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Résumé

Les séjours linguistiques a court terme au Québec évoluent de deux manieres : ils sont de
plus en plus populaires et le nombre d’étudiants voyageant dans des groupes animés par des
enseignants augmente progressivement. Ces changements soulévent des questions sur la fagon
dont les méthodes d’enseignement peuvent contribuer a améliorer les résultats des séjours a court
terme, en particulier dans le cas des étudiants en langues étrangeres.

Afin de mieux cerner les pratiques pédagogiques les plus performantes, nous avons mené
48 entretiens avec 21 enseignants et 17 étudiants provenant de 7 cégeps qui ont animé ou
participé a des sejours linguistiques de courte durée. Nous avons analysé ces données récoltées
en s’appuyant sur la théorie constructiviste ancrée et I’analyse narrative thématique.

Notre premiere conclusion a confirmé les fruits des études existantes sur la charge
cognitive (Sweller et al., 2019). Nous avons constaté que les enseignants novices en matiére de
séjours a I’étranger sont facilement dépassés par les taches de planification d’un tel voyage car
elles difféerent considérablement de celles qu’ils effectuent dans la salle de classe. Ainsi, nous
conseillons aux enseignants novices de recevoir davantage d’exemples provenant d’expériences
d’autrui, ou bien a étre mis en partenariat avec un mentor, ou encore a obtenir des connexions
utiles et de déléguer leurs taches. Au fur et a mesure que les enseignants novices deviennent plus
experimentés dans la planification des séjours, leur charge cognitive diminue et ils se mettent
ainsi a la recherche de nouveaux défis.

Notre deuxiéme conclusion théorique soutient que les interventions fructueuses
permettent, selon les enseignants, de maximiser les avantages des sejours linguistiques a court
terme a I’étranger et que ces derniers peuvent étre tout aussi efficaces que les études a long terme
non encadrées. Les enseignants percoivent une différence significative dans les résultats
d’apprentissage selon trois conditions : premiérement, ils se doivent d’intégrer de maniere
pertinente les séjours linguistiques dans le programme d’études. Ensuite, ils doivent fixer des
objectifs réalistes pour les séjours et adopter un répertoire de stratégies comprenant
I’enseignement experientiel et I’enseignement base sur les taches. Enfin, ils doivent impliquer de
facon constructive les populations locales dans tous les aspects du séjour, de la phase préalable
au départ jusqu’au retour au Québec.

Une autre de nos avancées théoriques a surgi quant a I’importance accrue des dimensions
affectives et de la dynamique de groupe dans les séjours linguistiques. Dans des contextes
d’études a I’étranger, les étudiants n’ont pas acces a leurs dispositifs d’autorégulation habituels
(par exemple, famille, amis, activités) et a leurs routines quotidiennes. En s’appuyant sur la
theéorie des filtres affectifs de Krashen (1982), les étudiants en séjours a I’étranger accumulent
facilement des filtres ou des obstacles qui les empéchent d’apprendre. Par conséquent,
I’enseignant encadrant le séjour doit chercher a réguler I’affect au sein du groupe d’étudiants.
Les moyens de réguler I’affect comprennent la sélection des étudiants, I’implication des
étudiants dans la préparation du sejour, I’énonciation des regles et des attentes, I’écoute des
besoins des étudiants et I’identification et la résolution des problemes des que possible.



Enfin, des recherches antérieures se sont concentrées sur les raisons financiéres et les
contraintes de temps qui expliquent I’augmentation de la prévalence des séjours plus courts
(Castafieda & Zirger, 2011). Toutefois, nos résultats ont montré que la préférence des étudiants
pour les séjours a court terme découlait aussi en partie de leur besoin d’un voyage plus structuré
qui permettait une relation mentor-protégé plus marquée dans la conception pedagogique. Les
enseignants fournissent des routines, des roles, des responsabilités, servent de modéles et de
conseillers et travaillent avec les étudiants en tant que cocréateurs de I’expérience
d’apprentissage. Ainsi, la question ne releve pas simplement des contraintes de temps et de
colts, mais plutdt du désir d’une expérience d’apprentissage particuliere qui motive les étudiants
a participer aux séjours linguistiques a court terme.

Les résultats théoriques de notre recherche remettent en question les hypothéses
antérieures des recherches sur les séjours linguistiques a court terme qui se concentraient
simplement sur la durée du séjour (une mesure quantitative) plutét que sur les différences
qualitatives apportées par les interventions pédagogiques des enseignants et la nature d’un séjour
a court terme en groupe.

Mots-clés :
Pédagogie ; séjour linguistique ; langues additionnelles ; enseignement hors classe ;
enseignement expérientiel
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Chapitre 1 : Introduction

En tant que chercheur principal, cette idee de projet s’inscrit dans mon parcours
personnel d’enseignant. Ma premiére expérience d’apprentissage a I’étranger remonte a 2005,
lorsque cing autres educateurs et moi-méme avons accompagneé un groupe de 50 étudiants pour
un cours d’espagnol au Costa Rica. C’était un projet ambitieux, notamment parce que je venais
tout juste de terminer un baccalauréat en éducation et que je n’avais pas encore eu I’occasion
d’enseigner une langue additionnelle dans ce contexte. J’ai structuré mes lecons en conséquence,
c’est-a-dire de la maniere dont je I’aurais fait pour apprendre en classe. Bien que mes cours aient
été stimulants et intéressants durant le séjour, ils n’ont pas tiré le profit souhaité de la richesse du
contexte. Je voulais simplement que I’immersion soit enrichissante en elle-méme pour les
étudiants, méme si je n’ai pas pu le prévoir ou anticiper une approche pédagogique efficace.

Malgré cela, le séjour a I’étranger a connu un grand succes : les étudiants ont progressé
dans leur apprentissage de la langue additionnelle, se sont familiarises avec la culture locale et
tout le monde y a pris du bon temps. Toutefois, les résultats scolaires des étudiants ayant
participé au voyage n’étaient que moyennement supérieurs a ceux des étudiants n’ayant pas pris
part & I’activité. De plus, ni les étudiants ni moi-méme n’avons pu exprimer les différences
qualitatives des apprentissages réalisés. Bien que je savais instinctivement que leur
compréhension de la langue était plus profonde et ancrée, il était difficile pour moi d’expliquer a
notre groupe les avantages de ces contextes d’apprentissages a I’étranger qui justifiaient le colt
du séjour s’élevant a 150 000 $.

Ainsi, ce qui était supposé étre une expérience d’apprentissage pour mes étudiants m’a
également appris plusieurs choses. Tout d’abord, j’ai d partager mes impressions. Pourquoi les
étudiants, les administrateurs, les parents et moi-méme étions-nous tous d’avis que le projet était
rentable ? Cet avis était-il suffisant pour justifier les sommes investies, les mois de préparation et
les risques que comportent les voyages a I’étranger ? Ensuite, j’ai commencé a me poser de
nouvelles questions d’ordre pédagogiques. Comment aurais-je pu mieux préparer mes etudiants a
cette expérience ? Qu’aurais-je pu faire de plus pour intégrer la culture locale dans mon
enseignement ? Comment aurais-je pu entrainer une interaction plus approfondie avec les
locuteurs natifs ? Enfin, j’ai d0 me demander comment j’aurais pu structurer le voyage plus
efficacement. Avais-je prévu suffisamment d’activités ou aurais-je d donner plus d’opportunités
pour les étudiants de développer leur autonomie ? Bien que j’aie encouragé I’utilisation de la
langue ciblee en classe, aurais-je dii davantage insister pour qu’elle soit employée en dehors des
cours?

Au terme d’un doctorat en éducation effectué a McGill et 14 autres expériences de séjour
linguistique a I’étranger, j’envisage ces questions avec un ceil plus critique et plus expérimenté.
Cependant, je constate qu’il existe a ce jour que peu de recherches sur ce sujet. En effet, la
plupart des spécialistes s’accordent pour dire que peu d’études traitent de I’enseignement des
langues en dehors de la salle de classe (Benson, 2011; Hyland, 2004; Inozu, Sahinkaras &
Yumru, 2010; Pearson, 2003). Selon Higgins (2009, pp. 401-402), bien que I’objectif de
I’apprentissage des langues est reconnu comme une préparation pour les étudiants a une
éventuelle utilisation hors des cours, nous comprenons encore tres peu les liens présents entre les
contextes d’enseignement, I’acquisition d’une langue additionnelle et leur usage dans d’autres



situations. Ainsi, Richards (2015) en vient a se demander pourquoi la recherche linguistique est
si étroitement focalisée sur la salle de classe. Pour sa part, Lai, Zhu et Gong (2015) se demandent
si nous fournissons réellement des opportunités aux étudiants de développer la confiance en soi
dont ils ont besoin pour acquérir et employer une langue additionnelle dans des parameétres
naturalistes (en contexte réel d’utilisation).

En vue de ces interrogations, Danielle Viens du Cégep du Vieux Montréal et moi-méme
souhaitons mener un projet de recherche dont les résultats serviront a appuyer les enseignants,
experimentés ou non, dans les séjours linguistiques. Nous comptons approfondir les
interrogations relatives a I’enseignement des langues additionnelles en dehors de la salle de
classe. Nous espérons apporter des débuts de réponses a la question suivante : comment les
professeurs de langues peuvent-ils optimiser les opportunités d’apprentissage et de progression
personnelle chez les étudiants dans le cadre de séjours linguistiques ?

Brett Fischer, PhD
Cégep André-Laurendeau



Chapitre 2 : Problématique

Les fondements théoriques de I’apprentissage des langues en relation avec les séjours
linguistiques

L’approche communicative

L’approche communicative de I’enseignement et de I’apprentissage des langues constitue
actuellement le paradigme dominant dans I’enseignement de langues additionnelles (Hall, 2011).
Canale et Swain (1981), pionniers de cette approche, ont fondé leur modele sur I’acquisition de
trois compétences :

1. la compétence grammaticale, c’est-a-dire la connaissance des régles de morphologie,
syntaxe, grammaire, sémantique, phonologie et I’acquisition du vocabulaire ;

2. la compétence sociolinguistique, c’est-a-dire les normes d’utilisation et d’adaptation de la
langue dans un contexte donné ;

3. la compétence stratégique, c’est-a-dire les stratégies de communication verbale et non
verbale pouvant étre mises en ceuvre pour compenser les defaillances de la
communication dues aux variables de performance ou aux insuffisances des autres
compétences (pp. 29-30).

Canale et Swain (p. 31) suggérent que ces compétences, en particulier la compétence stratégique,
sont susceptibles d’étre acquises grace a I’expérience obtenue lors de situations de
communication réelles et non lors de pratiques en classe qui ne supposent aucune
communication significative. En conseéquence, I’enseignement des langues par la communication
a toujours mis I’accent sur la prédominance de I’échange linguistique spontanée (Savignon,
2018). En somme, selon I’approche communicative appliquée aux séjours linguistiques, I’utilité
des séjours linguistiques comme stratégie d’apprentissage d’une langue ne fait aucun doute. En
effet, ces séjours offrent aux étudiants des occasions sans pareil de dialoguer spontanément et de
développer des compétences grammaticales, sociolinguistiques et strategiques.

L apprentissage des langues selon quatre dimensions

Selon Benson (2011), il est possible de situer I’apprentissage d’une langue dans un
continuum comportant quatre dimensions :

L’apprentissage en classe L’apprentissage hors classe
Formalité Officiellement reconnu et «—— Sans tests et qualifications (pour intérét
accrédité personnel)
Lieu Salle de classe «—— Dans la communauté ou a I’étranger
Pédagogie Instruit (séquencé et «—— Naturaliste (acquis par la participation a
échafaudé par un des activités non pédagogiques dans la
professionnel pour respecter langue cible)
la zone de développement
proximal de I’apprenant)
Lieu de contréle |Curriculum/enseignant(e) «— FEtudiant




Le cadre de Benson démontre que la plupart des étudiants s’engagent dans des types
d’apprentissage tres différents durant leur années d’études comparé a ceux auxquels ils seront
exposés en dehors et apres la fin de leur scolarité. Par exemple, un cours d’anglais typique donné
dans un cégep se deroule dans une salle de classe avec du matériel structure et préparé par un
enseignant. Cependant, un étudiant adulte typique apprendra aussi de maniére informelle, en
dehors de la classe, dans des situations naturalistes et a sa guise. Ainsi, I’approche
communicative appuie la pertinence des séjours linguistiques comme stratégies d’apprentissage
tandis que le modele de Benson met en évidence que I’apprentissage informel est inévitable et
requiert que I’on s’y penche pour soutenir les étudiants dans cette transition inéluctable entre
contextes formel et informel d’apprentissage. Comme les séjours linguistiques exposent les
étudiants a des occasions de pratiques spontanées, naturelles et auto-dirigées dans des
environnements réels, ils offrent une occasion ideale de préparer les étudiants a un apprentissage
linguistique futur, autonome, et applicable tout au long de leur vie.

Recherches actuelles sur le séjour linguistique

Pourquoi étudier a I’étranger est important

Les recherches actuelles démontrent qu’étudier a I’étranger présente de nombreux
avantages pour les étudiants, tels que des avantages éducatifs jusqu’aux avantages économiques
et moraux. Le Consortium for Analysis of Student Success through International Education
(CASSIE) a mené un projet considéré comme le plus poussé sur I’impact des séjours a I’étranger
(Bhatt et al., 2022). Leur échantillon a été basé sur les nouveaux groupes d’étudiants ameéricains
en premiere année d’université de I’automne 2010 et I’automne 2011 et venant de 36
établissements, avec 30 649 étudiants envoyés a I’étranger sur un total de 221 981 étudiants.
Pour démentir le biais « d’auto-sélection » des études a I’étranger (le concept que les étudiants en
séjour a I’etranger obtiennent de meilleurs résultats parce qu’ils font partie d’un groupe plus aisé
et motivé), I’équipe de recherche CASSIE a utilisé une technique d’association statistique par
paire qui a garanti que leur analyse d’impact compare uniquement les étudiants qui ont étudié a
I’étranger avec un étudiant au profil similaire qui n’a pas étudié a I’étranger. Les étudiants ont
été associés selon leur moyenne cumulative pondérée a I’école secondaire, leurs notes au
SAT/ACT, leur statut socio-économique, leur sexe, leur &ge au moment de I’inscription, leur
spécialisation, leur statut a temps plein ou a temps partiel et le nombre de trimestres suivis. Les
conclusions du projet CASSIE peuvent étre résumées comme suit :

e Les étudiants qui ont étudié a I’étranger étaient plus susceptibles d’obtenir leur dipléme
dans un délai raisonnable (4 ans) avec un pourcentage de 6,2 points et ont atteint une
moyenne cumulative pondérée de 0,12 points a la remise des diplémes contrairement aux
étudiants au profil par ailleurs semblable qui n’ont pas fait leurs études a I’étranger

e Les étudiants de minorités ethniques et les étudiants immigrants de premiere génération
qui ont étudié a I’étranger ont connu des impacts positifs encore plus importants sur les
taux d’obtention du dipl6me et la moyenne pondérée cumulative que les impacts positifs
des étudiants non minoritaires et ne faisant pas partie de la premiére génération qui ont
étudié a I’étranger.



e Les étudiants en sciences, technologies, ingénierie et mathématiques (STIM) qui ont
étudié a I’étranger ont terminé leurs études plus rapidement que les étudiants en STIM
qui n’ont pas étudié a I’étranger et ont obtenu une moyenne cumulative pondérée
supérieure de 0,10 points en moyenne a la fin de leurs études

e Les expériences qui durent de 2 a 8 semaines sont le plus fortement associées a un impact
positif sur I’obtention d’un dipléme en temps voulu.

Autrement dit, lors du contrdle de toutes les variables principales, les études a I’étranger (et les
études a court terme en particulier) se sont empiriqguement averées avoir un impact positif sur ce
qui est considéré comme la mesure la plus importante de I’éducation : les notes et les taux de
diplomation. De plus, ces avantages sont encore plus importants pour les populations les plus a
risque.

Les études a I’étranger ont également un sens d’un point de vue économique et
sociopolitique. Le Groupe d’Etude Canadien sur I’Education Mondiale (Abrahamsen et al.,
2017) soutient que les études a I’étranger sont importantes pour faire face a deux changements
majeurs dans I’économie mondiale. Premierement, avec une automatisation accrue, les «
compétences en milieu de travail du 21e siécle » telles que la sensibilisation interculturelle, la
résolution de problemes, la communication, la collaboration, la créativité et I’adaptabilité sont
plus essentielles que jamais. Deuxiéemement, en raison de I’évolution de I’économie mondiale,
les pays en développement représentent désormais 60 % du PIB mondial. Etudier & I’étranger
permet aux étudiants a faire face a ces deux changements, car les études a I’étranger ont été
démontrées comme un facteur d’amélioration des compétences telles que la communication
interculturelle, la résolution de problémes et I’adaptabilité (Souto-Otero et al., 2019). Etudier &
I’étranger contribue également a la création de réseaux de connaissance a travers des frontieres
internationales. Le gouvernement canadien (Gouvernement du Canada, 2019) a également inclut
des justifications économiques similaires pour les études a I’étranger dans la Stratégie
d’Education Internationale du Canada 2019-2024, y compris I’importance de développer les
compétences non techniques des etudiants, leur permettre d’acquérir une expeérience pratique et
d’étre mieux préparés pour le marché du travail.

Bien qu’étudier a I’étranger offre de nombreux bénéfices quant a I’obtention de diplémes
dans un délai raisonnable, de meilleures notes et une main-d’ceuvre mieux préparée au marché
du travail, I’objectif premier des études a I’étranger serait peut-étre plutdt de I’ordre moral.
Comme Friedman (2006) I’a soutenu dans The World is Flat, nous vivons dans un monde ou les
économies s’emmélent et les frontieres entre les nations s’estompent. Ainsi, une coopération
mondiale est nécessaire pour résoudre les probléemes politiques, économiques, sociaux et
environnementaux auxquels nous sommes actuellement confrontés. Aucun pays ne peut relever
tout seul les défis mondiaux tels que I’insécurité alimentaire, la crise des réfugiés, le changement
climatique, le trafic d’étres humains et I’exploitation d’enfants. Etudier a I’étranger est un outil
efficace pour lutter contre I’intolérance, sensibiliser le plus de monde possible, et donner aux
étudiants I’opportunité d’apporter des changements autour d’eux et d’apprendre en le faisant.
Comme I’a écrit Lewin (2009) : « Dans ce nouvel ordre mondial, I’importance pour les étudiants
d’étre exposé de maniére plus approfondie aux perspectives et aux pratiques d’autres cultures a
été jugée essentielle a des fins de paix et de prospérite, quelle que soit la définition de ces
objectifs » (p. xiv).



La popularité des études a I’étranger au Canada et au Québec

Etudier & I’étranger au Canada

Les études a I’étranger ont pratiquement cessé dans la majorité des pays entre 2020 et
2022. Cependant, il est fort probable que les étudiants voudront recommencer a voyager des que
les gouvernements et les établissements d’éducation le jugeront sr. Néanmoins, malgré une
baisse significative des voyages pendant la pandémie, il est important de comprendre les
tendances prépandémiques en Afrique du Sud pour étre mieux préparé a ce que I’avenir nous
réserve.

En 2014, Universities Canada a publié un rapport spécial déplorant la faible participation
du Canada aux études a I’étranger :

Malgré les efforts des universités, trop peu d’étudiants canadiens profitent de ces
experiences mondiales : seulement 3,1 % des étudiants de premier cycle a temps plein
(environ 25 000) ont vécu une expérience internationale en 2012-2013, et seulement 2,6
% une expérience a I’étranger liée a leurs crédits... Les universités citent le codt et les
politiques inflexibles en matiere de programmes d’études ou de transfert de crédits
comme les deux principaux obstacles a une plus grande mobilité des étudiants. (p. 1)

D’apres ces chiffres, le Canada accuse un retard considérable par rapport a la France,
I’Allemagne, I’ Australie et les Etats-Unis quant aux pourcentages d’étudiants de premier cycle
effectuant un voyage a I’étranger tout en poursuivant leurs études en vue de I’obtention d’un
dipléme.

Cependant, comme le souligne le Bureau canadien de I’éducation internationale (2016)
dans son dossier spécial Education a I’étranger, 2016 : Un monde d’apprentissage :

Avec une structure éducative décentralisée, il n’existe pas de systeme global pour suivre
et mesurer la mobilité sortante. Les établissements d’éducation supérieure canadiens
possedent différentes définitions de I’éducation a I’étranger, comptabilisent différemment
la participation aux programmes et utilisent différents systemes pour suivre la mobilité
sortante. En conséquence, nous manguons de statistiques de participation annuelles
fiables, ce qui impacte la planification, la politique et notre capacité a comparer
minutieusement les taux de participation au niveau international. (BCEI, 2016, p. 27)

Par conséquent, le taux de participation de 3,1 % publié par Universities Canada ne reflete peut-
étre pas fidelement les chiffres réels. Par exemple, selon le sondage 2016 du BCEI, un bon quart
des établissements d’éducation supérieure canadiens (26 %) ne comptent pas les études a
I’étranger a moins qu’elles ne respectent une durée minimale. De plus, cette durée minimale
varie considérablement d’un établissement a I’autre, certains ne comptabilisant les études a
I’étranger que si elles durent au moins seize semaines ou plus. Pour cette raison, les statistiques
actuelles montrant que les séjours linguistiques a court terme ne représentent que 35 % de tous
les sejours linguistiques de premier cycle au Canada se doivent d’étre prises avec prudence.



Etudier a I’étranger au Québec

Depuis 2000, le systeme des cégeps du Québec a également commence a suivre les
données sur les études a I’étranger dans une enquéte réalisée tous les cing ans. Dans le Portrait
des activités internationales des cégeps (Féderation des cegeps, 2020), des statistiques recueillies
aupres de 46 cégeps révelent qu’en 2018-2019, seulement 2,5 % des étudiants inscrits au cégep
ont participé a une mobilité sortante. 1l s’agit d’une leégere baisse par rapport a 3,2 % en 2013-
2014. 11 n’est pas clair d’apres leur rapport si ce nombre reflete également les mémes problemes
de suivi que ceux identifiés par le BCEI, en particulier en ce qui concerne les séjours
linguistiques a court terme.

Pourquoi les sejours a I’étranger a court terme prennent le dessus

A mesure que notre compréhension de la mondialisation s’améliore, de nombreux
établissements d’éducation supérieure intensifient leurs efforts pour exposer les étudiants a
d’autres cultures (Koernig, 2007, p. 210). Alors que des termes tels que « citoyenneté mondiale »
et « sensibilisation interculturelle » sont de plus en plus répandus dans un nombre toujours plus
éleve de documents et politiques, les établissements d’éducation supérieure tentent de développer
des partenariats internationaux, de creer des expériences donnant droit a des credits et d’assurer
une collaboration productive a I’étranger. Cependant, comme I’écrit Tuma (2017) : « Si les
établissements veulent atteindre leurs objectifs actuels d’envoyer plus d’étudiants a I’étranger,
une grande partie de cette croissance devra étre réalisée en augmentant le nombre d’opportunités
a court terme offertes » (p. 33). En effet, le séjour linguistique a court terme peut facilement étre
intégré a des programmes stricts sans créer un delai dans I’obtention du dipléme et, étant encadré
par un membre du corps professoral de I’établissement d’origine plutdt que par un partenariat a
I’étranger, le séjour linguistique a court terme ne dépend pas de I’adéquation des programmes et
des cours équivalents a un établissement d’accueil.

Le séjour linguistique a court terme attire également un groupe démographique
d’étudiants différent du séjour linguistique traditionnel de plus long terme. Avec un nombre
croissant d’étudiants qui tiennent compte des opportunités de séjours a I’étranger dans leurs
critéres de sélection institutionnels (Anderson et al., 2016; Chieffo & Spaeth, 2017), il est
essentiel que les établissements d’éducation supérieure offrent des programmes pour répondre a
une variété de demandes. Selon Castafieda et Zirger (2011), les étudiants ont tendance a opter
pour le séjour linguistique a court terme parce qu’il est plus abordable, convient aux étudiants
qui ne peuvent pas ou ne veulent pas voyager pendant une période trop longue, ou bien aussi
parce que le séjour linguistique a court terme offre aux étudiants des programmes structurés
pendant une courte période sans prendre de retard sur leur programme. Les résultats de ce projet
de recherche ont appuyé ces affirmations, mais ont également révélé une autre raison pour
laquelle certains étudiants préférent le plus court. Tout comme le mentionnera un chapitre
ultérieur, de nombreux étudiants participants ont déclaré avoir opté spécifiquement pour le séjour
linguistique a court terme parce que ce dernier présente I’opportunité pour les étudiants d’étre
accompagne par un enseignant de leur établissement d’origine. Ils savaient que la présence d’un
enseignant leur fournirait plus de structure, de routine et d’apprentissage que s’ils tentaient de
partir a I’étranger de fagon autonome. Cependant, quelles que soient les raisons personnelles des
étudiants, il est important de savoir que le séjour linguistique a court terme continue de prendre



le pas sur le séjour linguistique traditionnel en partie parce qu’il répond le mieux aux besoins de
certains établissements et d’étudiants.

Perceptions et avantages reconnues des séjours linguistiques

Les séjours linguistiques coltent cher et requierent beaucoup de préparation, sans
compter le facteur de risque. Par exemple, selon les coordonnateurs a I’international, le cégep
André-Laurendeau a envoyeé 26 etudiants en séjour linguistique en 2018-2019 pour une somme
de 75799 $. Pour sa part, le cégep du Vieux Montréal a envoyé 59 autres étudiants pour une
facture de 115 940 $. Cependant, ces chiffres ne reflétent pas les codts investis dans les dizaines
d’enseignants et administrateurs qui ont participé a I’organisation logistique, la préparation du
matériel pedagogique, la collecte de fonds et la réalisation du séjour. En outre, les parents, des
membres de la communauté et autres ressources pertinentes ont été impliqués pour certains
éléments (assurance santé et sécurité, formations pour les étudiants, vaccins, etc.).

Dans ce contexte, au-dela des justifications théoriques, pourquoi le voyage eéducatif est-il
considéré comme étant essentiel a I’apprentissage des langues ? L’une des raisons pour
lesquelles les séjours linguistiques demeurent si populaires releve d’une perception générale de
sa valeur pour I’acquisition des langues. En effet, DeKeyser (2007) soutient qu’il y a une
croyance répandue sur les séjours linguistiques comme étant le seul moyen efficace d’apprendre
une nouvelle langue. Bien que I’enseignement en classe puisse étre pratique et stimulant, il a été
démontré que I’apprentissage en dehors de la classe (souvent appelé « apprentissage dans le
monde réel ») augmente les compétences linguistiques, la motivation et la perception de la
pertinence d’une langue du point de vue des étudiants (Grau & Legutke, 2015). De plus, toujours
selon leur point de vue, les séjours a I’étranger sont considérés comme essentiels. Selon Inozu,
Sahinkaras et Yumru (2010), les étudiants ont tendance a accorder une grande importance au
travail linguistique en dehors des cours. En effet, une étude récente de Palfreyman (2015) a
méme démontré que les étudiants considerent désormais I’éducation formelle a elle seule
inadéquate pour I’apprentissage des langues en raison des limites des méthodes d’enseignement
en classe et des difficultés a les transposer sur des situations authentiques. En d’autres termes,
I’étude immersive d’une langue a I’étranger est généralement considérée comme un meilleur
moyen d’apprendre une langue et un complément nécessaire a I’enseignement linguistique
formel.

Lorsque nous examinons les résultats des travaux de recherche sur cette question, nous
pouvons constater que ces perceptions sur les bienfaits des séjours linguistiques sont, dans une
certaine mesure, fondées. Plusieurs chercheurs reconnaissent des avantages a ajouter un
apprentissage linguistique authentique et naturaliste a I’apprentissage fait en classe. Par exemple,
Ellis (2008) soutient que I’acquisition d’une deuxiéme langue se fait généralement plus
rapidement en combinant un enseignement axé sur la forme et I’exposition a la langue cible. De
leur coté, Arnold et Fonseca-Mora (2015) affirment que « certaines des expériences langagieres
en dehors de la classe les plus efficaces sont celles qui combinent des contacts pédagogiquement
structurés et des contacts naturalistes » (p. 164). En résumé, de plus en plus de données
probantes confirment les avantages de I’agrégation de multiples pratiques couvrant différentes
dimensions (Benson, 2011) de I’apprentissage des langues.



Ainsi, le séjour linguistique est efficace car les étudiants s’investissent dans un
apprentissage plus actif. Alors que les technologies offrent de nombreuses et nouvelles
opportunités pour la pratique des langues telles que les séries télévisées et les réseaux sociaux,
peu d’étudiants s’engagent dans une conversation active et bidirectionnelle (Thomson & Mori,
2015). Il est prouvé que les exercices actifs en dehors de la classe qui nécessitent une négociation
directionnelle entre interlocuteurs permettent de mieux maitriser les compétences requises que
les exercices passifs (Sundqvist, 2011). En outre, il a eté démontré que les étudiants apprécient
I’authenticité d’un apprentissage actif, ses avantages réels et la nécessité de parvenir a une
compréhension commune (Lee, 2004).

La richesse des séjours linguistiques se situe ainsi dans I’acquisition de compétences
difficiles a maitriser en classe. Outre le fait que I’utilisation de la langue cible en dehors des
cours ait été mise en lien avec a la compétence linguistique fructueusement, telle que la maitrise
de I’expression orale et le vocabulaire (Sundqvist, 2011), elle apporte également a
I’apprentissage de compétences sociolinguistiques et stratégiques. Par exemple, Alptekin (2002)
a constaté que I’immersion aidait les étudiants a développer une plus grande sensibilité aux
normes, aux valeurs, aux croyances et aux modeéles de comportement d’une culture. Arnold et
Fonseca (2015) ont également observé que les étudiants ayant etudié a I’étranger développaient
des stratégies compensatoires plus efficaces qui leur permettaient de clarifier leur
compréhension, combler les lacunes de leurs connaissances, se faire comprendre plus facilement,
et ce, malgré des compétences orales limitées. Plus important encore, Stickler & Emke (2011)
ont révéle, dans une étude sur les interactions en partenariat entre locuteurs non natifs et
locuteurs natifs, que les locuteurs non natifs développaient une métacognition accrue de
I’acquisition de la langue. Les participants ont pris conscience de leurs objectifs d’apprentissage
des langues et ont approfondi leur réflexion sur la maniere dont I’apprentissage informel
contribuait a leur développement linguistique. En résumé, les études a I’étranger offrent aux
étudiants une variété d’avantages autres que le développement des compétences linguistiques.

Bien que les enseignants chevronnés de langues utilisent un vaste répertoire de stratégies
(Fullan et Langworthy, 2014, p. 20), des limites demeurent quant a ce qui peut étre accompli
entre les quatre coins de la classe. En revanche, I’apprentissage en dehors de la classe offre des
opportunités que les étudiants trouvent généralement plus interactives, sociales et multimodales
(Jones & Hafner, 2011). En outre, plusieurs études montrent que I’apprentissage des langues
dans divers contextes permet de tirer parti des forces et des besoins des étudiants (Blyth et
LaCroix-Dalluhn, 2011; Stickler et Emke, 2011). Ceci est un point important, car les classes de
langue ont tendance a mettre I’accent sur des compétences telles que la lecture, I’écriture,
I’expression orale et I’écoute, sans tenir compte des objectifs plus vastes de I’étudiant. Par
exemple, en plus de développer les compétences linguistiques, les séjours linguistiques offrent
également I’occasion de développer les visées de la formation collégiale telles que « vivre en
société de fagon responsable », « intégrer les acquis de la culture » et « maitriser la langue
comme outil de pensée, de communication et d’ouverture au monde » (MESRS, 2013, p. 2). Par
conséquent, étudier a I’étranger permet de faire appel aux différents besoins des étudiants et
d’intégrer une variété de résultats lors de I’apprentissage d’une langue.

En somme, malgré I’investissement de moyens financiers et de temps, il apparait que le
séjour linguistique est indéniablement un moyen efficace d’apprendre une nouvelle langue. Son



efficacite est autant démontrée par les chercheurs que par ceux qui effectuent ces voyages.

L’ apprentissage actif qui en découle, les compétences qui sont déployées, les occasions
disponibles pour miser sur les forces et les besoins des étudiants constituent quelques-uns de ces
avantages parmi d’autres. Toutefois, ces séjours ne sont pas non plus une solution miracle et
comportent plusieurs limites.

Limites des études a I’étranger

Tout comme I’efficacité des pratiques en classe varie (voir Hattie, 2009, 2013), les
experiences hors de la classe ne sont pas toutes également bénéfiques (Lai, Zhu et Gong, 2015).
En effet, malgré un investissement considéerable en ressources, les étudiants a I’étranger ne
progressent pas toujours de maniére plus significative que leurs pairs restés chez eux (Collentine,
2004; Segalowitz et al., 2004). En effet, I’immersion a elle seule ne garantit pas une interaction
suffisante dans la langue cible. Les personnes qui ne savent pas exploiter efficacement les
ressources du contexte se trouvent dans un role de touriste plutdt que dans celle d’enseignant de
langues ou d’étudiant activement engageés. Cela veut dire que le succes d’un sejour linguistique
repose également sur le travail de I’enseignant. La clé de tous séjours linguistiques consiste a
amener les étudiants a interagir avec des locuteurs natifs (Cadd, 2015). Cependant, guider les
étudiants a travers des taches interactives dans le monde réel requiert par exemple une
connaissance de I’approche par projet et la capacité d’échafauder un dispositif pédagogique
destiné a des étudiants lors d’excursion autonome. Pourtant, comme I’ont découvert Grau et
Legutke (2015), la plupart des nouveaux enseignants manquent d’expérience dans I’élaboration
d’une pédagogie par projet. En outre, selon Lai, Yeung & Hu (2015), la plupart des professeurs
d’université estiment qu’ils ne disposent pas des connaissances necessaires pour appuyer
correctement I’apprentissage en dehors de la classe. Les enseignants sont formés pour aider les
étudiants dans la salle de classe, mais ils disposent rarement des ressources et des stratégies
nécessaires pour favoriser des interactions significatives a I’etranger. De plus, la compréhension
par les enseignants de langues de la maniére de promouvoir I’autonomie de I’étudiant est limitée
(Al-Shagsi, 2009; Lai, Yung & Hu, 2016; Shasavari, 2014). Comme le montre le modele de
Benson, la plupart des enseignants sont aptes a enseigner dans les dimensions traditionnelles,
mais ne savent pas comment favoriser I’autonomie dont les étudiants ont besoin pour apprendre
une langue dans un environnement informel, naturaliste et autogéré, tels que les musées ou les
cafés.

Outre I’enseignant, le succés du séjour linguistique repose également sur I’étudiant. Les
étudiants sont confrontés a de grandes difficultés lorsqu’ils interagissent avec des locuteurs natifs
(Barker, 2004; Hyland, 2004; cités dans Shvidko, Evans et Hartshorn, 2015). Celles-ci sont
principalement dues au dépassement des limites de leurs compétences linguistiques. Cependant,
les étudiants mentionnent aussi des préoccupations concernant le manque de rétroaction dans les
contextes naturalistes (Shvidko, Evans et Hartshorn, 2015). De plus, les recherches montrent
que, laissés a eux-mémes, les étudiants ont tendance a se livrer a des activités réceptives et éviter
les interactions avec des locuteurs natifs (Hyland, 2004; Inozu, Sahinkaras, Yumru, 2010). Il
semble que les étudiants manquent de confiance pour apprendre en dehors des cours. Souvent, ils
ne savent pas utiliser les ressources disponibles et attendent des enseignants de jouer un role de
soutien actif (Bailly, 2011; Lai, Yeung & Hu, 2015). En outre, bien que les recherches
démontrent que la pratique d’une nouvelle langue présente des avantages aux étudiants, les
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besoins identitaires et sociaux des étudiants I’emportent souvent sur I’acquisition de la langue en
contexte d’études a I’étranger (Macalister, 2015). En conséquence, méme lorsqu’ils maitrisent
assez bien la langue d’apprentissage, les étudiants ont tendance a passer la majeure partie de leur
temps dans des situations ou ils se parlent entre eux dans leur langue maternelle. En somme, une
immersion sans soutien approprié limite les possibilités de maitrise linguistique, de
développement de la confiance en soi et de stratégies d’apprentissage et de priorisation de
I’identité et des besoins sociaux du groupe.

La documentation sur cette question indique que les séjours linguistiques placent souvent
les enseignants et les étudiants dans des situations pour lesquelles ils ne se sentent pas bien
préparés. En conséquence, certains enseignants ne peuvent pas établir des stratégies
d’enseignement efficaces pour favoriser les occasions d’apprentissage pour les étudiants dans
des contextes naturalistes. En conséquent, les étudiants peuvent facilement eviter d’interagir dans
la langue d’apprentissage. Toutefois, les recherches nous indiquent également que plusieurs
mesures peuvent étre déployées pour maximiser les avantages de I’apprentissage a I’étranger du
point de vue de I’enseignement, et c’est a cela que notre projet s’intéresse.

Facteurs médiateurs et comment assurer de meilleurs résultats lors des séjours linguistiques

Selon Stephenson (2002, p. 90-93), trois facteurs sont déterminants pour la réussite en
contexte d’études a I’étranger: les caractéristiques individuelles des étudiants, les possibilités
d’interaction dans le lieu d’accueil et les caractéristiques générales du programme. Bien qu’il y
ait peu de recherche dans ces domaines, quelques études récentes constituent un bon point
d’ancrage pour les enseignants. Par exemple, nous savons que les caractéristiques individuelles
des étudiants, telles que la personnalité et I’ouverture d’esprit, sont difficiles a changer, mais les
professeurs peuvent préparer les étudiants avant le départ en vue de faciliter les interactions a
I’étranger. Pour ce faire, les enseignants peuvent fournir une formation interculturelle et aider les
étudiants a remettre en question les notions traditionnelles d’apprentissage en classe (Macalister,
2015). Cela implique ainsi de développer les compeétences d’auto-orientation métacognitives des
étudiants (Cotteral & Murray, 2009; Hafner & Young, 2007). Il s’agit d’introduire des stratégies
que les étudiants peuvent mobiliser pour maximiser I’apprentissage dans des contextes
naturalistes et de les encourager a créer des plans d’action clairs (Shvidko, Evans & Hartshorn,
2015). Une fois a I’étranger, les étudiants sont moins susceptibles de découvrir eux-mémes de
nouvelles ressources, mais des recherches ont montré qu’ils utilisent les ressources que les
enseignants recommandent et qu’ils imitent leur comportement (Lai, Yung & Hu, 2015). Les
enseignants peuvent également aider les étudiants a approfondir et a diversifier leurs
conversations en les associant a des interlocuteurs du méme age qu’eux dans le lieu d’accueil
(Martinsen, Baker, Dewey, Brown et Johnson, 2010).

En ce qui concerne le choix d’un lieu du séjour linguistique, chaque destination offre ses
propres avantages. Selon Palfreyman (2011), des contextes efficaces pour I’acquisition de la
langue fournissent les éléments suivants : des échanges qui respectent le niveau de
compréhension des étudiants ; une attention portée a la forme et a la fonction de la langue ; la
possibilité pour les étudiants de pratiquer la langue dans des situations inattendues et dans un
climat affectif positif. En outre, étudier a I’étranger, quel que soit le pays, est plus avantageux
lorsque cette activité est structurée par un apprentissage formel auxiliaire avec des excursions
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indépendantes (Benson & Chik, 2010). Ainsi, les cours fonctionnent comme une « zone centrale
» ou les étudiants se rendent régulierement pour recevoir du soutien, pour ensuite préparer et
évaluer leurs apprentissages en dehors de la classe (Grau & Legutke, 2015).

En ce qui a trait a la conception de la séquence pédagogique, trois spécialistes ont proposé
des directives génerales a suivre par les enseignants. Cadd (2015) recommande de préter
attention a trois facteurs : la priorité donnée a I’interaction avec des locuteurs natifs, les
situations qui renforcent I’apprentissage en classe, et les expériences qui conduisent a
I’acquisition d’une perspective locale sur un enjeu. Grau et Legutke (2015) fournissent un cadre
plus complet pour I’apprentissage en dehors de la classe, que nous résumons ci-dessous :

e Encourager et aider les étudiants a prendre part a des rencontres significatives ;

e Fournir aux étudiants des stratégies de communication, une connaissance du sujet, des
stratégies sociales et interculturelles et des compétences médiatiques permettant de
documenter les interactions ;

e S’assurer que les taches tiennent compte des connaissances des étudiants et ont des
objectifs clairs ;

e S’assurer que le sujet est approprié et stimulant ;

e Faire un suivi avec des activités de renforcement ;

e Générer des textes authentiques issus des interactions, tels que des enregistrements, des
vidéos, etc., et qui émergent de la réflexion, tels que des articles, des résumés, des
publications sur les médias sociaux, etc. (pp. 266-268).

En somme, les travaux de Cadd (2015), Grau, et Legutke (2015) établissent le role prépondérant
que joue I’enseignant dans le séjour a I’étranger. Ces auteurs fournissent également des
directives générales pour concevoir des séquences d’enseignement en dehors des cours. Nous
considérons qu’il s’agit de pistes pertinentes et adaptables pour les enseignants qui planifient des
séjours linguistiques.

Outils de préparation et d’évaluation des séjours linguistiques

La bofte a outils AKI

En 1987, I’Union européenne créait I’European Action Scheme for the Mobility
of University Students (Erasmus). Selon le site web d’Erasmus (2016), ce programme permet aux
étudiants de vivre et d’étudier a I’étranger afin d’apprendre une nouvelle langue et d’acquérir une
experience professionnelle. On y reconnait que la mobilité internationale permet aux étudiants
d’acquérir non seulement des compétences linguistiques, mais également cing compétences
transversales : I’ouverture d’esprit, I’adaptation au changement, les relations interpersonnelles, le
sens de la responsabilité et la confiance en soi. Afin d’aider les étudiants a identifier et a décrire
le développement de ces compétences transversales, Erasmus a développé la boite a outils
Acquis de la Mobilité Internationale (AKI). La trousse AKI comprend des questionnaires
destinés aux étudiants avant et apres le départ dans lesquels ils identifient différentes situations
vécues pendant leur séjour et leur travail a I’étranger, et fournissent des exemples de la maniere
dont ces expériences les ont aidés a développer différentes compétences. En outre, la trousse
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AKI fournit un questionnaire aux superviseurs en stage et en placements bénévoles pour évaluer
le développement des étudiants dans les cing compétences.

Bien que cette trousse soit utile dans un contexte de stage, son utilisation dans les séjours
linguistiques de courte durée, comme c’est le cas en contexte collégial au Québec, présente des
limites. La trousse AKI est principalement utilisée par les étudiants qui souhaitent travailler ou
faire du bénévolat a I’étranger pendant de longues périodes, souvent dans des contextes
informels. Pour leur part, les séjours linguistiques dans les cégeps ne durent souvent qu’une ou
deux semaines, sont liés a des cours théoriques, et se concentrent sur I’immersion linguistique.
Dans ce contexte, nous ignorons si les étudiants ont suffisamment de temps pour développer les
compétences identifiées dans la boite a outils lorsque I’acquisition d’une langue est visée.

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR)

Erasmus recommande d’utiliser le CECR, un outil développé par le Conseil de I’Europe
(2001), pour mesurer le développement des compétences linguistiques. Le CECR mesure les
compeétences linguistiques sur une échelle de six points, de Al (découverte) a C2 (maitrise). Les
étudiants en langues sont ainsi évalués sur leurs capacités d’écoute, de lecture, d’interaction
parlée, de production parlée et d’écriture. Le CECR est donc un outil pratique pour mesurer les
progreés linguistiques importants et est largement utilisé dans les contextes multinationaux (voir
par exemple les outils de maintien des acquis linguistiques de I’Ecole de la fonction publique du
Canada, 2018). En revanche, il ne prend pas en compte les améliorations de moins grandes
importances observees lors de sejours de courte durée a I’étranger. De plus, le CECR se
concentre principalement sur la compétence grammaticale et dans une moindre mesure le
développement de compétences sociolinguistiques et stratégiques (Canale & Swain, 1981), qui
font cependant partie intégrante des séjours linguistiques a I’étranger.

Faiblesses de la documentation scientifique et nouvelles pistes d’exploration

Les recherches demontrent que les individus accordent beaucoup de valeur aux séjours
linguistiques et qu’ils les considérent essentiels dans I’apprentissage d’une langue. Elles
soutiennent également que les séjours linguistiques permettent d’améliorer les compétences,
d’offrir des possibilités d’apprentissage actif, de cibler des compétences qui ne sont pas
développées en classe et de répondre a plusieurs besoins des étudiants. Cependant, bien que les
études a I’étranger soient généralement considérées comme bénefiques, les enseignants ne
recoivent aucune formation pédagogique en enseignement en dehors de la salle de classe et se
sentent souvent mal préparés pour appuyer I’apprentissage dans des contextes naturalistes. De
plus, il apparait que les étudiants ont tendance a préferer les activités d’apprentissage passif des
langues et manquent souvent de compétences et de la confiance nécessaires pour interagir avec
des locuteurs natifs. Comment les enseignants peuvent-ils susciter I’apprentissage de ces qualités
? Les études sur I’enseignement des langues en dehors de la classe en sont encore a leurs débuts
(Benson, 2011; Hyland, 2004; Inozu, Sahinkaras & Yumru, 2010; Pearson, 2003). Plus
spécifiquement, comme I’écrit le Conseil supérieur de I’éducation (CSE, 2013), une étude
comprenant 209 éducateurs et intervenants québécois souligne I’importance du point de vue de
I’enseignant d’approfondir les recherches afin de s’appuyer sur les pratiques existantes et de
formaliser les compétences développeées par I’étude a I’étranger :

13



« [...] il est important de miser sur les initiatives d’internationalisation de la formation
introduites dans la culture des établissements d’enseignement collégial pour parvenir a
en faire une démarche pédagogique formelle. C’est de cette fagcon qu’il sera possible de
préciser les compétences a atteindre, les moyens pédagogiques préconisés, les
méthodes d’évaluation des apprentissages appropriées ainsi que les criteres de
performance applicables » (p. 30).

Il est alors nécessaire de regrouper les connaissances et les pratiques déja existantes pour les
rendre explicites afin de soutenir la pratique des enseignants (Marchand & Trussler, 2000) et
dépasser le cadre des études précedentes. Cela est d’autant plus important car le faible nombre de
recherches centrées sur I’enseignant est aggravé par le fait qu’il n’existe pas d’outils spécifiques
pour enseigner I’apprentissage des langues a I’étranger. Les ressources créées par Erasmus et le
CECR constituent un modele utile pour identifier les compétences transversales pouvant étre
acquises par les étudiants dans le cadre de stages internationaux de longue durée. Cependant,
elles ne sont pas développées pour répondre aux impératifs des séjours linguistiques de courte
durée. De plus, elles ne sont pas adaptées pour une utilisation directe en contexte d’enseignement
collégial. En résumé, ces outils constituent un point de départ utile (Charmaz, 2006), mais ne
répondent pas aux besoins des enseignants en quéte de soutien, de formation et de
perfectionnement professionnel pour maximiser les impacts du séjour linguistique sur
I’apprentissage.

Etant donné que les cégeps continueront de dépenser des sommes importantes pour
la réalisation de séjours linguistiques, I’état de la question que nous venons de présenter
démontre la nécessité d’approfondir les recherches qui permettront de former et soutenir
les enseignants pour mieux préparer les étudiants, structurer I’apprentissage et faire en
sorte que les compétences liees aux séjours linguistiques a I’étranger soient bien
identifiées, ciblées et évaluées. Nous constatons que la confiance et les intuitions ne
suffisent pas, a elles seules, a justifier les colts, les préparatifs, et les risques que comporte
un séjour linguistique. Dans un monde de responsabilisation et d’apprentissage mesurable
(Hattie, 2009, 2013; Hattie & Yates, 2014), des études empiriques sur la maniere dont les
gens apprennent et sur la maniere dont I’enseignement peut étre plus efficace, on fait
progresser le domaine de I’éducation de « mystére » a « heuristique » (Sale, 2015), mais le
séjour linguistique de courte durée reste un domaine d’enseignement relativement
mystérieux.

Obijectifs de notre projet de recherche sur les séjours linguistiques

Conformément aux recommandations du CSE (2013), I’objectif général de cette
étude était de développer des principes directeurs pour aider les enseignants a maximiser
les opportunités d’apprentissage et de croissance chez les étudiants dans le cadre d’un
séjour linguistique. Cet objectif a été divisé en quatre objectifs particuliers :

1. Déterminer les besoins des enseignants qui organisent ou souhaitent organiser

des séjours linguistiques. Dans un premier temps, nous avons evalué les
connaissances des enseignants sur le séjour linguistique. Quelles théories et quels
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principes directeurs sous-tendent la structuration pédagogique de leurs choix
(planification des lecons, activités, matériel, lieux, durée, familles d’accueil, etc.) ?
Comment les enseignants établissent-ils des objectifs réalistes pour étudier une
langue a I’étranger ? Comment les enseignants évaluent-ils les résultats des études a
I’étranger? Quelles sont leurs préoccupations et questionnements ? Ensuite, nous
avons présenté des principes directeurs tirés des recherches et demandé aux
enseignants d’évaluer leur utilité d’un point de vue pratique. Lesquels des principes,
outils et ressources se voient-ils appliquer dans leur enseignement et pourquoi?
Enfin, aprés avoir déterminé la position théorique des enseignants sur
I’enseignement des langues et leur évaluation des principes directeurs, outils et
ressources existants, nous avons identifie les lacunes qui s’en dégagent afin de
pouvoir les combler.

2. ldentifier de bonnes pratiques. D’un point de vue pédagogique, nous voulions
comprendre les pratiques qui maximisent les possibilités d’apprentissage avant,
pendant et apres le séjour des étudiants dans le pays d’accueil : comment les
enseignants structurent, établissent et évaluent les apprentissages? Comment les
enseignants les situent dans un cursus ? En nous intéressant a la progression
personnelle de I’étudiant, nous cherchions a examiner les pratiques spécifiques
utilisees par les enseignants pour développer les compétences transversales visées
par la formation collégiale, telles que résoudre des problémes, exercer son sens des
responsabilités et s’adapter a des situations nouvelles (MESRS, 2013, p. 3).

3. Alimenter la réflexion théorique sur I’étude des langues a I’étranger pour
développer des principes et des ressources destinés aux cégeps. Nous avons
travaillé avec les enseignants dans un processus itératif d’élaboration de principes
directeurs spécifiques aux séjours linguistiques de courte duree. Ces principes
directeurs ont aidé a améliorer les séjours linguistiques existants et a en développer
de nouveaux, a jeter les bases du développement professionnel des enseignants
débutants et expérimentés en enseignement des langues a I’étranger et a améliorer
la transparence des séjours linguistiques en établissant une approche claire et
réaliste pour atteindre des objectifs concrets.

4. Diffuser et intégrer les principes et les ressources a la pratique. Au cours du
projet, nous comptions favoriser I’émergence d’avantages directs pour les
enseignants et les partenaires qui ont participé au projet, ainsi que des avantages
indirects pour les étudiants, les administrateurs et les autres parties prenantes. Pour
ce faire, nous avons offert des ateliers et des réunions ainsi que la diffusion des
résultats et de nouveaux outils dans des publications, des conférences et des
dossiers d’information pratique. Une description plus détaillée de chacune de nos
diverses activités de diffusion est présentée au chapitre 6.

Les interrogations en bref

Les séjours linguistiques a court terme a I’étranger sont un nouveau modeéle
d’études a I’étranger de plus en plus populaire qui nécessite des recherches approfondies.
Afin d’aider les professeurs de langues des cégeps a maximiser les opportunités
d’apprentissage des étudiants lors d’études de courte durée a I’étranger, notre projet de
recherche visait a répondre aux quatre questions de recherche suivantes :
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Selon la documentation scientifique existante, les résultats linguistiques des études
a court terme a I’étranger sont variables et I’influence des enseignants et les
caractéristiques du programme expliquent vraisemblablement une grande partie de
cette variabilité. Notre premiére question de recherche était : quelles sont les
perspectives des enseignants de langue sur les bonnes pratiques pédagogiques pour
faciliter les études linguistiques a court terme a I’étranger ?

A I’heure actuelle, peu de ressources existent pour aider les enseignants des cégeps
a réduire la charge cognitive liée a la planification et a la conduite d’études de
courte durée a I’étranger. Cependant, un nombre grandissant d’enseignants de
langues sont sollicités pour faciliter des séjours de courte duree a I’étranger et
développer leurs propres pratiques pédagogiques extrascolaires dans des contextes
tres exigeants. Notre deuxiéme question de recherche était : comment les pratiques
pédagogiques des professeurs de langues dans le contexte tres exigeant des études a
I’étranger évoluent-elles dans le temps au gré des voyages successifs ?

Comme le démontre la recherche, I’affect et la dynamique de groupe jouent un réle
important dans I’apprentissage d’une langue. A notre connaissance, il n’y a pas eu
de recherche a ce jour sur I’impact de I’affect et de la dynamique de groupe sur
I’apprentissage lors d’un séjour linguistique de courte durée a I’étranger. Par
conséquent, notre troisieme question de recherche était la suivante : du point de vue
d’un enseignant de langue, comment la participation a I’affect et a la dynamique de
groupe peut-elle aider les étudiants a apprendre dans le contexte d’études a court
terme a I’étranger ?

Enfin, étant donné que la plupart des études linguistiques a court terme a I’étranger
au cegep sont encadrées par un enseignant, nous avons cherché a comprendre les
points de vue des étudiants sur I’animation par I’enseignant, en particulier les
comportements avant et pendant les études a I’étranger que les étudiants jugeaient
les plus utiles a leur apprentissage. Notre quatrieme question de recherche était la
suivante : du point de vue d’un étudiant, comment la présence d’un enseignant en
études a I’étranger I’aide-t-il a atteindre ses objectifs d’apprentissage personnels et
linguistiques ?
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Chapitre 3 : Cadre théorique

La pédagogie de I’apprentissage de la langue additionnelle lors des séjours linguistiques a court
terme

Les séjours linguistiques a court terme sont-ils efficaces pour I’apprentissage ?

L’impact de la durée du sejour sur les résultats des études a I’étranger n’est pas clair. Les
contradictions apparentes dans les résultats des recherches peuvent étre dues a :

e des seuils differents pour rendre opérationnelles les définitions des durées de court et de
long séjour ;

e Ce qui est mesureé ;

e lavariabilité des programmes ;

e |e biais d’auto-selection, la variabilité des étudiants et I’absence de techniques de mise en
pairs entre voisins.

Actuellement, la plupart des études a grande échelle et méta-analyses (voir le tableau 1)
conférent un avantage aux sejours de longue durée, en particulier pour les résultats liés a
I’engagement des étudiants et a I’apprentissage des langues (Bhatt et al., 2022 ; Coker et al.,
2018 ; Dwyer, 2004 ; Hirai, 2018 ; Mason et al., 2015 ; Tseng et al., 2021 ; Varela, 2017 ; Xu,
2019 ; Yang, 2016). Une seule méta-analyse (Yang, 2016) a constaté que « les études a
I’étranger a court terme sont plus efficaces que les études a long terme en termes de
développement linguistique en deuxieme langue » (p. 66). 1l a également été constaté que les
études a I’étranger a court terme étaient une meilleure option afin d’obtenir un dipléme en temps
voulu (Bhatt et al., 2022). En revanche, une étude a montré un avantage pour les étudiants de
langue a domicile par rapport a ceux qui suivent des programmes d’études a I’étranger d’une
durée de 13 semaines ou moins (Tseng et al., 2021). D’un autre c6té, la plupart des résultats sont
encourageants pour des études a I’étranger de courte durée, mais montrent généralement que des
séjours plus longs entrainent davantage de bénéfices, notamment en ce qui concerne
I’apprentissage des langues.

Tableau 1
Résultats d’études a grande échelle et méta-analyses mesurant I’effet de la durée du séjour sur
divers résultats

Auteurs Echantillon Résultats étudiés |Un séjour long est | Constats quant
preférable aux séjours
courts
Bhatt, Bell, 221 981 étudiants | Durée nécessaire |Non « Ces résultats
Rubin, Shiflet, | parmi 35 pour obtenir un ont éteé similaires
Hodges (2022) institutions, dont |dipléme (entre 4 entre les
30 549 ont étudié |et 6 ans pour étudiants qui ont
a I’étranger : I’obtention) et vécu de
techniques de moyenne nombreuses
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mise en pairs cumulative lors expériences et
entre voisins de I’obtention du ceux qui ont
dipléme étudié a
I’étranger durant
une période
variable »
(para.l)
Coker, Heiser Les étudiants qui | Indicateurs de Oui « Seuls les
and Taylor ont obtenu leur  |I’NSSE : étudiants qui ont
(2018) dipléme dans les | apprentissage de participé aux
six derniéres niveau supérieur, programmes
annees, ont apprentissage semestriels ont
répondu a réflexif et signalé de
I’Enquéte intégratif, meilleurs
Nationale sur la |stratégies résultats dans
Participation d’apprentissage, des catégories
Etudiante (NSSE) |raisonnement variées, telles
et:n’ontpaseu | quantitatif, que la
d’expérience apprentissage contribution
(n=515), une avec son dans les
expérience sur le |prochain, discussions en
court terme discussions avec en classe,
(n=655), deux des personnes incluant des
experiences sur le 'nouvelles, perspectives
court terme expériences avec variées dans les
(n=146), une le corps débats et
experience d’une |professoral, devoirs, la
durée d’un pratiques synthése des
semestre (n=389), |d’enseignement idées, moins de
ou une expérience |efficaces, qualité mémorisation
sur le court terme |des interactions et par cceur du
et une expérience | environnements matériel de
d’une durée d’un |favorables cours,
semestre (n=153) I’empathie,
I’acquisition
d’une large
formation
générale, de
pensée critique
et de travail
efficace avec les
autres » (p. 101)
Dwyer (2004) 14 800 anciens | Cinq catégories : |Oui « Dans certaines

étudiants de 500

constats

catégories de
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facultés et
universités
américains ont
déclare eux-
mémes les
avantages
longitudinaux des
études a
I’étranger ;
comparant
I’année (32
semaines), le
semestre (16
semaines) et I’eté
(six a sept
semaines)

généraux, réussite
scolaire,
développement
interculturel,
impact sur la
carriere et
croissance
personnelle

facteurs, les
étudiants
estivaux étaient
autant ou plus
susceptibles de
tirer un avantage
durable des
études a
I’étranger par
rapport aux
étudiants d’un
semestre » (p.
161)

Hirai (2018)

31 études
signalant des
scores pré- et
post-test

Les etudiants en
langue
additionnelle
gagnent trois
niveaux en
compétences

Oui

Les résultats ont
montré que
I’ampleur de
I’effet des études
a I’étranger a
long terme était
plus de deux fois
supérieure a
celle des études
a I’étranger a
moyen terme et
plus de quatre
fois supérieure a
celle des études
a I’étranger a
court terme.

Mason, Powers
& Donnelly
(2015)

2 466 étudiants
ayant terminé
leurs études a
I’étranger a long
terme entre 1996
et 2012 ; 155
étudiants
terminant des
études a
I’étranger a court
terme (8 semaines
OuU Moins)

ACTFL OPI pour
pré- et post-test

Oui

« Environ 40 %
des participants
a court terme
franchissent un
palier dans leur
progression,
mais plus de 60
% des étudiants
qui, pendant plus
de six mois,
atteignent un
palier de
progression » (p.
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12)

Tseng, Liu, Hsu |Méta-analyse de |Diverses mesures |Oui « 13 semaines
and Chu (2021) 42 études de compétence : étaient le
primaires vocabulaire, minimum requis
publiées entre grammaire, pour que les
1995 et 2019 ; connaissances effets des études
283 tailles lexico- a I’étranger
d’effets; N=4 | grammaticales, deviennent
068 étudiants en | connaissances supérieurs a
langue pragmatiques, ceux des
additionnelle écoute, lecture, programmes a
expression orale, domicile » (p.
écriture, mémoire 28)
de travail
Varela (2017) Méta-analyse de | Trois domaines |Oui Les étudiants sur
72 enquétes d’apprentissage : une période a
d’études a acquisition long terme (c.-a-
I’étranger (N =7 | cognitive ou d. plus d’un
820) ; deuxieme |langagiére, semestre)
méta-analyse (19 |attitudes obtiennent de
études, N =3 affectives ou meilleurs
740) sur des multiculturelles, résultats que les
résultats et adaptation étudiants dans
similaires dans comportementale les programmes
I’enseignement a | ou interculturelle acourteta
domicile moyen terme
Xu (2018) Méta-analyse de | Complexité orale |Oui « Globalement,
28 études et écrite la complexité de
primaires I’interlangue des
impliquant 602 étudiants a
participants augmenteé apres
un séjour court
terme (c’est-a-
dire pendant des
périodes allant
de cing semaines
a huit mois),
bien que la
progression ait
été modeste. »
(p. 211)
Yang Méta-analyse de |Conscience Non « Les études a
66 etudes phonologique, I’étranger a court

primaires, dont 11

vocabulaire,

terme sont plus
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comparant les

développement efficaces que le

étudiants a morphosyntaxiqu les études a
distance et les e, compeétence I’étranger a long
étudiants a pragmatique et terme quant au
I’étranger competence développement
interactionnelle linguistique
dans les d’une deuxieme

compétences L2
(c.-a-d. lecture,
écriture,
expression orale
et ecoute)

langue » (p. 66)

Variables affectant les résultats des séjours linguistiques a court terme

La méta-analyse des méta-analyses réalisée par Hattie en 2009 lui a permis de déterminer
la taille de I’effet de différentes interventions sur les résultats. Toutefois, étant donné le peu de
données sur les séjours linguistiques a court terme, il est peu probable qu’une telle méta-analyse
soit produite dans un avenir proche. Les conclusions actuelles des documents sur les séjours
linguistiques a I’étranger (non spécifiques aux séjours a court terme) suggérent une multitude de
variables a prendre en compte (voir le tableau 2).

Tableau 2

Variables de I’influence dans les séjours linguistiques a I’étranger

Auteurs

Variables

Baker-Smemoe, Dewey,
Bown and Martinsen
(2014)

Sensibilité des étudiants a la culture
Réseaux sociaux

Freed (2004)

Nature des interactions
Qualité des expériences
Efforts entrepris pour utiliser la langue additionnelle

Kinginger (2009)

\/ariabilité des étudiants
Etendue des rencontres
Objectifs et attentes

Macalister (2015)

Autonomie des étudiants
Affect positif et motivation intégrative
Nombreuses opportunités de pratique dans le monde réel

Magnan & Lafford
(2013)

Variables programmatiques
Variables individuelles

Pyper and Slagter (2015)

Intentionnalité de I’engagement des participants avec les différents
éléments du programme des études a I’étranger

Stephenson (2002)

Caractéristiques individuelles des étudiants
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Possibilites d’interaction avec la culture d’accueil
Caractéristiques du programme et du personnel impliqué

Xu (2019)

Etudiants & un niveau de compétence intermédiaire

Inscription a un programme de langue pendant les études a
I’étranger
Programmes qui mettent en ceuvre un engagement linguistique

Les variables couramment identifiées sont I’engagement des étudiants, les différences de
programmes et le contact avec la population locale. Etant donné que I’enseignant est responsable
de 30 % de la variabilité des résultats des étudiants dans la classe (Hattie, 2003), I’influence de
I’enseignant est également et probablement une variable majeure des études a I’étranger

encadrées.

Types de programmes d’études linguistiques a I’étranger a court terme

Engle et Engle (2003) ont congu un systéme de classification (voir le tableau 3) basé sur
sept éléments (durée, compeétence d’entrée, langue utilisée, cours académiques, logement,
dispositions pour I’interaction culturelle et réflexion guidée), qui classe les programmes selon un
continuum a cing niveaux. Au niveau le plus bas, on trouve le « voyage d’étude », qui dure de
quelques jours & quelques semaines, avec trés peu d’orientation intégrative. A I’autre extréme, on
trouve le « programme d’immersion interculturelle », d’un semestre a une année universitaire,
qui implique une utilisation constante de la langue cible et une forte intégration dans la
communauté d’accueil. Cette classification illustre non seulement une différence quantitative en
termes de durée de séjour, mais aussi de nombreuses différences qualitatives dans les
programmes aux deux extrémités du continuum. Si I’absence de composantes intégratives dans
le « voyage d’étude » refléte fidelement la plupart des séjours linguistiques a court terme, il n’est
guere surprenant que tant d’études montrent des résultats moins favorables pour les programmes

de plus courte durée.

Tableau 3

Comparaison des deux extrémes des études a I’étranger selon Engle et Engle (2003)

Composants du programme

Niveau Un : Voyage d’étude

Niveau Cing : Programme
d’immersion interculturel

Durée

Plusieurs jours a plusieurs
semaines

Semestrielle a année
académique

Compétence d’entrée dans
la langue cible

Novice a intermédiaire

Avancée

La langue est utilisée dans
les cours

Anglais*

Langue cible dans toutes les
activités scolaires et
parascolaires

Contexte de travail
académique

Corps professoral de
I’établissement d’origine

Normes locales, inscription
directe partielle ou complete
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Logement

Collectif

Séjour a domicile d’intégration
individuelle

I’expérience culturelle

Dispositions pour Aucunes Participation réguliere requise

I’interaction culturelle, au programme d’intégration

I’apprentissage par culturelle, contact culturel

I’expérience direct étendu via
I’apprentissage par le service,
stage de travail

Réflexion guidée sur Aucune Programme d’orientation,

mentorat, orientation continue
Ou cours sur les perspectives
interculturelles, rédaction
réflexive et recherche

* Si I’anglais est la langue d’enseignement de I’établissement d’origine

Note : CC-BY

En revanche, Isabelli-Garcia et al. (2018) séparent la durée des études des caractéristiques
du programme. Ils classent les études a I’étranger selon cing niveaux en fonction de leur
intégration dans un programme d’études, le niveau le plus bas (1) étant un programme de «
laissez-faire » et le plus haut (5) étant une composante essentielle d’un programme diplémant

national :

1. Une attitude de laissez-faire. Les cours sont confiés a un établissement partenaire
étranger ou les cours de langue additionnelle sont importés dans le pays d’accueil.

2. L’attention portée a I’expérience. Similaire au programme de laissez-faire mais avec
des activités congues pour s’intégrer a la culture locale (séjour en famille, excursions
culturelles et/ou apprentissage en tandem) et favoriser la réflexion.

3. L’intégration explicite. Le contenu du cours est intégré dans I’apprentissage par projet

ou par tache.

4. Les etudes a I’étranger en tant que processus. Elles imposent une préparation avant le
départ (orientation, lectures, discussions, apprentissage en tandem, recherche et formation
ethnographique) ainsi qu’une réflexion pendant et apres le séjour (tenue d’un journal,
collecte de matériel et de données, examen, analyse, évaluation) et un contact continu
avec la communaute d’accueil.

5. L’articulation totale. Les études a I’étranger sont un élément central du programme
national et un moyen d’atteindre les objectifs généraux du programme d’études.

Ce systeme de classification montre que méme les programmes de trés courte durée peuvent étre
grandement intégrés, avec un alignement entre le programme menant & un dipléme, les objectifs
des études a I’étranger, les interactions prévues avec la communauté d’accueil et le
réinvestissement de I’apprentissage avant et aprés le séjour. Comme Lewis et Niesenbaum
(2005) I’ont observé, lier les études a I’étranger a des cours antérieurs sur le campus, et engager
les étudiants dans des projets communautaires et dans I’apprentissage par le service peut «
donner des résultats plus proches des résultats a long terme » (p. 254).
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Un examen de la littérature fait apparaitre trois points importants : 1) le séjour
linguistique a court terme est proportionnellement en hausse et susceptible d’étre la seule forme
dans laguelle la plupart des étudiants en langues s’engagent, 2) les résultats linguistiques sont
variables, 3) I’influence des enseignants et les caractéristiques des programmes expliquent
probablement une grande partie de cette variabilité. L’objectif de cette étude est donc d’en savoir
plus sur les perspectives des enseignants concernant les bonnes pratiques pédagogiques pour
faciliter les séjours linguistiques a court terme a I’étranger.

Charge cognitive de I’enseignant

Enseignement des langues post-méthode et facteurs contextuels en sejour linguistique a court
terme

Selon Byram et Hu (2017), les efforts des experts pour prouver la supériorité d’une
méthode d’enseignement par rapport a une autre ont éte largement abandonnés dans les années
1970, lorsque les chercheurs ont réalisé que I’enseignement et I’apprentissage se produisent
toujours dans des réseaux complexes de facteurs situationnels, relationnels, cognitifs et affectifs.
Au tournant du 20e siecle, les experts, désabusés de la recherche d’une méthode unique et
optimale d’enseignement des langues, ont commenceé a écrire sur des conceptions pluralistes et
dépendantes du contexte de la méthode (Nagy, 2019 ; Prabhu, 1990 ; Turpin, 2018 ; Ur, 2013).
Ce changement de paradigme a donné lieu a un certain nombre de méthodes post-méthode, telles
que I’éclectisme de principe (Larsen-Freemen, 2000), I’approche contextuelle (Bax, 2003) et la
pédagogie post-méthode (Kumaravadivelu, 2001). La croyance unificatrice, comme I’affirme
Kumaravadivelu (2001), soutient que « la pédagogie des langues, pour étre pertinente, doit étre
sensible a un groupe particulier d’enseignants qui enseignent a un groupe particulier d’étudiants
poursuivant un ensemble particulier d’objectifs dans un contexte institutionnel particulier intégre
dans un milieu socioculturel particulier » (p. 538).

Dans une perspective post-méthodique, un enseignement efficace est le résultat d’une
pratique et la réflexion dans un contexte donné (Kumaravadivelu, 2001). La documentation sur
les séjours linguistiques a court terme met en évidence cing facteurs contextuels qui affectent les
pratiques d’enseignement :

e Des objectifs différents ou élargis de ceux de la classe : Lors de la planification des
études a I’étranger, Kinginger (2009) conseille aux educateurs de « bien réfléchir aux
aspects du développement du langage qui sont le plus encouragés au sein d’un
environnement scolaire encadré, et ceux qui nécessitent un engagement actif des
étudiants dans un large éventail de cadres interactifs extra-pédagogiques » (p. 221). Plutot
que de se concentrer sur la compétence linguistique, Kinginger suggére de cibler les
compétences concretes, discursives, socioculturelles et stratégiques, qui sont plus
facilement développées dans les interactions avec des locuteurs natifs. En outre, les
séjours linguistiques a court terme offrent également la possibilité de développer des
compétences non techniques pour une meilleure employabilité (Bureau canadien de
I’éducation internationale, 2016 ; Souto-Otero et al., 2019) et peuvent toujours conduire a
un développement interculturel important malgré leur durée plus courte (Anderson et al.,
2016). De plus, les étudiants postulent au sejours linguistiques a court terme avec leurs
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propres objectifs et besoins identitaires, ces derniers devant également étre pris en
compte (Coleman, 2013 ; Kinginger, 2013 ; Macalister, 2015).

Promotion des interactions avec la population locale : Selon Dewey et al. (2013), les
résultats d’une étude menée aupres de 30 étudiants américains d’arabe ont revélé que
I’une des hypothéses les plus fiables quant aux progres linguistiques a I’étranger se situait
dans I’intensité des liens avec la population locale. Cependant, les étudiants manquent
souvent de capital social et de connaissance des stratégies culturelles pour tirer le
meilleur parti de leurs opportunités d’apprentissage des langues a I’étranger (Castafieda
& Zirger, 2011 ; Cohen & Shively, 2007). Par conséquent, il incombe au facilitateur de
séjour linguistique a court terme de créer des contextes qui obligent les étudiants a
interagir avec les locaux (Cadd, 2015). Cette « influence majeure sur la variabilité de
I’expérience » (Coleman, 2015, p. 42) peut étre une question de qualité autant que de
quantité.

Développement de I’autonomie de I’étudiant : Le libre arbitre joue un réle central dans
les choix des étudiants sur la maniére, le moment et les personnes avec lesquelles ils
choisissent d’interagir (Isabelli-Garcia et. al., 2018). Dans une étude menée sur 123
participants a un programme de séjour linguistique a court terme, Pyper et Slagter (2015)
ont identifié « la volonté de I’engagement des participants avec les différents éléments du
programme d’études a I’étranger » (p. 98) comme le facteur le plus important pour
déterminer les résultats linguistiques. Les partenaires du séjour linguistique a court terme
contribuent grandement au maintien de la motivation des étudiants, a I’identification des
opportunités d’apprentissage, ainsi qu’au contréle et a I’évaluation de la progression des
objectifs (Allen, 2010 ; Bailly, 2011).

Guidage de la réflexion : La réflexion guidée fait partie intégrante de la théorie de
I’apprentissage expérientiel (Kolb, 1984) et de la théorie de I’apprentissage
transformateur (Mezirow, 1991) ; elle est essentielle pour aider les étudiants a accroitre
leur sensibilité interculturelle (Paige, 2015). Selon Anderson et al. (2016), la réflexion est
plus efficace lorsque les enseignants guident les étudiants dans des interventions
fréquentes et spontanées. Pagano et Roselle (2009) sont en faveur de la réfraction, un
processus en trois étapes consistant a rendre compte des evénements, a examiner les
problemes et les expériences sous différents angles, puis a proposer des explications et
des solutions alternatives pour donner du sens aux problemes. Savicki et Price (2017)
suggerent que les enseignants aident les étudiants a se concentrer non seulement sur les
aspects cognitifs, mais aussi sur les aspects comportementaux et affectifs des expériences
durant les études a I’étranger.

Suivi de I’affect des étudiants : L’attention portée a I’affect a également une influence
bien documentée sur I’apprentissage des langues (Arnold, 2011). Krashen (1982) a
inventé le terme de filtres affectifs pour décrire les barriéres que les émotions négatives
jouent dans le développement du langage. De méme, I’enseignement humaniste des
langues, une méthode popularisée par des chercheurs tels que Moskovitz (1978) et
Stevick (1990), est fondée sur les dimensions affectives de I’apprentissage des langues et
sur I’épanouissement du potentiel humain (Byram & Hu, 2017). Dans le contexte du
séjour linguistique a court terme, les étudiants sont émotionnellement mis a I’épreuve
afin d’apprendre une langue supplémentaire, mais aussi de faire face a la nouveauté de
voyager en groupe, de vivre en famille d’accueil et en dortoir, et de naviguer dans des
villes et des cultures inconnues. Les partenaires doivent répondre aux besoins
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physiologiques et psychologiques fondamentaux des étudiants en matiere de sécurité
(Dickmeyer et Knox, 2006), favoriser une dynamique de groupe positive (Koernig, 2007)
et aider les étudiants a surmonter les obstacles affectifs qui entravent I’apprentissage : «
Si les étudiants ont des attitudes négatives envers la langue et ses utilisateurs, ou s’ils se
sentent personnellement menacés par le fait de devoir utiliser la langue, il leur sera
difficile de progresser dans I’apprentissage de la langue » (Nation & Macalister, 2010, p.
62).

Ces variables contextuelles ont deux effets sur I’enseignement en sejour linguistique a court
terme. Premiérement, en raison de la relation dialectique entre I’enseignement et le contexte, le
partenaire doit développer ses propres méthodologies au travers un processus de conception
itératif afin d’améliorer les résultats d’apprentissage (Ur, 2013). Deuxiémement, méme
I’enseignant expert en classe est, dans une certaine mesure, un novice dans le contexte hors
classe. Cette transition, de I’expert au novice, peut étre trés déstabilisante et entrainer une charge
cognitive accrue.

La charge cognitive dans I’encadrement d’un séjour linguistique a court terme

De nombreuses études sur la rotation des enseignants et le mentorat ont montré qu’il est
fréquent que les éducateurs novices se sentent submergés par I’action simultanée de la classe
(Anthony et al., 2019 ; Clark, 2012 ; Curry et al., 2016 ; Gavish & Friedman, 2010). Il n’y a pas
encore eu d’étude similaire sur les partenaires novices des séjours linguistiques a court terme,
mais il est probable que I’expérience soit tout aussi accablante. En effet, les partenaires novices,
en plus d’adapter leurs méthodes d’enseignement des langues a un contexte expérientiel, doivent
simultanément faire face aux defis de I’adaptation aux images et aux sons d’un nouvel
environnement, de la navigation dans les différences culturelles, de la gestion de la santé, de la
sécurité et du bien-étre émotionnel d’un groupe d’étudiants. De plus, ils doivent également gerer
la supervision de taches qui ne font normalement pas partie de celles d’un enseignant, telles que
I’organisation des repas et de I’hébergement, la réservation des transports, la planification des
visites, etc. Comme le soulignent Keese et O’Brien (2011), « un programme dirigé par un
professeur est plus complexe, plus exigeant, et comporte plus de responsabilités qu’on pourrait le
croire » (p. 4).

Aussi éreintant que soit I’encadrement du séjour linguistique a court terme pour
I’enseignant novice, les recherches menées en classe indiquent que les enseignants deviennent
plus aptes a travailler dans des situations cognitivement exigeantes a mesure que leur expérience
s’accroit (Sabers et al., 1991). Des études montrent que les enseignants expérimentés ont une
meilleure conception des connaissances antérieures des étudiants et sont plus & méme de les
utiliser dans I’enseignement (Meyer, 2004) ; qu’ils accordent plus d’attention a la pensée
supérieure (Huang, 2012) ; qu’ils sont des organisateurs plus efficaces et mieux a méme de
répondre aux problemes lorsque les situations different du programme (Borko et Livingston,
1989) ; et qu’ils sont plus susceptibles de s’engager dans des taches qui mettent leurs propres
capacités a I’épreuve (Tsui, 2009). Méme si ces etudes sont toutes basées sur I’enseignement en
classe, il est probable que I’expérience accumulée en encadrant un séjour entraine des avantages
similaires.
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La théorie de la charge cognitive (TCC) permet d’expliquer pourquoi une situation
identique peut étre a la fois éreintante pour I’enseignant novice et relativement facile pour
I’enseignant expert. La TCC, qui a été élaborée pour la premiére fois par Sweller (1988), est
basée sur I’architecture cognitive de la mémoire de travail, de la mémoire a long terme et des
relations entre elles. Sweller et al. (2019) résument la TCC de la maniere suivante :

L’idée de base [du TCC] est que le traitement cognitif humain est fortement restreint par
notre mémoire de travail limitée : cette derniére ne peut traiter qu’un nombre limité
d’informations a la fois. La charge cognitive augmente lorsque des demandes inutiles
sont imposées au systeme cognitif. Si la charge cognitive devient trop élevée, elle entrave
I’apprentissage et le transfert. (p. 262)

Appliqué a I’encadrement du séjour linguistique a court terme, le sentiment d’éreintement que
ressentent les éducateurs novices représente les exigences cognitives élevées que I’enseignement
hors de la classe impose a la mémoire de travail. En outre, cette surcharge cognitive ralentit les
progrés des enseignants novices dans le développement de meilleures pratiques adaptées au
contexte. Par conséquent, I’amélioration de la performance des enseignants novices passe par
une réduction de la charge cognitive.

Dans toute tache, il existe trois types de charge cognitive : intrinséque, pertinente et
étrangere. Idéalement, Sweller et al. (1998) recommandent de réduire la charge cognitive
extrinséque, définie comme la maniére dont les informations et les taches sont présentées a
I’étudiant. Les résultats de plus d’une décennie de recherche sur la réduction de la charge
cognitive externe mettent en évidence deux effets de réduction particulierement pertinents pour
I’encadrement du séjour linguistique: I’effet de I’exemple concret et I’effet du probleme
d’achevement. Pour réduire les exigences de la mémoire de travail, I’enseignant peut apprendre a
partir d’un exemple concret, qui fournit un résultat souhaité, des sous-objectifs et des opérateurs
(c.-a-d. des étapes de solution). Un exemple concret peut étre orienté vers le produit (c.-a-d. des
matériaux, des examens finaux), vers le processus (c.-a-d. des plans de cours étape par étape) ou
méme modélisé (c.-a-d. des démonstrations, du mentorat). Cependant, en fournissant tous les
opérateurs, les exemples concrets peuvent réduire la charge cognitive de maniére si significative
que les apprenants les ignorent complétement (Cooper et Sweller, 1987). 1l est possible de
contrer ce phénomeéne en proposant un probléme d’achévement Iégerement plus difficile sur le
plan cognitif. Les problémes d’achevement sont similaires aux exemples concrets dans la mesure
ou ils fournissent un état donné et un résultat souhaité, mais ils ne présentent qu’une solution
partielle au partenaire. Cela présente I’avantage de réduire la charge cognitive tout en maintenant
la tAche suffisamment engageante. En somme, I’effet de I’exemple concret, qui réduit
considérablement la charge sur la mémoire de travail en fournissant la solution compléte, peut
étre préférable pour les partenaires novices des sejours linguistiques a court terme ayant moins
d’expérience d’enseignement en classe, tandis que les faux novices (c’est-a-dire les enseignants
chevronnés en classe qui débutent dans les séjours) peuvent bénéficier davantage de I’effet du
probléme d’achevement, ce dernier étant plus stimulant sur le plan cognitif.

Outre la réduction de la charge cognitive superflue par le biais d’exemples concrets et de

problemes d’achévement, un autre moyen d’éviter que les enseignants novices se sentent
dépassés est de décharger leur mémoire de travail par le biais d’une formation préalable avant le
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séjour linguistique a court terme. La formation préalable, plut6t que de réduire la charge
cognitive, consiste a segmenter des séquences d’associations et d’actions en unités plus petites
(c.-a-d. les étapes de la conception d’une activité pour le séjour), qui peuvent ensuite étre
enseignées individuellement, automatisées et réassemblées en séquences complexes de résolution
de problémes. La formation préalable est efficace car, comme le soulignent Sweller et al. (2019),
plus les schémas sont fréquemment récupérés en mémoire de travail, moins ils occupent de
capacité et plus ils s’automatisent. Cette automatisation est ce qui permet aux enseignants experts
d’accomplir des taches complexes sans surcharger leur mémoire de travail : « L’étendue
fonctionnelle de leur mémoire de travail est nettement supérieure a celle des non-experts, car ils
traitent moins d’informations non pertinentes, représentent plus efficacement les informations
dans la mémoire de travail et ont besoin de moins de ressources attentionnelles pour prendre des
décisions d’enseignement » (Feldon, 2010, p. 129).

Apprendre a faciliter I’enseignement pendant les séjours linguistique a court terme est
une tache complexe, car elle comporte de nombreux opérateurs différents, spécifiques au
contexte, et représente pour I’enseignant novice une charge cognitive intrinseque et extrinséque
élevée. Par conséquent, si I’on veut que les enseignants deviennent des partenaires plus efficaces,
il faut veiller a ce qu’ils puissent porter leur attention sur le développement de méthodes
spécifiques au contexte pour les environnements immersifs et naturalistes. Pourtant, comme
I’affirment Fischer et al. (2021), il existe peu d’exemples concrets ou de problémes
d’achévement a partir desquels on peut apprendre.

Affect et dynamique de groupe dans I’apprentissage des langues

Du point de vue d’un enseignant, la documentation demontre deja que I’affect et la
dynamique de groupe jouent un role important dans I’apprentissage d’une langue. L’affect fait
référence aux émotions, aux sentiments, aux humeurs et aux attitudes qui ont un impact sur le
comportement (Arnold, 2011). Krashen (1982) émet I’hypothese que le filtre affectif est crucial
dans I’apprentissage d’une langue : les étudiants qui sont motivés, qui ont confiance en eux et
une bonne image d’eux-mémes et qui éprouvent peu d’anxiété (affect positif) sont mieux équipés
pour apprendre une langue additionnelle, alors que les étudiants qui n’ont que peu de motivation,
une faible estime de soi et éprouvent une forte anxiété (affect négatif) ont un filtre ou un blocage
affectif qui les empéche d’apprendre une langue additionnelle. De plus, la langue étant un moyen
de communication primaire, le processus de développement de la langue additionnelle est
influencé par des facteurs socio-affectifs : les enseignants de langue additionnelle doivent
favoriser des attitudes positives envers la langue et la culture ainsi que I’estime de soi et la
motivation (Amini, 2014). Par conséquent, non seulement les enseignants encouragent le
développement d’un affect positif, mais ils offrent également aux étudiants la possibilité de
développer leur confiance et leur estime de soi au cours de leur apprentissage. En plus de
s’occuper de I’affect, les enseignants doivent s’occuper également de la dynamique de groupe et
de la constitution d’une équipe dans les contextes d’apprentissage de la langue additionnelle.
Selon Dornyei (2007), la qualité de I’enseignement et de I’apprentissage dépend du fait que la
salle de classe soit un lieu de confiance et de soutien. Pour que cette dynamique de groupe
positive émerge, il doit y avoir des niveaux élevés d’acceptation et de cohésion de groupe entre
les étudiants et les enseignants. Enfin, le tissage de liens entre les étudiants et enseignants facilite
I’apprentissage. La construction de relations positives entre eux, dans le cadre desquelles les
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enseignants démontrent et encouragent le développement de compétences telles que I’écoute,
I’empathie, I’attention et la considération positive des autres, a I’un des effets les plus élevées sur
la réussite des étudiants (Hattie, 2009, 2012). Globalement, la littérature indique que les
enseignants de langue additionnelle les plus efficaces sont ceux qui établissent des relations avec
les étudiants et favorisent un affect positif et une dynamique intergroupe.

Par conséquent, I’expérience des études a I’étranger dans le cadre d’un groupe de pairs
peut présenter un autre avantage jusqu’ici sous-examiné pour les étudiants : contrairement aux
programmes indépendants a long terme, les enseignants accompagnent les groupes d’étudiants
tout au long de I’expérience du programme a court terme, et la présence constante des
enseignants leur permet de préter une attention particuliére aux besoins des étudiants et de
s’occuper de la dynamique de groupe. En créant des relations interpersonnelles et en instaurant la
confiance, le respect et I’inspiration au sein du groupe, les enseignants peuvent aider les
étudiants a se sentir en sécurité, a partager leurs sentiments et leurs points de vue, et & discuter de
ce qu’ils apprennent dans « I’expérience d’apprentissage a I’étranger intense et rapide » des
études a I’étranger de courte durée (Davis & Coryell, 2006, p. 25). Dans leur étude de huit
programmes dirigés par un enseignant d’une durée d’environ trois semaines, Anderson et al.
(2016) notent que les enseignants doivent faire preuve d’intention pour créer une dynamique de
groupe saine, en particulier lorsque les étudiants voyagent vers des destinations a haut defi et
comptent les uns sur les autres pour se soutenir. Leurs résultats indiquent que les enseignants les
plus efficaces créent un endroit sir pour que les étudiants puissent débriefer, s’engagent dans des
interactions fréquentes et spontanées avec les étudiants, et soutiennent et guident les étudiants
lors d’incidents critiques alors qu’ils développent une compétence interculturelle. Dans cette
étude, les enseignants qui soutiennent intentionnellement la création d’une dynamique de groupe
saine réussissent également mieux a accroitre la compétence interculturelle. En outre, la présence
de I’enseignant peut aider les étudiants a rester motivés et concentrés sur leurs objectifs
d’apprentissage, car les étudiants ne sont souvent pas préparés a la complexité de I’expérience.
Cela peut amener les étudiants a trop se concentrer sur leurs lacunes linguistiques au lieu de leurs
réussites et interférer avec I’utilisation de la langue additionnelle (McGregor, 2014). Aprés avoir
vecu des expeériences destabilisantes au cours de leurs expériences d’études indépendantes a long
terme a I’étranger, malgreé leur enthousiasme a apprendre la langue dans le pays d’accueil, les
participants a I’étude de McGregor ont choisi d’éviter d’utiliser la langue dans certaines
interactions pour des raisons personnelles et émotionnelles. McGregor note également que ces
participants auraient bénéficié d’un soutien pour faire face aux difficultés rencontrées lors de leur
séjour a I’etranger. De plus, selon Slagter et Pyper (2019), les besoins sociaux et emotionnels des
étudiants sont souvent mieux satisfaits par leurs compagnons de voyage, car ils peuvent ne pas
disposer des outils linguistiques adéquats pour s’exprimer dans la langue cible avec la population
locale. Par conséquent, lorsqu’ils voyagent en groupe, les étudiants peuvent choisir de parler la
langue de la communauté (la langue géneralement utilisée dans les interactions quotidiennes)
plutdt que la langue additionnelle parce que cela leur semble plus sdr et plus facile. Par
conséquent, les étudiants peuvent avoir besoin d’encouragement et d’un soutien externes de la
part de leur enseignant pour maintenir un affect positif et une motivation a utiliser la langue cible
tout au long de I’expérience du séjour linguistique.

Il est important de noter que les probléemes comportementaux peuvent rapidement devenir
un obstacle car les séjours a court terme ne durent parfois qu’une ou deux semaines et laissent
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moins de temps aux participants pour se remettre des problemes liés au voyage (Chieffo &
Spaeth, 2017). Par conséquent, les enseignants peuvent avoir besoin de minimiser les impacts
négatifs des étudiants a problémes qui apparaissent parfois dans les séjours. Selon Brophy
(2003), les étudiants ayant des comportements problématiques lors des séjours sont difficiles (ils
s’adaptent mal ou résistent aux routines et aux procédures), prennent trop leur temps (ils
présentent des problémes chroniques et graves qui ne peuvent étre résolus en une seule
intervention) et sont frustrants (I’amélioration est lente et les étudiants peuvent sembler ingrats
envers I’aide de I’enseignant). Les enseignants peuvent avoir besoin de s’attaquer rapidement a
ces problemes car un seul étudiant peut avoir un impact négatif sur I’ensemble du groupe. Par
exemple, certains étudiants peuvent abuser des drogues et de I’alcool ou s’éloigner du groupe a
des moments inopportuns (Koernig, 2007). En outre, les étudiants peuvent étre confrontés a des
problemes de santé mentale pendant leur séjour a I’étranger. Bien que la plupart des défis de
santé mentale auxquels les étudiants sont confrontés, tels que le mal du pays, le stress et le choc
culturel, soient « normaux et attendus lors d’une expérience a I’étranger » (Bathke & Kim, 2016,
p. 9), méme les étudiants les plus résilients peuvent se sentir stresses et désorientés lorsqu’ils
connaissent un déséquilibre pendant leurs études a I’étranger (Savicki, 2013). Selon Briscoe,
Niehaus, Nelson et Bryan (2020), certains problemes de santé mentale peuvent provoquer des
conflits interpersonnels et des distractions, car I’attention de I’enseignant est concentrée sur les
étudiants présentant de plus grandes problématiques et détournée du groupe. Par exemple, les
étudiants ayant des difficultés d’apprentissage et/ou un TDA/H peuvent avoir une forte
intolérance a I’ennui, combinée a une impulsivité, ce qui les rend parfois plus enclins a
poursuivre des activités plus stimulantes et dangereuses que celles que leurs compagnons de
voyage preféreraient qu’ils suivent (Shames & Alden, 2005). En outre, des problemes tels que
I’anxiété, la solitude et le stress peuvent survenir dans le cadre d’un séjour a I’étranger (Bathke
& Kim, 2016 ; Savicki, 2013), et étant donneé que les étudiants et les enseignants vivent dans un
espace restreint, ces problemes peuvent affecter I’ensemble du groupe. Les membres du corps
professoral qui dirigent des sejours sont donc souvent confrontés a de nombreux défis non
académiques pour les étudiants, qui sont généralement gérés par des bureaux et du personnel
formé dans leur établissement d’enseignement d’origine, auxquelles ils doivent faire face a ces
défis dans un laps de temps limité.

Impact de I’animation par I’enseignant sur le développement des étudiants pendant le séjour
linguistique a court terme

Développement de la sensibilité interculturelle

Quelques études a petite échelle se sont penchées sur I’impact de I’influence professorale
sur le développement de la sensibilité interculturelle durant les séjours linguistiques a court
terme (Anderson, 2016 ; Anderson et al., 2016 ; Anderson et al., 2006 ; Nam, 2011 ; Pedersen,
2009 ; Whatley et al., 2021). Les résultats de ces études montrent que I’intervention de
I’enseignant a un impact significatif sur les scores d’inventaire du développement interculturel
(ID1) des étudiants. En effet, aprés avoir comparé des études a court et a long terme avec et sans
encadrement par I’enseignant, Pederson (2009) a constaté que les étudiants des programmes
courts avec une pédagogie interculturelle et une réflexion guidée ont obtenu de meilleurs
résultats que les étudiants des programmes a long terme sans encadrement. Dans une étude de
suivi, Anderson (2016) a examiné les interventions fructueuses des enseignants et a constaté que

30



les étudiants faisaient le plus de progrés en matiere de sensibilité interculturelle lorsque les
animateurs intervenaient a la fois fréquemment et spontanément.

Les études sur le développement de la sensibilité interculturelle encadrée montrent que
les étudiants apprennent davantage lorsqu’un enseignant est présent pour les aider. Comme I’ont
dit de nombreux auteurs, le simple fait d’aller a I’étranger ne méne pas nécessairement a une
compétence interculturelle accrue (Bennett, 2008 ; Jackson, 2008 ; VVande Berg et al.,

2012). Pourtant, peut-on en dire autant de I’acquisition d’une langue étrangére ? Une étude
comparant des étudiants autodidactes et des étudiants en classe d’anglais comme langue
supplémentaire a révélé que les étudiants autodidactes ont obtenu de meilleurs résultats que les
étudiants en classe dans presque tous les tests de compétence (Cole & Vanderplank, 2016). De
méme, une étude sur les étudiants d’anglais originaires des Emirats a révélé qu’ils s’appuyaient
davantage sur les réseaux sociaux pour la pratique de la langue que sur I’apprentissage en classe,
jugeant I’enseignement formel comme « inadéquat en termes de méthodologie d’enseignement et
de résultats d’apprentissage » (Palfreyman, 2011, p. 23). En ce qui concerne le séjour en
particulier, Amuzie & Winke (2009) ont comparé les suppositions des étudiants qui avaient
séjourné aux Etats-Unis pendant moins de six mois avec celles d’étudiants qui y avaient séjourné
plus longtemps. Ils ont constaté que les deux groupes misaient plus d’importance sur I’autonomie
de I’étudiant et moins sur le réle de I’enseignant dans I’apprentissage d’une langue additionnelle.
Cependant, une étude a grande échelle (N=968) portant sur des étudiants de langue additionnelle
a réveélé que les étudiants ont fait des progrés remarquablement plus importants en matiere de
compétence orale lorsqu’ils ont bénéficié d’orientations avant le départ et lorsqu’ils ont passé
leur temps libre a interagir avec des familles d’accueil (Vande Berg, 2009). Cela a amené Vande
Berg a conclure que les enseignants pouvaient jouer un réle primordial a la fois dans la
préparation des étudiants et également leur motivation et soutien a I’étranger pour qu’ils adoptent
des comportements d’apprentissage efficaces en langue additionnelle. Par conséquent, la plupart
des auteurs conviennent qu’il y a encore trop peu de recherches a la jonction de la pédagogie et
des séjours pour savoir si les interventions sont efficaces et, dans I’affirmative, quelles
interventions en particulier (Jackson, 2018 ; Kang & Pacheco, 2021 ; Lafford & Collentine, 2006
; Ogden, 2017 ; Plews & Misfeldt, 2018).

Considérations programmatiques et interventions pédagogiques

La recherche sur I’enseignement de langue additionnelle encadré peut étre divisée en
deux catégories : les considérations programmatiques et les interventions pédagogiques. La
recherche sur les considérations programmatiques se fait généralement a I’aide d’études de cas
d’institutions qui offrent des programmes internationaux complétés avec succes. Par exemple,
Engle et Engle (2012) rendent compte de leurs conclusions concernant le Centre universitaire
américain de Provence entre janvier 1994 et janvier 2004. Sur la base des résultats de 109
étudiants qui ont montré un gain moyen de 12,47 points sur I’IDI sur un semestre (les étudiants a
domicile gagnent généralement 1,32 point), Engle et Engle font plusieurs recommandations
programmatiques a fort impact : une identification claire des idées préconcues et des objectifs
avec des tests avant et apres le séjour ; une conception holistique avec des activités d’immersion
culturelle donnant droit a des crédits ; un défi et un soutien suffisant, y compris la préparation,
I’orientation et le temps de réflexion ; et enfin la responsabilisation des étudiants quant a leur
role dans I’apprentissage. Bown et al. (2015) font état de résultats basés sur un programme d’un
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semestre destiné aux étudiants americains apprenant I’arabe (N = 82), qui a donné lieu a une
marge de progression impressionnante mesurée a I’aide de I’OPI de I’ACTFL. Les étudiants de
ce programme ont recu avant le départ une formation sur I’histoire, la culture, les stratégies
d’apprentissage et la définition d’objectifs. Pendant leur séjour, ils ont suivi 15 heures de cours
par semaine portant sur la conversation en arabe, I’actualité et la réflexion guidée, ainsi que trois
heures par semaine de pratique orale individuelle et des réunions réguliéres avec les assistants
techniques pour recevoir des commentaires et des encouragements. En se basant sur le succes de
leurs étudiants, Bown et al. ont conclu : « Cette étude souleve de sérieuses questions sur une
approche de laisser-faire pour que les étudiants trouvent la pratique dont ils ont besoin, surtout
lorsqu’il s’agit de fonctions de niveau plus avancé » (p. 217). Jackson présente également les
résultats de deux programmes chinois congus pour les étudiants en mobilité entrante et sortante
en séjour (N = 119). Les étudiants participant & ces programmes se voient confier des taches
hebdomadaires sur le terrain et des devoirs de reflexion structurés. Jackson souligne I’orientation
socioconstructiviste des programmes, avec un étayage collaboratif et une réflexion critique
guidée pour permettre aux étudiants d’apprendre non seulement auprés des figures de référence,
mais aussi des uns aux autres. Dewey et al. (2013), dans une étude comparant six cohortes de
séjours a I’étranger (N = 118), ont constate que la variabilité du programme était le facteur
prédictif le plus important de I’utilisation des langues. Sur la base de leurs résultats, ils sont
arrivés aux recommandations suivantes : delimitation du moment ou la langue additionnelle doit
étre utilisée ; obligation de parler la langue cible deux heures par jour en dehors des heures de
cours ; possibilités régulieres d’utiliser la langue par le biais d’activités telles que le bénévolat ;
suivi régulier avec les enseignants.

Cela conduit a la question de savoir comment les référents doivent intervenir. L’une des
plus grandes études portant sur la facilitation par I’enseignant est basée sur les résultats obtenus
aupres d’étudiants participant a un programme de séjour d’un semestre en Russie (N=658) sur
une peériode de quinze ans (Brecht & Robinson, 1995). Brecht et Robinson ont constaté que
I’enseignant jouait trois fonctions : médiateur de I’environnement linguistique, havre de sécurité
pour I’expérimentation et garantie du bien-étre physique et mental des étudiants. La premiére de
ces trois fonctions, la médiation de I’environnement linguistique, implique de préparer les
étudiants a I’apprentissage en dehors de la classe, de fournir un forum pour discuter des
problémes de communication en dehors de la classe et d’aider a la compréhension interculturelle.
Kinginger (2009) formule également plusieurs recommandations a I’intention des enseignants
dans ce qui est largement considéré comme I’examen le plus complet de la littérature sur les
séjours a I’étranger. Ces recommandations comprennent la formulation d’objectifs réalistes avec
les étudiants, I’utilisation du séjour pour se concentrer sur les aspects de la langue qui sont
difficiles a cibler en classe, et la mise en relation des étudiants avec leurs pairs dans le pays
d’accueil pour encourager la participation a des projets interactifs. Plews et Misfeldt (2018) sont
les deux seuls chercheurs a proposer une approche pédagogique spécifique pour le séjour, sur la
base de leurs expériences avec des étudiants canadiens apprenant I’allemand (n = 14). Ils
recommandent d’utiliser a la fois I’enseignement des langues fondé sur les taches et la pédagogie
du théatre, qui permettent aux étudiants de passer de la connaissance d’une langue pour des
raisons académiques a la langue en tant qu’utilisateur incarne. Plusieurs chercheurs se sont
également penchés sur les différents rdles des enseignants pendant le séjour. Selon Goode
(Goode, 2007), il s’agit notamment de I’organisation logistique, de la facilitation de
I’apprentissage interculturel et académique, et d’un réle de « doyen des services aux étudiants »,
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qui consiste a réepondre aux besoins des étudiants sur un plan individuel. Stier (2003) identifie
également quatre rdles pour les enseignants, a savoir enseignant, mentor, conseiller et sergent
enseignant. Paige et Goode (2009) se concentrent plus etroitement sur le r6le de mentor culturel,
conseillant aux animateurs de maitriser les concepts fondamentaux de la compétence
interculturelle afin de pouvoir fournir une sequence et un plan approprié aux étudiants a
différents stades de développement. Cela implique notamment d’apprendre aux étudiants
comment reconnaitre les différences culturelles et s’y adapter, de fournir des informations et des
conseils et de remettre en question les hypotheéses, et de donner aux étudiants des idées sur la
facon d’explorer la culture d’accueil. Niehaus et al. (2018) se penchent également sur ce qu’ils
appellent le « cceur » du mentorat culturel dans une étude menée aupres de professeurs de
colléges ameéricains (N=473). Leurs résultats montrent que les animateurs concentrent leurs
efforts pour aider les étudiants a déefinir des attentes, & comprendre la culture d’accueil, &
s’explorer eux-mémes par rapport a la culture et a établir des liens entre les expériences.

En conclusion, la plupart des recherches sur les considérations programmatiques
montrent qu’il est important de créer des occasions d’utiliser la langue d’apprentissage et de
guider les étudiants dans une réflexion réguliére. En outre, certains des points communs entre les
résultats des recherches susmentionnées montrent que les enseignants qui encadrent les séjours
linguistiques a court terme peuvent jouer un réle important en deéfinissant les attentes, en
facilitant la compréhension et la réflexion culturelles, en enrichissant et en prolongeant les
rencontres hors de la classe et en s’occupant de I’affect des étudiants.
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Chapitre 4 : Méthodologie

Pourquoi utiliser la recherche qualitative pour répondre a nos questions de recherche ?

Notre projet de recherche qualitative visait & €laborer des théories sur les séjours
linguistiques a court terme a partir des données complexes et détaillées que nous avons
recueillies. Contrairement a la recherche quantitative, qui consiste a collecter et a analyser des
données numériques afin de trouver des relations entre les variables et tester la force de ces
relations, la recherche qualitative est exploratoire : en tant que chercheurs, nous n’avons pas
cherché a tester une théorie, mais plutdt a essayer de comprendre les perspectives des
participants durant leurs expériences (Clandinin & Connelly, 2000). Dans ce projet de recherche
en particulier, I’objectif global était de mieux comprendre le point de vue des enseignants et des
étudiants concernant les séjours linguistiques. De nombreuses perspectives devaient étre prises
en compte, notamment le point de vue des participants et des chercheurs sur les études a
I’étranger, les questions qui en découlent et la documentation universitaire existante sur les
études a I’étranger.

Afin de mieux comprendre ces perspectives, nous avons demandé aux enseignants ainsi
qu’aux étudiants de décrire leurs expériences de voyage. Nos recherches ont porté sur de
nombreux éléments différents : les besoins des enseignants novices en matiére de séjour
linguistique a court terme, I’avis des enseignants de langue additionnelle sur les applications
pratiques des recherches existantes, le savoir des enseignants expérimentes et leurs méthodes
préconisees pour optimiser I’apprentissage des étudiants, et enfin la facon dont les étudiants ont
percu les pratiques d’enseignement efficaces pendant les séjours linguistiques. Par conséquent,
les questionnements qui ont découlé de cette étude sont les suivantes :

1. Quelles sont les opinions des enseignants de langue additionnelle sur les pratiques
pédagogiques adéquates pour encadrer les séjours linguistiques a court terme ?

2. Comment les pratiques pédagogiques des enseignants de langues dans le contexte trés
exigeant des études a I’étranger eévoluent-elles au fil des voyages consécutifs ?

3. Du point de vue des enseignants de langue additionnelle, comment I’attention portée a
I’affect et a la dynamique de groupe peut-elle aider les étudiants a apprendre dans le
contexte d’un séjour linguistique a court terme ?

4. Du point de vue des étudiants, comment la présence d’un enseignant dans le cadre d’un
séjour d’études a I’étranger les aide-t-ils a atteindre leurs objectifs d’apprentissage
personnels et linguistiques ?

Certaines de ces questions, telles que celle concernant les pratiques d’enseignement les
plus efficaces, se sont prétées a une analyse basée sur la similitude car elles pouvaient étre
comparées entre enseignants. D’autres, telles que les expériences des éducateurs et le
réinvestissement de I’apprentissage au fil du temps, ont été mieux analysées en termes de
contiguité pour établir une séquence d’événements dans le temps. Par conséquent, les entretiens
ont été codeés et analysés a I’aide de la théorie constructiviste fondée (Charmaz, 2006) pour
répondre aux questions de recherche 1, 3 et 4. L analyse narrative thématique (Riessman, 2008)
a été utilisée pour répondre a la question de recherche 2. Ces deux méthodes d’enquéte
différentes seront décrites plus en détail dans ce chapitre.
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Enseignants participants : échantillons et collecte de données

Pour les besoins de ce projet de recherche, nous avons défini les séjours linguistiques a
I’étranger de courte durée comme étant des voyages de 10 a 21 jours encadrés par un enseignant
dans des lieux ou la langue cible joue un rdle important pour le développement linguistique et
contenant une composante curriculaire avant et/ou pendant le voyage. Nous avons recruté des
enseignants participants en contactant des collégues qui avaient déja encadré des séjours
linguistiques a I’étranger ainsi que des enseignants qui avaient présenté leurs expériences de
séjours linguistiques a I’étranger lors de conférences professionnelles et par bouche-a-oreille.
Afin d’étre inclus dans cette étude, il était nécessaire que les participants aient encadré au moins
un sejour linguistique a I’étranger de courte durée au niveau collégiale, ou bien qu’ils soient en
cours de planification de leur premier voyage. Au total, 21 enseignants participants de sept
cegeps ont été inclus dans cette étude (voir le tableau 4).

Afin de recueillir les données des enseignants participants de I’automne 2019 a I’hiver
2021, nous avons organisé des ateliers et des entretiens semi-structurés en francais et en anglais.
Voir I’annexe A pour la liste des questions de I’entretien semi-structuré a I’attention des
enseignants participants. Les ateliers ont duré 90 minutes et ont été menés en petits groupes avec
généralement de deux a quatre participants. Les entretiens individuels de suivi ont été menés
environ deux semaines apres les ateliers et ont duré 30 minutes. Tous les ateliers et entretiens ont
fait I’objet d’un enregistrement audio et d’une transcription. Les questions de I’atelier et de
I’entretien ont eté élaborées sur la base d’un examen de la littérature concernant I’impact des
études a I’étranger sur I’apprentissage d’une nouvelle langue. Les participants ont été invités a
réfléchir aux théories sur I’apprentissage des langues pendant les études a I’étranger et a
s’engager dans des jeux de réle, tels que la description d’un séjour linguistique a I’étranger de
courte durée idéal. Le format des ateliers et des entretiens a egalement entrainé des conversations
impromptues entre les participants et les chercheurs, comme par exemple des témoignages de ces
derniers sur leurs expériences personnelles concernant les études a I’étranger. Au total, nous
avons mené 28 ateliers et des entretiens individuels avec 21 enseignants participants.

Tableau 4
Description des expériences des enseignants participants et de la conception des séjours

Participant Nombre Niveau linguistique Travail de projetou  [Echange ou famille
d’expériences des étudiants apprentissage de services d’accueil
en séjour pendant le séjour
linguistique a linguistique a court terme
court terme
Albert 10+ Allemand — Aucun des deux Famille d’accueil
Débutant-
Intermédiaire
Denis 10+ Anglais & Travail de projet Famille d’accueil
Espagnol — Niveaux
multiples
Melodie 10+ Allemand — Aucun des deux Echange
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Débutant-
Intermédiaire

Donald 10+ Allemand — Aucun des deux Echange
Débutant-
Intermeédiaire
Kristina 9 Allemand — Aucun des deux Echange
Débutant-
Intermédiaire
Vivian 6 Anglais & Apprentissage de services| Famille d’accueil
Espagnol — Niveaux
multiples
Joshua 6 Anglais — Avancé Aucun des deux Famille d’accueil
Jacob 4 Anglais — Niveaux Aucun des deux Aucun des deux
multiples
Dominic 3 Anglais — Avancé Travail de projet Aucun des deux
Roselyn 3 Allemand — Aucun des deux Echange
Débutant-
intermédiaire
Penelope 2 Anglais — Niveaux Aucun des deux Famille d’accueil,
multiples; Italien — Echange
Débutant
Jeanne 2 Anglais & Apprentissage de services| Famille d’accueil
Espagnol — Niveaux
multiples
Leilani 1 Anglais — Niveaux Aucun des deux Aucun des deux
multiples
Ellic 1 Anglais — Niveaux |Apprentissage de services| Famille d’accueil
multiples
Alexandre 1 Espagnol — Aucun des deux Famille d’accueil
Débutant-
Intermédiaire
Donavon 1 Anglais — Avance Aucun des deux Aucun des deux
Lisbeth 0 Mandarin — Aucun des deux Aucun des deux
Débutant
Kimberly 0 Anglais — Avancé Aucun des deux Famille d’accueil
Lily 0 Anglais — Avancé Aucun des deux Famille d’accueil
Cassandra 0 Anglais — Niveaux Aucun des deux Aucun des deux
multiples
Odette 0 Anglais — Niveaux Aucun des deux Aucun des deux
multiples

Etudiants participants : échantillons et collecte de données

En plus de réaliser des entretiens avec les enseignants participants a I’automne 2020 et
I’hiver 2021, nous avons fait passer des entretiens individuels en francais et en anglais avec 17
étudiants participants (3 hommes, 14 femmes) du méme cégep, ces étudiants ayant participé a
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des séjours linguistiques a court terme qui ont eu lieu entre 2014 et 2018. Chaqgue entretien a
duré environ 30 minutes. Voir I’annexe B pour le protocole des entretiens avec les étudiants.
Tous les séjours ont inclus des orientations avant le déepart pour les étudiants. Les voyages ont
duré entre 14 et 21 jours et étaient intégrés dans un cours ou un programme de langue, ce dernier
incluant une évaluation finale en cours de séjour. Au cours de leurs programmes, tous les
étudiants ont suivi trois heures de cours de langue par jour de semaine et ont séjourné dans des
familles d’accueil pendant au moins une partie du séjour. Les étudiants qui ont participé aux
séjours ont étudié soit I’anglais, soit I’espagnol. Deux des 17 participants ont participé a deux
séjours linguistiques différents avec leur cégep.

Théorie Constructiviste Ancrée

Comme le décrit Charmaz (2006), les chercheurs de la théorie constructiviste ancrée
(TCA) étudient les declarations et les actions de leurs participants et se demandent quel sens
analytique ils peuvent en tirer. Pour ce faire, ils étiquettent les données par le biais du codage, ce
qui leur permet de définir ce qui se passe dans les déclarations des participants. Tout en
continuant a coder et a comparer les données avec d’autres données collectées, ils rédigent des
notes sur les idées et les questions qui surgissent et définissent des catégories analytiques
provisoires. Au fur et a mesure que les chercheurs recueillent et analysent des données
supplémentaires et affinent ces catégories, une théorie de base émerge, définie par Charmaz
comme étant « une compréhension théorique abstraite de I’expérience étudiée » (p. 4). En outre,
selon Charmaz les chercheurs apportent dans le cadre de la TCA leurs propres valeurs et
experiences a I’interprétation des données. Cela était particulierement approprié a la lumiere de
nos propres expériences antérieures d’encadrement des études a I’étranger dans les cégeps. Par
conséquent, les données et les théories qui ont émergé de la TCA pour répondre aux questions de
recherche 1, 3 et 4 ont été construites grace a nos efforts en tant que chercheurs mais également
grace a ceux des participants a I’étude.

Codage initial et ciblé dans la théorie constructiviste ancrée

Le codage est I’étiquetage de segments de sens dans les données de maniére a résumer,
catégoriser et rendre compte du contenu (Charmaz, 2006). Ce processus permet de définir ce qui
se passe et pourquoi. Le codage se déroule en deux phases : initiale et ciblée. Le codage initial
consiste a nommer chaque segment. Le codage ciblé est ensuite utilisé pour trier, synthétiser et
intégrer les codes initiaux. Butler-Kisber (2011) décrit cette méthode comme une « approche en
accordéon » (p. 31) qui élargit et contracte les categories et révele les relations entre les données.

Pour le codage initial, nous avons suivi les étapes proposées par Glaser et Strauss (1967),
c’est-a-dire I’utilisation des gérondifs pour montrer I’action et faire en sorte que les codes
correspondent aux donneées plut6t que d’adapter les données aux codes. Cela nous a obligés a
rédiger nos réflexions sur papier pour aborder nos propres préjugés en tant que professeurs de
langues. Par exemple, lors de I’analyse des données pour répondre a la question de recherche 1,
nous avons écrit des codes courts qui restaient proches des données, comme localiser, maximiser
le temps passe a I’étranger et réinvestir I’apprentissage. La comparaison constante entre les
entretiens a également permis de s’assurer que les codes reflétaient les expériences vécues par les
enseignants.
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Apreés le codage initial, Charmaz (2006) décrit le codage ciblé comme un processus
émergent. Il est plus efficace lorsqu’il est utilise pour analyser plutdt que pour décrire, ou,
comme I’affirme Butler-Kisber (2010), lorsqu’il passe de la description a un niveau plus
conceptuel et interprétatif. Pour ce faire, nous avons genéré des regles d’inclusion (Butler-
Kisber, 2010) afin de déterminer quels segments pouvaient étre inclus dans chaque catégorie. Par
exemple, pour répondre a la question de recherche 1, toutes les fois ou les enseignants ont
discuté de I’implication de la population locale dans I’apprentissage a été initialement codée
comme localisation. Cependant, en passant le code au crible, il a été constaté qu’il y avait une
différence entre les idées initiales des enseignants sur I’engagement local et la maniére dont ils
cherchaient spécifiquement a intégrer les locaux dans les pratiques. Cela a conduit a la création
de deux codes pour la localisation, superficielle et approfondie, afin de mieux comprendre
pourquoi les participants ont choisi des stratégies differentes dans des contextes différents.

Le codage théorique dans la théorie constructiviste ancrée

Le codage théorique est le processus d’intégration final qui « donne une forme aux codes
ciblés qui ont été recueillis » (Charmaz, 2006, p. 63). Cela consiste a étendre les codes vers des
categories plus larges puis de montrer les fonctions qu’ils remplissent et les relations qui existent
entre eux. Les codes théoriques qui en résultent fournissent « une explication plausible et
persuasive de ce qui se passe » (Butler-Kisber, 2010, p.31). Par exemple, quatre catégories ont
émergé des données recueillies pour répondre a la question de recherche 1 : I’intégration du
programme d’études, les objectifs réalistes, les stratégies d’enseignement par I’expérience et
I’interaction avec la population locale.

Analyse narrative thématique

Les témoignages ont servi d’unité d’analyse de base pour répondre a la question de
recherche 2. Selon Riessman (2008), on parle d’un témoignage lorsqu’un locuteur « relie des
événements dans une séquence qui a un impact sur une action ultérieure et il est par conséquent
primordial que les auditeurs retiennent le sens » (p. 3). Afin d’obtenir et analyser les
témoignages des enseignants, nous nous sommes appuyés sur I’analyse narrative thématique de
Riessman (2008). Ensuite, nous avons suivi les lignes directrices de Willis (2018, 2019) pour
I’écriture de témoignages composites afin de presenter nos résultats de maniére a transmettre les
points communs de I’expeérience tout en soulignant « la richesse et la complexité de la
perspective d’un individu »(Willis, 2019, p. 476).

Analyse des témoignages des enseignants

Nous avons défini les témoignages des enseignants comme étant toute confluence
d’événements dans la planification ou I’animation d’un séjour linguistique a court terme qui a
donné lieu a un résultat différent et qui a affirmé, modifié ou ajouté a la méthode d’enseignement
spécifique au contexte d’un enseignant. Dans le cas des enseignants qui viennent d’effectuer un a
I’étranger, la confluence des événements était souvent encore en cours pendant le processus
d’entretien (par exemple, « Je ne sais toujours pas quoi faire ») et a donné lieu a un témoignage
non résolu. Ces témoignages ont ensuite été « révisés » pour « construire une ligne d’intrigue
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non ambigué, en utilisant des ellipses pour indiquer le discours supprimé » (Riessman, 2008, p.

61).

Une fois que les témoignages ont été recueillis, nous leur avons attribué un code couleur
basé sur la définition de la méthode de Richards et Rodgers (1984), afin de séparer I’approche, la
conception (y compris le programme, les objectifs, les activités, le matériel, le role de
I’enseignant et celui de I’étudiant) et la procédure. Nous avons ensuite abrégeé les témoignages en
tableaux (voir le tableau 5) et donné a chacun d’entre eux un titre basé sur le point d’importance
principal du témoignage ou ce que Labov (1997) appelle I’évaluation. Cela nous a permis de
nous concentrer sur les changements de chaque élément d’un voyage a I’autre. Ensuite, une fois
que tous les témoignages des enseignants du méme niveau d’experience ont été codes, nous les
avons regroupés et comparés afin de déterminer les themes communs.

Tableau 5

Un exemple d’un témoignage codé : apprentissage de I’anglais en tant que langue additionnelle

Apprendre aux étudiants a poser des questions plutét que de les traduire pour eux

Méthode initiale

Méthode actuelle

Role de
I”étudiant :
chercher a
obtenir la
traduction
aupres de
I’enseignant

Role de
I’enseignant :
fournir la
traduction
pendant la legon

Les étudiants
cherchent a
obtenir les
traductions
aupres de
I’enseignant

Approche Conception Procéedure Approche Conception Procedure
Apprentissage |Activité : Lecon {Un locuteur  |Apprendre aux |Activité : Prévenir les
pasapasau |de niveau expert |natif fait une gtudiants a Lecon de étudiants que la
moyen de présentation  |poser des niveau expert |présentation
traductions Obijectifs : orale questions afin jaccompagnée |orale sera suivi
fournies Ecouter et de clarifier les |d’un quizz d’un quizz
pendant les prendre des L’enseignant  points obscurs
interactions  |notes durant les [traduit les motsiconcernant les |Objectifs : Les étudiants
avec la présentations et expressions |interactions  |Interagir avec |participent a la
population orales en anglais|difficiles avec les des experts,  [lecon et posent
locale locuteurs natifs réinvestir les  |des questions

apprentissages

Role de
I’étudiant :
poser des
questions de
facon proactive

Role de
I’enseignant :
préparer les
étudiants de
facon adéquate

dés qu’ils sont
en difficulté

Les étudiants
jouent les uns
contre les autres
pendant le quiz,
ce dernier se
rapportant a la
lecon
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Rédaction de témoignages composites

Deux considérations ont conduit a la décision de présenter les données de la question de
recherche 2 par le biais de témoignages composites. Premiérement, comme I’écrit Willis, « les
témoignages permettent de présenter la recherche d’une maniére qui reconnait les complexités
des motivations et des perspectives individuelles, tout en faisant ressortir un apprentissage et une
comprehension plus genéralisés. » (Willis, 2019, p. 476). Méme si les themes qui ont émergé
pouvaient se suffire a eux-mémes, ils n’ont pas illustré la complexité de la variabilité
contextuelle dans le processus décisionnel des enseignants. Des facteurs tels que la culture
institutionnelle, I’expérience d’enseignement, la sécurité de I’emploi, I’expérience de voyages
antérieurs, la familiarité avec le pays d’accueil, I’acces aux réseaux sociaux et la personnalité ont
tous influenceé les réponses des participants. Deuxiemement, les témoignages composites, comme
I’affirme Willis (2018), offrent également un certain degré de « pragmatisme réflexif » (Gergen,
2015), dans la mesure ou ils sont plus accessibles aux parties prenantes et augmentent les
possibilités d’avoir un impact sur les communautés dans lesquelles ils se produisent. Ainsi, en
présentant les typologies d’une maniere qui a du sens pour les enseignants et qui attire d’autres
parties prenantes dans les études a I’étranger, nous avons cherché a élucider la signification de la
charge cognitive et I’importance de reduire la charge cognitive pour les enseignants débutants.

Afin d’équilibrer les complexités et les généralisations, nous avons suivi les directives de
Willis (2019) pour construire des témoignages composites. Premierement, il a fallu sélectionner
une personne représentant chacune des trois typologies a utiliser pour les détails des entretiens
afin d’illustrer la fagon dont les discussions ont évolué et paraphraser ces entretiens dans le but
d’obtenir des citations. Deuxiémement, nous avons convenu de se concentrer sur des composites
factuels plutét que fictifs (Willis, 2018), de sorte que chaque témoignage ne comprendrait que
des citations tirées directement des transcriptions de la recherche. Méme si chaque composite
combinait des expériences communes de cing a onze personnes, il ne représenterait que les
opinions des participants sans imposer de jugement ni supposer des motivations ou des
sentiments.

Considérations éthiques

Nous avons obtenu I’approbation éthique de tous les cégeps participants avant
d’interviewer les participants. Comme pour toute étude éthique, la contribution des enseignants
et des étudiants était entierement volontaire et chaque participant a éte informé qu’ils pouvaient
se retirer de I’étude a tout moment. Avant le début de chaque entretien, nous avons passé en
revue le formulaire de consentement et le protocole d’entrevue avec les participants et répondu a
toutes leurs questions concernant leur contribution au projet de recherche. Voir I’annexe A pour
le protocole d’entretien avec les enseignants et I’annexe B pour le protocole d’entretien avec les
étudiants. Enfin, nous avons veillé & protéger la confidentialité des participants en donnant un
pseudonyme a chaque personne interrogée.

Outre les considérations habituelles relatives a I’obtention du consentement éthique des

participants, notre étude comprenait également ce que Butler-Kisber (2010, p. 12-21) définit
comme les six principaux thémes de la recherche qualitative :
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La fiabilité : Dans cette étude, la fiabilité découlait de notre méthodologie et de nos
relations avec les participants. Premiérement, la fiabilité méthodologique a été établie par
la triangulation des données obtenues a partir de sources multiples (ateliers et entretiens
individuels) ainsi que par les méthodes d’analyse complémentaires utilisées pour
examiner les relations de similarité et de contiguité. Deuxiemement, notre credibilité
aupres des participants a été renforcée par nos expériences communes en tant
qu’enseignants de langues, par notre comprehension du contexte du cégep (objectifs
départementaux, problémes des étudiants en matiére d’acquisition d’une langue
additionnelle, etc.) et par la conception d’ateliers pratiques et bien informés.

La spécificité : Les résultats présentés dans ce rapport sont spécifiques au contexte
(Donmoyer, 2008). lls reflétent les perceptions et les expériences des enseignants du
cegep, et les directives et ressources proposees qui en découlent sont spécifiqguement
adaptées a leurs besoins.

L’accessibilité et le consentement : L’étude a été menée en tenant compte des besoins
des participants et des sites de recherche grace a un dialogue continu sur le consentement.
Le consentement a été considéré comme un processus continu lors de la recherche, et
nous avons offert aux participants la possibilité de clarifier les significations et de vérifier
les résultats avant la diffusion. De plus, en partageant les résultats avec les départements
de langues, les bureaux des affaires internationales, I’administration des cégeps et les
associations nationales telles que la Fédération des cégeps, nous avons pu et continuerons
a pouvoir offrir des avantages réciproques aux participants et a leurs colléges respectifs.
La reflexivité : Nous avons commence le processus de recherche par des écrits de nos
expériences personnelles lors des études a I’étranger afin de rendre compte de la fagcon
dont notre identité, nos hypotheses et nos préjuges ont influencé notre positionnement
dans la collecte et I’analyse des données. Ensuite, par la rédaction de mémos et la
vérification des participants, nous avons examine I’évolution de nos relations avec les
participants, le contexte de nos entretiens et la maniére dont nos interprétations se sont
transformées en données.

Les voix : Tous les textes généres par cette étude sont formés de témoignages et citations
des participants. Cela permet aux participants de reconnaitre que les résultats ne sont pas
seulement basés sur les interprétations des chercheurs, mais qu’ils incluent également
leurs mots, leurs idées et leur fagcon de penser. En outre, I’inclusion de citations longues
et contextualisées permet également I’implication des lecteurs (autres enseignants,
administrateurs, parties prenantes, etc.) et le transfert de connaissances grace aux liens
d’identification qu’ils établissent avec les participants et aux interprétations qui en
résultent.

La transparence : Enfin, nous avons mis I’accent sur les dimensions éthiques et
relationnelles du travail, qui ont commencé par I’approbation éthique et se sont
poursuivies apres la vérification finale des résultats par les participants. En tant que
membres de la communauté enseignante du cégep, il nous incombait de produire non
seulement des textes de recherche académique, mais aussi des outils et des ressources
pratiques qui serviront aux enseignants et aux administrateurs et qui témoigneront du
respect et de I’appréciation des contributions de ceux avec qui nous collaborerons. VVoir
I’annexe C pour une description du manuel de I’enseignant que nous élaborerons en
collaboration avec le CCDMD en 2022-2024.
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Chapitre 5 : Présentation des résultats

Notre projet de recherche étant composé de quatre questions de recherche distinctes, les
résultats qui suivent sont présentés en quatre sections. La premiére section de ce chapitre, la
pédagogie dans les séjours linguistiques a court terme, décrit comment les enseignants
participants integrent les séjours linguistiques dans les programmes d'études de leurs cégeps,
comment ils fixent des objectifs realistes, comment ils enseignent la langue additionnelle
pendant les séjours et comment ils intégrent les interactions avec les populations locales dans
leurs pratiques pédagogiques. La deuxiéme section, la charge cognitive des enseignants, examine
comment les méthodes des enseignants pour planifier les séjours et préparer les étudiants
évoluent avec le temps, au fur et a mesure que les enseignants acquierent de I’expérience. La
troisieme section décrit comment les enseignants se soucient de I’affect des étudiants et de la
dynamique de groupe avant et pendant les séjours. Enfin, la quatriéme section de ce chapitre se
base sur les résultats de nos entrevues avec les étudiants participants et décrit ce que les étudiants
apprécient le plus dans les séjours linguistiques supervises par des enseignants : la structuration,
I’encadrement, I’accompagnement et la communication.

Pédagogie dans les séjours linguistiques a court terme

Intégration du programme d’études

Les enseignants participants ont estime qu’il était essentiel que les séjours linguistiques a
court terme soient intégrés a un cours, voire a un programme d’études complet, comprenant une
phase de planification prolongée avant le départ et une phase finale de réflexion et de
consolidation apres le séjour : « lls doivent tout organiser en amont, suivre le programme une
fois sur place, et ensuite rendre une sorte de compte-rendu une fois de retour » (Jeanne).
L’intégration d’un séjour a court terme dans un cours a été regue positivement par les
enseignants, notamment pour les avantages qu’elle propose :

Préparation des étudiants

Instauration de contacts avec la population locale
Obtention de I’appui des étudiants

Consolidation des acquis

Selon les enseignants participants, le programme de préparation au séjour a I’étranger a
permis aux étudiants d’acquérir des connaissances et des compétences qui leur seront utiles
pendant leur voyage. Sur le plan linguistique, le programme met notamment I’accent sur la
grammaire et le vocabulaire essentiel. 1l suffit ensuite de rafraichir ces notions dans le cadre des
cycles d’apprentissage quotidiens pendant le séjour a I’étranger : « Mettez en place des structures
qui vous seront utiles pendant le séjour, afin de ne pas perdre de temps a rattraper votre retard
une fois sur place » (Albert). Cette notion permet ainsi aux étudiants de gagner du temps a
I’étranger pour interagir avec les locaux et de « se concentrer sur les raisons pour lesquelles ils
sont 1a » (Jacob). Etre stratégique, ¢’est-a-dire pouvoir compenser ses lacunes linguistiques d’une
facon ou d’une autre, est également une autre compétence appréciée lors de la planification des
voyages. De méme, les stratégies visant a réduire les barrieres affectives (Krashen, 1982) sont
tout aussi importantes :
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Encouragez-les & expliquer certaines situations avec d’autres mots, parce que parfois, ils
restent blogués sur un mot, une phrase. La peur du jugement extérieur devient paralysante et
atteint le plan affectif de sorte que la panique prend le dessus. Une fois arrivé a ce stade, il
n’est plus possible de se souvenir de quoi que ce soit. (Leilani)

D’un point de vue non linguistique, les participants pensent également que les programmes
d’enseignement avant le départ peuvent étre utilisés pour inculquer des attitudes positives et
développer la sensibilité culturelle : « Les étudiants n’ont pas besoin d’aimer toutes les facettes
du programme, mais ils doivent au moins garder I’esprit ouvert et accepter que les choses
puissent étre différentes de ce qu’ils ont I’habitude de vivre » (Kimberly).

Les enseignants participants ont convenu que pouvoir établir un contact avec la
population locale avant le départ permet aux étudiants de nouer des liens plus profonds, susciter
I’enthousiasme, et se préparer efficacement aux différences culturelles ; il en va de méme pour
leurs hotes. De plus, les étudiants peuvent également s’entrainer a communiquer avec le dialecte
local et organiser des projets en amont. Par exemple, Ellie explique qu’un projet communautaire
peut avoir un impact beaucoup plus important et accroitre la réciprocité entre les étudiants et les
locaux, a condition qu’il soit lancé avant le départ : « Si nous prenons I’exemple du bénévolat,
les étudiants commencent a s’en charger a I’avance. Du coup, I’opération obtient plus de
profondeur qu’un simple séjour touristique de dix jours. » (Ellie). Ainsi, les échanges virtuels
avant le départ permettent, de I’avis général, de rendre les séjours beaucoup plus efficaces.

Les enseignants ont estimé que la notion « d’appui » de la part des étudiants était
essentielle a la préparation avant le départ dans le but de s’assurer que les étudiants comprennent
leur réle dans I’obtention des résultats souhaités : « Ce qui m’a surpris, c’est que nous n’étions
pas constamment sur leur dos. Nous n’avions pas a leur rappeler constamment qu’ils n’étaient
pas la par hasard et qu’il y avait une raison pour laquelle ils ont payé. Ils ont compris. (Jacob).
Les enseignants ont obtenu I’appui des étudiants de plusieurs fagons :

e Demande aux étudiants de se fixer des objectifs : « Tous ont dit qu’ils voulaient
obtenir plus d’aisance dans la langue parlée : par exemple, « Je veux avoir un vocabulaire
plus étendu », « Je veux étre plus a I’aise quand je parle anglais » etc... Une fois sur
place, ils parleront en anglais pendant treize jours, et j’espére constamment » (Kimberly)

e Demande aux étudiants d’organiser des activités : « Quand ils seront la-bas, j’aimerais
gu’ils aient de I’enthousiasme pour ce qu’ils découvriront. Par exemple, s’ils sont
vraiment intéressés par I’art, peut-étre qu’ils auront pour projet d’aller dans un musee »
(Ellie)

e Demande aux étudiants de travailler en équipe : « C’est plus intéressant pour les
étudiants d’étre directement impliqués dans leurs travaux, de contacter des gens par eux-
mémes, ou encore de se renseigner sur les colts. Et a partir de 1a, nous construisons un
programme... et ils apprennent a se connaitre » (Roselyn).

Aux yeux des enseignants, I’appui des étudiants entraine leur motivation, suscite leur
enthousiasme et contribue a la construction d’une dynamique de groupe.
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Les enseignants participants ont convenu qu’il était important d’assurer un suivi apres le
séjour, mais que cela n’était pas possible en raison de la programmation des séjours a la fin du
semestre. Les enseignants ont recommandé d’utiliser les examens finaux oraux comme une
occasion d’obtenir un retour d’information et des suggestions pour I’avenir. lls ont également
suggeré que les étudiants gardent des traces de leurs progres pour leur réflexion personnelle. La
plupart des consolidations et des apprentissages continus ont eu lieu sur une base individuelle
entre les étudiants et les contacts a I’étranger, notamment si les étudiants restaient dans une
famille : « Beaucoup d’étudiants y retournent I’été suivant pour voyager avec leur jumeau [frere
ou sceur d’accueil]. Dans d’autres cas, c’est la famille d’accueil qui vient ici » (Donald). Ce
concept renforce I’importance d’établir un contact avant le départ pour ouvrir la communication
et renforcer les liens entre les individus.

Pour conclure, I’extension de I’apprentissage a eté considerée comme un moyen efficace
de faire d’un programme a court terme un programme a long terme, en particulier lorsqu’elle a
servi a doter les étudiants de connaissances et de compétences pour maximiser le temps passe a
I’étranger, qu’elle a établi des interactions avec la population locale et qu’elle a obtenu I’appui
des étudiants.

Des objectifs réalistes

Les objectifs que les enseignants ont commentés se repartissent en deux catégories : les
résultats mesurables et les processus d’apprentissage. Les résultats mesurables ont été la plupart
du temps définis par le Ministere de I’Enseignement supérieur du Québec, et utilisés pour
justifier le séjour auprés des administrateurs et des parties prenantes. En revanche, les objectifs
des processus d’apprentissage n’ont pas été liés a des résultats spécifiques, mais plutét de nature
qualitative et considérés comme attitudinaux et expérientiels.

Résultats mesurables
Les résultats mesurables comprennent la langue, la culture et les compétences.

Idéalement, les activités d’apprentissage visent les trois objectifs simultanément (voir la figure
1).
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Figure 1
Résultats mesurables visés par les séjours linguistiques a court terme
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Les enseignants ont observé que les gains linguistiques les plus importants se situaient chez les
étudiants aux compétences faibles et intermédiaires : « Certains étudiants apprennent sur un laps
de temps tres court » (Roselyn). « La plupart d’entre eux ont pu profiter de ces deux semaines
pour améliorer leurs compétences linguistiques » (Kristina). Les participants ont considéré les
séjours linguistiques comme une occasion :

e De développer des compétences liées a la conversation : « c’est une occasion de
pratiquer la langue dans des situations non structurées et spontanées qui sont difficiles a
organiser en classe » (Vivian)

e D’apprendre la grammaire essentielle & la compréhension et la séparer de la
grammaire non-essentielle : « Et lorsqu’ils essaient de formuler des phrases, ils se
disent alors : « Ok, pourquoi est-ce que je fais toujours cette erreur ? Pourquoi les gens
répetent-ils ce que je dis pour corriger mes phrases ? » (Melodie)

e D’améliorer la stratégie : « Si quelgu’un ne me comprend pas, comment puis-je
reformuler mes phrases ? Si je ne comprends pas ce que quelqu’un m’a dit parce que je
ne distingue pas son accent ou que sa prononciation est horrible ou qu’il y avait trop de
bruit ou qu’une voiture passait, comment puis-je leur demander de répéter ou clarifier ? »
(Kimberly)

o De se familiariser avec les dialectes et registres : « En général, la langue que nous
apprenons en classe est trés scolaire. La méme langue dans la vie de tous les jours est tres
différente (Lisbeth) ; « Il y a toujours une différence entre le langage académique et le
langage authentique » (Donald).

Les objectifs culturels ont également été cités a plusieurs reprises dans les réponses des

enseignants : « Apprendre a étre patient, tolérant et ouvert d’esprit en cas de différences ou de
choses frustrantes, surprenantes ou bien encore inconnues » (Donald). Le séjour linguistique a
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court terme est considéré un moyen idéal d’apprendre comment les différences culturelles se
manifestent dans la vie quotidienne : « les possibilités d’apprentissage interculturel sont
présentes lors d’un séjour, alors qu’en classe, tout reléve de I’ordre du fictif et non authentique »
(Kristina). L’immersion dissipe également les notions d’une culture linguistique homogene. Par
exemple, Penelope a expliqué que ses étudiants apprenant I’anglais a Hawai ont réalisé que les
Etats-Unis étaient plus diversifiés sur le plan linguistique, culturel et racial que ce qu’ils
imaginaient. Les destinations non traditionnelles ont également confronté les étudiants aux
questions de pauvreté/privilége et de dégradation de I’environnement : « La premiére fois, c’est
un choc pour eux. Souvent, c’est un choc émotionnel. Presque toujours, c’est une remise en
question » (Vivian).

Les enseignants ont mis I’accent sur I’importance de développer des compétences liées a
la discipline, notamment dans le contexte des stages a I’étranger, des projets et de I’apprentissage
par le service. Par exemple, le double programme anglais-biologie de Dominic a appris aux
étudiants a identifier la flore et la faune des différentes zones climatiques d’Hawai. Les projets,
voyages en groupe et séjours en famille d’accueil ont également permis aux enseignants de
développer les compétences interpersonnelles des étudiants. Le plus souvent, les enseignants ont
partagé des anecdotes sur « I’apprentissage de la vie en groupe et de la résolution de problemes »
(Donald). Les compétences supplémentaires varient selon le contexte, mais comprennent des
aptitudes telles que cuisiner, utiliser les transports en commun, faire la lessive, etc. car les
étudiants étaient a un age que les enseignants considéraient comme critique pour apprendre a étre
autonome.

Objectifs du processus d’apprentissage

Les objectifs du processus d’apprentissage ne concernent pas I’atteinte d’un objectif
mesurable, mais plutot la découverte d’expériences, de sentiments et de I’étre. Ces objectifs
n’étaient évalués que de maniere qualitative. Le principal objectif du processus d’apprentissage
visé par les enseignants constituait en I’application de I’apprentissage en classe a un contexte
hors de la classe : « étre capable d’observer et de se plonger dans une culture étrangére d’une
maniere trés personnelle » (Joshua) ; « étre capable d’utiliser ce qu’ils ont appris en classe dans
des situations réelles » (Kristina) ; « Et au lieu de découvrir un concept dans des manuels, d’en
entendre parler en classe ou de regarder des vidéos, ils pourront réellement en faire I’expérience,
étre sur place et interagir avec ce concept » (Kimberly). Les participants ont apprécié
I’application dans le monde reel parce qu’elle met en paralléle les connaissances avec
I’expérience. De plus, I’application a, d’apres le consensus, favorisé un apprentissage de
meilleure qualité en termes de rétention et de rappel : « Cela fera non seulement partie de leurs
connaissances, mais aussi de leurs expériences de vie » (Lisbeth) ; « Ils savent réviser et passer
des examens. Mais cela ne signifie pas qu’ils integrent et intériorisent la signification de la
langue. Et je pense que c’est le rdle de ces choses a I’étranger » (Albert). Les autres objectifs du
processus d’apprentissage sont les suivants :

e La motivation et I’'apprentissage continu : « Une fois rentrés dans leur pays d’origine,

les étudiants sont plus intéressés d’apprendre la langue, puis ensuite la culture, et peut-
étre méme d’entretenir les relations qu’ils ont nouées pendant leur séjour a I’étranger »
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(Alexandre); « La motivation de continuer a apprendre I’allemand apres avoir pris part a
un voyage comme celui-la était incroyable » (Kristina).

e La conscience de soi : « Mon objectif concerne constamment I’auto-réflexion et la prise
de conscience de soi » (Ellie) ; « étre conscient de son propre réle dans I’acquisition de
connaissances » (Denis).

e La prise de conscience : « Les étudiants ont ainsi une idée plus claire de qui ils sont dans
le monde... Ils prennent également conscience de leur privilege qu’ils n’avaient peut-étre
pas détecté jusque-la ». (Jeanne) ; « Je crois fermement qu’une personne qui sort de sa
zone de confort, qui étend ses horizons, devient une meilleure personne avec un regard
nouveau et une perspective différente sur le monde » (Vivian).

o L ’affinité avec autrui : « Les étudiants devraient sentir qu’ils ont établi une véritable
connexion avec une personne native » (Dominic) ; « C’est juste vous et des humains qui
voyagent et apprennent ensemble. Tisser ces liens est extraordinaire » (Anna).

e L’appréciation : « Je voudrais que mes étudiants développent une affinité pour ce que
j’enseigne » (Albert) ; « Qu’ils s’impregnent de la culture allemande et I’adorent »
(Melodie).

e La confiance en soi : « Ce qui ressort le plus de ces expériences est la découverte que les
étudiants sont capables d’entreprendre des choses » (Dominic) ; « Mais probablement
plus que tout, j’aimerais renforcer leur confiance en eux-mémes, leur fierté et leur
satisfaction personnelle » (Denis).

Les participants ont mentionné la motivation, la conscience de soi, la prise de conscience,
I’affinité avec autrui, I’appréciation et la confiance en soi en termes qualitatifs. Ces termes
étaient utilisés en référence a leurs principaux objectifs dans les programmes de séjour
linguistique, et les participant n’ont pas tenté de quantifier les objectifs du processus
d’apprentissage

Stratégies d’enseignement

Plutdt que de décrire I’enseignement comme une méthode unique et unifiée dans le cadre
des séjours linguistiques a court terme, les participants ont discuté de I’utilisation d’une variété
de stratégies en fonction du contexte. Dans les interactions individuelles avec les étudiants, ils se
sont décrits comme des mentors et des tuteurs. Dans les interactions avec I’ensemble de la classe,
ils ont fait mention de I’encadrement de deux maniéres : I’enseignement basé sur les taches pour
atteindre des objectifs mesurables et I’enseignement base sur I’expérience pour les objectifs liés
aux processus.

Les participants ont utilisé I’enseignement basé sur les taches (EBT) majoritairement
avec des étudiants de niveau faible & moyen pour cibler des objectifs mesurables spéecifiques liés
au vocabulaire et a la grammaire, aux connaissances culturelles et aux compétences visées (voir
la figure 1). L’EBT comporte trois phases : la préparation des étudiants, la réalisation d’une
activité, le suivi de la consolidation et la médiation de cette derniére.

e Préparation : les enseignants suggérent un format de classe typique pour la phase de
préparation. S’ils utilisent un manuel, ils recommandent de n’utiliser que les le¢ons qui
sont directement liées a I’activité : « Nous avons ecarté certains chapitres ou lecons et
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gardé ceux qui avaient une approche plus axée sur la pratique » (Albert). Les participants
ont cité I’utilisation d’une approche directe (parfois appelée « présentation-pratique-
production ») pour enseigner les connaissances et les compétences culturelles qui
permettraient aux étudiants de participer pleinement a I’activité et de faire des
observations sur leur apprentissage : « Nous leur donnons beaucoup d’outils pour récolter
des données sur ce qui se passe » (Melodie).

Réalisation : les activités comprennent des visites guidées, des projets de sondage
(questionnaires, enquétes aupres de passants, etc.), des jeux (chasses au trésor, soirées
quiz, karaokés, etc.), des entretiens avec des experts, des stages et des services
d’apprentissage. Les participants ont organise les activités en tenant compte des objectifs,
mais ils souhaitaient également que les activités soient stimulantes : « Il faut que les
étudiants soient motiveés plutét que de voir I’activité comme une corvée. Ils doivent la
voir comme quelque chose de positif » (Albert) ; « Ce n’est pas tant la langue elle-méme
qui compte mais ce que la langue permet de faire. C’est ¢a qui est motivant » (Dominic).
Il est également important que les enseignants interviennent le moins possible pendant
que les étudiants effectuent des activités dans la langue cible. Les participants ont
recommandé de « se contenter d’étre la et de parfois faire des observations gardées
privées » (Joshua) et de limiter les corrections : « Une seule intervention est capable de
ruiner toute I’activité » (Denis). Durant les activités, il est souhaitable que les ratios
étudiants/locaux soient faibles, a moins que les barrieres affectives ne soient trop élevées
: « Certains d’entre eux ont besoin d’un partenaire spécifique » (Jeanne).

Consolidation : les étudiants présentent, discutent ou écrivent sur des expériences vécues
pour solidifier leur apprentissage. Par exemple, dans le cadre d’une évaluation qu’il a
appelé le projet « Mein Berlin », Albert a demandé a ses étudiants de filmer des vidéos
d’entretiens et interactions avec des habitants de la région pendant leurs activités
quotidiennes, ainsi que d’émettre des commentaires les accompagnant. Ensuite, Albert a
discuté des vidéos avec ses étudiants sous forme de conversation et de questions-réponses
pour les encourager a réinvestir le vocabulaire et les structures linguistiques qu’ils ont
appris. De méme, Dominic organise le soir ce qu’il appelle des jeux-concours semblables
a Reach for the Top, ou les étudiants répondent a des questions liées aux activités
d’apprentissage dans leur deuxiéme langue. Dominic a également demandé a ses
étudiants de documenter leurs expériences de stage aupres de biologistes afin qu’ils
puissent consolider leurs apprentissages dans des articles de blog, ces derniers ensuite
publiés en ligne : « [Les biologistes] étaient vraiment enjoués de constater a quel point ils
ont influencé les étudiants sans s’en rendre compte. Cela a renforcé leur participation ».

Ainsi, les participants ont utilisé les trois étapes de I’EBT pour cibler des objectifs mesurables, et
cela leur a permis de préparer les étudiants, de plonger dans I’apprentissage et enfin démontrer
les résultats.

En revanche, les participants ont convenu qu’il y avait également une part trop

importante de phases d’apprentissages non préparées et supervisées durant les séjours, ce qui a
posé des problemes quant a la réussite d’objectifs fondés sur un processus. Lorsque les étudiants
ont passe du temps avec leur famille d’accueil, sont allés en soirée ou se sont plongés dans une
myriade d’autres interactions non encadrées, ils ont douté d’eux-mémes, ont été confus ou
désorientés : des situations qui doivent étre résolues et assimilées. Afin de cibler les incidents
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critiques et les moments propices a I’apprentissage, les participants ont utilisé une stratégie
d’enseignement expérientiel parallelement a I’EBT.

L’enseignement expérientiel est un cycle commencant par une expérience concréte,
menant ensuite a une observation réfléchie, a une conceptualisation abstraite et a une
expérimentation active (Kolb, 2015). Les participants pensent qu’ils peuvent jouer un réle
essentiel en facilitant les derniéres étapes de ce cycle et s’assurer que les étudiants ne fassent pas
de conclusions erronées ou ne se rabattent pas sur des rationalisations simplistes ou stéréotypées.
Denis a decrit I’accessibilité de la réflexion comme I’une des principales responsabilités de
I’enseignant : « afin de recueillir tous ces éléments de questionnement et de confusion et de
guider les étudiants a travers une discussion ou on peut en parler ensemble et essayer de leur
donner du sens ». En outre, méme les étudiants apprécient la réflexion guidée : « J’ai
I’impression que les étudiants aiment ces conversations et interactions parce qu’ils veulent
activement en parler » (Ellie).

De plus, I’observation réflexive et la conceptualisation abstraite quotidiennes, devenues
maintenant une routine, sont traitées comme des éléments intégraux du séjour. Certains
enseignants ont préféré les activités en soirée : Vivian organisait des comptes-rendus quotidiens
dans le bus conduisant au centre de bénévolat et les familles d’accueil ; Jacob passait en revue
les événements de la journée tout en préparant le diner avec ses étudiants ; Denis organisait des
regroupements en soirée. D’autres ont préféré les matinées : Melodie démarrait chaque journee
avec une table ronde au petit-déjeuner, et Kristina commencait la classe en demandant a chaque
étudiant de raconter a tour de réle « une anecdote, ou un probléeme qu’il rencontre, ou encore un
point positif de ce qui se passe dans sa vie la-bas » (Kristina). Joshua pense également qu’il faut,
en plus des activités de réflexion prévues, « intervenir » régulierement pour souligner le réle
central de I’assimilation dans le cycle d’apprentissage. Les activités utilisées par les enseignants
pour guider la réflexion ont varié. Le plus souvent, les enseignants animaient une discussion ;
toutefois, nombre d’entre eux ont également inclus I’écriture réflexive dans des journaux et des
blogs, ainsi que d’autres méthodes d’expression créatives telles que le dessin, les jeux de role et
les croquis. Les enseignants ont insisté sur la nécessité de poser une variété de questions
directrices « parce que si on ne demande pas directement a I’étudiant de questionner et
commenter ses expériences, certains seront capables de le faire, mais beaucoup ne le feront pas »
(Denis). Par exemple, ils ont demande aux étudiants ce qu’ils avaient observé, ce qu’ils jugeaient
important, comment les événements pouvaient étre vus différemment, ce qu’ils avaient appris et
comment ils agiraient différemment a I’avenir.

Ces deux stratégies complémentaires, I’EBT et I’enseignement expérientiel, ont été
menées en paralléle pour répondre a des objectifs mesurables et fondés sur des processus. La
premiére répondait aux intéréts des parties prenantes en matiere d’apprentissage démontrable par
la production d’artefacts et I’obtention de résultats, tandis que la langue additionnelle permettait
aux étudiants de développer une conscience et confiance en soi, ainsi qu’une appréciation par le
biais d’activités autonomes et I’exploration de leurs intéréts personnels.
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Engagement avec la population locale

Coleman (2015) a élaboré un modele de cercles concentriques d’inclusion, dans lequel les
étudiants en séjour linguistique progressent du cercle extérieur des co-nationaux au cercle
intermédiaire des autres expatries, et enfin vers le cercle intérieur des locaux. Bien que ce soit
souvent le cas avec les séjours indépendants et d’une durée d’un semestre, les participants ont
convenu que les séjours linguistiques a court terme n’offrent pas aux étudiants le luxe d’une
transition graduelle de I’étranger a I’expatrié. Les enseignants estiment qu’établir et encadrer les
interactions avec la population locale constitue un élément primordial de leur réle. Cependant,
cette démarche est limitée par trois facteurs :

e Réseaux et ressources : les contacts et ressources du partenaire ont joué un role
extrémement limitatif dans I’engagement avec les autochtones. Des enseignants
experimentés comme Donald, Kristina et Albert disent avoir travaillé avec un réseau
étendu d’hotes pour créer ensemble des activités et des échanges significatifs. En
revanche, les nouveaux partenaires tels que Kimberly et Penelope ont trouvé des
programmes de séjours payants dans des familles d’accueil, qui ne prévoyaient pas
d’interactions avec les hétes avant ou apres le séjour et qui se traduisait parfois par un
engagement limité ou médiocre pendant le séjour.

e Réciprocité : le souci du bien-étre de la communauté d’accueil a influencé les types
d’activités choisies par les enseignants (par exemple, les projets et les travaux de service,
ainsi que les échanges bilatéraux) et la maniére dont ils les ont mises en ceuvre (en
établissant un contact précoce, en partageant des articles de blog apres le voyage, etc.)

e Un partenariat d’apprentissage triangulaire : dans le cadre d’un sejour a court terme,
les enseignants, étudiants et autochtones « apportent tous leurs propres idées, expériences
et expertise au processus d’apprentissage » (Fullan & Langworthy, 2014, p. 12). Cela
nécessite que les enseignants préparent les étudiants ainsi que les autochtones aux
différences culturelles pour debriefer avec tous les groupes afin de s’assurer que les
relations restent positives et bénéfiques.

Par conséquent, les enseignants n’ont pas toujours choisi ce qu’ils pensaient étre des interactions
optimales pour leurs étudiants, mais plutdt ce qui était possible de faire et était pertinent dans le
cadre de leurs contraintes.

Les interactions avec la population locale ont principalement eu lieu pendant la phase
d’engagement du cycle EBT ou I’expérience concrete du cycle expérientiel. Cependant, les
enseignants ont également souligné I’implication des autochtones dans la préparation de
I’engagement et de la consolidation (EBT), ainsi que dans I’observation réflexive et la
conceptualisation abstraite (expérientielle). Par exemple, Albert a mentionné un guide touristique
local qui a preparé les étudiants au vocabulaire et aux structures grammaticales pour discuter
d’art avant de les emmener visiter une galerie d’art. Denis a rapporté une expérience dans
laquelle lui et ses etudiants étaient incapables de comprendre un incident critique d’un point de
vue local, ils ont donc invité des personnes de leur communauté d’accueil pendant le
regroupement pour partager leur point de vue. De méme, Dominic s’est remémoré un biologiste
local ayant enrichi les présentations de consolidation de ses étudiants : « [Le biologiste] ajoutait
quelque chose qu’il connaissait par le biais d’une histoire personnelle ou de quelqu’un la-bas ».
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Au lieu de diviser le séjour en préparation et débriefing en groupe avec des périodes
d’engagement local, les enseignants, en particulier ceux qui avaient plus d’expérience, ont
explique que les autochtones pouvaient étre impliqués de maniére productive dans toutes les
étapes de I’apprentissage.

Les participants ont décrit deux types d’engagement avec les populations locales :
superficiel et approfondi (voir le tableau 6). Les interactions superficielles, telles que les visites
guidées, les projets d’enquéte et les jeux, étaient privilégiées par les enseignants qui n’avaient
pas ou peu de contacts locaux, car elles pouvaient étre facilement organisées sur place et ne
nécessitaient que peu de collaboration avec les ressortissants du pays d’accueil. Ces types
d’interactions étaient considérés comme idéaux pour les étudiants plus fragiles, car les
enseignants pouvaient préparer leurs étudiants a I’avance et les interactions étaient
principalement réceptives ou reposaient sur des interactions répétées. Les étudiants pouvaient
également travailler en équipe ou avec des partenaires afin de réduire les filtres affectifs. En
outre, des activités superficielles telles que des sondages et des jeux permettaient aux étudiants
d’entrer en contact avec différents dialectes et registres de la langue cible : « On mélange les
autochtones et [...] les ages, les capacités linguistiques, ce genre de choses » (Joshua).
L’inconvénient de ces interactions était qu’elles sont pergues comme peu susceptibles de mener a
des échanges significatifs et surtout ne pouvaient pas étre utilisees pour prolonger I’apprentissage
avant et apres le séjour.

Tableau 6
Engagement avec la population locale

Engagement - . Engagement
Superficiel Approfondi
Exemples Visites Projets de Jeux (chasse Entretiens  Stage, séjour Echange
guidées sondage au trésor,  avec des en famille  bilatéral
(questionnaires, soirée quiz, experts d’accueil,
entretiens, etc.) karaoké, apprentissage
etc.) par le service
Avantages Nécessite peu ou pas de réseaux sociaux|Les contacts avant et apres le séjour
et/ou de ressources locales peuvent prolonger I’apprentissage
Peut étre planifié unilatéralement Susceptible de mener a des échanges
significatifs

Convient aux étudiants fragiles
(prépare, répété, répétitif) Convient aux étudiants trés compétents
(stimulant, non répéteé).

Peut potentiellement exposer les

gtudiants a différents dialectes et Le faible ratio étudiant/local offre
registres davantage d’opportunités pour
progresser

Possibilité de travailler en équipe ou
avec un partenaire de I’établissement
d’origine
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Inconvénients |[Moins susceptible d’aboutir a des Nécessite des réseaux sociaux et/ou des
échanges significatifs et personnels ressources locales

Le contact ne peut étre établi a I’avance |Nécessite une planification
collaborative

Problémes de réciprocité

Barrieres affectives

En revanche, pour les enseignants disposant des réseaux sociaux et de ressources
appropriées, I’apprentissage en profondeur a été décrit comme idéal, notamment dans le cas
d’échanges bilatéraux : « Ce que je recommanderais le plus, c’est que tout le monde reste dans
des familles. Bien sir, la situation idéale reste celle de I’échange véritable ou les étudiants du
pays d’échange viennent vivre sur place. » (Kristina). Les principaux avantages constates
relévent des contacts préalables, déja établis, et des amitiés potentielles : « Ils sont déja a I’aise
avec ces étudiants. C’est une étape déja acquise. lls ont déja brisé la glace » (Penelope).
Cependant, les interactions approfondies ont également été critiquées pour des questions de
réciprocité, parce qu’elles demandent trop de travail en raison de la planification collaborative et
pour des obstacles affectifs (par exemple, les étudiants ne s’entendant pas avec leurs partenaires
d’accueil, la peur de relever des défis de maniére autonome, etc.)

Charge cognitive des enseignants

Les résultats a propos de la charge cognitive des enseignants participants ont éte divisés
en quatre sections : la planification, les interactions avec la population locale, la préparation des
étudiants et le cycle d’apprentissage. Pour chacune de ces sections, trois classifications sont
mises en évidence dans un premier temps, puis discutées dans un second. Vera est une
enseignante d’anglais précaire a qui son administration a demandé de faciliter un programme en
tant qu’intermédiaire a Sydney ainsi que d’effectuer un cours semestriel avant son depart ; elle
représente la classification débutante. Rosa est une enseignante d’espagnol permanente chargée
du niveau débutant a intermeédiaire et qui, apres six ans d’expérience dans I’enseignement, a
commencé a organiser des voyages a Mexico deux fois par an. Au moment de nos entretiens,
Rosa avait déja effectué six sejours linguistiques a court terme ; elle représente la classification
intermédiaire. Enfin, Mateus est un enseignant d’allemand chargé du niveau débutant a
intermédiaire qui emmene ses etudiants dans divers endroits depuis les années 1990. Lorsque
nous avons rencontré Mateus, il se préparait pour son dernier séjour linguistique a Berlin avant
de prendre sa retraite ; il représente la classification avancée.

Planification

Vera. Les préoccupations logistiques ont représenté une grande partie de la charge
cognitive de Vera. Durant notre premier entretien, sa principale préoccupation était de recruter
des étudiants pour le voyage : « J’ai réfléchi a la fagon dont nous allions mettre le voyage en
avant. Quelles sont nos options ? Qu’est-ce que nous devons faire pour attirer I’attention sur le
projet ? » Lors de notre deuxieme entretien deux mois plus tard, Vera s’est plut6t penchée sur la
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logistique a I’étranger. « Nous devons réserver les billets... Le transport vers les hotels... Nous
devons aussi réserver les visites des musees... Et nous devons également penser aux passeports,
aux visas... Tout ca doit étre préparé en avance. » Ces décisions ont pesé lourd sur Vera, tout
comme les codts : « Je me concentre sur I’acquisition du financement du voyage ; I’organisation
de collectes de fonds, et je contacte toutes les organisations afin d’obtenir de I’aide financiere. »

Une autre préoccupation de Vera était de trouver un partenaire sur qui s’appuyer afin de
partager ses responsabilités a I’étranger. Idéalement, elle était a la recherche d’un partenaire qui
comprenne son style d’enseignement et ses objectifs pour le séjour : « J’ai besoin de quelqu’un
qui est capable de prendre des décisions sur-le-champ et en qui je puisse faire confiance... Avoir
quelqu’un avec qui on peut discuter ses idées est toujours une bonne chose. En résumé, avoir
quelgu’un qui peut voir ma vision des choses. »

Rosa. Au fil de ses séjours successifs, Rosa a remarqué que I’organisation de ceux-ci est
devenue plus facile. Chaque fois qu’elle retourne au Mexique, elle est mieux préparée a anticiper
les problemes potentiels et donc de consacrer moins d’énergie aux préoccupations logistiques :

Ma toute premiere fois a Mexico était... C’était effrayant ! ...J’avais la responsabilité de
m’occuper des itinéraires et de guider tout le monde a bon port... Avec chague voyage,
ma connaissance des points de repere et de ce qui fonctionne quant aux déplacements
s’est élargie... Et tout ce stress a disparu... Et cela m’a permis de déléguer d’autres
taches aux autres participants, ce qui m’a considérablement facilité la vie.

Rosa a ajouté qu’elle a appris a accepter I’inattendu et a abandonner le concept du « voyage
parfait. » Elle considere pour elle et pour ses étudiants les incidents majeurs comme des
opportunités d’en sortir plus fort : « Les étudiants se souviendront de ces situations difficiles...
C’est précisement a ce moment-la qu’ils auront besoin de leurs compétences linguistiques...
Cela peut, malgré tout, étre un moment fort et faire I’objet de belles histoires. »

Lors de ses deux derniers voyages, Rosa a trouve un partenaire de voyage en qui elle a
confiance et avec qui partager ses responsabilités. Elle apprécie que cet enseignant ait de bons
rapports avec certains étudiants et fasse des suggestions qu’elle n’avait pas envisagées.

Mateus. Lors du premier entretien collectif avec des enseignants participants, Mateus a
consolé une collegue plus jeune, consternée que son premier séjour ne se soit pas déroulé comme
prévu en raison de différences culturelles inattendues. Mateus a suggéré une autre perspective
possible face a des défis inattendus :

Les premiéres fois... Je les ai vécues plutét comme un échec. Ou un obstacle. Mais j’ai
fini par réaliser que ¢a aussi faisait partie du processus d’apprentissage, et pas seulement
concernant la maniére de procéder en tant que telle, mais également la facon dont les
gens vivent leur vie différemment de la mienne.

Mateus soutient que pratiquement toute expérience a I’étranger peut étre saisie a des fins
d’apprentissage, a condition que I’enseignant sache comment I’aborder.
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Mateus ajoute qu’il est heureux de partager ses connaissances concernant les séjours
linguistiques a court terme avec des collegues plus jeunes. Cependant, il préfére voyager avec le
méme partenaire, plutdt que de prendre de nouveaux enseignants sous son aile.

Nous partageons les mémes valeurs pédagogiques... Ce n’est pas indispensable... Mais
bon sang ! Avoir quelqu’un sur qui on peut entierement compter pour prendre le relais est
une aide précieuse... On enseigne simplement en équipe... On passe nos soirées a
préparer nos cours pour le lendemain quand tout a coup, quelqu’un pose une question et
on oublie tout ce qu’on avait prépare pour aller dans une direction complétement
différente... Je pense que cela rend le voyage beaucoup plus enrichissant quant aux
experiences prodiguées.

Ces témoignages illustrent trois différences majeures entre les classifications et leur
rapport & la planification. La premiere différence se situe dans I’effet d’inversion de I’expertise.
Vera, la débutante, se retrouve dépassée sur le plan cognitif lorsqu’elle prépare son programme
sans I’aide d’un modele concret. En revanche, les enseignants de la classification intermédiaire et
avanceée travaillent avec un probléme acheveé. lls abordent I’aspect logistique des séjours avec
des connaissances construites autour de schémas et doivent seulement prendre en compte les
variables d’une anneée a I’autre. En effet, la charge cognitive de ces derniers semble étre si faible
qu’ils sont capables d’apprécier les défis inattendus et les considérent comme des sources de
stimulation.

La seconde différence repose sur I’obligation de I’enseignante de classification débutante
a s’occuper d’objectifs concurrents, tandis que les enseignants de classification intermédiaire et
avancée sont mieux a méme de se concentrer sur la pédagogie. En effet, le but du séjour
linguistique de Vera est, d’un point de vue institutionnel, de promouvoir le programme de
langues de I’université et d’augmenter le nombre d’inscriptions afin de se garantir un poste
d’enseignant titulaire. En tant qu’enseignante précaire, cet objectif a un poids conséquent sur sa
prise de décision, et une grande partie de ses efforts sur le plan cognitif est consacrée a rendre le
voyage attrayant et financiérement accessible. Etant professeur de langues, elle souhaite
cependant s’assurer de la qualité éducative du voyage pour ses étudiants. Les enseignants de
classification intermédiaire et avancée, quant a eux, ont tendance a déja bénéficier de la sécurité
de I’emploi et du capital décisionnel (Hargreaves & Fullan, 2012). Ainsi, leur attention se
concentre presque entiérement sur les aspects pédagogiques du programme.

Une troisiéme différence notable concerne le soutien que les enseignants recoivent de
leurs partenaires. En plus des charges cognitives intrinseques et exigeantes de ses deux objectifs,
Vera a également la lourde tache de trouver un partenaire adéquat ; toute la responsabilité repose
sur ses épaules. Rosa, I’enseignante de classification intermédiaire, démontre que le poids des
variables extérieures, telles que les recrutements et la logistique, peut étre divisé une fois que le
partenaire idéal a été trouvé. Dans le cas de la classification avancée, le partenaire partage non
seulement les taches superflues avec I’enseignant, mais permet également de réduire la charge
pédagogique cognitive grace au coenseignement en classe. Ainsi, bien que Vera élabore un
programme sans modele complet mais avec des objectifs concurrents en téte, elle accomplit cette
tache seule. Les enseignants de classification intermeédiaire et avancée, en revanche, sont non
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seulement préts a relever de nouveaux défis et y prennent plaisir, ils bénéficient également d’un
partenaire sur qui ils peuvent compter et avec qui partager la charge cognitive.

Interactions avec la population locale

Vera. Vera a inscrit ses étudiants a des cours d’anglais matinaux dans une université de
Sydney qui propose des cours dans la langue additionnelle et des hébergements payants en
famille d’accueil. Afin que les étudiants soient correctement préparés, Vera aimerait établir un
contact avec les familles locales avant le départ, mais elle a rencontré un probléme : « J’ai posé
la question, mais nous saurons qui sont leurs familles d’accueil seulement deux semaines avant
le départ ... En gros, nous ne savons pas avec quels genres de familles nous aurons affaire, quels
genres de personnes. »

Une fois a Sydney, Vera veut que ses étudiants aient des interactions authentiques en
anglais et a pour projet de leur donner des travaux d’expression orale afin de favoriser la
communication. Elle est convaincue que les étudiants locaux du campus universitaire seront
préts a interagir avec ses étudiants :

Je pourrais leur demander d’aller parler aux étudiants de la cafétéria, ce genre de
choses... Ces étudiants sont tellement habitués a voir des gens du monde entier qu’ils ne
seront pas pris au dépourvu, c’est certain. En réalité, je crois que nous pourrions méme
rencontrer des étudiants qui prendront I’initiative de faire le premier pas et démarrer une
conversation.

Rosa. Tout comme Vera, Rosa a également choisi d’inscrire ses étudiants dans les
hébergements payants en famille d’accueil par I’intermédiaire d’une école de langues. Au début,
elle préférait que ses étudiants aient chacun une famille d’accueil, mais elle les place désormais
en bindmes :

En ce qui concerne les étudiants qui étaient seuls dans leurs familles d’accueil... C’était
au début tres difficile. Quand on leur disait « Au revoir ! Adios ! », ils avaient I’air
completement perdus. Mais une fois le temps passé, ils sont devenus de tres bons amis
avec leur famille d’accueil... et leur espagnol s’est amélioré de fagcon impressionnante.
Mais cela dépend de la personnalité de I’étudiant.

Dans le passé, Rosa a choisi d’organiser un échange bilatéral s’étendant sur une année au lieu
des séjours chez des familles d’accueil. Elle estime que cette organisation présentait deux
avantages majeurs : les étudiants « brisaient la glace » plus rapidement et tout le monde avait «
une bonne raison » de le faire. Toutefois, elle a également constaté que ce procédé nécessitait
deux fois plus de préparation ainsi qu’un nombre conséquent de contacts a I’étranger difficiles a
entretenir.

En plus des séjours en famille d’accueil, Rosa encourage ses étudiants a interagir avec la

population locale dans le cadre du bénévolat fait dans une école du centre-ville. Elle décrit leur
premiére expérience comme étant chaotique :
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Lors de la preparation des étudiants pour leur activité de bénévolat, nous ne savions pas
encore... ce qu’ils étaient supposés faire et combien de temps cela prendrait... Du coup,

nous avons dd réfléchir a ce que nous pourrions faire a la derniére minute. Ils ont quand

méme passé un bon moment, ceci dit... C’est une bonne chose, mais... nous avons eu un
réel probleme de coordination.

Maintenant qu’elle a plus d’expérience dans le domaine du volontariat, Rosa établit un contact
préalable entre ses étudiants et I’école afin de discuter des objectifs, de rendre le projet de
volontariat plus accessible, et de s’assurer que les locaux « connaitront a peu pres leur niveau de
langage. »

Mateus. Au fil des années, Mateus a placé ses étudiants dans divers hébergements mais il
a finalement une préférence pour les echanges bilatéraux :

Au final, nous avons séjourné dans une auberge de jeunesse pendant les deux semaines
entiéres et cela n’a pas vraiment fonctionné, comme vous pouvez I’imaginer...

Quand je suis revenu... J'ai séjourné chez une famille. C’était génial... Evidemment, la
situation idéale reste celle de I’échange réel : les étudiants du pays d’échange viennent
séjourner sur place. C’est comme ¢a que ¢a s’est passé pour tous mes autres echanges.

Gréce au vaste réseau de contacts que Mateus entretient a I’étranger, les échanges et les voyages
personnalisés sont plus bien plus faciles.

Et j’ai trés bien compris que le plus important, ce sont les connexions... Sans cela, les
échanges ne seraient que des cours a I’étranger... En général, on organise les échanges
avec I’aide des assistants linguistiques ou bien des ex-assistants qui enseignent désormais
en Allemagne. A travers leur contact, nous avons rencontré d’autres professeurs de
francais ou d’anglais. Et ils sont toujours préts a emmener leurs classes ici... Au final, on
a toujours deux ou trois collégues [a I’étranger] avec qui on peut faire des échanges
d’étudiants.

Mateus organise I’ensemble du programme en collaboration avec un réseau considérable, ce qui
donne a ses étudiants la possibilité de pratiquer leur allemand dans divers contextes alternatifs.

La premiére différence notable entre ces témoignages ne concerne pas la charge cognitive
mais plutdt le rapport a I’accessibilité. L enseignante débutante ne dispose tout simplement pas
du méme réseau de personnes locales sur lequel s’appuyer, ce qui limite les opportunités
d’interaction que présentent les séjours dans des familles d’accueil et des rencontres fortuites.
Néanmoins, avec chaque récurrence consecutive du programme, les enseignants élargissent leurs
réseaux et recoivent des propositions et suggestions pour impliquer leurs étudiants dans des
activités qui répondent mieux a leurs objectifs. Ainsi, plutdt que de se reposer sur des
interactions superficielles, les étudiants sont souvent placés en bindbmes a faible ratio personnes
locales/étudiants et a qui les enseignants confient des taches les incitant a interagir avec la
population locale.
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Pour ce qui est de la charge cognitive, I’écart entre la classification intermédiaire et
avancée représente la plus grande différence. Rosa est de toute évidence consciente qu’il est
crucial d’impliquer la population locale dans le travail d’interaction, mais elle ne possede pas
encore de connaissances fondées sur des schémas pour le faire de fagon efficace. Par exemple,
malgré son constat que les séjours individuels en famille d’accueil et les échanges bilatéraux
fournissent de meilleurs résultats, les défis quant a la gestion des étudiants se sont avérés
accablants. De méme, la partie du programme consacrée a I’apprentissage par le service est
initialement « chaotique », bien qu’elle parvienne a améliorer le procédé avec chaque récurrence
consécutive. Mateus, quant a lui, est un enseignant experimenté et désormais capable d’organiser
de maniére systématique des échanges bilatéraux en collaboration avec ses partenaires a
I’étranger. Ainsi, la différence entre la classification intermédiaire et avancée n’est pas
obligatoirement liée a la « découverte » d’une fagon plus efficace d’impliquer la population
locale de la part de I’enseignant expérimente, mais plut6t de I’acces aux ressources cognitives
nécessaires pour la mettre en ceuvre de la part du partenaire expérimenté.

Préparation des étudiants

Vera. A I’époque du premier entretien, Vera venait de terminer le processus de sélection
pour I’admission au séjour linguistique a court terme, et sa principale préoccupation était
d’organiser un cours utile avant le départ :

Il faut que je commence a organiser ce cours et ca me fait peur parce que je ne sais pas
comment je vais le structurer... Comment planifier mon cours autour de ce voyage ?
Comment le rendre avantageux pour mes étudiants ? Comment le rendre intéressant ?

Vera est convaincue que le cours avant le départ et les objectifs du séjour doivent étre
explicitement énoncés dés le début du projet. Ses objectifs visent a amener ses étudiants a parler
anglais autant que possible durant le séjour, découvrir la culture du pays visité, améliorer leur
vocabulaire et leur maitrise de la langue, afin d’étre plus a I’aise en anglais de maniére générale :

Pour I’instant, ils ne parlent probablement anglais que quelques minutes par jour. Mais
une fois sur place, ils devraient parler anglais pendant treize jours ; j’espere tout le temps,
ou presque.

De plus, Vera pense que les liens tissés dans chaque groupe vont améliorer I’expérience :

Je sais qu’ils ne vont pas devenir les meilleurs amis du monde... Ce n’est pas le but. S’ils
peuvent trouver au moins un copain dans le groupe avec qui ils s’entendent vraiment,
cela est suffisant... Et ils devront aussi étre responsables et coopérer parce que nous
sommes une équipe.

Rosa. Afin de s’assurer qu’elle « recrute les bons étudiants », Rosa demande aux
candidats de rédiger des lettres de candidature et de passer des entretiens. Les étudiants doivent
également assister a des réunions préparatoires. Les réunions permettent de fixer des objectifs
réalistes pour le sejour et préparer les étudiants aux situations linguistiques qu’ils rencontreront a
I’étranger. Par le biais de jeux de rble, Rosa développe la compétence stratégique de ses
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étudiants et reconnait « I’énorme ampleur du stress qu’implique cette tache » sur le plan affectif.
Les réunions avant le départ servent également a fixer les attentes en matiere d’expression orale
en espagnol :

Je suis rentrée décue que mes etudiants n’aient pas autant parlé espagnol entre eux que je
I’aurais voulu. [L’année suivante,] nous leur avons dit qu’ils devaient s’engager a parler
espagnol entre eux a des moments précis. La premiére priorité pour les étudiants est de
tisser des liens les uns avec les autres... Nous avons essayé d’équilibrer les choses.
Chaque jour, une plage horaire est consacrée a la sociabilisation en espagnol et dure
environ une heure.

Un autre réle des réunions préparatoires est de déléguer une partie de I’organisation aux
étudiants, ce qui contribue a une dynamique de groupe positive. Elle organise désormais une
soirée pyjama préparatoire de 24 heures a I’université :

Quelques activités étaient en espagnol... [Par exemple,] une activité ou les étudiants
devaient planifier un menu sur trois jours. Nous leur imposons une restriction budgetaire
et un site Internet qu’ils doivent visiter. lls doivent regarder les plats du jour et les prix
réguliers, puis mettre au point [quelque chose] sur lequel ils se sont mis d’accord. Tout ¢a
est en espagnol, et ils discutent de leurs allergies alimentaires et de tout le reste... Cela
les prépare pour ce qu’ils font a I’étranger.

Mateus. Les réunions préparatoires sont un élément primordial dans la méthode
d’enseignement de Mateus quant aux séjours linguistiques a court terme. Tout d’abord, il les
utilise comme une période d’essai prolongée afin de mieux connaitre ses étudiants et
inversement : « Je ne veux exclure personne, mais I’instinct peut de temps en temps prendre le
dessus. J’ai parfois I’intuition que quelqu’un n’est pas le candidat idéal... 1l faut vivre avec cette
réalisation. » Ensuite, Mateus utilise le temps dont il dispose avant le départ pour constituer un
programme et fixer les objectifs d’un commun accord. « Nous élaborons un petit programme
avant de partir. On décide de ce qu’on va faire, et une fois sur place, personne n’a le droit de dire
qu’il ne veut plus participer a I’activité en cours et faire autre chose a la place. » Enfin, les
réunions aident les étudiants a développer leur niveau linguistique et les stratégies dont ils auront
besoin a I’étranger :

Avant le départ, nous aurons appris en groupe comment gérer les interactions prévisibles
dans un premier temps, et les interactions impreévisibles dans un second. Par exemple, s’il
y a un mot que les étudiants ne connaissent pas, sont-ils capables de le deduire d’apres le
contexte, ou bien ont-ils besoin d’interrompre leur interlocuteur et de leur demander ce
qu’il veut dire, ce genre de choses... Du coup, une fois que les étudiants sont sur place,
ils sont capables d’interagir avec autrui et tirer le meilleur parti de ces interactions.

Enfin, Mateus soutient qu’il est important de doter les étudiants des compétences et de la culture
dont ils auront besoin a I’étranger : « On les a préparés spécifiquement a ce qu’ils allaient vivre
pendant leur séjour la-bas : le choc culturel, la vie avec les familles d’accueil, les problémes de
transport, ou toutes les expériences nouvelles de maniére genérale. »
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Ces trois témoignages montrent que les enseignants consacrent des efforts cognitifs
considérables a la gestion comportementale et au plan affectif de I’étudiant. Par le biais des
candidatures, des entretiens et méme des périodes d’essai, ils espérent eliminer du programme
les étudiants a probléme (Brophy, 2003). De plus, la sensibilité des étudiants, notamment les
craintes liées aux situations inédites telles que vivre dans une famille d’accueil ou prendre
I’avion pour la premiére fois, est abordée a travers des jeux de roles dans la langue additionnelle.
Les efforts fournis pour tisser des liens avec et entre les étudiants avant le départ montrent que
les trois classifications tiennent compte des filtres affectifs de Krashen (1982) et visent a réduire
le stress des étudiants afin que le processus d’apprentissage a I’etranger soit plus efficace. Qu’ils
concernent la classification débutante, intermédiaire, et avancée, ces schémas sont tres similaires
et indiquent probablement qu’ils sont transmis au séjour linguistique a partir d’expériences
antérieures en classe.

De méme, les enseignants de chaque classification estiment qu’il est important de
communiquer des objectifs clairs et précis aux étudiants, et notamment de mettre I’accent sur
I’usage de la langue additionnelle lors des interactions avec leurs camarades de voyage.
Cependant, seuls les enseignants de la classification intermédiaire et expérimentée ont clairement
établi des stratégies afin d’éviter de consacrer des efforts cognitifs a la « surveillance » des
conversations entre les étudiants a I’étranger. La premiére stratégie consiste a doter les étudiants
des compétences linguistiques, socioculturelles, et stratégiques qu’ils requiérent afin d’étre
capable de communiquer a travers les interactions du quotidien. La seconde stratégie consiste a
s’assurer que les étudiants acceptent de se consacrer & atteindre leurs objectifs linguistiques dans
des créneaux spécifiques ; ils ont également droit a des périodes de temps libre. Ainsi, en
obtenant I’accord des étudiants, ce que Pyper et Slagter (2015) appellent I’intention
d’engagement, les enseignants de la classification intermédiaire et avancée déplacent la charge
de travail vers les étudiants et sont ainsi en mesure de réduire la charge cognitive supplémentaire
éventuelle.

Le cycle d’apprentissage

Vera. Une fois arrivés a Sydney, le plan de Vera consiste a faire suivre a ses étudiants des
cours d’anglais le matin dans un établissement scolaire, puis de faire des activités culturelles en
groupe I’apres-midi et la fin de semaine :

Trois heures de cours [de langue] tous les matins pendant deux semaines, puis environ
dix heures d’activités culturelles I’apres-midi. Le reste du temps, nous organiserons nos
propres activités le soir et aussi la fin de semaine.

En dehors des cours de langue, Vera envisage de demander a ses étudiants de rédiger un
journal dans lequel ils réfléchissent a leurs expériences et interactions avec la population locale :

Je pense leur demander de rédiger un journal. lls pourraient y partager ce qui leur passe
par la téte et comment ils se sentent... Ou bien des questions pour les aider a réfléchir sur
eux-mémes : Qu’est-ce que tu as dit a ce moment-la ? Est-ce que tu as eu des difficultés ?
As-tu eu du mal a comprendre ton interlocuteur ? Si tu n’as pas tout compris, comment
as-tu géré le probléme, comment I’as-tu clarifié ?
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Le séjour étant I’apogée d’un cours de langue, Vera prépare également les derniéres
évaluations écrites et orales de ses étudiants. Elle voudrait que les évaluations soient au moins
partiellement liées aux expériences de ses étudiants pendant le séjour :

Quand nous serons arrivés a Sydney, leurs activités seront pensées dans I’optique de leur
évaluation orale... Je ne suis pas encore sre du theme, mais j’aimerais que I’évaluation
finale refléte ce qu’ils ont appris.

Rosa. Une fois arrivés a Mexico, les étudiants suivent trois heures de cours chaque matin
dans un établissement linguistique local. Pouvoir séparer les groupes en fonction de leur niveau
est a ses yeux un avantage ; de plus, les étudiants ont I’opportunité de rencontrer d’autres
personnes du monde entier pendant les cours. Malheureusement, ces cours sont completement
déconnectés des autres activités que Rosa propose a ses étudiants, et ne permettent donc pas
d’acquérir le vocabulaire et les structures spécifiques dont ils ont besoin durant le voyage.

En ce qui concerne les activités en dehors de la classe, Rosa avait pour habitude de tout
gérer dans le moindre détail, mais elle a désormais changé d’avis : « Au début, j’avais prévu que
les étudiants cherchent des cibles et autres choses de ce genre, puis j’ai fini par laisser tomber. Ils
sont trop concentrés sur le contenu pour leur demander de se concentrer sur la forme ; ¢a ne
fonctionnerait pas. » Elle se limite désormais a aider les étudiants qui ont besoin de soutien a
I’aide de stratégies spécifiques, et s’occupe de temps en temps de la traduction de messages
culturels importants.

Chaque aprés-midi durant une plage horaire précise, Rosa anime un temps de réflexion
guidé dans le but d’assimiler les acquis de la journée. Elle commence la réflexion par une
contemplation calme et individuelle :

Nous avons fait un peu de méditation a chaque session. Je le recommande. C’est un
simple moment que I’on partage ensemble, mais aussi pour soi. Nous avons ainsi tous
pris le temps de se relaxer dans le chaos de Mexico.

Les discussions qui suivent sont souvent intenses, en particulier si certains étudiants ont vécu un
incident majeur dans I’établissement du centre-ville ou ils sont bénévoles.

Pour I’évaluation finale, Rosa fait passer a ses étudiants un examen oral basé sur les
directives ministérielles. Néanmoins, elle veille a ce que le contenu refléte leur expérience : « Je
demande toujours a mes étudiants ce qui a changé dans leur vision initiale d’une région donnée.
Entendre leurs réponses est toujours une expérience intéressante. »

Mateus. Chaque jour pendant son sejour a I’étranger, Mateus enseigne a ses etudiants a
travers un cycle d’apprentissage. Les matinées commencent par la préparation des activités
spécifiques que les étudiants pratiquent tout au long de la journee :

On a travaillé avec I’école linguistique avant de commencer a donner nos propres cours...
et il n’y avait parfois pas vraiment de rapport avec ce que nous faisions. [Désormais],
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nous choisissons les chapitres des manuels qui semblent les plus appropriés afin que les
étudiants puissent mettre en pratique a I’étranger ce qu’ils apprennent a I’école.

Une fois que les étudiants sont confiants quant a leur capacités linguistiques, Mateus les fait
participer a des expériences qui remettent en question leurs hypotheses sur la culture et leur
permettent d’apprendre de maniére interactive :

On avait a I’époque une personne formidable qui donnait d’excellentes conférences sur
I’art romain, mais tout le monde finissait par s’endormir. Désormais, nous allons au
Centre pour la Résistance Allemande... Le gars qui s’en occupe les fait réellement
participer aux activités, de sorte que I’intégration de la langue et de I’activité en devient
meilleure.

Selon Mateus, I’objectif est de créer un contexte dans lequel les étudiants ont envie de
communiquer, idéalement en collaboration avec leurs partenaires d’échange ou avec d’autres
personnes locales.

En ce qui concerne la prise de réflexion, Mateus aborde dans un premier temps les
experiences et les émotions, puis dans un second temps les questions linguistiques : « Il faut
savoir quels types de questions poser et comment orienter la réflexion pour qu’elle se transforme
en savoir plut6t qu’en émotions négatives. » La phase de réflexion du cycle d’apprentissage est
également I’occasion pour les étudiants et les enseignants de batir des connaissances ensemble.
De temps en temps, Mateus invite méme des autochtones a présenter leur propre point de vue :

C’était ma deuxieme année, et mes étudiants travaillaient sur un projet. Les jeunes
Allemands étaient la a les regarder travailler. Et mes étudiants m’ont demandé :
« Pourquoi se moquent-ils de nous ? »

A la suite & cette conversation, Mateus a invité des Allemands a la période de réflexion du
lendemain soir pour répondre aux questions de ses étudiants ainsi qu’a celles qu’il avait mises de
coté en observant leurs échanges : « Et c’est la que j’ai réalisé que cette interaction était
absolument cruciale car elle leur permettait de donner du sens a ce qu’ils vivaient dans la journée
». De ce fait, les périodes de réflexion mettent le doigt sur les émotions des étudiants et leur
procurent une satisfaction personnelle quant a leur travail accompli. De plus, elles permettent
aux étudiants de partager leurs perspectives et de mieux assimiler leurs acquis.

A la fin du cycle d’apprentissage, Mateus évalue ses étudiants en utilisant les directives
ministérielles, mais exige qu’ils ne discutent que de leurs expériences personnelles plut6t que
d’informations recueillies sur Internet. Par exemple, il leur demande de filmer les interactions
avec la population locale et ensuite les commenter en utilisant la grammaire et le vocabulaire
qu’ils ont appris dans la journée. Il s’assure ainsi que ses étudiants appliquent les compétences
acquises en classe.

En comparant ces trois témoignages, le contraste entre la classification débutante-

intermédiaire et la classification avancée devient apparent, notamment dans la maniere dont
I’apprentissage est réutilisé tout au long de la journée. Chez I’enseignante débutante, les activités
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sont séparées les unes des autres : les étudiants vont en cours le matin, font des visites guidées
I’apres-midi, puis dinent dans leur famille d’accueil le soir. Bien que I’enseignante débutante
souhaite lier I’apprentissage par la réflexion et la consolidation, elle le fait de maniére vague
plutdt que de cibler des objectifs explicitement définis. De méme, si la classification
intermédiaire illustre un lien plus direct entre I’expérience d’apprentissage par le service et la
réflexion qui s’ensuit, les étudiants ne bénéficient pas d’une préparation quotidienne. Ce n’est
que dans la classification expérimentée que I’apprentissage de chaque phase du cycle est
réinvesti dans la suivante : les étudiants sont préparés a des activités spécifiques ; ils font ces
activités ; ils travaillent avec leurs émotions et cherchent a comprendre la langue et la culture ;
enfin, ils démontrent ce qu’ils ont appris a la fin de chaque cycle. Le schéma du cycle
d’apprentissage lié, ou chaque phase contribue a la suivante, n’est complet qu’avec I’enseignant
expérimenté.

La deuxiéme différence majeure entre les enseignants débutants-intermédiaires et
I’enseignant expérimenté concerne le recours a des services payants. Alors que Vera et Rosa ont
toutes deux payé pour des séjours en famille d’accueil et des écoles de langues, Mateus a utilisé
son vaste réseau pour contribuer a un échange bilatéral et enseigner quotidiennement avec I’aide
de son partenaire afin de préparer ses étudiants a des activités spécifiques. Alors que la
documentation sur les sejours en famille d’accueil et les écoles de langues cite de nombreux
inconvenients pour les étudiants (Kinginger, 2009), ces études ne tiennent pas compte de la
charge cognitive du partenaire débutant ou intermédiaire. En partageant leurs responsabilités, les
enseignants peuvent libérer du temps et des ressources cognitives afin de planifier, préparer,
réfléchir, traiter et assimiler les évéenements de la journée. De ce fait, ce n’est que lorsque la
mémoire de travail n’est pas saturée que les enseignants sont en mesure de tirer des lecons de
leurs expériences et d’ameliorer leurs performances personnelles. Par conséquent, si les services
payants sont loin d’étre la solution optimale du point de vue des étudiants, ils peuvent constituer
un investissement a long terme pour un enseignement plus efficace pendant les séjours
linguistiques a court terme.

Affect des étudiants et dynamique de groupe

L’analyse des données a révélé que les enseignants participants ont contribué au
développement et au maintien d’un affect positif et d’une dynamique de groupe parmi les
étudiants avant et pendant le séjour linguistique a court terme. En procédant ainsi, les
participants sont convaincus d’avoir crée des environnements d’apprentissage positifs qui ont
aidé les étudiants & maximiser leurs capacités d’apprentissage pendant les sejours.

Avant le séjour

Les participants ont rapporté leur utilisation d’activités avant le départ pour établir un
rapport et commencer a construire une dynamique collective positive au sein du groupe. Cela a
été rendu possible de trois manieres : par la sélection des étudiants juges « adéquats » pour le
programme, par I’implication de ces étudiants dans I’organisation du séjour et le processus de
préparation et enfin par la mise en place d’attentes claires en amont. Nos conclusions sont
appuyées par des études antérieures qui traitent de la préparation avant le départ. Par exemple,
Shames et Alden (2005) suggérent aux enseignants de développer des criteres de sélection
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holistiques pour les étudiants, que ce soit en interrogeant les étudiants intéressés et/ou en leur
demandant d’écrire des textes démontrant leur motivation a voyager. Une fois les étudiants
sélectionnés, comme I’explique Koernig (2007), faciliter I’interaction du groupe par le biais de
réunions préalables au voyage permet aux étudiants et aux enseignants d’apprendre a se
connaitre et donne aux enseignants I’occasion d’évaluer les centres d’intérét des étudiants et
d’adapter le voyage en conséquence. Cela permet d’accroitre la confiance et la motivation des
étudiants pendant le voyage. En outre, les enseignants peuvent utiliser les réunions avant le
départ pour formuler clairement les attentes académiques des étudiants (Shames & Alden).

Sélection des étudiants jugés « adéquats »

Les enseignants participants ont d’abord veillé au développement d’une dynamique de
groupe positive en sélectionnant des étudiants qui, selon eux, s’engageraient a apprendre et a
pratiquer leur langue additionnelle tout au long du programme et contribueraient positivement au
groupe. IIs ont commencé par recueillir des informations sur les étudiants par le biais
d’entretiens et de questionnaires, puis ont utilisé ces données pour choisir les étudiants qui
incarnent les traits de caractére idéaux pour les membres du groupe. Par exemple, Penelope a fait
passer un questionnaire pour déterminer dans quelle mesure les étudiants étaient intéressés par
I’utilisation de la langue cible pendant le séjour :

Une partie du questionnaire consistait a déterminer leurs avis sur I’'usage de I’anglais en
dehors de la classe et & quel point ils étaient sérieux a ce sujet [...] Et certains étudiants
n’ont pas été choisis parce qu’ils ne semblaient pas assez sérieux sur ce propos.

De méme, Kimberly a utilisé des entretiens pour sélectionner les étudiants qui, selon elle, étaient
motivés et engagés dans I’apprentissage de la langue cible : « Il était évident qu’ils voulaient
vraiment y aller. Qu’ils voulaient vraiment améliorer leur anglais ou avoir plus d’occasions de
parler en anglais. Et la plupart d’entre eux nous I’ont prouvé lors de I’entretien ». Les étudiants «
adéquats » ont été ainsi été sélectionnés puisqu’ils seraient motivés pour parler la langue
additionnelle au sein de leur groupe. Les questionnaires et entretiens ont été également congus
pour identifier les qualités personnelles spécifiques que les participants jugeaient souhaitables
chez les étudiants participant au séjour. Des étudiants agréables ont été choisis dans I’optique de
devenir des coéquipiers actifs et motivés, qui pourraient contribuer a la construction d’un affect
positif et d’une dynamique de groupe positive ; ces derniers propices a I’apprentissage des
langues en classe (Amini, 2014 ; Arnold, 2011 ; Dérnyei, 2007 ; Krashen, 1982).

Au cours du séjour, étant donné que les étudiants passent une grande partie de leur temps
a interagir avec leurs compatriotes, la probabilité de parler la langue additionnelle au lieu de la
langue maternelle entre eux peut étre influencée par les actions des autres étudiants. En effet, «
les motifs d’apprentissage des langues des individus, leurs objectifs et les actions qui en résultent
dépendent de I’interaction entre les intentions de I’étudiant et celles des personnes avec
lesquelles il interagit » (Allen, 2010, p. 468). Par conséquent, les participants ont pris soin de
sélectionner des étudiants qui suivraient ce schéma et soutiennent les objectifs du programme.
Par exemple, lors de la planification de son séjour, Jacob a cherché des étudiants qui pouvaient
démontrer qu’ils étaient a I’aise au sein d’un groupe. Il a choisi des étudiants « capables de vivre
en groupe et de s’entendre avec leurs compagnons de voyage de telle sorte qu’ils soient a I’aise
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et que chacun soit aussi eépanoui que possible. » En outre, lors des entretiens avec les candidats,
Jacob a souhaité obtenir des détails sur leurs expériences antérieures au sein d’une équipe :

Ils n’ont peut-étre jamais voyagé, mais ont-ils déja fait partie d’une équipe organisée ?
Ont-ils fait partie d’un groupe de musique ? Ont-ils fait partie d’une troupe de théatre ?
Ont-ils eu & coopérer avec autrui, a faire des compromis ?

Les étudiants qui sont déja équilibrés et émotionnellement flexibles s’adaptent mieux aux
facteurs de stress et aux changements dans leur environnement. Par consequent, ils gerent mieux
les déséquilibres éventuels pendant leurs études a I’étranger (Savicki, 2013). Par cette logique,
I’enseignant peut porter son attention sur le groupe entier sans étre sollicitée par les probléemes
individuels de certains étudiants (Briscoe et al., 2020). En sélectionnant des étudiants dont le
profil semblait correspondre aux attentes du programme, tels que traits de caracteres et
expeériences antérieures, nos participants ont tenté de créer des conditions idéales pour que des
relations positives et une dynamique de groupe se développent.

Lors de la sélection des candidats jugés idéaux pour le sejour linguistique a court terme,
les participants devaient également étre préts a exclure les étudiants a problémes qui, selon eux,
pourraient avoir un impact négatif sur le groupe. Par exemple, certains participants ont exclu des
candidats qui, selon eux, pourraient étre des influences négatives qui affecteraient les
opportunités d’apprentissage de la langue au sein du groupe. Comme I’a expliqué Penelope :

Si les étudiants ne prennent pas [I’apprentissage de la langue additionnelle] au sérieux, ¢a
peut devenir contagieux. Les étudiants qui ont le plus besoin [d’apprendre la langue
additionnelle] ont géneralement un niveau faible. Au final, ils n’apprendront pas et se
contenteront de revenir au frangais, ce qui ne les aidera pas du tout.

D’autres enseignants participants, quant a eux, ont choisi d’inclure certains étudiants qui avaient
été précédemment identifiés comme problématiques afin de leur donner une chance de
s’épanouir dans le nouveau contexte du séjour. Comme I’a expliqué Jacob :

Si I’étudiant peut se confier a nous et nous dire ce qui s’est passé dans le passé et
comment il I’a géré, c’est probablement un bon indicateur qu’il peut s’en sortir. Apres
tout, un refus signifie exclure des étudiants de ces activités et expériences. Il serait
dommage de simplement refuser une candidature parce qu’un étudiant est dans le
collimateur et privé d’une telle expérience.

Gréace a ce processus de sélection, que Parker (2018) qualifie d’exclusion réfléchie, la meilleure
facon de créer une dynamique de groupe positive est de prendre le temps de décider d’exclure les
candidats qui n’auront pas d’impact utile ou positif sur un groupe, méme si elles n’ont encore
rien fait de mal.

En outre, méme si des entretiens et autres processus de selection ont été mis en place, les
participants ont expliqué qu’il restait difficile de repérer des étudiants présentant des
problématiques potentielles durant le séjour. Penelope a expliqué que simplement enseigner un
cours avant le départ ne suffisait parfois pas a détecter les étudiants qui présenteront des

64



problématiques éventuelles : « Méme si on les connait au sein de la classe, on ne sait pas
comment ils se comportent en dehors, n’est-ce pas? » Jacob pense que le stress d’un voyage a
I’étranger peut potentiellement causer des problemes imprévus chez les étudiants : « Cela se
manifeste par de la fatigue, le décalage horaire ou du stress parce qu’ils se retrouvent tout a coup
dans une culture ou une langue dans lesquelles ils ne sont pas a I’aise. Beaucoup de facteurs
peuvent dégénérer. » En conclusion, nos participants étaient conscients que les étudiants ne se
comportaient pas de la méme maniére qu’ils le feraient en classe durant un séjour. C’est un
facteur qu’ils ont pris en compte lors de la décision de sélectionner ou d’exclure des étudiants.

Implication des étudiants dans I’organisation et la préparation du séjour

En plus de contribuer aux interactions entre voyageurs, les réunions avant le départ ont
également permis aux étudiants de contribuer a la création d’expériences utiles et agréables dans
le cadre du séjour linguistique a court terme. Nos participants ont utilisé les réunions avant le
départ pour impliquer les étudiants dans la logistique du voyage, ce qui a été bénéfique a ces
derniers. Ce choix leur a donné un mot a dire dans le choix des itineraires tout en les motivant
pour le voyage a venir de maniere significative. Comme I’a expliqué Roselyn, I’implication des
étudiants dans la planification du séjour lors de ces réunions avait deux objectifs. Tout d’abord, il
s’agissait d’une expérience précieuse pour les étudiants : « C’est plus intéressant pour les
étudiants de s’impliquer, de contacter des gens, et de se pencher sur la question des codts. A
partir de Ia, nous créons une sorte de programme. » Deuxiémement, I’implication des étudiants
dans le processus de planification leur a été bénéfique en leur conférant « une part de
responsabilité. 1ls apprennent aussi a se connaitre. » De méme, les réunions de Vivian avant le
départ ont non seulement créé des liens au sein de I’équipe, mais ont également préparé les
étudiants a travailler ensemble pendant le séjour :

De plus, nous organisons également des ateliers et préparons ensemble des activités de
collecte de fonds. Le mot clé est ensemble. Discutez de la réalité du pays d’accueil, par
exemple. [...] Ce sont des ateliers ou des activités qui favorisent I’esprit d’équipe et un
certain sens de la communauté. C’est ce que j’espére créer, méme si ce n’est pas toujours
facile. A mon avis, cela aide le groupe & bien fonctionner pendant le voyage.

Les participants qui ont impliqué les étudiants dans la planification du séjour et qui les
ont encouragés a participer aux activités d’apprentissage au tout départ ont déclaré que leur
participation présentait des avantages. Comme I’a déclaré Roselyn, I’ensemble du groupe a tiré
avantage de I’implication des étudiants dans la préparation :

Ils sont conscients qu’ils doivent travailler dur pour mener a bien ce projet, c’est tout. Et
ce qui est étonnant, c’est qu’on a des meneurs qui encouragent les autres, des meneurs
positifs en somme, et qui contribuent au voyage une fois sur place de maniere tres
positive.

De plus, les réunions avant le départ ont contribue a la formation d’une dynamique de
groupe positive : par exemple, les étudiants de Roselyn partageaient les responsabilités de
chaque tache avec les enseignants. Ils ne sont pas forcément tous dans le méme groupe et ne se
connaissent pas forcément, mais apprennent a se connaitre. « Créer et encourager ces liens de
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groupe dés le début du processus a permis aux étudiants d’étre plus actifs et engagés dans leur
propre apprentissage. Selon nos données, I’implication des étudiants dans les réunions de
préparation leur permet, ainsi qu’aux enseignants, de se familiariser a I’avance avec I’itinéraire
des études a I’étranger, mais permet également aux étudiants de développer et d’exprimer leur
autonomie en participant a la création du programme d’études a I’étranger (Goode, 2007). De
plus, planifier un voyage ensemble donne aux étudiants un sentiment de responsabilité et stimule
leur enthousiasme quant au voyage (Orpett Long, Akande, Purdy, & Nakano, 2010). Creéer des
petits groupes de travail permet aux étudiants d’apprendre a se connaitre avant le voyage et aux
professeurs de déterminer les meneurs naturels, les étudiants consciencieux, et les étudiants qui
sont capables de rapprocher tout le monde durant le voyage. Comme I’ont expliqué nos
participants, I’implication des étudiants dans le processus de planification a contribue a trois
objectifs importants pour créer un affect positif et une dynamique de groupe : elle a augmenté
I’enthousiasme des étudiants pour I’expérience a venir, a responsabilisé les étudiants en leur
permettant de choisir des activités significatives et adaptées a leurs besoins et enfin a créé des
liens intra-groupes qui resteront fort tout au long du séjour linguistique.

Enonciation des régles et des attentes dés le début.

Les réunions avant le depart sont non seulement I’occasion de personnaliser le voyage
pour répondre aux besoins des étudiants et de commencer a créer des liens au sein du groupe,
mais aussi de gérer les attentes des étudiants concernant I’apprentissage de la langue
additionnelle pendant le séjour. Nos enseignants participants avaient pour tache de définir des
attentes réalistes en matiére d’utilisation de la langue maternelle et secondaire dés le début du
séjour. Avec les étudiants plus avancés, les participants ont expliqué qu’ils s’attendaient a ce que
les étudiants communiquent dans la langue cible dés le début du programme. Selon Kimberly, «
J’ai toujours parlé en anglais aux [étudiants]. Je leur ai dit : le cours n’a pas encore commence,
mais il fait partie du projet complet pour améliorer votre anglais. Il sera donc en anglais. Ainsi,
ils sont prévenus. » D’un autre c6té, Kimberly était consciente que les étudiants ne parleraient
pas toujours la langue additionnelle entre eux pendant le sejour : « L’idéal serait 100% du temps.
Est-ce que cela va se produire ? Non. » Dominic a également discuté avec ses étudiants avancés
a propos d’objectifs réalistes d’acquisition de la langue pendant le séjour :

Il faut étre réaliste quant a I’envergure de I’apprentissage de la langue et ne pas s’attendre
a voir un changement dramatique « Comment penses-tu que ton anglais va évoluer une
fois sur place ? Que penses-tu qu’il va se passer ? Qu’aimerais-tu qu’il se passe? »

Concernant les étudiants de niveau inférieur, les participants ont eu des attentes
différentes quant a I’utilisation de la langue additionnelle et ont communiqué plus fréquemment
avec eux dans la langue maternelle. Comme I’a expliqué Roselyn, les participants qui ont
enseigné a des étudiants de niveau inférieur« se devaient d’étre réalistes. Nous ne pouvions pas
attendre d’eux qu’ils commencent a parler allemand dés leur arrivée en Allemagne. » Des
recommandations issues d’études antérieures appuient ces conclusions, telles que I’importance
pour les enseignants d’indiquer clairement que le but premier du voyage est académique afin
d’éviter que les étudiants ne prennent pas le voyage comme des vacances (Koernig, 2007). En
outre, Shames et Alden (2005) recommandent d’établir des attentes claires et strictes pour les
étudiants des le départ. Selon les participants, avoir des attentes réalistes et permettre aux
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étudiants de fixer leurs propres objectifs de développement linguistique avant le départ les ont
encouragé a atteindre leurs objectifs d’apprentissage pendant le séjour.

Le respect des procédures de groupe convenues est un autre élément contribuant a la
création d’une dynamique de groupe positive ; les enseignants utilisent ces procédures pour
instaurer la confiance en I’autre et encourager une participation appropriée. Certains participants
ont formalisé le processus de définition des attentes avant le départ en faisant signer des contrats
aux étudiants. Selon Vivian, en signant les contrats, « [les étudiants] s’engagent & s’investir ». De
plus, le contrat de Dominic a été congu de facon a s’assurer que ses étudiants remplissent les
objectifs concernant I’utilisation de la langue additionnelle pendant le séjour : « Et nous devons
promettre, pendant que nous sommes la-bas, a parler anglais ensemble pendant des créneaux
spécifiques. [...] Chaque jour, il y a un temps consacré a la socialisation en anglais qui dure
environ une heure. » En signant des contrats lors des réunions avant le départ, les enseignants
participants ont veillé & ce que les étudiants soient au courant des procédures et des
comportements appropriés concernant I’utilisation de la deuxiéme langue pendant le séjour.
Cette pratique est corroborée par cette étude : selon Dornyei (2007), I’une des fagons de faire
émerger une dynamique de groupe positive avec un niveau élevé d’acceptation et de cohésion du
groupe est de demander aux étudiants de s’engager publiquement envers le groupe. La signature
de contrats aide également les partenaires a transmettre des attentes comportementales claires
aux étudiants (Madden, McMillan, & Madden, 2019). Définir des attentes claires et s’y engager
des le début du processus de planification a donc été un moyen supplémentaire pour les
participants de s’assurer que les étudiants continueraient a adopter des comportements
d’apprentissage utiles et appropriés pendant le séjour. La sélection de candidats consciencieux et
motivés quant a la langue cible, I’implication des candidats dans le processus de planification et
de préparation du voyage, I’énonciation de procédures claires et des attentes élevées pour les
étudiants avant le départ ; tous ces facteurs ont encouragé les expériences d’apprentissage
positives a se poursuivre pendant le séjour, comme I’ont affirmé nos participants.

Pendant le séjour

Méme avec une planification et une préparation minutieuse avant le depart, les étudiants
se retrouvent dans des environnements d’apprentissage et de vie complément différents pendant
le séjour, ce qui peut étre difficile a vivre pour eux. Par conséquent, certains étudiants peuvent
avoir du mal a rester motiveés et a se concentrer sur I’apprentissage de la langue cible. Afin de
créer des environnements d’apprentissage propices, les participants ont veillé a ce que les
étudiants se sentent en sécurité et a I’aise. Ils les ont motivés, encouragés, identifiés et résolu les
problemes. Enfin, les participants ont offert aux étudiants des opportunités de développement et
de réflexion. Les pratiques de nos participants au cours de du séjour sont corroborées par les
résultats de recherches antérieures. Etant donné que les étudiants peuvent étre initialement trop
submergés pour utiliser leurs fonctions cognitives, I’enseignant partenaire a pour mission de
garder ces étudiants « sur la bonne voie » (Orpett Long et al, 2010, p. 98). Pour ce faire, une
méthode consiste a procéder a des contréles de routine (Koernig, 2007 ; Savicki, 2013). Le fait
d’étre continuellement attentif aux besoins des étudiants permet aux enseignants de maintenir
une attitude de groupe positive et une motivation générale pour I’apprentissage (Slagter et Pyper,
2019). En outre, les enseignants peuvent ainsi déceler les problemes concernant les étudiants et
les traiter immédiatement (Anderson et al., 2016 ; Koernig, 2007).
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Ecoute des besoins des étudiants

Les participants ont souligné I’importance d’étre a I’écoute des besoins des étudiants
pendant le séjour afin de maintenir un affect positif et une dynamique de groupe. Au cours de
leurs programmes, Donald, Vivian et Joshua se sont régulierement entretenus avec leurs
étudiants pour maintenir les liens préétablis et déterminer leur humeur. Comme I’a expliqué
Donald, les contréles quotidiens avec les étudiants ont été importants pour permettre aux
étudiants d’exprimer leurs préoccupations : « Nous devons nous parler beaucoup tous les jours,
en petites reunions. Si quelqu’un a quelque chose sur le cceur, nous nous devons de I’écouter.»
Vivian a également profité de ses contacts réguliers avec les étudiants pour entretenir les liens
créés lors des réunions avant le départ :

J’essaye toujours de faire de mon mieux. Aller voir chaque étudiant, parler a tout le
monde pendant et avant le séjour, pas nécessairement a propos du voyage méme mais de
tout et de rien. J’essaye d’apprendre a les connaitre et de reconnaitre ce que je ne sais pas
d’eux... Tout ca est un effort conscient.

Joshua a commence a établir des relations avec les étudiants avant le départ en s’immiscant dans
leurs conversations, puis a continué a communiquer réguliérement avec eux pendant le séjour :

Je préviens les étudiants deés le départ que je vais intervenir et souvent leur parler car ¢a
fait partie du contrat... Et quand nous sommes sur place, j’interviens, je les salue et nous
parlons de tout et de rien. Il y a donc toujours une petite fenétre ouverte en termes de
communication,

D’apres I’étude, il est important de maintenir une communication réguliére avec les
étudiants car les enseignants représentent souvent au début la seule source d’information et de
réassurance a leurs yeux (Koernig, 2007). Pour s’assurer que les étudiants se sentent en sécurité
et a I’aise pendant le voyage, Koernig recommande de fréqguemment prendre de leurs nouvelles,
de s’assurer qu’ils comprennent les avantages des activités prévues et de prendre en compte les
besoins du groupe, notamment faire une pause si nécessaire. Savicki (2013) recommande
également des mini-évaluations répétées de I’humeur des étudiants tout au long du voyage. Le
fait de continuer a tenir des conversations quotidiennes avec chaque étudiant tout au long du
séjour a en outre permis a nos enseignants participants de continuer a établir des rapports entre
les étudiants et I’enseignant et a encouragé la préservation de la dynamique de groupe déja
établie.

Surveillance de la dynamique de groupe.

Etre attentif & la dynamique de groupe a également aidé les enseignants participants a
s’assurer que les objectifs linguistiques étaient atteints pendant le séjour. Comme I’ont expliqué
nos participants, il était important pour eux d’encourager les étudiants a continuer a utiliser la
langue cible, méme lorsque les étudiants se sentaient mal a I’aise ou démotivés. Pendant son
séjour, Leilani a rappelé aux étudiants leurs objectifs linguistiques lorsqu’ils étaient confrontés a
des difficultés de communication dans la langue additionnelle :
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Il pourrait aussi s’agir d’une situation ou on essaye simplement de les encourager [a
parler dans la langue cible], notamment si I’un de leurs objectifs consiste a aller au-dela
de leurs capacités. Il faut leur rappeler cet objectif afin qu’ils en fassent leur priorité
lorsqu’ils se retrouvent dans cette situation.

Dans le méme ordre d’idées, Dominic a estimé qu’une partie de son role consistait a motiver les
étudiants s’ils se sentaient dépassés ou découragés pendant le séjour :

S’ils voient que les autres étudiants sont beaucoup plus aptes a participer et qu’ils ne le
font pas, ils devraient savoir qu’un apprentissage est toujours en cours et que le cerveau
est en quelque sorte mieux entrainé quant aux modeles de la langue.

Selon Slagter & Pyper (2019), « étant donné que la dynamique de groupe a la possibilité de
faconner une expérience pour le meilleur ou pour le pire, méme les étudiants les mieux
intentionnés trouvent cela difficile de rester fidéles a leur promesse linguistique » (p. 53).
Lorsqu’ils se sont apercus que les étudiants avaient besoin de se remonter le moral, nos
participants sont intervenus et ont rappelé aux étudiants leurs objectifs d’apprentissage pendant
le séjour. Ils ont ainsi pu fagconner leur expérience de maniere a minimiser I’inconfort émotionnel
des étudiants et a maximiser I’apprentissage.

De plus, afin de répondre aux besoins des étudiants et de préserver une dynamique de
groupe positive, les enseignants ont maintenu un équilibre prudent entre le temps de groupe
structuré et le temps libre individuel non structuré. Selon nos participants, le fait de maintenir un
itinéraire varié a empéche les étudiants d’étre découragés ou de s’épuiser a cause du stress lié a
I’exposition constante a la langue étrangeére. Par exemple, Roselyn a donné aux étudiants un
mélange d’activités structurées et de temps libre pendant le séjour :

Nous essayons toujours d’avoir un itinéraire varié et assez chargé. Il peut arriver qu’il y
ait une petite activité par jour, mais parfois nous sautons une journée que je désigne
comme une journée de détente ou quelque chose de ce genre, une journée de temps libre.

Une journée de temps libre est capable de donner aux étudiants et aux enseignants une chance de
se reposer pendant leur expérience d’apprentissage intense (Davis & Coryell, 2006). Donner aux
étudiants la liberté d’explorer les alentours par eux-mémes peut également décourager certains
comportements négatifs a I’étranger (Koernig, 2007 ; Madden et al., 2019). En outre, comme I’a
explique Joshua, le fait de proposer un itinéraire varié a permis de maintenir I’engagement et
I’intérét de ses étudiants : « J’aime que les choses restent variées afin qu’un probléme unique ne
dégeneére pas tout d’un coup. » Dans I’ensemble, maintenir une communication constante avec
les étudiants et leur proposer des activités variées tout au long du programme sont deux
méthodes que nos participants ont utilisées pour s’assurer que les besoins de chacun soient
satisfaits.

Identification et résolution des problémes dés que possible
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Pendant le séjour, les étudiants rencontrent souvent des problemes imprévisibles et
certains peuvent étre psychologiquement incapables de s’adapter a leur nouvel environnement.
Selon nos participants, en prenant régulierement des nouvelles de leurs étudiants, ils ont pu
identifier les complications qui se présentaient, tels que les problemes de santé mentale ou les
conflits intragroupes, et guider les étudiants dans des discussions réflexives basées sur I’affect
pour résoudre ces problémes. Par exemple, pendant son séjour linguistique a court terme, Jacob a
utilise ses conversations régulieres avec ses étudiants comme moyen d’identifier et d’aborder les
problémes potentiels dés qu’ils se présentaient :

Il est vraiment crucial de prendre de leurs nouvelles parce que c’est comme ¢a qu’on
remarque un étudiant qui devient effacé ou qui n’a pas I’air dans son assiette. Quelle en
est la raison ? Est-ce parce qu’il se sent malade, parce qu’il se sent seul, parce qu’il s’est
dispute avec quelqu’un ? Toutes sortes de choses peuvent entrer en ligne de compte, et
plus vite on s’en apercoit, plus on a de chances de corriger la situation.

Certains participants qui ont découvert des problémes au sein du groupe ont décidé d’animer des
discussions réflexives basees sur I’affect avec leurs étudiants. Ces discussions ont permis aux
étudiants d’aborder des questions liées a la préoccupation et au respect des uns aux autres.
Kristina a décrit une expérience ou une mauvaise dynamique de groupe avec des étudiants qui
n’étaient « tout simplement pas de bons coéquipiers » a été inversée apres une discussion de
groupe basée sur I’affect :

Nous nous sommes assis en cercle pendant une bonne heure et avons parlé de nos
émotions [...] Je ne I’oublierai jamais. Certains [étudiants] ont commence & pleurer.
D’autres étaient tellement heureux d’avoir un espace sécuritaire pour exprimer ce qu’ils
ressentaient. C’était assez incroyable. C’est quelque chose que je n’oublierai jamais. Et je
pense que cela les a changés. La dynamique de groupe apres cela, a partir de cette
période, s’est améliorée de fagon incroyable. Et tout le monde a eu la possibilité de
s’exprimer. Et ¢’était vraiment, vraiment un moment important.

Comme I’a expliqué Kristina, le fait de donner aux étudiants un moment dédié a eux dans un
espace sdr ou ils pouvaient discuter de leurs préoccupations a permis I’émergence d’une
dynamique de groupe plus positive. Selon I’étude, lorsque des problémes avec des étudiants
individuels ou des dynamiques de groupe surviennent, les enseignants doivent guider les
étudiants a travers des réflexions sur leurs expériences d’études a I’étranger (Anderson et al.,
2016). En outre, si les enseignants découvrent des problémes, il est important de les résoudre
immediatement (Koernig, 2007). En outre, I’identification et la résolution des problémes dans le
respect mutuel entre eux pendant le séjour ont servi de lecon de vie importante pour ses
étudiants, comme I’a explique Albert :

Je pense que c’est une chose trés difficile a faire [d’enseigner aux étudiants comment
aborder les problemes entre eux pendant le séjour], mais c’est quelque chose que nous
devons apprendre a faire dans notre société, et apprendre cela pendant le séjour
linguistique n’est pas une mauvaise chose.
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Par conséquent, selon nos participants, les étudiants ont tiré parti de la présence de I’enseignant
animant la discussion de groupe pendant le séjour. En méme temps, ils ont acquis des
compétences utiles et authentiques de résolution de problémes au sein du groupe.

Pourquoi les étudiants choisissent les séjours a I’étranger supervisés par des enseignants : Point
de vue des étudiants

Sachant que la plupart des séjours a court terme sont également encadrées par des
enseignants (Chieffo et Spaeth, 2017), il est important de comprendre pourquoi de plus en plus
d’étudiants choisissent de voyager avec des enseignants. Qu’est-ce que les enseignants offrent
lors de ces voyages que les étudiants apprécient ? 18 étudiants ayant participé a un séjour
linguistique a court terme supervisé par des enseignants ont été questionnés afin de déterminer la
valeur de la contribution des partenaires dans leur apprentissage. Les résultats d’une analyse
constructiviste de la théorie fondée (Charmaz, 2006) ont révelé quatre catégories de séjours
supervisés par les enseignants que les étudiants apprécient : la structuration, I’encadrement,
I’accompagnement et la communication

Structuration

Selon les étudiants participants, une partie de I’attrait des séjours linguistiques supervises
par un corps enseignant réside dans I’assurance que les enseignants fourniront au groupe des
structures d’activites (par exemple, le calendrier/I’itinéraire, le programme de cours, etc.) et des
routines (des procédures tel que I’appel quotidien, etc.). Dans une salle de classe, les structures
d’activité et les routines « aident a structurer et a rendre prévisible le déroulement normal d’une
lecon [et] a libérer I’espace de traitement cognitif » (Leinhardt, Weidman & Hammond, 1987,
p.135). Selon les étudiants, la prévisibilité, la normalité et la libération de I’espace de traitement
cognitif sont encore plus importantes dans le contexte de la langue additionnelle, ou les étudiants
sont souvent placés dans un environnement inconnu, avec des personnes inconnues, et ou on leur
demande d’accomplir des taches qu’ils ne feraient habituellement pas a la maison. Ainsi, les
structures d’activites et les routines ont aidé les étudiants de trois fagons :

1. Libération de I’espace cognitif pour que les étudiants se concentrent sur leurs
études : plutét que de s’inquiéter de la nourriture, du transport, de la securité et d’autres
préoccupations qui detournent les objectifs du séjour ; les structures et les routines
permettent aux étudiants de consacrer une plus grande partie de leur énergie a
I’apprentissage. Comme I’a fait remarquer Béatrice, le fait d’avoir un itinéraire lui a
permis de ne pas avoir a réfléchir a I’organisation de sa journée : « Nous avions un
programme pour ce que nous allions faire... Alors, je n’ai fait que cela : suivre le groupe
et faire ce qui devait étre fait ». (Béatrice).

2. Augmentation de la productivité : des itinéraires et des routines planifiés efficacement
permettent aux étudiants d’étre plus productifs pendant leur séjour a I’étranger. « Je
n’aurais certainement pas pu faire tout cela toute seule ». (Vanessa).

3. Reéduction des obstacles : les enseignants aident les étudiants a rester organisés en leur
fournissant des calendriers, des emplois du temps, des listes de choses a faire et des dates
limites pour tous les détails : de la préparation des bagages aux demandes de visa et a
I’obtention de subventions de voyage. Les participants ont souvent décrit ce role comme

71



essentiel pour réduire les obstacles qui les auraient empéchés de voyager dans le cas
contraire.

En résumé, les enseignants établissent un programme productif pour les études a I’étranger, ce
qui permet aux étudiants de tirer le meilleur parti de leur séjour.

Alors que I’agencement d’une structure et d’une routine était systématiquement décrit
comme utile, la mise en ceuvre effective de ces derniéres était souvent controversée. Certains
étudiants participants consideérent qu’elles sont nécessaires : « comprendre la réalité que ce n’est
pas le spring break. Nous ne sommes pas ici pour faire la féte 24 heures sur 24, 7 jours sur 7 »
(Hélene). D’autres les ont décrites comme trop contraignantes : « Il y avait des professeurs qui
disaient toujours : « Allez, allez, allez ! » Et il y avait des étudiants qui... n’aimaient pas cette
approche » (Carla). Les étudiants ont déclaré que ce role pouvait entrainer des conflits avec les
enseignants, méme s’ils avaient I’impression qu’il contribuait a leur apprentissage. Par exemple,
la plupart des étudiants voulaient qu’on leur rappelle d’utiliser la langue cible : « Je me souviens
que méme pendant le voyage, si I’'un d’entre nous parlait en francais, [I’enseignant X] s’assurait
que nous repassions a I’anglais, ce qui était vraiment bien » (Hanna). Cependant, certains
étudiants voulaient avoir la liberté de décider eux-mémes quand utiliser la langue cible. Par
conséquent, les résultats ont montré que si I’agencement de structures et de routines était percu
positivement, la mise en ceuvre effective devait étre effectuée de fagon a impliquer un grand
nombre de retours d’information entre les étudiants et les enseignants, ce qui sera discuté dans la
quatriéme catégorie « Communication ».

Encadrement : modélisation et construction de I’apprentissage

Les séjours linguistiques a court terme permettent aux étudiants de faire I’expérience
d’un apprentissage guidé dans une communauté de pratique (Lave & Wenger, 1991). Les
étudiants peuvent observer les enseignants alors qu’ils modélisent les comportements appropriés
avec la population locale, puis imiter ces comportements eux-mémes. Dans une expérience
d’apprentissage a I’étranger aussi « intense et rapide » (Davis & Coryell, 2006, p. 25), il est
important que les étudiants recoivent un encadrement adéquat de la part des enseignants pour
s’assurer qu’ils acquierent et appliquent correctement les compétences données. Ainsi, les
participants ont déclaré qu’ils appréciaient d’une part observer les enseignants lorsqu’ils
s’engageaient dans les communautés de pratique, et d’autre part étre observés par les enseignants
lorsque c’était leur tour de le faire.

L apprentissage ne consiste pas seulement en ce qu’il faut faire (les compétences
techniques), mais aussi comment le faire (la fagon d’étre). Les participants ont apprécié les
enseignants qui ont non seulement montré comment interagir avec la population locale, mais qui
ont également donné I’exemple d’une vision positive du voyage a I’étranger. Comme I’a fait
remarquer un participant, le fait de voir les enseignants interagir avec la population locale I’a
aidé a se sentir plus confiant dans ses propres interactions : « "L’interaction que [les professeurs
X et Y] ont eue avec les habitants et les Colombiens nous a un peu guidés dans... la fagon dont
nous interagissions, comment nous pouvions interagir avec les gens, et tout ¢ca. Donc, voir
[I’enseignant X] interagir, ca semble avoir enlevé le bord, si vous voulez » (Justin).
L’encadrement était important pour les participants car ceux qui ne savaient pas comment se
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comporter dans le nouvel environnement pouvaient benéficier de I’exemple de leur enseignant.
En plus d’observer le comportement des enseignants, les participants ont également remarqué
I’attitude de ces derniers a I’égard du pays d’accueil. Comme I’a expliqué un participant qui, au
départ, hésitait a se rendre dans une destination a haut risque : « Je n’étais pas tres ouverte a
I’idee d’aller en Inde, mais quand j’ai vu I’enthousiasme de I’enseignant X, j’ai été encore plus
enthousiaste » (Mégane). L’attitude positive de I’enseignant a I’égard de I’aventure a venir a
encouragé Mégane a participer au sejour.

En plus d’illustrer des comportements et attitudes appropriés, les étudiants ont exprime
leur appréciation pour les enseignants qui les ont guidés tout au long du cycle d’apprentissage.
Celaainclus la preparation des étudiants de maniére adéquate, mais qu’il a fallu ensuite laisser
en autonomie pendant les activités et leur permettre de commettre leurs propres erreurs. Lilia a
décrit cela lors de son expérience d’apprentissage de la langue et du service dans un orphelinat
local : « Les jeunes étaient toujours en présence [des enseignants Y&Z] mais ces derniers ne sont
pas intervenus dans ce que nous faisions. » Les étudiants appréciaient la présence des
enseignants mais souhaitaient qu’ils n’interviennent que si nécessaire. Les participants ont
également apprécié que les enseignants organisent des temps de réflexion en groupe, ce qui leur
permettait de discuter et d’analyser ce qu’ils avaient vécu. Comme I’a expliqué Mégane :

Dans certaines de nos classes, nous devions former des groupes... et leur demander ce qui
était différent pour eux aujourd’hui, ce qu’ils ont appris... Cela nous a permis de
découvrir leur perspective et eux la nétre. Nous avons pu partager nos idées.

Les participants ont souvent dit qu’ils appréciaient une approche non interventionniste pendant
les expériences, mais qu’ils appréciaient ensuite une approche tres interventionniste de la part
des enseignants lorsqu’il fallait donner un sens a ce qui s’était passé et de préparer les
interactions futures.

Accompagnement

Contrairement aux séjours indépendants a long terme, les enseignants accompagnent les
étudiants tout au long du séjour linguistique a court terme. Cette présence constante permet aux
enseignants de préter une attention particuliere aux besoins socioémotionnels et peut réduire
I’impact des filtres affectifs qui entravent I’apprentissage (Krashen, 1982). Les étudiants
participants a cette étude ont constamment fait I’éloge des enseignants qui ont établi un lien avec
eux sur un plan personnel et ont aidé a établir une dynamique de groupe, ainsi qu’apporté un
soutien socioémotionnel en cas de besoin.

Plusieurs étudiants participants ont soulevé que voyager avec des enseignants leur
donnait plus de temps pour apprendre a connaitre les enseignants de maniére personnelle.
Contrairement aux relations étudiants-enseignants en classe, dans lesquelles les enseignants ne
peuvent offrir qu’une attention personnelle limitée aux étudiants, les étudiants et les enseignants
développent un sentiment de camaraderie pendant le séjour linguistique a court terme car ils
partagent des aventures ensemble. Les étudiants apprécient les enseignants qui profitent de cette
occasion pour créer des liens :
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Plus que dans un cours de deux ou trois heures ou le professeur parle et I’étudiant écoute,
vous pouvez parler a votre étudiant pendant cing minutes, le croiser dans les couloirs -
mais, Vous savez, Vous Vous asseyez dans un autobus avec votre professeur et vous lui
parlez peut-étre pendant une demi-heure, c’est juste assez pour apprendre a connaitre
quelqu’un de plus pres. (Laurent)

Pour certains etudiants, établir ce lien plus profond avec I’enseignant leur a donné un sentiment
de confort et d’aisance : « Méme s’il s’agissait de professeurs, j’avais vraiment I’ impression
d’étre avec mon grand frere ou ma grande sceur » (Océane).

En plus de creer des liens significatifs avec les enseignants, les étudiants participants ont
souvent commenté le rdle de ces derniers dans I’agencement et le maintien d’une dynamique de
groupe positive. Les étudiants ont appreécié les activités planifiées par les enseignants avant le
départ, qui leur ont permis de se rencontrer et de travailler ensemble : « Nous avons fait des
activités de collecte de fonds, puis nous avons rencontré toute la bande qui partait ensemble, et
nous nous connaissions bien au moment du départ » (Vanessa). Cependant, une fois la
dynamique de groupe établie, les étudiants avaient des opinions divergentes quant a savoir si les
enseignants devaient continuer a intervenir. Face a un conflit, certains étudiants souhaitaient étre
guidés alors que d’autres préféraient qu’on les laisse tranquilles : « On ne voulait pas faire
intervenir les enseignants. Cela n’aurait rien changé. Qu’on le veuille ou non, on est au cégep et
on peut gérer nos propres problemes » (Sandra).

Enfin, plusieurs participants ont noté que les enseignants les ont soutenus lorsqu’ils ont
été confrontés a des difficultés pendant les séjours. Par exemple, les enseignants ont encouragé
les étudiants a pratiquer la langue cible et leur ont rappelé qu’ils étaient capables d’accomplir des
taches difficiles, telles que parler a des inconnus dans la langue étrangére. C’est ce que Josée a
fait malgré son manque d’aisance quant a I’interaction avec la population locale :

[L enseignant X] nous a également poussés a aller voir des gens, a aller parler a des
PEersonnes que nous ne connaissions pas, en anglais également, qui n’est pas ma langue
maternelle. Donc, ¢a m’a vraiment permis de m’ouvrir, de savoir que OK, je vais parler a
telle et telle personne.

Les étudiants participants ont apprécié les encouragements que leur ont prodigués les enseignants
lorsqu’ils ont été confrontés a des difficultés liées a leur voyage, car cela leur a permis
d’atteindre leurs objectifs d’apprentissage de la langue additionnelle et d’avoir davantage
confiance en leurs capacités linguistiques.

Communication

La communication est la matrice dans laquelle s’inscrivent les trois catégories
précédentes. Une structuration, un encadrement et un accompagnement appropriés nécessitent
tous une boucle de rétroaction constante entre les enseignants et les étudiants. Les étudiants
apprécient que les enseignants présentent clairement les informations et les consignes, qu’ils
restent a I’ecoute des réactions et des questions potentielles, et qu’ils integrent les opinions et les
besoins des étudiants dans le processus de décision.
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Le fait de communiquer clairement des informations aux étudiants leur donne un certain
contréle dans une situation souvent déstabilisante. Les étudiants ont remarqué deux aspects
essentiels de la communication d’informations : le message et le support. Premierement, les
étudiants ont apprécié d’avoir des informations qui les préparaient a des situations pratiques
auxquelles ils étaient susceptibles d’étre confrontés pendant le séjour. Par exemple, Amélie a
déclare : « Ils nous ont donné plus d’instructions au début du voyage sur la facon dont nous
devions nous habiller, sur la fagon dont nous devions interagir avec les gens parce que c’est
different en tant qu’experience culturelle ». Cependant, la régulation du flux d’informations était
problématique. C’est pourquoi les étudiants ont également apprécié I’utilisation par les
enseignants de différents medias pour assurer une communication claire. Les groupes Facebook,
ou les calendriers et les listes de contrdle pouvaient étre affichés, permettaient aux étudiants de
passer en revue, de commenter et d’examiner les informations a leur guise : « De cette facon,
vous pouviez les voir au fur et a mesure sans étre bombardés d’un seul coup » (Justin). Les
réseaux sociaux ont également amélioré la communication entre les membres du groupe et les
étudiants ont estimé que leurs professeurs semblaient plus accessibles.

Etant donné le déséquilibre des informations dans les contextes d’études a I’étranger et
les enseignants plus savants a ce sujet que les étudiants, les étudiants participants ont
constamment exprimé combien il était important que leurs enseignants soient accessibles pour
répondre aux questions et préoccupations. Avant le départ, cela signifiait que les enseignants
indiquaient comment les joindre, leur répondaient rapidement et accueillaient les étudiants qui
passaient apres les cours ou pendant les heures de bureau. Une fois a I’étranger, les étudiants
apprécient les professeurs qui prennent fréquemment de leurs nouvelles et qui sont accessibles :
« lls etaient toujours 13, ils étaient toujours autour de nous. Donc, si nous avions des problemes
de communication ou des questions plus urgentes, ils étaient toujours la pour nous » (Lilia).

Un troisieme aspect de la communication claire que les étudiants ont souvent apprécié est
le sentiment d’étre écoutés et d’exercer une certaine influence sur la fagon dont le séjour est
mené. Plutét qu’une structure descendante, les étudiants voulaient sentir qu’ils étaient en
partenariat avec les enseignants : « Nous n’avions pas I’impression d’étre dans une sorte de
hiérarchie ou nous faisions ce que [I’enseignant] voulait. Nous prenions les décisions en groupe,
dans un esprit de collaboration, ce qui était tres agréable » (Justin). Les étudiants ont apprécié
que leur voix soit entendue dans les questions relatives a la structuration, a I’encadrement et a
I’accompagnement.
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Chapitre 6 : Implications, diffusion des résultats et conclusion

Implications pour les enseignants, les administrateurs et les coordinateurs de bureaux
internationaux

Les enseignants et les administrateurs doivent prendre en compte trois aspects importants
lors de la planification et de la mise en ceuvre d’un séjour linguistique a court terme : tout
d’abord I’acquisition de compétences linguistiques et transversales, ensuite la logistique du
voyage et la logistique pédagogique, et enfin I’affect et la dynamique de groupe entre tous les
voyageurs. Cette section examinera les implications issues de la maniére dont les enseignants ont
percu les stratégies d’enseignement optimales pendant un séjour, I’impact du niveau
d’expeérience des enseignants en matiére d’études a I’étranger sur la charge cognitive, et
I’importance d’établir et de maintenir des interactions et des relations positives entre les
étudiants et les enseignants avant et pendant le voyage.

Encadrement des pratiques pédagogiques optimales dans les contextes du séjour linguistique

Les résultats de la question de recherche 1 (« Que pensent les enseignants de langue des
pratiques pédagogiques adéquates pour encadrer les séjours linguistiques a court terme ? ») ont
indiqué que les enseignants percevaient les pratiques d’enseignement pendant les études a
I’étranger comme ayant de multiples facettes, sans qu’une seule « meilleure » méthode n’émerge
des données, mais plutdt un « répertoire de stratégies » (Fullan & Langworthy, 2014). Les
enseignants se considéraient comme des tuteurs, des mentors, des animateurs et des enseignants
de la classe entiére. Deux stratégies différentes ressortent lors de leur enseignement a une classe
enticre : I’enseignement basé sur les taches et I’enseignement expérientiel. Dans le cadre de ces
stratégies, les participants estimaient que leur réle était essentiel pour faciliter la consolidation,
I’observation réfléchie et la conceptualisation abstraite. Outre I’atteinte d’objectifs mesurables
tels que la compétence linguistique, la communication interculturelle et les aptitudes, les
enseignants ont consideré les séjours a I’étranger a court terme comme un moyen précieux de
développer des objectifs basés sur des processus tels qu’une motivation accrue, une conscience
génerale et personnelle, la connexion humaine, I’appréciation et la confiance. Ces objectifs basés
sur le processus s’inscrivent dans la perspective épistémologique de I’apprentissage par
I’expérience (Kolb, 2015) et ont été au centre des discussions des enseignants malgré les
pressions exercées pour évaluer le succes des séjours sur la base de résultats démontrables. La
question de savoir si le séjour linguistique a court terme permet des progres linguistiques était
clairement moins importante pour les enseignants de langues que I’expérience qualitative de
I’apprentissage pratique et de I’application des connaissances dans le monde réel. Par
conséquent, nous conseillons de mener d’autres recherches quantitatives pour déterminer
I’impact de I’intégration du programme, des objectifs basés sur le processus, des stratégies
d’enseignement basées sur les taches et I’expérience sur les résultats des étudiants.

En raison de la durée plus courte des séjours, les enseignants ont également estimé qu’il
leur incombait de coordonner I’engagement des étudiants avec la population locale, et ce de
préférence avant le départ. Bien que les interactions profondes étaient mises en avant, ces
derniéres présentaient, tout comme les interactions superficielles, des avantages mais aussi des
inconvénients. Cependant, les enseignants n’ont pas toujours justifié leurs choix uniquement en
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fonction des besoins des étudiants, mais aussi en fonction des réseaux, des ressources, des
questions de réciprocité et des contraintes de partenariat. Ce point sera examiné plus en détail
dans la section suivante, a la lumiére de la réduction de la charge cognitive des enseignants
inexpérimentés.

En outre, selon les résultats de la question de recherche 4 (« Du point de vue des
étudiants, comment la présence d’un enseignant dans le cadre d’un séjour d’études a I’étranger
les aide-t-ils a atteindre leurs objectifs d’apprentissage personnels et linguistiques ? »), les
étudiants apprécient d’avoir des enseignants qui les guident dans leur réflexion, les aident a se
remettre en question et les soutiennent dans leur apprentissage. Cependant, notre étude va encore
plus loin en démontrant que le r6le d’animateur dans le cadre des séjours linguistiques a court
terme est qualitativement différent du réle d’enseignant en classe. A bien des égards, cette
relation est similaire a un type mentor-protége dans laquelle I’enseignant structure
I’apprentissage puis modélise, guide et communique avec les étudiants pour transformer leur
reconnaissance de la langue en réel maitrise.

En établissant et appliquant des régles, des routines et des attentes, I’enseignant fournit
une structure et assure la valeur pédagogique du séjour tout en allégeant une partie de la charge
cognitive superflue afin que les étudiants puissent se concentrer sur I’essentiel. Le r6le de
structuration englobe également les conseils de Dewey et al. (2013) selon lesquels les
responsables des programmes doivent clairement délimiter les moments de mobilisation de la
langue seconde et le temps d’utilisation attendu de la langue cible. Cependant, cette étude est la
premiére a souligner I’aspect divisif de ce role. Méme si les étudiants apprécient que I’enseignant
soit la pour leur rappeler I’objectif du séjour et les maintenir dans le droit chemin, ils estiment
également que le retour bidirectionnel reste un aspect essentiel pour éviter que le role de
structuration ne bascule vers une approche trop stricte et militaire. L implication de ce résultat se
situe dans le maintien des canaux de communication clairs avec les étudiants tout au long du
séjour afin d’éviter les malentendus et les réactions défavorables.

L’encadrement illustre une différence qualitative entre I’animation de I’enseignement des
séjours dans le contexte d’une salle de classe. D’autres termes utilisés dans les études
précédentes montrent également cette différence : « médiateur » (Brecht & Robinson, 1995),
«animateur » (Goode, 2007) et « mentor » (Stier, 2003). En effet, lors d’un séjour, les étudiants
ont I’occasion non seulement d’apprendre de leurs enseignants, mais aussi de voir ces derniers
appliquer leurs connaissances de la langue et de la culture dans leurs interactions avec la
population locale. Les enseignants démontrent les attitudes en situation réelle ainsi que les idées
précongues et les compétences que les étudiants doivent acquérir. Cela montre un lien direct avec
la théorie de I’apprentissage social (Bandura, 1977), soulignant I’importance d’observer, de
modeler et d’imiter les comportements, les attitudes et les réactions émotionnelles des autres.
Méme si les participants ne savaient rien de cette théorie, leurs réponses ont clairement souligné
qu’ils observaient et imitaient leurs enseignants tout au long du séjour. De plus, ce phénoméne
démontre I’importance des connaissances tacites dans les relations mentor-protégeé des séjours
linguistiques a court terme. Sternberg et al. (2000) définissent la connaissance tacite comme
étant orientée vers I’action, acquise par I’expérience quotidienne et utilisée pour résoudre des
problemes pratiques. Les participants ont discuté de la maniére dont I’encadrement les a aidés a
passer du statut de « connaisseurs » de la langue a celui d’ « utilisateurs » de la langue cible.
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Comme I’écrit Lewin (2009) : « La connaissance seule ne suffit pas a préparer un étudiant a
mettre en ceuvre cette connaissance dans le monde réel » (p. 425). Ceci implique donc que les
enseignants doivent préter attention non seulement aux legons qu’ils prévoient d’enseigner, mais
aussi aux opportunités qu’ils ont de modeler I’apprentissage pour les étudiants dans des
contextes du monde réel.

Tout comme I’encadrement, I’accompagnement met également en évidence une
distinction qualitative importante entre I’enseignement en classe et I’enseignement en séjour
linguistique a court terme. Méme s’il a été démontré que les filtres affectifs (Krashen, 1982)
jouent un role important dans I’apprentissage d’une langue seconde dans n’importe quel contexte
et que I’effet de I’affect a été documenté dans la salle de classe (Arnold, 2011), les participants a
cette étude ont mis encore plus I’accent sur le r6le de I’enseignant dans la médiation de I’affect
en séjour et dans son rdle non seulement d’enseignant mais aussi de grand frere ou grande sceur.
Ce lien qui se développe a travers des expériences partagées et plus de temps de contact entre les
enseignants et les étudiants peut expliquer I’augmentation du taux de rétention observé chez les
étudiants apres le séjour. Comme I’affirme Lillis (2012), il a été déemontré que les interactions
fréquentes entre étudiants et professeurs augmentent la rétention des étudiants et peuvent avoir
des effets durables au-dela du séjour. D’autres chercheurs sur les études a I’étranger ont
également documenté I’importance de ce réle de conseiller/doyen des services aux étudiants
(Brecht & Robinson, 1995 ; Goode, 2007 ; Stier, 2003). L’ implication se situe dans la relation
que les étudiants établissent avec les enseignants en sejour est potentiellement aussi importante
pour leur apprentissage et leur motivation que le contenu du cours a I’étranger lui-méme.

La communication, quant a elle, n’avait pas été identifiée dans les études précédentes sur
les sejours linguistiques a court terme et les interventions des enseignants. Cela est probablement
dd au fait que la communication fait partie de la structuration, de I’encadrement et de
I’accompagnement. Cependant, les participants a cette étude ont insisté sur I’importance pour les
enseignants d’étre disponibles, d’assurer le flux d’informations au sein du groupe et de prendre
en compte les commentaires des étudiants. Cela peut indiquer que les étudiants souhaitent étre
percus davantage comme des co-créateurs et des partenaires de I’expérience plutdt que de
simples « sujets ». Comme Fullan et Langworthy (2014) le disent, « un partenariat efficace est
construit sur des principes d’équité, de transparence, de responsabilité réciproque et de bénéfice
mutuel » (p.12). Il est évident qu’un aspect essentiel de 1’équité, de la transparence et de la
responsabilité est la communication. Par conséquent, les enseignants doivent fournir aux
étudiants suffisamment d’informations pour leur permettre de participer au processus de décision
et d’évoluer vers une plus grande autonomie dans leur parcours d’apprentissage de la langue
additionnelle.

Réduction de la charge cognitive des enseignants inexpérimentes

Les résultats de la question de recherche 2 (« Comment les pratiques pédagogiques des
enseignants de langues dans le contexte trés exigeant des études a I’étranger évoluent-elles au fil
des voyages consécutifs ? ») montrent des différences flagrantes dans la maniere dont les
enseignants novices, intermediaires et expérimentés abordent I’animation des études a I’étranger.
Les enseignants moins expérimentés doivent veiller a atteindre deux objectifs, ces derniers
parfois opposeés, en faisant en sorte que les études a I’étranger soient a la fois un outil de
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recrutement et une activité d’apprentissage. Avant et pendant leur séjour a I’étranger, I’attention
des enseignants novices se porte en partie sur les questions logistiques plutot que sur
I’encadrement pédagogique et la gestion de I’affect des étudiants. Ce manque d’attention sur la
pédagogie signifie que les enseignants moins expérimentés sont plus susceptibles de percevoir le
temps de classe, le tourisme et les familles d’accueil comme des expériences séparées plutdt que
d’utiliser le temps de classe pour intégrer les trois domaines de maniére significative. Enfin, tous
les enseignants-animateurs de notre eétude ont travaillé au moyen de répétitions par titonnements
a travers un probleme codteux, complexe et multivariable afin de déterminer quelles pratiques
menaient aux meilleurs résultats d’apprentissage possible plutdt que de recevoir une formation et
des exemples concrets pour guider leur pratique. Par conséquent, ces résultats mettent en
évidence trois implications importantes.

Premierement, il faut fournir aux enseignants inexpérimentés une formation et des
exemples concrets de programmes fructueux afin de réduire leur charge cognitive. Cependant,
tant que les professeurs de langues a I’emploi précaire peuvent assurer la stabilité de leur emploi
en augmentant le nombre d’inscriptions grace a des programmes attrayants, ils seront réticents a
s’entraider et a partager des stratégies qui pourraient conférer un avantage a un établissement par
rapport a un autre. Une autre difficulté liée a aux exemples concrets des séjours linguistiques a
court terme se situe dans leur degre de spécificité par rapport a leur contexte. Méme si certains
schémas pédagogiques sont transférables de la salle de classe a un séjour, la logistique, les
activités et les réseaux locaux sont particuliers aux enseignants, aux cégeps et aux lieux. Certains
exemples spécifiques au contexte du cégep existent ; toutefois, ils sont anecdotiques (voir Hall,
2015 ; Travers, 2010). Par conséquent, davantage de recherches sont necessaires pour établir des
cadres de base ou des « macro-stratégies » (Kumaravadivelu, 2006) afin de guider les
enseignants des cegeps dans le développement de leurs propres méthodes.

La deuxiéme implication se trouve dans I’obligation des enseignants inexpérimentés
participant a un séjour linguistique de trouver des moyens pour réduire leur charge cognitive par
eux-mémes, méme s’ils utilisent des exemples concrets, notamment en déléguant et en
externalisant. Toutefois, cela pose un dilemme moral. Si les enseignants ne recoivent pas d’aide
des bureaux internationaux, ils doivent sous-traiter a des prestataires tiers. Cela a pour effet
d’augmenter le co(t du programme, signifiant que les programmes sont moins efficaces a des
fins de recrutement et sont plus prohibitifs pour les étudiants qui sont susceptibles d’en
bénéficier le plus, comme les étudiants issus de minorités sous-représentées, les étudiants de
premiére genération et les étudiants bénéficiant d’une aide financiere (Bhatt et al., 2022). D’autre
part, les enseignants novices et intermeédiaires qui n’externalisent pas risquent une surcharge
cognitive, ce qui est susceptible de réduire la qualité de I’enseignement et la capacité de
I’enseignant-animateur a améliorer les séjours a mesure qu’ils s’enchainent. Il est également
nécessaire de réduire la concurrence et de renforcer la collaboration entre les programmes de
langues, les bureaux internationaux et les administrateurs afin de fournir un mentorat et une
formation préalable, de déleguer les responsabilités et de coordonner des mesures rentables pour
réduire la charge cognitive des enseignants-animateurs novices et intermédiaires.

La troisieme implication de cette recherche indique que les réseaux étrangers jouent un

réle essentiel dans la conception d’un sejour efficace et devraient étre percus comme un capital
social majeur (Castafieda & Zirger, 2011). Les enseignants experts maitrisent non seulement le
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schéma pour concevoir des activités d’apprentissage a fort impact, mais connaissent également
des contacts locaux qui permettent aux étudiants de contourner le cercle extérieur et d’avoir un
acces immeédiat aux communautés de pratique (Coleman, 2015). Cet aspect est inestimable en
séjour linguistique a court terme, car les étudiants n’ont pas le méme luxe d’intégration
progressive dans des groupes que les étudiants des études a I’étranger a plus long terme. Par
conséquent, en plus de fournir des modéles de travail et du soutien, nos résultats montrent qu’il
faut préter attention a la culture des réseaux sociaux, qu’ils soient transmis par le mentorat,
établis par des partenariats institutionnels ou cultivés par des ressources de réseautage en ligne et
des meédias sociaux.

Etablissement et maintien d’une dynamique de groupe positive avec les étudiants

Pour que le séjour linguistique a court terme fonctionne bien, I’affect et la dynamique de
groupe nécessitent autant d’attention, de formation et de ressources que la logistique et la
pédagogie. D apres les résultats de la question de recherche 3 (« Du point de vue des enseignants
de langue, comment I’attention portée a I’affect et a la dynamique de groupe peut-elle aider les
étudiants a apprendre dans le contexte d’un séjour linguistique a court terme ? »), la gestion de la
dynamique de groupe est nécessaire et doit étre explicitement abordée lors des voyages avec les
étudiants. Pour que la dynamique de groupe soit prise en compte, il faut qu’elle soit reconnue
dans les programmes d’études des séjours ; apprendre a vivre et a travailler ensemble en tant que
groupe doit étre un objectif clairement défini pour le programme. Comme I’ont indiqué les
enseignants participant a notre étude, la construction de la dynamique de groupe est une
composante importante des séjours a I’étranger et doit étre prise en compte des le départ, tout
comme elle doit étre prise en compte dans la classe de langue seconde pour créer un
environnement d’apprentissage positif (Dornyei, 2007). Cependant, pour se sentir a I’aise avec la
dynamique de groupe, les enseignants qui organisent des séjours doivent également avoir acces a
une formation et a des ressources dans ce domaine.

De plus, pour que les étudiants atteignent cet objectif de dynamique de groupe, les
enseignants ont besoin de temps pour rencontrer les étudiants avant le départ. Non seulement ces
réunions avant le départ donnent aux enseignants le temps dont ils ont besoin pour planifier et
organiser les détails logistiques, mais elles permettent aussi aux étudiants et aux enseignants de
commencer a tisser des liens afin que tous les voyageurs se sentent plus a I’aise pendant le
voyage (Goode, 2007 ; Koernig, 2007). Ces réunions doivent étre formalisées et reconnues par
les enseignants et les administrateurs comme faisant partie intégrante de la préparation au séjour
linguistique, par exemple en organisant et en exigeant que les étudiants participent a des activités
obligatoires ou en liant le séjour a un cours de langue avant le départ.

Enfin, les enseignants ont besoin de temps et de ressources pour maintenir un affect
positif et une dynamique de groupe pendant le séjour. Les enseignants n’ont pas toujours
I’habitude de gérer les problemes personnels des étudiants, car ceux-ci ont acces a divers
systemes de soutien lorsqu’ils sont sur leur campus (O’Neal & Krueger, 1995). Cependant,
lorsqu’ils voyagent avec des groupes d’étudiants, les enseignants « sont soudainement confrontés
au défi de répondre aux préoccupations sociales, mentales et physiques des étudiants » (Goode,
2007, p. 155), en plus des nombreux autres problemes logistiques liés au voyage. Par
conséquent, les enseignants ont besoin d’un acces supplémentaire aux ressources lorsqu’ils sont
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a I’étranger pour continuer a s’occuper de la dynamique de groupe. Par exemple, les
administrateurs et les coordinateurs de bureaux internationaux peuvent s’assurer que les
employes sociaux ou les psychologues du ceégep sont disponibles pour rencontrer les étudiants
par vidéoconférence si des urgences de santé mentale surviennent pendant le voyage.

Diffusion des résultats

Diffusion des résultats au Cegep André-Laurendeau et au Cégep du Vieux Montreéal

Tout au long du projet, nous avons presenté les résultats de nos recherches a nos
départements respectifs au Cégep André-Laurendeau (CAL) et au Cégep du Vieux Montréal
(CVM). En septembre 2020, Brett a présente les premiers résultats au Département de langues du
CAL et a proposé un cours d’anglais intensif avec un séjour intégré a la session d’automne 2023.
En octobre 2020, Danielle a également présenté les premiers résultats au Département de langues
du CVM. En octobre 2021, Brett a obtenu I’autorisation de son département pour commencer a
consulter la direction adjointe au sujet de la création du cours d’anglais intensif avec un séjour
intégré. En juin 2021, nous avons présenté les résultats de la deuxiéme année de notre projet a
nos départements respectifs. Au cours de ces présentations, nous avons partage les macro-
stratégies que les enseignants utilisent lorsqu’ils organisent des séjours linguistiques courts afin
que nos collegues puissent commencer a envisager leurs futurs projets de séjours a I’étranger.

En outre, nous avons rencontré les directeurs adjoints et les représentants des bureaux
internationaux du CAL et du CVM afin de partager les résultats de nos recherches et d’établir
des points de collaboration pour I’avenir. En janvier 2022, Brett et Danielle ont présenté leur
projet et leur proposition de guide de I’enseignant (voir la section ci-dessous) a Emilie Oulmann,
responsable du Bureau des activités internationales (BAI) du CAL. Brett a également présenté
son projet de cours d’anglais intensif a Jean-Robert Quevillon, directeur adjoint du CAL, et a
Emilie Oulmann, responsable du BAI. En février 2022, Brett et Danielle ont présenté le projet et
leur proposition de guide de I’enseignant a Carole Bazinet, conseillere en communication,
mobilité et recrutement international, et Nathalie Martin, direction adjointe a I’international et
programmes d’études, au CVM. En mai 2022, nous avons enregistré un balado a propos des
séjours & I’étranger avec Xavier Brouillette, enseignant en philosophie, et Sophie Thibault,
enseignante en gestion et intervention en loisir, créateurs de la série « Balade au Vieux » au
CVM. En juin 2022, Brett a rencontré le comité international du CAL afin de fournir des
commentaires sur la nouvelle politique concernant les séjours a I’étranger.

Diffusion des résultats a I’ensemble du réseau collégiale

En plus de rencontrer les responsables de la mobilisation internationale dans nos colleges
respectifs, nous avons également rencontré des enseignants et du personnel de soutien dans
divers cégeps afin de partager les résultats de nos recherches et de discuter de notre futur guide
de I’enseignant (voir le paragraphe suivant). Nous avons présenté les résultats de notre projet a
des enseignants d’anglais, de francais et d’espagnol du Collége militaire royal de St-Jean en
février 2022. En mai 2022, nous avons rencontré des représentants des bureaux internationaux,
des conseillers pédagogiques et des enseignants du Cegep Gérald-Godin, Cégep de Trois-
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Rivieres, Cégep de Sherbrooke, Cégep de Saint-Jéerdome, Cégep de Lévis-Lauzon et Cégep
Limoilou.

Lors de la session d’hiver 2022, nous avons soumis au CCDMD une proposition de guide
de I’enseignant qui concerne I’organisation et I’accompagnement de sejours éducatifs et
linguistiques de courte durée. Le projet a été retenu par le CCDMD en avril 2022 et devrait étre
publi¢ en ligne d’ici 2024. Ce guide procurera aux enseignants de langue des informations
récentes, pertinentes et basées sur des recherches empiriques concernant les séjours de courte
durée a I’étranger. Les enseignants seront en mesure d’utiliser ce guide a toutes les etapes du
développement du projet d’études a I’étranger, de la planification a la présentation de I’idée du
séjour a leur département et a I’administration, de I’organisation d’ateliers avant le départ aupres
des étudiants, de techniques permettant de stimuler I’apprentissage expérientiel dans leur
approche pédagogique une fois sur place et enfin d’assurer I’efficacité des techniques
d’organisation du voyage.

Diffusion des résultats a I’ensemble de la communauté éducative

Afin de maximiser les retombées sur I’enseignement et la formation en générale, nous
avons opté pour une démarche de transfert et de diffusion continue, en commencant par un
atelier sur les séjours a I’étranger pour de futurs enseignants de langue étrangere. En octobre
2019, nous avons réalisé un atelier avec des étudiants de 2° cycle inscrits a un cours
d’enseignement de langue seconde donné par Susan Ballinger a I’Université McGill. En raison
de la pandémie de COVID-19 qui a débuté en mars 2020, tous les ateliers et toutes les
conférences auxquelles nous avions prévu de présenter ont été annulées durant cette année-Ia.
Cependant, en 2021, nous avons participé a deux conférences en ligne. En mai 2021, nous avons
présenté la communication « Déterminer les meilleures pratiques pour rendre efficaces les etudes
de courte durée a I’étranger » au 88° congres de I’ Acfas. En juin 2021, nous avons offert I’atelier
« Experiential language teaching: Teaching in naturalistic interactions » 8 RASCALS. En 2022,
lorsque les rencontres en présentiel ont été proposés a nouveau, nous avons présenté des
communications et offert des ateliers lors de quatre congres. En avril 2022, nous avons présenté
la communication « Language Instruction Outside the Classroom and in Study Abroad » a la 10°
Rencontre sur I’enseignement des langues (ReEL) a I’'UQAM. En juin 2022, nous avons offert
I’atelier « Learning by Doing in Short-Term Study Abroad » a SALTISE au Collége Dawson,
I’atelier « Teaching Languages in Naturalistic Contexts » a RASCALS a Saint-Alexis-des-Monts
et la communication « Réduire la charge cognitive lors des sejours a I’étranger dans un monde
post-pandémique » au 41° colloque de I’AQPC a Laval.

Enfin, nous avons rédigé et soumis quatre articles a des publications scientifiques : «
Reducing Cognitive Load in Teacher-Facilitated Short-Term Language Study Abroad » a La
Revue canadienne des langues vivantes, « Teachers’ Perspectives on Pedagogy in Short-Term
Language Study Abroad » a Foreign Language Annals, « Students’ Perspectives on How
Teachers can Facilitate Learning in Short-Term Study Abroad » & Frontiers : The
Interdisciplinary Journal of Study Abroad, et « Instructors’ Perspectives on Affect and Group
Dynamics During Short-Term Language Study Abroad » a Study Abroad Research in Second
Language Acquisition and International Education.
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Conclusion

Notre premiere conclusion a confirme les fruits des études existantes sur la charge
cognitive (Sweller et al., 2019). Nous avons constaté que les enseignants novices en matiére de
séjours a I’étranger sont facilement dépassés par les taches de planification d’un tel voyage car
elles différent considérablement de celles qu’ils effectuent dans la salle de classe. Ainsi, nous
conseillons aux enseignants novices de recevoir davantage d’exemples provenant d’expériences
d’autrui, ou bien a étre mis en partenariat avec un mentor, ou encore a obtenir des connexions
utiles et de déléguer leurs taches. Au fur et a mesure que les enseignants novices deviennent plus
expérimentés dans la planification des séjours, leur charge cognitive diminue et ils se mettent
ainsi a la recherche de nouveaux défis.

Notre deuxiéme conclusion theéorique soutient que les interventions fructueuses
permettent, selon les enseignants, de maximiser les avantages des séjours linguistiques a court
terme a I’étranger et que ces derniers peuvent étre tout aussi efficaces que les études a long terme
non encadrées. Les enseignants pergoivent une différence significative dans les résultats
d’apprentissage selon trois conditions : premierement, ils se doivent d’intégrer de maniere
pertinente les séjours linguistiques dans le programme d’études. Ensuite, ils doivent fixer des
objectifs réalistes pour les sejours et adopter un répertoire de stratégies comprenant
I’enseignement expérientiel et I’enseignement base sur les taches. Enfin, ils doivent impliquer de
facon constructive les populations locales dans tous les aspects du séjour, de la phase préalable
au départ jusqu’au retour au Québec.

Une autre de nos avancées théoriques a surgi quant a I’importance accrue des dimensions
affectives et de la dynamique de groupe dans les séjours linguistiques. Dans des contextes
d’études a I’étranger, les étudiants n’ont pas acces a leurs dispositifs d’autorégulation habituels
(par exemple, famille, amis, activités) et a leurs routines quotidiennes. En s’appuyant sur la
théorie des filtres affectifs de Krashen (1982), les étudiants en séjours a I’étranger accumulent
facilement des filtres ou des obstacles qui les empéchent d’apprendre. Par conséquent,
I’enseignant encadrant le séjour doit chercher a réguler I’affect au sein du groupe d’étudiants.
Les moyens de réguler I’affect comprennent la sélection des étudiants, I’implication des
étudiants dans la préparation du séjour, I’énonciation des régles et des attentes, I’écoute des
besoins des étudiants et I’identification et la résolution des problemes dés que possible.

Enfin, des recherches antérieures se sont concentrées sur les raisons financiéres et les
contraintes de temps qui expliquent I’augmentation de la prévalence des séjours plus courts
(Castafieda & Zirger, 2011). Toutefois, nos résultats ont montré que la préférence des étudiants
pour les séjours a court terme découlait aussi en partie de leur besoin d’un voyage plus structuré
qui permettait une relation mentor-protégé plus marquée dans la conception pedagogique. Les
enseignants fournissent des routines, des roles, des responsabilités, servent de modéles et de
conseillers et travaillent avec les étudiants en tant que cocréateurs de I’expérience
d’apprentissage. Ainsi, la question ne releve pas simplement des contraintes de temps et de
colts, mais plutdt du désir d’une expérience d’apprentissage particuliere qui motive les étudiants
a participer aux séjours linguistiques a court terme.
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Les résultats théoriques de notre recherche remettent en question les hypotheses
antérieures des recherches sur les séjours linguistiques a court terme qui se concentraient
simplement sur la durée du séjour (une mesure quantitative) plutét que sur les différences
qualitatives apportées par les interventions pédagogiques des enseignants et la nature d’un séjour
a court terme en groupe.
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Annexe A

Protocole d’entrevue en atelier semi-structuré — entrevue orale
Terminologie
Langue cible - la langue apprise lors du court séjour linguistique (ex. L2)

Séjours linguistiques de courte durée (SLCD) - un voyage de 10 a 21 jours, dirigé par un
enseignant dans le but de développer la langue et qui comprend une composante pédagogique
(avant ou pendant le séjour) dans un lieu ou la langue cible joue un réle important

Objet

Pour participer a cet atelier, vous devez avoir organisé ou avoir supervise au moins un SLCD ou
prévoir de le faire pendant I'année scolaire en cours. Vous pouvez participer en francais, en
anglais ou dans les deux langues.

Il s'agit d'un atelier semi-structuré. Ces questions serviront de lignes directrices. Toutefois,
certaines questions de suivi ne figurant pas dans le protocole peuvent étre ajoutées. De plus, au
fur et a mesure que la recherche progresse, les questions peuvent changer ou étre modifiées.

Veuillez vous assurer d'avoir révisé le formulaire de consentement avant de commencer l'atelier.

=

Combien de SLCD avez-vous dirigés et accompagnés ?
2. Pour chaque SLCD
a. Informations de base : combien de temps cela a-t-il duré, ou étes-vous allé ?
b. A quoi ressemblait une journée typique lors de votre dernier SLCD ?
3. Moments marquants
a. Quels ont été les moments forts ou mémorables de votre SLCD ?
b. Qu'est-ce qui a bien fonctionné lors de votre SLCD ?
4. Comment vos voyages ont-ils changé/évolué au fil du temps ?

a. Que faites-vous difféeremment maintenant comparativement a votre premier séjour
linguistique ? Pourquoi ?

b. Y a-t-il eu un moment ou un grand moment d'apprentissage s'est produit (par
exemple, un grand moment d'apprentissage avec des étudiants) ? Qu'avez-vous
appris sur la pédagogie a cette occasion ?

c. Comment pourriez-vous améliorer votre prochain séjour linguistique en termes
matiére de pedagogie ?

5. Opinions
a. Populations locales

i. Comment impliquer les populations locales dans votre SLCD ?

ii. Quel role pensez-vous que les populations locales ou les interactions avec
les populations locales jouent ?

iii. Comment pouvez-vous encourager les eleves a interagir avec les
populations locales ?
b. Role de la langue maternelle et de la langue cible pendant le SLCD :
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i. Combien de temps les éleves doivent-ils passer a parler la langue cible ?
Pourquoi ?
ii. Comment encourager l'utilisation de la langue cible ?
c. Interactions entre pairs
i. Quelle est I'importance de la dynamique de groupe dans le cadre du SLCD
? Pourquoi ?
d. Elargissement du réle de I'enseignant
i. Est-ce que vous vous sentez a l'aise pour enseigner la culture du lieu que
vous visitez ? Considérez-vous que cela fait partie de votre travail ?
ii. Est-ce que vous vous sentez a l'aise pour enseigner les aptitudes a la vie
quotidienne ? Considerez-vous que cela fait partie de votre travail ?
6. Selon vous, quelle est I'importance des SLCD ? Pourquoi ?
7. Y a-t-il quelque chose que nous ne vous avons pas demandé et que vous pensez qu'il est
important de nous dire ?
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Annexe B

Protocole d’entrevue semi-structuré

Il s'agit d'un entretien semi-structuré, ce qui
signifie que les questions ne suivent pas
toujours la maniére dont elles sont
présentées ici.

Objectif de I'entrevue : mieux comprendre
les interactions étudiant-enseignant dans le
cadre des séjours linguistiques et la fagon
dont les enseignants peuvent préparer les
étudiants et les aider a tirer des lecons de
leurs expériences.

Lorsque nous parlons d'interactions, nous
entendons toute communication ou
implication directe avec I'enseignant :

e en téte-a-téte ou en groupe ;

e en personne ou en ligne ;

e pendant les activités, cours,
réunions, en transit, pendant le
déjeuner, etc.

1. Comment décririez-vous les
interactions que vous avez eues avec
votre (vos) enseignant(s) avant le
voyage ?

2. Comment se sont déroulées vos
interactions avec le (s) enseignant (s)
pendant le voyage ?

3. Comment se sont déroulées vos
interactions avec le ou les
enseignants apres le voyage ?

4. Pouvez-vous décrire certains des
résultats de ce voyage sur votre vie ?

5. Quelle a été votre plus grande
experience d'apprentissage grace au
séjour ?

6. Quels conseils donneriez-vous aux
enseignants qui emmenent les
étudiants a I’étranger ?

Semi-Structured Interview Protocol

This is a semi-structured interview, meaning
that the questions may not always follow in
the way they are presented here.

Interview Objective: To better understand
student-teacher interactions in short-term
study abroad and how teachers can prepare
students and help them learn from their
experiences.

When we talk about interactions, we mean
any communication or direct involvement
with the teacher:

e 0ne-on-one or in a group

e in-person or online

e during activities, courses, meetings,
in transit, over lunch, etc.

1. How would you describe the
interactions you had with your
teacher(s) before the trip?

2. How were your interactions with the
teacher(s) during the trip?

3. How were your interactions with the
teacher(s) after the trip?

4. Can you describe some of the
outcomes this trip had on your life?

5. What was your greatest learning
experience from the trip?

6. What advice would you give to
teachers?

97



7. Y a-t-il quelgue chose que nous ne
vous avons pas demandé et que vous
souhaitez que nous sachions ?

7.

Is there anything we haven’t asked
you that you want us to know?
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Annexe C

Présentation d’un projet au CCDMD (mars 2002)

Résumé du projet :

Pour attirer et retenir les étudiants, plusieurs programmes d’Arts, Lettres et Communication
(ALC), option Langues, offrent des séjours internationaux de courte durée vers des destinations
attrayantes. Malgré la hausse en popularité de ces séjours (I1E, 2020), peu de recherche jusqu’a ce
jour a été faite en regard a I’enseignement des langues en dehors des salles de classe. Basé sur une
étude approfondie de la littérature et de résultats d’un projet de recherche qualitative de trois ans,
financée par PAREA, sur I’organisation et I’accompagnement de séjours educatif et linguistique
de courte durée a I’étranger, ce guide est la premiere ressource pratique pour les enseignants de
cégep, procurant une perspective théorique concernant des techniques permettant de faciliter
I’apprentissage expérientiel des langues ainsi que des solutions a différents problemes a laquelle
les facilitateurs peuvent faire face, notamment de coordonner la logistique reliée au voyage, de
planifier I’itinéraire, d’obtenir du financement, de recruter des étudiants, d’encourager I’esprit
d’équipe et d’établir des interactions authentiques avec les locaux.

Clientele collégiale cible :

Nos principales cibles sont les enseignants dans les programmes d’ALC, option Langues, qui
accompagnent et organisent des séjours de courte durée a I’international, qu’ils enseignent
I’anglais, I’espagnol, I’allemand, ou n’importe quelle autre langue. Puisque certaines informations
présentées dans ce guide s’appliquent aux séjours éducatifs a I’étranger en général, des enseignants
de cégep qui accompagnent et organisent des séjours dans d’autres disciplines pourraient
également bénéficier de cette ressource, ainsi que des enseignants au niveau secondaire ou
universitaire au Québec qui eux aussi organisent et accompagnent des séjours de courte durée a
I’international.

Ce guide procurera aux enseignants de langue des cégeps des informations récentes, pertinentes et
basées sur des recherches empiriques concernant les séjours de courte durée a I’étranger. Les
enseignants seront en mesure d’utiliser ce guide a toutes les étapes du développement du projet
d’études a I’étranger, de la planification a la présentation de I’idée du séjour a leur département et
a I’administration, de I’organisation d’ateliers avant le départ aupres des étudiants et de techniques
permettant de stimuler I’apprentissage expérientiel dans leur approche pédagogique a destination
et finalement d’assurer la pérennité des techniques d’organisation de voyage.

D’apres le Rapport Annuel du Service régional d’admission du Montréal métropolitain (SRAM),
479 nouveaux étudiants ont été admis dans des programmes de langues en 2020-2021. Ceci
n’inclut pas les étudiants déja admis dans les programmes de langue (un programme de deux ans),
et ce nombre exclu également les étudiants a I’extérieur du SRAM. De plus, selon notre
correspondance personnelle avec la Direction des relations canadiennes et internationales au
Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur, 12 cégeps ont recu des fonds provenant
du Programme d’échanges et de séjours linguistiques a I’extérieur du Québec (PESLEQ) pour des
programmes de séjours linguistiques pédagogiques a I’étranger en 2018-2019. Notre estimation
conservatrice est que 12 etudiants ont participé a ces séjours subventionnés, et 144 étudiants au
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total. En outre, en se basant sur les données recueillies dans nos entrevues avec nos participants,
au moins quatre autres programmes de séjours internationaux organisés par des cégeps ne
répondaient pas aux critéres de la PESLEQ ; notre estimation conservatrice est qu’un autre 48
étudiants au total ont participé a ces voyages. Basés sur ces constats, nous estimons que ce guide
a le potentiel de toucher 192 étudiants des programmes d’ALC, option Langues, chaque annéee
dans le réseau des cégeps.

Les enseignants de cégep qui organisent et accompagnent des séjours pédagogiques a I’étranger
dans diverses disciplines pourraient également bénéficier de ce guide. Ces séjours ne sont en effet
pas réservés qu’aux étudiants de programmes d’ALC, puisque 2,5% de I’ensemble des étudiants
des cégeps en 2019 ont participé a un séjour pédagogique international. Le Portrait des activités
internationales des cégeps (Fédération des cégeps, 2020) nous informe : « En 2019, presque la
totalité des cégeps ont organisés des séjours de mobilité auxquelles plus de 4 000 étudiants ont
participé sur un total de 167 031 étudiants inscrits dans les cégeps. » En plus des étudiants des
cégeps, selon le rapport Internationalization des Universités Canadiennes (Universités Canada,
décembre 2014), 3,1% des étudiants canadiens voyagent dans le cadre des études annuellement.
Parmi ces étudiants, 35% participeront dans des séjours pédagogiques de huit semaines et moins,
organisé, planifié et accompagné d’un ou de plusieurs professeurs.

Problématique :

Au commencement de notre projet de recherche PAREA, aprés avoir lu la littérature existante
concernant les études a I’étranger, nous avons réalisé que les recherches allaient dans des directions
tres différentes : les séjours d’études a I’étranger décrits dans les recherches différaient tous en
termes d’objectif, de durée, de niveau de compétence initiale des étudiants, de quantité
d’instruction formelle et informelle, et d’autres facteurs, ce qui rend difficile pour nous de
recommander des stratégies spécifiques pour les enseignants qui organisent et accompagnent des
séjours pédagogiques a I’étranger dans les institutions postsecondaires québécoises. De plus, nous
avons trouvé qu’il y avait trés peu de recherche existante sur le sujet de ces séjours, et encore
moins sur ceux de courte durée, ce qui est le type de séjours a I’étranger le plus commun dans le
réseau des cégeps. En outre, le but de notre projet de recherche était d’acquérir une meilleure
compréhension sur les perspectives des enseignants et des étudiants par rapport aux sejours
pédagogiques a I’étranger. Pour atteindre cette meilleure compréhension, nous avons collecté des
données qualitatives riches et détaillées de nos participants, des données qui ne peuvent pas étre
rapidement et facilement résumées dans des tableaux ou dans des dépliants d’une page. La
motivation pour écrire ce guide vient du besoin de partager les informations de notre recherche
fait avec des enseignants dans des contextes spécifiques au Québec pour fournir un guide pour les
professeurs qui organisent et accompagnent des séjours pédagogiques a I’étranger. Les théories
présentées dans ce guide ont été construites en collaboration avec les participants de notre projet
de recherche : les theories ont été élaborées en se basant sur ce que les étudiants et les enseignants
nous partageaient et sur ce que nous avons personnellement vécu en tant qu’organisateur et
accompagnateur de séjours pédagogiques internationaux.

Justification :

Bien qu’il y ait déja des documents a I’intention des enseignants qui organisent et accompagnent
des séjours pédagogiques a I’étranger, peu d’entre eux mettre I’emphase sur les defis spécifiques
que présentent I’accompagnement de séjours linguistiques de courte durée, et aucun ne se penche
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sur les questions reliées a la planification et a I’accompagnement de séjours linguistiques de courte
durée dans le contexte des cégeps et des institutions d’enseignement en général au Québec.
Toutefois, ces documents peuvent servir en tant que matériel additionnel de référence pour les
enseignants.

Objectif du projet :
Nos objectifs avec ce guide sont les suivants :

e Fournir aux enseignants des informations récentes et pertinentes basees sur des recherches
empiriques, ainsi que du matériel de référence relié pour pouvoir organiser et accompagner
avec succes des programmes de sejours a I’étranger avec des étudiants québécois.

e Encourager les enseignants qui sont nouveaux aux sejours pédagogiques a I’étranger
d’entreprendre ce défi en leur fournissant du matériel-ressource comme des exemples
d’itinéraire, des applications de financement complétées, et des avenues suggérees afin
d’encourager les apprentissages avant et apres les sejours.

e D’accompagner des enseignants expérimentés dans les séjours pédagogiques a court terme
en leur fournissant des idées pour perfectionner des seéjours existants comme des
suggestions de réseautage, des méthodes d’enseignement linguistique expérientiel, et
permettre la pérennité des techniques d’enseignement.

e Fournir les enseignants avec des exemples de matériel relié aux séjours linguistiques a
I’étranger déja complété, en vue de réduire leur charge cognitive.

Elément de contenu :

Notre guide est compose de 11 chapitres ou sections ; un glossaire, une bibliographie, et environ
25 annexes contenant des exemples de formulaires reliés aux séjours a I’étranger de courte durée
(des propositions de séjours d’étude de courte durée a I’étranger, des exemples d’itinéraires, des
formulaires de demande de financement, etc.).

Nos priorités pour la publication de ce guide sont I’accessibilité facile aux informations. Nous
désirons que le matériel contenu dans le manuel soit présenté en ligne, ce qui permettra a
I’audience désignée (les professeurs de langues) de pouvoir lire I’information sur un ordinateur
et/ou sur un appareil portatif. Dans le contexte des études a I’étranger, les professeurs-
accompagnateurs font fréquemment face a des situations inattendues et ont besoin de réponses
rapidement. Puisque les enseignants vont apporter avec eux des cellulaires, des tablettes, et/ou des
ordinateurs portatifs pendant le voyage, ils seront en mesure de télécharger I’information avant le
départ et d’avoir un acces constant au guide alors que le besoin se fait sentir. Un autre avantage
est que les enseignants seront en mesure de cliquer sur un hyperlien et/ou de chercher rapidement
et facilement sur des sujets spécifiques a I’intérieur du guide.
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