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RESUME :
Cet article 8’ iniéresse aux bilans d enfants d’ origines culturelles et lin-

guistiques diverses. Il présente des stratégies permettant de limiter les erreurs
de diagnostic.
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SUMMARY : Language assessment from a sociolinguistic perspective

This article describe issues related to the assessment of children from
different linguistic and cultural backgrounds. Strategies to reduce misdia-
gnosis are presented.
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Durant ces demiéres années, on a pris davantage conscience que 1 utilisation demesures
et de méthodes, ainsi que le modele sous-jacent aux évaluations, peuvent donner lieu a
des erreurs de diagnostic chez des enfants de niveaux linguistiques et culturels variés.
Les arguments en faveur de Vutilisation de tests standardisés sont d’une part, la sélec-
tion d’enfants en placement éducatif (classification), et d’autre part, la prise de décision
concernant le traitement. L’hypothése avancée est que les caractéristiques et le contenu
des tests n"ont pas d’impact sur des facteurs externes, dans 1a mesure ot le test n’éva-
Iue que ce qui est demandé. Puisque les tests de langage partent du principe qu’il y a
une exposition homogene au contenu des items et aux aspects socio-linguistiques des
situations d’évaluation dans les groupes testés, il semble peu probable qu’ils puissent
mesurer avec exactitude les compétences linguistiques des enfants de différents milieux
culturels et linguistiques.

Bien que les corrélations entre les tests de langage laissent 4 penser que les tests éva-
luent la “ méme chose ” ( concordat de validité), les déviations dans les performances
aux tests des enfants sont peut-&tre corrélées aux caractéristiques spécifignes des items
du test, & son format, ainsi qu’aux conditions d’évaluation. Miller-Jones* a montré un
exemple intéressant des perforrances d’un enfant noir américain de cing ans, apparte-
nant i la classe ouvriere, confronté aux contraintes d’une évaluation standardisée. H était
demandé & 1’enfant d’expliquer les similitudes entre deux éléments ( par ex ; “ Qu'y-a-
t-il de pareil entre le bois et le charbon? 7). Au lieu de cela, I’'enfant répondait par des
associations simples (*“ Ils sont durs ) et utilisait ces associations pour d’autres objets
( par ex: un bateau et une automobile). Les tentatives verbales de I’enfant pour définir
la situation d’évaluation ont montré que les réponses au test reflétaient sa propre inter-
prétation de la consigne, et non ses capacités linguistiques dans le domaine ciblé. Par
exemple, lorsque I'examinateur a expliqué, “ Bon, je vais écrire ce que tu dis afin que
Jje puisse m’en rappeler plus tard 7, enfant a demandé d’un ton incrédule: * Parce que
tu sais pas & quoi ca sert 7 7. Depuis que les formats classiques ne permettent plus les
hypothéses, les réponses différentes, ou 1'utilisation du feed-back, la mauvaise inter-
prétation de la consigne se retrouve peut-&tre dans la plupart des réponses au test, et
modifie certainement le niveau global de performance. Ainsi, les scores d’un test d’éva-
luation du langage peuvent refléier davantage une connaissance de la culture que ses
aptitudes linguistiques. En outre, on pent montrer que les indications fournies par I’exa-
minateur, son feed-back et ses répliques lors des situations d’évaluation, ne sont pas les
mémes selon les personnes évaluées, parce qu’elles interviennent lors d’interactions
socialement définies, ou au sein d une activité sociale/ institutionnelle, Ainsi, les carac-
téristiques des tests et des conditions de passation ne sont sans doute jamais affranchies
des influences contextuelles sur les scores obtenus par les enfants.

Les problémes associés a Iutilisation de tests standardisés ont de sérieuses implica-
tions chez les enfants de certains groupes. Le risque d’errenr de diagnostic chez 'enfant,
quand les tests standardisés sont utilisés en évaluation, sont alarmants. Une étude réali-
sée afin d’obtenir des données normatives pour le Test de Compréhension Auditive du
Langage* portant sur soixante enfants mexicains de naissance, unilingues et bilingues,
a montré que leurs scores linguistiques pour un 4ge équivalent étaient inféricurs aux
normes obtenues chez des enfants anglophones®. Des divergences ont également été
retrouvées an sein de groupes d’enfants anglophones ayant été évalués par la version
anglaise du TACL. Principalement, des enfants noirs américains (N = 299) d’dge pré-
scolatre, intégrés dans un programme préscolaire, ont obtenu des scores inférieurs de
plus d’un écart-type par rapport 4 'échantillon de référence*. Plus précisément, 56% de
ces enfants ont obtenu des scores inférieurs d’un écart-type par rapport & ceux de clas-
se sociale moyenne. Ces divergences ont persisté lorsque ces scores ont ét€ comparés i
ceux d’enfants de classe ouvriére. En utilisant ce critére, environ 15% des enfants ont
obtenu des scores inféricurs d’un écart-type par rapport 2 la moyenne.

Le test de fonctionnement du langage verbal et non-verbal d’Hannah-Gardner a ét8
administré 4 540 enfants anglophones d’4ge préscolaire participant 4 un programme de
préscolarisation, incluant 376 noirs américains, 82 hispano-américains et hispano-anglais.
Les items de ce test d’expression furent adaptés pour correspondre aux différences de
dialecte des noirs américains et des hispano-anglais. Malgré cette adaptation, plus de
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68% des enfants ont obtenu des scores inférieurs de plus d'un écari-type par rapport &
la moyenne de 1’échantillon normatif *. Les comparaisons utilisant différents scores
limites ont également révélé des différences significatives. Environ 32% des enfants ont
obtenu des scares inférieurs de deux écarts-type par rapport 4 la moyenne. Le risque de
sous-évaluer les compétences linguistiques de ces enfants était significatif pour tous les
groupes ethniques. L'utilisation de tests standardisés présente également le risque de ne
pas adresser des enfants ; de ne pas dépister des enfants pouvant présenter des troubles
du langage. Pea, Quinn, et Iglesias* n’ont pas trouvé de différences significatives de
performance chez des enfants hispano-américains et noirs-américains de langage nor-
mal ounon, aprés passation du test de vocabulaire*®. De plus, les enfants des deux groupes
ont obtenu des scores inférieurs d'un écart-type par rapport & la moyenne. Ainsi, les tests
standardisés peuvent ne pas différencier avec exactitude des groupes dont les compé-
tences linguistiques sont différentes.

Utiliser des tests traduits pose également probléme. Figueroa* a mis en évidence des
différences dans |’ ordre de présentation desitems de vocabulaire de I’échelle de Wechsler®,
lorsqu’ils étaient traduits de 1’anglais en espagnol. La premiére moitié du subtest de
vocabulaire £ait plus facile en espagnol qu’en anglais alors que ¢’était I'inverse pour
Pantre moitié.

Bien que des efforts aient été produits pour développer des normes locales pour les
tests de langue anglaise les plus utilisés, la traduction de tests anglais dans d’autres
langues, 1’utilisation de procédures de notation spécifiques en fonction du dialecte et
I'intégration de groupes ethniques variés dans les échantillons de référence, les tests
standardisés ne sont pas appropriés pour tous les enfants, méme s’ils sont mis en place
localement. Les différences de niveau éducatif, de revenus, les variables géographiques,
I’expérience culturelle et/ou acculturation sont sans doute difficiles & prendre en comp-
te dans Péchantillonnage. D’autre part, le développement de normes locales peut don-
ner lieu a des niveaux et des attentes plus faibles pour certains groupes avec des consé-
quences sociales et éducatives négatives,

Chez les enfants bilingues, 1’évaluation du langage dans une seule langue apporterait
une approche limitée des aptitudes linguistiques de cet enfant, parce que, pour de nom-
breux enfants bilingues avec et sans retards de langage, il n’existe pas de langue domi-
nante. Leur nivean de développement dans chaque langue pourrait étre inférieur au niveau
attendu pour leur 4ge, ou bien leurs points forts dans une langue pourraient correspondre
a des points faibles dans 1’autre langue. Les risques de sous-estimer les capacités lin-
guistiques des enfants quand les évaluations portent sur la langue présupposée domi-
nante, sont alors significatifs pour les enfants évalués seulement en anglais en raison de
leur provenance d’un programme bilingue de transition*. Les aptitudes de ces enfants
en anglais sont peut-&tre inférieures & celles de leurs pairs unilingues en raison d’un
enseignement limité de 1’anglais comme seconde langue, et non en raison des difficul-
tés d’apprentissage de la langue. De plus, une étude sur des tests disponibles évaluant
la langue dominante a montré qu'ils exploraient seulement un ou deux domaines du lan-
gage (par ex. le vocabulaire ou la syntaxe)*, évaluation insuffisante des aptitudes de
I’enfant dans chaque langue.

Grosjean* soutient qu’une perception unilingue du bilinguisme suppose une concep-
tion idéalisée d’un bilinguisme parfaitement équilibré dans laquelle ta fluence de la per-
sonne bilingue serait totale et de méme importance dans les deux langues, “ comme deux
unilingues en une seule personne . A I'inverse, il propose une vision bilingue (on holis-
tique) du bilinguisme, dans laquelle les deux langues de Ia personne bilingue différe-
raient des langues unilingues correspondantes. Puique I'idée générale la plus courante
du bilinguisme est la perception unilingue, les exemples de changement de code (“code
switching”) ou de ** mélanges linguistiques ~ sont considérés davantage comme des cas
anormaux d’interférences que comme des signes de compétence bilingue,

De cefait, les normes linguistiques et les méthodes d’évaluation appliquées aux bilingues
sont davantage celles des unilingues que celles des bilingues (en particulier les unilingues
espagnols et anglais, en tant que systémes de référence pour I’évaluation de bilingues
hispano-anglais). Ces hypothéses sont également répandues dans la littérature de
recherche sur le bilinguisme. Par exempie, dans les études sur ’hispanisme menées aux



U.S.A., il est fréquent de considérer que fe bain anglophone auquel sont exposés ces
enfants est une variable génante qui contamine ['étude du développement de 1"hispa-
nisme, alors qu’en fait le développement de la langue espagnole au sein d’un environ-
nement bilingue devrait &tre 1’objectif prioritaire de recherche dans cette population.

Les compétences de Ienfant bilingue dans chaque langue varient peut-&tre en fone-
tion du type de bilinguisme. Bialystok et Cummins* ajoutent que les compétences lin-
guistiques du sujet bilingue devraient étre décrites davantage en termes de bilinguisme
simultané et successif qu’en distinctions bilingues/ unilingues. Les enfants ayant acquis
deux langues simultanément ont vraisemblablement plus de chances d’ acquérir un bilin-
guisme équilibré (et progressivement des compétences meilleures dans chaque langue)
que les enfants ayant acquis avec succés une deuxiéme langue aprés que la premiére se
soit développée. I parait également évident que les enfants dont le langage s’est déve-
loppé dans un environnement bilingue soustrait (i.e lorsque le développement socio-cul-
turel et cognitif modifié par P'apport de la premiére langue est remplacé par ’apport
d’une seconde langue faible) ne peuvent atteindre, dans chaque langue, les mémes niveaux
de performance que les enfants qui ont appris la langue dans un environnement additif
(i.e quand I’apport d’une seconde langue ne peut vraisermnblablement pas supplanter la
premiére langue, telles que dans les communautés anglophones du Québec, Canada).
Les enfants d’un environnement bilingue soustrait sont moins performants 4 1’épreuve
de définition formelle et au test californien de performance” que les enfants élevés dans
un environnement bilingue additif +*, Quand la premiére langue ne se développe pas au
dela d’un niveau atteint lorsque la seconde langue apparait, les enfants peuvent connaitre
un arrét dans le développement de la premiere langue™®. En cas de situations soustraites,
les débutants peuvent perdre 1'utilisation de 1’espagnol pour les fonctions académiques
de la langue, et le maintenir pour 1"utilisation conversationnelle*. De plus, 1a perte du
langage lors d’environnements soustraits peut avoir des conséquences négatives a long
terme sur la communication enfre les enfants et les adultes de Ia famille, dont les com-
pétences sont limitées voire nulles®. Enfin, il est également important de noter qu’il
n’existe presgue pas de témoignages d’un bilinguisme “ parfaitement ” équilibré dans
Ia littérature de recherche sur le bilinguisme*.

Une autre alternative aux évaluations dans la langue supposée dominante, est de com-
biner les scores dans chaque langue afin d’obtenir un score “holistique” de la compé-
tence bilingue. Par exemple, en combinant les scores de vocabulaire en expression des
deux langues, on obtiendrait un score total de vocabulaire qui serait sans doute plus €levé
que le score de chaque langue, et plus proche des compétences linguistiques réelles de
I’enfant. En réalité, une éude ayant utilisé cette procédure pour évaluer les productions
lexicales de bambins et d’enfants, n’a pas mis en évidence des différences significatives
entre les enfants bilingues hispano-anglais et les enfants unilingues anglais*.

Les évaluations devraient pouvoir intégrer les données de performance et les variables
contextuelles afin d’expliquer et d’optimiser les performances de ’enfant (€valuer les
limites). Les cliniciens devraient utiliser des mesures et des épreuves qui s’ adressent aux
expériences et aux attentes de chaque enfant. De par la diversité de ces expériences, ces
évaluations peuvent ne pas révéler les capacités d’apprentissage réelles de ’enfant. De
telles informations ne pourront &tre obtenues qu’aprds une analyse 4 la fois de la capa-
cité de ’enfant aux interventions de I’adulte, ainsi que de 1a qualité des expériences inter-
médiaires d’apprentissage du langage antérieures 4 ’évaluation. Si 'on considére que
les évaluations sont a priori, destinées & tester la connaissance du langage, les itemns
devratent inclure une évaluation des compétences de ces adultes qui ont éduqué ces enfants.

Le manque de données concernant le développement du langage des différents groupes
Iinguistiques avx U.S.A. ainsi que la maniére dont I’apprentissage du langage s’effec-
tue dans les différents environnements socioculturels, rendent pratiquement impossible
la neutralisation des préjugés techniques ou situationnels dans les évaluations du lan-
gage. Une approche dynamique de I’évaluation qui examine les capacités d’apprentis-
sage des enfants a travers un paradigme “ évaluation-apprentissage-réévaluation ™ (a)
reconnait des différences individuelles chez les enfants, (b) offre aux enfants la possi-
bilité de montrer comment ils apprennent, et (¢} donne des informations sur les besoins
des enfants ainsi que des indications pour 1'intervention. Son application & la pratique
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clinique permet de réduire les préjugés lors des évaluations, ainsi que les erreurs de dia-
gnostic.
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dépassera pas 1000 mots (séférences comprises) et ne comportera pas plus d'an graphique, d’une figure ou d’un
tableau,

Cet abstract sera complété par les coordonnées compiétes de tous les auteurs, y compris les numéros de
téléphone, de fax, d’adresses électroniques aaxquels ils peuvent £tre joints facilement. Veuillez également
mentionner le type de support audio-visuel souhaité pour votre intervention.

Toutes les communications seront présentées oralement et dureront vingt minutes. Dix minutes
suppiémesntaires seront consacrées 4 la discussien.

Ces documents doivent impérativement parvenir au CPLOL, en 16 exemplaires et uniquement par courzier
postal (ni par fax ni par courrier éfectronique}, pour le 31 mars 1996 au plus tard. Ils seront examinés par le Comité
Scientifique. La sélection définitive des communications reposera sur les critdres suivants ; la qualité du ravail
décrit et son intérét pour la thérapie du langage.

Les documents doivent &tre adressés au :

C.PL.O.L.
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