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Résumé

La diversité linguistique croissante au sein de I’effectif scolaire québécois et I'importante
augmentation de l'attribution du code de difficulté « déficience langagiére » qui le caractérise
soulevent des questions quant a la disproportionnalité d’apprenantes et d’apprenants plurilingues
considérés comme présentant une déficience langagiére, ainsi qu’aux enjeux de la pratique
orthophonique documentés au Québec. La présente contribution, issue d’'une enquéte exploratoire
effectuée aupres de 51 orthophonistes scolaires québécoises, vise a éclairer les roles des
orthophonistes scolaires oeuvrant en contexte de plurilinguisme au Québec. Les constats émanant
de notre démarche confirment plusieurs enjeux documentés dans les travaux antérieurs et
éclairent les roles professionnels des orthophonistes scolaires en matiére d’évaluation en contexte
de diversité linguistique, notamment en mettant en lumiére, d’'une part, I'importance de I’identité
linguistique et des croyances des orthophonistes a cet égard, et, d’autre part, les liens avec les roles
d’experte et de défenseuse. A cet égard, ils permettent de recommander que d’autres travaux se
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penchent sur le déploiement des réles professionnels des orthophonistes scolaires afin de
contribuer a 'opérationnalisation du réle de défenseuse dans un contexte ou la diversité
linguistique gagne a étre considérée comme la norme plutdt que 'exception.

Abstract

The growing linguistic diversity in the Quebec school population and the significant increase in the
assignment of the "language disability" code, raises questions about the disproportionate number
of multilingual learners labeled with a language disability, as well as about issues documented in
Quebec on the speech-language pathology practice. This article, based on an exploratory survey of
51 school speech-language pathologists in Quebec, aims to clarify their roles in Quebec's
multilingual context. The findings of our study confirm several challenges documented in previous
works and underscore the professional roles that school speech-language pathologists play in
student assessments, while taking linguistic diversity into account. The results highlight both the
importance of linguistic identity and the beliefs of speech-language pathologists about this, as well
as connections between the roles of expert and advocate. Based on these results, further studies
are recommended to explore how the professional roles of school speech-language pathologists
could contribute to implementing the role of advocate in a context in which linguistic diversity is
considered the norm rather than the exception.

Resumen

La creciente diversidad lingtistica dentro del alumnado quebequense y el importante aumento de
la atribucién del cédigo de dificultad «deficiencia de lenguaje» que lo caracteriza plantean
cuestiones en cuanto a la desproporcionalidad de educandos plurilingiies considerados como
teniendo una deficiencia de lenguaje y respecto a los retos de la préactica ortofénica documentados
en Quebec. La presente contribucién, procedente de una encuesta exploratoria realizada

con 51 ortofonistas escolares quebequenses, se propone aclarar los papeles de las personas
ortofonistas escolares que laboran en contexto de plurilingiiismo en Quebec. Las constataciones
que emanan de nuestro proceso confirman varios retos documentados en los trabajos anteriores y
aclaran los papeles profesionales de las personas ortofonistas escolares en materia de evaluacion
en contexto de diversidad linglistica, especificamente poniendo de relieve, por una parte, la
importancia de la identidad lingiiistica y de las creencias de las personas ortofonistas al respectoy,
por otra parte, los vinculos con los roles de experto y de defensor. A este respecto, permiten
recomendar que se lleven a cabo otros trabajos sobre el despliegue de los papeles profesionales de
las personas ortofonistas escolares con el objetivo de contribuir a la operatividad del rol de
defensor en un contexto donde la diversidad lingiiistica gana con estar considerada como norma
en vez de excepcidn.



LA DIVERSITE LINGUISTIQUE AU SEIN DE
L’EFFECTIF SCOLAIRE QUEBECOIS

L’école québécoise francophone est aujourd’hui marquée par une diversité linguistique émanant
de la présence historique des langues des Premiers Peuples, de I’anglais et d’autres langues issues
de 'immigration. Pour ’'année scolaire 2021-2022, 213 langues maternelles ont été déclarées par
I’ensemble des apprenantes et apprenants’ du Québec; pour 25,8 % de ces apprenantes et
apprenants, il s’agit d’'une langue autre que le francais (Statistique Canada, 2022). De plus, pour la
méme année, 21,5 % des apprenantes et apprenants déclarent une langue parlée a la maison autre
que le francais (Borri-Anadon et al., en préparation).

Cette diversité linguistique est elle-méme constituée d’une diversité de profils pouvant étre
identifiés selon le moment d’exposition au francgais, langue additionnelle, et le statut
sociolinguistique des langues concernées, entre autres (Nader, 2022a). En outre, bien que divers
écrits proposent des termes spécifiques pour référer a ces profils (De Houwer, 2006; Grosjean, 2018;
Montrul, 2013; Valdés, 2005), les apprenantes et apprenants se voient attribuer la plupart du temps
létiquette d’« allophones »” par les autorités éducatives (Ministére de I’Education du Québec
[MEQ], 2011, 2023) sur la base d’une langue maternelle autre que le francais, 'anglais ou une
langue des nations autochtones. Ainsi, que ce soit a travers la considération des réalités et des
expériences des apprenantes et des apprenants, ou encore les termes utilisés pour y référer, les
intervenantes et intervenants scolaires oeuvrant en contexte de diversité linguistique, dont les
orthophonistes,® font face a divers défis dans la mise en place de pratiques d’équité destinées a ces
apprenants plurilingues (Borri-Anadon et al.,, 2021).

La complexité de la pratique évaluative orthophonique a I'égard des apprenants
plurilingues

D’entrée de jeu, nous faions référence par plurilingue a toute personne « qui a besoin et qui utilise
deux ou plusieurs langues dans son quotidien » (Grosjean, 1992, p. 51). Le terme en soi ne précise
aucunement le degré de compétence dans 'une ou ’autre langue (Lightbown et Spada, 2017,

p- 241). Lorsqu’elles sont appelées a intervenir auprés d’apprenantes et d’apprenants plurilingues,
les orthophonistes font face a des enjeux complexes. On constate effectivement dans le réseau
scolaire une augmentation constante de la proportion d’apprenantes et d’apprenants handicapés
ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (HDAA)* en 2001, une apprenante ou un
apprenant sur dix est identifié comme HDAA, alors qu’en 2023-2024, c’est le cas d’'une apprenante
ou apprenant sur cing (Commission des droits de la personne et des droits de la jeunesse [CDPD]],
2024, p. 7). Parmi les codes de difficultés des apprenantes ou apprenants « handicapés » (voir
Ministére de I’Enseignement, du Loisir et du Sport [MELS], 2007), certains ont connu une hausse
tres importante entre 2001 et 2016, notamment celui de la « déficience langagiére » (+316,9 %),
devenu aujourd’hui le second code le plus fréquemment attribué (CDPD]J, 2018). Dans les milieux
scolaires, l’attribution de ce code repose sur I’identification, via une évaluation diagnostique, de
déficits langagiers persistants, développementaux ou acquis, qui entravent sévérement une
communication fonctionnelle et les apprentissages scolaires (Ordre des orthophonistes et
audiologistes du Québec [OOAQ], 2021). Cette évaluation langagiere réalisée par une orthophoniste,
une professionnelle experte de la parole, du langage, de la communication et des apprentissages,
permet, grace au jugement clinique de la professionnelle, d’identifier les troubles et, le cas échéant,
d’orienter ’'apprenante ou I’apprenant vers des services adéquats (OOAQ, n.d.; MELS, 2007).
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Plusieurs travaux se sont préoccupés de la présence, chez les apprenantes ou apprenants
plurilingues, d’une suridentification de troubles langagiers (soit un taux d’identification plus élevé
que dans la population générale), observée lorsque les caractéristiques de I'acquisition typique
d’une langue additionnelle sont diagnostiquées a tort comme des troubles (Bedore et Pefia, 2008;
Nader, 2022a; Genesee et al., 2004; Paradis et al., 2021; Stow et Dodd, 2005). Plus encore, alors que
l’état des connaissances confirme que le plurilinguisme ne constitue pas en soi un facteur de risque
de troubles de langage (Paradis et al., 2021; Thordardottir, 2015), Choo et al. (2022) et Foster et al.
(2023) rapportent que le fait d’étre plurilingue augmenterait la possibilité de se faire attribuer un
degré de sévérité plus élevé pour le déficit langagier par rapport aux personnes qui déclarent la
langue majoritaire comme langue maternelle. Enfin, une étude effectuée au Québec, a partir de
I’analyse des données de cinq centres de service scolaires francophones a Montréal, a permis de
dégager un risque d’attribution d’un code de déficience langagiére au moins deux fois plus élevé
chez les apprenants plurilingues par rapport aux apprenants qui déclarent le francais comme
langue maternelle (Nader, 2022h). Ce dernier constat met en lumiere une disproportionnalité, soit

« la mesure dans laquelle 'appartenance a un groupe donné affecte la probabilité d’étre placé dans
une catégorie de handicap spécifique » (Oswald et al., 1999, p. 198), de l'identification de la
déficience langagiére chez les apprenants plurilingues. Or, « la disproportionnalité permanente
indique fortement des problémes systémiques d’iniquité, de préjugés et de marginalisation »
(Sullivan, 2011, p. 318), dont la prise de conscience progressive engendre des transformations dans
les roles des orthophonistes.

Les roles des orthophonistes en transformation

Au Québec, dans la foulée de ’adoption d’orientations intégratives ou inclusives (Rousseau et al.,
2016), divers dispositifs et services ont été mis en place pour tendre vers plus d’équité au sein du
systéme éducatif (MEQ, 1999; Ministere de PEducation et de PEnseignement Supérieur [MEES],
2017). O, 1a CDPD]J (2024) a mis récemment en lumiere que « le droit de recevoir des services
éducatifs sans discrimination offerts par le réseau scolaire québécois n’est toujours pas assuré »
(p. 61). En effet, il est maintenant de plus en plus reconnu que l'organisation des services, ainsi que
les dispositifs et pratiques mis en place dans les milieux scolaires pour soutenir les apprenants
dans une visée d’équité ne sont pas exempts de risque d’exclusion, notamment pour certaines
catégories d’apprenants (Borri-Anadon et al., 2021; Demeuse et Baye, 2008; Trépanier, 2019a et
2019Db). L’évaluation orthophonique des apprenantes et apprenants plurilingues en constitue un
exemple. Dailleurs, les écrits consultés avancent que, bien que plus de 25 % des personnes
recevant des services orthophoniques soient plurilingues (Bloder et al., 2021; Estienne et Vander
Linden, 2014; Guiberson et Atkins, 2012; Newbury et al., 2020; Oxley et al., 2019), le déploiement de
pratiques d’évaluation et d’intervention aupres de cette population s’avere difficile pour de
nombreuses orthophonistes. Plusieurs raisons sont invoquées, y compris, mais sans s’y limiter, la
difficulté a connaitre et a mettre en oeuvre les recommandations concernant la pratique en
contexte de diversité linguistique. Par exemple, en plus d’'une connaissance du développement
plurilingue et de la considération des compétences dans les différentes langues de ’apprenant, il
est recommandé de recourir a des outils et approches d’évaluation alternatifs — dont I'évaluation
dynamique, c.-a-d. qui se centre sur le potentiel d’apprentissage plutét que sur des habiletés
considérés comme fixes (Borri-Anadon et al., 2018; Grigorenko, 2009) — ne se limitant pas a des
résultats provenant d’épreuves formelles standardisées (Borri-Anadon et al., 2018; Caesar et Kohler,
2007; Kritikos, 2003). Une autre recommandation consensuelle porte sur la collaboration avec les
membres de la famille de la personne bénéficiaire ainsi que le recours, pour agir comme
interpretes, a des personnes locutrices des langues des répertoires linguistiques des personnes
bénéficiaires (American Speech-Language-Hearing Association [ASHA], n.d.; Ministére de la Santé
et des Services sociaux, 2018).



De I’ensemble de ces enjeux ressort la nécessité d’établir un portrait des réalités professionnelles
des orthophonistes exercant au Québec en milieu scolaire auprés d’apprenants plurilingues. Ainsi,
considérant 1) la diversité linguistique croissante au sein de l'effectif scolaire québécois,

2) 'importante augmentation de ’attribution du code de « déficience langagiére » qui le
caractérise, 3) les constats quant a la disproportionnalité d’apprenantes et d’apprenants
plurilingues que I'on considere comme présentant une déficience langagiére, et 4) les enjeux
traversant la pratique orthophonique documentés au Québec et a 'international, 1a présente
contribution exploratoire vise a mieux comprendre les roles des orthophonistes scolaires en
matiére d’évaluation oeuvrant en contexte de plurilinguisme au Québec.

FELEMENTS THEORIQUES POUR APPREHENDER LES
ROLES PROFESSIONNELS DES ORTHOPHONISTES EN
CONTEXTE DE DIVERSITE LINGUISTIQUE

Le concept de réle a préoccupé les sociologues et est considéré comme un élément central de
Pappareil conceptuel de la discipline (Coenen-Huther, 2005). Plusieurs auteures et auteurs se sont
penchés sur cette notion (p. ex. : Ashforth, 2001; Biddle, 1979; Chappuis et Thomas, 1995;
Martucelli, 2002; Mead, 1934; Parsons, 1955; Perlman, 1973) et ont mis de I’'avant que le réle
dépend d’un champ occupationnel ou positionnel (statut, fonction) et se traduit concrétement dans
la pratique. Par ailleurs, il convient davantage de parler de réles au pluriel, car les réles permettent
de répondre, d'une part, aux attentes de la société a '’égard de quelqu’un ou d’un groupe selon son
champ occupationnel ou positionnel (Beauregard, 2006; Legendre, 2005) et, d’autre part, aux
représentations de I’'individu, parmi lesquelles son identité linguistique et ses croyances définies
comme « [des] affirmations acceptées comme étant vraies par I'individu » (Green, 1971).

Les roles des orthophonistes scolaires en matiére d'évaluation

Le r6le de 'orthophoniste est d’abord défini 1également. En effet, le Code de professions définit le
champ d’exercice des orthophonistes et limite le recours a ce titre professionnel aux membres de
I’OOAQ. Le Code précise de méme certaines activités réservées aux orthophonistes, dont
P’évaluation des troubles du langage, de la parole et de la voix dans le but de déterminer le plan de
traitement orthophonique. En contexte scolaire, ’orthophonie s’inscrit dans les services
complémentaires invités a répondre aux orientations ministérielles en « favorisant la réussite
éducative » (MEQ, 2002), et ce, selon les priorités locales définies par chacun des centres de service
scolaires.

Ensuite, certaines organisations proposent des orientations pour contribuer a la définition des
roles des orthophonistes. A titre d’exemple, 'Alliance canadienne des organismes réglementaires
en orthophonie et en audiologie a récemment établi le profil de compétences de ’'orthophoniste,
dans lequel figurent sept roles au total® (voir ACOROA, 2018). Bien que ces roles soient interreliés,
celui de personne professionnelle experte et celui de défenseuse ont retenu notre attention
puisqu’ils se trouvent a la fois en complémentarité et en tension, notamment au regard de
I’évaluation en contexte de diversité linguistique. En effet, le role d’experte invite a appliquer les
connaissances et les données probantes actuelles a la pratique clinique; celui de défenseuse appelle
les orthophonistes a « encourager I’inclusion et la participation sociales » des personnes recevant
leurs services et les incite a « déterminer et [a] surmonter les obstacles qui entravent ou qui
empéchent I'acceés [des apprenantes et des apprenants] aux services et aux ressources » (p. 14).
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Les rdles professionnels en contexte de diversité linguistique

Comme cela a été abordé en problématique, le contexte de diversité linguistique est marqué par
une pluralité de profils d’apprenantes et d’apprenants plurilingues. Cette diversité repose sur une
définition axée non seulement sur une dimension fonctionnelle et d’'usage des langues, mais aussi
sur une dimension identitaire. En effet, comme le mentionne Sabatier (2010), le plurilinguisme
dépasse les pratiques et les compétences langagiéres pour appréhender également les identités des
apprenantes et apprenants « marquées par la pluralité des appartenances, [et] des modes
d’allégeance aux groupes d’appartenance et de référence » (p. 133). Dans ce contexte, les roles
professionnels des orthophonistes scolaires font ’'objet de débats et gagneraient a étre définis. Par
exemple, plusieurs recommandations concernant I’évaluation des apprenantes et apprenants
plurilingues demeurent larges tout en nécessitant que les professionnelles prennent en compte la
situation spécifique de chaque apprenante et apprenant, ce qui témoigne de la complémentarité
entre les roles d’experte et de défenseuse. Alors que le premier role repose sur une pratique
uniforme guidée par des lignes directrices a mettre en oeuvre de fagon relativement stable, le
second exige une pratique contextualisée. En contexte de diversité linguistique, le role de
défenseuse incite a interroger les biais implicites de 'orthophoniste, notamment ceux liés a son
identité linguistique et son rapport aux langues. Ce role améne également a examiner les
dynamiques systémiques plus larges, telles que les inégalités liées a la langue et les politiques
linguistiques qui influent sur ’effectivité des droits linguistiques. Dans ce sens, la mise en oeuvre
du réle de défenseuse peut, a certains égards, remettre en question les lignes directrices sur
lesquelles repose le role d’experte (Borri-Anadon et al., 2021).

A la lumiére de ces considérations, et afin de mieux comprendre les réles des orthophonistes
scolaires en matiére d’évaluation en contexte de plurilinguisme au Québec, nous avons voulu
examiner les identités linguistiques et les croyances de ces professionnelles a cet égard et comment
leurs roles d’experte et de défenseuse peuvent éclairer leurs pratiques évaluatives.

DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Procédure

Nous avons eu recours a des données issues d’'une enquéte exploratoire effectuée aupres de

83 orthophonistes au printemps 2020. Le questionnaire adopté a été construit a 'instar d’études
similaires antérieures (p. ex. : Guiberson et Atkins, 2012; Kritikos, 2003) visant a décrire la
prestation de services en contexte de diversité linguistique, la formation recgue a cet égard, les
croyances quant aux pratiques mises en oeuvre, les pratiques évaluatives déclarées et les enjeux
rencontrés. A I'issue de sa construction, le sondage a été présenté a quatre orthophonistes oeuvrant
au privé ou en milieu scolaire, et a une orthophoniste chercheuse universitaire afin de valider la
compréhensibilité et 'adéquation des questions a leurs réalités professionnelles. Au total, le
questionnaire présenté en ligne comprend 26 questions a réponses fermées de type oui-non, a
choix multiples, & échelle de Likert et & réponses courtes. A la suite de la construction du
questionnaire, ’Association québécoise des orthophonistes et des audiologistes (AQOA) a été
consultée et son comité a accepté de le diffuser a ses membres. La participation, d’'une durée de

20 minutes environ, était volontaire et confidentielle. Une fois le questionnaire rempli, la personne
ne pouvait plus y avoir accés ou y participer a nouveau.



Participantes et participants

Pour notre contribution, et compte tenu de notre intention d’examiner les roles d’orthophonistes
oeuvrant en milieu scolaire, nous avons sélectionné un sous-échantillon formé uniquement par les
répondantes ayant déclaré travailler en contexte scolaire au cours des cinq derniéres années.
Notre sous-échantillon comporte 51 participantes (dont 50 femmes), ayant toutes déclaré travailler
aupres d’apprenantes et d’apprenants plurilingues. Parmi les participantes, 5,9 % avaient moins
d’une année d’expérience professionnelle en orthophonie, 51 % entre 1 et 6 ans et 43,1 %
cumulaient plus de 6 années. Par ailleurs, plus de participantes ont déclaré travailler aupres
d’apprenantes et d’apprenants du primaire (86 %) et du préscolaire (78 %) qu’aupres
d’adolescentes et d’adolescents (39 %).

Mesures retenues pour la présente étude

Pour les fins de cette contribution, les données (toutes anonymes) de 14 questions ont été analysées
(voir Annexe), car elles permettent d’éclairer les roles des orthophonistes participantes en matiere
d’évaluation en contexte de plurilinguisme. Les questions visent a) I'identité linguistique des
participantes (questions 1 a 3), b) les croyances rapportées quant a leur role en contexte de
plurilinguisme a partir d’énoncés erronés (c.-a-d. ne correspondant pas aux connaissances et
recommandations actuelles a cet égard) (questions 4 a 7) et c) certaines pratiques d’évaluation
notamment en lien avec l'outil d’évaluation (question 8), 'utilisation de ’évaluation dynamique
(question 9) et la collaboration avec les interpreétes (questions 10 a 14).

Codification et analyse des données

Les données ont été téléchargées dans un fichier Excel puis transcrites dans le logiciel SPSS pour
des analyses de la distribution des fréquences sur les réponses obtenues aux questions étudiées.

RESULTATS

Dans cette section, nous décrivons les résultats associés, d’abord, aux identités linguistiques
déclarées par les participantes, ensuite, aux croyances relatives a ’évaluation langagiéere en
contexte de plurilinguisme et, finalement, aux pratiques d’évaluation déclarées dans ce contexte.

Identité linguistique déclarée
L’analyse des données issues des questions 1 & 3 met en évidence la diversité linguistique des

participantes, soulignant leur exposition linguistique durant leur enfance ainsi que leurs
compétences linguistiques actuelles.
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Tableau 1

Identité linguistique déclarée

% valide
Identité linguistique des participantes durant ’enfance (n = 51)
Monolingue (rn = 33) 64,7 %
- Monolingue francophone 93.9 %
Plurilingue (n = 18) 353 %
- Présence de langue additionnelle autre que le francais et
S : gos § 44.4 %
I’anglais pendant ’enfance
Identité linguistique actuelle déclarée par les participantes (n = 51)
Monolingues 19.6 %
Plurilingues 68.6 %
Ni monolingues ni plurilingues 11.8 %
Compétence a ’oral des participantes dans une langue additionnelle
autre que le francais ou I’anglais (parmi les plurilingues [n = 35])
Trés compétentes ou compétentes 314 %

Les résultats démontrent qu’une majorité des participantes ont grandi dans un environnement
monolingue, principalement francophone, tandis qu’environ un tiers a évolué dans un contexte
plurilingue. Parmi ces derniers, environ 44 % mentionnent la présence d’une langue additionnelle
autre que le francais ou ’anglais durant 'enfance, notamment I'arabe, 'espagnol, ’'ukrainien, le
polonais et le bafang. Ces différences dans les parcours linguistiques des participantes durant
Ienfance témoignent d’une diversité d’expériences langagiéres chez environ 4 orthophonistes sur
10.

Or, bien que la majorité des orthophonistes ont déclaré avoir grandi dans un environnement
monolingue francophone, les résultats obtenus a 'autoévaluation de leurs compétences
linguistiques actuelles (au moment de I'étude) montrent une dynamique plurilingue avec 68,6 %
des participantes se déclarant actuellement plurilingues. Parmi ces dernieres, moins d’un tiers
(31,4 %; soit 21,6 % de 'ensemble des participantes) s’estiment toutefois trés compétentes ou
compétentes dans une langue autre que le francais ou I’anglais, les langues rapportées étant
l’arabe, I’espagnol, le portugais et le bafang. Un point particulierement intéressant est que 11,8 %
des répondantes ne se reconnaissent ni dans la catégorie des monolingues ni dans celles des
plurilingues. Leur autoévaluation semble ainsi refléter leur propre perception de leur compétence
linguistique, et, plus largement, leur définition du bilinguisme.

Sur la base de nos résultats, il semble ainsi qu’une forte minorité d’orthophonistes plurilingues
refléte la réalité linguistique documentée en contexte scolaire québécois (213 langues déclarées
pour 'année 2021-2022), pointant vers un décalage entre la proportion d’apprenants plurilingues
et la disponibilité d’orthophonistes plurilingues. Ensuite, il apparait que la complexité du
plurilinguisme n’est pas encore pleinement reconnue. Par exemple, le fait que certaines
participantes ne se considérent ni comme monolingues ni comme plurilingues semble véhiculer un
idéal inatteignable d’un bilinguisme « parfait » (Coste et al., 1997; 2009), traduisant une vision
idéalisée et normative du plurilinguisme qui se limiterait a des situations ou les personnes ont



développé des compétences de haut niveau dans chacune des langues (Bloomfield, 1933; Gutierrez-
Clellen, 1996).

Croyances relatives a I'évaluation langagiére en contexte de diversité linguistique

Les participantes ont été invitées a réagir a des affirmations portant sur des croyances erronées
vis-a-vis du plurilinguisme (questions 4 a 7). La Figure 1 illustre les résultats obtenus.

Figure 1

Distribution des réponses aux questions sur les croyances quant au plurilinguisme

# Fortement en accord ® En accord # En désaccord Fortement en désaccord

Globalement, les résultats illustrés dans la Figure 1 mettent en évidence des conceptions
contrastées au sein des participantes, notamment en ce qui concerne ’exposition a plusieurs
langues pour les apprenantes et apprenants en difficultés langagiéres et I'usage de la langue
majoritaire en contexte familial. Si une majorité des personnes professionnelles participantes
rejettent explicitement certaines des croyances formulées, un nombre non négligeable de
participantes manifestent un accord partiel ou total avec ces mémes énoncés. Ces constats
soulignent la persistance de croyances non alignées avec les connaissances actuelles en acquisition
de langue seconde et de plurilinguisme. Par exemple, le fait que plus d’une participante sur cinq
semble recommander le recours a la langue majoritaire en contexte familial est préoccupant, alors
que la recherche a largement remis en question cette pratique dont l'efficacité n’a pas été mise en
évidence (Hamers, 1990) et qui contraindrait, par ailleurs, 'authenticité des échanges au sein de
familles plurilingues (Hélot, 2007). Ce résultat souligne I'importance de poursuivre la
sensibilisation aux bénéfices du maintien des langues familiales et de mieux outiller les
orthophonistes pour accompagner les apprenantes et apprenants plurilingues et leur famille sans
compromettre leur dynamique linguistique et identitaire.

En somme, bien qu'une majorité des participantes fiit en accord avec les recommandations
actuelles, il est intéressant de noter qu’aux quatre questions concernées, environ un quart des
participantes n’a pas rejeté de maniére explicite et ferme les croyances formulées. Ces résultats
laissent ainsi percevoir une certaine méconnaissance des recommandations actuelles en matiéere
de gestion des langues en contexte de plurilinguisme.
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Pratiques évaluatives déclarées en contexte de diversité linguistique

Les participantes ont ensuite été invitées a répondre a des questions ciblant leurs pratiques en lien
avec les outils d’évaluation, le recours a ’évaluation dynamique et la collaboration avec les
interpretes.

En ce qui concerne les outils d’évaluation (question 8), les réponses, illustrées dans la Figure 2,
témoignent d’un recours qui demeure important aux évaluations standardisées pour les
apprenants plurilingues avec 39,6 % qui sont « fortement en accord » ou « en accord ».

Figure 2

Distribution des réponses a la question portant sur l'outil d'évaluation

60.0%

9/,
50.0% e
40.0%
33.3%
30.0%
20.0%
10.4%
10.0% 63% -
e =
Fortement en accord En accord En désaccord Fortement en désaccord
Item [8) « Pour I'évaluation des populations issues de contextes linguistiques différents de
celui de la majorité, je m'appuie sur les résultats d’évaluations standardisées » (n=48)

Malgré les limites connues des évaluations standardisées pour une population d’apprenantes et
d’apprenants plurilingues, 4 orthophonistes sur 10 ont déclaré s’appuyer sur les résultats de telles
évaluations, ce qui peut refléter, entre autres, un besoin de reperes normatifs pour poser des
diagnostics cliniques.

Par ailleurs, les résultats, illustrés a la Figure 3 sous-tendent une certaine tension entre l'utilisation
d’approches d’évaluation standardisées et le recours a des approches d’évaluation plus adaptées
aux apprenantes et apprenants plurilingues, dont I’évaluation dynamique.
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Figure 3

Distribution des réponses concernant les pratiques d'évaluation dynamique
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46%
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Toujours Souvent Parfois Rarement Jamais Non formée
Item [9] « Dans ma pratique, j utilise I'évaluation dynamique avec les personnes bi-plurilingues ou

apprenants de langue seconde afin de documenter la réponse a I'intervention avant de poser ma
conclusion orthophonique » (n=50)

En effet, bien que 'approche dynamique soit particuliérement informative pour les évaluations
langagieres de personnes plurilingues, et recommandée pour réduire la suridentification de
troubles langagiers chez des apprenantes et apprenants plurilingues (Orellana et al., 2019; OAC,
2024), une partie de notre échantillon déclare y avoir recours rarement, voire jamais. De plus, le
fait qu’une part des participantes y ait recours de maniére ponctuelle ou limitée suggere la
présence d’obstacles a son utilisation, obstacles qui pourraient étre liés a un manque de formation
ou a d’autres facteurs nécessitant une exploration approfondie dans des recherches futures.
D’ailleurs, la proportion de répondantes indiquant ne pas étre formées a cette approche met en
évidence un enjeu de formation (initiale ou continue), soulignant ainsi la nécessité de mieux
outiller les orthophonistes a intégrer et a implanter des approches d’évaluation alternatives dans
les milieux scolaires, notamment en contexte de plurilinguisme.

En ce qui concerne la collaboration avec les interpretes, et plus précisément le recours a leurs
services, les Figures 4 a 7 illustrent les résultats obtenus aux questions [10] a [14].

D’abord, en ce qui a trait au recours aux services d’interpréte en contexte d’évaluation
orthophonique d’apprenants plurilingues, les résultats illustrés aux Figures 4 et 5 soulignent une
grande variabilité dans les pratiques déclarées. La moitié des participantes ont rapporté y avoir eu
recours au cours de 'année précédant ’étude, mais pour une proportion faible de leurs
apprenantes et apprenants.
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Figure 4

Pourcentage de participantes ayant eu recours a des services d’interprétes

Non

Item [10] « Au cours des 12 derniers mois, j'ai eu recours aux services d'un interpréte ou
d'une tierce personne pour traduire lors de 1'évaluation et/ou de I'intervention auprés de
personnes issues de contextes linguistiques différents de celui de la majorité » (n=51)

Figure 5

Distribution des réponses portant sur le recours au service d’interpréte

Plus de 50%

7.4%

entre 25% et 50% 14.8%

entre 5% et 25% 33.3%

44.4%

moins de 5 %

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Item [11] « Le pourcentage approximatif de personnes (dans les 12 derniers mois) pour lesquels
j'ai eu recours aux services d'un interpréte ou d'une tierce personne pour traduire »  (n=27)

Nos résultats concordent avec ceux d’études antérieures ayant mis en évidence une utilisation
limitée, voire insuffisante, des services d’interprétes lors d’évaluations d’apprenantes et
d’apprenants plurilingues (ex. : Ceasar et Kohler;, 2007; Guiberson et Atkins, 2012; Saenz et
Langdon, 2021). Il serait pertinent d’examiner dans des études futures quels facteurs contribuent a
expliquer ce recours restreint aux services d’interprétariat. On peut penser, par exemple, aux
contraintes organisationnelles ou, encore, & un manque d’accessibilité a des interpretes
professionnels (ex. : Guiberson et Atkins, 2012; Roseberry-McKibbin et al., 2005).

Souhaitant examiner I’enjeu portant sur le profil de la personne interpréte par la question [12],
les résultats présentés a la Figure 6 nous permettent de noter que le service d’interprétariat,
lorsqu’il est utilisé, est majoritairement assuré par des interpretes professionnels (43 %), mais aussi
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par des membres de la famille de 'apprenant (26 %). Pourtant, cette derniere pratique souléve des
préoccupations majeures amplement documentées (ASHA, n.d.; Ministére de la Santé et des
Services sociaux, 2018).

Figure 6

Distribution des réponses portant sur la personne interpréte

26%

400 19%

Interpréte de profession  Membre de la famille  Personne intervenante du - Orthophoniste locutrice

licu de travail de de la langue d'origine de

l'orthophoniste 'apprenant
I'intermédiaire d'un centre
communautaire

Item [12] « Ces personnes-interprétes étaient pour la plupart (cocher toutes les réponses applicables) » (n=47)

En effet, ASHA (n.d.) met en garde contre le recours a des membres de la famille pour la traduction
lors d’évaluations orthophoniques, étant donné que « [la] fiabilité de l'interprétation, de la
translittération et/ou de la traduction peut étre compromise en raison du conflit d’intéréts potentiel
et de la formation souvent limitée du membre de la famille ou de ’'ami » (sect. 2, paragr. 5).

Un des enjeux dans le recours aux services d’une personne interprete est la collaboration entre la
personne professionnelle et I'interprete, impliquant, entre autres, de s’assurer d'une
compréhension commune de I’évaluation orthophonique en contexte plurilingue et de la nature du
service d’interprétariat souhaité. La Figure 7 affiche les résultats aux questions [13] et [14] (n = 23)
relatifs a la préparation de la rencontre d’évaluation avec la personne interpreéte.
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Figure 7

Distribution des réponses aux questions sur les pratiques liés a la préparation préalable a

I'évaluation en collaboration avec une personne interpréte

40%
35% 35%

30%

359
22%
20%
’ 17% 17% 17%

15% 13%
10% 9%

5% 4%

0% II

Toujours Souvent  Parfois Rarement Jamais

m [tem [13] « Lorsque j'ai recours aux services d'une tierce
personne pour une évaluation, je la rencontre avant le jour
de I'évaluation afin de discuter du protocole de I'évaluation
et des items a traduire » (n=23)

® Item [14] « Lorsque j'ai recours aux services d'une tierce
personne pour une évaluation, je lui demande de traduire au
préalable (avant la rencontre avec I'éléve) les
mots/phrases/paragraphes des tests standardisés que
j'administre normalement » (n=23)

Les résultats aux questions [13] et [14] démontrent qu'une grande part des participantes ne
rencontrent pas la personne interpréte avant le jour de ’évaluation. En revanche, la majorité
demande une traduction des items préalablement a la rencontre avec 'apprenante ou 'apprenant.
Il nous semble que cette derniere pratique ne soit pas recommandée si la personne assurant le
service d’interprétariat est un membre de la famille de 'apprenante ou de I’'apprenant.

En somme, ces différents constats démontrent la présence d’une importante variabilité dans les
pratiques d’évaluation déclarées et des défis quant a I’application des recommandations pour
I’évaluation en contexte de diversité linguistique. Nos résultats vont dans le sens de plusieurs
études antérieures qui, pour expliquer cette variation des pratiques observée chez les
orthophonistes, soulignent 'insuffisance de la formation des professionnelles sur le recours aux
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services d’interprétariat (ex. : Guiberson et Atkins, 2012; Hammers et al., 2004; Kritikos, 2003;
Saenz et Langdon, 2021).

DISCUSSION

Les constats de cette enquéte exploratoire confirment plusieurs enjeux documentés dans des
travaux antérieurs et permettent d’éclairer les roles professionnels des orthophonistes scolaires en
matiére d’évaluation en contexte de diversité linguistique, en mettant en lumiére, d’'une part,
Iimportance de I’identité linguistique et des croyances des orthophonistes a cet égard, et, d’autre
part, les liens avec les roles d’experte et de défenseuse.

Nos résultats tendent a montrer, dans un premier temps, que ’identité linguistique des
participantes est un élément a considérer dans la compréhension de leur réle professionnel. Ils
appellent a une diversification des orthophonistes oeuvrant en milieu scolaire pour que le
personnel refléte la diversité des effectifs scolaires. Au-dela de I'identité linguistique déclarée par
les orthophonistes, le fait d’étre plus a méme de reconnaitre la pluralité et la mouvance des
pratiques et identités plurilingues (Sabatier, 2010) constitue un levier a ’'adoption d’un role de
défenseuse.

Concernant les croyances quant a ’évaluation langagiére en contexte de diversité linguistique, nos
résultats pointent également vers 'importance des croyances sur les roles joués par les
professionnelles en matiére d’évaluation. En effet, comme abordé plus tot, ces croyances
contribuent nécessairement a la définition individuelle du role professionnel et a son
opérationnalisation par le biais de pratiques. Les croyances erronées documentées reposent sur
une perspective a la fois déficitaire et monolingue du développement langagier qui est susceptible
de se traduire par des pratiques visant la disparition de la diversité linguistique (Armand, 2021). En
cohérence avec d’autres travaux qui s’intéressent aux représentations que les orthophonistes
entretiennent a ’égard du plurilinguisme, trop de participantes percoivent toujours 'exposition a
plusieurs langues comme une entrave au développement langagier harmonieux (Borri-Anadon et
al,, 2023). S’inscrivant en porte a faux avec I’état des connaissances actuelles, ces croyances
constituent des obstacles a la mise en oeuvre a la fois des roles d’experte et de défenseuse. Ces
constats démontrent que des efforts restent a faire pour assurer une compréhension appropriée et
nuancée du développement plurilingue par les orthophonistes et poursuivre la formation a cet
égard (Derwing et al., 2014; Nader, 2022h, 2024).

Concernant les résultats liés aux pratiques évaluatives déclarées, ceux-ci confirment, a 'instar de
plusieurs écrits antérieurs, des difficultés a recourir a des évaluations compréhensives
dynamiques et différenciées (Borri-Anadon et al., 2021). Nos constats aménent a penser que ces
difficultés pourraient s’expliquer par les tensions entre les roles d’experte et de défenseuse. Par
exemple, alors que le role d’experte invite les orthophonistes a évaluer les compétences
langagieres dans les différentes langues des apprenantes et apprenants, les pratiques déclarées par
les participantes témoignent d’un fort recours aux tests standardisés, parfois avec le recours a
I'interprete. Or, les traductions de tests standardisés sont rarement informatives, car elles ne
refletent pas les structures et les caractéristiques des différentes langues du répertoire linguistique
des apprenants. De plus, ces outils peinent a considérer le statut sociolinguistique des langues en
présence, notamment les langues minorisées, et par conséquent la valorisation et les occasions de
les développer qui ont une incidence importante sur les capacités langagiéres évaluées (Montrul,
2008; Valdés, 2005). De ce fait, bien que recourant a une évaluation dans différentes langues,
comme cela est recommandé, ces pratiques peuvent mener a une suridentification de troubles
langagiers (Borri-Anadon, 2014). Ainsi, alors que le role d’experte invite a se conformer aux
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recommandations en vigueur, soit ici ’évaluation en plusieurs langues, celui de défenseuse invite
les professionnelles a reconnaitre les risques de ces pratiques.

Plus largement, notre démarche remet en question l’articulation entre ces deux roles dans la
pratique orthophonique en contexte de diversité linguistique. D’'une part, le role d’experte, que
I’ACOROA (2018) qualifie de « déterminant » (p. 8), s’inscrit dans une approche clinique et
psychomédicale centrée sur les caractéristiques individuelles® de I’'apprenant qui correspond a une
représentation de la diversité en tant que phénomene individuel; alors que celui de défenseuse
repose sur une perspective constructiviste et, par conséquent, correspond a une représentation de
la diversité comme phénomeéne social (Borri-Anadon, 2024). D’autre part, en se focalisant sur des
connaissances spécifiques qui doivent étre appliquées et les recommandations issues des

« données probantes », le role d’expert peut conférer aux orthophonistes « une impression
d’objectivité » (Nader, 2022h, p. 401). Le role de défenseuse exige, quant a lui, le développement
d’un regard réflexif et critique permettant de remettre en question et d’ajuster constamment les
pratiques mises en place, voire de remettre en question les recommandations émises. A cet égard,
le Guide de pratique en orthophonie scolaire (OOAQ, 2023b) suggére de « mettre en oeuvre une
prestation de services collaborative axée sur I’environnement et pas seulement sur I'individu »

(p. 3), de s’inscrire « dans une approche davantage éducative que clinique » (p. 9) et d’« étre
sensibles a la présence de préjugés défavorables ou de biais potentiels sur les plans culturel ou
linguistique » (p. 34).

CONCLUSION ET LIMITES

Notre contribution vise a mieux comprendre les roles professionnels des orthophonistes oeuvrant
au Québec dans un contexte scolaire plurilingue. Nous avons examiné les données de

51 orthophonistes portant sur leur identité linguistique, leurs croyances quant a ’évaluation
orthophonique et leurs pratiques d’évaluation déclarées.

Afin de dépasser les tensions et permettre une complémentarité entre les roles d’experte et de
défenseuse, il nous apparait pertinent d’adopter une représentation complexe de la diversité ou les
caractéristiques individuelles ne sont plus considérées comme des conditions inhérentes et
objectives, attestant de la présence ou de I'absence d’un trouble, mais comme le produit
d’interactions (Borri-Anadon, 2024). En effet, comme I’affirme Duff (2019) « le social [est
conceptualisé] comme inséparable du fonctionnement cognitif et émotionnel incarné de
’apprenant individuel » (p. 7). A cet égard, en complémentarité au role d’experte, le role de
défenseuse permet de s’éloigner d’une perspective psychomédicale et de déployer des services
équitables et éthiques a toute personne issue de contexte culturel et linguistique diversifié comme
le revendiquent diverses organisations professionnelles (ASHA, 2017; Association canadienne des
orthophonistes et des audiologistes, 1997; Orthophonie et audiologie Canada [OAC], 2024).

Toutefois, pour que cette complémentarité soit réellement effective, il est essentiel de donner la
parole a ces professionnelles, par exemple dans le cadre d’une recherche-action participative, pour
comprendre comment elles gerent cette tension au quotidien, afin de mettre en lumiere
Popérationnalisation du role de défenseuse dans un contexte ou la diversité linguistique devrait
étre percue comme la norme (OAC, 2024; Pavlenko, 2023).

A la lumiére de nos travaux antérieurs (Borri-Anadon et al., 2018; Nader, 2022b, 2024), nos
résultats, notamment la préséance du role d’experte centré sur une perspective psychomédicale,
ne peuvent étre dissociés des logiques organisationnelles dans lesquelles interviennent les
orthophonistes scolaires. A cet égard, un premier pas serait de répondre a appel de ’'OAC (2024)
qui invite les orthophonistes a « plaider en faveur des meilleures pratiques d’évaluation, en
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particulier lorsqu’on demande d’utiliser des tests normalisés se conformant a des protocoles
normalisés » (p. 7).

Pour terminer; il importe de souligner certaines limites de notre démarche. En premier lieu, alors
que le réseau scolaire compte 1400 postes d’orthophonistes, dont 204 a pourvoir en janvier 2025
(MEQ, n.d.), 1a taille de notre échantillon exige de reconnaitre la nature exploratoire de cette
enquéte et de considérer ces résultats avec prudence. De plus, le questionnaire n’a pas permis de
recueillir d’informations sur ’environnement linguistique des participantes (p. ex. : leur région
d’exercice, leur entourage familial), ce qui pourrait faire partie d’'une étude complémentaire pour
affiner certains de nos résultats. Enfin, a I'instar d’enquétes similaires reposant sur des sondages
en ligne, il n’a pas été possible de s’assurer de la conformité de la compréhension des questions par
les répondantes, ce qui peut engendrer de fausses réponses. C’est le cas notamment de la

question 7, dont la formulation « s’ils le peuvent » peut évoquer a la fois la possibilité qu’ont les
parents a communiquer dans cette langue (c.-a-d. leurs compétences en francais) ou a leur
sentiment d’appartenance a cette communauté linguistique (c.-a-d. leur rapport psycho-identitaire
au frangais). Finalement, nos analyses statistiques reposent sur une description de fréquences de
réponses en termes de pourcentages, ce qui limite les interprétations. Des analyses confirmatrices
plus approfondies pourraient faire ’'objet d’'une autre contribution visant a documenter les
relations entre les variables étudiées.
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Notes
[1] Dans cette contribution, les termes apprenantes et apprenants seront privilégiés pour inclure a
la fois les enfants de I’éducation préscolaire et les éléves du secteur jeunes.

[2] Nous faisons référence a ces apprenantes et apprenants comme « plurilingues » pour éviter de
renforcer une lecture déficitaire de leur répertoire linguistique. En effet, le concept méme
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d’« allophonie » est remis en question, du fait qu’il engendre une vision déficitaire et lacunaire de
la situation linguistique de ’apprenante ou de ’apprenant et de sa compétence plurielle (Coste et al.,
1997/ 2009). Selon Marchadour (2023), « la catégorisation d’allophone ne concerne donc pas tant la
désignation des langues qu’ils parlent et les qualités linguistiques dont ils sont dotés que la langue
qu’ils ne parlent pas (encore) et surtout le défaut que cela représente » (p. 53).

[3] Le choix du genre féminin pour désigner les orthophonistes s’appuie sur le fait qu’il s’agit d'une
profession majoritairement féminine. En effet, 97 % des orthophonistes inscrites au tableau de
I’Ordre des orthophonistes et audiologistes du Québec au 31 mai 2023 s’identifient comme femmes
(O0AQ, 2023a).

[4] Le ministére de 'Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2007) définit les éléves HDAA a partir
de divers critéres. Les éléves « handicapés » doivent correspondre a une série de conditions
permettant de leur attribuer un code de difficulté, alors que les seconds sont considérés comme ne
progressant pas suffisamment dans leurs apprentissages scolaires ou présentant « un déficit
important de la capacité d’adaptation » (p. 24).

[5] Il s’agit des roles suivants : experte, communicatrice, collaboratrice, défenseuse, érudite,

gestionnaire et professionnelle.

[6] Par caractéristiques individuelles, nous faisons référence aux facteurs individuels amplement
documentés dans les recherches et les écrits issus du champ de I'acquisition des langues secondes
(voir p. ex. : Dérnyei et Kormos, 2000; Ellis, 2004), identifiés comme des facteurs intrinseques a la
personne, cognitifs et affectifs (ex. : les capacités de la mémoire de travail et de la mémoire
phonologique, ’'aptitude langagiére et la motivation), et qui contribuent a expliquer les différences
dans la performance des apprenantes et apprenants dans 'apprentissage d'une langue
additionnelle. Ces facteurs contribuent a prédire, par extension, le développement langagier de
Papprenante ou de 'apprenant d’une langue seconde. D’autres termes peuvent étre retrouvés dans
la littérature, notamment différences individuelles.
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Questions examinées issues du sondage

#

Questions

A. Identité linguistique autodéclarée

Veuillez nommer toutes les langues avec lesquelles vous avez grandi durant votre enfance.

Veuillez énumérer toutes les langues que vous parlez actuellement. de la mieux maitrisée a la moins bien
maitrisée. Evaluez votre niveau de compétence orale dans chacune d’entre elles en utilisant I’échelle]

suivante : trés bien maitrisée (1); bien maitrisée (2); assez bien maitrisée (3); non maitrisée (4).

Je me considére comme une personne (cochez tout ce qui est applicable) : monolingue, plurilingue, qui

connait plus d’une langue.

B. Croyances rapportées

Les apprenants issus de contextes linguistiques différents de ceux de la majorité présentent plus de

troubles de langage que les personnes monolingues.

Les apprenants de langue seconde sont plus nombreux & présenter des difficultés/troubles d’articulation

et de parole que les monolingues.

11 est recommandé que les enfants qui éprouvent des difficultés langagiéres soient exposés uniquement

a une seule langue afin de maximiser leur chance d’un meilleur développement du langage.

S’ils le peuvent, il est souhaitable que les parents parlent la langue de la majorité avec leur enfant dans

leur milieu familial.

C. Pratiques d’évaluation déclarées

Pour I’évaluation des populations issues de contextes linguistiques différents de celui de la majorité, je

m’appuie sur les résultats d’évaluations standardisées.

Dans ma pratique. j’utilise I’évaluation dynamique avec les personnes plurilingues ou apprenants de
langue seconde afin de documenter la réponse a l'intervention avant de poser ma conclusion

orthophonique.

10

Au cours des 12 derniers mois, j’ai eu recours aux services d’une personne interpréte ou d’une tierce
personne pour traduire (ex., membre de la famille de I’éléve) lors de I’évaluation et/ou de I’intervention

aupres de personnes issues de contextes linguistiques différents de celui de la majorité.

11

Le pourcentage approximatif de personnes (dans les 12 derniers mois) pour lesquels j’ai eu recours aux

services d’un interpréte ou d’une tierce personne pour traduire est de [...].

12

Ces personnes-interprétes étaient pour la plupart (cocher toutes les réponses applicables) : interprete de
profession: membre de la famille de I’éléve: autre orthophoniste qui parle la premiére langue ou la
langue d’origine de I’éléve: autre membre du personnel de mon lieu de travail; locuteur de la langue de

I’¢éléve, contacté(e) par I'intermédiaire d’un centre communautaire.

13

Lorsque j’ai recours aux services d’une tierce personne pour une évaluation, je la rencontre avant le

jour de I’évaluation afin de discuter du protocole de I’évaluation et des items a traduire.

14

Lorsque j’ai recours aux services d’une tierce personne pour une évaluation, je lui demande de traduire
au préalable (avant la rencontre avec 1’apprenant) les mots/phrases/paragraphes des tests standardisés

que j’administre normalement.
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