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INTRODUCTION

« Si les rythmes biologiques et les régularitésriqees sont a l'origine de la prise de
conscience de I'écoulement du temps, nous savamsduie le mot temps ne se rapporte
pas au méme signifié pour le physicien, le biolkagihistorien, le psychologue. » (Klein
et Spiro, 2013), et nous pouvons ajouter pour Hagphoniste, spécialiste du
développement du langage, confronté aux difficutitésssives de certains enfants pour
appréhender le temps, tant d’un point de vue cdoegpju’au niveau du langage. D’'une
maniere générale, les notions de temps sont plositkers mises en lien avec les aptitudes
logicomathématiques, le temps étant vu sous l'adgléa physique et de la cinétique. Le
réle du langage dans I'élaboration de la tempe@raliest pas le plus étudié. Pourtant, les
études qui en parlent mettent bien en évidencéearehtre le développement de ces deux
notions. Ceci va dans le sens d’'une impressionqgcienselon laquelle les enfants atteints
de troubles spécifiques du langage (TSL) semblaiessi tres empéchés dans le temps.
Partant de ces constats, il nous a paru intéresbahidier I'élaboration des repéres
temporels (concept et langage) chez les enfants &Slles comparant a une population
d’enfants tout-venant. Notre travail s’inscrit ddescadre du travail mené par Florence
Labrell sur I'évolution de la perception et desmaissances du temps des enfants de 6 a 11
ans. Pour évaluer ces notions, Florence Labrellaboé le TKIC (Time Knowneldge
Inventory for Children) avec Georges Dellatolas. Dare c6té, nous avons souhaité
évaluer le versant langagier du temps, et avorizosdade QMT (Questionnaire des Mots
du Temps) avec un deuxieme bindme travaillant sudyslexie, afin d’évaluer plus
précisément le développement du langage tempouds etettre en évidence un lien entre
concept et langage dans cette acquisition desegp&mporels.

Dans une premiére partie du mémoire, nous parletangemps, d’'un point de vue
conceptuel et développemental, puis au niveau {geganous étudierons le langage
comme outil de symbolisation du temps. Nous exmrseegalement les difficultés des
enfants atteints de trouble spécifique du langagk o

Dans une seconde partie, nous présenterons legioquesres qui nous ont permis
d’évaluer les enfants et nous analyserons lestaésule 104 enfants tout-venant, en

comparaison avec 18 enfants dysphasiques.



PARTIE THEORIQUE
l. Le temps

A. Le concept du tempgAgathe Mestrallet)

Définir le temps est une tache sur laquelle se petibomme depuis toujours, qu'il soit
poéte ou scientifique, philosophe ou psychologuéhacun entend tacitement de quoi I'on
parle lorsque I'on parle du temps », mais nul n@ipat cependant a I'exprimer clairement
tant le mot «temps » est polysémique. Il porteaafdis la succession, la durée, la
simultanéité, ces « trois concepts distincts » ifKI2009 p.25 et 26) revétant des réalités
bien différentes. Réfléchir sur le temps, c’estsawoir s'évaporer toute tentative d’en
trouver une définition. On ne peut que S’attacheatéarire les différentes réalités qu'il
recouvre, a travers les points de vue de la phploigo de la science, mais aussi a travers la
perception que nous en avons et nos tentativesi@ooaitriser.

Nous verrons en premier lieu le point de vue deciance, puis celui de la philosophie.
Enfin, nous nous attacherons a décrire le développe de la temporalité chez I'enfant,

c’est-a-dire le développement de sa conscience sadonnaissance du temps.
1. Science et philosophie : une quéte de définition

a) Temps et science : a la recherche de la connassantemps

« Le temps est consubstantiel au mond&lein, 2009 p.48).
La mathématisation du temps opérée par les physiciensiste a supposer que celui-ci n'a
gu’une dimension. Représenté par une lettre t ans équations, et par une fleche dans
leurs modélisations, il est une variable a lagugdlene peuvent se soustraire et qu’ils ne
peuvent cerner. Il est intéressant de noter undasité symbolique entre la fleche du
temps des scientifiques et celle de la salle deselaLes deux marquent l'irréversibilité et
ainsi le principe de causalité qui régit toute esudtévénements. Nous ne pouvons pas
changer dans le futur la vérité d’un événementéas$on ne peut pas modifier le passé
(Klein, 2006).
Cette fleche, cette ligne, on la retrouve des qudemps est représenté, «les lignes
apparaissent partout, que ce soit dans les teldg®dmages ou les appareils créés par
'homme. » Par exemple, nous retrouvons la lignesabien dans les représentations
chronologiques historiques que sur un cadran ddigerbnalogique, les aiguilles des heures
et des minutes tracant des lignes circulaires\&eisal’espace. De méme, bien qu’elle ne
soit pas visible, la métaphore linéaire est tougdardans I'horloge numérique. En effet,
pour comprendre le sens des nombres affichés,riteBpmain les traduit en points
2



imaginaires sur une ligne. Ainsi, « notre idée tdmps est tellement tributaire de la
métaphore linéaire qu’il semble virtuellement imgibke de les séparer. » (Rosenberg et
Grafton, 2013 p.13).

Outre les physiciens, d’autres scientifiques sé Ba@ressés au temps qui nous gouverne,
par exemple les biologistes, a travers I'étudeadgthmicité des phénomenes biologiques.
« Pratiqguement toutes les manifestations biologicuuvent des rythmes. Certains rapides,
d’autres lents mais pratiguement aucun phénoméuledijue ne se déroule selon une
cinétique continue et linéaire. Cette rythmicit@waétre imprégnée par la rotation de la
terre, les marées... ». Le temps est un « paramssentel des phénomeénes biologiques
[...] du vieillissement cellulaire aux cycles biolgges, des organismes monocellulaires a
I'homme » (Ladislas Robert cité par Klein et Sp613, p.231 et p.235).

Avec le temps, le rythme, qui en fait partie, estinséque a 'homme : « la vie est rythme,
[...] une horloge biochimique contréle le cycle degision cellulaire, des premiers stades
de I'embryon jusqu’a la formation de I'organismeaulie au sein duquel elle poursuit son
actiontout au long de la vie. L'activité des neurones ssis-tendue par des rythmes »
(Goldbeter, 2010, chapitre 1).

Deux rythmes s’'imposent tout particulierement 2oiime : les rythmes de I'horloge
circadienne, témoins de la « périodicité de I'eanitement » et, la « nature rythmique des
processus cérébraux fondée sur les propriétés itHbiité et d'oscillation des cellules
nerveuses et des réseaux de neurones ». Les rytimadiens, d’'une période proche de
24h, « permettent aux étres vivants de s’adaptalt@rnance du jour et de la nuit résultant
de la rotation de la terre sur son axe.» (Goldb&@tO, chapitre 1). Quant a la nature
rythmique des processus cérébraux, elle témoigra dapacité des neurones a produire
des rythmes, on parle méme de « cerveau rythmiquee »cerveau est « une usine a
rythmes: ou quon le sonde, a tout moment il éscil De multiples processus
physiologiques reposent sur I'excitabilité et lescilbations neuronales. Ces rythmes
neuronaux constituent les piliers de la transmmssles informations sensorielles, de la
faculté de pensée, des taches cognitives et ménaeadascience. Il en est de méme pour
les comportements respiratoires, digestifs, deutiéigh et de sommeil qui sont autant de

phénomenes rythmeés (Goldbeter, 2010, chapitre 6).

b) Temps et philosophie : un regard sur le temps

L'interrogation des philosophes est intrinsequentfiérente de celle des scientifiques :
ils s’interrogent sur notre conscience du temps.ldde point de vue, le temps est une

question métaphysique fondamentale. Notre passagéese, son irréversibilité, notre



impuissance face a la force qui semble animerrgse tout ceci a toujours questionné
'homme. Or, le temps nous échappe, impossiblefiaidéC’est un concept essentiel, un
mot « primitif », dont nous nous servons pour définais que nous ne pouvons définir
(Pascal, 2004). Toute tentative de définition dmgs, qu’elle soit scientifique ou
philosophique, se confronte donc a une imposbilie que nous pouvons retenir des
philosophes pour notre sujet, c’est que notre stilbjge, notre pensée est éminemment liée
au temps, ce temps que nous percevons « a besdande non pour étre ce qu’il est (le
temps présent) mais pour étre ce qu’il n'est mlusce qu’il n'est pas encore » (André
Compte Sponville cité par Klein et Spiro, 2013,44.2 Cela rejoint St Augustin (1964):
« ce n'est pas user de termes propres que deitliye:trois temps, le passé, le présent et
I'avenir. Peut-étre dirait-on plus justement : ilaytrois temps : le présent du passé, le
présent du présent, le présent du futur. Car oés $ortes de temps existent dans notre
esprit, et je ne les vois pas ailleurs. Le présenpassé, c’est la mémoire ; le présent du
présent, c’est l'intuition directe ; le présentl@enir, c’'est I'attente ». C’est donc notre
esprit et notre propre perception qui forgent notprésentation du temps, et celle-ci
influence notre vision du monde tout autant qu’eleest nourrie. Il n’y a pas la trace de la
moindre objectivité dans cette perception, « pasntandre miette de temps objectif »
(Husserl, 1964, p.9). Or, notre esprit, s'il ne fp@&Isoustraire au temps, ne peut également
pas se soustraire au langage, celui-ci étant dlleundle toute pensée ». Notre conception
et notre perception du temps est directement dégpeadde notre systeme de langage.
Chaque langue présente son propre systeme d’atimultemporelle, liant notre pensée et
notre expression du temps (Jacob, 1967).

Ainsi, notre conscience du temps s'inscrit dangenobrps et dans notre capacité a nous
représenter ce temps qui nous gouverne, depusutedebut de notre vie jusqu’a notre
mort. Cette conscience du temps, cette tempos#itieveloppe petit a petit, elle est propre
a chacun et tente de s’accorder aux reperes tel@aborés par chaque société humaine,
a travers le langage mais aussi a travers les drades, les horloges et autres

représentations humaines du temps déclinées efsudettemps.

2. Le développement de la temporalité chez I'enfant
« Qu'importe apres tout ce qu'est le temps, qubng méme s’il existe ou non: si
I’'homme en fait I'expérience, s'’il est capable testimer avec précision, alors c’est que
psychologiquement il existe » (Droit-Volet, 20026).
Il convient de s’intéresser ici a la «réalité gagoe » du temps, sujet d’étude de la

psychologie et de la neuropsychologie. L'enfantstaunit ses propres représentations et
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acquiert des repéres temporels. Succession, smaitka durée, rythme, autant de notions
du temps ressenties, vécues, inconsciemment owieomsent. L'enfant doit se les
approprier et les maitriser, afin d’étre en adéquaavec le temps social et ce qui lui est
demandé, aussi bien a I'école gqu’au quotidien, d&ssinteractions avec autrui. L'enfant
doit pouvoir se représenter les correspondanca®g ¢aspect continu du temps qu’il
percoit et sa connaissance des unités de temgaiant soumises, c’est-a-dire faire des
liens entre sa perception du temps et ses conna&ssaur le temps.

Or, se représenter le temps, avoir un regard surphuvoir I'objectiver, c’est-a-dire
pouvoir le considérer comme un « objet sur lequelpeut penser » est le fruit d’'une
longue évolution (Legeay et Stroth, 2006, p.62)le Ebst faite « d'intuitions,
d’apprentissages et [...] de raisonnements ». Quarsghs du temps ne se construit pas
normalement, c’est I'existence toute entiére quiesh affectée » (Guéritte-Hess, 2011,
p.5). Or, «la construction des représentationspteailles découle de I'imbrication de
multiples contributions cognitives, linguistiquesiffectives et environnementales »
(Godard et Labelle, 1998, p.268).

Pour mettre en lumiere I'évolution de cette corwttom de la temporalité chez I'enfant,
Nous nous intéresserons a sa perception du teraps,verrons également les différentes
composantes impliquées dans cette perception dpstdmémoire, attention, émotions,
apprentissages, environnement social). Enfin, naersons les conséguences de cette
perception, les liens de celle-ci avec les conaarsss et la mise en place des repéres

temporels.

a) Les recherches récentes sur la perception du tedemultiples facteurs de

variance et un mécanisme de base

Des sa naissance, lI'enfant est immergé dans lesteBpn expérience quotidienne lui
montre que chaque action, chaque événement possedstructure temporelle (Droit-
Volet, 2013). Legythmes chronobiologiquesancrent le tout-petit dans le temps. On sait
que « rythmes veille/sommeil et de l'attentionthrges cardiaques et respiratoires,
rythmes alimentaires et hormonaux sont indissoesables uns des autres » et se
développent conjointement. Les mécanismes et bebidtogiques a I'ceuvre sous-tendent
cette structuration, en lien avec les réponses raggm a ses besoins par I'entourage de
I'enfant, réponses créatrices de rythmes et donepleres temporels. Ces réponses et ces
expériences sont des « donneurs de temps ». Lanedode temps le plus important va
étre la relation de I'enfant a sa mere », puies tite, dés les toutes premieres semaines de

vie, d’autres synchroniseurs deviennent essentielss rythmes alimentaires, la régularité



des sorties et des soins, les rythmes des échdageégularité de 'emploi du temps d’'une
maniére générale (Challamel, 2013, p.1 et 3). Litemmement de I'enfant, ses relations a
autrui sont donc les premiers « donneurs de temfsusnissant des reperes temporels,
synchrones a ses rythmes biologiques.

Par ailleurs, on sait aujourd’hui que les enfams un « sens précoce du temps ». Les
expériences ont montré que « cette capacité derdieation temporelle s’avére toutefois
plus précoce pour la perception auditive que payrdrception visuelle. Alors qu’a deux
mois, ils sont déja capables de discrimination mmlfe pour des sons ou des séquences
rythmiques, ils restent en effet insensibles judgeix mois aux modifications des
parametres temporels d’'un stimulus visuel » (Dvaitet, 2001, p.28). Aussi, Friedman
conclut que laudition est la modalité sensorigtigvilégiée du traitement du temps
(Friedman, 1990a). Ainsi, la toute premiere expagetemporelle est auditive, a travers les
rythmes du corps de l'autre, mais aussi a traeix, la parole qui s’adresse a I'enfant.
Or ce langage est fait de rythmes, et « dans tdegdangues, le rythme et I'intonation font
partie de la structure formelle de la parole » @wmn-Bardies, 2010, p.116). Ainsi, « dés
leur plus jeune age les enfants sont capablessgerdiner différentes durées et de réguler
leurs actions dans le temps ». Ce sens du tempegaréd’est pas statique, mais évolue et

s’affine en grandissant (Droit-Volet et coll., 20@&4).

Face a ce sens précoce du temps, il est maintadans I'existence d’un « mécanisme de
base du traitement du temps », représenté sousrmaefd’'une « horloge » interne
Différents modeéles ont été proposés, I'un des parmus étant celui de Gibbon et coll.
(1984), ou « scalar expectancy theory » (SET). ©déaie comporte : une base de temps,
un compteur et un interrupteur reliant la baseemeps au compteur (Droit-Volet, 2001).
La base de temps émettrait en permanence des iommilsLors d'un stimulus,
I'interrupteur se fermerait et les impulsions senaistockées par le compteur. A la fin de la
stimulation, l'interrupteur se rouvrirait, interrgrant le compteur, en conséquence de quoi
la durée de la stimulation serait évaluée en fonctdu nombre d’impulsions
comptabilisées. Il s’agit d’'une évaluation subjeeti plus le nombre dimpulsions
enregistrées est grand, plus la durée est jugégudorl’information temporelle serait,
selon la SET, traitée en trois niveaux hiérarchiqle niveau 1 correspondrait a I'horloge
interne qui fournit une représentation psychologigu temps. A ce niveau 1, I'attention
jouerait un réle important. Au niveau 2 se trouitesd mecanisme de stockage de cette
représentation du temps, a court et a long termee Aiveau 2 intervient la mémoire :

« dans la tache de généralisation temporelle, léedtest serait stockée en mémoire a
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court-terme, tandis que la durée-standard semikée en mémoire a long terme ». Au
niveau 3, il existerait un processus de compara&tode décision (le sujet compare la
durée test avec la représentation en mémoire diurée standard). Ces trois niveaux
opéreraient ensemble. (Droit-Volet et coll., 2003,61).

Méme s’il est encore difficile de repérer ce quolée, et ce qui affecte cette évolution, il
est certain que ce mécanisme d’horloge interneseptédés la naissance, continue

d’évoluer tout au long de la vie (Droit-Volet etlico2005).

Il existe tout un courant de recherches neurobiqlags concernant lenes du cerveau
impliquées dans la perception du tempst les modulations neurobiologiques qui la sous-
tendent. L'extréme complexité du systeme, sa viitiéab l'inexistence d'un systéme
sensoriel dédié a l'information temporelle rendeotnplexe I'établissement d’'un modeéle
deéfinitif. Néanmoins, les résultats de nombreussherches montrent que le jugement
temporel ne résulte pas de l'action d’une structumgue mais d’'un réseau distribué de
structures neuronales qui s’active en fonctionadthe demandée. Un certain consensus
semble établi autour du réle capital de deux stmesten particulier : le cortex préfrontal et
le striatum (en lien avec la substance noire &tsales modulations dopaminergiques). Un
modéle neurobiologique appelé SBF (Striatal Beajiency model) est considéré comme
le plus plausible. Il établit que les inputs new@ax qui constituent le code du temps
résultent d’une activité oscillatoire d’'un grandwmwre de régions du cortex.

D’un point de vue neuro-développemental, il estriessant de noter que les structures qui
constituent les ganglions de la base et le cortékgntal ne sont pas matures en méme
temps. En effet, les ganglions de la base sorsttastures télencéphaliques les premiéeres a
se myéliniser, alors que le cortex préfrontal devienature trés progressivement
(maturation complete a la fin de I'adolescence)vaaabilité des jugements temporels des
enfants pourrait donc s’expliquer en partie pamiaturation progressive des structures
neuronales en jeu. Il convient de noter cependaat’gmergence d’une fonction n’est pas
strictement relative au degré de maturation nedeotha systeme en jeu, celui-ci peut étre
fonctionnel avant la maturation finale des struesuneuronales qui la sous-tendent. Enfin,
si le réle de la maturation du systéme fronto-&ti@ans la perception du temps est
confirmé, sa connectivité avec d'autres structujastex pariétal, cervelet) est aussi
relevée (Droit-Volet, 2001; Droit-Volet et WeardeB003; Wearden, 2005; Meck et
N’Diaye, 2005; Droit-Volet, 2011 et 2013).



Différents facteurs de variation influencent I'avation temporelle subjective. Ce sont
principalement l'attention, la mémoire et les ém$. Lattention joue ainsi un role
déterminant. Elle est nécessaire au fonctionnerdent’horloge interne (Droit-Volet,
2001). Il faut noter que son influence dépend dyefoent temporel demande, s’il est
prospectif ou rétrospectif (dans les jugements geosfs, les personnes sont informées
gu’elles vont devoir estimer la durée d'un intelwalonné, alors qu’elles ne le sont pas
pour un jugement rétrospectif). En effet, I'attentia un impact direct sur les jugements
temporels prospectifs (Zakay, 2005). D’un pointvde développemental, il faut noter que
faute d’attention, la durée n’est pas encodée. €audl attentionnel, qui s’amende avec
I'age, est lié a I'incapacité de détourner l'attentdes informations non temporelles. Les
ressources attentionnelles ne sont pas extensilbieini et leur partage doit étre suffisant
pour que le temps soit estimé correctement (Zak@§5). Par ailleurs, selon les modeles
attentionnels, plus il y a d’attention portée amps, plus la durée subjective est longue.
Ainsi, plus d’attention équivaut a plus d’'impulsget a une durée subjective plus longue
(Droit-Volet, 2001, Zakay, 2005).

La mémoire, et en particulier la mémoire de travail, influeaksggnent sur la perception du
temps. Selon Meck et Diaye (2005), « les circliigto-striataux fournissent un substrat
biologique important pour la perception et I'estima du temps mais aussi pour la
mémoire de travail ». Celle-ci est bien présentasdie modéle d’horloge interne de
Gibbon. Les modeles neurobiologiques de la mémdgetravail et de I'estimation
temporelle présentent des convergences : « la éwngpitarité de ces modeles suggéere un
lien fort entre la mémoire de travail et I'estinoatitemporelle, a la fois sur le plan des
mécanismes neuronaux et sur le plan des phénornémgmrtementaux observés » (Meck
et Diaye, 2005, p.47 et p.60). Ainsi, «la mémgmaerait un rdle dans l'estimation
temporelle et I'information temporelle pourraitéutilisée dans la mémorisation » (Fortin
et coll., 2005, p.81).

Enfin, un autre facteur de variabilité existe ddasperception temporelle : celui des
emotions Nous le constatons facilement : le temps paséreliinment selon que nous
Nnous ennuyons ou que nous sommes heureux. Shierseétabli par les modeles d’horloge
interne que le partage de l'attention, la rapidaé pulsations de I'horloge, la mémoire font
varier notre perception du temps prospectif, ilaapft aussi que le fonctionnement basique
des émotions influence sensiblement la perceptiotemps. Ainsi, les émotions négatives
telles que la peur ralentiraient notre perceptioriesnps a l'inverse des émotions positives
(Droit-Volet et Meck, 2007).



b) Un calendrier de la maitrise du concept du tempg Ebnfant

«ll n’y a pas une mais de multiples formes de cossaices relatives au temps, chacune

émergeant a différents moments de I'ontogenéesdai@es sont le fruit d’un sentiment de

temps et d’autres d’'un raisonnement a propos dypsem(Droit-Volet, 2001, p.37).

Dans une perspective développementale il est irapbrle distinguer deux sortes de

hY

jugement temporel : un jugement temporel implicifaisant appel a un traitement

automatique du temps, sans contrble cognitif, ejugement temporel explicite, faisant

appel a un traitement explicite de la durée, aveccontrble cognitif. Le traitement

explicite est dépendant du développement de I'atteret des fonctions exécutives (Droit-

Volet, 2013). De plus, il y a un « réle détermindets connaissances explicites, relatives

au temps, sur le jugement temporel d’une tache @mmr(Droit-Volet et coll., 2005). Ainsi

une meilleure maitrise du concept et des repemegdeels induit une meilleure estimation

de la durée.

Pour plus de clarté, nous allons dérouler un calentemporel de I'enfant, regroupant ses

capacités et ses apprentissages :

- Dela naissance a 2 ans

C’est la période sensori-motrice de Piaget (1946),correspond au bagage inné de
I'enfant et aux racines de la pensée.

L’enfant est capable de modifier les parametrepteais de ses activités rythmiques :
une expérience effectuée 3 jours aprés la naissang®ntré qu’ « un enfant est
capable de raccourcir la durée de ses pausessimeion (non nutritive) afin de
provoguer un événement agréable, notamment d’emdad/oix de sa mére » (Droit-
Volet, 2001, p.32).

A 2 mois Y, il percoit un changement de quelqud$isecondes dans les structures
temporelles d'une séquence rythmique (Droit-Votetadl., 2005).

A 4 mois, il est capable de régler son action |s périodicités arbitraires, dans des
conditions peu exigeantes sur le plan de linhdpitimotrice : « il peut espacer ses
réponses dans le temps, quand celles-ci sont c&@era intervalles fixes » (Droit-
Volet, 2001, p.32).

Il peut percevoir le changement de frequence darrésentation d'un stimulus en
modalité auditive a 6 mois et en modalité visualld0 mois (Droit-Volet et coll.,
2005).

Des 16-18 mois, il peut restituer l'ordre d'une w&gce d’actions, lors d'une

expérience avec une technique d’imitation en dffé&i cette séquence évoque une



routine familiere et que l'ordre de présentatiospexte celui de la vie courante (Droit-
Volet, 2001).

Des 2-3 ans, il est capable d’attendre, c’est-@-dapable de régulation temporelle,
mais seulement si I'attente comprend des activitégices (Droit-Volet, 2001).

La période préscolaire, de 2 ans a 6-7 ans :

Elle correspond au stade de la pensée pré opéradmiPiaget, ou la pensée est
eégocentrée. C’est une période d’acquisitions delmeuses notions dont le temps,
c’est aussi la période du développement du langdgees représentations (Piaget,
1946).

Des 3 ans, il peut restituer en différé I'ordre manporte quelle séquence courte
présentée et ce quel que soit I'ordre de présentdtine séquence avec une causalité
évidente est restituée plus tot qu’'une séquencelsande causalité). Ainsi, des 3 ans,
I'enfant a une représentation abstraite de I'of@mit-Volet, 2001).

De 3 a5 ans, I'enfant n’est pas toujours consaeamassage du temps et de son intérét
conceptuel, les jugements temporels sont dépendiuntsontexte. Cependant, le
jugement temporel demandé est possible s’il partedes événements routiniers bien
connus de I'enfant (Droit-Volet, 2013).

A 4 ans, I'enfant peut avoir une représentatiortralie de la durée, il n’a plus besoin
du lien avec sa vie quotidienne pour en effectuerestimation (Droit-Volet, 2001).

A 3-4 ans, s'il a conscience des routines journgdigl’enfant n’est pas capable de
s'orienter précisément dans le temps, y compriss dan journée (Friedman 1990b,
Droit-Volet, 2001).

A 4-5 ans, I'enfant connait I'organisation globalene journée. A 4 ans, il localise
dans la journée les événements importants. A 5ilaagjve a se situer lui-méme au
sein de cette journée (Friedman, 1990a ; Droit-/@e01).

Vers 4 ans, il apprend certains noms conventionredigifs au repérage temporel. I
sait que ces noms se réeferent & des moments tdm@brassocie ces noms a ses
activités personnelles. C'est le début des reptasens temporelles mais la
connaissance est fragmentaire, il ne peut effectiogrérations d’ordre relationnel sur
les concepts de temps (Friedman, 1990b ; Goddrdbetile, 1998 ; Droit-Volet 2001).

A 6 ans, il peut indiquer correctement le jour @sémaine (Droit-Volet, 2001).

A 6 ans, il peut lire les heures sur une montréogigue (Labrell et coll., 2014).
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Des le début de cette période, les enfants coremi$sur age dans leur trés grande
majorité. Pour parler de leur date de naissansesdlréférent le plus souvent a des
repéres annexes : pendant les vacances, pendant [{&abrell et coll, 2014).

La période scolaire : de 6-7 ans & 11 ans

Elle correspond au stade des opérations concret&§aget (1946). Une rupture s’est
produite avec la période précédente, car I'enfantt prendre une distance avec ses
perceptions et introduire, entre sa perceptionaetamclusion un principe logique, il
peut opérer intérieurement sur le réel.

Vers 7 ans, il comprend les relations temporellesree les événements (nuit,
déjeuner...) (Friedman, 1990a ; Droit-Volet, 2001).

Vers 7 ans, il acquiert une connaissance expldiuteemps. Il effectue une meilleure
estimation des durées, le jugement temporel peatpitinement explicite (Friedman,
1990b ; Droit-Volet, 2013).

Vers 8 ans, les expériences de jugement temponefremt des capacités équivalentes a
celles de I'adulte (Droit-Volet, 2013).

Vers 8 ans, l'idée de temps est suffisamment atesipaur étre utilisée dans la plupart
des situations. La notion et le concept de tempsreaitrisés (Droit-Volet, 2001).

Il acquiert les séries conventionnelles pour laggovers 6 ans, pour les mois vers 7
ans, et pour les saisons vers 7-8 ans (Fraiss&),18abord sous forme de listes
verbales automatiques avant d’en développer ungdriementale (apres 8 ans).
associe ces concepts a un nombre grandissant mifiafons liées a ses expériences
personnelles (Friedman 1990b, Godard et Labell&)199

Il élargit sa conscience temporelle a 'année Be8sans, mais, jusqu’a 9 ans, I'enfant
n'est pas toujours capable d’effectuer sur ces eqscdes opérations plus complexes
que celles de les ordonner, ni de comprendre lomate récurrence et de cycle
associée aux mois et saisons par exemple (Godaabetle, 1998).

La perception des événements futurs s’affine cé@nalidement tout au long de cette
période, ainsi que la possibilité d’estimer le tempi sépare les événements, passes ou
futurs, proches ou lointains, dont les anniversailesemble néanmoins que 8 ans soit
un age charniére durant cette période (Friedmad(Q 2Qabrell et coll., 2014).

Entre 8 et 10 ans, I'enfant devient capable dsdilides représentations mentales avec
précision pour différents événements récurrentsydle annuel (Friedman, 2000).
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* |l peut lire les « heures et demies » vers 7 aes 8-9 ans de 5 en 5 minutes, et vers
10 ans, de minute en minute. Cette lecture ester@ides habiletés numeériques et a une
connaissance explicite des unités de temps eude felations (Labrell et coll., 2014).

* Vers 9 ans, l'enfant devient conscient de la natarbitraire des conventions
temporelles. Il est capable d'effectuer des openatisur le systéme dans sa globalité,
et d’effectuer des opérations logiques sur le tef@uslard et Labelle, 1998).

 Vers 11 ans, I'enfant songe spontanément au teinpgdmet le caractére purement
arbitraire de notre systeme de représentation ohpdeet peut l'utiliser de maniére
aussi flexible que I'adulte (Droit-Volet, 2001).

Ainsi, I'enfant a des capacités biologiques, neur@ychologiques et cognitives qui lui
permettent de percevoir trés précocement les duréedvais, ces capacités, ces
mécanismes de base, ne recouvrent pas l'intégralites traitements temporels. Leur
variété, leur complexité font intervenir de multiples facteurs qui collaborent a la
construction des repéeres temporels, a la représenian conceptuelle du temps. Nous
allons maintenant nous intéresser au temps dans langage et donc a la médiation
verbale dans I'acquisition de ces reperes mais ausal langage du temps proprement
dit.

B. Le langage tempore(Emilie Robuchon)

1. Le langage : outil de symbolisation du temps

a) Temps, espace et langage

« Le systeme verbo-temporel des langues, élaborgoounaire, reflete la maniére dont
ces langues spatialisent le temp&Sadek-Khalil, 1988, p.466).

Temps et espace sont dans un premier temps corsfaidz I'enfant. Un travail cognitif
d’abstraction lui sera nécessaire pour concevgiarsinent espace et temps, en les
dissociant par une opération de pensée (SadekiK2@lil).

Dans les systemes de représentation de I'aduitggsdet espace conservent néanmoins un
lien étroit. La symbolisation de I'’écoulement dumpss se manifeste souvent par une
extension dans I'espace comme les calendriers,tifess ou les frises chronologiques.
Ces difféerents supports « nous renvoient a l'idéecdncret (spatial) qui permettrait
d’atteindre I'abstrait (le temporel) » (De Cost2005, p.1). Ces représentations possedent
deux caractéristiques du temps lui-méme : une sdivdetion, de gauche a droite dans
notre culture occidentale, qui marque un ordre pBaion des événements dans le temps

et l'irréversibilité de cet ordre. Les histoires gnages suivent ce méme principe : la
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disposition des images dépend strictement de leessmn des événements dans I'histoire.
De ce lien étroit entre espace et temps découtédassité pour un enfant d’avoir acquis
les notions d'ici et d’ailleurs pour comprendre lestions de maintenant et plus tard
(Sadek-Khalil, 1998).

Avec l'espace, le langage constitue également util puvilégié pour traduire la
temporalité. Ce deuxieme mode symbolique resteetois imprégné du premier. En effet,
pour se situer dans le tempsn parlera d’'un futuprocheou lointain, d’'un temps plus ou
moinslong, et méme, d’'urespace-tempd.es adjectifs numéraux ordinaux, exprimant le
rang dans une seérie, (Grévisse, 1993) se trouvénitérface du temps et de I'espace.
Aussi, un grand nombre de prépositions dites tealles(T), peuvent aussi faire référence
a une localisation spatiale (S) (egans le garags) vsdans la journé€I) ; depuis le
balconS) vs depuis 5 arf¥) ; sous la tabléS) vs sous 8 jou(d)). C’est en réalité le nom-
téte du syntagme prépositionnel qui déterminedijptétation spatiale ou temporelle de la
préposition, ou éventuellement le contexte glolealadphrase (Le Draoulec, 2011). C’est
le cas dans ces phrases avec le couple prépositiamant/apres.(entrée de la mairie est
juste avant. (S) Avant, javais une bague a chatpigt. (T) (Le Draoulec, 2013).

Ainsi, pour se représenter le temps, qui est infililomme y introduit des repéres
empruntés a l'espace ; reperes qui se retrouvertrerorsque les notions de temps sont
verbalisées. Mais, les représentations linéairesuffisent pas pour rendre compte du
caractére multidimensionnel du temps (Sadek-Kha001). L’acquisition du langage en

revanche constitue une avancée certaine en lammatie

b) Chronologie et énoncé

« Dans un énoncé, on trouve un « ordre d’énoncéi»eqt parfois différent de I'ordre
chronologique des actions. » (Sadek-Khalil, 19982p

Les événements de la réalité se succedent deafast uh certain ordre qui, nous le savons,
est irréversible. Les facons d’énoncer ces événtxrdans le discours sont au contraire
plurielles.

Parmi les relations temporelles pouvant unir dewdnéments, on compte les relations
causales, qui impliguent nécessairement une suopnestre la cause et leffet
(Moeschler, 1996). Lorsque cette relation est éelaelle peut étre exprimée par des mots
ou expressions spécifiques, par une simple ponctyaiu par rien, c’est-a-dire rendue de
facon implicite par I'énoncé de deux propositiomsigecutives. Mais, méme si I'élément
causal n'est pas explicité dans le discours, ihndemeure pas moins immédiatement

perceptible par son interlocuteur. Aussi, il esmedque l'ordre le plus généralement
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employé dans les énoncés causaux correspond ael'@ftronologique(Sadek-Khalil,
1998).

Dans son étude sur I'ordre temporel, Moeschler gl @@crit les tendances a suivre ou non
I'ordre chronologique en fonction du type de dissowPar définition, le récit respecte
I'ordre chronologique des événements, puisqu’il é@rrespondre une proposition verbale
a chaque événement se déroulant dans le tempséde ordre direct est plus volontiers
employé dans les discours procéduraux de type rdaataploi, recette de cuisine. Au
contraire, dans un discours explicatif, le locuteurtendance a inverser l'ordre des
événements. En somme, le locuteur peut opter panaré direct ou I'ordre inverse dans
son discours. Ceci ne répond pas a une contranmesée par le langage, mais bien a un
choix délibéré. L'ordre direct vaut pour un bon e d’énoncés. Pour les autres, les
marqueurs temporels linguistiques permettent dabliétla chronologie. Selon Sadek-
Khalil (1998), c’est la I'intérét essentiel de amstils linguistiques : « Comme toutes les
inventions humaines, les verbes et leurs tempséthtfaits pour nous libérer d’'une
contrainte. [...] Le verbe et ses conjugaisons nd&sdnt de I'ordre chronologique. » En
effet, « méme si la suite des actions ne représeateeune logique relative a leur
succession, l'ordre chronologique par I'emploi demps de verbes serait compris »
(Sadek-Khalil, 1998, p.46).

L’apparition du langage dans I'expression du teogsstitue donc bel et bien une avancée
par rapport aux représentations visuo-spatialess tamesure ou son emploi offre plus de

souplesse tout en préservant les caracteres spesfdu temps.
2. Le temps dans le langage

a) Le verbe : marqueur aspectuo-temporel

« Le nom reléve de I'espace. Le verbe releve dpdem(Sadek-Khalil, 1984, p.9)
Les temps verbaux renvoient a des repéeres abstrat@nt ni ponctuels ni duratifs. lls
correspondent au concept de granule, entité intiainé entre le point et le segment, a la
fois indivisible et durable (Schwer, 2009). Le ohdies temps verbaux dépend de deux
criteres. L'un, temporel, permet une localisaticangl le temps ; l'autre, aspectuel, est
relatif au degré d’accomplissement de l'action @rpe par le verbe. En francais, ces
marques d’aspect et de temps sont presque tougsunsémes (Bescherelle, 1997).
Dans le discours du jeune enfant, nom et verbetsahid’'abord indistincts. La distinction
objet - proces apparait, et avec elle les prentengps verbaux, lorsque les enfants
commencent a marquer le degré d’accomplissementackion énoncée (Sadek-Khalil,
1984). A ce stade, I'enfant est encore trop cesirda situation d’énonciation pour référer
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a un temps extérieur. Il se situe d’abord par rappao temps de I'événement (Tartas,
2010). L'aspect du verbe exprime l'action verbalessl'angle de sa durée (avénement —
déroulement — achévement) (Larousse, 2008) et dmctiscours a un point donné de son
déroulement. Ainsi, le verbe peut renvoyer auxédéhtes phases de I'événement que Co
Vet décrit dans son étude (Schwer, 2009) : phaépapatoire, phase événementielle,
phase résultante. Aussi, I'événement évoqué astadtrent li€ au moment ou I'on parle, et
on ne peut véritablement comprendre la phrase gaos la situation ou elle est prononcée.
Tiens ! Jai fait un dessine peut étre remplacé par un temps du passé saitmaeger le
sensTiens ! Je faisais un desdiBescherelle, 1997). Les aspects fonctionnentpaple et
aménent des nuances dans l'analyse de la tempaapitimée par le verbe. L'opposition
entre les aspects accompli et inaccompli se mdaifegous les modes entre les formes
simples et composées du verbe (Batteux, 2013).

L’information véhiculée par le verbe permet égaletngne localisation dans le temps.
L’axe temporel est découpé en trois époques aubegustnvoient les temps verbaux du
passé, du présent et du futur. Le présent estmpseajui permet ce découpage en trois
épogues, car c'est lui qui détermine le momentrérghuquel on commence a employer le
futur et celui pour lequel on cesse d’employer dsgg. « Sans la coupure du présent, le
temps est amorphe. C’est dire si la morphologi¢edups se lie a la faculté d'y inscrire le
présent » (Sadek-Khalil, 1988, p.498).

Contrairement au présent percu, qui a une épaisiseitée a quelques millisecondes, le
présent exprimé verbalement peut avoir une épaisseiable, allant de I'action présente
au présent d’'assertions générales. Ainsi, « eseptée qui est présenté ou percu comme
contemporain, passé ce qui est révolu, et futquiest a venir » (Schwer, 2009, p.4). Les
temps du passé (passé composé, imparfait, plupayliat, passé simple, passé antérieur)
permettent la remémoration d’événements réels atiisfi lls sont plus nombreux et plus
nuancés que les temps du futur (futur, futur aeté)i qui permettent I'anticipation, la
projection.

Toutefois, si cette sériation déictique du tempsgrid la base des temps verbaux dans les
grammaires scolaires, elle ne permet pas a ellee g définir 'ensemble des temps
verbaux de lindicatif (Schwer, 2009). Sur cette nmeé affirmation, Feuillet (1985)
s'inspire de la théorie de Benveniste pour proposertout autre classification des temps
verbaux, qui ne repose pas sur les trois époqguesstdmps dits du passé peuvent en effet
renvoyer soit a un événement réellement passé,asoit événement fictif extérieur au
temps du locuteur, soit constituer un acte illozetpermettant d’atténuer une demande

faite au présentlé voulais vous demandeil propose la classification suivante : d’'une
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part, une sphere de distanciation pour tous lepteain passe, celle-ci pouvant s’opérer en
termes de temporalité, de réalité ou de pragmatiguel’autre part, une sphére de non
distanciation pour tous les temps du non passéciualisent le discours. Il entend ainsi
refléter plus fidelement la diversité des usagesteimps verbaux (Feuillet, 1985).

En somme, le systeme verbo-temporel francais daestun ensemble linguistique
complexe et riche en nuances. Et si le verbe estdicateur temporel par excellence, il est
tres fréquemment relayé par d’autres outils lingues, que nous allons décrire.

b) Les modifieurs temporels

Dans le vaste champ sémantique de la temporaliiéieprs morpheémes grammaticaux
peuvent apporter des indications de nature temporel

Les adjectifs de référence temporelle

Borillo (2001) répertorie les différents adjectttsmporels en francais. Certains adjectifs
sont formeés a partir du nom d’'une ére ou époquerigsie, et font référence a celle-ci de
facon précise ou imagéar{ napoléonien, voiture préhistoriqueD’autres se rapportent a
des unités de temps mesurables (ou temps calend@iaitas, 2010), pour en considérer soit
I'intervalle de temps produit, soit un aspect itiérébail annuel, publication mensuelle
D’autres adjectifs operent une localisation temi@m@ans une des trois époques du passe,
du présent ou du futur. Quel que soit le temps aubjadjectif renvoie, il peut étre de
nature déictique, et est dit lié ou ancré danstlatson d’énonciation. Autrement, il peut
renvoyer a une date ou un événement établi dadsdeurs, il est alors dit anaphorique
(Borillo, 2001). Parmi les adjectifs pouvant étrderprétés en termes de localisation
temporelle, on peut également citer les adjectifeéraux ordinaux, qui situent un élément
dans une successio@’ést son troisieme fils)

Les adverbes temporels

La grande hétérogénéité linguistique de la catéggnammaticale des adverbes temporels,
basée sur son unité sémantique, fait débat. Kaf@0)) apporte un éclairage sur ces
adverbes qui se comportent tantét de facon « tgpigupouvant étre intensifiés par
'adverbe « trés »lgngtemp} tantdt comme des pronoms, adoptant les fonotiowemts
de noms mais demeurant invariables et ne requérasit’'emploi d’'un déterminant
(demain).

Les adverbes de temps peuvent exprimer une dunédpualisation dans le temps ou une
fréquence. Dans le premier cas, ils répondent Quistion « combien de temps ? » et
complétent des verbes de dur8erf absence a duré longtemp&eux qui expriment une

localisation temporelle répondent a la questioruar@@ ? » « A quel moment ? » et suivent
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le plus souvent un verbe d’occurrenédi€ arrive demair). (Borillo, 1998). Cesdverbes

de localisation temporelle peuvent étre de deux types. Les déictiques tergpore
fournissent une localisation par rapport au monmEnt’énonciation Hier, aujourd’hui,
demain, maintenanetc.). A I'opposé, les adverbes anaphoriquesaient a un moment
évoqué par ailleurs dans le discodesléndemain, a ce moment-la etds) sont aussi dits
contextuels dans la mesure ou la temporalisatibrekgive au contexte.

Les adverbes de temps apportent des déterminai@uses que les temps verbaux ne sont
pas aptes a exprimer. Par exemple, la phrasefaif'ain gateau » contient une temporalité
non définie avec précision, qui se précisera pamploi d’'un adverbe (Batteux, 2013).
Ainsi, lorsque les enfants commencent & maitrigsr @jompléments verbaux, il s’ensuit
une moindre diversification des temps verbaux deumsdiscours (Ferreiro, 1971).

La notion de fréquence résulte de I'occurrence adhéme événement. Elle est relative a
ses critéeres « d’accomplissement » et de « reptibdité ». Lesadverbes de fréquence
sont pour la plupart formés a partir du nom « fo{parfois, quelquefois, des fdisLe « N
fois » suggére a la fois la temporalité et la quantitétemmes dans les adverbes de
fréquence. En effet, « la notion d'’itération conterdans le N fois se change en une notion
de fréequence des lors que ce nombre de fois esn@rdans un intervalle de temps
donné Ainsi : quelquefoisapprécie une quantité par rapport a la totalitéfdispossibles
dans l'intervalle temporel. » Cet intervalle de penpeut étre explicite ou non, mais il est
sans exception « supposeé accessible » dans lextodtnné (Guiraud, 2008, p.2).

Dans son étude, Guiraud (2008, p.3) propose unelléchui classe les adverbes de
fréquence en fonction d’'un pourcentage d’occurre@stime :

0% 10 % S0 % 100 %
[ I =i i

Jamais Raremernt Parfois i
i Quelgusefois Souvent Towjours
Des fors

Fig.1l. Classement des adverbes de fréquence (GLji200D8)

c) Le temps dans la phrase

L’indication temporelle au niveau syntaxique petite éportée par des extensions de
phrases. Les phrases temporeldent parle Sadek-Khalil (1989) sont des phrases
complexes composées d’'une proposition principaled’ahe subordonnée de temps.
L’articulation entre les deux propositions est adsipar une conjonction de subordination,
laquelle est le plus souvent composée d’'une préposide temps accompagnée de la
subordination quedes que, aprés guBescherelle, 1997). Les subordonnées temporelles

peuvent véhiculer trois types d’informations : daealisation dans le temps, la durée des
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proces, la simultanéité et la successivité. Lestioals de successivité entre deux proces se
présentent simplement en termes d’antériorité ou pdstériorité. Les relations de
simultanéité sont, elles, beaucoup plus nuancéddhaPAndersen et Pacelli-Pekba (2007)
en décrivent quatre formes :
- Le recouvrement total : la durée des deux procexicte,
- Le recouvrement partiel : les proces se recous@ntin segment commun,
- La cooccurrence : les deux proces surviennent pelietnent en méme temps,
- La coincidence-antériorité : forme de successioméutiate. Cette relation de
coincidence est généralement marquée par les denngtemporels quand et lorsque.
Quandest un connecteur temporel polymorphe, qui peutt aotant fournir une référence
temporelle Quand I'arbitre siffle, les coureurs démarrénttracer la durée des proces
(Quand I'attente se prolonge, la tension mynéel décrire des relations de simultanéité ou
de successivité suivant, respectivement, I'égalitd’opposition des temps de verbes(
garcon a conduit le camion quand la fille avait tog€ le garage Soulignons le role
déterminant que joue le verbe dans ce type de ghi@smplexeQuandpeut alors sous-
tendre les trois types d’informations veéhiculées lea subordonnées temporelles, sans
transmettre par lui-méme une information temporelleest dit neutreLorsqueest celui
qui s’en rapproche le plus, bien que sa coloratiansale lui soit proprd?endant que
traduit la simultanéité de deux proces en un morgaatconque de leur déroulement. On
peut facilement le remplacer palors que ce dernier pouvant également marquer
I'opposition, au méme titre quandis que, cependarfsi on veut traduire une simultanéité
qui intervient dés le déclenchement des procégnaploieaussitot que, dés qusi I'on
veut signifier que la simultanéité s’étend a lalité de la durée des proces, on emploiera
tant que
Lorsqu’il est question de la fin du proces, il nagé plus de simultanéité mais de
successivité (Sadek-Khalil, 1989). Les formes starts ce cas moins nuancées, puisqu'’il
n'y a plus qu'un choix de successivité abordé sbasgle de I'antériorité ou de la
postériorité. Les conjonctions de subordinateorant queet aprés queont une valeur
sémantique pleine. Néanmoins cette transparenseffiepas a une compréhension directe
de ces constructions. En effet, la position de dajanction, initiale ou médiane, est
susceptible d’opérer une inversion de l'ordre digmation. Etant donné les valeurs
sémantiques respectives aeant queetapres queon se retrouve avec le schéma suivant,

p et g étant des événements :
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ORDRE DIRECT ORDRE INVERSE

p avant que g Avant que ¢, p

Aprés que p, g g apres que p

Tableau 1. La succession dans les phrases aved guaret apres que

Or, selon Ferreiro (1971), I'enfant pose le postgldune conjonction en téte de phrase est
le signe d’'une inversion de l'ordre. Les phrasescaprés quen’étant pas compatibles
avec cette hypothése, elles sont comprises pldiv¢ament.

Nous en revenons a l'importance de l'ordre au skim relations temporelles dans le
discours. L'ordre temporel est le premier indicatée temps chez I'enfant, bien avant les
adverbes de temps et les temps verbaux. Ce positiat sa source dans une régularité
tacite de la langue, que Moeschler (2000) a tradisbus forme de maxime
conversationnelle : le Modele des Inférences Dwackelles (MID). L’auditeur pose
I'hypothese que son interlocuteur lui présentefééts dans le bon ordre, hypothese qu'il
veillera & actualiser au moyen de compétences [@iagumes, sémantiques et linguistiques.
Ainsi, si 'on ne peut clairement affirmer que ke temporel est naturel dans le discours,

I'on peut au moins admettre que I'ordre naturebnjgas celui qui inverse les propositions.

3. L’évolution des marques temporelles dans le langagke I'enfant

« L’enfant doit prendre conscience de la part dedié qu’il a dans son langage, liberté
d’autant plus grande que sa connaissance de lauandevient plus profonde et plus
rigoureuse. » (Sadek-Khalil, 1998, p.22).

Nous avons vu l'existence d’'une sensibilité perieepaux notions de temporalité dans ses
trois dimensions de rythme, de durée, et d’ordresgumanifeste des la naissance, sans
attendre d’avoir les représentations voire les npaigr le dire. Cette intuition premiere
pour le temps va cependant étre potentialiséeggpdrition du langage, qui constitue a la

fois un outil de pensée et le signe d’une matunatimgnitive nécessaire.

a) Acquisitions chez I'enfant d’dge préscolaire (jusgi ans)

Pour répondre a la question « quand ? », le jenfaae fournit d’abord une séquence dans
laquelle les événements sont organisés temporeilel®e uns par rapport aux autres. La
temporalité émerge dans un premier temps non pasreres de localisation temporelle,
mais dans un systeme de relation avant-apres kstrévénements (Tartas, 2010). Cette
séquence, appelée aussiript, constitue une premiére forme de repérage temporel
permettant également a I'enfant d’anticiper lesnéwéents. Les récits, non localisés dans

le temps, sont au présent et sont entrecoupéseti@apres, et apres, et aprés » (Ferreiro,
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1971). La théorie de la décentration cognitiverafé que pour le jeune enfant centré sur le
je-ici-maintenantde la situation d’énonciation, la localisation porelle est impossible.
Les temps verbaux, qui apparaissent entre 2 ets4dans le discours enfantin, auront
d’abord une valeur aspectuelle, marquant le de@ecdmplissement du proces. C’est ce
que Weist (cité par Tartas, 2010) appelledmps de I'événemerniVers 3 ans, I'enfant
devient capable de référer a un temps extérieumament de I'énonciation, d’abord
proche puis distant. C’'est a ce moment que I'en&dfdéctue une véritable localisation
temporelle. Ceemps de référence’exprime notamment grace aux adverbes de temps
gu’'on reléve alors dans le discours de I'enfantqualité de représentation qu’il en a est
toutefois incertaine. On peut citer en exempleeleants qui emploierttier pour tout ce
qui est passé etemainpour tout ce qui est futur (Tartas, 2010). Cesasgntations vont
tendre a se préciser dans l'interaction avec lautes pratiques discursives parentales ont
ici un grand réle a jouer, de méme que les recii®gués entre parent et enfant.
L’émergence de termes temporels dans le discoutrssfite a tout un processus de
maturation cognitive qui se prolonge dans l'intéiactet le dialogue. Bient6t, I'accés a un
niveau de pensée logique opératoire d’'une pafgreteignement académique d’autre part,
contribueront a la poursuite de cette élaboraiimguistique.

Jusgu’a 'age de 4 ans, les systemes de repéragmtel de I'enfant se cétoient sans lien
véritable entre eux. Friedman (cité par Tartas02@mploie le terme « d’flots temporels »
pour caractériser cet ensemble de systemes indémsndPlus tard, vers I'age de 5 ans,
s’opere une décentration temporelle, au cours deel®e les trois systemes temporels
(temps de I'énonciation, temps de I'événement, tenhp référence) se coordonnent. Les
opérations de pensée du stade opératoire (réviésidi sériation) permettront plus tard

I'utilisation du plus-que-parfait et des conjoncisode subordinatioavant que, aprés que

Pour comprendre la langue, I'enfant pose tres & premieres hypothéses sur le
fonctionnement des marqueurs temporels. Certew ilispose pas d’emblée de tous les
instruments linguistiques qui pourraient lui penmeetune analyse fine des indicateurs
temporels du discours ; mais au-dela de cet aspsttimental, le primat de la notion
d'ordre correspond a une caractéristique trées gémédes conduites cognitives
préopératoires (Ferreiro, 1971). Ainsi, a ce stad&rdre est le premier indicateur qui a
une valeur nette; les adverbes et les conjonctioas sont que des modifieurs
occasionnels ; les temps de verbes sont négliggserseiro, 1971, p.338). Petit a petit les
conjonctions de coordination deviennent plus prétggdans le langage. L'enfant va faire

une double découverte : I'ordre des événements passaléatoire et cet ordre est indiqué
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dans la phrase. Il va donc poser des premierséhess linguistiques, qui lui permettront
de résoudre un certain nombre de problémes tenspok&djustement progressif du
traitement des conjonctions de subordinaterant queet aprés queen est un bon
exemple.

Les temps des verbes, en revanche, ne sont pascemisés comme des indicateurs
temporels véritables. L’enfant a beau percevogdl@&é ou la non-égalité des temps portés
par les verbes dans certaines situations, il metirsemps a la traiter comme marqueur
temporel signifiant. Dans certains cas, I'égalitél'opposition des temps de verbes peut
orienter l'interprétation de I'enfant en termessiimultanéité ou de successivité. Le choix
de la succession en cas d'opposition de verbeséteelh construction progressive d’un
systéme de temps verbaux organisés en couples,fomgiionnant a sens unique. Cette
premiere construction est caractéristique de laogérpré-opératoire. A ce stade, les
enfants n'attribuent aux temps verbaux aucune vaggnporelle référentielle a proprement
parler. Ainsi, «les phrases dont l'ordre de susioss est indiqué exclusivement par
I'opposition des verbes, sont mimées en fonction'aielre d’énonciation. » (Ferreiro,
1971, p.342).

b) Acquisitions chez I'enfant d’adge scolaire (de 6Ag & 11 ans)

Selon Piaget, I'avéenement du raisonnement opéeasartraduit en termes de temporalité
par la construction d’'un temps unique, recouvrast hotions de durées, de date et de
rythme, autrefois indépendantes (Tartas, 2010).

De plus, I'évolution du mode de pensée vers unom@iement opératoire entraine une
évolution du traitement temporel sur le plan lirggigjue et métalinguistique. La prise en
compte des éléments linguistiques temporels sagtdi tend a se préciser. Les phrases
avec des conjonctions de subordination sont coepngme lorsqu’elles sont en position
médiane. De plus, la réponse de I'enfant est lié &une réflexion métalinguistique qu'’il
est désormais capable d’argumenter (Ferreiro, 1971)

L’analyse des temps verbaux en tant que marquenydesl autonome est la plus tardive a
se mettre en place. Il faut attendre la fin deecp#iriode « pour que les temps des verbes
soient compris et utilisés comme des indicateuraptgels, en l'absence de toute
conjonction ou adverbe de temps. » (Ferreiro, 19¥352). Cette acquisition traduit
I'évolution du systéme verbo-temporel : d’'un systepréopératoire de couple a sens
unique s’apparentant a un traitement analogiqeyéebes s’organisent en un systéeme a
I'intérieur duquel les valeurs d'antériorité/posdéité deviennent relatives, et donc

relationnelles. Ainsi, « 'ordre dans lequel sordmpris, répétés et utilisés les trois
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indicateurs temporels principaux est toujours len@é I'ordre d’énonciation d’abord, les
conjonctions de coordinations de temps ensuite, téesps des verbes finalement. »
(Ferreiro, 1971, p.353).

Le développement de la pensée logique et du langagstituent deux fondements de
I'élaboration des marques du temps dans le langaggrocessus de maturation cognitive
ne saurait se faire sans la forte contribution iddsractions et discours dialogués. Le
développement des marques temporelles linguistigliescrit dans une construction co-
élaborée que les apprentissages réalisés en sdgaire vont alimenter.

Les enfants se situent d’abord dans le temps gér&ment, avant de faire intervenir une
véritable référence temporelle grace a la décentra¢mporelle. Les jours, les heures, les
mois, intégrés comme concepts et connus comme dodEmps, seront trés vite réinvestis
comme de véritables marqueurs temporels dansdds des enfants. lls seront également
utilisés comme des outils de repérage dans le tetinpgmme des moyens d’anticipation,
permettant la mise en ceuvre de comportements céfsoa

Ainsi, nous avons vu que le développement des repér temporels résulte d'un
processus long et complexe dans lequel concept edndgage se nourrissent
mutuellement, en plus de lintervention de multipls facteurs. La qualité du
développement langagier est donc fondamentale dalesdéveloppement plus global de
la temporalité. Nous nous intéresserons a la dyspbia et a ses conséquences, avant
d’étudier les liens entre trouble spécifique du lagage oral et altération du

développement des repéres temporels.

. La dysphasie

A. Réflexions actuelles sur les TSL et les dysphasi@sgyathe Mestrallet)

1. Définitions
Le développement du langage oral ne se fait pgeumusans difficulté. En effet, environ
7% des enfants de maternelle présentent des tegpkxifiques du langage (Tomblin et
Zhang, 1999). Mais ces troubles recouvrent destésatliniques tres variées, tant en ce
qui concerne leur nature, que leur évolution owenteur sévérité. Devant cette diversite,
et face a la nécessité de prendre en charge lasterde la maniere la plus efficace, les
chercheurs essayent de définir le plus précisépussible ce que recouvrent ces troubles.
Au niveau international, les termes de Trouble Bipge du Langage ou encore de
« Specific Langage Impairment » prévalent. Le DSNDiagnosis and Statistical Manuel)

regroupe les troubles du langage (« language disei¢ associant les catégories du DSM

22



IV expressifs et mixtes expressifs-réceptifs dams chtégorie des troubles de la
communication ou « communication disorders » dagsedlle on trouve aussi les troubles
de la communication sociale (hors autisme). Dar@allM 10, (Classification Internationale
des Maladies) on retrouve les troubles de I'actjaisidu langage de type réceptif ou de
type expressif dans les troubles spécifiques deldppement de la parole et du langage,
eux-mémes classés dans les troubles du développgmsgohologique. Le terme de
dysphasie y est également employé (DSM V, 2013410ICa, 2012).

Le trouble doit étre identifié sur la base d'ungaition tardive du langage et de son
développement ralenti (Tager-Flusberg et Cooped9),%avec une précocité des signes et
leur persistance. Il est possible d’identifier é&¥ants a risque dés 3 ans, d’effectuer une
suspicion entre 3 et 5 ans et un diagnostic apfarts.

En France, le terme de dysphasie développemertzdevre les formes les plus séveres de
troubles spécifiques du langage (Gérard, 2011).sMaielle que soit la terminologie
employée, la spécificité des troubles est toujondsquée. Ainsi, le niveau de langage
observé est significativement inférieur aux cagacihon verbales (Parisse et Maillart,
2010) Le déeveloppement est normal, excepté le développedielangage. Le diagnostic
ne saura étre posé qu’en l'absence d'un déficiitifud’'un retard de développement
général (Ql dans la norme), d’'un trouble neurologigou d’autisme. Des réflexions
existent sur cette notion de spécificité. En eftis recherches montrent qu’un enfant
dysphasique est certes en difficulté, mais paotogjexclusivement sur le langage. Il est
possible de retrouver des difficultés associéetestetjue la dyspraxie (40 a 90 %
remplissent les critéres de dyspraxie) (Hill, 2006@)le TDAH (20 & 60% remplissent les
criteres) (Edwards et Munson, 2009).

Dans I'ICD 10 (International Classification of Das®s), le critére retenu concernant le
quotient intellectuel (QI) est un écart nécessaieel5 points entre I'IRP (Indice de
Raisonnement Perceptif) et I'ICV (Indice de Comgrédion Verbale), et le QI total doit
étre supérieur a 85. Cette exigence d'un QI damotme est discutée. En premier lieu,
I'évaluation du QI n’est pas strictement non veebdles évaluations, y compris non
verbales, font appel au langage intérieur qui @de résolution du probléeme posé, le
langage étant le support de la pensée. En secandilliest noté une évolution du QI dans
le temps chez les dysphasiques, il peut baissé& @e36 points entre I'enfance et I'age
adulte (Botting, 2005). Enfin, les difficultés Ig&au « testing » existent et rendent difficiles
les interprétations.

Ainsi, les criteres d’exclusion ne permettent pasdé&finir des enfants cliniguement

homogéenes (Dockerell et Lindsay, 2008). lls ne mdramt pas de distinguer des groupes
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d’enfants cliniquement et théoriquement distind®t{ing, 2005) sur la base de leurs
caractéristiques langagiéres (Tomblin et Zhang,919@ertains auteurs préférent donc
parler de « primary langage impairment », de treulimaire du langage (Edwards et
Munson, 2009) plutdt que de trouble spécifiqueathghge (Maillart et Schelstraete, 2012).

La dysphasie est un trouble sévére et persistansélérité du trouble varie en termes de
prévalence suivant les criteres de sévérité retehlas, ce qui reste constant, c'est
I'existence d’'un continuum de sévérité. On obsatee signes de sévérité avant 5-6 ans
tels que des troubles de réception, des erreunsobtgiques, des troubles morphologiques
en expression ou des troubles praxiques. Aprésabsi les signes de sévérité et de
persistance peuvent étre des difficultés de répétite pseudo-mots et d’apprentissages de
mots, des difficultés a raconter une histoire, défscultés a utiliser la morphologie en
production ou un manque du mot persistant (Sclaetsy 2011). Ainsi, le trouble persiste
au-dela de 6 ans malgré une prise en charge adapédu repérage précoce. L'évolution
est lente, difficile, mais il faut noter que lessgihiasiques ont un tableau langagier qui
évolue au cours du temps.

Concernant le langage en lui-méme, on notera lculi®é de trouver des criteres
d’inclusion. Il est cependant constant de retroukes déficits la ou la langue est complexe,
par exemple le genre en frangais. Pour Gérard (1983nfant est dysphasique a partir du
moment ou il présente trois des six criteres sus/arhypospontanéité, trouble de la
compréhension quel que soit le domaine évaluépkeode I'encodage, manque du mot,
déficit automatico-volontaire, manque d’informatgvi

Pour conclure sur la définition de la dysphasi€latic sur I'évaluation, il faut noter que
I’évolution du tableau langagier ainsi que liddicAtion des signes de sévérité et de
persistance sont les facteurs essentiels qui penmiete caractériser le profil de chaque

enfant dysphasique (Schlestraete, 2011).

2. Un point sur les classifications
De nombreuses classifications ont été proposées, me les exposerons pas toutes ici. La
classification de Gérard propose de distinguepulite de production phonologique,
syndrome phonologique-syntaxique, dysphasie réaeptiysphasie lexicale-syntaxique et
trouble sémantique - pragmatique (Gérard, 1993 &lntre distinction peut étre faite en
distinguant les dysphasies expressives des dysplessimixtes, plus rares et avec des
troubles plus séveres incluant des troubles mardada compréhension (Casalis et coll.,

2013). C’est la classification que nous retiendnomgr notre étude.
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Grace a ces classifications, on peut établir unimésrapide du profil langagier a un
moment du développement de I'enfant. Elles ont,gnéatout, leurs limites. Les aspects
dynamiques de ce trouble développemental n'y sced pris en compte, or, le
développement et la maturation induisent des chmagts importants tant au niveau
verbal que non-verbal (Parisse et Maillart, 2018s profils langagiers décrits sont
hétérogeénes et instables dans le temps. Il a ébdrénque 48% des enfants dysphasiques
changent de sous-catégorie dans les classificatiorurs du temps (Conti-Ramsdem et

coll, 2004, cité par Maillart et Schelstraete, 2012

Face a ces faiblesses et dans une visée d'efficaBiishop (2004) propose une

classification, avec 4 sous-types de troubles :

» La dyspraxie verbale développementale ou « devetopah verbal dyspraxia », a
l'interface du moteur et du langage. La composantdrice en est la composante
principale.

» La dysphasie linguistique ou « typical SLI », eenliavec I'organisation des formes
linguistiques.

» Les troubles pragmatiques développementaux ougmatc language impairment »
en lien avec la fonction de communication du largag

» L'agnosie verbale auditive ou « severe receptinguage disorder », trés rare.

L’avantage de cette classification est d’étre stalains le temps et de scinder distinctement

les syndromes, permettant une vue développemegttalee efficacité accrue de la prise en

charge, les symptébmes du trouble évoluant ave@Veldppement de I'enfant (Parisse et

Maillart, 2010). Les enfants que nous avons séents appartiennent a la catégorie des

dysphasies linguistiques.

3. Les hypothéses explicatives
Les étiologies de la dysphasie ne sont pas conoapendant le caractéere familial est net.
Si un enfant présente un trouble spécifique dudgagil existe 25% de risque pour un
autre membre de la famille au premier degré d'ea &ffecté également. Il y aurait dans
« I'équipement pour apprendre un défaut structqred ne peut pas combler la simple
exposition & un environnement avec une stimulatistmale. Cette contrainte est a priori
génétique » (Gérard, 2011, p.94). Selon Bishop &§00il est admis que les génes sont
plus importants que certains facteurs (atteinteSbcéles ou autres) ». Un gene unique ne
peut cependant étre incriminé, il semblerait quesiplrs genes soient impliqués (Parisse
et Maillart, 2010). Dans tous les cas, il sembliigg cause unique ne peut étre trouvée

pour expliquer I'ensemble des cas. Et, Bishop (2@@®clut que « le trouble a, chez la
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plupart des enfants, un fondement plus complexa; averaction de plusieurs facteurs de
risque, génétiques et environnementaux ».

Les recherches se poursuivent et schématiquenikst storientent dans deux directions :
une altération de mécanismes spécifiguement liigquss ou une altération de
mécanismes plus généraux. Cette derniere est $aepjploitée et concentre les recherches
actuelles. Elle repose sur lI'aspect séquentiehdgdge, et sur la difficulté pour les enfants
dysphasiques de traiter une compétence apprigevianal séquentiel.

Dans I'hypothése de cette altération des traitesnanh linguistiques plusieurs systemes
peuvent étre concernes :

- Les systemes périphériques d’entrée avec plusieypsthéses : I'hypothése d'un

déficit de traitement des transitions sonores epidallal et coll, 1985), I'hypothése
d’une difficulté de discrimination fréquentiellesisons (Mac Arthur et Bishop, 2002),
I'hypothese d’un déficit de perception catégoriéBerniclaes et coll, 2004).

- Les systemes périphériques de sortie : I'hypotlobsee atteinte de la programmation

motrice et de la production de structure séqudeat{Blarisse et Maillart 2010).

- Les processus centraux, avec plusieurs pistes r@gslo la mémoire de travalil, la

mémoire procédurale, la mémoire a long terme, lét a@rébral des traitements
cognitifs, les traitements de la séquentialité atchtégorisation. Or, «toutes ces
capacités sont utilisées de maniere plus ou moipsitante dans différents aspects du
systeme langagier : lexique, grammaire, sémantiquragmatique ». Ainsi, dans
I'hnypothése d’'un trouble du traitement séquentiejui-ci a un impact sur les
développements phonologique et grammatical, et [altgement un impact cognitif
(Parisse et Maillart, 2010, p.8). Ce déficit poiirétre en lien avec les difficultés
d’acquisition des repéres temporels des dysphasitple que nous les développons
plus bas (B.3), le traitement du temps étant pfnitién séquentiel.
Arrétons-nous plus longuement sur I'hypothése dleficit de la mémoire procédurale.
Les enfants dysphasiques présenteraient unetaltéides régions cérebrales liées a la
mémoire procédurale et plus spécifiquement a l'apjissage des regles a savoir la région
cortico-striatale et les aires connectées a caite 4« procedural deficit hypothesis
(Ullman et Pierpont, 2005). Selon ce modele détifgueocédural proposé par Uliman et
Pierpont, il existerait un lexique mental (déperdda la mémoire déclarative) et une
grammaire mentale (dépendante de la mémoire proaiéjiuCette derniere ferait appel a
un systeme de traitement séquentiel, de détectiaapprentissages des régularités. Ce
systéme serait impliqué dans la syntaxe, la moggieldérivationnelle et les regles de

combinaisons phonologiques mais aussi dans l'apipsaige de nouvelles habiletés
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motrices et cognitives et dans toutes autres prweédrequérant un apprentissage de
séquences abstraites ou sérielles, cognitives asosmotrices. « Ces aptitudes
dépendraient ainsi du systeme d’apprentissage guoak lui-méme sous-tendu par le
circuit fronto-striatal » (Maillart et Schelstragg912, p.42).

Il est tres intéressant de retrouver ici la mémecheneurobiologique impliquée dans le
traitement de la perception temporelle vue plug lfaoir p.7). D’autant que régularités
linguistiques et non linguistiques sont concernggasce modele (Maillart et Schelstraete,
2012). Le langage du temps, les concepts et lesepions temporels le seraient donc
également.

Une autre piste explicative de la dysphasie skadtiération de la construction du systeme
langagier et dans cette altération la difficulté& dgsphasiques face a la variabilité d’'un
apprentissage (flexions verbales par exemple). dreéglisation serait ainsi plus difficile
face a un nouvel apprentissage (Von Koss Torkildsexn coll., 2013).

Pour conclure il nous faut admettre qu’il n’exiptes d’étiologie unique pour les troubles
spécifiqgues du langage oral. Bien au contraireqabarouble spécifigue du langage oral
est « la conséquence de la présence chez I'eniamt donjonction de déficits de base. »
Et, chaque trouble est «le résultat d’'un déroutdgmenormal du développement du
langage» (Parisse et Maillart, 2010, p.1). Paeail, les compensations engagées, les liens
entre les différents processus complexifient enctae recherche des hypothéses

explicatives (Parisse et Maillart, 2010).

B. Les troubles associés et les conséguences de lpdgsie(Emilie Robuchon)

La dysphasie peut donc se définir comme un trogplkecifique du développement du
langage oral qui se caractérise par sa sévér#a persistance dans le temps. Toutefois, la
spécificité admise du trouble ne doit pas se tradem termes d’exclusivité. Pouhet (2011)
s’est penché sur les cas de « cooccurrence des»I¥Y 8n décrit trois formes différentes :
la cooccurrence de symptomes liés a un méme défiagal (difficultés en langage oral et
écrit dans le cas d'une dysphasie), la comorbi(its d’association vraie de troubles
cognitifs pluriels), I'accumulation de symptébmesedau phénomene de double tache (en
dictée, dégradation de I'orthographe due a unerdphie). Gérard (1993) décrit lui-méme
un ensemble de troubles associés frequemment vésathez les enfants dysphasiques.
Qu’ils soient conseécutifs a la dysphasie ou qutidévent de dysfonctionnements
cérébraux responsables de celle-ci, ils interviehreu méme titre que les troubles
linguistiques dans les apprentissages voire danpriecessus rééducatifs. Nous décrirons

certains de ces troubles associés.
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1. Le déficit en mémoire a court terme verbale (MCTv)
Le déficit en MCTv est fréquent chez les enfantsptiysiques. Il constitue méme un
marqueur clinique efficace pour les troubles sjgw#fs du langage (TSL) (Zourou et coll.,
2009) figurant parmi les criteres d’inclusion dedgsphasie définie par Gérard (1993).
Aussi, le déficit a I'épreuve de répétition de phmmots (PSM) est un marqueur
diagnostique fiable des TSL plusieurs fois démo¢pairou et coll., 2009).
Mais a bien regarder, les mesures permettant diévdh MCTv (répétition de chiffres,
mots, PSM) reposent sur des supports verbaux, megtars en jeu des compétences
phonologiques pour la rétention de PSM (analyse nplogique, segmentation
phonologique, acces aux représentations phonolegjdtéquences phonotactiques), et des
caractéristiques lexicales et sémantiques pouétiention de mots (fréquence lexicale,
degré dimagerie). Ces données, ainsi que l'adtimatdes régions sous-tendant le
traitement langagier lors de la réalisation detéebes a la neuro-imagerie fonctionnelle,
témoignent du rdle déterminant des connaissanaegadgeres et de leurs corrélats
cérébraux dans les taches de MCTv (Majerus, 2012).
Ainsi, Majerus (2012) considere que les mesuredM@Iv sont multidéterminées. |l
affirme que la réalisation des taches permettaataduer la MCTv mobilise en réalité trois
facteurs distincts : I'attention, le langage etdi@ sériel. Primo, lorsqu’un individu réalise
une tadche de MCTv, ses capacités attentionnelles «absorbées » de telle sorte qu'il
n'est plus apte a détecter un stimulus présenévdment et de facon inattendue dans son
champ visuel. Secundo, les taches de restitutitieaégs pour évaluer la MCTv impliquent
en réalité deux types d’information : « I'item »gesuré par le nombre d’erreurs d’item
(omissions, paraphasies, intrusions) et « I'ordnees», mesuré par le nombre d’erreurs
d’ordre (items de la liste rappelés dans des positsérielles incorrectes). Si I'information
« item » est largement déterminée par le niveatbdeaissances langagiéres, comme nous
venons de le démontrer, I'information « ordre dériest prise en charge par un systéme
plus spécifique, mobilisant un circuit cérébralf@iént de celui activé pour I'information
« item » (respectivement, partie antérieure duorsillintrapariétal droit et régions
temporales supérieure, moyenne et inférieure).ySime de « I'ordre » fonctionne donc
de facon indépendante, méme s'il peut interveninsdfiapprentissage de nouvelles
séquences verbales. Il apparait néanmoins quela’sghchronisation des trois processus
qui reste difficile, car considéré isolément, audreitement ne permet de mettre en
évidence un trouble de la MCTv de maniére spéafiqu
En définitive, la MCTv n’est pas a considérer comme tache simple, mais double, voire

triple, car sous-tendue par la mise en ceuvre de faoteurs dont deux nous intéressent
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particulierement dans ce mémoire : les connaissalacejagieres et I'ordre sériel. Selon
Gérard, on peut également attribuer ce déficit @éention auditive immédiate a une
« atteinte des modes de traitement séquentiel aytajue de I'information » (Gérard,

1993, p.56).

2. Les difficultés d’apprentissage du langage écrit
Dans la pratique clinique, on reconnait la fréqeedes associations entre dysphasie et
dyslexie. En effet, chez les enfants dysphasiques, retrouve classiquement des
performances en lecture et orthographe inférieareglles de leurs pairs (Schelstraete,
2011). Cette prévalence de difficultés en langag@ €éhez des enfants diagnostiqués
dysphasiques s’éleve a 51% (Lévy et Zesiger, 2007).
Selon Gérard (2011), ce risque élevé pour des TeStedcontrer des difficultés majeures
pour acquérir une maitrise de I'écrit dépasse tepla risque dyslexique rattaché aux
troubles fonctionnels du langage (ou retard de lpaet langage). Ces difficultés
d’acquisition du langage écrit vont se caractémesr le début de I'apprentissage par :

- des difficultés a construire la voie d’assemblage lanalyse phonémique est

perturbée (difficultés a manier consciemment lagarphonémiques)
- des difficultés a mettre en place des stratégigwgraphiques du fait des lacunes
liées a I'acquisition et a 'organisation du lexég{GGérard, 2011).

Ces difficultés a acquérir les mécanismes de leottird’écriture via la construction des
voies d’assemblage et d'adressage s'accompagnaeméragément de difficultés en
compréhension écrite, résultant du cumul des ditiés en langage oral et écrit. « Cette
situation fait de ces cas des candidats aux forlessplus séveres de trouble de
I'acquisition du langage écrit » (Gérard, 2011441
Devant ce constat d’'une prévalence importante driteet trouble du langage écrit (DL),
il est tout naturel de poser la question de méoagsscommuns pouvant expliquer ce lien.
Le déficit de la mémoire a court terme est un désnénts communs aux tableaux
sémiologiques de TSL et de DL dans la littératide. méme le trouble du traitement
séquentiel, méme s’il est certes moins décrit.dresurs typiques d’inversion signent chez
les DL des difficultés de traitement séquentiel midsrmations. De méme, chez I'enfant
TSL, «les processus de traitement séquentiel smament efficients » (Lussier cité par
Guillon, 2006, p.3). Enfin, la majorité des étudmenées sur le TSL reconnaissent
I'existence d'un déficit phonologique dans cettethpbogie. En effet, «les enfants
dysphasiques présentent une sous-spécificatioreuts représentations phonologiques,

vraisemblablement due a des difficultés a formea ehaintenir ces représentations en
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mémoire de travail » (Maillart et Schelstraete,2(Q4.11). Outre les variables sémantiques
et grammaticales que Schelstraete décrit comme i@aliquées dans les mécanismes de
lecture, plusieurs études attestent de l'incidedes compétences phonologiques sur
'apprentissage de [I'écrit: conscience métaphagiglee, mémoire a court terme
phonologique, dénomination rapide alternée (requdi@ces aux codes phonologiques en
mémoire a long terme).

Dans la littérature, on décrit 4 hypothéses sliefeentre TSL et dyslexie :

« Comorbidité entre 2 troubles indépendants donbtacurrence est le fruit du hasard

« Hypothése de sévérité : TSL et DL évoluent sur @me continuum ; le TSL serait la

forme la plus sévére, cumulant les 2 types decdiftiés

» Déficit additionnel : TSL et DL partagent un défigghonologique commun, mais

d’autres déficits viennent s’ajouter en cas de TSL

» Déficits multiples pouvant varier en fonction detéurs de risques (ex : connaissance

de lettres) et de facteurs de protection (ex : Qi merbal), de nature génétique ou

environnementale.
« L’'accession a l'écrit s’édifie sur une base &iéhisée dont le soubassement est le
langage oral qui lui-méme va s’enrichir par I'apgiesage du langage écrit » (Estienne in
Guillon, 2006, p.2). En somme, cette associati@yudente entre TSL et DL semble
pouvoir se justifier par une certaine continuitdrenangage oral et langage écrit, y
compris dans les mécanismes qui les sous-tendars.compétences métaphonologiques
apparaissent comme une charniere entre les deemeéfes. Enfin, le langage écrit étant a
méme de véhiculer un enrichissement des strucéufesal, on peut observer, a plus long
terme, une géne dans le développement conceptualistours élaboré (Maillart et
Schelstraete, 2012).

3. Dysphasie et dyschronie
Selon Gérard (1993), les troubles associés pewlgmer le traitement de l'information a
des niveaux plus ou moins élaborés, dans des demagillus ou moins éloignés de
I'activité linguistique. Parmi les troubles pouvagtre associés au TSL, on compte la
dyschronie, que Gibello définit pour la premiérésfen France en 1976. Il la définit
comme étant un «trouble important pour penserarosgr et partager d’'une facon
intelligible les représentations inhérentes a maperalité. » Ainsi, elle reléve autant de la
difficulté du «travail mental a organiser les egantations liees au temps que de la

b

difficulté a utiliser le lexique attaché a ces ®tatentaux » (Claudon, 2003, p.1). Les
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descriptions que I'on fait des difficultés retroegéchez les enfants dysphasiques en termes
de temporalité relatent en effet ce double écueil.

Trés précocement, les enfants dysphasiques seetrbwen difficulté pour accéder a
certains concepts de base : couleurs, notionsasgmtitemps (Gérard, 1993). Or, la
manipulation aisée des concepts de base facilitsuiten les acquisitions telles
« l'orientation dans I'espace plan, la manipulatt@ctentrée des concepts de localisation,
la découverte de la notion avant/aprés sur desss@raphiques, la notion d’ordre et la
mise en rapport des dimensions spatiales et temgmre(Gérard, 2011, p.109). De plus,
les troubles visuo-constructifs sont frequents dans les types de dysphasie, que ce soit
au niveau des processus de production que desspuscé’analyse perceptive (Gérard,
1993). Rappelons que selon Sadek-Khalil (1998),nesons spatiales constituent en
quelque sorte un prérequis a I'acquisition desomgtiemporelles. L'enfant dysphasique va
en effet rencontrer des difficultés durables a toire une représentation du temps qui
passe. Sur le plan comportemental, cela se tragairaine difficulté a se repérer dans le
temps, a concevoir la notion de successivité (@m divec les problemes de séquentialité
vus ci-dessus), mais aussi a se projeter dansnlpsteet méme a construire une mémoire
épisodique (Gérard, 1993).

Ces difficultés a concevoir le temps qui passe digugnt nécessairement l'acces a une
symbolisation du temps par le langage. Les diff@silangagieres de I'enfant dysphasique
constituent donc un obstacle supplémentaire dariapréhension et I'expression du
temps via un support verbal.

Gérard (1993) affirme que les enfants dysphasiguesine difficulté a fixer les mots qui
servent a marquer le passage du temps. On peutatjéeécette affirmation a toutes les
marques linguistiques temporelles : les lexemess massi les morphemes grammaticaux
libres et liés, et les élongations propositionrsetiai véhiculent des informations de nature
temporelle. Or, dans les cas de dysphasie, onukairdes éléments dyssyntaxiques voire
agrammatiques. L'étude morphosyntaxique d'un jeadelte dysphasique révele des
compétences meilleures pour les catégories diteasales (noms, verbes, adjectifs) que
pour les catégories fonctionnelles (conjonctionggppsitions, accord en genre et en
nombre, temps verbal). Au sein de ces catégorigditmnelles, I'accord verbal est mieux
réussi que le temps verbal (Guillon, 2006). A 4 essenfants dysphasiques utilisent des
formes verbales non conjuguées a la frequence démte de 3 ans (Maillart et
Schelstraete, 2012). Ainsi, les flexions verbalas €purnissent des informations
aspectuelles et temporelles arrivent tardivemens dia discours des enfants dysphasiques.

Aussi, les temps du présent sont d’'une maniérerginbeaucoup mieux réussis que les
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temps du passé (Guillon, 2006). Pour ce qui estélimsgations propositionnelles, on
retrouve chez les enfants dysphasiques une adgnisdtardée des structures complexes
(Maillart et Schelstraete, 2012). Les enfants dgspjues ont tendance a employer des
phrases plus courtes, présentant beaucoup de fsoaipbns et d’omissions. Ainsi, la
proportion de phrases agrammatiques est plus immergue chez leurs pairs ; et lorsque
les phrases sont correctes, les structures empl®agre de moindre complexité (Guillon,
2006).

En définitive, la difficulté a conceptualiser des efants dysphasiques et leur difficulté

a maitriser la langue aboutissent a des difficultésiotoires dans la sphére de la
temporalité, que ce soit au niveau de la qualité deur représentation qu’au niveau de

leur aptitude a manier les outils linguistiques temorels.

PARTIE PRATIQUE (Emilie Robuchon et Agathe Mestrallet)

l. Problématique
Peut-on établir des liens entre le développement dangage oral et les acquisitions des
repéres temporels (concept et langage) Rous avons choisi d’observer I'acquisition du
langage du temps et I'élaboration du concept dupsenohez des enfants présentant un

trouble spécifique du langage oral

Il. Hypothéses

1. Le TKIC est un questionnaire visant a mettre erdéwe I'existence d’étapes de
développement en ce qui concerne les aptitude®iiamt a percevoir le temps, ainsi
gue ses connaissances concernant le temps (La20&H). Nous cherchons a valider
leur existence dans notre population témoin.

2. Nous veérifions que le questionnaire que nous aébaisoré (QMT) permet de mettre
en évidence des étapes de développement dansisaicoudu langage du temps dans
notre population témaoin.

3. Le langage est un outil fondamental de médiatiomyrrssant le développement
conceptuel temporel, et réciproquement (TartasQR01

a. Nous supposons que chez notre population témois, riesultats aux
guestionnaires du TKIC et du QMT seront corrélés.

b. Nous vérifierons que cette corrélation existe éggalet chez notre population
pathologique.

4. Comme selon C.L. Gérard (1993), le handicap listiguie des enfants dysphasiques

s’'accompagne tres précocement de difficultés dwmcreécertains concepts dont le
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temps, on suppose que le développement des coniegpforels chez les enfants
dysphasiques est différé et/ou altéré par rapporeafants tout-venant.

5. Les enfants dysphasiques ont des difficultés a fe® mots qui servent a marquer le
passage du temps (Gérard, 1993), en plus de leiffeultts au niveau
morphosyntaxique. L’'acquisition du langage du terdpez les enfants TSL sera alors
différée et/ou altérée par rapport aux enfants-tentint, du fait des éléments de
déviance dans I'acquisition du langage.

6. On sait que, d'une maniere générale, les troublegsem sont plus séveres que les
troubles expressifs (Casalis et coll.,, 2013). Ndassons I'hypothéese que le
développement du langage du temps et I'élaborationconcept du temps seront
différemment altérés selon le type de dysphasie.

I, Méthodologie

1. Présentation de la population

a) Population témoin
Les enfants retenus pour cette étude ont été ®wEleés selon les critéres
d’inclusion suivants :
- Enfants en classe de CP-CE1-CE2-CM1-CM2 (agésadelbans)
- Scolarisés en milieu ordinaire, ne présentant doublement, ni aménagement
scolaire particulier
Les critéres d’exclusion retenus pour cette étoaé les suivants :
- Enfant présentant un TED, trouble sensoriel ineaid antécédents de troubles
neurologiques, déficience mentale diagnostiqué
- Suivi orthophonique en cours, ou antérieur a |sat@Esn
- Résultats pathologiques aux épreuves de dépistaggogees en amont des
questionnaires
- Refus des parents quant a la participation dedefant a cette étude
Au total, voici les effectifs des enfants vus eéneis par niveau scolaire :

ENFANTS VUS | ENFANTS RETENUS
CP 25 23
CE1l 22 21
CE2 21 20
CM1 26 22
CM2 26 20

Tableau 2. Nombre d’enfants vus et retenus
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Voici, par classe, les caractéristiques de la paipn :

N Age minimal | Age maximal | Age moyen | Répartition selon le sexe
CP 23 6;2 7 6;7 43.4 % m 56.5 % f
CEl | 21 6;10 7;10 7;3 62% m 38% f
CE2 | 20 8 9 8;6 60% m 40% f
CM1 | 22 8,10 9;11 9;5 50% m 50 % f
CM2 | 20 10;1 10; 11 10;6 45% m 55% f

Tableau 3. Caractéristiques de la population toetant

Plusieurs écoles de Paris et d'lle-de-France @nséllicitées afin de recruter la population
témoin, comptant environ une trentaine d’enfantévaluer par niveau scolaire. Pour
certains niveaux (CP, CE2, CM2), il a été nécessddr retenir deux écoles différentes.
Nous avons tout de méme veillé a préserver unatitma des niveaux socio-culturels qui

Soit représentative de la réalité.

ECOLES

CP - Ecole Notre Dame de France, 75013
- Ecole Lafontaine, Courbevoie

CEl - Ecole Baudricourt, 75013

CE2 - Ecole Notre Dame de France, 75013
- Ecole Lafontaine, Courbevoie

CM1 - Ecole Baudricourt, 75013

CM2 - Ecole Notre Dame de France, 75013
- Ecole Brossolette, Kremlin-Bicétre

Tableau 4. Ecoles retenues par niveau scolaire

b) Population dysphasique

Notre mémoire s’effectue en lien avec le Serviceirdgédiatrique du Kremlin-Bicétre.
Nous avons donc inclus a notre étude les enfarsghdygiques diagnostiqués et scolarisés
au sein de I'Unité.

Ces enfants sont répartis en quatre groupes-cladgse€E1 au CM2. Le diagnostic de
trouble spécifique du langage oral se pose suase l'un déficit en compréhension et/ou
en expression sur les plans lexical et morphosyautax On retrouve donc au sein de cette
population dysphasique deux types de profils : dgsphasies mixtes (45%) et des
dysphasies expressives (55%).

Nous n'avons pas eu a exclure d’enfants présentamfuelconque trouble associé. Tous
les enfants évalués ont donc été retenus.
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Voici les caractéristiques de la population passta:

N | Age minimal | Age maximal Age moyen Répartitiotosee sexe
CEl |5 7;11 10 8:;9 100% m 0% f
CE2 | 4 8,10 10;1 9:;4 50% m 50% f
CM1 |3 |9:4 9;8 9;6 67% m 33% f
CM2 | 6 10; 10 11; 8 11;1 100% m 0% f

Tableau 5. Caractéristiques de la population dyspdnae

2. Procédure

» Prétest a domicile : des prétests ont été effedinéseptembre 2013, de maniéere a

évaluer la pertinence du questionnaire élaborénparsoins (QMT). 21 enfants tout-
venant ont été vus : 4 CP, 5 CE1, 4 CE2, 4 CM1MRCSuite a ces prétests, le test
QMT a été sensiblement modifié, afin de tenir cagss observations effectuées.

« Déroulement de la phase de recueil :

- Les passations individuelles se sont dérouléescalk d’octobre 2013 a février 2014.

- Des salles ont été mises a disposition (salleakselinoccupée, bibliothéque...)

- Ladurée de la passation était en moyenne de 5&t@sin

- Compte tenu de la longueur du protocole, nous rsmmsmes réparti les passations

entre les deux bindbmes et avons mis en commurolaséads brutes.
3. Choix du matériel

a) Batterie visant a sélectionner les enfants touamén

I. EDA (Evaluation des fonctions cognitives et Appresdages de I'enfant)
Cette batterie de tests a été élaborée par Bidarfouzin en 2012. Elle est destinée a
I'évaluation des fonctions cognitives et des apfissages. Nous avons proposé deux
épreuves relatives au langage, en compréhensiormp(ébension lexicale et
compréhension syntaxique) et une épreuve de cowmpléle formes, évaluant le

raisonnement non verbal.

. Alouette-R
Le test de I'Alouette-R permet d’évaluer les sigasé et la vitesse de lecture lors d’'une
lecture a haute voix d’'un texte qui n’a pas de skmfant doit lire tout ce qu'’il peut en 3
minutes. La cotation s’effectue en tenant comptetatups de lecture et du nombre

d’erreurs.
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Nous avons utilisé ce test pour évaluer le nivealedture des enfants témoins. Ceux qui

obtenaient un score déficitaire n’ont pas été gmisompte dans I'étude.

b) Evaluation des reperes temporels (concept et |la)gamur la population témoin et

pour les dysphasiques

i Le TKIC ou Time Knowledge Inventory for children

Il est présenté en annexe p.l

Objectif :

Le questionnaire TKIC évalue les connaissances deslips de I'enfant sur plusieurs
plans : l'estimation des durées, la connaissance sléguences conventionnelles,
I'orientation dans le temps (c’est-a-dire la coeace du temps présent), la connaissance
des périodes de la vie avec I'estimation de laelgué sépare les différents ages, la lecture
de I'heure, la notion d’anniversaire (y compris smpect cyclique), les unités de temps
(secondes, minutes, heures).

Matériel :

Les questions sont posées oralement a I'enfant.s Ntisposons pour les questions
concernant I'aspect cycliqgue de I'dge d’'une plandbedessins représentant un bébe, un
enfant, un jeune adulte et une personne ageée.l€o@uestions concernant la lecture de
I’'heure nous disposons d’une planche d’horlogesidéss.

Déroulement : les questions sont répétées deusysiematiquement.

Cotation : la cotation est d'un point par bonneorége excepté pour certaines réponses

gualitatives.

il. Le QMT ou Questionnaire des Mots du Temps

Le QMT est le fruit du travail de deux bindbmesnlportant sur la dyslexie, l'autre sur la
dysphasie, afin que la sensibilité de ce questiomrauisse étre évaluée sur ces deux
pathologies Nous avons travaillé a cette élaboration avece Mirassou, orthophoniste,
Stéphanie lannuzzi, neuropsychologue, Carole Varthophoniste, appartenant toutes les
trois a I'équipe du centre référent du langag€ehtipital du Kremlin-Bicétre, et avec notre
maitre de mémoire Florence Labrell, psychologueprtfesseur de psychologie du
développement.

Il est présenté en annexe p.|

1 | Repérage dans le temps

2 | Adverbes temporels de successivité (hors avapres) et de simultanéité

3 | Adverbes temporels de successivité avant et aprés
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Chronologie (histoire en images)

Flexions verbales (Temps absolus)

Ordre chronologique / causalité

Ordre d’énonciation / Flexions verbales (Tempatifg)

4
5
6 | Durées emboitées
7
8
9

Séquences conventionnelles : jours

10| Séquences conventionnelles : mois et saisons

11| Adverbes déictiques et adverbes de fréquence

12 | Adverbes anaphoriques

13| Moments de la journée

14| Adverbes de fréquence

Tableau 6. Liste des épreuves du QMT
NB : les questions peuvent étre répétées si ndoessa
Epreuve 1 : Repérage dans le temps
1. Objectif : évaluer la capacité de I'enfant a seesitdans le temps, a partir de
guestions portant sur son anniversaire et sa maissa
Matériel : aucun
3. Déroulement : les questions sont posées a I'enfant.
Ex : «Depuiscombien de temps es-tu né ? »
4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total suitp
Epreuve 2: Adverbes temporels de successivité (lmoravant et apres) et de
simultanéité
1. Objectif: évaluer la connaissance d'adverbes teeipode successivité (hors
avant et aprés) et de simultanéité
Matériel : planche de formes géométriques
3. Déroulement : on demande a I'enfant de désignefdeses géométriques afin
d’en vérifier sa connaissance « montre-moi un ca&te.. ». Ensuite on lui
demande de montrer « comme dit la phrase »
Ex SUC4 : « touche le caret ensuitele rond »
4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total supifitp
Epreuve 3 : Adverbes temporels de successivité avast apres
1. Objectif : évaluer la connaissance des adveavest et apres dans des phrases
en ordre direct et en ordre inverse

2. Matériel : un personnage et ses vétements sorgrmiéssa I'enfant
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3. Déroulement : I'enfant doit habiller le personnaggvant I'ordre indiqué par la
phrase
Ex : Aprés avoir mis son manteau, elle a mis sesissures

4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total suviatp

Epreuve 4 : Chronologie (histoire en images)

1. Objectif : évaluer la compréhension de la chronielagpn verbale a travers la
capacité a remettre en ordre une histoire séqllergienple en images. On évalue
€galement la capacité a insérer une image dansuitgedéja établie, ainsi que la
connaissance d'adjectifs numéraux ordinaux et d#s nebut et fin.

Matériel : 7 images
Déroulement : 5 images sont présentées a l'enfdahs un ordre toujours
identique, et on lui demande de les ranger damdrBopour que c¢a raconte une
histoire. On lui donne ensuite une nouvelle imagesarer dans la séquence. La
réponse aux questions de vocabulaire se fait vidéfgnation et le placement
d’une derniere image.
Ex : Place la poule au début de I'histoire.
4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total supifitp

Epreuve 5 : Flexions verbales (Temps absolus)

1. Objectif : savoir situer les trois périodes : pagsésent et futur, sur un axe
temporel symbolisé par une fleche. Dans un seaamg@g, savoir situer une action
sur cet axe en fonction de la flexion verbale erygdodans la phrase entendue. I
s’agit de la compréhension des temps absolus (\gtaleHolper, 1975).

Matériel : une fleche, une croix

3. Déroulement : I'examinateur place la croix sur €adu temps et explique que
celle-ci représente « maintenant » et que la paat fleche indique « ce qui se
passera plus tard ». Puis on lui demande de dédghgur, le passé et le présent.
Ensuite, il doit montrer sur la fleche ou se pd'sattion dite dans la phrase.

Ex : Elle se promenait dans le jardin.
4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 15
Epreuve 6 : Durées emboitées

1. Objectif : évaluer la compréhension de phrases &®xep recouvrant des notions

de successivité et de durée, formées d'une proposjrincipale et d'une

proposition subordonnée reliées par une conjonct@subordination temporelle.
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2. Matériel : quatre schémas sont présentés, lesnacgont symbolisées par des
rectangles qui sont positionnés sur la fleche aetfon du déroulement temporel
des actions.

3. Déroulement : apres explication des axes présetigdd@minateur donne un
exemple de phrase par axe. Puis, pour chaque pkrdasadue, I'enfant doit
montrer quel axe correspond.

Ex: « Pendant qu’il marchait dans la rue, il asgaiin chien. »

4. Cotation : 1 point par question, total sur 10

Epreuve 7 : Ordre chronologique /causalité

1. Objectif : évaluer la capacité a ordonner des \&e/dd'infinitif, la chronologie
pouvant étre induite par la sémantique temporelleatbe ou par une relation de
causalite.

Matériel : aucun

3. Déroulement : apres lecture de la consigne, I'erateur donne une série de trois
verbes a l'infinitif que I'enfant doit ordonner
Ex : s'arréter, démarrer et poursuivre

4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 3

Epreuve 8 : Ordre d’énonciation / Flexions verbalegTemps relatifs)

1. Objectif : savoir rétablir une chronologie avec pseul indicateur les flexions
verbales. Il s’agit de la compréhension de tem[adif® chaque verbe situant une
action par rapport a une autre dans la phrase @rgolas-Holper, 1975). Pour
une guestion, I'ordre s’appuie sur le lien de chigsantre les actions (ORDR3).
Matériel : 3 images par phrase

3. Déroulement : apres lecture de la consigne et efdn avec un exemple,
'enfant doit ordonner les images qui correspondanta phrase lue par
I'examinateur
Ex « Elle raconte qu’elle a gagné un voyage etltupartira en aolt »

4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 4

Epreuve 9 : Séquences conventionnelles : jours
1. Objectif :
e évaluation de la connaissance des jours de la semééquence
conventionnelle SEQ)
» évaluation de I'aspect cyclique propre a la séqeé6d C)
2. Matériel : aucun

3. Déroulement : questions posées a I'enfant
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Ex de question sur la connaissance de la séquenQaiel jour suit samedi ? »
Ex de question sur I'aspect cycligue : « Quel jgenons-nous dans une semaine ? »
4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 3
Epreuve 10: Séquences conventionnelles : mois et saisons
1. Objectif :
= eévaluation de la connaissance des mois de I'anngesesaisons (séquence
conventionnelle SEQ)
» évaluation de l'aspect cyclique propre a la séqeates mois de I'année
(CYC)
2. Matériel : aucun
3. Déroulement : questions posées a I'enfant
Ex de question sur la connaissance des séquer@e®kre vient avant quel mois ? »
Ex de question sur I'aspect cyclique : « Quel nvaest avant janvier ? »
4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total moi2stotal saisons sur 2
Epreuve 11 : Adverbes déictiques et adverbes de fyéence
1. Objectif :
» évaluer la connaissance des adverbes déictiquesalesation temporelle
» évaluer la connaissance d’adverbes de fréquende question 14 pour
complément)

2. Matériel : une frise de deux semaines avec les ni@ssjours, une croix pour
marquer aujourd’hui, des images de la météo (hdgue sorte)

3. Déroulement : apres présentation du matériel atdeale la consigne, les phrases
sont lues a I'enfant. Dans un premier temps, agldieit montrer sur la frise a
qguel jour correspond la question posée (premiemtiepde I'exercice): ex:
«Montre-moiavant-hier »

Puis, dans la deuxieme partie de I'exercice, it goisitionner les images sur la
frise « comme dit la phrase » ex Depuis hier, il y a des nuages »

4. Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 10

Epreuve 12 : Adverbes anaphoriques

1. Objectif: évaluer la connaissance des adverbesdgictiques de localisation
temporelle

2. Matériel : une frise de deux semaines sans les rmBBsjours, une croix pour
marquer le jour de Noél, des images des vacanc®ede a Noél (4 de chaque

sorte)
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3.

4.

Déroulement : apres présentation du matériel @éeale la consigne, les phrases
sont lues a I'enfant. Dans un premier temps, cdlaieit montrer sur la frise a
guel jour correspond la question posée : ex : «kemi lelendemainde Noé&l »
Puis, dans la deuxieme partie de I'exercice, it goisitionner les images sur la
frise « comme dit la phrase » ex : «Quatre jaugaravant, Pierre avait décoré
le sapin »

Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 9

Epreuve 13 : Moments de la journée

1.

4.

Objectif : évaluer la connaissance des mots cooretgmt aux moments de la
journée, l'ordre dans lequel les moments de lanéearse déroulent, et la mise en
rapport de ces moments de la journée avec desitéstiguotidiennes (ex :
repas...) au moyen de jugement de phrases.

Matériel : aucun

Déroulement : aprés lecture de la consigne, I'eéndlait répondre par oui ou par
non aux questions concernant I'ordre des momenta pirnée, puis par vrai ou
faux aux questions concernant les activités quertius.

Ex de phrases : « J'ai pris mgadter cematin »

Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 7

Epreuve 14 : Adverbes de fréquence

1.
2.

4.

V.

Objectif : évaluer la connaissance des adverbé&®daence

Matériel : trois calendriers mensuels avec pourcghaun nombre différent de
cases cochées: 5 cases, 20 cases, toutes les cases

Déroulement : aprés présentation du matériel atileade la consigne, I'enfant
doit désigner a quel calendrier correspond la ghd#e par I'examinateur.

Ex de question : « Il est toujours en vacances. »

Cotation : 1 point par bonne réponse, total sur 11

Analyse des résultats

Nous avons effectué nos analyses statistiqueslavegiciel IMP.11.

Nous avons effectué des ANOVA pour vérifier stadistment les différences observées

entre moyennes. Afin de comparer chaque paire @euabeux, nous avons utilisé les

méthodes de Tukey-Kramer ou de Wilcoxon, en fonctle la taille des échantillons. Les

résultats sont considérés comme significatifs loedq valeur de p est égale ou inférieure a

0,05 (seuil minimum de significativité retenu). :Sp > 0,05 : les résultats ne sont pas
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significatifs ; p< 0,05 : les résultats sont significatifs ; sk@,01 : il existe une forte

significativité ; si p< 0,001 : il existe une tres forte significativité.

1. Résultats au TKIC pour la population témoin
Pour cette analyse nous avons effectué une ANO¥ &atiable quantitative étant le score

global au TKIC et la variable qualitative la claske résultat montre un effet de la classe
tres significatif avec [F(4,99) = 30,99 ; p < 0,@8Pet valide notre hypothese 1.

L'analyse de Tukey-Kramer, permettant la comparapour toutes les paires, montre que
I'effet de la classe est significatif entre le QReeCE1 (p = 0,002*), et entre le CE1 et le
CE2 (p = 0,0005%). Les résultats au TKIC des CER|1Cet CM2 ne présentent pas de
différence significative entre eux : CE2 vs CM1@#9) ; CM1 vs CM2 (p=0,92).

TKIC-Population témoin

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%

60,00%

50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%
cp CE1 CE2 M1 M2

TKIC

Fig.2 : Pourcentages moyens de réussite-TKIC-pamidaémoin-par classe

2. Reésultats au QMT pour la population témoin

a) Analyse des scores globaux
Pour cette analyse nous avons effectué une ANO¥ &atiable quantitative étant le score

global au QMT et la variable qualitative la cladse.résultat montre un effet de classe tres
significatif avec [F(4,99) = 39,14 ; p < 0,0001%Rlidant notre hypothése 2.

L’analyse de Tukey-Kramer, permettant la comparajsaur toutes les paires deux a deux,
montre que l'effet de la classe est significatifrerle CP et le CE1 (p = 0,003*), entre le

CE1l et le CE2 (p = 0,0002%). Les résultats au QM$E E2, CM1 et CM2 ne présentent

pas de différence significative entre eux : CEZ¥1 (p=0,99) ; CM1 vs CM2 (p=0,21).
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QMT Population témoin
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Fig.3 : Pourcentages moyens de réussite-QMT-pojmmdémoin-par classe

b) Analyse des scores obtenus a certaines épreuves
Nous avons choisi d’approfondir I'analyse de ceeai épreuves du QMT. Les résultats

montrent un effet tres significatif a significadié la classe sur la réussite a ces épreuves :

Adverbes déictiques : [F(4,99)=10,92 ; p<0,0001*]

Adverbes anaphoriques : [F(4,99)=11,27 ; p<0,0001*]

Adverbes de fréquence : [F(4,99)=11,73 ; p<0,0001*]

Adverbes de successivité avant-apres : [F(4,999=2p50,041*]

Adverbes de successivité hors avant-apres et singité : [F(4,99)=6,17 ; p<0,001*]

vV V V V V

Adverbes temporels-Population témoin

100,00% z
90,00% I

80,00% L I LI B
70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00% — , — -

% de réussite

adverbes de

adverbes adverbes adverbes de adverbe's d € successivité

déictiques anaphoriques fréquence Successivie NOFS avant:
q phoriq q avant-apreés apréset

simultanéité
mCP 52,61% 47,83% 64,82% 80,43% 84,06%
= CE1 58,57% 55,56% 69,70% 80,95% 84,13%
mCE2 72,50% 69,44% 80,00% 85,00% 92,50%
uCM1 73,33% 71,43% 84,85% 85,71% 93,65%
CcM2 81,58% 79,53% 86,60% 93,42% 94,74%

Fig.4 : Pourcentages moyens de réussite-adverbespdeels-population témoin-par

classe
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» Flexions verbales : [F(4,99)=39,24 ; p<0,0001*]

100%

o | I I -

60%

40% I 79% o, 82%
70% ° 8%

20% 42%

0% ’

CcP CE1 CE2 M1 M2

FLEXIONS VERBALES

Fig.5 : Pourcentages moyens de réussite- flexiensales-population témoin-par classe
» Séquences conventionnelles, mois : [F(4,99)=18px10;0001*]
» Séquences conventionnelles, saisons : [F(4,99)=566,0004*]

Séquences conventionnelles-Population témoin
120,00%
100,00% L I
I
80,00%
60,00%
40,00%
20,00%
0,00% - 5 .
jours mois saisons
uCp 88,41% 39,13% 52,17%
mCE1 96,83% 73,81% 54,76%
= CE2 100,00% 92,50% 87,50%
= CM1 96,83% 97,62% 71,43%
M2 98,25% 97,37% 92,11%

Fig.6 : Pourcentages moyens de réussite-séquertregistionnelles- population témoin-

par classe
» Durées emboitées : [F(4,99)=6,37 ; p=0,0001*]
100%
80%
60% I I I _—
o o] l .
59% 59% E1%
20% 40% 44%
0% .
CcpP ‘ CE1 CE2 ’ cM1 ‘ cm2
DUREES EMBOITEES

Fig.7 : Pourcentages moyens de réussite-durées ig@aisepopulation témoin-par classe
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» Ordre d’énonciation : [F(4,99)=6,99 ; p<0,0001*]
80%

60%

40%
J 1%

20% ] gece 0%
0,
26% 33%

0%
cP CE1 CE2 M1 CcM2

ORDRE D'ENONCIATION

Fig.8 : Pourcentages moyens de réussite-ordre diérmion-population témoin-par

classe
Pour la question sur les adjectifs numéraux ordinfianalyse de la variance ne montre

pas d’effet significatif de la classe : [F (4,99)68 ; p=0,61]

100% T =n
C] < T .

80%
60%

9% 98% 95% 100% 100%
40%
20%
0%

cpP CE1 CE2 cM1 cMm2
ADJECTIFS NUMERAUX ORDINAUX

Fig.9 : Pourcentages moyens de réussite-numéradinaux-population témoin-par classe
Pour les questions suivantes, on note une tendalacsignificativité :
» Chronologie (histoire en images) : [F(4,99)= 2,420,053]

100% L Z e L
o
80%
60%
93% 100% 100% 100% 100%
0
40%
20%
0%
cp CE1 CE2 M1 cm2
CHRONOLOGIE-HISTOIRE EN IMAGES

Fig.10: Pourcentages moyens de réussite-chronolpgplation témoin-par classe
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» Séquences conventionnelles (jours) : [F (4,99)=1 2,p=0,07] (voir plus haut le
tableau des pourcentages moyens de réussite denségq conventionnelles)
NB : Concernant l'évaluation des séquences corwemglles, nous avons choisi

d’adjoindre aux questions du QMT, les questionFIC qui s’y rapportent également.

3. Corrélations
Corrélation des résultats au TKIC et au QMT chez lgpopulation témoin

Dans la population témoin, on trouve une forte @ation entre les résultats aux deux
guestionnaires d’'une valeur de 0,86 avec la méthded@earson significative a p<0,0001*,

ce qui valide notre hypothese 3a.

Corrélation TKIC-QMT / population témoin
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Fig.11 : Corrélation entre les deux questionnaickez la population témoin

Corrélation des résultats au TKIC et au QMT chez lgpopulation dysphasique

Dans la population dysphasique, on trouve une lediwé moyenne entre les résultats aux
deux questionnaires d’'une valeur de 0,63 avec kadé non paramétrique de Spearman

significative a p=0,005*. Cela valide notre hypab&b.
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Fig.12 : Corrélation entre les deux questionnaickez la population dysphasique
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4. Comparaison des scores globaux au TKIC en fonctiote la classe et de la

pathologie
Nous cherchons a mettre en évidence une différeigeficative entre les résultats au

TKIC chez nos deux populations. La population dgspdue évaluée s’étend du CE1 au
CM2. Par ailleurs, comme apparu plus haut, il njyag d’effet significatif de la classe du
CE2 au CM2 dans la population témoin pour le TKICn'y a pas non plus d'effet
significatif de la classe pour la population dyspgae [F = 1, 950 ; p=0,268]. Nous avons
donc décidé de regrouper ces trois niveaux scelaiams un méme groupe pour les deux
populations.
Les résultats avec une ANOVA et une comparaisonpayameétrique pour chaque paire
avec la méthode de Wilcoxon montrent un effet $icgtif de la pathologie sur la réussite
au TKIC pour tous les groupes, en défaveur deshésques :

» CE1 témoins vs CE1 dysphasiques : [Z (1,24) = 2240,027*]

» Groupe CE2-CM1-CM2 témoins vs groupe CE2-CM1-CM[Z: (1,71)= 5,14 ;

p<0,0001*].

» Notre hypothese 4 est vérifiée.

- { 78,23%

_-65,22%

——

I 56,52%

Psz‘,és%

16,96%

——

——témoins

dysphasiques

cpP CE1 CE2-CM1-CM2
TKIC

Fig.13 : Pourcentages moyens de réussite au TKIC

5. Comparaison des scores au QMT en fonction de la &se et de la pathologie

a) Comparaison des scores globaux
De méme, nous cherchons a mettre en évidence tdigeedce significative entre les

résultats au QMT chez nos deux populations. La ladipa dysphasique évaluée s’étend
du CE1 au CM2. Par ailleurs, comme apparu plus, laniy a pas d’effet significatif de la
classe du CE2 au CM2 dans la population témoin p@WMT. Il n’y a pas non plus
d’effet significatif de la classe pour la populatidysphasique [F(3,14) = 2,43 ; p=0,11].
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Nous avons donc décidé de regrouper égalementaissiiveaux scolaires dans un méme
groupe pour I'analyse des scores du QMT.
Les résultats avec une ANOVA et une comparaisonpayameétrique pour chaque paire
avec la méthode de Wilcoxon montrent un effet $icatif de la pathologie sur la réussite
au QMT pour tous les groupes, en faveur de la ojom témoin :

» CE1 témoins vs CE1 dysphasiques : [Z (1,24)= 2{3:20,034*]

» Groupe CE2-CM1-CM2 témoins vs CE2-CM1-CM2 dysphassy [Z(1,71)=

5,04 ; p<0,0001*].
» Notre hypothése 5 est vérifiée.

——témoins

dysphasiques

cP CE1 CE2-CM1-CM2

QMmT QMmT

Fig.14 : Pourcentages moyens de réussite au QMT

b) Comparaison des scores obtenus a certaines épreuves
* Adverbes

Pour I'analyse des adverbes, TANOVA et la compsoainon paramétriqgue pour chaque
paire avec la méthode de Wilcoxon montrent un efighificatif de la pathologie dés le
CE1 pour les adverbes de fréquence, en défaveutydpbhasiques. Pour tous les autres, il
y a un effet significatif de la pathologie a padir CE2, en défaveur des dysphasiques.
Au CE1 :

» Adverbes de fréquence : [Z(1,24)= 2,13 ; p=0,03*]
Adverbes déictiques : [Z(1,24)= 1,09 ; p=0,27]
Adverbes anaphoriques : [Z(1,24)= 1,09 ; p=0,28]
Adverbes de successivité avant-apres : [Z(1,2498 Qp=0,5]

YV V V VY

Adverbes de successivité hors avant-apres et deltamgité : [Z(1,24)=0,68 ;
p=0,9]
Au CE2-CM1-CM2 :

» Adverbes de fréquence : [Z(1,71)= 2,81 ; p=0,004%*]
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YV V V V

p=0,001*]

Adverbes temporels

100,00%
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60,00%
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40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

CE1

CE2- CE2- CE2-
CM1- CE1 CM1- CE1 CM1- CE1
cm2 M2 M2

% de réussite

Adverbes déictiques : [Z(1,71)= 1,97 ; p=0,048%*]
Adverbes anaphoriques : [Z(1,71)= 3,59 ; p=0,0003*]
Adverbes de successivité avant-aprés : [Z(1,7102 2p=0,043*]

I u témoins

CE2 CE2- u dysphasiques
CM1- | CE1 | CM1-
M2 M2

adverbes de

adverbes de successivité

adverbes adverbes adverbes de
déictiques anaphoriques fréquence

successivité hors avant-
avant-apres apréset

simultanéité

= témoins 58,57% | 74,26% | 55,56% | 71,84%  69,70% 82,73%>80,95% 87,93% | 84,13% 92,67%
m dysphasiques  44,00% 63,61% | 35,56% 48,77%  50,91% | 73,23%  75,00% | 72,92% 73,33% 80,09%

Fig.15 : Pourcentages moyens de réussite- advdgmporels-selon la pathologie

* Flexions verbales

Pour I'analyse des flexions verbales, TANOVA etdemparaison non paramétrique pour

Adverbes de successivité hors avant-aprés et deltamité : [Z(1,71)=3,21;

chaque paire avec la méthode de Wilcoxon montrergfiet significatif de la pathologie

dés le CE1 pour les verbes au passé, en défaveutydphasiques. Pour le présent et le
futur, il y a un effet significatif de la pathol@gia partir du CE2, en défaveur des

dysphasiques.

Au CEl:
» Passé : [Z(1,24)= 2,65 ; p=0,008*]
> Présent: [Z(1,24)= 1,06 ; p=0,29]
> Futur:[Z(1,24)= 1,53 ; p=0,12]

Au CE2-CM1-CM2 :
» Passé:[Z(1,71)= 3,99 ; p<0,0001*]
> Présent: [Z(1,71)= 4,37 ; p<0,0001*]
» Futur:[Z(1,71)=4,87 ; p<0,0001*]
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passé ‘ présent

Fig.16 : Pourcentages moyens de réussite-flexiombales (temps absolus)-selon la
pathologie

» Séquences conventionnelles
Ainsi, pour I'analyse des séquences conventionsiellANOVA et la comparaison non
paramétrique pour chaque paire avec la méthodeildexn montrent un effet significatif
de la pathologie des le CE1 pour les mois de I'anRéur les jours et les saisons, il y a un
effet significatif de la pathologie a partir du C&2 faveur des témoins.
Au CE1:

> Jours : [Z(1,24)= 1,06 ; p=0,29]

> Mois : [Z(1,24)= 1,97 ; p=0,048%]

» Saisons : [Z(1,24)= 1,14 ; p=0,25]
Au CE2-CM1-CM2 :

» Jours :[Z(1,71)= 3,85 ; p=0,0001*]

> Mois : [Z(1,71)= 6,17 ; p<0,0001%]

» Saisons : [Z(1,71)= 4,76 ; p<0,0001*]
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jours

Fig.17 : Pourcentages moyens de réussite-séquenceentionnelles-selon la pathologie
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6. Comparaison des scores au TKIC et au QMT en fonctiodu type de dysphasie
Les résultats de 'ANOVA avec la comparaison norapgtrique pour chaque paire de

Wilcoxon montrent un effet significatif du type daysphasie sur la réussite au
TKIC [Z(1,16)= 2,27 ; p = 0,02*] et au QMT [Z(1,16R,44 ; p = 0,014*], en défaveur des
dysphasiques de type mixte par rapport aux dyspheside type expressif. Cela valide
notre hypothese 6.

100,00%
90,00%
80,00%
70,00% _|_
60,00% e — i
50,00% F«/””VX
40,00% I ——QmT
30,00% TKIC
20,00%
10,00%
0,00% - ; - -
dysphasiques de type mixte dysphasiques de type expressif
1
QMT 49,52% 62,40%
TKIC 44,57% 60,65%

Fig.18 : Pourcentages moyens de reussite- QMT &CH¢lon le type de dysphasie
V. Discussion

1. Conception du temps chez les enfants tout-venant
Nos résultats ont mis en évidence un effet trenifgigtif de la classe sur les scores

globaux obtenus au TKIC.

A regarder de plus pres, cette évolution des cdademporels n’est pas constante sur tous
les niveaux étudiés. En effet, si 'augmentatiors désultats est significative entre les
classes de CP - CE1, et CE1 - CE2, on observeategol du CE2 au CM2, comme décrit
dans I'étude de Labrell (Labrell et coll, 2014).

Or, nous avions relevé I'age de 8-9 ans comme étarniere, a la fois pour les capacités
de jugement temporel, équivalentes a celles deltaders 8 ans (Droit-Volet, 2013) mais
aussi pour la maitrise du concept de temps, égalevees 8 ans (Droit-Volet, 2001). On
peut aussi rappeler que certains apprentissage®mionnels, acquis autour de cet age,
nourrissent les compétences temporelles de I'enfpat exemple, I'orientation temporelle
suppose l'apprentissage des séquences conventemrt temps calendaire qui se
développent entre 6 et 8 ans (Fraisse, 1979 ; §&€4.0).

Ainsi, I'hypothése selon laquelle le TKIC permet demettre en évidence l'existence

d’étapes de développement des concepts temporelsezhles enfants de notre
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population témoin est donc validée. De plus, les géltats montrant une évolution
significative des aptitudes temporelles jusqu’au CE sont en accord avec les données
de la littérature en regard des compétences évaluge

2. Lelangage temporel chez les enfants tout-venant
L’'objectif du QMT est d’évaluer la compréhension diévers outils linguistiques

permettant de transmettre des informations de @aamporelle. Les études menées par
Tartas (2010) sur I'acquisition des séquences ativenelles et par Ferreiro (1971) sur
'analyse des adverbes temporels, des conjonctiensubordination temporelles et des
temps verbaux situent le développement de ces sitigns chez les enfants d'age
primaire.

Aussi, on releve un effet de la classe tres sicgtifi chez notre population témoin d’age
primaire.

Pour autant, I'effet de la classe est trés sigaiificdu CP au CE2, mais ne I'est plus du
CE2 au CM2. Ainsi, si l'acquisition des marqueuendagiers de temps progresse
nettement du CP au CEZ2, elle se poursuit, mais¢enfplus discrete et non significative,
du CE2 au CM2.

Or, certaines compétences évaluées dans le QMTdganites dans la littérature comme
étant acquises entre 8 et 10 ans. En effet, I'spaljes adverbes de temps et des
conjonctions de subordination temporelles devigérationnelle lors de I'acquisition de la
réversibilité opératoire, c’'est-a-dire aprés 7 #@Rerreiro, 1971). L'analyse des temps
verbaux en tant qu'indicateur temporel autonomegeant a elle possible entre 9 et 10 ans
(Ferreiro, 1971 ; Vandenplas-Holper, 1975). L'alegend’effet significatif de la classe a
cette période peut néanmoins s’expliquer par laldaproportion que représentent les
subscores dans le total : I'épreuve des durées igielp permettant I'évaluation de la
compréhension des conjonctions de subordinationatée sur 10, et I'épreuve permettant
I’évaluation des flexions verbales dans des phrasesrdre inverse (temps relatifs) est
cotée sur 4, soit moins de 15% du total.

Nous avons donc choisi d’approfondir I'analyse dgtaines questions du QMT afin
d’apprécier plus en détails I'évolution des margselinguistiques du temps chez les
enfants de notre population témoin.

Il apparait que pour trois épreuves du OMT, I'effetla classe n'est pas significatif :

La compréhension des adjectifs numéraux ordinauxise suite d'images ordonnées
se situe au carrefour d’habiletés temporelles, iapat et numériques, un
déenombrement efficace suffisant a donner une ré&poogecte. Ainsi, on observe un

plafonnement des réponses des le CP.
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Si la connaissance de la suite des jours peuirggafau plus tard jusqu’a 8 ans, avec le
développement de la capacité a dire quel jour pieé¢él autre, elle est en principe

acquise des 6 ans (Tartas, 2010 ; Droit-Volet, 20Qihsi, on observe seulement une

tendance a la significativité aprés 6 ans.

Enfin, I'histoire en images est globalement réeudsie le CP. On releve également une
tendance a la significativité sur cette épreuvetanéien jeu une compréhension de la
chronologie a partir d’'un support non verbal (ondenles images, intégrer une

nouvelle image dans la séquence) ainsi que la agdrmepsion des termes début et fin.

En revanche, nous retrouvons un effet trés sigutificde la classe pour les épreuves

suivantes:
Concernant la connaissance des séquences convatiiisn on note une évolution
particulierement significative entre le CP et lelq=0,0005%), ce qui confirme une
acquisition des mois vers 7 ans (Fraisse, 197Qxduisition des saisons montre quant
a elle une évolution trés significative du CE1 &eEp=0,00273*), ce qui correspond
a I'age de 8 ans évoqué par Fraisse (1979).
Pour ce qui est de la connaissance des adverbésnges et des temps verbaux
(« temps absolus »), Ferreiro (1971) dépeint unagrpssion faite d’ajustements
successifs sur toute la période du stade opérapiargetien. Dans notre étude, il
apparait également que la compréhension des advéebgporels et des flexions
verbales s’acquiert progressivement sur tous lesanix évalués. Notons cependant
que pour la catégorie des adverbes de successamt-apres, I'effet de la classe est
peu significatif. lls sont en effet parmi ceux aisgles plus précocement, entre 4 et 5
ans (Batteux, 2013).
L’épreuve des durées emboitées, recouvrant desnsalie successivité et de durée via
le maniement de conjonctions de subordination, neoedle aussi un effet trés
significatif de la classe d’'une maniere généralegre particulier entre le CE1 et le
CM2. Or, dans son étude, Ferreiro (1971) situegligition des conjonctions de
subordination durant le stade piagétien des opéstconcrétes. Selon elle, c’est
€également a 8 ans que I'on observe chez I'enfast articulation des logiques de
durée et de successivité.
L’épreuve de l'ordre d’énonciation comprend desaghs en ordre inverse pour
lesquelles le rétablissement de la chronologie semxclusivement sur I'analyse des
flexions verbales (« temps relatif »). Cette analgles flexions verbales en I'absence
de tout autre indicateur temporel, résulte d’'urglpnocessus qui aboutit vers I'age de

10 ans avec lavénement du raisonnement hypothdédactif (Ferreiro, 1971).
53



Vandenplas-Holper (1975, p.13) affirme que « lesapbs qui renversent l'ordre et
dont le seul indicateur temporel est 'oppositi@s demps de verbes ne sont comprises
gu'’au moment ou la notion opératoire de temps egtiiae, c’est-a-dire vers 9-10
ans ». Dans notre population, cette acquisitiopéy’e de facon trés progressive : nous
retrouvons une évolution significative entre le Gile CM2 et non sur une tranche
d’age plus restreinte CM1-CM2. D’un point de vuegment qualitatif, nous avons pu
observer une compréhension plus rapide des phoggesant un temps du présent a
un temps du passé par rapport a celles opposaxtei@ps du passeé.

En définitive, le questionnaire que nous avons élabé (QMT) permet bien de mettre

en évidence des étapes de développement dans I'dsiion du langage du temps chez

notre population témoin. On retrouve des niveaux decomplexité divers entre la

connaissance de la suite des jours, la compréhensides adjectifs numéraux ordinaux

d’'une part, et la compréhension des adverbes tempels, des temps verbaux isolés,

des temps verbaux relatifs et des phrases temporedl d’autre part.

3. Les liens entre les conceptions du temps et le laage du temps chez les enfants
dysphasiqgues et tout-venant
Les résultats de notre population témoin montrerd forte corrélation entre les scores

globaux aux deux questionnaires proposes, de seiftee qu'une bonne perception du
temps va de pair avec un bon niveau de compréhendes mots du temps.
Réciproguement, I'altération de la perception dmpge s’accompagne de difficultés a
comprendre les informations temporelles dans |gdga. Aussi, les acquisitions sont
corrélées dans le temps, évoluant conjointement.

Quant a la population dysphasique, plusieurs cardiipns paraissent envisageables. On
pourrait imaginer un décalage entre concept etalgegavec la mise en place plus aisée de
la perception temporelle en dehors de tout langsgerifique, et une altération plus
importante sur le versant langagier. Toutefoisyauwles difficultés conceptuelles décrites
chez les enfants dysphasiques (Gérard, 1993),attestira plutdét a une altération sur les
deux versants conceptuels et langagiers. En effietetrouve une corrélation entre concept
et mots du temps également chez la population cgspbe.

Cette corrélation entre les aptitudes temporell@sonnelles et langagiéres est toutefois
plus marquée chez les enfants témoins que cheenfmts dysphasiques. Ceci peut
éeventuellement provenir du caractere hétérogengesbuetrouvé lorsqu’'on évalue les
compétences d’enfants dysphasiques, I'hétérogéééitdét une des caractéristiqgues des
enfants dysphasiques (F. Zourou et coll., 2009).
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4. La conception du temps chez les enfants dysphasigue
Selon Gérard (1993), les enfants dysphasiques est difficultés a appréhender les

concepts de temps, du fait de difficultés plus g#leé a conceptualiser ainsi qu'a manier
les aspects lexical et morphosyntaxique du langagié,de pensée.

Dans notre population, I'élaboration des notiongeseps differe significativement suivant
le caractére pathologique ou sain du développeiendngage, en faveur de ce dernier.
L’hypothése selon laquelle les enfants dysphasiquesnt plus en difficulté pour
percevoir efficacement le temps dans leur environmeent est donc validée.

De plus, si I'écart entre le niveau d’aptitudes penelles des enfants témoins et des
enfants dysphasiques est déja manifeste au CH&ndl & se creuser dans les classes
ultérieures, avec le passage d'un effet significatires significatif. Alors que les enfants
témoins continuent a affiner leur représentatiortadups a la lumiere des enseignements
académiques recus, les enfants dysphasiques censenes capacités de perception du
temps plus élémentaires. En effet, les résultatbamalyse de la variance ANOVA ne
permettent pas de retrouver d’effet significatifldeclasse sur les scores globaux au TKIC

pour cette population dysphasique [F=1,9495 ; 46&1].

5. Le langage temporel chez les enfants dysphasiques
Lorsqu'on étudie le développement du langage ddanen dysphasiques, les troubles

morphosyntaxiques sont les plus fréquemment déddiés plus, méme si les habiletés
lexico-sémantiques sont moins atteintes, il n'es pare d’observenne compréhension
des mots retardée, des représentations lexicaldedaavec une moins grande diversité,
ainsi qu’un fréquent manque du mot. En outre, f¢args dysphasiques présentent plus de
difficultés a comprendre les structures complekésil(art et Schelstraete, 2012) dont font
partie les élongations propositionnelles tempaoselle

Geérard (1993) décrit en effet les difficultés qae énfants dysphasiques rencontrent pour
fixer les mots qui marguent le passage du temps.

Dans notre étude, I'effet de la pathologie étagmisicatif pour tous les groupes-classes, on
peut donc valider I'impact de la dysphasie surcasacités a comprendre et produire des
informations temporelles via le langage. La encbren que les compétences des enfants
dysphasiques évoluent quelque peu avec le tenmps,rektent trés inférieures a celles des
enfants témoins, et I'écart entre les deux popariatiend a se creuser.

Nous nous sommes demandées si cet effet de lalpgithctait systématique, ou s'il
pouvait varier d’une question a l'autre. Nous avdasc effectué des comparaisons ciblées

sur certaines d’entre elles :
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Concernant l'acquisition des adverbes temporebplarait que les performances des
enfants dysphasiques et des enfants témoins reatiffpas de maniére significative
au CE1, excepté pour la catégorie des adverbesidaeince. On peut supposer que
cette notion et le vocabulaire qui s’y rattache tsplus complexes et que leur
acquisition est postérieure a celle de la succéssiCeci justifierait un décalage
d’emblée entre les deux populations pour cettegoaid Au CE2-CM1-CM2, I'effet
de la pathologie devient significatif de manierstégnatique pour tous les adverbes
temporels.
Concernant les flexions verbales, il est admis danéttérature que les enfants
dysphasiques ont des difficultés dans I'emploi &tcbmpréhension des formes
conjuguées (Schelstraete, 2011). Par ailleursnsk&ubowicz (citée dans Maillart et
Schelstraete, 2012), les enfants dysphasiqueseontedlleures performances pour les
formes présentes que pour les formes passéespgrétension et en production. De
méme, Guillon (2006) affirme que les enfants dysfhwees ont des difficultés a
manier les flexions verbales, en particulier I'infpé et le plus-que-parfait. En effet,
nous retrouvons un effet significatif de la patlydopour la compréhension des temps
du passé, et ce, des le CEL. En revanche, la coemsi®n des temps du présent et du
futur chez les deux populations ne differe sigaifiement qu’a partir du CE2.
Enfin, pour ce qui est des séquences conventi@mdiks questions concernant les
jours et les saisons donnent des résultats sieslgiour les deux populations au CE1,
résultats qui vont se différencier de maniére §icative au CE2-CM1-CM2. Les
mois de lI'année, dont la suite compte un nombre phoportant d’éléments, sont
acquis plus tardivement. lIs different de facomsigative des le CEL1.
En définitive, nous pouvons affirmer I'effet néfasé du trouble spécifique du langage
sur I'acquisition des mots du temps. Les enfants dphasiques que nous avons testés
semblent bien présenter une dyschronie, telle qua Héfinit Gibello (Claudon, 2003),
tant dans leur capacité a organiser leurs représeations temporelles que dans leurs
difficultés liées au langage du temps (lexique teropel, flexions verbales). Toutefois,
la significativité de l'effet de la pathologie vare non seulement en fonction de la
complexité de l'item, mais aussi en fonction de laériode.
Ainsi, en début d'apprentissage, les enfants témanet les enfants dysphasiques
pourront avoir des performances similaires quant da connaissance des jours de la
semaine, du présent et des adverbes de successiat@ant-apres. En revanche, la
connaissance des mois de I'année, des adverbes @gdience et des temps du passé

mettront d’emblée les enfants dysphasiques en diffilté.
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Enfin, si I'effet de la pathologie peut varier chedes enfants plus jeunes, on trouve un
effet trés significatif de la pathologie pour la pgode du CE2 au CM2, et ce, de fagon
systématique. Cela signe le décalage entre les mermances des deux populations
quant a I'acquisition de la linguistique temporellequi tend a se renforcer au fil du

temps.

6. Les effets du type de dysphasie sur la conceptiomn demps et le langage temporel
On sait que d’'une maniére générale, les troublesesisont plus sévéres que les troubles

expressifs (Casalis et coll., 2013). Aussi, mémessenfants souffrant d’une dysphasie de
type expressif peuvent également rencontrer déuli€s en compréhension, celles-ci
sont moindres que celles des enfants souffrantedidysphasie de type mixte.

Dans le questionnaire des mots du temps (QMT), Beakions principalement le langage
temporel sur le versant réceptif. De fait, nousoetons une majoration des difficultés
chez les enfants atteints de dysphasie mixte @ac@hpréhension verbale du temps.

Mais cet effet du type de la dysphasie en faveuwr dissphasies expressives se veérifie
également dans I'évaluation des aptitudes de temogisnnel (TKIC). La dysphasie de
type mixte semble altérer d’autant plus I'élabanatdes représentations du temps. Or, on
ne sait si le degré de sévérité global, accru dbszdysphasies mixtes, implique une
difficulté d’élaboration des concepts plus impotégarQuoi qu’il en soit, si 'on considere
le langage comme un outil de pensée, il est ceqaimne atteinte plus sévere du langage
représente un handicap certain dans la construddemotions de temporalité. Enfin, si la
teneur verbale du questionnaire aurait pu interfél@ns le recueil des réponses, la
formulation des questions est supposée converes &udfants dées 6 ans.

En somme, au vu de ces résultats, nous pouvonsirmeaiff que le type de dysphasie
influence de facon singuliere le développement desptitudes temporelles
conceptuelles et langagiéres de I'enfant.

V1. Critiques et perspectives

1. Discussion sur la méthodologie
Notre étude comporte certains écueils, que noaastiévelopper ici.

a) Limites liées a la population

Bien que nous ayons trouvé des résultats signiicat concordants avec la littérature,
notre population dysphasique était peu nombreuspasgiculier en CM1. De plus, il aurait

été intéressant d’avoir des échantillons de 30eélgvar classe pour notre population
témoin, afin de rendre plus robustes encore ndysesastatistiques.
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b) Limites liées au questionnaire QMT

Lors de l'élaboration du QMT, nous avons cherch&éectionner une diversité de
marqueurs langagiers temporels, afin de les évaloére de les comparer entre eux (les
adverbes de fréquence vs avant-aprés ; le maniesieentifférentes flexions verbales ; la
successivité dans des phrases en ordre direct egleminverse). De plus, étant donné que
I'étude visait tout le primaire, nous avons vedl§proposer des items présentant différents
degrés de complexité. Il en résulte un questioenaissez long, que I'on pourrait
difficilement intégrer au sein d’un bilan orthopliqure.

Aussi, I'épreuve 6 des durées emboitées, qui pedigtaluer la compréhension des
phrases temporelles, fait partie des items les plusiplexes. Cette complexité est
sirement majorée par la présentation de I'éprebweeffet, I'explication préalable des
schémas est longue, et requiert l'utilisation denes temporels. Elle peut donc s’avérer
colteuse. De plus, les phrases proposées sontsageesent composées de deux
propositions. L'effort de rétention demandé repnésaine difficulté de surcroit chez les
enfants dysphasiques, et aurait pu étre allégéwvsapport imageé.

Dans I'épreuve 8 concernant I'ordre d’énonciatiooys avons voulu évaluer la capacité a
utiliser les flexions verbales pour rétablir la @wlogie de phrases en ordre inverse. La
encore, le maniement des temps relatifs impliquaé certaine longueur de phrases, qui
pouvait constituer une difficulté sur le plan deréention. Ici en revanche, nous avons
tenté d'y pallier avec des images.

Enfin, les questions portant sur les adjectifs madk ne montraient pas de sensibilité a

I'age. Il n'est donc pas nécessaire de les garales tb questionnaire.
2. Intéréts de I'étude

a) Apports généraux de cette étude

D’un point de vue tout a fait personnel, cette étactté riche d’enseignements concernant
le domaine du temps dans le développement de fignf@ais aussi I'élaboration de tests.
Aussi, la passation répétée d’évaluations nousrenipeune meilleure attitude face a
I'enfant : le mettre en confiance, veiller a ne paduire les réponses... Cela a donc été
formateur sur ce plan pour notre pratique future.

Les données recueillies dans cette évaluation perusettent de décrire une évolution des
aptitudes temporelles chez les enfants témoins @aimaz les enfants dysphasiques. Nous
trouvons également une certaine échelle de come@lexitre les épreuves proposees.
Aussi, et c’est ce qui nous intéressait particahiéent, nous avons pu mettre en évidence

un lien fort entre le développement de la notiortateps et le développement du langage
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du temps. Sans évoquer le débat du primat de Isépesur le langage ou vice-versa, Il

apparait un véritable enrichissement mutuel eegaeléux domaines.

b) Intéréts pour I'évaluation et la rééducation ortimpques

Bien qu'il soit perfectible, le QMT constitue uneade d’évaluation des aptitudes
temporelles chez l'enfant. Il regroupe different®@maines linguistiques (lexical,
syntaxique) avec des niveaux de complexité diffisretn permet de cibler et de décrire de
telles difficultés chez des enfants d’age primdd@pres les commentaires des enfants en
fin d’évaluation, le questionnaire tel gu'’il esépenté offre un aspect ludique du fait de la
variété des épreuves et des nombreux supports anagé

D’un point de vue rééducatif, les résultats obsemweus permettent de mesurer I'intérét
d’axer une partie de la rééducation, a la foislawonnaissance du temps et sur le langage
du temps. Pour le langage, on pourra proposerawvaitrsur 'ancrage temporel dans le
discours (adverbes, locutions, conjonctions tempoee flexions verbales) qui visera a
ameéliorer les compétences discursives des dysplessigen expression et en
compréhension. Des études ont montré que ce trammila microstructure du discours
(composants linguistiqgues du discours) peut pagerfruits chez les dysphasiques. Il doit
étre ciblé sur les aspects les plus problématiduessque et syntaxe peuvent étre travaillés
hors du discours, mais tout ce qui reléve desdlexiverbales gagne a étre ancré au sein du
discours (Schelstraete, 2011). Cette rééducatibm’astant plus intéressante qu’on sait
gu’'un enrichissement du discours peut permettrefabditer la compréhension de
structures plus complexes.

Enfin, sachant que tout ce qui reléve de la dustdeeplus difficile & appréhender et a
rééduquer, on pourra proposer un appui systémasigudes outils type timers durant les
séances, afin de permettre a I'enfant une appré@rengsuelle de I'écoulement temporel
(Guéritte-Hess, 2011). On pourra aussi proposerpavents d’utiliser un timer a la maison
pour montrer a I'enfant combien de temps dure tali¢elle activité répétitive. Par ailleurs,
des conseils pourront également étre donnés poulraesystématique, et si possible
quotidien, le repérage temporel dans la semaifiaratée, grace a des reperes visuels de
type calendriers.
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CONCLUSION

L'objectif de ce mémoire était d'étudier I'élabacat de la temporalité chez
'enfant atteint de dysphasie. Nous avons pu valgee implication des troubles du
langage oral dans le développement des reperetelspcelui-ci étant altéré chez tous
les enfants dysphasiques, tant au niveau concegpiial niveau langagier.

D’une part, cette implication montre I'importance thngage et de son développement
dans les acquisitions conceptuelles, la maturalémgagiere nourrissant la maturation
conceptuelle. Les difficultés des enfants dysphesides freinent dans leurs acquisitions
conceptuelles temporelles, 'appui du langage ggantordial. D’autre part, il apparait que
les mécanismes de base impliqués dans le TSL,aeldCT verbale ou le traitement
séquentiel, semblent étroitement liés a la contnmicles repéeres temporels, que ce soit au
niveau du traitement de I'ordre ou de la duréedans la compréhension de structures
langagieres complexes.

Dans la mesure ou le trouble du langage oral danssesemble retentit sur cette
élaboration, il semble pertinent de considérerre®goons temporelles dans I'évaluation et
la rééducation des enfants dysphasiques. De plast donné la forte corrélation entre
notions temporelles et langage temporel, il patifiicile de dissocier ces deux dimensions
au sein de la rééducation orthophonique. Ainsisgoiun travail est mené sur les
marqueurs temporels dans le langage (adverbesndesteflexions verbales), il serait
profitable d’y associer un travail sur les notiode temps telles la successivité, la

simultanéité, en adéquation avec le profil de cdempEes de I'enfant.

Le guestionnaire que nous avons élaboré gagrieédie ajusté pour s’intégrer plus
facilement a un bilan orthophonique.
Aussi, il serait intéressant de pouvoir confrorés résultats que nous avons recueillis a
une étude menée sur des effectifs plus grands. Qtez population témoin, nous avons
pu observer un plateau des performances a pard&fy a la fois pour le TKIC et pour le
QMT, sans pour autant que les scores maximaux tsategints. Il serait intéressant de
savoir de quelle maniére se poursuit I'évolutios dequisitions a I'adolescence et a I'age
adulte, mais aussi de voir si la corrélation emirgeau langagier et niveau conceptuel
continue a exister en avancant en.age
Enfin, la comparaison des performances a ces dgestde questionnaire chez d’autres
populations pathologiques (dyscalculiques par exempermettrait de dresser différents
profils en fonction de la pathologie, et éventuakat d’identifier les mécanismes les plus

impliqués dans I'élaboration temporelle.
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ANNEXES

1. LE TKIC
a) TKIC

Pour obtenir le TKIC, veuillez contacter le premaeteur.

b) Reésultats au TKIC (populations témoin et dysphasiqge, par classe)

CP | CE1 CE2 CM1 CM2

T T D T D T D T D

Orientation 82%4 89% | 60% | 97%| 60% | 92% | 100% 94%| 70%
Sequence 42%70% | 33% | 88%)| 33% | 89% | 44% | 95%| 22%
Timeunit 54%| 82% | 40% | 96% 44% | 98% | 58% | 100%67%

Clock 58%| 65% | 68% | 83%)| 55% | 80% | 60% | 94%| 60%

short_term_planningg76% | 76% | 77% | 83%)| 71% | 89% | 78% | 87%| 81%

long_term_planning 78%83% | 73% | 88%)| 75% | 87% | 83% | 91%| 83%

CYC_AGE 4% | 20% 0% 33%| 8% 33% | 39% | 40%| 229
Birthday 37%| 67% | 29% | 91%| 21% | 90% | 52% | 86%| 48%
current_time 42% 37% | 40% | 61%| 44% | 76%| 75% | 78%| 58%
total TKIC 53%)| 65% | 47% | 80%| 46% | 81% | 66% | 84%| 58%

Tableau des pourcentages de reussite au TKIC (TeadD= dysphasiques)

2. LE QMT

a) Le questionnaire
Questionnaire sur les mots du temps-QMT

Position de ce questionnairevs TKIC 1 avantd 2  aprésd
Je vais te poser un certain nombre de questions. Gaines seront plus compliquées
que d’autres. C’est tout a fait normal que tu ne sehes pas répondre a certaines



d’entre elles, d’accord. Donc, surtout ne tinquieé pas et n’hésite pas a me dire
guand tu ne sais pas. On va commencer.

1. Repérage dans le temps Ecoute bien ce que je te dis et essaye de me demia
bonne réponse(CYClic time)

CYC9.Combien de temps y a-t-il entre 2 de tes anniveesa od
...................................................................................... 10
CYC10. Depuis combien de temps es-tu né(gn@mbre d'années0l]
attendu) Eventuellement, relancez Peux-tu préciser ? » 10
CYC11Dans combien de temps seras-tu adulte ? o
...................................................................................... 100 18 -
age +/-2

2. Adverbes temporels de successivité (hors avant-a@e et de simultanéité -
Regarde bien ces formes. Montre-moi un carré, unetaile, un triangle, un rond,
un rectangle. Ecoute bien jusqu’au bout ce que jeais te dire avant de faire ce que
je te demande (SUCcessivity)

HOXHAXON

SUC1.Touche un rongbuis un carré
...................................................................................... 1I:I
SUC2.Touche 2 formes et un roea dernier od
...................................................................................... 10d
SUC3.Touche I'étoile mais touch#abord le triangle od
...................................................................................... 10d
SUC4.Touche le carr@t ensuitde rond od
...................................................................................... 10d
SUCS.Touche 2 carré€Entre-tempstouche un triangle. od
...................................................................................... 10
SUCG6.Touche un carré et une étod@a méme temps od
...................................................................................... 10d

3. Adverbes temporels de successivité avant et apresJe vais maintenant te
demander d’habiller ce personnage. Mais pour celacoute bien ce que je te dis.
(SUCcessivity)



SUCY7.Elle enfile son pulaprésson pantalon. o
...................................................................................... 10 1-
pantalon
SUCS.Elle met son bonnaivantses lunettes. od
...................................................................................... 10 1-
bonnet
SUC9.Apresavoir mis son manteau, elle a mis ses chaussures. od
...................................................................................... 10 1-
manteau
SUC10.Avantde prendre son sac, elle a pris sa balle. od
...................................................................................... 10 1-
balle

4. Chronologie, ordinaux (histoire en images) Regarde bien ces images.

(CHRonology, ORDinality)

CHR1.Range ces images dans I'ord(&n cas d’erreur, ne pas les remettod]
dans I'ordre) 100
CHR2.0Qu est l&fin de I'histoire ? o
...................................................................................... 100




CHR3. Jai oublié¢ de te donner une image. Peux-tu la raettu bon| 0LJ

endroit ? 10
ORD1.0u est 1a6°™ image ? od
...................................................................................... 10d
CHRA4.Place la pouleau débutde I'histoire.(7°™ image a donner) od
...................................................................................... 10d
ORD2.0u est 1a1* image ? od
...................................................................................... 10d

5. Flexions verbales (Temps absolus) Tendre I'axe du temps, face cachée, a I'enfant.
Voici une fleche qui représente le temps qui pass@n I'appelle I'axe du temps. La
pointe de la fleche nous indique ce qui se passegutus tard. (AXE)

> X

v+ O 0
AXE1.Pose-la comme tu penses que c’est juste. 0o 0O
..................................................................................... Autre D

En cas d’erreur, préciser : « Trés bien, pour getace-la et pour que ¢a soit pareil pour
tous les enfants qui vont répondre a ces questiondécide de la mettre comme ¢a ».

La croix nous indique « maintenant », « en ce momeém. Est-ce que
tu peux me montrer

AXEZ2. Le futur od
...................................................................................... 10
AXES3. Le passé od
...................................................................................... 10
AXE4. Le présent od
...................................................................................... 10

On est d’accord que ¢a c’est maintenant et que laomte de la fleche
nous indique ce qui se passera plus tard. Je vaie lire des phrases
Montre-moi ou elles se passent sur I'axe du temps.

AXEDS. lIs ont cassé un verre. od
-------------------------------------------------------------------------------------- 1D (paSSé)
AXEB. Elles prendront I'avion o]

' P ' 1 futur)
...................................................................................... OD
AXE7. Il mange un bonbon. 1 [(bresent)
...................................................................................... od
AXES. Elle rentra dans la chambre. ég(pass‘é)
...................... 1 Cl(passe)
AXED9. lls partirent en vacances.
...................................................................................... o
AXE10. Elle va arriver a I'école. 17 (futur)

v



...................................................................................... o

AXE11. Elle dansa toute la soirée. ég(pass‘é)
............................... 107 (ot
AXE12. 1l aura terminé ses devoirs. o]
...................................................................................... 1D(passé)
AXE13. Elle avait souri au photographe o]
-------------------------------------------------------------------------------------- 1D (fUtur)
. . o]
AXE14. Il revient dans 5 minutes. )
1|:|(passe)
...................................................................................... OD
AXEL15. Elle se promenait dans la forét. 1 Opassé)

6. Durées emboiteegsimultanéité / successivité /séquentialité) - Vail’axe du temps.
Chaque rectangle représente une action. Tu sais gee c’est une action ? C’est ce
qui se passe ou ce que l'on fait. Par exemple, si fe dis « je mange un gateau »,
I'action c’est de manger.

* (1) Sur cet axe du temps, les 2 actions ont lieu

au méme moment. Par exemple, « la maitresse
lit une histoire et les enfants écoutent ».
* (2) Sur cet axe du temps, 1a°™2 action

commence alors que l&n'est pas encore
terminée «Le spectacle a commenceé et il
s’endort aprés le passage des clowns ».

e (3) Sur cet axe du temps, 1a°™ action

commence lorsque 1a®1 est terminée. Par
exemple, « il dessine au tableau et il efface son
dessin ».

« (4) Sur cet axe du temps, 18 action a lieu | |

pendant la ¥° Par exemple, «Lors du
spectacle, il éternua ».
A toi de me montrer a quel axe du temps ces phrasesrrespondent.
(SEQuentiality)

SEQY1.Pendant gtil marchait dans la rue, il a croisé un chien. o
...................................................................................... 100 (4)
SEQY2.Des quelle court, elle a mal au genou. o
...................................................................................... 100 (1)
SEQY3. Alors guil dormait, sa maman est venue déposer son I\NOE]
dans sa chambre. 100 (4)
SEQY4.Elle court.Plus tard elle nagera. o
...................................................................................... 100 (3)




SEQY5.Pendant queMarc lit le journal, sa maman écoute un disque.00]
...................................................................................... 10 (1 ou
4)

SEQY6. Le film était déja commencéjuand son amie est venue |0L]
rejoindre. 100 (2)
SEQY7.1l a joué aux jeux vidégsisqu'a I'arrivée de son copain. o
...................................................................................... 100 (3)
SEQY8.Tout envolant, I'oiseau perdit une plume. o
...................................................................................... 100 (4)
SEQY9.Tant qu'il faisait jour, il jouait dans le jardin. o
...................................................................................... 100 (1)
SEQY10.1l avait bien entamé son petit déjeurgarand son papa I'g 0]
rejoint pour prendre 1€ SIeN.......c.iiii i A0 (2)

7. Ordre chronologique, causalité- Je vais te donner a chaque fois 3 actions et timi
dois me dire laquelle on fait en €, laquelle on fait en 3™ laquelle on fait en 8™
Par exemple, si je te dis « pleurer, tomber », tuas me dire d’abord on tombe et
apres on pleure. A toi.

(SEQuentialitY)

SEQY13.0ffrir, acheter et emballer o
...................................................................................... 10
SEQY14.Continuer, terminer et commencer o
...................................................................................... 10
SEQY15.S’arréter, démarrer et poursuivre od
...................................................................................... 10

8. Ordre d’énonciation/ Flexions verbales (Temps relats) - Maintenant je vais te
lire des phrases. Pour chaque phrase il y a 3 imagjeCe sera a toi de les ranger
dans I'ordre dans lequel les actions se sont passe@ar exemple, si je te dis « La
petite fille pleure : elle a fait tomber sa poupéet I'a cassée », 1a®® image c’est la
poupée en train de tomber, la 2™ image c'est la poupée cassée et |19"3image
c’est la petite fille qui pleure. Tu as compris ?

(ORDeR)

EX:

\



od

10
ORDRZ2.1l annule par téléphone la table qu'il a réservéms le restaurant 01
ou il avait fété son anniversaire 10
ORDRZ3.Il avoue qu'il a volé le tableau qui était exposeé. od
...................................................................................... 10
ORDRA4.Elle a appris dans le journal que l'acteur qu'ekkevait vu a laj 00]
télévision jouera au théatre 101

9. Séquences conventionnelles : joursJe vais te poser des questions. Essaye de bien
me répondre.(SEQuence, CYClic time)

SEQS5.Quel joursuit samedi ? o]

1 [Xdimanche)
SEQ6.Quel est le jouapresmardi ? 0[]

1 [qmercredi)
SEQ7.Quel jourprécedgeudi ? 0[]

1 [qmercredi)

VI



SEQ8.Quel est le jounvantvendredi ? o]

1 Hjeudi)
CYC12.Quel est le joumvantlundi ? 0[]

1 [Jdimanche)
SEQ9.Samedvient apresquel jour ? 0[]

1 [Jvendredi)
SEQ10.Mercredivient avantquel jour ? 0[]

1 Jjeudi)
CYC13.Quel jour serons-noudans une semain& OE

1

L’enfant a-t-il recours a la liste verbale pouraggre aux questions ? Oouill non

SEQ11.Donne-moi dans l'ordre les jours de la semaine. . od
...................................................................................... 10

10.Séquences conventionnelles : mois et saisende vais a présent te poser quelques

guestions. Ecoute bien ce que je te dis et essayerde donner la bonne réponse.

(SEQuence, CYClic time)

SEQ12.Octobrevient avantquel mois ? o]

1 [J(novembre)
CYC14.Quel moisvient avantjanvier ? o]

1 [Jdécembre)
SEQ13.Septembreient apresquel mois? o]

1 [Jaodt)
SEQ14.Quelle saisorprécedd’automne ? o]

1 [Jété)
SEQ15.En quelle saison est-on au mois de janvier ? 0[]

1] (hiver)

L’enfant a-t-il recours a la liste verbale pouragdre aux questions ?[J0 ouild 1 non

11.Adverbes déictiques et adverbes de fréquened/oici une frise qui représente deux
semaines qui se suivent. La, c’est lundi, et enseitmardi, mercredi, jeudi,
vendredi, samedi, dimanche et on recommence lundmardi, mercredi, jeudi,

vendredi, samedi, dimanche. As-tu compris ?

LUNDI

MARDI MERCREDI JEUDI VENDREDI SAMEDI

DIMANCHE LUNDI MARDI MERCREDI JEUDI VENDREDI

SAMEDI DINMANCHE

Vil




(DElctic in Speech, FREQuency)

DEIS1.Quel jour on esaujourd’hui ? (Placer la croix sur aujourd’hui) | 0]
...................................................................................... 10
DEIS2.Montre-moiavant-hier. od
...................................................................................... 10
DEIS3.Montre-moidemain od
...................................................................................... 10
DEIS4.Montre-moihier. od
...................................................................................... 101

Maintenant on va mettre le temps qu’il fait comme da météo. Voila des petits soleils,
de la pluie, du vent, des nuages, de la neige. A tie les placer sur les jours concernés
en fonction des phrases que je vais te dire. Quand penses que c’est nécessaire,
utilise plusieurs images.

Les images sont imprimées chacune en 4 exemplaires

DEISS5.1l'y a 3 jours le soleil brillait. o
...................................................................................... 10

Tres bien (retirer les imageskt maintenant, si je te di :

DEIS6.Dans 2 jours le vent souffleraretirer les images) od
...................................................................................... 100
DEIS7.Depuis hier il y a des nuagegtetirer les images) o
...................................................................................... 10au moins 2)
DEIS8.Aujourd’hui, il pleut. (retirer les images) o
...................................................................................... 100
DEIS9.A partir de demainil neigera.(retirer les images) o
...................................................................................... 10 au moins 2)
FREQL.Tous les lundisil pleut. (retirer les images) o
...................................................................................... 100
FREQZ2.ll n'y a jamaisd’orage.(retirer les images) o
...................................................................................... 100
DEIS10.Apres-demainil fera beau. o
...................................................................................... 100

12. Adverbes anaphoriques Maintenant, sur la frise, nous signalons par uneroix le
jour de Noél.



x|

(DElctic in Writting)

DEIW1. Montre-moi lelendemainde Noél. od

100
DEIW2. Montre-moil'avant-veille. od
...................................................................................... 100
DEIW3. Montre-moi lesurlendemain od
...................................................................................... 100
DEIW4. Montre-moi laveille de Noél. od
...................................................................................... 100

C’est I'histoire de Pierre qui se passe pendant legcances de Noél. T

u te souviens

bien ou est le jour de Noél, peux-tu le montrer ? &ute bien et place les images

suivantes sur I'axe du temps.
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Les images sont imprimées chacune en quatre exeawpla

DEIWS. Le jour d’apresNoél, Pierre a skié. od

101
DEIWG. Lestrois jours précédaniNoél, il a préparé des gateaux. o
...................................................................................... 101
DEIW?Y. Ce jour-13, Pierre a ouvert ses cadeaux. od
...................................................................................... 101
DEIWS8. Quatrejours auparavant Pierre avait décoré le sapin. o
...................................................................................... 100
DEIW9. Lesdeux jours suivantNoél, il a joué avec ses cousins od
...................................................................................... 10

13.Moments de la journée- J'ai encore quelques questions. Ecoute bieMOMents

of the day)

MOML. Si je te dis @prés-midj matin, soir », est-ce dans le bon ordre 7

od
10 (non)

X



MOM?2. Si je te dis «liner, godter, déjeuner», est-ce dans le bon ordre ? 0[]

...................................................................................... 100 (non)
Maintenant, je vais te dire des phrases, tu me digasi c’est vrai ou si c’est faux.
MOMa3. Jai pris mongodterce matin. o
...................................................................................... 100 (faux)
MOM4. J'ai déjeunévers midi. ol
...................................................................................... 100 (vrai)
MOMS. En sortant de I'école, j'ai pris un bquetit-déjeuner ol
...................................................................................... 100 (faux)
MOMS6. Je suis allé(e) me coucher apresilaer. o
...................................................................................... 100 (vrai)
MOM?7. Maman m’a dit que j’aurai mon cadeau egirés-midi Donc je ne 0L
I'aurai pas aujourd’hui. 100 (faux)

14. Adverbes de frequence- Voici trois calendriers. Les croix indiquent lesjours de
vacances. Sur ce calendrier, il n'y a que 5 croisur celui-ci 20 croix et celui-ci est
entierement rempli de croix. Ecoute bien les phraseque je vais te dire et montre-
moi le calendrier qui correspond, sachant que tu pex montrer plusieurs fois le
méme calendrier.

Mardi Mercredi Jeudi Vendredi Samedi Dimanche
X
X X
X
X
Mardi Mercredi Jeudi Vendredi Dimanche
X X
2 z
X X X X X X X
2 14
9 2] 2 2
X X X X X X X
X X X X

XI



Mardi Mercredi Jeudi Vendredi Samedi Dimanche

X X X X X X X
4

X X X X X X X

X X X X X X X

X X X X X X X

X X X X X X X
(FREQuency)
FREQ3.ll esttoujours en vacances. ol
...................................................................................... 100
(rempli)
FREQA4 Elle estrarementen vacances. o
...................................................................................... 100 (5)
FREQS5.Elle estsouventen vacances. o
...................................................................................... 100 (20)
FREQG.Il estparfois en vacances. o
...................................................................................... 10 (5)
FREQ?7.Il estfrequemmenten vacances. od
...................................................................................... 10 (20)
FREQS8.Elle estde temps en tempan vacances. od
...................................................................................... 10 (5)
FREQ?9.Elle esttout le tempsen vacances. od
...................................................................................... 10
(rempli)
FREQ10.ll estquelquefoisen vacances. o
...................................................................................... 10 (5)
FREQ11.l estla plupart du tempsn vacances. o
...................................................................................... 10 (20)

b) Résultatsau QMT (populations témoin et dysphasique, par clae)

CP | CEl1 CE2 CM1 CMZ

T T D T D T D T D

Epreuve 1 30% 53% | 13% 79% | 29% 79% 61% 89% 47%

Epreuve 2 84% 84% | 73% 93% | 88% 94% 78% 95%  75%

Epreuve 3 80% 81% | 75% 85% | 81% 86% 75% 93% 63%

Xl



Epreuve 4 93% 100% | 95% 100%| 94% 100%| 100% | 100% 96%
Epreuve 5 42% 70% | 47% 79% | 40% 78% 58% 82% 60%
Epreuve 6 40% 44% | 34% 59% | 48% 59% 63% 67% 28%
Epreuve 7 75% 79% | 53% 97% | 50% 92% 89% 98% 50%
Epreuve 8 26% 33% | 35% 46% | 13% 50% 33% 71% 42%
Epreuve 9 88% 97% | 87% 100% 75% 97% | 78% 98%| 83%
Epreuve 10 | 30% 39% | 10% 69% | 6% 67% 33% 83% 29%
Epreuve 11 | 53%59% | 44% 73% | 58% 73% 63% 82% 70%
Epreuve 12 | 48%56% | 36% 69% | 39% 71% 67% 80% 41%
Epreuve 13 | 88%93% | 71% 95% | 79% 97% 86% 99%  74%
Epreuve 14 | 65%70% | 51% 80% | 68% 85% 82% 87% 70%
Total QMT | 56% | 66% | 49% 78% | 54% 79% 69% 85% 59%
Tableau des pourcentages de reussite au QMT (T=témoins, D=dysphasiques)
3. Statistiques descriptives TKIC-QMT
Variable Observations  Obs. avec Obs. sans Min Max Moyenne| Ecart-
données données type
manquantes mangquantes

TKIC/46 104 témoins 0 104 12 43 33 7

TKIC/46 18 TSL 0 18 16 36 25 7

QMT/104 | 104 témoins 0 104 45 100 75 14

QMT/104 18 TSL 0 18 37 79 59 12

Tableau des statistiques descriptives-QMT-TKIC-Population témoin et dysphasique

Xl
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5. Lettre de demande d’autorisation des parents

Centre Référent des troubles des apprentissagds
CHU Bicétre 94275 Le KREMLIN BICETRE

le ... novembre 2013
Madame, Monsieur,
Le centre référent des troubles des apprentissages du CHU Bicétre et l'université
d’orthophonie de Paris proposent aux éléves de la classe de votre enfant de participer a une étude

sur l'acquisition des notions et du langage du temps en école élémentaire.

Pour ce faire, une étudiante d&%année de I'Ecole d'orthophonie de Paris fera passer,
individuellement et sous forme de jeux, une série d’épreuves sur le temps et ses composantes.

Ce travail permettra la rédaction de deux mémoires de recherche.
Nous restons a votre disposition pour toutes questions ou renseignements que vous

souhaiteriez nous poser en les adressant par mail a :
florence.labrell@.

Si vousne souhaitez pagjue votre enfant participe a ces testsseulement dans ce cas
vous renseignerez le formulaire ci-dessous et vous le remettrez a I'enseignant de votre enfant avant
le ... novembre.

Veuillez recevoir, Madame, Monsieur, I'expression de nos salutations distinguées,
Dr Florence Labrell, psychologue et professeur de psychologie du développemnt, et Anne Mirassou

orthophoniste

Sous couvert de Mr. le Directeur ou de Mme la Directrice

NOMde l'enfant........coooveeiniii i, Prénom.......cooeiie e,
CLASSE...... oo, Etablissement........c.ooovvieiiiii

Je soussigné(e) nom du pére, de la mére, du tuteur, etc
Demande que mon enfant ne participe pas a I'étude qui aura lieu dans sa classe

Faita ....ooooveeeieiii I [ Signature
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Implication des troubles du langage oral dans l'acquisition des repéres temporels
(concept et langage)

The construction of temporal reference (concept and language) and

Specific Language Impairment

Résumé:

L'objectif de ce mémoire est d’étudier les liens pouvant exister entre le développement
global de la temporalité et le développement du langage. Pour ce faire, nous avons proposé
deux questionnaires a une population de 18 enfants TSL agés de 7 a 11 ans et a 104 enfants
tout-venant agés de 6 a 10 ans : I'un portant sur la perception et les connaissances
temporelles (TKIC, élaboré par Labrell et Dellatollas), I'autre portant sur le langage
temporel (QMT, élaboré par nos soins). Nos résultats ont montré un effet général de la
dysphasie mais aussi du type de dysphasie sur I'acquisition de ces deux dimensions
conceptuelles et langagiéeres du temps, par ailleurs fortement corrélées chez tous les sujets.
Bien que des études plus larges s’aveérent nécessaires pour valider ces résultats, nous
pouvons d’'ores et déja remarquer la présence quasi systématique de telles difficultés chez
les enfants dysphasiques, et ainsi, la nécessité de considérer ces notions au sein de leur
évaluation et de leur rééducation.

Mots clés : connaissances du temps, langage temporel, dysphasie, enfant, développement

Abstract:

The purpose of this research is to study the link between the global development of
temporality and language development. Two questionnaires were administered to 18 7- to
8-year old children with Specific Language Impairment (SLI) and to 104 6 to 10 years old
unselected children from primary school: the TKIC, designed by Labrell et Dellatollas, to
evaluate time perception and knowledge and the QMT, which we designed ourselves, to
evaluate words expressing temporal notions. Our results show a significant impact of SLI
and even of the type of SLI both on conceptual and linguistic dimensions of time, which
appears moreover strongly correlated. Even though further large scale studies are needed to
confirm these results, we already notice that children with SLI have real difficulties to

build their mental and linguistic representations of time. This should consequently be taken
into account when evaluating or rehabilitating children with SLI.

Keywords: time knowledge, temporal language, SLI, child, development
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