N

N

Etude des troubles temporels chez I’enfant porteur de
bégaiement

Magélle Gomez

» To cite this version:

Magélle Gomez. Etude des troubles temporels chez Uenfant porteur de bégaiement. Médecine humaine
et pathologie. 2015. dumas-01497182

HAL Id: dumas-01497182
https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-01497182
Submitted on 28 Mar 2017

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-01497182
https://hal.archives-ouvertes.fr

Université
Nice
Sophia Antipolis

Faculté de Médecine
ECOLE D’ORTHOPHONIE

MEMOIRE présenté pour I'obtention du
CERTIFICAT DE CAPACITE D’ORTHOPHONISTE

Par

GOMEZ Maélle

Née le 09 septembre 1991 a Grenoble

ETUDE DES TROUBLES TEMPORELS
CHEZ IENFANT PORTEUR DE
BEGAIEMENT

Directeur de Mémoire : OSTA Arlette,
orthophoniste
Co-directeur de Mémoire : ZANGHELLINI Gilbert,

orthophoniste

Nice
2015

© Université Nice Sophia Antipolis — Faculté de Médecine - Ecole d’Orthophonie



Université de Nice Sophia Antipolis - Faculté de Médecine — Ecole d’orthophonie

MEMOIRE présenté pour I'obtention du
CERTIFICAT DE CAPACITE D’ORTHOPHONISTE

Par

GOMEZ Maélle

Née le 09 septembre 1991 a Grenoble

ETUDE DES TROUBLES TEMPORELS
CHEZ IENFANT PORTEUR DE
BEGAIEMENT

Membres du jury : Pr ROBERT, directeur de la Faculté
de médecine de Nice

MARSHALL Chloé, orthophoniste

BERSOT Patricia, orthophoniste

DEMEURE Elisabeth, orthophoniste

JAUBERT Sandrine, orthophoniste

Nice
2015

[©lecle




REMERCIEMENTS

Je remercie Mme Osta, directrice de ce mémoire et M. Zanghellini, co-directeur, pour
m’avoir amenée a m’intéresser au sujet traité dans cette étude ainsi que pour m’avoir

guidée dans la réalisation de ce travail.

Je tiens également a remercier Patricia Bersot, maitre de stage, pour ses conseils et pour
I’aide qu’elle m’a apportée au cours de I’avancée de ce mémoire mais également pour sa
disponibilité et pour I’intérét qu’elle m’a transmis pour le bégaiement et pour la prise en

charge de patients beégues.

Un grand merci aux orthophonistes qui m’ont regue au sein de leur cabinet pour la partie

expérimentale de ce mémoire et m’ont ainsi permis de mener a bien cette étude.

Je remercie vivement tous les enfants, begues et non begues, qui se sont prétés au jeu et
ont passé les épreuves de mon protocole ; bien slir ce remerciement s’adresse aussi a leurs

parents qui ont accepté que ces passations aient lieu.

Je voudrais également remercier M. Contant et Mme Thubé-Poli pour leurs conseils et

apports théoriques qui m’ont aidée a initier la recherche nécessaire au travail de mémoire.

Je remercie chaleureusement mes proches mais aussi mes parents pour leur présence et

pour I’affection qu’ils m’ont portée tout au long de ces quatre années d’études.

J’adresse également une pensée particuliére a Saramaya et Noélyn, mes « préférées » ex-

aequo...

Un grand merci a toi aussi Joris, pour I’aide concréte que tu m’as apportée dans ce long

travail de mémoire mais aussi merci pour le reste, pour toute cette année.



SOMMAIRE

REMEICIEIMENTS ... .ottt sttt et e st e e be st e sreesteeneesreenbe e 3
SOMMAIRE ... et e s e e s e e e s e e e saee e e seeeabeeeanneas 4
T Yoo 13T o] o ISR PSPPI 6
Partie tNEOMIGUE .......i ittt bbb n s 9
I.  Letemps, [atemporalité ... 10
1. La temporalité en thEOrie.........cccveviiiiiiice e 10
2. L’évaluation de la temporalité............ccooviiiiiiiiiiic e 54
[l.  Transgression du temps par le SUJEt DEJUE .........coviererieiie i 67
1. L DEGAIBMENT ......iieiiiiciece et 67
2. Le temps chez 1e SUJEL DEGUE .........cviiieieieereeee e e 82
PAITIE PIALIGUE ... .e.eitiitiiiesiiei ettt bbbttt bbbt e 87
I.  Le questionnaire temporel pour ’enfant ...........ccccceviiiiiiniiieniie e 88
1. Présentation du questionnaire original ............ccccooeieiiininnin e, 88
2. Version remaniée du qUESLIONNAITE ..........ccoeriiirereiee e 92
3. Réflexion sur les conditions de passation ...........ccccccevveveevieieeieerieseese e 99
Il. Création d’un complément d’évaluation de la temporalité............cccovevvrnennns 101
1. Complément d’évaluation en accord avec la sémiologie temporelle du
DEGAIEMENT......eeiieiee et e e et e s re e be e nre s 101
2. Passation du protocole COMPIEL...........ccevviiiiiiiiiree e 102
Dol U1 (o] o TP PP SRR 132
I.  Réflexion relative a la passation du protocole...........cccccvvveiveiiiiese e 133
Il. BHAIS .ottt re e re e nreere e 135
(0] Tod 1115 Lo ] o OSSPSR 137
BIDHOGIAPNIe ... e e 140
ANNEXES. ... e e e e e e e e e e e e e e e e e aaeaeanes 147
Annexe | : Questionnaire Temporel pour PEnfant............ccccooiiiiniiiiiciniieice, 148
1. Version originale du qUEStIONNAITE............ccceoveieeie i 148
1. VEISION FEMANIER......ecviiieieeie st ete ettt e e e et te e e e e tesresreeneereeneeneens 149
2. (070] ;L1 o] ST PRPRPRPRPI 150
Annexe Il : Matériel de I’épreuve de résistance a la pression temporelle sans réponse
VEIDAIE <.ttt b e nreenennes 152
1. Pieces du jeu de CONSIIUCLION ..........ccveviiieiecie e 152
2 Symbolisation des différentes pieces du JEU ........ccccvverirenereninieieeee, 153
3. Modele d’apPrentiSSAZE. ......evreeririaieeireeiee e 153
4 Modele des constructions a reproduire par I’enfant ...........c.cccoeevviininnenn 154



Annexe Il : Matériel de I’épreuve de résistance a la pression temporelle avec réponse

VEIDAIE <.t aenes 155
ANnexe IV : Corpus reCUBIITIS ........ccooiiiiiiiee e 156
I.  Reéponses et résultats de la population DEQUE ..........ccceevvvviiiiieiiiiese e 156
Il.  Réponses et résultats des enfants de la population témoin .............cccccoereennee. 183



INTRODUCTION

« Laou il yavie et changement, il y a du temps. » Plotin

Le temps est une dimension complexe, qui recouvre bien des aspects. Nous nous sommes
intéressee tout au long de ce travail au temps du sujet, en nous appuyant sur les troubles
temporels présents dans le cadre de certaines pathologies relevant du champ de
I’orthophonie. 1l en est ainsi du bégaiement ; en effet différentes facettes de la temporalité
sont altérées chez le sujet bégue, comme on peut le constater dans la sémiologie propre a
cette pathologie et comme le soulignent certains axes de rééducation souvent exploités
dans la prise en charge de ces patients. Cet aspect temporel parmi les difficultés du begue
a souleveé notre intérét et nous a décidée a pousser plus avant la réflexion au sujet de cette

particularité sémiologique.

La notion de temporalité est multiple, comme le montrent les nombreux textes portant sur
ce théme. Nous avons pu constater au cours de nos lectures que ce qui est communément
appelé «temps » renvoie en fait a des éléments distincts, bien que liés. Ce sont ces
éléments constitutifs de la notion de temps que nous tenterons de définir dans une
premiere partie de ce travail, en abordant notamment les différents aspects du temps pour

I’étre humain en tant que sujet.

Nous tenterons de déterminer les différentes facettes constitutives de la notion de temps
en nous basant sur les apports théoriques d’auteurs comme Droit-Volet, Fraisse,
Chambon et les travaux d’équipes parmi lesquelles celles de Pouthas ou De Coster, entre
autres. Nous nous appuierons au cours de cette réflexion sur le fait que le temps de
I’individu n’est pas une entit¢ homogéne mais bien une dimension complexe, faisant
intervenir chez 1’individu différentes fonctions et capacités. Ces dernicres différent
d’ailleurs en fonction du domaine temporel décrit, comme nous le verrons en passant en
revue les différents travaux menés a propos de la temporalité dans différents domaines

scientifiques.

Nous nous attacherons donc dans un premier temps a déterminer ce a quoi correspond la
perception du temps par le sujet; il s’agira alors de définir des €léments divers parmi
lesquels les rythmes et les durées, et la perception que 1’humain peut en avoir. Nous nous

\

intéresserons ensuite a 1’écoulement du temps et a la chronologie, c’est-a-dire la



détermination par le sujet d’étapes qui marquent le déroulement d’un laps de temps
jalonné d’événements. Nous amenerons ensuite la notion de temps conventionnel, qui
permet la communication et la socialisation par 1’utilisation de mesures temporelles

communes.

Nous passerons ensuite en revue différents tests qui permettent d’évaluer les différentes
habiletés relevant du temps chez le sujet, notamment dans des épreuves de bilans

orthophoniques mais aussi dans d’autres tests que nous présenterons.

Nous opererons ensuite un rappel sur ce qu’est le bégaiement en donnant certaines des
définitions que peut recouvrir cette pathologie, sa sémiologie et plus précisément les
troubles relevant du temps dans le cadre du bégaiement en nous aidant des ouvrages de
personnes ayant porté un intérét particulier a cette pathologie comme Monfrais
Pfauwadel, Van Hout et Estienne ou encore Vincent. Nous prendrons notamment en
compte la pression temporelle en tant que facteur de chronicisation du bégaiement suite a
son apparition mais également en tant que parameétre susceptible de perturber le discours
lorsqu’elle est appliquée de fagon ponctuelle. Nous déterminerons également les troubles
observés sur différents plans dans le bégaiement qui relévent du domaine de la

temporalité.

La réflexion ainsi menée nous ameéne a formuler I’hypothése suivante : il existe chez
I’enfant porteur de bégaiement une difficulté d’acquisition des notions temporelles,
incluse dans un cadre d’un trouble de la temporalit¢ présent dans la pathologie du
bégaiement qui regroupe différents parameétres relevant du temps. La pression temporelle,
en tant que composante du domaine temporel, a un impact important sur 1’enfant begue et
sur ses réalisations, que nous tenterons d’objectiver dans I’exécution de tdches non

linguistiques.

Nous développerons alors une réflexion autour de ces deux points, basée sur la mise au
point et 'utilisation d’un protocole d’évaluation des différentes composantes du temps
chez I’enfant begue. Ainsi la seconde partie de notre mémoire présentera le Questionnaire
Temporel pour I’Enfant de M. Capul dont nous nous inspirons, puis fera état des
modifications que nous apportons au questionnaire original afin de I’adapter a notre
étude. Nous proposerons ensuite une épreuve complémentaire portant sur la pression

temporelle afin d’adapter au mieux notre évaluation de la temporalité aux troubles



caractéristiques du bégaiement chez I’enfant. L’utilisation du protocole ainsi congu aupres
d’enfants porteurs de bégaiement aura alors pour but de déterminer leur difficulté
d’acquisition des notions temporelles ainsi que I’influence de la pression temporelle sur
leurs réalisations. A 1’issue de ce travail nous proposerons des perspectives en lien avec
notre étude et reconsidérerons les aspects temporels dans le cadre de la prise en charge
des bégaiements en orthophonie.
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PARTIE THEORIQUE



Le temps, latemporalité

1. La temporalité en théorie

1.1. Le rapport de ’lhomme au temps

1.1.1. Lanécessité de vivre le temps

« Une fois que je suis né, le temps fuse en moi [...], il est visible en effet, que je ne suis
pas I’auteur du temps, pas plus que des battements de mon cceur, ce n’est pas moi qui

prends I’initiative de la temporalisation ».*

Par cette phrase Merleau-Ponty exprime le rapport de I’homme au temps, rapport « a la
fois familier et énigmatique »2. On comprend que le temps est quelque chose d’inévitable
et nécessairement vécu, il est subi par I’homme. Son « passage s’effectue contre notre
volonté », ou du moins malgré elle, le temps passe sans qu’on puisse avoir une
quelconque influence sur son cours ; il nous traverse et nous porte d’un bout a 1’autre de

notre vie humaine.

Cette idée du temps qui « fuse » en I’homme montre bien que le temps ne lui est pas
totalement extérieur ; son déroulement 1’habite et le change, le modifie d’age en age sans

que ’homme puisse s’y opposer.

« Nous ne pouvons ni arréter le temps, ni faire en sorte qu’il n’y ait pas de durée. Nous
sommes pour ainsi dire mélés au temps, et cela de maniére a la fois irréductible et
inextricable. » : Gonord exprime ainsi I’idée qu’aucune action ne nous est possible sur le
temps mais lui en a sur nous ; nous vivons le temps donc il n’est pas quelque chose qui
nous est étranger, méme s’il ne provient pas de nous. « Le temps a la fois nous concerne

et nous déporte »°.

1 T41] Merleau-Ponty M. Phénoménologie de la perception. p.488
2 [30] Gonord A. Le temps. p.11
% lbid p.12
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Il affirme par ailleurs, & propos de I’expérience personnelle que chaque individu a du
temps, que «chacun vit son temps selon des rythmes et des modalités qui lui sont

propres »* ; selon lui I’expérience est en fait ce qui nous méle au temps.

« Le temps semble d’abord donné comme un niveau de conscience. Le temps psychique
précede le temps objectif, et la découverte de celui-ci ne peut se faire sans la conscience
de celui-1a »°. Par ces mots I’auteur émet 1’idée que le temps vécu, subjectif, est connu
plus tt ; on devrait ainsi nécessairement passer par la avant de pouvoir concevoir le
temps comme extérieur & nous-mémes, objectif. Le temps nous concerne et nous pouvons
le vivre d’une maniére ou d’une autre a I’aide de notre volonté, mais il est impossible de
ne pas étre concerné par lui. Ce serait donc ce vécu du temps, ce ressenti inévitable de son
existence, qui permettrait dans un second temps au sujet de I’objectiver et de le mesurer,

en I’envisageant comme quelque chose qui lui est extérieur et qui est indépendant de lui.

1.1.2. Penser le temps présent, révolu, a venir

« Nous ne nous tenons jamais au temps présent. Nous anticipons 1’avenir comme trop lent
a venir, comme pour hater son cours, ou rappelons le passé pour I’arréter comme trop
prompt [...] Que chacun examine ses pensées. Il les trouvera toutes occupées au passé ou
a I’avenir. Nous ne pensons presque point au présent, et si nous y pensons ce n’est que

pour en prendre la lumiére pour disposer de 1’avenir ».°

Selon Pascal dans ce fragment des Pensées, ’homme n’envisage presque jamais le temps
présent. Il est au contraire sans cesse préoccupé par les moments déja passés dont il se
souvient, ou par ceux a venir, les divers événements possibles, susceptibles d’étre vécus

dans un temps futur plus ou moins proche.

L’homme étant un étre fini, il tente de s’échapper de sa condition en accordant le moins
possible d’attention au moment qu’il vit dans le présent, car cette réflexion le plongerait

dans 1’ennui en accentuant sa conscience des limites de son existence.

4[30] Gonord A. Le temps. p.13
5 lbid p.14-15
6 [49] Pascal B. Pensées. Fragment 43
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Ce serait donc dans un réflexe de fuite que ’homme pense davantage au passé ou a
I’avenir plutdt qu’au vécu immédiat du présent. Il se rappelle les événements passés,
éventuellement pour imaginer d’autres possibles qui auraient pu se dérouler a la place de
celui qui a effectivement eu lieu, ou encore pour se projeter dans des futurs possibles qui
pourraient voir se dérouler des évenements semblables & ceux connus par le passe. Et le
futur lui-méme est envisagé par I’homme dans un mouvement d’anticipation plus ou
moins prononcé, selon que le moment imaginé se situe dans un futur lointain ou proche,
afin d’imaginer les différents déroulements et issues possibles d’événements a méme

d’arriver.

On peut toutefois nuancer cette idée exprimée par Pascal. Il est vrai que les pensées des
hommes sont bien souvent détournées de I’instant présent car occupées par des moments
VECUS ou a vivre. Mais au-dela de 1’angoisse liée a la finitude de I’étre et a la nécessité
d’une limite a I’existence, il se peut que cette habitude des pensées a se tourner vers
d’autres temps soit liée a des facteurs tout a fait divers. Entrent alors en compte les
réflexes liés a la survie, la capacité d’anticipation, mais également 1’impact de
I’imagination, ou encore la subjectivité de chaque individu, avec les préoccupations qui

lui sont propres.

« Le présent n’est jamais notre fin »’. Ces mots de Pascal ajoutent a notre réflexion 1’idée
de fin, c’est-a-dire de but a atteindre ; selon cette idée 1’homme occuperait donc ses
pensées a envisager d’autres moments que celui qu’il vit immédiatement car cet immédiat
ne représente pas pour lui un objectif. Le sujet serait donc constamment dans
I’imagination de ce a quoi il aspire, c’est ainsi que ses pensées sont tournées vers un autre
temps que le présent. Les pensées du sujet suivent la direction de ce vers quoi il tend, a

partir de souvenirs du passé ou de 1’anticipation de moments a venir.

7 [49] Pascal B. Pensées. Fragment 43
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1.2. Letemps percu

1.2.1. Lanotion de mouvement dans la perception du temps

Selon Aristote, « le temps parait surtout étre un mouvement et un changement d’une

certaine sorte »8.

Le philosophe relie par la le temps au mouvement, a une évolution qui se fait par des
changements d’états. On peut dire que le temps n’est pas le mouvement ni le changement
mais que ces deux phénomenes sont intrinsequement liés a son déroulement et permettent
de le concevoir. Le mouvement et le changement sont ce qu’on percoit du temps qui
passe, ce qu’on en vit. Gonord interpréte Aristote en ces termes : « le temps est pergu par
un acte de 1’ame qui a la sensation d’un changement »°. Il faut donc étre en éveil et

conscient du changement quand celui-ci a lieu pour percevoir le passage du temps.

Piaget, en 1946, détermine lui aussi I’importance du mouvement dans la perception
d’aspects du temps : « psychologiquement le temps dépend de la vitesse ou encore des

mouvements avec leur vitesse »1°,

De plus le changement doit étre manifeste pour pouvoir étre percu mais il ne doit pas étre
trop radical pour qu’on puisse le reconnaitre comme un changement, donc comme
I’évolution d’un méme étre ou d’une méme chose ; on doit pouvoir reconnaitre qu’il
s’agit bien d’états successifs et pas de plusieurs €tres ou choses distinctes les unes des
autres. « Pour qu’il y ait du temps, il faut du changement ; pour qu’il y ait du changement,

il faut un acte de I’ame qui détermine ce changement »*.

8 [1] Aristote Physique IV. 218 b 9-10

°[30] Gonord A. Le temps. p.15

10[50] Piaget J. Le développement de la notion de temps chez I’enfant. p.217
11 Op. cit. p.16
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L’importance de la perception du mouvement dans le ressenti du temps a été rapportée
bien plus récemment, notamment dans I’affirmation suivante émise par S. Tordjman :
« The sense of time is based on the perception and representation of a periodic and
rhythmic movement involving the recurrence of the same interval of time. »'2. Cette
citation pourrait étre traduite ainsi : « Le sens du temps est basé sur la perception et la
représentation d’un mouvement périodique et rythmique impliquant la récurrence d’un
méme intervalle de temps ». La perception que le sujet a du mouvement, la représentation
interne qu’il s’en fait, serait donc selon Tordjman essentielle dans la construction d’un

sens du temps chez I’individu, dans 1’avénement de la perception temporelle.

Cette notion de mouvement est ici tres liée a celle de la régularité dans la répétition d’un
méme éveénement ; la perception du temps passe donc par celle de rythmes, qui peuvent

étre de différentes natures.

1.2.2. Les rythmes

Dés avant sa naissance, le bébé serait sensible aux rythmes de différentes natures : il est
en effet a méme de reconnaitre une mélodie connue, la voix de sa mere mais aussi de
percevoir une structure dans laquelle prennent place les interactions avec
I’environnement. L’audition est le support préférentiel de la construction de la conscience
rythmique et temporelle. Ainsi ’enfant pourrait acquérir 1’idée du mouvement et de la
distance mais aussi celle du déroulement du temps, par I’ouie et notamment par la
perception de la voix de sa mere - ou de la personne maternante - dont il a différentes
expériences acoustiques. Apparaissent ainsi les ressentis correspondant a « ici, la-bas »,
mais aussi « avant-aprés » comme le précise Droit-Volet!3, C’est donc également le début

de I’acquisition d’une premiere forme de chronologie.

Les rythmes sont donc d’une importance primordiale dans les acquisitions temporelles.
Fraisse postule méme qu’ils sont le fondement de I’expérience du temps par I’enfant'*,

basée sur la capacité de perception de deux éléments que sont la succession ordonnée

12168] Tordjman S. Journal of Physiology. 105. p.139
13119] Droit-Volet S. Enfances et Psy. 13. p.26-40
14 125] Fraisse P. Psychologie du rythme. 1974
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inhérente au rythme et les durées qui constituent les intervalles qui structurent

nécessairement les rythmes.

Ces rythmes qui englobent I’enfant lui permettent ’accés a la dimension cyclique de
durées et d’événements. Il percoit ainsi les changements du monde qui ’entoure, par
exemple dans I’alternance entre jour et nuit, mais aussi ceux qui rythment les interactions
avec son environnement humain comme par exemple les soins qui lui sont apportés par

ses parents a intervalles réguliers.

Cette perception du caractere cyclique, répétitif de certains évenements et rythmes amene
I’enfant a percevoir une continuité temporelle. L’enfant en vient rapidement a s’adapter
aux rythmes et aux cycles qu’il pergoit dans son environnement et dans la dynamique des
interactions avec les personnes qui I’entourent. La perception qu’il a des changements et
des mouvements dans lesquels s’inscrit son quotidien ’améne a s’ajuster temporellement

a ces variations.

Pouthas et al. rapportent d’ailleurs que « dés la naissance, le sujet humain semble
«préparé » a réguler ses réponses dans le temps pour interagir avec son
environnement »'°. Ce constat est basé sur 1’étude de Condon et Sander, menée en 1974,
qui a mis en evidence la synchronisation motrice spontanée du nourrisson aux

mouvements articulatoires de I’adulte qui s’adresse a lui'®.

En lien avec la notion de rythme on trouve celles de continuité et discontinuité. C’est
I’idée exprimée par Marcelli lorsqu’il parle de «macro-rythmes» et de
« microrythmes »” : ces termes correspondent respectivement a la stabilité du rythme
dans lequel s’inscrit le vécu de I’enfant au quotidien et a la possibilit¢ de surprise,
d’incertitude excitante liée aux interactions avec ’entourage et qui permet la naissance

d’une capacité d’anticipation.

La perception des rythmes par ’enfant I’amene également a construire des unités de

représentation temporelles que sont les «scripts ». Il s’agit de I’identification de

15[53] PouthasV, Macar F, Lejeune H, Richelle M, Jacquet A-Y. L année psychologique. Vol 86 n°1. p.112
16 [14] Condon W.S, Sander L.W. Child development, 46 p.456-461
17139] Marcelli D. Spirale. n°44. p.123-129
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déroulements temporels types associés avec les événements auxquels ils correspondent.
De Coster et al. définissent cette notion de script comme « des représentations générales

du déroulement temporel des événements »'8,

La notion de rythme est intrinséquement liée a celle de cycle : c’est également par les
rythmes que I’enfant se rend compte qu’il existe des liens entre des événements, il en
arrive ainsi a appréhender la continuité du déroulement du temps, et ainsi a construire la
notion de I’ordre qui régit une suite d’éveénements et celle des cycles dans lesquels se

déroulent ces suites ordonnées.

Par le vécu et I’identification des rythmes, le bébé arrive donc a faire du lien entre les
différents constituants temporels de son vécu. Le bébé accede donc & une premiére
conscience du temps grace aux rituels qui se mettent en place dans les interactions avec
son entourage et par la reconnaissance d’évenements cycliques, répétés a intervalles

réguliers dans son environnement.

a. Continuité et discontinuité

Winnicott souligne en 1958 que la difficulté essentielle de 1’enfant dans son
développement est de parvenir a extraire une continuité depuis la discontinuité des
évenements dans le déroulement temporel : « the main problem for a typically developing

child is to be able to create a continuum out of discontinuity »*°.

Tordjman, en 2011, ajoute que la discontinuiteé, si elle apparait lors de séquences répétées
de facon réguliere comme dans le cas des rythmes biologiques, permet a 1’enfant de
percevoir une continuité du temps ainsi que la continuité de son existence propre : “It is
through the regular repetition of identical sequences of discontinuity, such as the
circadian rhythms that are already present during the fetus life, that a continuum is

constructed together with the sense of continuing existence.”?°

18116] De Coster L, Wolfs J, Courtois A. Devenir. 2007/1, vol.19. p.52
19 [72] Winnicott D. Through pediatric to psychoanalysis. In Journal of Physiology, 105. p.143
20168] Tordjman S. Journal of Physiology, 105. p.143
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b. Macro et microrythmes

Les notions de continuité et discontinuité induites par celle de rythmes nous amenent a
une distinction opérée entre les différents rythmes qui se forment autour de 1I’enfant dés la
naissance ; la continuité correspond a un cadre rythmique global, et la discontinuité a des
rythmes plus courts qui font irruption dans le rythme global vécu par I’enfant. C’est I’'idée
exprimée par Marcelli lorsqu’il parle de « macro-rythmes » et de « microrythmes »% : ces
termes correspondent respectivement a la stabilité du rythme dans lequel s’inscrit le vécu
de I’enfant au quotidien et a la possibilité de surprise, d’incertitude excitante liée aux

interactions avec I’entourage et qui permet la naissance d’une capacité d’anticipation.

Selon Marcelli, le rythme est composé de répétitions et de césures, qui ameénent toujours
une nouveauté. Dans la relation mére-enfant, 1’alternance entre besoin et soin imprime un
rythme qui améne le temps social mais aussi 1’anticipation : quand les besoins sont
comblés systématiquement il y a la naissance de I’attente. Cette apparition de
I’anticipation et de I’attente se fait parce que la mére anticipe elle-méme par la parole,

permet & I’enfant de se représenter ce qui va arriver.

Les microrythmes sont des interactions bréves, comme dans des jeux tels que « coucou-
caché » ou les chatouilles (le jeu de la « petite béte qui monte... »). lls relevent du
domaine de 1’aléatoire, de la surprise, de I’étonnement. Ils ne sont pas une nécessité a la
survie de I’enfant mais ils permettent la mise en place d’une relation humaine proximale
s’inscrivant dans une interaction ludique, par des attentes trompées. A 1’opposé, le
macrorythme est stable et sir; le bébé vit dans ce macrorythme et y construit une
continuité, une cohérence de « son narcissisme » par des attentes comblées régulierement,
de fagon fiable. Le rythme dans lequel s’installe le bébé est formé par la conjonction de
ces deux temps: le macrorythme stable et les microrythmes qui amenent de petites
incertitudes et la possibilité de la surprise. L’attente est alors excitante, elle est investie

par le bébé.

21 139] Marcelli D. Spirale 2007/4 n°44. p.123-129
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« Au plus intime de son organisation psychique, I’individu est ainsi « estampillé » par ce
subtil mélange entre répétitions et changements, entre attentes confirmées et attentes
trompées, entre macrorythmes et microrythmes, ce mélange constituant le rythme
idiosyncrasique individuel qui fonde la subjectivité et par lequel celle-ci s’exprime »%? ;
Marcelli résume ainsi la nécessité de cet équilibre entre microrythmes et macrorythmes,
entre continuité et discontinuité pour permettre le développement de la temporalité et de

la subjectivité de 1’enfant.

c. Lerdle des interactions : s’adapter au rythme de I'autre

Le bébé, en s’accordant a 1’autre et en s’ajustant a ses conduites dans les interactions,
apprend le déroulement et le rythme des événements et construit ainsi avec 1’autre une

conscience temporelle.

Les verbalisations de la part de 1’entourage sont notamment d’une grande importance
dans la construction de ces ajustements de I’enfant au temps commun avec 1’autre, au
temps des interactions. Il peut s’agir de la verbalisation de la chronologie selon laquelle
se font certaines actions qui concernent 1’enfant : par exemple, les parents peuvent
raconter au jeune enfant I’enchainement des actions a faire avant le coucher (la toilette,
mettre un pyjama, écouter une histoire...). D’autres éléments temporels sont a méme
d’étre verbalisés, comme ce peut étre le cas dans 1’explication de certains délais pour que
I’enfant comprenne qu’il est dans une position d’attente, ou encore dans I’anticipation
pour prévenir de la fin prochaine d’un moment désagréable pour 1’enfant et lui faire ainsi
comprendre que ce qui le géne ne sera pas long, qu’il y aura un terme a sa frustration. Les
auteurs rapportent ainsi que les adultes fournissent par ces verbalisations sur le temps des
modeles qui permettent de « le reconstituer, de I’anticiper, de 1’organiser et de s’orienter

par rapport a lui ».2

La conscience du temps concernant 1’ordre présent dans une succession d’événements, la
notion de cycle et celle de durée en lien avec les interactions et les rythmes en général

serait donc basée sur ’alliance de la continuité et de la discontinuité : d’une part la

22 139] Marcelli D. Spirale 2007/4 n°44. p.127
23116] De Coster L, Wolfs J, Courtois A. Devenir 2007/1 vol.19. p.53
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perception d’une stabilité dans la récurrence d’interactions et d’expériences au quotidien
de I’enfant, et d’autre part le vécu de changements minimes au sein des structures
temporelles stables. Ce serait ainsi cet « équilibre entre la continuité et la discontinuité
des expériences »** qui donnerait I’accés a la capacité de mémoriser les événements
passés et d’anticiper sur ceux a venir, et qui permettrait par 1a méme d’organiser le temps
en une structure reconnaissable par I’enfant et dans laquelle il peut se repérer, se situer et

s’orienter.

Droit-Volet évoque elle aussi le rdle du temps des interactions dans le développement du
vécu du temps chez I’enfant : « L'évaluation du temps propre se ferait donc dans la
synchronisation des durées d'activité et dans leur ajustement le long de leur déroulement,
en d'autres termes, dans le cadre de la simultanéité des flux d'activité »*°. L’enfant accéde
donc a une perception du temps et a des estimations temporelles par les interactions, qui

lui permettent de s’adapter au temps de 1’autre dans un mouvement de synchronisation.

1.2.3. Les durées

a. L’absence et la présence dans I’estimation des durées

Le délai de I’attente est considéré comme un pilier a la construction de la temporalité en
psychologie ; la frustration donnerait lieu a la représentation par I’enfant de ce qui
pourrait le satisfaire afin de combler I’attente qui le sépare de la satisfaction effective de
son besoin. Le bébé en arriverait ainsi a mieux supporter 1’attente en anticipant sur
I’évenement a venir. L’attente permet la naissance du désir, quand ’enfant a I’habitude
que cette attente débouche sur une satisfaction du besoin éprouve, c'est-a-dire que les
manques de I'enfant doivent étre comblés de maniére fiable, réguliére ; c’est ce que Golse

décrit comme « I’entre-temps qui permet au besoin de s’élaborer en désir »%°.

Ce postulat renforce I'idée selon laquelle la temporalité se construit avec I'étayage de

I'adulte, dans les interactions du bébé avec son environnement humain puisque c'est ce

24116] De Coster L, Wolfs J, Courtois A. Devenir 2007/1 vol.19. p.53

25 [17] Droit-Volet S. L’année psychologique, 2000, vol.100, n°3. p.458

% [29] Golse B. Le développement affectif et intellectuel de [’enfant. In De Coster et al. Devenir, 2007/1
vol.19 p.54
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méme environnement qui est capable de combler ses attentes mais aussi de verbaliser le
pourquoi de l'attente, de soutenir la représentation que I'enfant se fait de I'événement a
venir. Par ses verbalisations l'autre soutien I'enfant dans sa prise de conscience des
durees: délai pendant lequel on attend que quelque chose arrive mais également durée de
différents événements que l'enfant peut envisager en prenant conscience de leur

déroulement et de leur terme.

La construction de la notion de durée se fait par une alternance entre absence et présence ;
le rythme ainsi établi permet a I’enfant d’accéder a une représentation de la durée de
I’absence ou de la présence de ’objet, du temps que durent les événements. En effet
I'absence joue un rdle dans I'avenement des représentations par la répétition du besoin, du
mangue et de la réponse donnée réguliérement et de facon fiable aux frustrations que
I'enfant éprouve a ces occasions. Cependant la présence de l'objet a également son
importance dans la construction du temps car celle-ci passe par le rapport a I'objet et a
l'autre, il faut donc que ces éléments puissent entrer en contact avec I'enfant, que la
rencontre se fasse par la présence de I'enfant et de l'autre dans un temps qui leur est
commun. Ainsi lI'absence ne peut étre utile a la construction du sentiment de temps chez
I'enfant que s'il y a également une présence stable et récurrente de I'environnement
humain et de ce qui comble les différents besoins de I'enfant; se crée ainsi un rythme qui
donne & I'enfant un "sentiment de continuité"?’. La temporalité se construit donc aussi par
la présence, par la rencontre. La prise de conscience est fondée sur I'équilibre de
I'alternance entre la continuité et la discontinuité, dans les rythmes et dans les échanges

entre I'enfant et son entourage.

b. Estimation de la durée : le modéle de I’horloge interne

Sylvie Droit-Volet note au sujet du temps que «aprés des siécles et des siécles de
réflexion, ni les scientifiques ni les philosophes n’ont fini de réfléchir a ce concept qui

rythme la vie »%,

27[12] Ciccone A. Neuropsychiatrie de [’enfance et de [’adolescence, 53. p.25
28 118] Droit-Volet S. Soins n°769. p.28
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Le mode¢le de I’horloge interne est une métaphore tres utilisée en psychologie pour faire
¢tat d’une capacité a mesurer le temps par un processus interne. La recherche de la
localisation cérébrale de ce mécanisme de mesure du temps a permis de montrer que le
temps est traité par différentes zones du cerveau selon la « tdche temporelle » a effectuer ;
il a cependant été montré grace a I’imagerie cérébrale fonctionnelle que le striatum est la
structure cérébrale la plus impliquée dans le «traitement du temps » et donc dans ce
concept de I’horloge interne qui regroupe des mécanismes pour lesquels Sylvie Droit-
Volet parle de « capacité a prédire la survenue d’un événement dans le temps et a en

évaluer la durée »*°. Ce mécanisme de mesure interne comprend donc des facultés

d’anticipation et d’appréciation de la durée d’un événement.

Toutefois cette mesure du temps différe selon les actions et les affects qui interviennent
au cours de la durée traitée ; S. Droit volet postule en effet que « le temps change d’allure
selon les contextes ou les états d’ame »%°. Le jugement du temps dépend donc non
seulement de I’activité cérébrale mais aussi du ressenti et de 1’activité du sujet dans un

laps de temps donné.

Si on se base sur le modele de I'horloge interne, comme le rapportent Chambon et al,
« une augmentation du niveau d'éveil provoquerait une surestimation de la durée percue
parce qu'elle accélérerait le rythme de I'horloge interne. »*! ; « Plus la vitesse de I'horloge
est rapide, plus le nombre d'impulsions par unités de temps est élevé et plus la durée est
jugée longue. » Ces auteurs précisent que selon cette théorie de I’horloge interne il y
aurait «un effet de type multiplicatif entre la variable «éveil » et la variable
« durée » »*, La surestimation de la durée serait donc proportionnelle & lI'importance de la
durée estimée ; ainsi la distorsion est moindre concernant une durée courte par rapport a

une durée longue.

Dans le tableau suivant, Droit-Volet fait état des différents types de durées en fonction de

leur longueur et des processus liés au vécu de ces durees :

29[18] Droit-Volet S. Soins n°769. p.28

30 Ibid p.29

31[10] Chambon M, Gil S, Niedenthal P-M, Droit-Volet S. Psychologie francaise, 50. p.169
%2 1bid

21



Echelle de temps en durée :

Plusieurs années

Activités spécifiques concernées :

Mémoire autobiographique (rappel de souvenirs plus ou
moins anciens), repérage dans le temps (calendrier),

1 année L
projection dans le futur...

1 mois .y T
Structures cérébrales impliquées :

1 semaine . . . s
Aires liees au langage, aux images mentales, a la
mémoire a long terme sémantique et épisodique.
Activités spécifiques concernées :

Rythmes circadiens, appétit, cycles veille-sommeil.

24 heures . S

Structures cérébrales impliquées :
Noyaux suprachiasmatiques, glande pinéale.
Activités spécifiques concernées :
1 heure pecitia
) Estimation et perception des durées supérieures a 1 s.

1 minute

935 Structures cérébrales impliquées :

1s Striatum, cortex préfrontal, (hémisphere droit), aire
motrice supplémentaire (SMA).

. Présent psychologique, mémoire de travail
1a2-3s . .
Comptage du temps a partir de 1,2 s
Activités spécifiques concernées :
Mouvements rythmiques, controle moteur, perception de
Millisecondes la parole ou du tempo en musique, etc.

Structures cérébrales impliquées :

Cervelet, activité neuronale corticale, etc.

Les différentes formes de temps et des mécanismes cognitifs et biologiques sous-jacents,

par Droit-Volet®®

Le jugement implicite du temps est I’estimation de la durée d’une action ou d’un

évenement basée sur un vécu récurrent de ce méme évenement qui permettrait d’intégrer

sa durée «standard ». On saurait ainsi prédire le temps que dure une action ou un

événement d’aprés la représentation qu’on a mémorisée par habitude de la durée

33 118] Droit-Volet S. Soins n°769. Figure 1, p.29
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nécessaire a son déroulement. Il y a donc a I’origine de cette représentation temporelle un
apprentissage informel en lien avec le vécu répété d’'un méme événement, qui permet de
déterminer sa durée de fagon intuitive. L estimation de la durée de 1’événement est alors
approximative mais la marge d’erreur est réduite et liée a la longueur de la durée estimée ;
ainsi s’il s’agit d’une action qui se déroule sur une durée longue, la représentation
temporelle qui lui est attribuée est plus variable que pour action s’inscrivant dans un délai

plus court.

Dans le jugement explicite du temps, a I’inverse du jugement implicite, le temps est vécu
de maniere consciente, on accorde une certaine attention au laps de temps dans lequel se
déroule I’action ou I’événement. Cette forme d’estimation de durée se ferait le plus
souvent a 1’occasion d’évenements inhabituels qui peuvent changer le cours d’une action
effectuée de facon habituelle. S. Droit-Volet donne 1’exemple d’une infirmiére qui donne
un soin a un patient ; la durée du soin peut effectivement lui paraitre plus longue si le
patient est opposant ou se plaint, I’infirmiére peut alors avoir le sentiment que le temps

« passe moins vite » pendant la durée du soin.

Le jugement du temps peut étre a la fois implicite et explicite. Dans ce cas il peut y avoir
des « illusions temporelles », qui sont des distorsions dans I’estimation du temps dues a
un jugement explicite du temps basé sur la conscience du temps qui passe et d’un ressenti

particulier vécu par I’individu au méme moment.

c. Distorsions des estimations temporelles

Ces distorsions de 1’estimation des durées vécues sont dues a des changements dans le
fonctionnement de I’horloge interne. En effet le décompte temporel qu’elle effectue
s’accélére dans certaines situations, notamment avec le ressenti d’une émotion comme la
peur. Cette accélération du fonctionnement de 1’horloge interne a pour cause une réaction
de tout I’organisme a la peur, une réaction de survie : il S’agit en fait d’une activation
physiologique de I’organisme qui se met en éveil. Le sujet a alors I’'impression que le
temps s’écoule plus lentement car son mécanisme interne de mesure temporelle
fonctionne plus rapidement et lui permet d’agir de fagcon plus prompte face a un danger

potentiel. La colere suscite le méme type de distorsion du ressenti temporel que la peur.
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L’accélération de la vitesse de 1’horloge interne est dans ce cas due a des émotions, mais
un phénomene similaire est observé dans la consommation de substances stimulant le
systéeme dopaminergique ; c’est le cas de la caféine ou encore de drogues comme les
amphétamines, qui sont des substances dites « psychostimulantes ». Ce phénoméne
d’augmentation de la rapidité de 1’horloge interne a également pu étre observé dans
I’action de la fievre sur I’organisme. La personne malade a alors I’'impression que le
temps passe plus lentement car son mécanisme interne de mesure compte plus d’unités

temporelles que d’habitude dans une méme durée.

L’accélération du fonctionnement de I'horloge interne correspond a une « augmentation
du rythme d'une base de temps physiologique »*; Chambon et al parlent de
« Surestimation des durées du fait de l'augmentation du nombre d'impulsions émises »%.
Selon Russel et Merhabian, rapportés par Chambon et al, cette surestimation des durées
« serait plus marquée pour la colere et la joie, susceptibles d'augmenter le niveau d'éveil

dans de plus grandes proportions que la tristesse »%°.

A I’inverse on peut avoir la sensation que le temps passe plus vite lorsqu’on préte toute
son attention a une tdche ou un événement autre que 1’écoulement du temps lui-méme. S.
Droit-Volet donne comme exemple ’écoute d’une musique qui nous est agréable : la
personne qui est a 1I’écoute de ce morceau qui lui plait ne préte attention qu’a ce qu’elle
écoute et a alors 'impression que le temps « s’envole », qu’il passe plus vite. En fait le
temps semble passer plus vite lorsqu’on est occupé et qu’on ne lui préte pas attention.
Ainsi on peut avoir I’impression qu’une durée qui a été comblée par des actions
enchainées est passée plus rapidement que la méme durée remplie d’inactivité. Dans ces
cas le mécanisme de I’horloge interne serait ralenti par un effet de distraction, on
mesurerait moins d’unités de temps quand on n’accorde pas d’attention a son

déroulement.

34110] Chambon et al. Psychologie francaise, 50. p.169

% Ibid

% [56] Russel J.A, Mehrabian A. “evidence for a three-factor theory of emotions” 1977 In Chambon et al.
Psychologie francaise, 50. p.169
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d. Role de I’attention dans I’estimation des durées

Concernant la position cognitive en psychologie relative a 1’estimation des durées, Droit-
Volet rapporte que selon Ornstein, plus le traitement de I’information temporelle
représente une charge importante pour la mémoire, plus la durée est jugée longue par le
sujet. Ornstein s’oppose ainsi a 1’hypothése d’un mécanisme interne de mesure du

temps®’.

Droit-Volet souligne d’ailleurs la présence d’une composante attentionnelle dans les
distorsions des appréhensions de durées : « Les modéles « attentionnels » d’estimation du
temps [...] permettent en effet d’expliquer les sous- et surestimations du temps chez
I’homme en relation avec les variations du niveau d’attention. »®. Elle se base sur
Thomas et Weaver®® pour résumer le role de ’attention dans le jugement de durées :
« L’encodage de la durée dépendrait alors de la quantité de ressources attentionnelles qui
lui est allouée »*°. L’attention accordée aux informations temporelles permettrait donc
une estimation différente d’'une méme durée au cours de laquelle il y a plus
d’informations non temporelles a prendre en compte ; dans ce dernier cas 1’attention du
sujet ne serait plus focalisée sur le déroulement du temps mais partagée dans le traitement

des informations temporelles et non temporelles.

Droit-Volet opere, en lien avec le modéle théorique de Thomas et Weaver, une distinction
entre les estimations « prospective » et « rétrospective » du temps ; elle part donc de
I’idée que le jugement d’une méme durée peut différer selon si ce jugement se fait
consciemment des le début de la durée a estimer ou au contraire s’il a lieu a posteriori,

une fois la durée a estimer révolue.

Les estimations dites prospectives donneraient lieu & un « encodage » direct de la durée
au cours de son déroulement et dépendraient donc de 1’attention accordée au déroulement

du temps pendant le délai a estimer ; si 1’attention est occupée par des informations non

37148] Ornstein R.E. On the experience of time, 1969. In [17] Droit-Volet S. L année psychologique, 2003,
vol.100 n°3 p.433-464

38 [17] Droit-Volet S. L année psychologique, 2003, vol.100 n°3 p.446

39 [67] Thomas E.A.C, Weaver W.B. Perception and psychophysics. 17, p.363-367

40 Op. cit. [17] p.447
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temporelles, la durée pourra étre jugée plus courte : « quand ’attention se détourne du

temps, celui-ci passe plus vite »*L,

Dans I’estimation rétrospective du temps, le sujet n’estime la durée qu’apres-coup ;
I’attention n’est donc pas accordée a la durée au départ, et celle-ci n’est donc pas
« encodée » des son commencement. Dans ce cas, si le sujet se remémore un nombre
important d’informations ne relevant pas spécifiquement du temps, la durée peut étre

jugée plus longue qu’elle ne 1’était réellement.

L’encodage d’une durée ne dépendrait donc pas des informations spécifiquement
temporelles mais plutdt des circonstances dans lesquelles elles sont pergues et traitées par

le sujet.

Droit-Volet rapporte que, selon la théorie piagétienne, « la capacité de jugement du temps
est subordonnée au développement cognitif des capacités de coordination et de

décentration »*2.

Or, si on postule que les estimations temporelles sont intrinsequement liées a la
répartition du traitement attentionnel entre les informations temporelles et non
temporelles, on peut expliquer I’incapacité du jeune enfant a estimer précisément une
durée autrement que par le fait que son développement cognitif n’est pas encore assez
¢laboré pour traiter le temps. En effet on peut supposer que ’enfant jeune, avant 5 ans,
n’a pas encore un contrdle suffisant de son attention pour pouvoir la répartir et ainsi la
focaliser davantage sur des informations temporelles que sur d’autres, qui peuvent
d’ailleurs étre trés intéressantes pour ’enfant. Cette attention qu’il peut accorder a des
informations de nature différente reléverait d’'une immaturité de la capacité d’inhibition
de certains stimuli chez I’enfant jeune. C’est ce qu’explique Droit-Volet par les mots
suivants, en lien avec une idée de Zakay® : «si le temps ne revét pas un caractére

pertinent, il ne peut étre au centre de ’attention **».

41[17] Droit-Volet S. L’ année psychologique, 2003, vol.100 n°3 p.447

42 |bid p.449

43 [73] Zakay D. « on retrospective time estimation, temporal relevance and temporal uncertainty », 1992
4 Op. cit. p.452
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L’ontogénése du temps se ferait entre 4 et 6 ans; avant cet age les informations
temporelles ne sont prises en compte par I’enfant que si son vécu I’améne a « faire
I’expérience de la durée ». Chez le jeune enfant le traitement de données spécifiqguement
temporelles n’est pas spontané car ces informations ne sont pas encore pertinentes pour
lui ; un tel traitement du temps ne peut alors étre généré que par un contexte d’action qui

met I’enfant en condition d’expérimenter une donnée temporelle qu’est la durée de

I’action.

En fait, selon Droit-Volet, I’enfant de 3 ans aurait déja des connaissances temporelles
mais le temps ne serait pas encore identifié comme une entité ; elle parle donc de « temps

éclaté » chez le jeune enfant.

« L'évaluation du temps propre se ferait donc dans la synchronisation des durées d'activité
et dans leur ajustement le long de leur déroulement, en d'autres termes, dans le cadre de la
simultanéité des flux d'activité »* ; cette observation de Droit Volet est a relier au role
connu et essentiel des interactions dans la naissance de la temporalité et dans les rythmes,
dans la composition de ce que De Coster, Wolfs et Courtois nomment la « mosaique
temporelle » du bébé*®.

Cette idée peut étre mise en lien avec le postulat de la dimension attentionnelle comme
support a I’estimation des durées, comme le fait Droit-Volet en formulant le
questionnement suivant : « I'adulte jouerait-il le réle de médiateur dans la focalisation de
I'attention de I'enfant sur la durée, en I'amenant non seulement a focaliser son attention sur
la durée de son activité, mais aussi & la maintenir focalisée jusqu'a la fin de I'écoulement
de la durée ? »*" ; elle exprime la possibilité que ce soit par la relation avec I’adulte, par
les interactions répétées avec lui, que le jeune enfant en vient a considérer les aspects

temporels comme des informations pertinentes.

4 [17] Droit-Volet S. L’ année psychologique, 2003, vol.100 n°3 p.458
46 [16] De Coster L, Wolfs J, Courtois A. Devenir, 2007/1, vol.19, p.47-65
47 Op. cit. [17] p.459
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e. Influence de [Iactivation de certaines catégories sur Ila

perception du temps

Une étude de psychologie sociale, menée en 2003 par Banfield et al.*8, a montré que
I’activation de certains stéréotypes sociaux peut influencer la vitesse de traitement des
informations et de réaction. L’étude portait sur le caractere de lenteur généralement
attribué a la classe des personnes agees : aprés avoir amorcé cette catégorie chez des
sujets jeunes par évocations de mots leur évoquant la vieillesse, il a été constaté un
fonctionnement plus lent de ces sujets dans leurs prises de décisions et dans leurs actions,
avec notamment des temps de latence entre les différentes parties d’un enchainement
moteur, mais aussi concernant la sélection lexicale dans le discours. Cette étude montre
ainsi que D’activation de certaines caractéristiques liées a une catégorie peuvent apporter
des modifications & « la régulation temporelle de I’activité »*°, autrement dit la gestion

d’une action dans le temps par le sujet qui I’effectue.

Dans la lignée de I’étude que nous venons de citer, une seconde a été menée en 2004 par
Chambon et Droit-Volet™ afin de déterminer I’impact de 1’activation du stéréotype des
personnes agees sur « le traitement de I’information temporelle », ¢’est-a-dire entre autre
I’estimation de durées et la discrimination entre des durées différentes. Les auteurs ont pu
constater lors de leur étude que la présentation d’un visage d’une personne visiblement
agée entrainerait une estimation erronée du temps, a savoir « une sous-estimation de la
durée »** ; ce phénoméne serait bien lié, selon les auteurs de cette étude, a «un

ralentissement du rythme de 1’horloge interne »*?

sans intervention d’une composante
attentionnelle. L’estimation du temps de présentation du visage d’une personne agée
modifierait donc le mécanisme interne de mesure temporelle du sujet qui en percoit
I’image, et cette action serait indépendante de I’attention portée par le sujet a I’image
présentée ou au déroulement du temps qui a lieu dans le temps de la présentation du

stimulus. Il s’agirait donc bien d’une modification de la perception temporelle qui serait

48 [2] Banfield J.F, Pendry L.F, Mewse A.J, Edwards M.G. Social Cognition, 2003, 21. p.299-219
49 [10] Chambon M. et al. Psychologie francaise, 50, 2005. p.167-180

50 [9] Chambon M, Droit-Volet S. The elderly stereotype and time judgement, 2004.

51 Op. cit. [10] p.173

52 |bid
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causée enticrement par D’activation du stéréotype de lenteur attribué a la classe des
personnes agées. Il est par ailleurs précisé dans cette étude que 1’éventuelle influence de
la perception d’émotions sur les visages présentés a été écartée, puisque les visages
évoquant la vieillesse avaient été décrits par les participants a 1’expérience comme tristes
OU au contraire joyeux ; or ces émotions percues sur les visages montrés aux participants
auraient d0 provoquer chez ces derniers un jugement de la durée de présentation supérieur
a la durée effectivement programmée, une surestimation du temps liée comme nous
I’avons déja mentionné a une accélération du fonctionnement de 1’horloge interne, elle-
méme causée par une mise en éveil de I’organisme face a la joie ou a la tristesse pergue
sur le visage de I’autre. Au contraire, la sous-estimation de la durée mise en évidence
dans cette expérience lors de la perception d’un visage percu comme agé est donc due au
stéréotype attribué aux personnes agées, qui provoque un fonctionnement plus lent du
mécanisme de division du temps en unités de temps physiologiques, probablement par
mimétisme - ni volontaire ni conscient - avec le fonctionnement supposé de la personne

rencontrée par le biais de I’image.

Les études précédemment mentionnées font état de I’influence de facteurs sociaux et
psychologiques sur notre perception du temps. On peut donc supposer que les facteurs
exploités ne sont pas neutres ; il n’en reste pas moins que ces expériences montrent les
possibles modifications du ressenti et du jugement du temps dans le cadre de stimulations
qui font partie du quotidien du sujet, puisqu’il s’agit de paramétres susceptibles d’étre
rencontrés a tout moment dans la rencontre avec 1’autre ou les autres, dans les interactions
humaines. La psychologie sociale permet donc a ce titre d’éclairer en certains points la

psychologie temporelle, notamment en ce qui concerne le temps pergu.

1.2.4. Attitudes temporelles chez I’enfant

a. L’apparition d’une conscience temporelle

De Coster, Wolfs et Courtois attribuent au temps les composantes suivantes, avec le
questionnement de leur acquisition par I’enfant : avoir conscience du temps qui passe et

qui dure, s’orienter dans le temps, se projeter dans I’avenir, organiser le passé, gérer
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Pattente®®. Le parti pris de ces auteurs est que les enfants ont bel et bien une appréhension
précoce du temps, qu’il existe déja des notions de temps chez le nouveau-né et le bébé
avant le langage. Selon eux, il y aurait chez le bébé « des manifestations de compétences

temporelles et une sensibilité au temps précoces »*.

Cette conscience du temps qu’aurait le nouveau-né est décrite comme une « mosaique »
faite de tous les €léments temporels vécus par 1’enfant, qui sont de natures variées. Ces
expériences et connaissances sont a ce stade des ilots qui ne sont encore reliés par aucun
pont, il n’y a pas encore d’organisation des différents éléments qui composent la
mosaique ; il s’agit la de la distinction entre la conscience temporelle du bébé et celle du

sujet plus agé, qu’il soit enfant, adolescent ou adulte.

« Pendant les premiéres années de vie, les enfants «vivent» le temps mais ne le
« pensent » pas »® : les auteurs émettent ainsi I’idée que les bébés auraient un vécu
immédiat du temps, un ressenti de chaque élément temporel vécu mais pas encre une
représentation a proprement parler, puisque leur conscience du temps est extrémement
liée aux éléments qui le composent et ne se base pas sur une prise de distance par rapport
aux évenements. Les différents éléments du temps peuvent étre identifiés mais pas encore
reliés entre eux, ils ne sont donc encore régis par aucune organisation. Les auteurs
rapportent ainsi une absence de lien entre les différents vécus temporels de ’enfant. Stern
exprime cette méme idée en disant que le temps des bébés est un « présent marqué d’une

diversité »°°,

Pouthas et al se sont intéressés aux manifestations d’une conscience temporelle chez
I’enfant ; ils attribuent a ces attitudes liées a la temporalité le terme de « conduites
temporelles ». Ces auteurs affirment, en se basant sur diverses études, que I’age de 8 ans
représente « un point de rupture entre des conduites temporelles encore imparfaites et

celles plus « achevées » qui tendent a réaliser le modéle adulte »°’.

%3[16] De Coster L, Wolfs J, Courtois A. Devenir, 2007/1, vol.19, p.47-65
5 |bid p.48

%5 Ibid

% [64] Stern D. Diary of a baby. In [16] p.48

57[53] Pouthas V. et al. L année psychologique, vol.86 n°1. p.105
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L’enfant est plus ou moins a méme, selon son age, d’apprendre a adopter certaines
conduites temporelles. Alors que certains comportements n’apparaissent pas
spontanément chez 1’enfant, il peut mettre en application ces comportements s’ils lui sont
appris ; mais la possibilité d’un tel apprentissage dépend du stade d’évolution de I’enfant.
Cette capacité a apprendre certaines attitudes temporelles n’est pas égale tout au long de
I’enfance, elle se base sur le développement de I’enfant et n’est donc possible qu’a partir

d’un certain age.

Pouthas et al, en se basant sur des études menéees au moyen de conditionnement temporel
chez des enfants de plus de 4 ans, établissent un « &ge-clé » situé aux environs de 7 ou 8
ans®®. A partir de cette limite d’age, les enfants tendent a avoir des conduites temporelles
similaires a celles des adultes et peuvent adopter un comportement qui leur demande de
prendre en compte des parameétres temporels (estimation de durées ou respect d’un

intervalle temporel) a partir d’une consigne qui leur est donnée.

Ces mémes auteurs rapportent qu’avant 1’age de 7-8 ans, les estimations de durées émises
par les enfants sont encore imprécises et trés variables - selon une étude de Smythe et
Goldstone, menée en 1957°° - tout comme 1’est la capacité a reproduire un intervalle -
étude de Fraisse, 1948,

Un autre age est donné comme crucial en ce qui concerne les apprentissages de conduites
temporelles : les enfants de moins de 4 ans et ceux de plus de 4 ans ne réussissent pas de
la méme maniére a intégrer des consignes et a adopter des attitudes qui leur permettent de
mieux réussir une tache temporelle qui leur est proposée. Il est ainsi déterminé qu’avant
cet Age de 4 ans, I’enfant ne peut estimer précisément une durée — selon Matsuda et
Matsuda®® - et il n’est pas encore capable de «s’ajuster précisément a un délai
d’attente »%2, autrement dit de se conformer a un intervalle temporel qui lui est signifié et

au terme duquel il doit effectuer une action donnée.

%8 [53] Pouthas V. et al. L année psychologique, vol.86 n°1. p.105

%9 [59] Smythe E.J, Goldstone S. Perceptual and motor skills, 1957, 7, p.49-59

60 [22] Fraisse P. Enfance, 1948, 1. p.199-211

61 [40] Matsuda F, Matsuda M. Japanese psychological research, 1983, 25, n°3. p.119-129
62 Op. cit [53] p.108
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b. Deéveloppement des notions temporelles

Tartas s’intéresse au développement de la notion de temps chez I’enfant, en reconnaissant
elle-aussi 1’existence d’une temporalité précoce qui serait encore éclatée, dispersée : « Au
cours du développement linguistique et cognitif, il est montré dans les recherches que les
enfants n’ont pas seulement construit un concept de temps unique mais plutdt différents
aspects du temps »%3. En effet le temps est une notion complexe, et sa construction chez
I’enfant est sous-tendue par des procédés multiples impliquant diverses dimensions chez

I’individu. Le temps est d’abord vécu, agi, puis représenté.

Tartas distingue, dans la globalité des théories du développement, trois étapes dans la
construction de la temporalité au cours de I’enfance : premiérement 1’émergence chez le
bébé de premicres attitudes rythmiques et temporelles, avant I’entrée dans le langage, puis
a partir de 2 ans I’apparition d’autres structures temporelles dans le cadre de la naissance

du langage, et enfin de 6 a 10 ans les constructions temporelles principales.

Elle souligne bien entendu I’importance des rythmes dans la construction précoce du
temps chez I’enfant : « A 2 mois, les bébés sont capables de discrimination temporelle
pour des rythmes »%. Le temps serait d’abord traité par 1’enfant sur un mode préférentiel

auditif, la modalité visuelle ne serait possible qu’a partir de 6 mois.

Le jeune enfant a d’emblée une capacité de discrimination temporelle ; ce constat a
conduit a I’hypothése selon laquelle cette capacité serait liée a 1’existence d’une « horloge
interne », mécanisme que nous avons décrit précédemment et qui permettrait une
« estimation intuitive » du temps tout au long de la vie. Le fonctionnement de cette
horloge interne peut étre perturbé par des éléments internes ou externes (changements de
rythmes, fatigue ou excitation...). On ne sait toutefois pas quel serait le réle de ce
mécanisme dans des constructions temporelles plus élaborées émergeant plus tard dans le
développement.

63 [66] Tartas V. Développements, 2010/1 n°4, p.17
5 |bid p.19
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Selon les diverses études menées sur le développement de la temporalité chez 1I’enfant on
rencontre différents points de vues quant & ce qui prime dans ce développement ; pour
certains c’est 1’affect qui permet d’accéder a la notion de durée (avec I’attente de la
satisfaction d’un besoin), en lien avec 1’acces a la permanence de 1’objet. Pour d’autres
I’acces a une élaboration temporelle est principalement basé sur le récit fait par I’enfant et
par son entourage, qui fait entrer le sujet dans la conscience de soi en tant que sujet situé
dans le temps, et le fait ainsi accéder a une orientation temporelle qui distingue le passé,
le présent et le futur. La notion d’attente est également tres liée a celle de désir ; on attend

un futur qu’on a envie de voir arriver.

Le tableau suivant propose une synthese des différentes capacités temporelles de 1’enfant

et de leur apparition dans son développement :

Périodes de Construits temporels Exemples de conduites temporelles
I’enfance

Bébé (0-1an | Perception des rythmes Activités rythmiques (succion...)

et demi) Premieres attitudes temporelles | Gestes temporels : attendre, désirer...

Permanence de I’objet/de soi

Représentation des évenements
du temps proche : début de

I’ordre temporel

Imitation différée de séquences

d’actions familieres

Petite enfance
(1 an et demi-
4/5 ans)

Développement des marques
temporelles dans le langage
Soi étendu temporellement

Script : ordre temporel
d’événements du temps proche

au temps lointain

Présent, passé, futur

Adverbes temporels
Reconnaissance de soi a différents
ages, début des récits
autobiographiques

Petites narrations quotidiennes co-
construites puis élaborées par
I’enfant

Systemes de repérage avant/apres :

les évenements comme reperes pour

d’autres
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Planifier des actions

Enfance (5/6 Temps conventionnel : ordre, Jours, heures et mois comme repéres
ans- 10/11 récurrence Comparer des durées, des ages ;
ans) Calculs temporels : durée, résoudre des problemes de vitesse,
vitesse de durée de trajet
Temps historique Situations d’enseignement-

apprentissage de I’histoire :
apprendre de nouvelles unites
(siecles)

Comparer le présent et le passé

lointain pour le comprendre

Début de compréhension du temps

comme une construction humaine...

Synthese de quelques grandes étapes dans les constructions temporelles pendant I’enfance

par Tartas®.

Levin a également déterminé en 1992 la progression que suit I’enfant dans son
développement cognitif pour I’appréhension des durées®®. Selon lui ’enfant serait d’abord
vers 5-6 ans capable de comparer deux durées différentes d’une méme activité si n’entrent
en compte aucune notion de vitesse ou de distance ; le temporel doit donc étre dégagé du
spatial. Puis, vers 7 ans, la durée peut étre déterminée par 1’appréciation de la vitesse.
Vers 8-9 ans I’enfant peut utiliser a la fois la vitesse et la distance pour estimer une

durée ; il percoit alors la linéarité du temps, sa continuité.

c. S’orienter dans le temps

Selon Vincent Quartier, un déficit de gestion du temps peut étre un réel handicap au
quotidien dans une société occidentale a notre époque car « le temps sert aux hommes de

moyen d’orientation dans 1’univers social », ¢’est-a-dire que nous avons culturellement un

85 [66] Tartas V. Développements, 2010/1 n°4, p.23
6 136] Levin I. « The development of the concept of time in children » In Macar F, Pouthas V, Friedman
W.J. Time, action and cognition, p.13-33
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rythme soutenu qui demande au sujet une certaine ponctualité et une bonne gestion des
durées de chaque activité qu’il exerce au cours de la journée®’. Cependant s’orienter dans
le temps nécessite de pouvoir distinguer les différentes directions du temps, pourtant
extrémement liées. Il faut donc que I’enfant sache que certains instants sont passés,
d’autres a venir, et que ces deux dimensions se distinguent toutes deux de la derniére, le
présent dont la durée est presque imperceptible puisqu’il s’inscrit dans I’immédiateté du
vécu. Quartier cite d’ailleurs Etienne Klein, au sujet de la notion de présent : « le présent
s'habille d'une rémanence de I'instant précédent et d'une anticipation de I'instant suivant.
Ainsi s'organiserait, au sein de notre cerveau, une sorte de continuité alliant le passe

immédiat au présent et au futur imminent »%,

A propos de la question de l'orientation dans le temps de I'enfant, Malrieu suggére le
développement d'un "horizon temporel” qui ancre le sujet dans le temps et lui permet de
s'y situer, de s'y orienter dans un présent distinct a la fois du passé et du futur®®. Ces trois

parties du temps doivent donc étre connues de I'enfant et identifiées.

En ce qui concerne le futur, la capacité a envisager ce qui est a venir provient entre autres,
comme nous l'avons décrit, de la représentation d'une satisfaction certaine qui mettra un
terme a une attente. Mais De Coster, Wolfs et Courtois rapportent également I'importance
des verbalisations a contenu temporel de l'adulte qui s'exprime sur des expériences
vécues, qui servent de base a la capacité de mémorisation des faits par l'enfant et a
I'anticipation de faits similaires dans des circonstances ou ils peuvent se reproduire™.
Entrent également en compte les capacités de mémoire de l'enfant, son développement
cognitif mais aussi affectif. En effet la personnalité de I'enfant influence grandement son
rapport au temps, aux délais, au vécu : selon eux, « c'est la personnalité toute entiere qui
est, dans son édification, & l'origine de la notion de temps »". L'enfant se représente les
différents aspects du temps en fonction de ce qu'il est lui-méme et des réactions qu'il est

susceptible d'avoir, des représentations qu'il est a méme de construire.

67 [54] Quartier V. Approche neuropsychologique des apprentissages chez [’enfant, 2009. p.345-352
88 [34] Klein E. Les tactiques de Chronos, p.184

69 [38] Malrieu P. Les origines de la conscience du temps. Les attitudes temporelles de [’enfant, 1953
70116] De Coster L, Wolfs J, Courtois A. Devenir, 2007/1 vol.19 p.47-65

L Ibid p.58
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Les représentations que le bébé a du temps vécu et a venir s'observent par les
manifestations qu'elles suscitent. Selon De Coster et al, « l'attitude temporelle de la
continuité apparait aux environs de six mois ; a ce moment I'enfant commence a pouvoir
fournir des efforts, a développer des conduites d'attente témoignant de la conscience
vécue d'un intervalle de temps & franchir »”2, On observe a ce stade de I'acquisition d'une
conscience temporelle des réactions affranchies de leur immédiateté, qui marquent la
présence chez I'enfant d'une différenciation entre les trois parties de I'norizon temporel
que sont le passe, le présent et le futur puisque le bébé est alors & méme de se représenter

de facon distincte ce qu'il a déja vécu et ce qui peut advenir.

La capacité nouvelle pour I'enfant a ce stade de son développement de recomposer des
séquences d'événements vecus et d'envisager les expériences a venir par anticipation,
permet de structurer son psychisme en lui donnant accés a une connaissance de I'existence
de I'objet en I'absence de celui-ci (c'est la permanence de I'objet), mais aussi de concevoir
la possibilité du changement en lien avec les déroulements temporels dont il a fait
I'expérience. Toutefois le futur ainsi envisageé ne correspond pas encore a une projection
dans un avenir lointain mais bien de la représentation d'évenements susceptibles de se

réaliser dans un court délai.

Malrieu détermine un mouvement inverse a celui que nous venons d'évoquer : selon lui
c'est la permanence de I'objet qui permet au jeune enfant de concevoir un temps qui n'est
pas vécu par lui au moment ou il se le représente, un déroulement temporel détaché de
I'immédiateté du ressenti. Il en arriverait alors a appréhender le temps déja vécu et celui a
venir. Par la permanence de I'objet, I'enfant arriverait a distinguer la présence de I'absence
et construirait par la méme une conscience de soi, de sa présence et ainsi du temps
présent, immédiatement vécu. « Pour saisir sa propre présence, il faut que le sujet s'évade
de I'impulsion et s'appuie sur I'immobilité des choses ; pour qu'existe I'objet [...], il nous
faut marquer un temps d'arrét, qui est le présent »”. Se développeraient ensuite les deux
autres pans de I'horizon temporel que sont le passé et le futur, les temps absents car

révolus ou encore non avenus.

2116] De Coster L, Wolfs J, Courtois A. Devenir, 2007/1 vol.19 p.58
73[38] Malrieu P. Les origines de la conscience du temps. Les attitudes temporelles de I’enfant. p.50
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Piaget, lui, constate que permanence de l'objet et conscience temporelle sont trés liées
mais ne se prononce pas a propos de I'ordre dans lequel elles sont acquises par I'enfant. Sa
théorie porte essentiellement sur le développement des capacités cognitives de I'enfant,

dont il affirme I'importance dans les acquisitions relatives au temps.

On parle de représentation du temps mais il s'agit en fait de représentations naissantes,
approximatives puisque la fonction sémiotique ne se met pas en place au plus jeune age.
L’acquisition de capacités de symbolisation permettra a I'enfant plus age de se représenter
le temps différemment et de fagon plus compléte, plus complexe. Le développement de la
conscience du temps est soutenu par celui du langage, de la mémoire, des capacités
cognitives, du raisonnement logique. Ces différentes structures permettront a I'enfant de

différencier les éléments qui composent le temps.

1.2.5. Lapression temporelle

L’idée de pression temporelle peut évoquer différents parameétres, qui peuvent
s’inscrivent dans une dimension psychologique ou temporelle. Stéphanie Coeugnet
précise que «si le recours au concept de pression temporelle est fréquent, il émerge
souvent a posteriori, soit en tant que conséquence de 1’organisation temporelle de
I’activité et de la gestion du temps, soit en tant que cause d’un ressenti émotionnel lié a

Iactivité »". Elle distingue deux types de pression temporelle :

- Le manque de temps : probléme de gestion temporelle (le probléme est récurrent,
le sujet évalue sur un plan cognitif le temps qu’il peut consacrer a telle ou telle
activité)

- La précipitation ou le fait d’étre pressé: expérience émotionnelle d’agitation,
d’urgence, de rapidité d’exécution des taches, de vigilance par rapport aux

échéances et de morcellement de ’activité.

4 [13] Cceugnet S. La pression temporelle dans les environnements dynamiques : le cas de la conduite
automobile, 2011, p.16
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En résultent des corrélats affectifs : sensation de perte de controle, inquiétude, anxiété,
frustration. Le terme « pression » évoque 1’idée de tension, de stress. On retrouve donc

une dimension plutét psychologique.

La définition de la pression temporelle donnée par Rastegary et Landy en 1993 est
davantage basée sur les faits, elle schématise les différents éléments qui entrent en jeu
dans la pression temporelle™. Celle-ci découlerait d’une inadéquation entre la quantité de
temps nécessaire pour effectuer une tache et la quantité de temps réellement disponible ;
le temps disponible est insuffisant par rapport au temps que requiert 1’exécution de la
tache donnée. Pour Svenson et Benson’® « Un individu est sous pression temporelle
lorsqu’une anomalie apparait entre ce que cet individu souhaite faire ou devrait faire et ce
qu’il peut réellement réaliser avant 1’arrivée de 1’échéance »’’. L’échéance correspond
soit a une date a laquelle se termine un délai, soit a une nécessité¢ d’achévement rapide de

la tache.

Selon cette définition de Rastegary et Landy la pression temporelle n’existe que si le sujet
s’impose de respecter 1’échéance et s’il percoit le franchissement de cette limite comme

répréhensible.

La pression temporelle peut avoir des conséquences sur le plan cognitif : quand le temps
disponible pour traiter une information et prendre des decisions a partir de ce traitement
cognitif est insuffisant, il peut y avoir chez le sujet un impact sur son comportement ; son
jugement peut s’en trouver modifié. Le sujet prend alors des décisions hatives sans étre en

mesure d’analyser tous les parameétres a traiter.

Selon les travaux de Miller en 1960, la pression temporelle induit chez I’individu qui y est
soumis deux modifications notables dans le traitement de 1’information : les choix
alternatifs sont limités car la situation est mesurée rapidement, en lien avec un processus
de traitement de I’information qui se trouve accéléré ; de plus les informations prises en

compte dans la réflexion du sujet font 1’objet d’une filtration accrue, c’est-a-dire que les

5 [55] Rastegary H, Landy F.J. The interactions among time urgency, uncertainty, and time pressure, 1993
76 [65] Svenson O., Benson L. “Framing and time pressure in decision making” In Time pressure and stress
in human judgement and decision making, 1993 p.133-144

7 113] Cceugnet S. La pression temporelle dans les environnements dynamiques : le cas de la conduite
automobile, 2011, p.17
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informations importantes d’un point de vue subjectif sont celles qui entrent le plus en
considération’®. On parle de processus d’accélération et de filtrage qui entreraient donc en
jeu dans le traitement cognitif de I’information chez I’individu soumis a la pression

temporelle.

L’information serait donc traitée de manicre plus sélective quand le temps dévolu a
I’exécution d’une tache est restreint, et d’autant plus si la tache a effectuer est complexe :
on rejette davantage d’informations qui sont pourtant pertinentes, ce qui peut avoir un

impact négatif sur la bonne résolution de la tache.

Il existe également un impact de la pression temporelle sur les performances du sujet qui
y est soumis. Le principe du rendement décroissant, défini par Illich en 1974, correspond
a une baisse de 1’efficacité du sujet dans 1I’exécution d’une tache a I’approche de la limite
de temps imposée comme terme’®. Il est donc préconisé d’aménager des temps de pauses,
mais cet aménagement parait difficile a I’approche de I’échéance ; en effet les pauses
semblent a ce moment « contre-intuitives » au sujet, qui a du mal a les mettre en place

dans un contexte de pression.

Toutefois 1’influence négative de la pression temporelle sur les actions du sujet et sur lui-
méme dépend pour beaucoup du ressenti que celui-ci en a : « les conséquences négatives
de la pression temporelle seraient surtout engendrées par une pression temporelle
subjectivement trés intense »®. Selon Rastegary et Landy, il est alors possible pour le
sujet d’optimiser sa performance sous pression temporelle s’il évalue cette derniere de
facon a la ressentir modérément et en la considérant comme un facteur externe®!. Cette
évaluation repose en partie sur la motivation représentée par le but a atteindre au terme de
la tache a réaliser, et par conséquent a I’arrivée de 1’échéance temporelle qui génére la

pression.

8 [42] Miller G.A. et al. Plans and the structure of behavior 1960

9 [31] Hllich, 1.D. Energy and Equity, 1974

8 [13] Cceugnet S. La pression temporelle dans les environnements dynamiques : le cas de la conduite
automobile, 2011, p.20

81 [55] Rastegary H, Landy F.J. The interactions among time urgency, uncertainty, and time pressure, 1993
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1.3.  Chronologie et déroulement temporel

1.3.1. Temps interne et temps externe

Gisele Gelbert, dans sa théorie du développement du systeme langagier chez 1’enfant,
oppose un temps « chronologique » externe et un temps « linguistique » interne. Le temps
externe, chronologique est également appelé temps « biologique » ; il s’agit du cadre
temporel dans lequel s’effectuent les développements de 1’enfant, excepté celui du
systeme linguistique. Le temps interne, lui, est spécifiquement dévolu a la construction du
langage ; il est une étendue interne a 1’individu dans laquelle se développe le langage,
indépendamment des facteurs biologiques qui prennent place dans le temps

chronologique.

Ces deux temps, bien qu’indépendants 1’un de I’autre, se déroulent d’abord en parall¢le ;
le développement du langage suit alors une progression semblable a celle d’autres
capacités que I’enfant acquiert et développe. Dans un développement harmonieux des
diverses capacités de I’enfant, ce parall¢le entre les deux temps continue d’exister. Mais
dans un développement pathologique du langage, au contraire, le temps linguistique
s’enraye alors que le temps biologique continue sa course. Une faille se crée alors entre
les deux étendues temporelles dans lesquelles se font les acquisitions de 1’enfant ; Gelbert
attribue a ce décalage le terme de « rupture », qu’elle décrit comme suit : « Pour des non-
parleurs, [...] I’enfant croit et ne parle pas. Le temps intérieur, purement linguistique, se

détache du temps chronologique extérieur »%2,

1.3.2. Distinction entre concomitance et succession

Les neuropsychologues Janine Flessas et Francine Lussier opérent une distinction
fondamentale, qui oppose la concomitance, ou simultanéité, a la succession ou
séquentialité. Ces termes, qui peuvent déterminer la modalit¢ d’occurrence de

phénomeénes, sont repris par Flessas et Lussier a partir des travaux de Luria pour

82 [27] Gelbert G. Parler, lire, écrire autrement dits, p.48
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déterminer les caractéristiques de deux traitements différents de I’information dans le

temps.

La dichotomie simultané-séquentiel est donc issue des travaux en neurologie de Luria ; il
utilise ces termes en 1973 pour décrire les processus de réception, d’intégration et de mise
en mémoire des informations par les lobes temporaux, pariétaux et occipitaux du cerveau.
Ces lobes sont compris comme une seule entité qui, selon Flessas et Lussier, gere les
informations. Mais cette gestion est effectu¢e différemment en fonction des sujets, d’ou
I’idée de démarche séquentielle ou simultanée dans le traitement de 1’information par le

sujet.

\

Le séquentiel correspond ainsi a un traitement successif, par la prise en compte d’un
¢lément a la fois en une suite linéaire d’éléments a considérer. L’ensemble n’est pas
accessible dans sa globalité, il y a une considération des parties du tout 1’une apres
I’autre. A I’inverse, le simultané correspond a la prise en compte globale des liens entre

différents éléments sans s’attacher aux caractéristiques propres a chacun d’entre eux.

Flessas et Lussier décrivent dans le paragraphe suivant ces deux modalités de traitement
de I’information : « Luria définit une démarche séquentielle comme le fait de traiter tour a
tour chaque ¢lément d’information comme faisant partie d’une suite linéaire dont un sujet
ne peut percevoir qu’un maillon a la fois, en fonction de sa place entre le précédent et le
suivant, sans que I’ensemble lui soit accessible de facon globale. Inversement, une
démarche simultanée s’effectuerait chaque fois qu’un sujet considere des éléments
distincts dans leurs relations les uns avec les autres, incluant 1’ensemble de leurs
propriétés communes, aux dépens des caractéristiques individuelles qui les

différencient ».

Ces différences de traitement s’appliquent aux apprentissages, dans une perspective
cognitiviste, mais également au langage. La successivité se retrouve ainsi dans
« ’organisation syntaxique du discours reliée au respect de la grammaire orale

(connaissance des régles d’accord, des pluriels irréguliers ou de la concordance des temps

83 [21] Flessas J, Lussier F. Neuropsychologie de I’enfant, troubles développementaux et de [’apprentissage,
p.78
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verbaux) et la capacité du sujet a mémoriser ces régles comme des structures
permanentes, définies par la langue elle-méme »%. A D’opposé, la simultanéité est
perceptible dans la compréhension ou I’usage de structures linguistiques et grammaticales
que le sujet n’a pas coutume d’employer ; en effet cet aspect nécessite une compréhension
de ce qui régit la combinaison des unités de la phrase et reléve en cela d’un traitement

simultané des informations contenues dans la structure du message linguistique.

La méme dichotomie est retrouvée chez Neisser, sous les termes de sériel et parallele qui
sont équivalents aux termes séquentiel et simultané utilisés par Flessas et Lussier. Neisser
décrit ainsi le traitement de I’information auditive et visuelle : I’auditif reléve du sériel, et
le visuel dépend d’un traitement paralléle, donc d’ordre plus global®®. La parole est donc
de ’ordre du sériel, du séquentiel, du successif. C’est encore cette méme distinction qui
assoit le modele d’intégration de I’information de Das, Kirby et Jarman en 1975% : selon
eux le simultané et le successif apparaissent dans la méthode de présentation du stimulus
a traiter, qui fait I’objet d’un « enregistrement sensoriel »®'. Le traitement perceptuel
mnésique et conceptuel qui s’ensuit et enfin la sortie, sous forme de comportement ou

d’activité mentale, sont eux aussi soit simultanés soit successifs.

A partir de cette distinction entre le successif et le simultané dans le fonctionnement
cognitif, Flessas et Lussier déterminent quatre entités qui correspondent a des modalités
de traitement de I’information selon le «style cognitif » du sujet et le mode de

présentation auditif ou visuel des stimuli a traiter :

Le processus sequentiel verbal consiste & percevoir et conserver en memoire de travail des
¢léments verbaux en respectant I’ordre chronologique de leur apparition. Cette habileté
s’exerce aussi dans le raisonnement et la pensée, notamment dans I’appréhension des
relations de causalité, de I’enchainement logique dans une succession de phrases, dans la
maitrise du lexique et de la syntaxe. Ce processus se fait par un langage parlé ou

intériorisé et permet 1’acquisition de connaissances encyclopédiques.

84 [21] Flessas J, Lussier F. Neuropsychologie de I’enfant, troubles développementaux et de [’apprentissage,
p.79

8 [46] Neisser U. Cognitive psychology, 1967

8 [15] Das J.P., Kirby J., Jarman R.F. Psychological Bulletin, 82, p.87-103

8 Op. cit. [21] p.80
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Le processus séquentiel non verbal est le méme processus que le précédent mais il
s’effectue dans un registre différent. Il s’agit d’une analyse interne des stimuli (visuels,
sonores, gestuels) percus en séquence ; c’est un processus d’analyse, qui repose donc sur
le fractionnement d’un tout en plusieurs parties pour prendre connaissance des différentes
caractéristiques présentes. La mémorisation du rythme est un support & ce processus,
comme I’est la mémorisation de 1’ordre des étapes d’une séquence a effectuer en vue
d’une tache donnée. Le processus séquentiel non verbal peut se faire avec plus d’entrées
différentes que le processus séquentiel verbal, et ne nécessite pas le langage intériorisé.
Par exemple, I’observation d’une séquence effectuée par un modele peut suffire a accéder

a la connaissance du déroulement temporel de cette activiteé.

Le processus simultané non verbal repose sur la perception synthétique des stimuli, avec
une prise en compte de repéres spatiaux. Il s’agit d’un processus visuo-spatial,

synthétique. Il est nécessaire a la création et a I’invention.

Le processus simultané verbal revient a syntheétiser différentes idées, opérer des liens. I
donne donc accés a la métaphore et a 1’analogie, mais aussi aux inférences ; il permet

donc de se détacher du sens littéral d’un énoncé.

Ce modeéle en quatre quadrants permettrait, selon ses conceptrices, de « concevoir quatre
maniéres différentes de percevoir, mémoriser et comprendre le monde »%. A partir de ce
modele théorique elles déterminent les quadrants spécifiques a 1’apprentissage de la

langue®® :

8 21] Flessas J, Lussier F. Neuropsychologie de I’enfant, troubles développementaux et de I’apprentissage,
p.83
8 |bid p.104
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Processus séquentiel

Verbal Non verbal
Lexique :

Termes pour différencier, préciser, nuancer,

opposer les idées, abstraire

Lecture : Lecture :

Processus alphabétique (voie d’assemblage)
Code grapho-phonétique
Conscience phonologique

Mémoire de travail phonologique

Repérage d’indices (¢éléments de forme) en
exploration visuelle rapide

Mémoire de travail visuo-séquentielle

Ecriture :
Application du code grammatical

Respect des correspondances graphéme-

phoneme

Ecriture :
Calligraphie soignée

Présentation soignée

Rédaction :
Textes détaillés et informatifs
Souci du déroulement chronologique

Application de regles et de procédures

Simultané
Verbal Non verbal
Lexique : Lecture :

Termes pour regrouper, conceptualiser,

catégoriser

Compréhension et anticipation a 1’aide de

gravures et tableaux

Lecture :
Processus logographique (voie d’adressage)

Reconnaissance  visuelle des mots

irreguliers

Ecriture :

Ajout d’éléments visuels et imaginatifs

pour illustrer le texte
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Rédaction : Rédaction :
Textes concis, synthétiques Apport des expériences vécues, des

Création de textes imaginatifs et originaux | Souvenirs visuels dans la richesse des

Qualité de D’orthographe d’usage (mots descriptions

irréguliers)

1.3.3. L’ordre chronologique

a. Penserl’ordre temporel ou causal

La compréhension de la chronologie fait intervenir un raisonnement, une pensée logique.
Selon M. Voye, E. Frey et M. Gueérin, orthophonistes, la gestion chronologique du temps
nécessite en effet la capacité de sériation®. Cette opération nécessite de dégager un critére
fourni par la relation entre les objets et de se servir de ce critere pour ordonner les objets
les uns par rapport aux autres. Ce critére, dans le cas d’une suite chronologique, est la
succession dans 1’ordre du temps ou de la causalité ; les évenements sont sériés selon le

moment de leur apparition, c’est-a-dire « avant » ou « apres » les autres.
Nécessité d’une abstraction :

J.P. Fischer, professeur de psychologie, s’est intéressé¢ a la dyscalculie. Il explique ce
trouble en avangant 1’idée qu’il serait li¢ a une spécificité inhérente au domaine dans
lequel il s’observe. Cette spécificité supposée des mathématiques pourrait étre la nécessité
pour le sujet d’étre capable d’une abstraction « réfléchissante », forme d’abstraction
particuliére décrite par Piaget®. Cette notion piagétienne d’abstraction réfléchissante
repose sur sa distinction avec I’abstraction empirique, qui est une forme plus primaire de

raisonnement :

L’abstraction empirique permet d’arriver a négliger certaines caractéristiques d’un objet
avec lequel on fait une action pour en déduire d’autres caractéristiques, a partir de cette

action effectuée avec 1’objet.

% [71] Voye M, Frey E, Guérin M. Rééducation Orthophonigue n°255, p.163-176
91 120] Fischer J-P. Rééducation Orthophonique n°255, p.7-18
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L’abstraction réfléchissante n’est pas tirée de 1’objet mais des activités du sujet. Elle
consiste a prendre des éléments d’un plan pour les réorganiser sur un autre ; elle
« réfléchit » en cela certaines caractéristiques de 1’activité, elle réfléchit les éléments d’un
plan sur un autre. Fischer précise que ce terme de « réfléchissant » correspond aussi au
fait que cette forme d’abstraction améne une « réflexion », au sens d’une réorganisation,

de ces éléments.

Pour Piaget cette forme d’abstraction est le mécanisme nécessaire au développement

logico-mathématique.

Fischer opéere également une distinction entre généralisation inductive et généralisation
productive. La généralisation inductive est le fait de passer du « quelques » au « tous »,
ou du «jusqu’ici » au « toujours » ; cette forme est la seule qui peut étre amenée par
I’abstraction empirique. Alors que la généralisation productive correspond au fait de
généraliser le résultat d’une suite d’actions comme étant le résultat nécessaire pour toutes
les fois ou cette suite d’actions sera effectuée ; cette forme de généralisation est amenée

par I’abstraction réfléchissante.

Toujours selon la méme dichotomie entre les deux formes d’abstraction, il y a une
opposition entre vérification empirique (généraliser de «un cas » a « plusieurs », donc
«en général »), et vérification constructive (pour aller de «un cas » a « dans tous les
cas », donc «toujours ») ; la vérification constructive sert de support a I’abstraction
réfléchissante : elle donne de quoi pouvoir vérifier pour chaque cas, dans toutes les

circonstances ou le cas se présente.

L’abstraction empirique est souvent utilisée en mathématiques par les enfants pour
généraliser ce qu’ils déduisent de ce qu’ils observent, mais ce processus est insuffisant en
mathématiques parce qu’il amene une généralisation inductive, et ne suppose donc pas de
nécessité logique. Souvent I’abstraction empirique suffit pour répondre a un test
d’intelligence, mais elle ne suffit plus quand 1’énoncé proposé s’applique au domaine
mathématique, avec des relations de lois qui sont absolues. Fischer donne I’exemple du
test de complément de séries dans les tests d’intelligence : le plus souvent, la réponse
attendue par 1’examinateur peut étre amenée par une simple abstraction empirique ; mais

si on applique le probléme dans 1’absolu mathématique, les opérations pouvant amener la
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ou les solutions peuvent étre bien plus complexes. Elles relévent alors de ’abstraction

réfléchissante.

L’abstraction réfléchissante est une structure complexe. C’est une forme de raisonnement
spécifique et difficile d’accés, sa mise en ceuvre nécessite des efforts de la part de
I’enfant. Selon Piaget, ce mécanisme est endogene ; on ne peut I’influencer qu’en agissant
sur les situations « propices a sa mise en ceuvre » et sur la motivation de la personne,

c’est-a-dire sa curiosité, en I’incitant a pousser plus loin sa réflexion.
L’opérativité de la pensée :

Céline Carrel, orthophoniste, montre a partir d’une épreuve de conservation de la matiére
I’existence d’un lien entre d’une part, une pensée non réversible, et d’autre part un
fonctionnement de pensée encore axé sur du figuratif ou causalité et temporalité ne sont
pas ancrées. Elle part du constat que les personnes ayant des difficultés logico-
mathématiques et de langage ont un mode de pensée qui fonctionne au coup par coup ; il

s’agit d’une pensée irréversible, le sujet est dans I’immédiateté®,

Les modes figuratif et opératif sont présents conjointement, comme supports de la
pensée : au début du développement cognitif le mode figuratif prédomine, puis 1’opératif
prend le dessus vers 8 ans ; le sujet privilégie alors un mécanisme de décentration plut6t
que de perception. Le figuratif se limite a tirer des éléments seulement a partir de ce qui
est eprouvé, il ne permet donc pas de concevoir une transformation. Ce mode de pensée
correspond a I’irréversibilité : le sujet ne peut pas envisager de modifier quelque chose
qu’il a fait. A Dinverse, les aspects opératifs sont justement centrés sur les
transformations qui s’opérent entre différents états ; les actions sont « intériorisées » par
le sujet qui envisage leur réversibilité. La réversibilité est caractéristique de 1’opération.
Elle est en effet liée a la capacité de coordination mentale dans ce qui concerne la
temporalité, ainsi que la causalité et ’espace, car elle mobilise les processus de rétro

action et d’anticipation. L’anticipation est le processus qui consiste a prévoir en tenant

92 18] Carrel C. Rééducation Orthophonique n°255, p.97-116
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compte des résultats des actions ou des connaissances antérieures. La rétroaction permet a
é93

I’individu de tenir compte des résultats de ce qui s’est pass
Les deux modes de penseée, figuratif et opératif, ont une évolution dialectique :
I’opérativité se met en place avec ’action de DI’enfant sur le réel, qui crée des
transformations et expérimente ainsi le passage d’un état a un autre par une action qu’il
effectue lui-méme sur des objets. Il y a d’abord une simple abstraction empirique, ¢’est-a-
dire une description d’un état antérieur puis ultérieur, puis la pensée suit I’ordre logique
causal, la chronologie des actions; a ce stade le sujet comprend qu’il y a une
transformation entre les deux états. Cette évolution est d’ailleurs marquée dans le langage
par I’apparition du temps passé. Ensuite le sujet envisage un déroulement de 1’action avec
une étape intermédiaire, mais la pensée est toujours irréversible. Puis le « si » apparait
dans I’expression du changement d’état ; advient alors la coordination entre les deux états

par la transformation, exprimée au conditionnel. La réversibilité est alors acquise.

Bellano amene en 2008 une précision dans la considération de cette évolution du mode de
pensée : « la présence dans 1’esprit de I’enfant de la situation de départ et de ce que sera la
situation a D’arrivée, crée une dimension temporelle et ’inscrit dans la fleche du
temps »*. Si I’enfant ou la personne n’est pas dans ce rapport aux choses, le processus
d’abstraction réfléchissante devient problématique. La juxtaposition et la description de
ce qui est percu sont possibles, mais le sujet n’accede pas a 1’organisation, a la mise en

relation de ce qui est pergu a partir d’un traitement mental.

La compréhension des conservations s’appuie sur des invariants dont le premier est la
permanence de I’objet, qui suppose une organisation du monde en causalité, temporalité
et espace, donc la perception d’un continuum spatial et temporel ; elle apparait vers 18
mois. La réversibilité et les invariants, s’ils entrent en compte dans le mode de pensée de
I’enfant, permettent de considérer un lien causal et temporel entre les objets et situations.
Cela permet d’envisager une modification dans les deux sens : anticipation et rétroaction

sont alors possibles.

%3 [71] Voye M, Frey E, Guérin M. Rééducation Orthophonigue n°255, p.163-176
% 4] Bellano D. In Rééducation Orthophonique n°255, p.102
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Carrel rapporte I’exemple d’un enfant de 9 ans 8 mois ayant des difficultés sur les plans
logico-mathématique et du langage. Cet enfant, lors de 1’épreuve de conservation,
argumente difficilement sa position, hésite. Il n’utilise que le présent de I’indicatif et des
verbes d’état dans un simple constat des situations présentes ; les adverbes lui servent a
parler de I’état, mais pas de ’action qui change un état en un autre. Sa prise d’indice est
seulement perceptive et la suggestion d’autres ¢léments a prendre en compte ne I’amene
pas a sortir de I’ici et maintenant ; I’enfant reste dans la juxtaposition de perceptions sans

relations, avec une abstraction empirique.

L’opérativité de la pensée permet d’envisager le monde avec une continuité qui lie les
situations. A I’inverse un « rapport au temps de type immeédiat » correspond pour les
enfants a un « défaut d’anticipation, une incapacité a revenir sur leur production et a

différer une attente »%.

b. Lachronologie dans le langage

Selon Tartas, en ce qui concerne la séquentialité d’actions, les enfants pergoivent cet
aspect d’abord dans le cas d’actions familieres ; en effet le lien entre les différentes
actions et donc leur enchainement dans le temps est plus facilement perceptible par
I’enfant s’il s’agit de relations causales entre les différents événements, si I’enfant peut
lui-méme relier entre elles les actions par un lien qu’il comprend, plutét que s’il s’agit
d’une séquence arbitraire®. La perception de la séquentialité dans le temps serait donc
une aptitude liée a la faculté de représentation, a la capacité de I’enfant a se représenter

les différents éveénements ou actions et les liens causaux qui s’établissent entre eux.

On trouve ainsi un lien entre temporalité et langage, puisque le langage lui-méme se base
sur la faculté de représentation que possede le sujet. Le langage permettrait le passage du

temps vécu, senti, au temps représenté par un processus de symbolisation.

% [8] Carrel C. Rééducation Orthophonique n°255, p.115
% [66] Tartas V. Développements, 2010/1 n°4, p.17-26
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Nelson détermine trois aspects du temps basés sur le développement du langage ; il s’agit
de 'ordre des éveénements et actions, de la localisation d’évenements dans le passé, le

présent ou le futur, et de ’élaboration de I’ordre d’une suite d’événements®’ :

Le premier ¢lément émergerait grace au récit d’actions ordonnées en séquence dans le
temps ; par exemple le déroulement d’une journée habituelle avec la suite de diverses
actions familieres. Le récit permet dans ce cas d’accéder a un repérage de ce qui se passe
avant ou apres, donc a une premiére chronologie qui continue par la suite de s’élaborer
(cette forme de récit correspond a la notion de « script » chez Nelson). On arrive donc par
la a une faculté d’anticipation car on peut se représenter ce qui est censé arriver dans

telles ou telles circonstances.

Le second aspect du temps abordé dépendrait de la sortie du langage enfantin, ¢’est-a-dire
de la perspective égocentrique présente dans le discours de I’enfant ; le développement de
I’aspect social du langage et la capacité de I’enfant a se décentrer, a envisager un réel
autre que dans 1’ici et maintenant, lui permettrait ainsi d’accéder a une orientation dans le

temps avec un repérage du temps passé, du moment présent et de ceux a venir.

Le troisiéme élément se baserait sur ['usage d’outils de représentation du temps comme

les horloges ou les calendriers.

Concernant le développement cognitif de la chronologie en lien avec le langage, B. Bellot
et C. Trinquesse, orthophonistes, rapportent 1I’importance de 1’environnement chez
Piaget®®. Le sujet en interaction avec son environnement est poussé a s’adapter a des
déséquilibres ; cette adaptation, qui a pour but de satisfaire des besoins vitaux, dépend de
I’assimilation et de I’accommodation. Le passage au stade opératoire consiste a dépasser
I’immédiateté, y compris dans le langage : accéder a I’implicite, dépasser le sens premier
d’un énoncé. C’est le premier pas vers les inférences et la pensée hypothético-déductive.
Lorsque I’enfant est ancré dans le présent, dans un rapport au temps figé dans I’immédiat,

Carrel rapporte dans le cadre des épreuves de conservation un lien entre leur difficulté de

97[47] Nelson, K. Language and the self : from the “experiencing I” to the “continuing me”, 2001
% [5] Bellot B, Trinquesse C. Rééducation Orthophonique n°255, p.141-162
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résolution de I’épreuve et, sur le plan du langage, une difficulté a argumenter, a

hiérarchiser des données méme si le lexique du sujet est riche®.

L. Morel, orthophoniste, met en avant les dysfonctionnements observables dans
I’expression quand le sujet est dans un fonctionnement par figurativité tel que nous
I’avons précédemment décrit. Elle observe que les concepts ne traduisent pas de
représentation : un signifiant est ainsi étiqueté a un savoir mais ne le traduit pas. De plus,
le rapport d’immédiateté mis en évidence chez ces sujets est lié a une altération de la
triade «en quoi », «pourquoi » «comment», qui sont des piliers langagiers de la
compréhension d’une situation qui s’inscrit dans un déroulement chronologique et causal.
En outre ce fonctionnement figuratif pose probleme dans ’inventivité appliquée au
langage ; les enfants ayant ce type de difficultés ne peuvent pas nommer des qualités. La
langue n’est alors pas pergue par le sujet comme objet de réflexion, de symbolisation, de

culture linguistique®.

De facon plus élaborée, les aspects temporels chronologiques et causaux peuvent étre
exprimés dans le message linguistique par différents marqueurs, comme les adverbes de
temps, les flexions verbales ou encore la structure syntaxique du message. C. Maeder,
orthophoniste et psychologue, détermine d’ailleurs a ce sujet que la compréhension
morphosyntaxique sollicite la réversibilité de la pensée : dans les énoncés relatifs a une
succession temporelle, la réversibilité est sollicitée si 1’ordre linguistique ne suit pas

I’ordre réel des événementst®.

% [8] Carrel C. Rééducation Orthophonique n°255, p.97-116
100 145] Morel L. Rééducation Orthophonique n°255, p.225-247
101 [37] Maeder C. Rééducation Orthophonique n°255, p.19-27

51



1.4. Aspects conventionnels liés au temps

1.4.1. Lamesure dutemps

a. Manipulation de quantités de temps

Le temps, comme nous 1’avons vu, s’écoule de facon linéaire et continue ; il faut donc,
pour pouvoir le mesurer, créer une discontinuité qui permette la manipulation d’unités de
temps. Le temps peut donc étre considéré comme une entit¢ indéfinie que 1’on peut
partager en quantités définies et manipulables, afin de se situer dans un présent par

rapport & une quantité de temps passée ou a venir.

Les unités de temps ainsi créées peuvent donc étre manipulées, servir a calculer un délai
ou une durée. La représentation de ces quantités de temps et leur manipulation se fait au
moyen d’outils de mesure du temps variés, qui différent selon le temps mesuré : ainsi les
horloges et montres permettent de donner 1’heure et les minutes, le calendrier de se
repérer dans les semaines, mois et années. L usage de ces supports au marquage du temps
est conventionnel ; il nécessite donc un apprentissage permettant 1’accés aux régles qui
déterminent 1’utilisation du moyen de mesure et la fagcon dont il permet de découper le

temps, selon des quantités précises.

b. Unités de mesure et équivalences temporelles

Les unités temporelles conventionnellement utilisées correspondent a des quantités de
temps tres différentes, plus ou moins importantes. De plus toutes ces unités, de la seconde
et méme plus court au siecle et méme plus long, s’imbriquent les unes dans les autres.
Chaque unité de temps correspond au regroupement d’unités plus petites et peut a
I’inverse étre comprise au sein d’un regroupement par unités semblables dans une unité

plus grande.

C’est ainsi que I’enfant doit comprendre qu’un mois correspond a 30 jours environ,
qu’une semaine équivaut a 7 jours, que la journée comprend 24 heures et que les heures
elles-mémes sont composées de 60 minutes chacune. Il existe donc tout un systéme

d’équivalence des différentes unités de temps ; cette organisation en groupes d’unités
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temporelles, bien que complexe, doit pouvoir étre appréhendé depuis 1’enfance pour que

le sujet puisse se repérer dans un temps admis par tous.

Tartas synthétise en 2010 différents travaux sur le développement de I’enfant en
établissant qu’a 1’age scolaire, deux structures temporelles sont acquises : premierement,
sur un plan plutdt perceptif, la capacité & manipuler des unités de temps physique et a
percevoir des équivalences entre elles pour pouvoir effectuer des calculs de durées ;
deuxiémement, les constructions qui relévent du temps social, a savoir 1’utilisation et la

compréhension de repéres temporels conventionnels tels que les heures, jours, moist®2,

1.4.2. Letemps social

a. Letemps commun

Comme nous I’avons vu, le temps se partage en unités communément admises afin de
permettre un repérage temporel commun a tous. Ce découpage temporel et 1’orientation
dans le temps qu’il permet donnent acceés a des conventions sociales, a un partage du

temps avec ’autre.

Dans une partie précédente nous mentionnions le réle de 1’adaptation a 1’autre dans la
naissance de la temporalité, notamment en lien avec les notions de rythme et de durée. Il
est donc porté a notre connaissance qu’il existe chez I’humain dés la naissance, du moins
dans le cas d’un développement normal chez I’enfant, une faculté a s’adapter au temps de
I’autre. Cette synchronisation s’observe par la suite a plus grande échelle dans la vie du
sujet et continue de jouer un role essentiel dans le rapport a 1’autre, puisqu’elle permet
d’adopter les mémes repéres temporels et de se retrouver en un temps commun, créant

ainsi un cadre a I’interaction

b. Letemps delacommunication et du dialogue

Ce temps commun, celui de I’interaction avec I’autre ou les autres, est également le temps

de la communication. Lorsqu’un message, qu’il soit verbal ou non verbal, est émis par un

102 [66] Tartas V. Développements, 2010/1 n°4, p. 17-26
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locuteur pour un interlocuteur, 1’émetteur et le récepteur du message doivent Etre
synchronisés pour que la transmission se fasse. C’est bien sir le cas dans une situation de
dialogue ; le message verbal émis doit étre entendu et pris en compte par son destinataire
au bon moment, sans quoi un biais peut étre créé dans la compréhension du message recu

ou dans ce que le locuteur pense avoir transmis a I’interlocuteur.

Ce temps du dialogue, temps commun avec 1’autre et propice a 1’échange, peut ne pas
s’établir de fagon adéquate entre les acteurs de 1’échange, lequel peut alors se trouver
rompu ou distordu. Ce défaut de synchronisation, cette inadéquation du temps du locuteur
avec celui de son interlocuteur peut étre observé dans le cas de certaines pathologies

langagieres et notamment, comme nous allons le voir, dans le cas du bégaiement.

2. L’évaluation de la temporalité

2.1. Dans des tests publiés

2.1.1. Tests rythmiques de Mira Stambak

Les tests de M. Stambak sont le support d’évaluation le plus connu permettant d’évaluer
les compétences rythmiques. Ils sont notamment utilisés en psychologie pour évaluer le
sens du temps de ’enfant, bien qu’il ne s’agisse que d’une des facettes qui sous-tendent la
notion de temps. La plus utilisée de ces épreuves est celle de reproduction de structures

rythmiques ; elle est d’ailleurs intégrée dans certains bilans orthophoniques.

a. L’épreuve de tempo spontané

Le terme de tempo est entendu dans les travaux de M. Stambak sous son acceptation
psychologique ; il s’agit donc dans ce cadre d’une cadence propre a I’individu qui régit

Ses gestes.
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Le tempo spontané correspond a ce qui avait été nommé par Stern dés 1900 le « tempo
psychique », puis par Fraisse en 1974 le « tempo spontané moteur »1%, Cet aspect des
capacités rythmiques est li¢ a différents ¢léments qui peuvent différer selon I’age et la
pathologie du sujet examiné : la rapidité d’exécution de certaines activités, les habiletés
motrices, ’impulsivité du sujet et la structuration temporelle, qui n’est donc pas le seul

¢lément évalu¢ dans 1’épreuve de tempo spontané.

M. Stambak a emprunté cette épreuve a P. Fraisse, Clairouin et Pichot. La consigne
donnée au patient est de frapper sur la table avec un crayon, le plus régulierement
possible et a la cadence qui lui convient. Le but n’est pas de donner des coups aussi
rapprochés que possible, donc d’aller vite, mais bien de frapper a intervalles réguliers et
de maintenir le rythme ainsi établi. La personne qui fait passer le test chronomeétre le
temps mis par le patient pour frapper 21 coups et note toutes ses observations sur la
régularité de la frappe. La moyenne des intervalles entre les coups est ensuite calculée

pour déterminer la cadence propre au sujet.

b. L’épreuve de reproduction de structures rythmiques

Il s’agit stirement de la plus connue et la plus utilisée des épreuves de rythmes de M.
Stambak. Ce test comporte 21 séries rythmiques de complexité croissante, que le
thérapeute reproduit en donnant des coups sur la table ; ’enfant doit répéter chaque
rythme entendu en frappant lui-méme le nombre de coups correspondant a ce qu’il a

entendu et en tenant compte des intervalles entre chaque coup frappé.

Les structures rythmiques a reproduire sont des séries de 3 a 8 coups. Les coups sont
espacés d’intervalles brefs, et les séries sont divisées en groupements de coups séparés
par des intervalles plus longs dont la durée est environ du double de celle des intervalles

brefs séparant chaque coup.

La capacité de reproduction de ces structures rythmiques repose donc selon M. Stambak
sur trois aspects : le sujet doit pouvoir percevoir le nombre de coups dans la structure a

reproduire, le nombre de groupements de coups au sein d’une méme structure entendue et

108 [25] Fraisse P. Psychologie du rythme, 1974
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la disposition de ces groupements dans la série de coups, ¢’est-a-dire qu’il faut pouvoir
percevoir qu’une sous-structure se répéte ou non dans la série. On peut par ailleurs
préciser que la reproduction de ces series rythmiques nécessite également 1’identification

d’intervalles longs et brefs et la distinction entre les deux.

Dans I’article reprenant 1’étude pour laquelle I’épreuve a été créée, M. Stambak distingue
deux capacités nécessaires a la bonne réussite de la reproduction des rythmes du test : la
premiére est la «fonction d’appréhension immédiate », qui apparait dans le
développement de la numération entre 8 et 12 ans; la seconde est « une capacité de
structuration temporelle », liée a la capacité d’appréhension immédiate que nous venons

d’évoquer et elle évolue également avec 1’age de I’enfant'®,

c. Compréhension du symbolisme des structures rythmiques et

leur reproduction

L’épreuve consiste a frapper des séries rythmées a partir de leur représentation
graphique ; les rythmes a reproduire sont ceux de 1’épreuve de reproduction de structures
rythmiques décrite précédemment. L’évaluation porte sur deux éléments, a savoir la
compréhension de la symbolisation graphique des rythmes et la capacité du sujet a
reproduire correctement les structures d’apres leur représentation. Cette double visée de
I’épreuve est basée sur 1’hypothese selon laquelle il pourrait y avoir une inadéquation
entre la capacité a comprendre la représentation graphique d’un rythme, c’est-a-dire a se
représenter le rythme a produire a partir de la lecture de sa symbolisation, et la capacité a

reproduire effectivement la structure rythmique correspondante.

M. Stambak précise que les deux capacités testées dans cette épreuve reléveraient de deux
aspects psychologiques séparés puisque selon elle la compréhension du symbolisme
proposé serait en lien avec le développement intellectuel du sujet, alors que la
reproduction des structures rythmiques d’aprés leur symbolisation serait davantage de

I’ordre d’une capacité spécifique de structuration temporelle ; elle suppose ainsi que cette

104 161] Stambak M. Enfance. Tome 4, n°5, 1951. p.480-502
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« structuration temporelle » est une fonction psychologique distincte du développement

intellectuel chez ’enfant.

2.1.2. L’EVAC : épreuve verbale d’aptitudes cognitives

L’Epreuve Verbale d’Aptitudes Cognitives (EVAC) est un test destiné a des enfants du
CE2 a la Troisiéme. Créé par J. Flessas et F. Lussier, toutes deux neuropsychologues, il
peut toutefois étre utilisé par des orthophonistes dans le cadre d’un bilan de langage. La
batterie est divisée en 3 parties : une échelle simultanée, une échelle sequentielle et une
échelle de compétences linguistiques'®. L’échelle séquentielle est composée de plusieurs
épreuves parmi lesquelles le subtest « Questions de Temps » (QT); il s’agit d’un
questionnaire qui comporte 12 items portant sur des connaissances dans le domaine du
temps et qui font appel, selon les conceptrices de ’EVAC, a des connaissances de type
séquentiel emmagasinées en mémoire a long terme. Le subtest « Questions de Temps »
est composé de questions et de phrases lacunaires, I’enfant doit apporter les réponses ou

les compléments par écrit.

Les différents items de ce subtest portent essentiellement sur trois aspects ; il s’agit de la
connaissance des équivalences temporelles (savoir combien il y a de jours dans une
semaine, de minutes dans une heure, etc.), de I’écriture de dates en chiffres ou en lettres,

et du temps conventionnel.

2.1.3. Le WAIS-III

Le WAIS-III (Weschler Adult Intelligence Scale) est un test psychométrique qui a été
publié en 1977 et s’adresse & des personnes de 16 a 89 ans. Cette batterie comporte
quatorze échelles d’évaluation dont le but est d’établir le profil cognitif du sujet évalué.
Le WAIS-III est I’'une des échelles d’intelligences de Weschler, utilisée a 1’occasion de

bilans psychologiques.

105[21] Flessas J, Lussier F. Neuropsychologie de I’enfant, troubles développementaux et de
l’apprentissage
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Cette batterie comprend une échelle non verbale dans laquelle est présente une épreuve
d’arrangement d’images, dont le but est de mesurer I’indice d’organisation perceptuelle.
Le subtest « arrangement d’images » est une épreuve de type histoire en images a
remettre dans 1’ordre chronologique des faits représentés. Cette épreuve évalue ainsi,
selon J. Flessas et F. Lussier, la « capacité de se représenter le déroulement chronologique
d’une situation », et donc la «compréhension des relations de cause a effet dans
I’enchainement des événements ». Il s’agit donc d’évaluer la compréhension d’une suite

chronologique régie par des liens de causalité entre les événements qui s’enchainent.

2.1.4. Le K-ABC

Le Kaufman Assessment Battery for Children est un test psychométrique créé par
Kaufman et Kaufman qui s’adresse a des enfants agés de 2 ans et demi a 12 ans et
demi®®. 11 est composé de deux échelles d’intelligence évaluant chacune des processus
cognitifs différents, a savoir les processus séquentiels et simultanés ; une troisieme
échelle dite d’intelligence globale évalue les processus mentaux composite, c¢’est-a-dire

les processus a la fois séquentiels et simultanés.

La batterie comporte entre autres une épreuve portant sur des séries de photos : il s’agit de
photos classées selon un contenu figuratif, qui représentent les étapes d’actions bréves.
Les séries comportent jusqu’a 10 photos. L’enfant n’a pas a manipuler les cartes, il doit
les remettre dans 1’ordre chronologique en les donnant une par une a I’examinateur. Cette
épreuve nécessite une aptitude a sérier, a percevoir les relations temporelles entre les
images, a anticiper les conséquences et requiert un certain bon sens des relations de cause

a effet.

Les deux épreuves décrites précédemment permettent une approche du raisonnement
temporel et logique de I’enfant ; ce type d’épreuves fait appel a I’esprit d’organisation et a
la capacité de traiter les informations de maniere linéaire. Elles permettent donc d’évaluer

la compréhension que I’enfant a des relations de cause a effet.

106 132] Kaufman A.S et Kaufman. K-ABC. 1993
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2.1.5. L’IDE : inventaire du développement de I’enfant

Il s’agit d’un test créé en 2010 par le laboratoire des Sciences de 1’Education de
I’Université des sciences sociales et humaines Pierre Mendés-France de Grenoble et
étalonné sur une population d’enfants 4gés de 15 mois a 5 ans et 11 mois. Ce test est une
adaptation francaise du Child Development Inventory (CDI), Ilui-méme tiré du

« Minnesota Child Development Inventory » créé par Ireton et Twing en 1973.

L’IDE se décline sous plusieurs formes : une version compléte et une version breve, une
autre pour les enfants entre 4 et 6 ans et une derniére concernant spécifiguement le
développement du langage. Le but de cette évaluation est d’objectiver d’éventuelles
altérations dans le développement de différents domaines chez I’enfant, a savoir la
socialisation, les capacités d’autonomie, la motricité, le langage et I’apprentissage des

symboles graphiques lettres et chiffres.

L’évaluation est menée par les parents au moyen d’un questionnaire qui leur est destiné
dans chacune des différentes formes du test. Les résultats sont ensuite analysés par le
praticien qui propose 1’évaluation. Les items du questionnaire parental sont organisés en
échelles évaluant les différents domaines explorés, cités précédemment. Or on peut noter
la présence de questions portant sur différents aspects du temps, a savoir I’age,
I’anticipation par des inférences logiques mais aussi par la décentration pour parler du

futur, la chronologie, la distinction avant/apres et la lecture de I’heure.

2.1.6. Le QTP : questionnaire temporel pour les parents

Le QTP ou questionnaire temporel pour les parents est en fait tiré du questionnaire « It’s
about time », créé par Barkley en 1990. Ce premier test s’adresse aux parents d’enfants
hyperactifs pour évaluer la fagcon dont ceux-ci utilisent le temps au quotidien. Il comporte
25 questions qui portent sur le sens que les enfants ont du temps, les références faites au
temps dans le discours, la capacité a se «conformer a des directives incluant des
parameétres temporels », et la capacité a respecter un délai imposé pour rendre des devoirs

al’école.
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Ce questionnaire pour les parents a été révisé en 1998 et traduit pour donner le QTP. Il
s’agit d’un outil de recherche, il n’est pas validé et ne peut donc pas étre utilisé pour poser

un diagnostic.

La cotation du QTP se fait pour chaque item selon une échelle dont les valeurs ont été
¢tablies par Barkley. Une exploration est effectuée suite a la cotation afin d’établir la
présence éventuelle de facteurs explicatifs en relation avec les différents domaines
temporels explores : respect des délais, capacités de planification et d’anticipation,
verbalisation d’événements passé€s ou a venir (donc capacité a se décentrer du présent), et

dimension de I’impulsivité.

2.1.7. Le QTE : questionnaire temporel pour I’enfant

Le Questionnaire Temporel pour I’Enfant (QTE) a été créé en 1966 par M. Capul a partir
de ses travaux sur la temporalité des enfants inadaptés sur un plan psycho-affectif’,

Le questionnaire établi par M. Capul a I’issue de son étude comportait 41 questions dont
le but était d’évaluer les difficultés relevant de quatre domaines du temps : I’horizon
temporel, le sentiment du temps, 1’appréciation de la durée et la notion d’age. L’objectif
de cette exploration est de donner une idée générale de la fagon dont I’enfant est orienté

dans le temps.

Ce questionnaire nous a servi de base pour le protocole que nous avons établi en partie
pratique ; nous ferons donc ultérieurement une présentation plus précise de la version
originelle de ce test, de 1’étude dans laquelle il a été inclus mais également des révisions

qui lui ont été appliquées.

107 [7] Capul M. Revue de neuropsychiatrie infantile et d’hygiéne mentale de I’enfance, 1966
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2.2. Dans les bilans orthophoniques

2.2.1. Le PER 2000

Le PER 2000 ou Protocole d’Evaluation Rapide est un test de dépistage orthophonique
créé par P. Ferrand et tiré du TDP 81. Il est étalonné pour des enfants de 3 ans et 6 mois a
5 ans et 6 mois et permet a 1’orthophoniste d’orienter le bilan en repérant les domaines

atteints chez I’enfant.

Ce test comprend entre autres des épreuves dites « hors langage », qui tendent a évaluer
certaines capacités cognitives de 1’enfant. Parmi ces épreuves se trouve un test de

reproduction de rythmes.

2.2.2. Les EEL et N-EEL

Les Epreuves pour ’Examen du Langage de C. Chevrie-Muller s’adressent a des enfants
de 3 ans et 9 mois a 8 ans et 6 mois ; ce test a été revisité en 2001 pour donner les
Nouvelles Epreuves pour I’Examen du Langage. Ces tests ont pour but I’évaluation du

langage dans le cadre du bilan orthophonique.

IIs contiennent entre autres une épreuve de reproduction de structures rythmiques, incluse
dans I’épreuve de mémoire auditive. Dans ce subtest ’enfant doit donc reproduire le
rythme donné par 1’examinateur en tapant sur la table; il s’agit de I’épreuve de

reproduction de structures rythmiques établie par M. Stambak.

2.2.3. Le CALE

Le Contrdle des Aptitudes a la Lecture et a I’Ecriture est un test orthophonique créé par
A. Girolami-Boulinier ; il s’adresse a des enfants de la Grande Section de Maternelle a la
fin du CE1. Le but de ce test est d’évaluer chez un enfant la présence des pré-requis a
I’apprentissage de la lecture avant le passage au CP, ou de déterminer les causes d’un
échec de I’apprentissage de la lecture. L’évaluation porte sur trois domaines : les
capacités motrices, visuelles et auditives, les capacités de rétention mnésique et

d’expression a I’oral, et la lecture par la symbolisation d’éléments entendus.
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Cette derniére catégorie comprend une épreuve de symbolisation de durées et une autre de
rythmes, regroupées avec la symbolisation d’intensités, de timbres et de hauteurs en tant
que qualitées du son. Il s’agit pour I’enfant de percevoir, retenir et symboliser des

séquences d’au moins trois durées ou rythmes simples.

2.2.4. Le Test d’Orientation et de Jugement

Il s’agit d’un test créé par S. Borel-Maisonny en 1949, en collaboration avec Y. Casimir,
J. Ceschini, A-M. Uhl et C. Corte. Il a pour but 1’évaluation du langage oral et écrit chez
des enfants en difficulté scolaire, entre 5 ans et 6 mois a 10 ans et 6 mois. Cette
évaluation se fait par 1’exploration de « facteurs instrumentaux » que sont le schéma
corporel, le rythme, la perception visuelle ou auditive, la latéralit¢ et 1’organisation
spatiale et temporelle. Cette batterie est basée sur un courant théorique dit « courant
instrumental » qui postule que les facteurs précédemment cités sont en fait des capacités

en lien avec la mise en place de fonctions comme le langage ou la motricité.

Le test d’orientation et de jugement est originellement congu pour des enfants de 5 ans et
6 mois a 9 ans en difficulté sur le plan du langage oral ou écrit ; cette batterie est en fait
surtout pensée pour 1’évaluation des enfants en difficulté de lecture ou d’écriture. Le but
est de déterminer quels sont les facteurs instrumentaux défaillants et donc I’origine du

trouble langagier de ’enfant.

En 1975 le test est revu par Genevieve Dubois qui lui apporte des modifications et
propose un étalonnage. Ce remaniement du test donne lieu a I1’ajout de deux
questionnaires concernant 1’organisation de 1’enfant dans 1’espace et le temps. Ces
épreuves mettraient en jeu un aspect verbal de I’organisation spatio-temporelle. D’autre
part on trouve deux épreuves dites « auditives » portant sur les rythmes : la premiere
consiste a attribuer en désignation une symbolisation graphique a un rythme entendu ; la

seconde consiste a reproduire le rythme entendu.

Le questionnaire sur le temps reprend le questionnaire temporel pour 1’enfant de M.

Capul, que nous allons décrire plus en détails par la suite.
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2.25. LeLMC-R

Le test de Lecture de Mots et Compréhension Révise (LMC-R) est une batterie
d’évaluation établie en 1999 par A. Khomsil® ; il s’agit de la version revisitée du LMC,
ou « Lecture de Mots et Compréhension » créé en 1900. Cette batterie de bilan du
langage écrit comporte entre autres une épreuve intitulée « compréhension en lecture »,
portant sur la compréhension de phrases lues que I’enfant doit mettre en lien avec I’image
correspondante parmi quatre images qui lui sont présentées. Chaque phrase a lire contient
des informations temporelles que I’enfant doit saisir afin de choisir I’image représentant

la situation qui correspond a ce qu’il a lu.

Le but de ce subtest n’est pas d’évaluer précisément la prise d’indices temporelles dans la
phrase, il s’agit avant tout d’un test de compréhension en lecture. L’orthophoniste qui
utilise ce test peut toutefois avoir recours a une analyse qualitative des réponses de
I’enfant portant sur la compréhension plus spécifique des indices temporels donnés dans

les phrases a lire et représentés sur les images a choisir.

Il en va de méme pour d’autres batteries de bilan orthophonique d’A. Khomsi ; en effet
d’autres tests comportent des épreuves de compréhension de phrases avec prise d’indices
temporels entre autre. C’est notamment le cas de 1’épreuve de compréhension de I’E.L.O
(Evaluation du Langage Oral), ou I’enfant doit désigner parmi quatre images celle qui
correspond a la phrase qu’on lui lit. Certains énoncés sont dits imageables, c’est-a-dire
que tous les éléments de la phrase sont représentés sur I’image. D’autres sont dits
inférentiels, I’enfant doit alors avoir un raisonnement logique par inférences pour trouver
I’image adéquate. On trouve dans ces énoncés inférentiels des indices temporels de
simultanéité ou de chronologie des différents évenements rapportés en une phrase. Il
s’agit donc pour I’enfant de comprendre le déroulement temporel signifié¢ et de faire
correspondre 1’énoncé avec une des images qui lui sont présentées, donc d’identifier sur

une image les indices temporels de 1I’énoncé.

108 [33] Khomsi A. Epreuve d’évaluation de la compétence en lecture — lecture de mots et compréhension —
révisée. 1998
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Ces batteries orthophoniques d’évaluation du langage ne sont pas créées spécifiquement
pour I’évaluation de la prise d’indices temporels, mais on peut porter une analyse
qualitative sur les résultats obtenus afin d’observer la nature des indices que I’enfant peut

ou non comprendre et relier a une image a partir d’un énoncé oral ou écrit.

2.3. Lestests non publiés

2.3.1. Tests rythmiques non publiés de Mira Stambak

Ces tests ont été créés dans le cadre d’une étude menée en 1951, portant sur les difficultés
rythmiques dans le développement de certains enfants et le réle de ces difficultés dans les
troubles développementaux de la lecturel®. Le protocole d’évaluation servant de support
a cette étude comprenait six tests ; nous avons décrit précédemment les trois premiers
parmi les tests publiés permettant 1’évaluation d’aptitudes relevant de la temporalité, nous
allons maintenant nous pencher sur les trois autres tests, qui n’ont pas été retenus comme

moyens d’évaluation suite a 1’étude sur la dyslexie.

a. Conservation d’un rythme simple

Deux parties sont contenues dans cette épreuve. La premiére consiste a répéter un rythme
tres simple de facon la plus réguliére possible sur une durée de 20 secondes ; I’objectif est
d’évaluer la capacité de la personne a reproduire une méme structure sur une durée assez
longue sans transformer le rythme de départ. Si cette partie de 1’épreuve est réussie, une
deuxiéme est proposée au sujet : il s’agit alors de répéter la méme structure rythmique
que pour la premiére partie, mais cette fois la consigne est de la répéter le plus rapidement
possible. Sont alors relevés le nombre de transformations du rythme a reproduire et le

nombre de séries frappées sur une durée de 10 secondes.

L’article rapportant 1’é¢tude pour laquelle ont été créées les épreuves de rythmes de M.
Stambak, parmi lesquelles celle de conservation d’un rythme simple, fait état des

observations suivantes : les enfants arrivent a répéter plusieurs fois un rythme simple a

109 161] Stambak M. Enfance. Tome 4 n°5 p.480-502
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partir de 8 ans ; il peut y avoir jusqu’a 12 ans des difficultés a reproduire le rythme de

facon stable avec la consigne de le faire le plus vite possible.

b. Reproduction rythmée d’'une chanson connue

Cette epreuve est basée sur la discordance observée en clinique chez certains enfants entre
leur difficulté en ce qui concerne les reconnaissances et reproductions de rythmes et leur
capacité a bien chanter. La consigne donnée au sujet est de reproduire une chanson qu’il
connait en frappant sur la table. L’objectif est de reconnaitre clairement la musique dans

le rythme produit par I’enfant.

L’¢étude dans laquelle s’inscrit la création de cette épreuve montre des résultats qui
laissent supposer que la capacité testée par cette épreuve n’évolue pas avec I’age, et qu'un
certain nombre de sujets (environ un tiers de la population étudiée) échouent quel que soit
I’age ; M. Stambak suggére une mise en lien entre les résultats a cette épreuve et I’intérét

de la personne pour la musique ou le chant.

c. Reconnaissance de symboles rythmiques

Il s’agit d’une épreuve créée par S. Borel-Maisonny. Le sujet doit identifier a plusieurs
reprises la symbolisation écrite correspondant a une structure rythmique entendue,
frappée par 1’examinateur. Les réponses font I’objet d’une analyse qualitative : en effet
les réponses erronées sont répertoriées pour pouvoir observer en quoi consiste 1’erreur,
notamment s’il y a une inversion de groupements de coups au sein de la structure

proposeée.

Il convient de mentionner que I’étude pour laquelle ce test a été créé fait état d’une
difficulté a obtenir des résultats fiables a ce test. En effet les réponses obtenues par les
enfants seraient vraisesmblablement dues en partie au hasard, car les enfants qui ont passé
I’épreuve ne comprenaient souvent pas le principe de la tache a effectuer ; ils répondaient
tout de méme en désignant une des représentations de structures rythmiques qui leur
étaient proposées, mais leur étonnement visible a permis de penser que les désignations
n’étaient pas fondées sur une réelle compréhension du symbolisme présenté. De plus les
résultats a cette épreuve sont sensiblement différents de ceux obtenus dans le cadre de

cette méme étude a I’épreuve que nous décrirons ensuite, qui fait appel a des capacités

65



semblables puisqu’il s’agit de comprendre le symbolisme de différentes structures

rythmiques pour les reproduire.

2.4. L’évaluation qualitative

En dehors de I’utilisation des tests qui existent dans diverses batteries orthophoniques,
I’évaluation du temps peut étre faite de facon qualitative ; on a dans ce cas recours a
divers types d’épreuves qui doivent donner lieu a une analyse clinique minutieuse des

réponses.

On peut ainsi se faire une idée de la capacité a distinguer les différents temps dans le
langage par I’utilisation de flexions verbales correspondant a 1’expression du passé, du
présent ou du futur. On passe donc dans ce cas par une analyse linguistique des

productions verbales de 1’enfant.

En ce qui concerne les unités conventionnelles de temps, on peut s’assurer que 1’enfant
peut classer des unités données et en évoquer d’autres qu’on ne lui a pas proposées. Il est
également possible de vérifier que 1’enfant a connaissance des séries des jours, des mois,

ainsi que du nombre de ces unités et des relations d’équivalence temporelle qui les lient.

I1 est possible d’évaluer la capacité de I’enfant a lire I’heure, a la donner, ou encore a la
manipuler ; on peut par exemple lui indiquer que I’horloge retarde ou avance d’une
quantité de temps donnée et lui demander I’heure qu’il est si on prend en compte ce

changement.

La chronologie d’une série d’évenements peut étre évaluée par la mise en évidence de la
capacité de I’enfant a extraire des actions d’un €énonce¢, par exemple dans une histoire, et a
les donner dans I’ordre chronologique selon lequel ils se déroulent et non I’ordre selon
lequel ils sont rapportés dans 1’énoncé. La chronologie peut aussi étre appréhendée en
observant la capacité de I’enfant a situer une action représentée sur une image par rapport

a d’autres de la méme série a partir d’une histoire en images.

On peut également estimer de facon qualitative 1’appréciation des durées par I’enfant a
partir des evenements de son quotidien : il s’agit de la durée de trajets, de la récréation, de
la nuit, de la journée d’école... une telle évaluation peut alors se faire en recherchant des

¢léments représentatifs des notions de temps dans le récit spontané de I’enfant, mais on
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peut également lui poser des questions afin de diriger les réponses de I’enfant vers des

estimations de durées.

Il. Transgression du temps par le sujet bégue

1. Le bégaiement

« Le bégue, dans ses efforts desespérés pour proférer le premier son, est comme
un oiseau qui se débat pour se dégager d’une glu tenace (sa glu, a lui, c’est son
univers intérieur) ; et quand enfin il s’en dégage, c’est toujours trop tard. Bien
sar, il arrive aussi que la réalité extérieure, tandis que je me débats
désespérément, donne [’impression de faire tréve, de consentir a m’attendre ;
mais cette réalité qui m’a fait la grdce de m’attendre, elle n’a plus aucune

fraicheur... » Y. Mishimal®

1.1. Bréve définition

Dans le cadre de ce mémoire nous étudions la temporalité dans le bégaiement dit
« développemental », c’est-a-dire la pathologie begue qui apparait au cours du
développement langagier ; on le distingue en cela du bégaiement acquis, neurologique,
dont Iorigine et les manifestations sont tout a fait distinctes de celles d’un trouble du

développement.

La définition du bégaiement différe selon les auteurs ; on peut toutefois noter qu’il est
sans conteste un trouble de la communication. Ainsi M-C. Monfrais Pfauwadel indique
que le bégaiement est un « trouble de la globalité de la communication qui ne se limite

pas a son aspect le plus apparent de désordre de I’élocution »1,

Afin de préciser ces données, nous rapportons ici la définition faite du bégaiement par le

Dictionnaire d’Orthophonie®!? :

110143] Mishima Y. Le pavillon d’Or. p.30
111 [44] Monfrais-Pfauwadel M-C. Un manuel du bégaiement, p.363
Y2 [6] Dictionnaire d’orthophonie, p.36
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« Trouble fonctionnel de 1’expression verbale affectant le rythme de la parole en
présence d’un interlocuteur. Il s’inscrit donc dans le cadre d’une pathologie de la
communication. Les accidents qu’il entraine dans le déroulement de la parole sont
trés variables d’un sujet a 1’autre : répétitions de syllabes, prolongements de sons,

blocages, spasmes respiratoires, syncinésies de la face et du cou. [...]. »

On retrouve ainsi la notion de trouble de la communication puisqu’il s’agit d’une

perturbation de la parole en situation d’échange avec un autre sujet.

1.1.1. Apparition et installation du bégaiement

Le bégaiement apparait genéralement au moment du développement du langage et de la
parole chez I’enfant. Ce trouble atteint environ 1% de la population en France, avec une
répartition inégale entre les sexes puisqu’il touche majoritairement les gargons par rapport
aux filles. Son apparition se fait en général dans 1’enfance, lors du développement du

langage et peut se faire de facon soudaine ou progressive.

Le bégaiement qui apparait chez le jeune enfant peut ne pas s’installer et ainsi disparaitre
de lui-méme, toutefois il existe un risque de chronicisation lorsque certains facteurs sont
réunis. Il est donc primordial de prévenir I’installation d’un bégaiement chez I’enfant, afin
d’éviter qu’il ne devienne adulte begue. Précisons toutefois que la rencontre de ces
facteurs, si elle est a méme de générer une installation durable du bégaiement chez
I’enfant, ne suffit pas a le créer chez n’importe quel enfant ; ainsi Anne Van Hout et
Francoise Estienne indiquent que « la spécificité de I’environnement ne constitue pas une

cause mais un simple renforgateur d’un trouble fonctionnel de la parole »'%,

Ainsi, une focalisation de I’attention de I’entourage et, par suite, de I’enfant lui-méme sur
la forme de sa parole, est un facteur de risque qui entre en compte dans I’aggravation du
trouble et dans sa chronicisation. En effet si les proches de I’enfant réagissent a ses prises
de parole en mettant au premier plan 1’aspect formel de la parole émise, le message que
I’enfant a voulu faire passer n’est pas transmis ; si on ne lui montre pas qu’on a compris

ce qu’il voulait dire, I’objectif de la parole peut se transformer. Il s’agit alors de « bien

113169] Van Hout A, Estienne F. Les bégaiements. p.159
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parler » et non plus de « bien communiquer », selon la distinction opérée par Elisabeth
Vincent!'4, La situation de parole est déviée de son role de support d’échange avec 1’autre
et devient une démonstration dont I’enjeu est de prouver qu’on peut « bien » parler, c'est-

a-dire sans disfluences.

Des sollicitations inadaptées aux capacités de 1’enfant peuvent aussi entrer en compte
dans I’installation du bégaiement. Ces exigences de 1’environnement peuvent se
manifester entre autres par une pression temporelle appliquée de facon récurrente et
importante au quotidien de I’enfant. C’est ce que déterminent Francoise Estienne et Anne
Van Hout lorsqu’elles rapportent la théorie de la saturation de capacités de
Starkweather'®® : « Si les demandes du milieu sont importantes, I’enfant se trouve pressé
de faire des réponses rapides et abondantes. Des demandes de 1’environnement peuvent
étre cognitives ou linguistiques ou porter méme sur tout le style de vie qui, soumettant

’enfant & des tAches trop multiples, le place sous tension perpétuelle »!1°,

Ainsi des sollicitations inadaptées de différentes formes peuvent appliquer une pression
temporelle, linguistique, ou éducative entre autres et favoriser I’installation du
bégaiement. Toutefois d’autres facteurs peuvent étre indicateurs de cette installation du
trouble de facon durable ; on peut recenser parmi eux des habitudes de communication
mais aussi des attitudes de réaction au bégaiement ou encore des comportements

particuliers observables lors des bégayages.

L’installation durable du bégaiement chez un enfant disposé a bégayer se fait par la
rencontre de différents facteurs favorisants. Parmi ces éléments susceptibles d’engendrer
une chronicisation du bégaiement chez 1’enfant, nous développerons particuliérement la

pression temporelle car cet aspect est essentiel dans le cadre de notre étude.

1141701 Vincent E. La parole désorchestrée, p.16
115 162] Starkweather C. Stuttering prevention : a clinical method, 1990
116 [69] Van Hout A, Estienne F. Les bégaiements. p.124
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1.1.2. Roéle de la pression temporelle en tant que facteur de chronicisation

La pression temporelle vécue par I’enfant qui bégaie, ainsi que les exigences inadaptées
de son environnement vis-a-vis de lui sont & mettre en lien avec la notion de zone
proximale de développement. L’enfant se trouve face a des demandes de son
environnement familial et social auquel il ne peut répondre car ces exigences nécessitent
des capacités motrices ou cognitives et une capacité¢ d’adaptation qui ne respectent pas
son stade de développement ; dans ce cas les sollicitations dépassent la zone proximale de

développement de I’enfant.

L’enfant peut résoudre certaines situations seul, selon son développement, et peut
progresser dans certaines situations avec 1’étayage de 1’adulte ; il s’agit de situations que
I’enfant sera a méme d’aborder seul a un stade ultérieur de son développement. Cette
étape que nous décrivons dans laquelle I’enfant ne peut arriver a certaines réalisations que
s’il est soutenu par I’adulte constitue la zone proximale de développement : il s’agit de ce

qui se situe entre ce que I’enfant peut faire sans aide et ce qu’il ne peut encore pas faire.

Différentes circonstances sont a méme de générer une pression temporelle, néfaste pour

I’enfant qui bégaie :

L’entourage de I’enfant peut par exemple manifester son impatience face au temps que
I’enfant met a s’exprimer par des mimiques d’agacement, des soupirs... mais il peut
parfois y avoir également des injonctions qui explicitent ’irritation de I’interlocuteur
(« dépéche-toi ! » ou encore «finis ta phrase »), dans le cas de personnes qui ne
supportent pas d’entendre le bégaiement de I’enfant. Certains peuvent aussi terminer la
phrase de I’enfant a sa place, ou du moins tenter de combler ce vide tendu que 1’enfant
peine a emplir de ses mots. L’enfant dans ce cas comprend qu’il n’a pas le temps de
s’exprimer par lui-méme, il se sent donc pressé de terminer ses phrases avant que 1’autre

ne le fasse a sa place.

On peut cependant préciser qu’une attitude qui semble opposée a celle que nous venons
de décrire peut €galement tre nocive dans le cas d’un bégaiement de ’enfant. Ainsi des
parents inquiets face a la tension de leur enfant lors des bégayages peuvent lui donner des
conseils tels que « respire, prends ton temps, réfléchis & ce que tu vas dire », qui non

seulement montrent a ’enfant qu’ils accordent une attention particuliére a sa parole, au
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détriment du contenu de son message, mais engendrent également une pression
temporelle. En effet ces réflexions, bien que provenant d’une intention de rassurer
I’enfant, accentuent I’impression qu’on attend qu’il finisse de parler ; par ces conseils
adressés a I’enfant on pointe sa lenteur d’expression et lui fait ressentir que cette lenteur

est inadaptée, anormale.

D’autre part la pression temporelle peut se manifester dans le mode de vie familial. Ainsi
dans « I’emploi du temps de 1’enfant », au quotidien, il peut avoir a se dépécher en toutes
situations pour ne pas faire attendre ses proches, pour ne pas générer de retard. Par
exemple le matin avant de partir a 1’école ou chez la nourrice, il faut se dépécher pour
respecter 1’horaire des parents et ne pas causer de retard ; dans ce cadre des injonctions
ayant pour but de presser I’enfant peuvent étre fréquemment adressées a 1’enfant. De plus
I’emploi du temps journalier de I’enfant peut parfois comporter des déplacements et
activités qui surchargent le temps de la journée et placent I’enfant dans un mouvement
incessant. Par ailleurs, quand les parents ont a assurer de nombreux trajets et doivent
gérer I’emploi du temps de toute la famille, les enfants peuvent sentir leur agitation.

L’enfant se rend compte que le parent se dépéche et lui-méme peut se sentir pressé.

A ces moments de précipitation s’ajoutent ceux pendant lesquels 1’enfant doit trouver le
temps de parole dans lequel il peut s’exprimer, comme ce peut étre le cas si 1’entourage
de ’enfant émet de maniére continue un flux de parole important (par exemple dans la
famille s’il y a une fratrie dont les membres s’expriment tous a la fois). L’enfant peut
alors avoir du mal a discerner son temps de parole et prendre I’habitude de parler sans
savoir s’il est écouté, sans méme prendre en compte 1’écoute de 1’autre ou en coupant la

parole pour pouvoir s’exprimer.

Selon Anne-Marie Simon, certaines difficultés de I’enfant bégue peuvent aussi provenir
du fait que « des dispositions recherchées pour I’enfant et relatives au temps touchent
directement différents aspects de la communication »''7. Les exigences vis-a-vis de
I’enfant peuvent dépasser son développement de pens€e, auquel cas la réflexion de

I’enfant peut se trouver dépassée ; on peut alors se représenter des mots qui se précipitent

117 [57] Simon A-M. Bégaiement et pression temporelle, p.62
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pour tenter de suivre le cours de la pensée, ce qui générerait des achoppements au

moment de la production orale.

Par ailleurs il peut arriver que 1’entourage de 1’enfant fasse certaines choses a sa place, ne
lui laissant pas le temps de résoudre des situations qu’il pourrait aborder seul. Il peut en
étre ainsi dans diverses occasions de la vie quotidienne. Dans ce cas I’adulte peut
empécher une partie de 1’action, du raisonnement ou de I’exploration de I’enfant de se
développer en se dépéchant de faire ce que I’enfant n’arrive pas a faire par lui-méme dans
I’immédiat : par exemple trouver la solution a un jeu qui demande 1’¢laboration d’une
construction, ou la recherche d’une réponse a une devinette, préparer les affaires de la
journée quand I’enfant est capable de le faire par lui-méme... il n’est alors pas laissé a
I’enfant le temps de réfléchir, d’agir, de chercher et ainsi de mener son propre

déroulement de pensée.

La pression temporelle peut également étre ressentie par 1’enfant dans des moments
d’excitation : il peut par exemple y avoir une excitation liée a des jeux vidéo ou a ’'usage
d’écrans de maniére générale, qui constituent une stimulation importante pour le cerveau.
Mais il peut aussi s’agir de périodes chargées de stress comme la rentrée des classes ou
d’excitation dans des moments que I’enfant apprécie et attend avec impatience, comme ce
peut étre le cas des célébrations d’anniversaires, ou des fétes de fin d’année. Les périodes
de transition répétent un phénomene similaire, par exemple dans le passage d’une période
d’école aux vacances : le changement de rythme peut créer chez I’enfant une excitation et

une fatigue qui aggravent les manifestations du bégaiement.

Anne Marie Simon précise que «chez les enfants, la perte du contréle de leur parole
augmente parallélement a 1’augmentation de la pression temporelle sous ses différentes
formes »'*8 ; elle confirme ainsi le réle de facteur aggravant de la pression temporelle
dans le bégaiement. Notons toutefois que la pression temporelle, si elle peut générer une
chronicisation du bégaiement chez un jeune enfant qui bégaie, ne génere pas
nécessairement un bégaiement chez I’enfant quel que soit le cas. Tous les interlocuteurs

de I’enfant bégue sont a méme d’appliquer une pression temporelle dans 1’interaction

118 [58] Simon A-M. Paroles de parents, p.129
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avec lui, sans nécessairement le faire consciemment. De plus nous avons vu que la
pression temporelle peut se présenter sous différentes formes, en des occasions diverses et

occasionnent chez I’enfant des attitudes d’impatience, d’excitation, de précipitation.

Dans la prise en charge orthophonique du bégaiement, le thérapeute tente généralement
d’amener le patient a se rendre compte des différentes situations de pression temporelles
et a les réduire le plus possible. Quand le patient est un jeune enfant, le soin se fait en
grande partie par un accompagnement des parents au cours duquel 1’orthophoniste met le
doigt sur ces situations de pressions et leur impact sur ’enfant et son bégaiement ; I'un
des buts pour les parents et I’entourage de 1’enfant doit alors étre de diminuer la pression

temporelle autour de 1’enfant.

1.2. Sémiologie

1.2.1. Aspects psychologiques

« Le begue n'est jamais au repos. L'angoisse le ronge perpétuellement, de rater
son coup, de bloquer, de bégayer et donc de se retrouver en situation d'échec. Il
en va pour lui comme pour ses semblables: son degré d'angoisse varie en
fonction de I'auditoire. Quand on dit d'un non-bégue qu'il était tellement troublé
par une situation qu'il "en a bégayé", on imagine ce que vit un begue. » W.
Chiflet!!®

Les traits psychologiques que nous allons citer comme pouvant faire partie du bégaiement
sont en fait des états d’esprits qui peuvent se manifester a certains moments, chez certains
sujets begues, en lien avec leur pathologie. Il convient de préciser que ces éléments ont
souvent été considérés comme des causes du bégaiement en lien avec le stéréotype d’une
personne craintive qui, a cause de son état émotionnel, bute sur les mots. Toutefois ces
traits sémiologiques sont bien souvent des conséquences de la pathologie qu’est le
bégaiement, ils se manifestent alors que le sujet est conditionné a bégayer. Bernard Golse,

neuropsychiatre, va jusqu’a prendre la position suivante quant a I’existence d’une

119 111] Chiflet W. Sois bégue et tais-toi, p.40
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personnalité typique des bégues : « Il me semble qu’a propos du bégaiement, tout ce qui a
été dit par rapport a la soi-disant personnalit¢ du bégue est plutdét de 1’ordre des

conséquences que des causes »'%,

L’un de ces traits sémiologiques psychologiques est la crainte par anticipation d’un
évenement a venir qui peut étre déplaisant, dont le sujet ne sait comment il se déroulera. Il
en va ainsi pour la prise de parole, action sur laquelle le sujet begue est focalisé et dont il
ne peut prévoir a I’avance le déroulement. En effet, s’il arrive que la parole ne soit pas
bégayée, le sujet a davantage I’habitude qu’elle le soit ; et il ne peut jamais savoir quel
degré de tension se manifestera au cours de son expression. William Chiflet résume cette
situation ainsi, a partir de son vécu personnel du bégaiement : « Je voudrais étre une
autruche. Quel soulagement, si je pouvais enfouir ma téte dans le sable! Au contraire, je

vais devoir sauter dans le vide avec un parachute qui ne s'ouvrira pas »*2,

On trouve donc une angoisse liée au bégaiement, a l’incertitude dans laquelle la
pathologie place le sujet qui en est atteint. Mais cette appréhension du moment a venir
peut ne pas concerner que la situation de parole ; elle se généralise en effet a d’autres
éléments liés a la communication elle-méme, a ’expression de soi. Le bégaiement peut
entrainer un cercle vicieux : I’interlocuteur est sidéré par les manifestations de tensions
qu’il observe chez la personne bégue lorsqu’elle s’exprime, ou bien il fait semblant de ne
rien avoir remarqué pour ne pas géner la personne. Cependant ces attitudes créent un non-
dit autour du bégaiement qui devient alors un réel handicap. Le bégue ne sait jamais a
I’avance quelle réaction attendre de la part des personnes qui 1’écoutent parler et
observent son bégaiement, mais il pressent que son trouble sera remarqué. L’anticipation
peut également provenir d’un contexte particulier dans leq