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Partie I

 Temporalité  et apprentissages

 	
S'inscrire dans la temporalité : nécessités, particularités et difficultés

Marie-Paule Legeay

Pour introduire plusieurs histoires de l'Almanach Ouroulboulouck, Claude Ponti les situe dans « avant, dans l'autrefois d'hier... ». D'autres contes commencent par « Il était une fois...  ». Ces « autrefois d'hier », « avant » et autres « il était une fois » sont des marqueurs d'un temps qui a existé (réellement ou dans l'imaginaire), qui perdure dans le récit que chacun en fait, en ce moment, et qui restera encore quelques décennies, il faut le souhaiter, dans les contes que l'on racontera à nos arrière-arrière petits-enfants...

Mais alors que racontent ces récits ? Ni plus ni moins que cet avant a été un maintenant, que ce récit d'avant perdure aujourd'hui et que le maintenant de maintenant est l'avant de demain.

Ces propos, demandant des repères temporels solides, ne seraient pas compris par les enfants et les adolescents que nous rencontrons dans notre pratique d'orthophoniste. Certains consultent pour des troubles du raisonnement logico-mathématique, d'autres pour des troubles du langage écrit et/ou du langage oral.

 
 Mais tous, quels que soient leur âge, leur sexe, leurs niveaux scolaires ou socio-culturels… présentent, entre autres, un accès difficile aux mots de la langue et une difficulté à mettre en relation des situations et des événements. Or, parallèlement, lorsque nous consultons dans la littérature les descriptions des troubles « dys- », une constante apparaît : la concomitance des problèmes de raisonnement logico-mathématique et des problèmes de temps.

Tout ceci nous amène à réfléchir sur les liens entre logique, pensée, langage et temps. Que doit construire un enfant avant de posséder les codes sociaux temporels ? Ce petit d'Homme reçoit « un bain de notions temporelles », par ses parents, par tout son environnement culturel et par la société qui lui apprennent qu'il y a un « avant », une « semaine », un « pendant », une « seconde », un « quand je serai grand », un « plus tard », un « à la rentrée prochaine », etc. À l'école, il apprend à mesurer les durées, à utiliser les frises chronologiques, à calculer des vitesses... mais, avant cela, le jeune enfant exerce sa temporalité en développant des successions d'actions et des organisations d'actions, et, de ce fait, il s'installe dans son temps, ce dernier se définissant par rapport au temps d'autrui.

 
 Avoir des difficultés pour se repérer dans le temps ne se limite pas aux difficultés liées au code social du temps. Tout ce qui est utilisation d'un code est l'aboutissement d'une construction, ici d'une construction temporelle. L'apprentissage du code en soi ne sera donc pas le propos de ce texte ; nous nous proposons de partager quelques-unes de nos observations et de nos réflexions autour des liens entre temporalité et pathologie du raisonnement logique.

 
 Dans un premier temps, nous tenterons de définir ce que l'on peut entendre par temporalité, puis nous aborderons la pathologie – la dyschronie – mais aussi et surtout la pensée figurative. Dans un deuxième temps, nous envisagerons quelques liens entre inscription dans la temporalité et figurativité.

Qu'entend-on par temporalité  ?

Les définitions issues de différentes encyclopédies parlent pour la temporalité de « temps vécu par la conscience, celui dont elle fait l'expérience 1 », mais est-ce que toutes les personnes ont la même conscience du temps ? Le temps des physiciens (recherche de la précision des durées, par exemple) n'est pas le même que celui des agriculteurs, lié aux saisons, ou au temps des grammairiens, ou au temps des musiciens... Le temps biologique, qui est le temps propre à chaque individu, n'est pas identique au temps social, même si certaines tentatives visent à respecter la chronobiologie aussi bien dans le domaine de l'éducation que de la santé. 

Étienne Klein (2009) décrit la temporalité comme « une culture du temps » sans être le temps lui-même. La temporalité désigne pour lui « notre façon d'habiter le temps, de le vivre, de l'imaginer, d'être en rapport avec lui ».

 
 Dans les différents aspects du temps, il y a le temps créé par une société avant tout pour favoriser les échanges, quels qu'ils soient, entre les différentes personnes. D'ailleurs, la société a créé des codes de politesse liés au temps : « bon-jour » traduit l'immédiateté ; « au re-voir » indique une projection dans le futur. Mais « salut », plus familier, moins respectueux d'un code de bonne conduite, est indépendant du temps.

Ce temps social qui, jusqu'à une certaine époque, concernait des sociétés géographiquement bien délimitées devient mondial : actuellement, même s'il subsiste quelques calendriers particuliers, la mondialisation des échanges a imposé le calendrier grégorien.

 
 L'enfant vit dans ce temps mais doit entrer dans une temporalité pour construire son temps et s'adapter à celui de sa société car la temporalité, c'est être capable de reconstituer le passé (le sien et celui de sa culture), c'est être capable d'anticiper l'avenir, de déduire que les actions faites dans l'instant présent auront des conséquences dans le futur plus ou moins proche.

Tout comme saint Augustin envisageait le temps comme moyen de mesurer le mouvement, Pascal-Cordier (2003) dit que s'inscrire dans le temps commence par une inscription dans le mouvement, ce « processus qui fait du temps vécu… un temps re-présenté... Se représenter soi, vivant dans un temps borné par un avant irrémédiablement enfui et un après voué à l'inconnu et la finitude ».

 
 Nous situons donc ici la temporalité comme être dans son temps, avoir son temps à soi, situer son temps par rapport à celui des autres, être conscient que son temps est propre à soi mais qu'il est tributaire de celui des autres, se situer dans un continuum. Ce n'est qu'alors que le temps, essentiellement subjectif, pourra devenir objectivable par le biais de codes sociaux temporels et communicables à travers un lexique particulier et une syntaxe bien agencée. Avec la temporalité, on reste sur le processus du temps, la construction, la succession des événements et pas seulement l'application de notions apprises ; nous parlons du « temps psychologique », selon l'expression de Piaget (1946).

 
 Le développement du temps commence dès la naissance du bébé (peut-être même avant). Ce dernier fait l'expérience du temps d'abord physiologiquement : la satisfaction de ses besoins vitaux, à condition qu'ils soient satisfaits avec une certaine régularité par son environnement, va lui apporter l'expérience de la succession. Au tout début de la vie, le temps est d'abord lié à l'activité ; ce sont les successions d'activités et de perceptions qui donnent une première notion de temps : les événements se succèdent et durent. Au fur et à mesure, le temps lié à la causalité prendra une autre dimension ; l'action aura alors un avant et un après. Cela restera un temps pratique lié à l'action pendant les premières années. 

C'est ainsi que le tout jeune enfant fait l'expérience de ce que Sadek-Khalil (2001) appelle « le temps vécu » ou ce que Droit-Volet (2001) appelle « le temps agi » avant qu'il ne devienne un « temps représenté ». Morel (2003) dit qu'« à travers sensations, relations et mots, cet enfant va construire son voyage temporel », voyage temporel au cours duquel il liera ses développements cognitif, affectif et langagier.

Quelle est la « pathologie du temps » ?

Le trouble de la structuration du temps se nomme « la dyschronie », du grec ancien « dys- », qui renvoie à une notion de difficulté et de « Chronos », dieu grec du temps et de la destinée. Cette dyschronie est très peu définie de manière isolée tant elle est liée aux troubles du raisonnement, du langage et également aux difficultés psycho-affectives (que nous n'évoquerons pas ici mais que nous ne nions pas). Aussi nous parlerons plutôt de troubles d'ordre dyschronique dont les marqueurs les plus fréquents seront dans le langage. Il n'y aura pas dans le langage du patient les marqueurs temporels qui sont pourtant présents très tôt chez l'enfant.

 
 Aux alentours des 2-4 ans, l'enfant cherche ses repères à travers des phrases parfois un peu maladroites, des questions du style : « C'est aujourd'hui demain ? » À un moment, il comprend qu'il y a des futurs proches et d'autres pas si immédiats que ça et, dans ces moments, il dit : « Hein maman/papa, l'année prochaine, tu m'achèteras une canne à pêche ? »  Il est allé chercher une expression comme « l'année prochaine » qu'il ne maîtrise pas encore de manière quantitative mais qui nous renseigne sur sa perception d'une non-immédiateté.

Le patient présentant des troubles dyschroniques, lui, ne jongle pas avec ces mots ; il met des mots certes, mais sur un temps figé. Cela peut s'observer dès l'école maternelle car ce qui compte, ce n'est pas tant la quantité de mots temporels connus par l'enfant que les capacités de « jonglage », de mise en lien avec ces mots.

Ce patient aura des difficultés avec l'anticipation, la projection dans le futur, l'organisation des actions, les notions de durée. Ainsi, Antoine, jeune garçon de CM1, ne pouvait se souvenir de la succession des actions faites depuis son entrée dans le bureau. Il pouvait dire qu'on avait travaillé une heure aussi bien que 5 minutes, que son anniversaire qu'il venait de fêter trois jours auparavant était passé depuis très longtemps et demander si Noël était proche alors qu'on était en juin.

 
 Gibello (2009) a mis en évidence les troubles importants de la symbolisation du temps et les difficultés à se situer dans le temps pour tous les sujets qui présentent des « anomalies cognitivo-intellectuelles », car les conduites cognitivo-intellectuelles, dit-il, sont celles, entre autres, qui permettent au sujet de se montrer « capable de se souvenir d'expériences passées pour anticiper l'avenir, organiser son activité actuelle et prévoir son activité future 2 ».

 
 Précisons qu'on entend souvent parler d'organisation spatio-temporelle et des troubles de la structuration spatio-temporelle. Or l'espace et le temps se développent en même temps chez le jeune enfant. L'un est constitutif de l'autre et réciproquement, comme nous le rappelle Dolle (1974) : « Les quatre catégories de l'objet, de l'espace, de la causalité et du temps sont solidaires ; leur élaboration s'effectue en même temps et en interaction. »

 
 Les patients que nous avons pu observer présentaient tous ce qu'on pourrait appeler une pensée en excès de figurativité, c'est-à-dire que le fonctionnement dominant de leur pensée était la figurativité.

Qu'est-ce qu'une pensée figurative par opposition  à une pensée opérative ?

Le fonctionnement figuratif est fondé sur l'activité sensorielle perceptive et l'évocation mentale de l'objet « ici et maintenant ». Le sujet s'appuie sur les états sans prendre en considération les transformations. Il s'installe dans l'évidence qui n'a pas besoin d'être démontrée. Il s'agit d'une pensée centrée sur l'objet réel et présent ou sur une image mentale figée dans le présent. Le sujet est dans le constat perceptif et ne se décentre pas. Dolle dit : « Lorsque le versant perceptif de l'activité l'emporte, le sujet s'enferme dans l'objet (1989). » Ce mode de fonctionnement laisse peu de place au développement de la temporalité.

 
 Le fonctionnement opératif s'appuie sur les transformations traduites par les arguments fondant la réversibilité. Le sujet justifie les états par les transformations produites. Sa démarche opératoire est fondée sur des déductions logiques qui le conduisent à des certitudes. Sa pensée est mobile, il peut envisager plusieurs possibles et dégager des invariants. Les actions sont intériorisées. Dolle précise que, dans ce cas, le sujet « face à l'état final, [peut] revenir en pensée à l'état initial, inverser le cours du temps, le sens du déplacement, renverser l'ordre causal. Ce qui signifie construire et maîtriser, non pas tant l'explication de la transformation que le temps réversible, l'espace et la causalité » (1989). Ce fonctionnement de pensée nécessite donc la conscience de liens de causalité et la référence à un passé ou un futur ; le sujet s'installe alors dans la temporalité.

 
 Précisons tout de suite que la pensée n'est pas ou toute figurative ou toute opérative. Parlons plutôt de « dominante ». De manière développementale, la pensée de l'enfant est plutôt à dominante figurative dans les sept premières années de sa vie, puis plutôt à dominante opérative.  Il demeure qu'au cours d'une même activité et au gré de nos réflexions nous pouvons nous, adultes, avoir des approches figuratives et opératives sans pour autant avoir des troubles.

 
 En pathologie, nous observons des enfants, des adolescents et des adultes dont le mode de pensée dominant est la figurativité, quel que soit le domaine abordé, ce qui signifie : immédiateté, peu de lien de causalité, prédominance des aspects perceptifs, peu de place pour une temporalité…

 
 En résumé, comme le dit Dolle (1994), « la figurativité caractérise cette modalité exclusive ou prévalente de l'activité de connaissance par laquelle le sujet se borne à enregistrer ce qu'il voit, entend, sent, touche, etc. dans l'instant où il se donne à voir, entendre, toucher, etc. Ce qui signifie également que la perception et l'évocation en sont les instruments prévalents et qu'ils mettent en relation avec la chose elle-même ou son représentant mental, ici et maintenant ».

 
 Pour bien saisir la différence, écoutons ce que disent deux enfants de neuf ans d'une même classe qui reviennent d'une visite scolaire à Paris.

L'orthophoniste : Qu'est-ce que tu as vu à Paris ?

Aurélien : Ben, la tour Eiffel.

L'orthophoniste : Elle est comment la tour Eiffel ?

Aurélien : Grande ! … Et pis on est monté, c'est dur !

L'orthophoniste : Qu'est-ce qui est dur ?

Aurélien : Les marches, y'en a beaucoup.

 
 L'orthophoniste : Qu'est-ce que tu as vu à Paris ?

Baptiste : Déjà on a commencé par la tour Eiffel.

L'orthophoniste : Elle est comment la tour Eiffel ?

Baptiste : Elle est haute ! Quand t'es en bas, on dirait qu'elle va toucher le ciel, elle est plus grande que les maisons ! Et puis on est allés tout là-haut et là on voyait les gens et les voitures toutes petites.


Le discours d'Aurélien est constitué d'une série d'images : la tour Eiffel, la difficulté de l'ascension et le nombre de marches. Il n'y a pas de lien entre la taille de la tour et la quantité de marches et, dans ses réponses très concises, il n'y a nulle présence temporelle : les images qui se succèdent ne nécessitent pas de mise en lien temporel, le temps des verbes est au présent.

 
 Le discours de Baptiste commence par nous introduire dans le fait que la visite à la tour Eiffel ne sera qu'une partie de son voyage, « déjà » équivalent à « on a commencé par ». Puis, quand il parle de la taille de la tour, d'emblée il associe sa perception aux éléments environnants ; il donne des moyens de comparaison en liant les deux points de vue : la vue d'en bas et la vue d'en haut. Le temps des verbes est au passé et le conditionnel a sa place.

 
 Voyons maintenant quelques caractéristiques, quelques particularités permettant de mettre en évidence les difficultés au niveau des relations temporelles.

Quelques pistes de réflexion autour de cette inscription  dans la temporalité et des difficultés rencontrées

La notion de durée est liée à la notion de transformation des états

Qu'est-ce que la durée ? La durée demande qu'on délimite l'objet dont on parle. La durée d'un exposé, par exemple, c'est le temps écoulé entre le moment où l'orateur est entré (transformation), suivi du temps pendant lequel il parle (durée), et la fin sera le moment où il partira (nouvelle transformation). Cette durée d'intervention aurait pu être décomposée en de multiples sous-durées : par exemple, celle de l'introduction, de chaque paragraphe, de la conclusion, etc. Cette durée est concomitante tout en étant indépendante d'autres durées. Parler de la durée sans parler de la transformation est donc difficile. La transformation est ce qui va faire changer un état en un autre état. La transformation ne parle pas de la durée de chaque état mais seulement du changement.

 
 La transformation peut être de différentes natures :


	spatiale (passer de la position debout à la position assise) ;



	numérique (il y avait 5 jetons ; après ajout, il y en a 8) ;



	causale et temporelle comme dans l'exemple de Pierre, trois ans, qui remarque une tasse vide sur la table. Il regarde l'intérieur et voit quelques traces de café : « T'as tout bu ton café ! » dit-il à sa maman. Pierre ne dit pas « Il y a une tasse vide sur la table ». Non, il lie la perception de la tasse vide à une tasse pleine et à une action « boire ». Il comprend que « tasse vide » au moment T, moment où il regarde, signifie « tasse pleine » au moment T-1 et, en conséquence, il nomme l'action « boire », qui transforme les deux états comme étant le lien de causalité. 





Cette notion de transformation qui lie deux temps est très importante car les enfants dont la pensée fonctionne essentiellement sur un mode figuratif ne font pas de lien entre les états : « Ils voient », c'est tout.

Lier un temps A avec un temps B ne peut se faire qu'en prenant en compte ce qui s'est passé entre les deux. Or la pensée figurative ne prend pas en compte les transformations ; elle ne prend en compte que les états. Lorsque la transformation n'est pas prise en compte, les durées ne prennent pas de sens ; seules les successions comptent.

 
 Écoutons Jérôme, 13 ans, en classe de 5e, parler d'une durée à propos d'une question toute simple lors d'une discussion : « Combien de temps dors-tu la nuit ? »

Jérôme : 12 h, la journée, c'est 24 h mais c'est le jour + la nuit, alors la nuit c'est 12 h !

L'orthophoniste : Tu dors toujours 12 h ?

Jérôme : Non, ça dépend, il y a l'heure d'hiver et l'heure d'été.


Ce patient a des connaissances temporelles :


	un jour = 24 heures ;



	il sait diviser 24 par 2 ;



	il sait que dans notre société, il y a un changement d'heure deux fois par an.





Mais que fait-il de ses connaissances ? Ces dernières sont mises bout à bout sans lien. Il prend certes en considération la succession jour-nuit mais ces 12 heures/24 heures ne sont pas des durées liées à une transformation ; ce sont des mots-nombres, point. Il y a une succession d'états (jour, nuit) sans lien entre eux, sans que sa pensée puisse opérer sur ces états.

 
 Nous allons poser la même question à Richard, également en 5e, un peu différemment, de manière un peu décentrée, pour amener cette notion de durée.

L'orthophoniste : Combien de temps dure la nuit quand tu es dans ton lit ?

Richard : Comme c'est 24 h, j'ai à peu près 19-20 h de sommeil parce que je me couche à 10 h 30… et que je m'endors pas tout de suite !


Lui aussi évoque la connaissance de 24 heures, l'état du début de sa nuit, mais il n'y a aucun lien entre le 24 h et le 10 h 30.

 
 Quant à Sophie, 15 ans, en 3e, elle a une pensée encore plus statique alors que la question a été plus explicite en délimitant les deux transformations.

L'orthophoniste : Combien y a-t-il de temps entre le moment où tu te couches et le moment où tu te lèves ?

Sophie : Je sais pas, ça doit faire 12-13 h.

L'orthophoniste : Pourquoi ? Comment tu trouves cela ?

Sophie : Je sais pas, je dis comme ça, j'ai l'impression que c'est ça !


La notion de durée devient opératoire, selon Montangero, vers 9 ans.


	Vers 5-6 ans, l'enfant fonde son raisonnement sur les successions plus que sur les durées.



	Vers 6-7 ans, les durées sont liées à la vitesse mais alors la distance parcourue n'est plus tout à fait prise en compte.





Prenons l'exemple de Lucille ; elle habite à la campagne, est au début du CP et on lui demande :

L'orthophoniste : Elle est loin ton école ?

Lucille : Ça dépend si c'est avec la voiture de papa ou avec celle de maman !


C'est vers 8-9 ans que les enfants apprécient les durées de façon opératoire, c'est-à-dire qu'ils deviennent capable de :


	coordonner deux événements qui se déroulent dans le même temps ou ont un temps commun ;



	commencer à prévoir la durée d'un événement ;



	pouvoir alors comprendre la notion de vitesse (cette notion, qui est un rapport entre l'espace parcouru et le temps, n'est maîtrisée sur le plan mathématique qu'au collège). 





Et, pourtant, la vitesse – aller vite, trop vite, ralentir, accélérer – sont des notions qui ne sont pas étrangères à nos jeunes patients collégiens. Ils ont vécu différents cas et entendu parler de « limitation de vitesse ». Et pourtant, ils en ont une compréhension très figurative : retrouvons Jérôme.

L'orthophoniste : Une voiture roule pendant une heure, d'après toi elle a pu parcourir quelle distance ?

Jérôme : Ça dépend de la vitesse.

L'orthophoniste : Et la vitesse, elle dépend de quoi ?

Jérôme : Du temps qu'on met.

L'orthophoniste : Et alors si une voiture en 1 heure a fait 50 km, elle a roulé à quelle vitesse ?

Jérôme : Je sais pas, 10 km/h.


Et maintenant retrouvons Richard auquel on demande :

L'orthophoniste : Ça veut dire quoi la limitation de vitesse ?

Richard : C'est des panneaux, y'a marqué 50-70-110.

L'orthophoniste : Et ça sert à quoi ces panneaux ?

Richard : Ben, euh…

L'orthophoniste : Pourquoi c'est marqué 50 ?

Richard : …


Cette pensée statique est capable d'évoquer des situations justes (une voiture roule plus ou moins vite en fonction de sa vitesse), de reconnaître des faits (il y a des panneaux sur la route), mais cela reste des images mentales sans lien entre elles. Évoquer ne signifie pas mettre en relation.

Mettre le monde en relation, c'est faire des liens

Tant que l'enfant/l'adolescent ne considérera que « l'ici et le maintenant », il n'y aura pas de mise en relation, pas de nécessité à organiser le temporel. Tout est « un » et non « un parmi ». Il y a des faits, des événements indépendants les uns des autres, sans liens causaux mais aussi sans liens temporels ; ce sont de simples successions sans ordre.

Or, dès qu'il y a série (succession organisée), il y a un aspect temporel : la suite des mots dans une phrase est nécessairement temporelle ; l'alphabet est temporel ; la suite des nombres implique un ordre.

 
 La plupart des relations temporelles seront des sériations : être arrivé avant, rouler plus vite, être plus âgé que, durer plus longtemps que, etc. Ces sériations temporelles fonctionneront de la même manière que les sériations en général et se développeront dans le même temps.

Toutefois, « être plus ... » n'implique pas la prise en compte d'une série. Quand un enfant de 4-6 ans parle de « être plus petit », il ne veut pas dire forcément « être plus petit que… ». Il peut simplement « voir » des petits et des grands. Comparer les éléments deux à deux ne signifie pas qu'il soit capable de construire une série autrement que de manière perceptive. Comme nous le soulignions dans un précédent article (Legeay & Stroh, 2006), « la sériation peut être réalisée de manière empirique mais n'est pas encore pensée : ce n'est pas parce que l'enfant perçoit toutes les comparaisons des couples qu'il peut les intégrer dans la globalité d'une série réversible », faute d'avoir accès à la coordination. Ceci est fréquent en pathologie.

 
 Nous observons que le patient peut évoquer des actions successives, mais il ne peut opérer dessus et particulièrement d'une manière temporelle parce que la domination des aspects figuratifs de sa pensée ne laisse guère de place à autre chose qu'à la perception. Comme le décrit Droit-Volet (2001), « jusqu'à 4 ans, les enfants sont incapables de se représenter un intervalle temporel séparant deux événements. Pour eux, le temps est celui de l'action et non un temps vide où rien ne se passe ». Cette caractéristique chez l'enfant de 4 ans et même jusqu'à 6-7 ans est présente chez des enfants atteints d'une pathologie du raisonnement logique bien au-delà de cet âge. La pensée n'est pas opérative. Ces patients sont tout imprégnés de figurativité ; ils nous le montrent en parlant du monde et de certains aspects temporels. Or cette figurativité ne permet pas de créer de liens entre deux événements donc de mettre en relation. 

 
 Or, quand l'enfant met en relation, il prend des indices tout autour de lui pour lier la causalité avec le temps. Une petite fille d'environ 4 ans arrive à quelques mètres d'un carrefour débouchant sur une place, il est presque 8 h 30 et elle se dirige vers son école.

« C'est le jour du marché ? demande-t-elle.

— Non, ma chérie, on n'est pas jeudi aujourd'hui, lui répond sa maman.

— Alors, c'est l'heure de l'école ! »

Voilà cette petite fille qui fait le lien entre « le nombre de voitures plus important qu'à d'autres moments sur la place » et une cause probable à chercher : dans son « connu », les causes sont le marché et l'heure de l'école, elle relie sa perception du nombre de voitures à un temps et pose donc une question temporelle.

 
 En revanche, Pierre, 13 ans (Legeay & Stroh), décrit une image sur laquelle on voit un homme entrant dans sa cuisine, étonné par l'inondation. Pierre dit : « Y'a d'l'eau dans toute la maison. Y'a une inondation. C'est le robinet qu'est resté tout le temps ouvert. » Or, sur la photo, on voit très nettement que le robinet ne laisse pas échapper la moindre goutte d'eau, qu'il est fermé. Il ne prend pas d'indices dans ce qu'il perçoit pour expliquer la situation, il se réfère uniquement à des situations plaquées, apprises ; ici : « inondation dans une cuisine => robinet ouvert » La situation n'est pas transformée. Elle est figée, ancrée dans l'instant présent où il décrit.

 
 Avec Maxime (14 ans, 4e), nous inventions à tour de rôle des phrases pour parler de deux actions soit successives, soit simultanées. Nous lui proposons la phrase suivante (nous l'écrivons et nous la lui disons en même temps) :

 
 « Pendant que j'épluche les légumes, mets le couvert. »

Maxime : C'est successif !

L'orthophoniste : Explique-moi.

Maxime : D'abord il épluche et après il met le couvert.

L'orthophoniste : Je vais te relire la phrase et tu dis ce que chaque mot signifie dans la phrase.

Maxime : Ah oui ! Y'a pendant que j'avais pas vu !


Ce qu'il était important pour lui de retenir était la successivité des actions, pas le fait que ce soit deux personnes différentes qui agissent. L'indication du « pendant » dans la phrase n'était pas essentielle. Peut-être que cette situation correspondait à son vécu, à une organisation connue ; la succession des actions avait été vécue par lui ; il était donc logique qu'il ne puisse pas en être autrement. Que d'autres vivent cela différemment de lui n'était pas envisageable. Cette dernière observation-réflexion va faire le lien avec le point suivant.

S'inscrire dans la temporalité, c'est différencier son temps de celui d'autrui, c'est envisager qu'il existe plusieurs temps possibles

Le temps se déroule, qu'on le veuille ou non. Des actions sont réalisées, des événements ont lieu en dehors de soi et quelques-uns avec soi. Être acteur du temps, c'est d'abord se décentrer de son point de vue, c'est être pleinement conscient qu'il existe plusieurs points de vue, que le sien n'est qu'« un parmi... ».

Certes, nous avons chacun un « zéro temporel » différent de celui d'autrui (le moment de notre naissance) ; nous existons différemment des autres. Mais si l'on veut s'inscrire dans le temps social pour utiliser le même temps que les autres, il faut se décentrer pour glisser son temps dans celui de la société. D'ailleurs, ne dit-on pas parfois de certaines personnes qu'elles « ont fait leur temps », manière de signifier qu'elles ne sont plus dans le temps de leur société ? Fraisse (1957) disait : « Se soumettre au temps signifie pratiquement accepter le temps des autres. »

 
 Les jeunes enfants vivent dans le même temps que leur entourage mais ne se le représentent pas et n'ont pas encore conscience de la nécessité  de mettre de la distance entre leur moi, leur ego et celui des autres, voire de la société tout entière.

 
 L'ancrage dans le présent, dans l'immédiateté entrave toute décentration du sujet par rapport à la situation et à lui-même et réciproquement. Or le présent n'existe pas en soi, il n'est qu'une instantanéité dont la durée est infime. Tout est en système de relations entre le passé et le futur. Si l'on ne reste que sur de l'immédiateté, on est sur un présent qui dure sans mettre de lien entre deux temps. Certes, aujourd'hui, avec les moyens de télécommunication dont nous disposons, le délai n'existant plus, on vit dans une immédiateté et, comme le dit Bénévent (2001) : « L'éloignement spatial est annulé par la simultanéité temporelle. »

 
 Mais si l'on est dans cette immédiateté, comment mettre en relation tous les rites de chaque société ?

Et pourtant, on s'inscrit dans le temps toujours par rapport à quelqu'un ou à quelque chose. Les années, par exemple, ne se datent pas par rapport à une quelconque connaissance astronomique, mais à partir d'événements : dans l'ancien temps, en Égypte ou en Grèce, c'était le début d'une dynastie ou d'une olympiade, puis vint la datation de la naissance de Jésus-Christ pour les chrétiens, de la fuite de Mahomet de la Mecque à Médine (622 après J.-C.) pour les musulmans... Cette emprise des rites religieux à l'origine de ces datations est également à l'origine de l'organisation de la semaine. Quel est le premier jour de la semaine ? Si la norme internationale ISO 8601 considère que la semaine commence le lundi, pour beaucoup de religions, c'est le dimanche.

 
 Si l'enfant ne se décentre pas, il ne pourra pas ressentir la nécessité de rendre le temps objectif et d'utiliser la mesure, de rendre objectif ce qui n'est que subjectif. Car le temps a, avant tout, un aspect subjectif lié au plaisir ou au déplaisir, à l'intérêt que l'on porte à l'événement qui « dure », à la disponibilité mentale du moment... Même si nous savons que certains jours paraissent plus longs que d'autres, que l'attente d'un événement heureux aura paru une éternité, qu'on n'aura pas vu passer le temps lors de la lecture d'un bon roman…, nous savons qu'objectivement, tous les jours ont la même durée. Demandons aux jeunes enfants si le dimanche a la même durée que les autres jours. Certains diront qu'il est « plus court parce qu'on fait la grasse matinée », d'autres qu'il est « plus long parce qu'on fait plein de choses », sous-entendu agréables, et d'autres enfin diront, comme cet adolescent « Je sais pas, j'ai jamais regardé ma montre pour le savoir ! »

 
 Le temps est irréversible, qu'on le veuille ou non, et l'on ne peut pas revenir en arrière hélas ! Cette irréversibilité du temps demande une réversibilité de la pensée. Car seule la pensée peut remonter le temps, seule la pensée peut coordonner hier avec demain. Pour cela l'enfant, tout comme l'adulte, fera appel à sa mémoire, la mémoire des expériences passées, les successions des événements passés. Mais la mémoire s'appuiera, elle, sur les liens de causalité. Et l'on voit bien comment tout est lié. 

La symbolisation et la représentation – le langage

Si le temps est irréversible, il a une autre propriété, c'est celle de ne pas se voir, celle de ne pas laisser de traces 3. Donc pour garder trace du temps l'homme a inventé des symbolisations et représentations, il s'est appuyé sur une fonction qu'il a développée progressivement, la fonction symbolique. Or, comme nous le dit Chalon-Blanc (2005), « support de l'évocation passée ou future, la fonction symbolique est nécessaire pour transgresser l'irréversibilité du temps ». 

 
 Le temps est représenté essentiellement de manière spatiale : les frises chronologiques, les successions d'images, les flèches… L'espace et le temps sont liés : l'un symbolise l'autre. Mais pour passer de l'un à l'autre et pouvoir s'approprier les outils de symbolisation proposés par l'environnement, il faut avoir éprouvé le besoin de symboliser. Or un certain nombre d'enfants, bien qu'utilisant les symboles appris (langage oral et langage écrit notamment), ne les ont pas intégrés, pas assimilés ; cela ne leur permet donc pas d'être des producteurs actifs. Ils sont simplement des re-producteurs, des copieurs et ils ont alors des difficultés pour accommoder dans des situations différentes de celles apprises. Arthur, CM2, va chez l'orthophoniste tous les vendredis. En début de séance, celle-ci lui demande la date pour l'inscrire sur la feuille de séance :

« Alors aujourd'hui on est… ?

— Pour lundi », répond Arthur qui fait un copier-coller de ce qu'il inscrit sur son cahier de devoirs le vendredi.


Il y a d'ailleurs souvent confusion entre proposer des symboles et considérer que ceux-ci ont ce statut de symboles dans la pensée de l'enfant, alors qu'ils n'ont pour lui qu'un statut d'étiquettes.

 
 Pour représenter le temps, le langage sera au premier plan ; il aura comme fonction de communiquer le temps. Mais le langage est également soumis au temps : la parole se déroule dans le temps suivant un ordre donné (on ne peut pas dire les phonèmes dans n'importe quel ordre) et le langage s'articule autour d'une syntaxe à respecter si l'on veut être compris.

Nous nous arrêterons ici sur trois points du langage : les mots, la syntaxe et le récit.

Trouver les mots justes pour communiquer son temps vécu aux autres

S'inscrire dans le besoin de signifier le temps nécessite d'aller chercher les mots permettant de faire vivre le temps.

 
 Le jeune enfant qui ne maîtrise pas tout le lexique emploie souvent un mot pour un autre (hier pour demain, par exemple), mais ce qui est important, c'est qu'il va trouver des astuces dans le langage pour exprimer l'ancienneté, comme Lou qui parle d' « hier hier hier » pour exprimer quelque chose qui s'est passé la semaine dernière ou de Léa qui dit que sa grand-mère est « vieille » et son arrière-grand-mère « vieille, vieille, vieille ». C'est, certes, maladroit linguistiquement, mais, dans la dynamique de l'enfant, il y a la volonté de donner un repère temporel avec les mots qu'il possède.

 
 À l'opposé, Jordan (15 ans, 3e) dit : « Y'en a des archives dans votre bureau. » Il visualise les classeurs de tests posés sur l'étagère vers laquelle nous nous dirigeons. Quand nous lui demandons ce que sont les archives, il nous explique que ce sont des documents que l'on veut garder, qui nous ont servi un jour. Le mot est connu et pourtant Jordan ne fait pas le lien entre la situation présente – « passer un test pris dans un classeur » – et l'image « série de classeur = archives ». Il ne s'étonne pas que nous prenions une archive pour lui faire passer un test ! Il y a collusion entre sa perception des classeurs, des étagères et un mot habituel qu'il a associé. Il traite :


	perception ==> mot connu sans prise en compte de la situation

au lieu de :



	perception ==> lien avec la situation actuelle ==> recherche de mots adaptés ou questionnement sur les mots.





 
 Dans la pensée de Jordan, le mot « archive » ne porte pas le temps dans son contexte parce que les mots sont collés à des images, à des perceptions et qu'ils ne sont pas des nécessaires signifiés. On retrouve la figurativité.

 
 Quand l'enfant aura mis en lien les événements, il ira chercher dans sa langue les mots nécessaires pour traduire les notions et relations temporelles.

La syntaxe : jongler avec l'ordre des mots et avec les temps

À l'intérieur d'une phrase, pour exprimer la même idée, on peut utiliser les mots dans des ordres différents à condition de faire varier les marqueurs temporels : choix d'adverbes différents, transformation de temps verbaux…

 
 Exemple :

Il lave la vaisselle, il fait les courses = une succession pratique, l'ordre d'énonciation sans autre marqueur indique le temps ; il n'y a pas non plus dans cette phrase de lien de quelque nature que ce soit.

 
 Considérons les 2 phrases suivantes :

 
 
	Avant de faire les courses, il lave la vaisselle.



	Après avoir lavé la vaisselle, il fait les courses.





 
 Ces deux phrases sont équivalentes à la toute première : « vaisselle puis courses ». L'enfant dont la pensée fonctionne de manière figurative ne verra pas de similitude entre ces phrases ; pour les comprendre, il optera pour l'une des deux solutions suivantes :


	– soit il prendra les mots dans l'ordre donné par la phrase et il pensera donc notamment qu'en 1, c'est « courses puis vaisselle » et en 2, l'inverse.



	– soit il s'appuiera sur son vécu, son expérience personnelle : chez lui, on lave la vaisselle, puis on fait les courses ; donc il dira que la première phrase est fausse.





Le choix de l'ordre des mots dans une phrase indique à l'interlocuteur souvent la priorité, l'accent que l'on veut mettre sur telle action ou tel point de vue. Il en est ainsi de la forme passive. « Le chat a mangé la souris » ou « la souris a été mangée par le chat » : deux points de vue mais une seule action. Pour comprendre cela, il faut pouvoir, d'une part, se décentrer et, d'autre part, être capable de réversibilité et de coordination des points de vue. De ce fait, cette forme passive est très difficile à acquérir et fait souvent défaut aux adolescents en difficulté.

Les temps des verbes : avoir besoin des flexions verbales pour exprimer le temps 

Que ce soit au niveau de la clinique orthophonique, au niveau des mémoires de recherche des étudiants en orthophonie ou des études de psychologues comme celles de Dolle (1994), on observe dans les récits, aussi bien à l'oral qu'à l'écrit, que les verbes employés par les enfants en difficulté d'apprentissage sont majoritairement au présent ; seuls quelques passés immédiats et futurs immédiats apparaissent.

Or, quand on est dans l'immédiateté, il n'y a pas de nécessité autre que d'être dans du présent puisqu'il n'y a pas ou peu d'aspects proactifs et rétroactifs.

Le récit de ces patients est beaucoup plus court, beaucoup plus concis que les récits des enfants ou adolescents qui réussissent en classe ; ils ont peu de choses à dire étant donné que tout se voit, qu'ils ne font pas de liens et qu'il n'y a rien à démontrer ou à justifier.

 
 Or l'une des fonctions du langage écrit est de permettre la mémoire des événements passés car les écrits laissent une trace pour l'avenir. Cette trace, au moment où elle est lue, décryptée, raconte le passé. La parole peut être ancrée dans le présent (même si on peut la ré-écouter) tandis que le récit écrit se veut être un « hors situation ». En principe, il n'est pas réalisé en présence des faits ; donc il demande au narrateur d'être inscrit dans la temporalité. À l'oral, les descriptions peuvent s'enchaîner au même rythme que les faits ; à l'écrit, il y a nécessairement réorganisation des faits parce qu'il y a mise en lien. D'ailleurs, un récit ne peut être que porteur de subjectivité. Et les mots, les flexions verbales, la syntaxe de ce récit portent ce temps vécu, ce temps social, ce temps subjectif. 

 
 Dans le récit, écrire, c'est donc raconter ce qui s'est passé, mais écrire, c'est aussi figer le temps, arrêter le temps. Ce qu'on raconte est forcément du passé, plus ou moins immédiat ou lointain.
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Qui est le maitre E ?
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(Réseau d’aides spécialisées aux éleves
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le maitre E est aussi membre des équipes
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qui a suivi une formation diplomante
en complément de sa formation initiale.

Le maitre E est un observateur spécialisé, une personne-ressource. Non chargé de classe,
il peut ainsi prendre le recul nécessaire pour rencontrer I’enfant, analyser ses besoins,
échanger avec les autres membres du RASED, I’enseignant et les parents.
1l propose une approche différente des difficultés rencontrées par I’éleéve. Cela permet a chacun
de leur donner une nouvelle signification et de recréer une dynamique en valorisant les réussites.

Comment travaille le maftre E ?

1l intervient en prévention pour éviter
que certaines difficultés ne s’installent.

1l intervient aussi en remédiation, en apprenant a ’éleve
a apprendre et a (se) comprendre : il aide a mettre
du sens sur les taches scolaires, a développer des stratégies,
a mobiliser ses savoirs et ses capacités,

a (re)prendre confiance en lui.

1l aide les €leves,
individuellement ou en petits
groupes, dans ou hors la classe,
sur le temps scolaire.

Avec qui travaille le maitre E ?

Le maitre E élabore un projet Avec I'accord des parents,
d’aide spécialisée en collaboration Le maitre E développe le maitre E peut étre
avec P’enseignant de la classe. un partenariat amené a travailler
1Is se rencontrent régulierement avec les parents. en partenariat avec des
afin d’échanger sur la situation 11 les rencontre afin de professionnels extérieurs
scolaire des éleves, leur évolution les associer au projet a l’école afin d’ajuster
et adapter au mieux les actions d’aide de leur enfant. ensemble ’'accompagne-
mises en ceuvre. ment proposé a I’enfant.

Le maitre E peut organiser I’aide a I’éleve pendant quelques semaines, ou quelques mois.
Quand cela s’avere nécessaire, il accompagne I’éléve, ses parents, sur plusieurs années scolaires.
Son travail s’inscrit dans le long terme.

Le maitre E dispose de temps institutionnalisés afin de travailler avec les autres membres
du RASED, les enseignants, les partenaires extérieurs, et de rencontrer les parents.
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