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RÉSUMÉ 
Cette étude évalue l’impact d’une intervention conversationnelle sur la dimension « évaluative » de conduites 
narratives complexes. Selon les recherches antérieures, peu d’enfants réfèrent avant 7-8 ans aux états 
épistémiques des personnages dans des récits construits à partir d’images. Pour évaluer le rôle de l'intervention 
conversationnelle, les récits de 37 enfants âgés de 4 à 11 ans ont été analysés en comparant ceux produits 
spontanément à ceux produits après un étayage clinique de type piagétien qui attirait l’attention des enfants sur 
les causes des événements. Les résultats montrent un accroissement  considérable des références aux états 
internes des personnages, y compris leurs états épistémiques, et de l’expression de la fausse croyance, attestant 
ainsi de la précocité d’une théorie relativiste de l’esprit. Ces résultats plaident en faveur du rôle de la 
conversation dans la structuration des récits et suggèrent la nécessité de méthodes multidimensionnelles dans 
l'évaluation des compétences des enfants. 

MOTS-CLÉS 
développement, narration, étayage, apprentissage, théorie de l’esprit. 

1 INTRODUCTION 
Ce travail fait partie d'une étude plus large sur le développement des capacités des enfants à 

raconter une histoire cohérente à propos d'une série d'images. Notre intérêt porte principalement ici sur 
la capacité des enfants à construire des récits qui vont au-delà de la factualité des événements 
(éventuellement placés dans leur dimension temporelle et spatiale) pour rendre compte de l'occurrence 
même de ces événements. Une telle construction implique dès lors la constitution de liens temporels et 
causaux mais aussi l'attribution d'intentions et croyances aux personnages de l'histoire, exprimant 
parfois des points de vue différents sur la même réalité. En d'autres termes, nous nous intéressons à 
mettre en évidence la capacité des enfants à insérer le "monde de l'action" dans la perspective du 
"monde de la conscience" (Bruner, 1986). Le narrateur prend la perspective des personnages et parle 
des événements à travers leurs émotions, intentions et croyances à propos du monde physique mais 
aussi et plus spécifiquement à propos des autres personnages et de leurs comportements. En suivant la 
tradition de Labov et Waletsky (1967) et Labov (1972) nous allons nous référer à cette 
personnalisation ou "psychologisation" des événements, comme étant la composante « évaluative » du 
récit, celle qui est reconnue comme la composante qui rend un récit intéressant et souvent "digne" 
d'être raconté. En effet, raconter une succession d’événements confère certes un squelette essentiel à la 
narration, mais c'est leur mise en relation et leur appréhension du point de vue des personnages qui 
assure le sens à l'histoire et surtout sa "raison d'être" raconté (voir par exemple, Berman & Slobin, 
1994 ; Berman, 2004). 

Dans ce travail, nous pourrons également étudier la capacité qu'ont les enfants, dans cette 
situation particulière, à exprimer la co-existence de deux points de vue différents sur une même réalité. 
Cette analyse nous permettra d'accéder aux compétences des enfants en matière de théorie de l'esprit à 
un niveau plus évolué que le savoir faire pratique impliqué dans les situations communicatives des 
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premières années de vie (par exemple, O'Neill, 1996 ; Miller & Sperry, 1988 ; Sachs, 1983; 
Veneziano, 1999, 2002 ; Veneziano & Sinclair, 1995 ; Wellman, 1990), ou du niveau epicognitif 
inhérent aux situations de fausse croyance (par ex., Wimmer & Perner, 1983), sans être toutefois 
encore nécessairement un savoir conscient ou "réfléchi".   

L'étude des récits d'enfants à partir d'image, même avec les préoccupations "évaluatives" 
exposées ci-dessus, est loin d'être nouvelle et beaucoup d'auteurs se sont penchés sur cette question. 
Un nombre important d'études a été par exemple effectué en utilisant comme support les images de 
l'histoire "Frog, Where are you ?" (Berman & Slobin, 1994 ; Mayer, 1969 ; Strömqvist & Verhoeven, 
2004). Dans ce contexte, on a mis en évidence que les enfants d’âge préscolaire sont capables 
d’organiser leur récit en fonction d’un schéma narratif de type labovien avec la présentation d’un 
arrière fond initial, un développement (souvent problématisé) et une résolution. A partir de 4-5 ans, les 
enfants produisent en général des récits de type descriptif où les événements s'enchaînent de manière 
temporelle mais avant 5-6 ans il est rare qu’ils parlent des raisons et causes des événements.  Ce n'est 
que plus tard, à partir de 6-7 ans, qu'ils commencent à tisser des liens causaux, une capacité qui 
s'améliore progressivement jusqu'à 9-10 ans et qui se concrétise par la présence plus importante et plus 
cohérente d’une attitude évaluative (par ex., Bamberg, 1994 ; Bamberg & Damrad-Frye, 1991 ; 
Berman & Slobin, 1994 ; Berman, 2004; François, 2004). En outre, si dès 4-5 ans les enfants peuvent 
déjà attribuer des états internes (désirs, intentions) et même des états mentaux aux personnages d'une 
histoire (Bokus, 2004 ; Richner & Nicolopoulou, 2001), ce n'est surtout qu’autour de 8-9 ans qu'ils 
s'appuient sur les états internes des personnages pour expliquer leurs comportements et leurs actions 
(Bamberg, 1994 ; Bamberg & Damrad-Frye, 1991; Berman & Slobin, 1994 ; Charman & Shmueli-
Goetz, 1998 ; Kemper, 1984). C'est encore plus tardivement que les enfants arrivent à mettre en mots 
le fait que des personnages différents peuvent avoir des perspectives différentes sur les mêmes 
événements, que le narrateur et le personnage n'ont pas la même vision ou connaissance des choses, ou 
encore qu'un personnage peut avoir une fausse croyance à propos d'un événement (Aksu-Koç & 
Tekdemir, 2004 ; Kielar-Turska, 1999 ; Bamberg & Damrad-Frye, 1991 ; Küntay & Nakamura, 2004).  

Comment expliquer ces "lenteurs" développementales dans les récits que les enfants produisent 
dans ces situations narratives? Certes, construire et raconter une histoire à partir d'une séquence 
d'images est une activité complexe qui sollicite à la fois des compétences, cognitives, langagières et 
communicatives et demandent leur intégration à l'intérieur d'une conduite monologal unique. Les 
enfants qui ne parlent pas des états internes des personnages et qui ne mettent pas en langage 
explicitement leurs éventuelles fausses croyances pourraient ne pas le faire parce que les ressources 
cognitives et langagières mobilisées seraient trop importantes pour laisser la place aux appréhensions 
et évaluations explicites concernant le mental d'autrui et la confrontation de différents états mentaux 
(voir, par exemple, Aksu-Koç & Tekdemir, 2004 ; Berman 2004). 

 Pour mieux comprendre la nature des ces décalages, dans nos études nous avons introduit deux 
caractéristiques susceptibles de faciliter l'attitude évaluative et la prise en considération des états 
internes et mentaux des personnages dans l'explication des événements (Veneziano & Hudelot, 2005, 
2006). 

D'une part, nous avons choisi une histoire qui repose sur un malentendu, étant donné que les deux 
personnages ont chacun une appréciation différente d'un événement clé. Raconter le malentendu 
devrait alors faciliter la mise en langage des intentions des personnages, de la croyance de l'un à 
propos des intentions de l'autre personnage ainsi que des conséquences de ces états psychologiques sur 
les comportements.  

D'autre part, nous avons introduit une phase d'interaction qui, à travers une conversation menée 
sur le style d'un entretien clinique piagétien, vise à centrer l'attention des enfants sur les causes ou les 
raisons de certains événements, sans toutefois faire référence explicite aux états internes des 
personnages, et sans fournir les réponses attendues. Des études précédentes (par exemple, Eaton, 
Collis & Lewis, 1999) avaient trouvé que si l'on pose aux enfants des questions sur les états internes 
des personnages à la suite de chaque scénette, même les enfants de 5 ans parlent, plus que les enfants 
témoins, des états internes des personnages de l'histoire. La procédure utilisée dans notre étude innove 
en au moins deux points essentiels. En premier lieu, la conversation avec l'enfant ne porte pas sur les 
états internes directement mais sur les causes ou les raisons des événements dont l'enfant a parlé. Et, 
deuxièmement, nous ne diminuons pas la complexité de la tâche narrative en faisant raconter l'histoire 
sur sollicitation et "en morceaux", mais nous regardons si, après la conversation qui vise à centrer 
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l'attention de l'enfant sur les raisons des événements, son récit monologal change et si, ces 
changements sont également fonction du développement qui, dans l'étude reportée, est limité à une 
évaluation en terme d'âge. 

Les deux questions que nous allons aborder ici sont ainsi les suivantes. La nature de l’histoire 
utilisée –ayant comme point focal un malentendu – permet-elle l’expression plus précoce de l'attitude 
évaluative qui cherche à rendre compte des événements, en se plaçant, quand il est approprié, dans le 
monde psychologique des personnages? L'interaction entre l'enfant et l'adulte visant à rendre attentif le 
premier sur les causes des événements, sans fournir des informations pertinentes, permet-elle 
d'améliorer les récits des enfants sous ce point de vue? Et, si améliorations il y a, est-elle fonction de 
l'âge des enfants et, on peut le supposer, de leur niveau  de développement à la fois cognitif et 
langagier?  

2 MÉTHODE 

2.1 Sujets 
Pour cette étude, nous avons interrogé 37 enfants fréquentant des écoles de Poitiers et de ses 

environs, et des écoles de Paris et sa proche banlieue, répartis en quatre groupes d’âges (Tableau 1).  
 

Tableau 1 : Groupes d’âges 
 

Groupes Ages des enfants No. d’enfants 
Gr 1 4;0  à 5;11 ans  9 
Gr 2 6;0  à 7;11 ans  8 
Gr 3 8;0  à 9;11 ans 10 
Gr 4 10;0  à 11;5 ans 10 
Total    37 

 

2.2 L'histoire de la pierre 
L'histoire que nous avons choisie est appelée « La pierre sur le chemin» et fait partie d’un recueil 

destiné à des jeunes enfants (Furnari, 1980). Elle est constituée de cinq images sans aucun texte (voir 
en annexe la suite des images et les événements principaux qu'un sujet adulte peut facilement dégager 
de chaque image). Les images peuvent être rendues simplement, en restant à un niveau descriptif, mais 
elles peuvent aussi être racontées à un niveau élaboré impliquant l'attribution aux personnages 
d'intentions et de croyances, signalant que les personnages ont des visions différentes de la même 
réalité, l'une étant une fausse croyance.  Elle a donc été choisie non seulement parce qu'elle est bien 
adaptée pour être racontée autant par des jeunes enfants que par des plus âgés, mais aussi, comme 
mentionné plus haut, par le fait qu'elle peut s'interpréter sous la perspective d'un malentendu entre 
deux personnages. 
 
2.3. Procédure 

La procédure consistait à montrer à l’enfant les cinq images de l’histoire, l’une après l'autre sur 
un écran d’ordinateur, et à lui demander, une fois les images disparues, de raconter une histoire à partir 
de ces images (récit initial ou récit avant intervention). L'expérimentateur n'intervenait qu'en cas de 
besoin pour relancer l'enfant mais sans aucunement interférer sur le plan du contenu. Pendant cette 
phase, l’enfant pouvait demander à revoir les images jusqu’à trois fois pour un temps maximum de 20 
secondes, mais ne pouvait reprendre son récit qu’une fois les images disparues. Après s'être assuré que 
l’enfant avait terminé son récit, l’expérimentateur, en partant de ce que l'enfant avait exprimé dans le 
récit initial, le questionnait, sur le mode d'un entretien clinique de type piagétien (par exemple, Piaget, 
1926: 10)2 sur les raisons des événements. Par exemple, en s'appuyant sur le fait que l'enfant avait dit 
                                                        

2 L'entretien clinique-critique piagétien est bien plus complexe que celui appliqué ici (Ducret, 2004) mais il en 
retient les aspects de confrontation discursive du type appliqué par Inhelder, Sinclair & Bovet (1974) dans leurs 
travaux sur les apprentissages opératoires. 
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que P1 pousse P2, on lui disait : "tu m'as dit qu'un garçon a poussé une fille. Comment ça se fait?...". 
Si l'enfant ne répondait pas, on continuait avec quelque chose comme : "il arrive et il la pousse. Tu 
fais ça toi?"  Ou, à propos de la contre poussée : "tu as compris pourquoi la fille repousse le garçon?". 
Dans aucun cas l’expérimentateur n'offrait la réponse attendue. Après cette phase, on demandait à 
l’enfant de raconter l’histoire encore une fois (deuxième récit ou récit après intervention).  

Les entretiens, enregistrés numériquement sur mini-disques, ont été transcrits verbatim, y compris 
les hésitations, les pauses et les répétitions de l'enfant.  

2.3 Méthode dʼanalyse 

2.3.1 Les relations explicatives 
En suivant les principes qui ont présidé précédemment à l'analyse des liens explicatifs plus en 

général (Veneziano & Sinclair, 1995 ; Veneziano, 1999), nous avons repéré les événements qui ont été 
non seulement mentionnés de manière descriptive mais qui ont été aussi expliqués. Par manque de 
place, nous ne pouvons pas détailler ici l'ensemble des critères qui ont été utilisés. Ceux-ci sont 
détaillés dans des publications récentes (Veneziano & Hudelot, 2005, 2006). Il suffira ici de 
mentionner que l'analyse ne s'est pas limitée à considérer comme explicatives les relations marquées 
explicitement, que ce soit par un connecteur de causalité ou une expression spécifique (par exemple, la 
locution conjonctive " à cause de") et qu'elle s'est munie pour cela d'un ensemble de critères 
permettant de distinguer les liens explicatifs de la simple succession linéaire entre événements. 

2.3.2 Identification des états internes 
Quatre types principaux d'états internes attribués aux personnages ont été distingués : 
1. les états internes de type physique (phy), portant sur les sensations (par exemple, il s'est fait 

mal) et les perceptions positives ou négatives (par ex., il a vu, il n'a pas vu) ;  
2. les états internes de type émotionnel (émot), se référant aux états émotionnels (par ex., il est 

fâché, il est content, il est mécontent); 
3. les états internes de type intentionnel (int), portant sur les intentions ou absence d'intentions des 

personnages (par ex., il veut demander pardon ; il ne l'a pas fait exprès; sans faire exprès)  
4. les états internes de type épistémique (epi) portant sur les croyances, connaissances ou non 

connaissances des personnages. L'enfant peut attribuer à un personnage une croyance ou une 
connaissance à propos d'un état du monde (par ex., il ne savait pas comment il était tombé) mais aussi 
à propos de l'état interne d'un autre personnage (par ex., il croit qu'il l'a fait exprès de le pousser), ce 
qui constitue une attribution de deuxième ordre (par exemple, Perner & Wimmer, 1985). 

Pour chaque type d'état interne, nous avons déterminé s'il est utilisé ou non à l'intérieur d'une 
relation explicative, c’est-à-dire, s'il est la raison d'un événement, s'il est donné comme sa conséquence 
ou s'il est utilisé à la fois comme conséquence d'un événement et comme raison d'un autre. 

2.3.3 Fausse croyance et rectification de la fausse croyance 
Nous avons aussi relevé l'attribution explicite d'une fausse croyance (FC) à l'un des personnages 

(dans l'histoire, P2, voir annexe). L'expression de la fausse croyance a été identifiée quand l'enfant non 
seulement attribue une croyance à P2, ce qui est déjà capté par l'analyse des états internes (voir sous 
2.3.2, par ex., une croyance de deuxième degré : il croit qu'il l'a fait exprès), mais quand il exprime 
aussi la cause physique, et donc accidentelle, de la première poussée (par exemple, i(l) trébuche sur un 
caillou/ i(l) pousse l’autre enfant /après l’autre enfant/...il croyait qu’il l’avait fait exprès). Le 
narrateur exprime ainsi les conditions qui indiquent que la croyance attribuée est fausse.  Quand 
l'enfant exprime en plus le point de vue de P1 lors de l'explication entre les personnages (il lui dit qu'il 
avait pas fait exprès de le pousser) la fausse croyance est alors rectifiée (RFC). Le narrateur réussit à 
exprimer dès lors deux points de vue différents sur le même événement.  
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3 RÉSULTATS 

3.1 Exemples de récits : interprétations attendues et non attendues 
Avant d'exposer les résultats quantitatifs, notons que les images ne sont pas transparentes et qu'il 

ne suffit donc pas de les regarder pour savoir de quelle histoire il s’agit : "l’objet perçu […] n’est pas 
donné en tant que tel, mais « pensé » (François, 2001 : 96).  Ainsi, il y a des enfants, qu'on trouve 
essentiellement dans les deux premiers groupes d'âge, qui racontent l'histoire en interprétant les images 
de manière assez différente de celle attendue : 

5;7 -  Il le pousse euh : // pa(r)c(e) que / pa(r)c(e) que / pa(r)c(e) que et ben i voulait lancer la pierre / et 
puis // et puis après // non // i voulait lancer la pierre / i l’a poussé // et l’autre il l’a encore poussé pour 
la lancer // et après / i l’a / i l’a lancée sur sa main 

La plupart des récits se base toutefois sur l'interprétation des images qui va dans le sens indiqué. 
Ce qui change est tout particulièrement l'expression de liens explicatifs et l'implication des états 
internes des personnages 

6;5 Y avait / un / une fille et un garçon// et / après la / le garçon il a poussé la fille / la fille elle est tombée par 
terre // elle s’est mise à genoux / il l’a relevée // et puis après // elle est // i sont redevenus amis 

7;5 C’est deux amis qui se disent bonjour et il y en a un qui ne voit pas une pierre et qui tombe et qui pousse 
sans faire exprès son ami, après l’autre garçon il le pousse parce qu’il croyait qu’il l’a fait exprès et après il 
tombe sur les fesses et après le garçon  il le reprend pour, enfin, pour le remettre debout et après ils font la 
paix. 

3.2 L'expression des raisons et motivations des événements, avant et après 
intervention 

Figure 1 : Nombre moyen d'éléments expliqués avant et après intervention, par âge 
 
La figure 1 montre qu'à partir de 6-7 ans les enfants produisent plus d'explications dans leur récit après 

intervention que dans leur récit initial (le nombre moyen sur l'ensemble des sujets passe de 1.05 à 2.38). Cette 
augmentation est notable chez les enfants de 8-9 ans pour qui le nombre d'explications pertinentes passe d'une 
moyenne de 1 à une moyenne de 3.3. 

3.3 L'expression des états internes des personnages, avant et après intervention 
 

 
Figure 2. Nombre états internes avant et après 
intervention, par type d'état interne 

Figure 3. Nombre états épistémiques avant et après 
intervention, par âge 
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Comme on peut le voir sur la figure 2, avant intervention, les états internes plus exprimés se réfèrent 

aux sensations physiques, avec les états épistémiques suivant de près. Dans le deuxième récit après intervention, 
exception faite des états physiques, tous les autres types d’états internes augmentent de manière significative, 
avec les états épistémiques montrant la plus grande augmentation (pour phy: χ2(1, N=33) =1.78, n.s. ; pour émot: 
χ2(1, N=20) =10.67, p< .001; pour int: χ2 (1, N=21) =24.2, p<<.001; pour épi : χ2(1, N=44) =33.3, p<<.001). La 
figure 3 montre que la proportion d'enfants qui fait référence à au moins un état épistémique dans le récit après 
intervention augmente progressivement pour les enfants de 6-7, 8-9 et 10-11 ans. Ainsi, les enfants de 6-7 et de 
8-9 ans, après intervention, font référence à au moins un état épistémique dans la même proportion que les 
enfants de 10-11 ans le faisaient dans leurs récits avant intervention. 

3.4 Lʼexpression de la fausse croyance et de sa rectification 
L'intervention a un effet très notable sur l'expression de la fausse croyance et de sa rectification 

(voir Figure 4). Dans le récit initial, peu de sujets expriment la fausse croyance même à 8-9 ans (voir 
Figure 5). Après intervention, le nombre d’enfants augmente significativement (sur l’ensemble des 
sujets : χ2(1, N=37) = 3.9, p<.05), tout particulièrement à partir de 8-9 ans..  
 

 
Figure 4- Nombre d’enfants exprimant la FC et la 
RFC avant et après intervention 

Figure 5- Nombre d’enfants exprimant la FC et la 
RFC avant et après intervention, par âge 

 
En ce qui concerne la rectification de la fausse croyance, avant intervention, elle est exprimée 

seulement par quatre enfants de 10-11 ans (voir Figure 5). Après intervention, le nombre d'enfants qui 
la mentionnent augmente à 10-11 ans et des enfants de 6-7 et de 8-9 ans en parlent tandis qu'aucun ne 
l'avait fait dans son récit initial.  Il est à noter que les enfants rectifient la fausse croyance de l'un des 
personnages pour expliquer la réconciliation finale :"c’est pas moi euh / c’est l(e) caillou qui m'a fait 
trébucher" et alors après i i s(e) donnent la main ... et pis i s(e) réconcilient. 

4 CONCLUSIONS 
En accord avec les recherches précédentes, les résultats de la présente étude montrent que les 

enfants en dessous de 8-9 ans expriment rarement les causes des événements dont ils parlent. Si 
certains enfants de 4-5 ans peuvent parler des états internes des personnages, ils ne se centrent que sur 
leurs états physiologiques et émotionnels, comme "voir" et "avoir mal". Ce n'est qu'à partir de 6-7 ans 
que des enfants prennent en considération aussi l'intentionnalité des personnages ("sans faire exprès") 
et leurs états épistémiques (croire et savoir). Par contre, et en accord avec d'autres études (Aksu-Koç & 
Tekdemir, 2004 ; Bamberg & Damrad-Frye, 1991 ; Kielar-Turska, 1999 ; Küntay & Nakamura, 2004), 
l'expression explicite de la fausse croyance commence à apparaître à 8-9 ans et elle est encore 
rarement mentionnée chez les enfants de 10-11 ans. Ce n'est que chez certains de ces derniers enfants 
qu'on trouve l'expression de la rectification de la fausse croyance. Ainsi, pour les récits initiaux, le 
contenu particulier de l'histoire de la pierre, qui se "lit" adéquatement comme une histoire de 
malentendu, ne sollicite pas plus que ne le font d'autres histoires l'attribution d'états épistémiques, 
l'explicitation des conditions qui rendent fausse la croyance attribuée, ou encore la levée du 
malentendu. 

Toutefois, après une intervention interactive qui attire l’attention des enfants sur les causes des 
événements, sans focalisation spécifique sur les états internes des personnages, à partir de 6-7 ans, les 
enfants expliquent plus les événements dont ils parlent et font référence beaucoup plus aux états 
internes des personnages, en particulier à leurs croyances, de telle sorte qu'ils rejoignent en cela les 
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enfants de 10-11 ans dans leur récit initial. De même, les enfants de 6-7 ans commencent à exprimer 
les conditions qui rendent fausse la croyance attribuée à l'un des personnages. Les enfants de 8-9 ans 
les expriment autant que les enfants de 10-11 le font dans leur récit initial, et trouvent les moyens 
narratifs pour la rectifier. L'augmentation dans l'expression de la fausse croyance et de sa rectification 
est notable aussi chez les enfants de 10-11 ans.  Ces résultats ne s'obtiennent pas chez un groupe 
« contrôle » d'enfants de 6-7 ans racontait à nouveau l’histoire après un jeu de Memory utilisant entre 
autres les cinq images de l'histoire (Veneziano, Albert & Martin, sous presse). 

L’effet immédiat de l'intervention pratiquée ici sur l’expression de l'attitude évaluative, y compris 
l'expression de la croyance d'un personnage et des conditions qui la rendent fausse, ainsi que de sa 
rectification, sollicite une interprétation plus approfondie des résultats existant dans la littérature sur le 
développement tardif de ces compétences dans les récits initiaux des enfants. Ils nous incitent à mettre 
en question l'idée selon laquelle les enfants qui n’auraient pas exprimé d’états internes, de fausse 
croyance ou sa rectification dans leur récit initial, seraient nécessairement incapables de le faire. De 
plus, ils suggèrent fortement que toute évaluation des compétences doit être examinée de différentes 
façons avant de pouvoir tirer des conclusions sur les capacités effectives des jeunes enfants, en 
particulier à partir de 6-7 ans et de manière encore plus tangible à partir de 8 ans.  

Les changements observés chez certains enfants sont en accord avec le modèle de la Zone de 
Développement Proximal selon lequel l’enfant peut être conduit à puiser dans ses compétences quand 
on lui en fournit l’opportunité, pourvu qu’il ait des compétences dans lesquelles puiser, sans exclure 
toutefois la possibilité de nouvelles acquisitions.   
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ANNEXE 1 

 Deux personnages P1 et P2 seDeux personnages P1 et P2 se
saluentsaluent

P1 P1 trtréébuche buche sur une pierre etsur une pierre et
pousse pousse P2P2

P2 P2 repousserepousse  P1P1

P1 tombe par terre,
montre la pierre en pleurant

P2 aide P1P2 aide P1  àà se relever  se relever etet
semble de semble de reconcilierreconcilier




