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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 
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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 



 122 

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. 


