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Présentation
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Quand les bébés grandissent : à la crèche, à l’école, accueillir les enfants entre 2 et 3 ans
  Marie-Paule Thollon-Behar [*]

   
    


Pour cet ouvrage, le bébé a grandi, il sort de la toute petite enfance. Justement parce qu’il se situe à la frontière entre le bébé et l’enfant, il déroute et fascine. Il fascine ses parents : il accède au langage et progresse parfois rapidement ; à travers ses jeux, il manifeste son accès à l’imaginaire ; à travers son comportement, il affirme sa personnalité. Il déroute les professionnels, qu’ils soient de la petite enfance ou de l’école maternelle.





 
Dans les structures petite enfance, il paraît parfois s’ennuyer, comme s’il avait fait le tour des murs, des objets et des personnes ; il rentre en conflit, avec les copains, avec les professionnels, et fait preuve de ce que l’on qualifie rapidement d’«  agressivité  ». Serait-il devenu trop grand pour la crèche ou la halte-garderie ?





 
À l’école, au contraire, il est le tout-petit. Il s’exprime parfois encore difficilement, dans un charabia incompréhensible. Il peine à suivre les règles de vie de la classe et les contraintes d’une collectivité dans laquelle des adultes peu nombreux doivent prendre en charge un grand groupe d’enfants. La séparation avec les parents, même si elle a déjà été vécue à la crèche, est à nouveau à l’ordre du jour à l’occasion de la rentrée scolaire. Serait-il trop petit pour l’école maternelle ?





 
Ces questions ne nous semblent pas pertinentes. Le choix que nous faisons dans cet ouvrage est d’abord de chercher à mieux connaître la personnalité de cet enfant, de le rencontrer tel qu’il est et non tel que l’on voudrait qu’il soit. Des spécialistes du développement de l’enfant nous aident à apprécier les enjeux de cette période, sur le plan cognitif avec Sylvie Rayna, sur le plan social avec Pierre Tap et sur le plan affectif avec Denis Mellier.





 
Mieux connaître cet enfant, c’est percevoir les progrès essentiels sur le plan de la pensée qu’il accomplit à cet âge. L’accès au symbolique lui permet de transporter le monde dans sa tête, mais aussi de le reconstruire en imagination, en anticipant la place et le pouvoir des adultes… La prise de conscience de la différence des sexes signe la construction de l’identité, la réalisation du processus d’individuation. L’enfant se conçoit en tant que sujet, garçon ou fille, inséré dans une lignée familiale, interagissant dans un groupe avec ses pairs.





 
Des chercheurs et des équipes de terrain ont par ailleurs réfléchi à l’adaptation du milieu à l’accueil de l’enfant de cet âge. Ils évoquent ici leurs projets, leurs expériences, à l’école ou à la crèche, dans différentes dimensions : aider la séparation, s’adapter à son rythme, favoriser l’expérimentation, la connaissance de son corps. Nous retrouvons des similitudes, mais aussi des différences, selon les structures. Agnès Florin propose une comparaison entre les modes d’accueil de l’enfant, ses travaux nous permettent de bénéficier d’un éclairage approfondi.
Des personnes de formations très différentes ont collaboré à cet ouvrage. Toutes ont le souci d’accueillir l’enfant dans sa spécificité et de favoriser au mieux son développement. Nous parlons tous du même enfant. Souhaitons que ce livre invite à une meilleure connaissance entre professionnels et suscite des échanges et des collaborations.





     
	 







Notes du chapitre



[ *]  Marie-Paule Thollon-Behar, docteur en psychologie à orientation cognitiviste.
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À 2 ans, connaître et communiquer dans le jeu symbolique
  Sylvie Rayna [*]

   
    


Parmi les activités de l’enfant, il en est une qui «  explose  » à l’âge de 2 ans : le jeu symbolique, au cours duquel l’enfant manifeste à la fois ses compétences cognitives et ses aptitudes en matière de communication.





 
Pour analyser cette activité, je m’appuierai sur des travaux réalisés en collaboration avec des équipes de crèches, de jardins d’enfants et d’écoles maternelles, dans une perspective psychopédagogique visant à mieux connaître les enfants pour améliorer la qualité des situations éducatives qui leur sont proposées. Le cadre théorique de référence de ces travaux, constructiviste et interactionniste, repose sur un certain nombre de positions énoncées par Piaget et Wallon qui mettent en avant l’activité constructrice de l’enfant, le rôle d’autrui dans l’élaboration des connaissances, ainsi que l’importance fondamentale du contexte dans lequel l’enfant développe ses savoirs.





 
En nous attachant au développement de l’enfant au cours des trois premières années de vie, nous avons pu montrer dans un premier temps la structuration progressive de différentes formes de connaissances (logico-mathématiques ou physiques, par exemple) à travers la manifestation de certaines activités spontanées. Observées dans des situations de découverte et d’invention (Sinclair et al., 1982), celles-ci préfigurent d’un certaine façon bien des apprentissages qui s’effectueront plus tard à l’école.





 
Nous avons également constaté que ces activités spontanées et les connaissances qui en découlent pouvaient être partagées entre les enfants lorsque les situations de découverte et d’invention étaient proposées en petits groupes (Stambak et al., 1983). L’analyse de certaines activités partagées d’expérimentations physiques avec des petits objets, par exemple, ou de jeux sociaux, comme le cache-cache, chez des enfants de moins de 2 ans, a révélé le rôle majeur de l’imitation et de la coopération entre enfants dans le développement de la pensée, et notamment sur le plan de l’abstraction. Ainsi, lorsque des enfants de 12, 15, 18 mois observent attentivement les conduites des autres enfants et reprennent leurs «  idées » en les développant, ou lorsque l’enfant qui a été imité observe à son tour celui qui l’a imité et poursuit son activité, il s’avère que sont favorisées la recherche de la signification qui sous-tend les conduites observées, la prise de recul réflexive par rapport à l’action propre et l’objectivation des premiers savoirs. Et tout cela, grâce à des procédés communicatifs préverbaux fort efficaces.
De nombreux professionnels de la petite enfance, qui ont expérimenté de telles situations partagées de découverte et d’invention, fondées sur une pédagogie interactive (Cresas, 1991) dès le premier âge, ont pu en vérifier les effets positifs, pour les enfants comme pour les adultes : la dynamique de réflexion ainsi engagée les a amenés à leur tour à découvrir et à inventer, en équipe et en partenariat avec d’autres, des situations éducatives favorables au développement des potentialités de tous les enfants (Bréauté et Rayna, 1995, 1997 ; Cresas, 1991).






Regards sur le jeu symbolique

  
 Parmi les diverses activités partagées de découverte et d’invention que nous avons étudiées figurent les jeux symboliques. La plupart des psychologues insistent sur la fécondité de ces jeux. Je ne citerai ici que Piaget et Vygotski : le premier, dans un ouvrage consacré à la formation du symbole (1945), insiste sur les progrès intellectuels dont témoigne le détachement progressif des conduites des enfants par rapport au contexte habituel de leur production (par exemple, faire semblant de dormir, de boire, etc.), détachement qui marque le passage d’une pensée en actions à une pensée représentative ; le second et ses successeurs (Elkonin, cité par Van Oers et al., 1996, mais aussi un certain nombre de spécialistes de pédagogie préscolaire des pays du nord de l’Europe) considèrent le jeu, et le jeu symbolique en particulier, comme une «  activité mobilisatrice  », par excellence.





 
L’activité symbolique des enfants de 2 ans ne surgit pas ex nihilo mais se développe à partir de la fin de la première année lorsque se différencient les premières conduites de «  faire semblant » (Lézine, 1982). Il importe donc de saisir cette activité dans le continuum de ce qui précède et à la lumière de ce qui va suivre, en étant attentif à ses premières manifestations comme aux suivantes, pour aménager à tous les âges les situations éducatives propices à son déploiement.





 
On connaît l’importance des interactions sociales dans l’activité symbolique. Celle-ci est de nature sociale, en effet, comme toute activité humaine, pour Wallon (1942). Et Piaget (1945) insiste sur le rôle de l’imitation dans sa genèse. La prise de conscience du statut fictif des actions est également essentielle (Piaget, 1945 ; Vygotski, 1933), comme le prouvent un certain nombre d’études contemporaines sur le jeu symbolique observé en présence de la mère ou d’autres enfants. Dans un travail montrant la capacité d’enfants de moins de 2 ans à coopérer dans la fiction, Musatti (1983) relève la présence de conduites d’emphase, qui marquent le statut fictif du geste ou de la mimique et que l’on peut considérer comme les précurseurs des conduites verbales ultérieures («  on fait semblant de », «  je serais… », etc.), relevées chez les enfants plus âgés.
Tout cela indique qu’à 2 ans l’enfant est potentiellement capable, avec les moyens non verbaux qui ont fait leurs preuves dans les mois qui précèdent et les rudiments d’un langage qui s’enrichit au fil des mois, de bénéficier de situations d’activité ludiques en groupe, et notamment de jeux symboliques collectifs.






Jeux symboliques et spectacles de marionnettes

  
 Pour l’illustrer, je me référetai à quelques observations effectuées dans un jardin d’enfants, lors d’un atelier marionnettes et au cours de matinées de jeux symboliques. Ces deux activités, organisées avec les éducatrices, s’inscrivaient dans une étude plus large sur les situations éducatives favorables aux enfants âgés de 2 à 4 ans, accueillis dans l’établissement, dans des sections d’âges mélangés (Bréauté et al., 1987 ; Rayna et al., 1990).





 
L’atelier marionnettes, situation de jeu symbolique théâtral par excellence, a été mis en place après avoir constaté que les enfants auxquels les éducatrices proposaient des spectacles de marionnettes inventaient spontanément et à de nombreuses occasions (activités, repas, etc.) des saynètes, en animant les objets qu’ils avaient sous la main (capuchons de stylos-feutres, pièces de Lego, tranches de pain, mandarines, etc.). Cette activité marionnettes est donc venue faire partie des différents coins de jeu entre lesquels les enfants ont l’habitude de se répartir librement tous les matins dans les sections. La situation adoptée a été le fruit d’une expérimentation collective aboutissant au bout de plusieurs mois de tâtonnements à un atelier, jugé consensuellement satisfaisant au vu de l’implication forte des enfants (Bréauté et al., 1987). Les enfants qui choisissent d’y participer se succèdent à deux, à tour de rôle, derrière un petit castelet, et improvisent un spectacle face à un public composé d’un adulte et d’autres enfants.





 
Les matinées de jeux symboliques ont fait suite à l’étude des spectacles de marionnettes improvisés par les enfants dans l’atelier, afin de mieux connaître les activités symboliques non théâtrales et d’enrichir les situations proposées dans l’établissement. Les différents coins des sections étaient organisés autour d’objets et de matériaux proposés à la manipulation libre des enfants, par petits groupes, simultanément (maison de poupée, coin déguisement, garages, panoplie de docteur, objets insolites, etc.).





 
Ces deux situations ont été enregistrées en vidéo, les séances donnant lieu à une analyse globale, effectuée «  à chaud » pendant la sieste des enfants. Nous avons procédé ensuite à l’analyse ciblée d’un certain nombre de séquences extraites des deux situations, qui a mis en évidence la construction commune de scénarios originaux et cohérents, improvisés par les enfants. Ces saynètes se prolongent et se complexifient sur des thématiques qui se diversifient au fil des mois.
L’étude des répliques successives (verbales et non verbales) nous a permis de suivre le cheminement de la pensée des enfants. Deux aspects méritent d’être soulignés ici : d’une part, le contenu des saynètes et, d’autre part, les processus présidant à leur co-construction. J’insisterai également sur la dimension cognitive encore trop méconnue de ces jeux, tout en reconnaissant leur dimension émotionnelle – parfois gênante pour les éducateurs, qui hésitent à observer des activités où l’intime s’exprime avec force – et culturelle, que d’autres grilles de lecture, psychanalytique ou anthropologique permettent d’appréhender.






Les connaissances psychosociales

  
 Le jeu symbolique, théâtral ou non théâtral, nous est apparu comme un observatoire privilégié pour étudier la façon dont les jeunes enfants se représentent le monde, et l’univers social en particulier. Libres de formuler toutes les hypothèses, au gré de leur fantaisie, les enfants mettent en scène les événements de la vie quotidienne, adoptent les rôles des uns ou des autres, réfléchissent sur les règles et les valeurs. Affranchis des contraintes du réel, ils explorent toutes les possibilités offertes par la nature fictive du jeu, en bénéficiant des expériences et de l’imaginaire de leurs partenaires… pour traiter du monde qui les entoure dans toutes ses subtilités.





Les «  scripts » de la vie quotidienne

 Dans les scénarios que les enfants inventent, nous retrouvons la plupart des «  scripts » décrits dans plusieurs études anglosaxonnes chez des sujets un peu plus âgés. Les enfants font état de leur connaissance des événements sociaux dans lesquels ils sont impliqués ou auxquels ils assistent, en reproduisant de manière détaillée leurs moments successifs et en insistant spontanément sur les liens entre ces moments, qu’ils soient de nature temporelle, logique ou causale.





 
Nous relevons, par exemple, entre 2 et 3 ans, de nombreuses séquences qui traitent de l’anniversaire. L’analyse montre un attachement tout particulier des enfants à l’ordre chronologique des actions, ces séquences présentant la structure suivante :





 


–  proclamer l’âge («  on a 3 ans ») ;



–  annoncer l’événement («  pour faire mon anniversaire ») ;



–  apporter le gâteau (choisir un objet symbolisant le gâteau) ;



–  placer des bougies sur le gâteau (faire semblant de les planter au sommet) ;



–  compter les bougies («  un, deux, trois ») ;



–  souffler les bougies ;



–  chanter Joyeux Anniversaire ;



–  applaudir ;



–  se féliciter («  on a bien chanté ») ;



–  déguster le gâteau, commenter («  mmm, il est bon le gâteau »)…





D’autres jeux de fiction témoignent de la maîtrise progressive des rôles sociaux. C’est le cas des saynètes de docteur, relevées lors des matinées jeux symboliques, qui mettent également en évidence les connaissances déjà précises des enfants de 2 ans en la matière. Dans ce jardin d’enfants, la visite hebdomadaire du médecin, impliqué dans le projet pédagogique de l’établissement, était il est vrai intégrée parmi les diverses propositions d’activités du jour… Ainsi, dans une longue séquence où ils jouent alternativement le rôle du médecin et du malade, Tomy (2 ans), Benoît (2 ans) et Jean-Raphaël (2 ans et demi) montrent ce qu’ils savent déjà très précisément de l’usage d’un certain nombre d’objets médicaux, de gestes et de postures du médecin, se corrigeant mutuellement en cas d’«  erreur ».





Les rapports interpersonnels

 Dans l’atelier marionnettes plus particulièrement, les enfants se sont centrés sur la description d’événements intersubjectifs : les relations interpersonnelles, qu’ils dépeignent avec subtilité et profondeur. Il s’agit de relations (vécues, observées ou inventées) entre personnages ayant un même statut (enfants ou adultes entre eux) ou des statuts complémentaires (adulte-enfant).





 
Les rapports d’autorité constituent un thème privilégié que les enfants sont amenés à traiter sous différentes facettes. On observe même, chez des enfants de 3 ans, des spectacles composés d’une suite de saynètes consacrées parfois exclusivement à ce thème, où sont mis en scène tour à tour des éducateurs impositifs, compréhensifs, débordés, etc., et des éduqués dociles, opposants, tyranniques, etc. Ces saynètes abordent généralement les règles sociales et de savoir-vivre (cf. les exemples présentés plus loin).





 
Les rapports entre pairs sont également traités, mettant en scène les rapports d’amitié notamment, sous leurs différents aspects : connivence, taquinerie…, à l’occasion d’événements partagés (anniversaire, bêtises).





Les règles sociales

 En jouant ou en commentant les actions de leurs personnages, les enfants montrent leurs connaissances des règles sociales, des interdits, du degré de gravité des «  bêtises » et de leurs conséquences. Par cette réflexion sur les valeurs sociales environnantes et la discussion qu’elle entraîne, ces jeux témoignent du processus d’intériorisation active dans lequel les enfants sont impliqués dès ce jeune âge.
Par exemple, Marie (3 ans) et Julie (3 ans), après avoir développé une saynète sur un interdit majeur, la dévoration, poursuivent sur un autre thème très fréquemment joué :





 


–  Marie, en animant deux marionnettes (dont le chien Pataud), propose à Julie : «  Il faut que je le change, il a fait caca… »



–  Julie accepte cette proposition et la transmet au public, en animant sa propre marionnette : «  Pataud, il a fait caca, hein ? »



–  Marie, ravie, lui adresse une mimique malicieuse.



–  Julie enchaîne : «  Oui, il a fait caca. T’as fait caca, Pataud ? Ah, non ! » et tape la marionnette.



–  Marie acquiesce : «  Ah, non ! »



–  Julie poursuit d’un ton sévère : «  Non ! Vous pouvez le… Pataud, il a fait caca… dans sa culotte ! »



–  Marie esquisse une mimique d’approbation.



–  Julie insiste : «  Dans sa culotte ! »



–  Marie reprend : «  Attends, on va gronder », et tape Pataud à son tour, «  Cacoc ! », puis : «  Voilà, il est grondé ! », et d’une voix douce en rapprochant les marionnettes de sa joue : «  Voilà, il est tout propre. »



–  Julie, interloquée, interroge : «  Il est tout propre ? »



–  Marie rétorque : «  Oui ! », puis fait danser ses marionnettes et chantonne : «  Ta-ta, quand on a fait caca, quand on a fait caca… »





Les deux enfants traitent ici d’une bêtise banale, en adoptant le rôle d’éducateurs qui grondent, puis consolent le fautif.





 
D’autres exemples de ce type montrent la mise en scène parodique de la connivence entre éducateurs qui n’hésitent pas, comme Stéphane (2 ans) et Maria (3 ans), à aller jusqu’à jeter les enfants à la poubelle – fantasme du reste aussi fréquent chez les enfants que chez les adultes.
Certains enfants s’efforcent pour leur part d’«  enseigner » les bonnes manières à d’autres et en particulier aux plus jeunes. C’est le cas de Thomas, qui s’amuse avec Antoine dans la maison de poupées, lors des matinées jeux symboliques, et qui, tout en jouant le rôle de celui qui est «  nourri », tente de lui faire comprendre que l’on ne mange pas dans un verre :





 


–  Thomas (3 ans) sort deux assiettes du placard.



–  Antoine (2 ans), ravi : «  Ah oui ! les assiettes ! »



–  Thomas les pose sur la table.



–  Antoine les dispose, puis va chercher quelque chose dans le placard… où il trouve une tétine.



–  Thomas demande (plusieurs fois) : «  Tu sors les couverts ! », retire la tétine de la bouche d’Antoine et la remet dans le placard.



–  Antoine apporte un verre, pendant que Thomas fouille dans la boîte à couverts.



–  Antoine propose : «  De l’eau », et montre le verre : «  À boire. »



–  Mais Thomas poursuit son idée, tend une petite cuillère à Antoine : «  Une petite, hein ? »



–  Antoine accepte la cuillère, tout en continuant de son côté : «  Non, à boire », et s’empare d’une louche et d’une casserole.



–  Thomas s’installe devant son assiette avec une autre petite cuillère et précise : «  C’est pour servir la soupe. »



–  Antoine accepte et poursuit : il remue bruyamment la louche dans la casserole, fait semblant de remplir son assiette, puis celle de Thomas.



–  Thomas accepte : il fait mine de manger.



–  Antoine prend alors le verre, le remplit de la même façon et le tend à Thomas : «  Voilà ! »



–  Thomas prend un air dégoûté, puis explique : «  Ben alors, veux pas… ce boire », fait semblant de vider le contenu du verre dans l’assiette, d’un air très fâché, puis de le manger.



–  Antoine recommence (pour comprendre ? pour provoquer Thomas ?).



–  Thomas reprend : «  Non ! », vide à nouveau le verre, avant de le confisquer.



–  Antoine poursuit alors le jeu en faisant semblant de servir de la soupe dans l’assiette et demande : «  C’est bon ? », se sert, s’enquiert : «  Ça suffit ? », puis fait mine de manger avant d’aller ranger la vaisselle, en imitant Thomas.





Plus tard, le verre sera réintroduit dans le jeu : il s’agira de boire «  du cidre »…





L’appropriation de l’univers culturel

 Par ces jeux symboliques, les enfants s’approprient également les fictions transmises dans leur environnement par les médias, les familles ou les éducateurs.





 
Ainsi, lors d’une matinée jeux symboliques, trois enfants, Florence, Emily et Barbara, la première âgée de 2 ans et les deux autres de 3 ans, vont passer une matinée chez monsieur Seguin. Elles sont toutes trois en train de discuter, assises sur des petites valises contenant divers objets (dînette, repassage, etc.). Florence initie le jeu en faisant semblant de monter à cheval sur sa valise, et ce, de façon de plus en plus emphatique, pour entraîner Emily et Barbara : elle saute sur sa valise en regardant les autres, puis la secoue de plus en plus vigoureusement, et ajoute d’une voix de plus en plus forte et rythmée : «  Tagada, tagada, tagada… » Ce premier détachement va déboucher aussitôt sur l’adhésion d’Emily et de Barbara, qui proposent de chevaucher en direction de monsieur Seguin, entraînant ainsi Florence dans une fiction qui prolonge la fiction (le conte d’A. Daudet).
Les techniques théâtrales, inhérentes au spectacle de marionnettes, font également l’objet d’une appropriation active par les enfants au cours de leurs jeux. Présenter les marionnettes au public avant de les utiliser, ajuster la voix à chaque personnage, etc., sont autant d’actions leur permettant de tirer parti de leurs observations (des spectacles des adultes), tout en favorisant les processus de décentration et de prise en compte de la perspective d’autrui.






Les processus de co-construction des jeux

  
 L’analyse de la coopération entre enfants dans la définition et le développement de thèmes communs montre la mise en œuvre spontanée de processus sophistiqués d’intercompréhension et de négociation visant à se faire comprendre du partenaire et à obtenir son accord – ce qui n’est pas acquis au départ, comme le prouvent Thomas et Antoine dans leur jeu.





 
L’ajustement réciproque entre enfants témoigne d’une volonté forte de jouer ensemble et de la mobilisation de stratégies d’argumentation variées et efficaces. Proposer des thèmes qui touchent assurément (les bêtises, notamment), ou suffisamment ouverts pour que le partenaire précise et développe à son gré, mais aussi employer des formulations telles que : «  On… », débouchent souvent sur la reprise effective de la proposition (en utilisant les mêmes termes, marquant ainsi l’accord), complétée par l’apport du partenaire qui enchaîne, etc.
Ainsi en est-il de Marie et de Julie qui, à un autre moment de leur long spectacle, vont traiter d’un événement météorologique :





 


–  Marie propose : «  On a froid, on a froid. »



–  Julie accepte, en répétant : «  Mais moi aussi, j’ai froid, j’ai froid », et fait semblant de frissonner.



–  Marie poursuit : «  On a froid, on va mettre nos affaires, on va mettre heu… »



–  Julie complète et précise : «  L’anorak de dehors. »



–  Marie justifie : «  L’orage… de dehors. »



–  Julie accepte et poursuit en mimant la peur : «  Ah ! ». Elle cache ses marionnettes, puis les fait réapparaître en justifiant : «  Pu d’orage, y a plus de l’orage ! »



–  Marie enchaîne : «  Y a du soleil. »



–  Julie approuve : «  Y a du soleil. »



–  Marie poursuit : «  On a chaud, on a chaud. »



–  Julie enchaîne : «  Oh, on retire le pull », en faisant mine de déshabiller sa marionnette.



–  Marie reprend : «  On retire, on retire le pull. »





Dans cet exemple, Marie et Julie coopèrent dans une saynète présentant une structure de contraste (première partie : mauvais temps – deuxième partie : beau temps). Les liaisons inférentielles et explicatives assurent la cohérence logique entre les répliques : s’il fait froid, on s’habille, parce qu’il y a un orage, et il faut se protéger ; mais s’il n’y a plus d’orage, et que le soleil revient, on peut se déshabiller. Les liens logiques, bien qu’ils ne soient pas marqués linguistiquement par des «  parce que », ni par des «  si… alors », assurent la charpente et le développement de telles histoires, dont le thème peut perdurer au-delà des multiples transformations dont il est l’objet.
Dans l’exemple précédent offert par Marie et Julie, à la thématique moins «  neutre », on relevait l’explicitation du caractère répréhensible de l’acte représenté («  Dans sa culotte »), la justification de la conséquence («  on va gronder »), ainsi que la capacité de généralisation que l’on peut inférer de la dernière réplique, résumant en quelque sorte l’ensemble de la saynète et se posant comme la morale de cette histoire.
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