
HAL Id: hal-01866371
https://hal.univ-lorraine.fr/hal-01866371

Submitted on 3 Sep 2018

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépôt et à la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche français ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.

Autisme et méthode distinctive : intérêt de la
multimodalité dans la prise en charge d’un enfant
autiste scolarisé en grande section de maternelle

Anne-Laure Leclere

To cite this version:
Anne-Laure Leclere. Autisme et méthode distinctive : intérêt de la multimodalité dans la prise en
charge d’un enfant autiste scolarisé en grande section de maternelle. Médecine humaine et pathologie.
2013. �hal-01866371�

https://hal.univ-lorraine.fr/hal-01866371
https://hal.archives-ouvertes.fr


 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

AVERTISSEMENT 
 
 

Ce document est le fruit d'un long travail approuvé par le jury de 
soutenance et mis à disposition de l'ensemble de la 
communauté universitaire élargie. 
 
Il est soumis à la propriété intellectuelle de l'auteur. Ceci 
implique une obligation de citation et de référencement lors de 
l’utilisation de ce document. 
 
D'autre part, toute contrefaçon, plagiat, reproduction  illicite 
encourt une poursuite pénale. 
 
Contact : ddoc-memoires-contact@univ-lorraine.fr 
 
 
 
 
 

LIENS 
 
 
Code de la Propriété Intellectuelle. articles L 122. 4 
Code de la Propriété Intellectuelle. articles L 335.2- L 335.10 
http://www.cfcopies.com/V2/leg/leg_droi.php 
http://www.culture.gouv.fr/culture/infos-pratiques/droits/protection.htm 



UNIVERSITE DE LORRAINE 

FACULTE DE MEDECINE 

 

ECOLE D’ORTHOPHONIE DE LORRAINE 

Année Universitaire 2012/2013 

 

Mémoire de recherche 

PƌĠseŶtĠ eŶ ǀue de l͛oďteŶtioŶ du CeƌtifiĐat de CapaĐitĠ d͛OƌthophoŶiste 

Par 

Anne-Laure LECLERE 

 

AUTISME ET METHODE DISTINCTIVE : 

Intérêt de la multimodalité daŶs la pƌise eŶ chaƌge d’uŶ eŶfaŶt 

autiste scolarisé en grande section de maternelle 

 

Soutenu le 17 juin 2013 

 

 

Jury : 

Monsieur le Professeur D. SIBERTIN-BLANC, Professeur de pédopsychiatrie, Président du jury 

Madame C. MERGER, Orthophoniste, Directrice du Mémoire 

Madame B. ROY, Orthophoniste  



 
2 

 

Remerciements 

 

Nous teŶoŶs tout d͛aďoƌd à ƌeŵeƌĐieƌ Madame Merger pour son implication, ses 

conseils et ses connaissances avisées. 

Nous remercions Madame Roy pour son intérêt porté à ce mémoire de recherche, 

ainsi qu͛à ses conseils et ses encouragements. 

Nous remercions également Monsieur le Professeur Sibertin-Blanc pour avoir accepté 

avec intérêt et confiance la présidence de notre jury. 

Nous ǀouloŶs aussi adƌesseƌ uŶ gƌaŶd ŵeƌĐi à l͛ĠƋuipe du centre médico-

psychologique pouƌ l͛eŶgoueŵeŶt Ƌu͛ils oŶt ŵaŶifestĠ eŶǀeƌs Ŷotƌe tƌaǀail. 

Nous remercions tout particulièrement S. pour sa collaboration tout au long des 

sĠaŶĐes, aiŶsi Ƌue sa ŵğƌe pouƌ sa ĐoŶfiaŶĐe, sa dispoŶiďilitĠ et soŶ iŶtĠƌġt à l͛Ġgaƌd de 

notre démarche. 

Nous remercions enfin notre famille et nos amis, nos mots maladroits ne seraient pas 

suffisaŶts pouƌ eǆpƌiŵeƌ toute l͛affeĐtioŶ Ƌue Ŷous leuƌ poƌtons. 

  



 
3 

 

SOMMAIRE 

 

 

Remerciements ...................................................................................................................... 2 

INTRODUCTION ...................................................................................................................... 5 

1. Motivations ...................................................................................................................... 5 

2. Problématique .................................................................................................................. 5 

 

PARTIE THEORIQUE ................................................................................................................ 6 

1. L͛autisŵe, desĐƌiptioŶ d͛uŶe pathologie .......................................................................... 6 

1.1. Définition ................................................................................................................... 6 

1.2. Manifestations cliniques ......................................................................................... 11 

1.3. LaŶgage et ĐoŵŵuŶiĐatioŶ daŶs l͛autisŵe ............................................................ 16 

2. La Méthode Distinctive .................................................................................................. 18 

2.1. Présentation ............................................................................................................ 18 

2.2. Matériel ................................................................................................................... 22 

2.3. Compétences abordées .......................................................................................... 26 

 

METHODOLOGIE .................................................................................................................. 31 

1. Population ...................................................................................................................... 31 

2. Présentation du patient ................................................................................................. 31 

3. Outils méthodologiques ................................................................................................. 33 

4. Mode de traitement des données ................................................................................. 33 

5. Précautions méthodologiques ....................................................................................... 34 

 



 
4 

 

RESULTATS ET ANALYSES ..................................................................................................... 35 

Séance 1 ........................................................................................................................ 35 

Séance 2 ........................................................................................................................ 39 

Séance 3 ........................................................................................................................ 42 

Séance 4 ........................................................................................................................ 44 

Séance 5 ........................................................................................................................ 47 

Séance 6 ........................................................................................................................ 50 

Séance 7 ........................................................................................................................ 53 

Séance 8 ........................................................................................................................ 56 

Séance 9 ........................................................................................................................ 60 

Séance 10 ...................................................................................................................... 62 

 

CONCLUSIONS ...................................................................................................................... 66 

1. Synthèse globale des résultats ....................................................................................... 66 

2. Critiques sur la démarche et le travail ........................................................................... 67 

3. Pistes de recherche et perspectives ............................................................................... 68 

 

BIBLIOGRAPHIE ..................................................................................................................... 69 

ANNEXES ............................................................................................................................... 71 

Annexe 1 : Trapèze vocalique ....................................................................................... 71 

Annexe 2 : Exemples de mise en couleur de syllabes ................................................... 72 

Séance 8 ................................................................................................................. 72 

Séance 9 ................................................................................................................. 73 

Séance 10 ............................................................................................................... 74 

  



 
5 

 

INTRODUCTION 

 

1. Motivations 

Depuis la loi n°2005-102 du 11 février 2005 pour l'égalité des droits et des chances, la 

participation et la citoyenneté des personnes handicapées, les enfants handicapés, dont les 

enfants autistes, peuvent ġtƌe sĐolaƌisĠs à l͛ĠĐole ordinaire si leur famille en fait la demande. 

L͛autisŵe est uŶ tƌouďle eŶǀahissaŶt du dĠǀeloppeŵeŶt Ƌui se ŵaŶifeste paƌ uŶe 

altération qualitative des interactions sociales et de la communication ainsi que par le 

caractère restreint, répétitif et stéréotypé des comportements, des intérêts et des activités. 

Les connaissances autour de l͛autisŵe Ŷe ĐesseŶt de se dĠǀeloppeƌ, ĐepeŶdaŶt peu de 

ƌeĐheƌĐhes s͛iŶtĠƌesseŶt à la ƋuestioŶ de l͛aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit. Oƌ, pouƌ les eŶfaŶts 

en intégration scolaire, la découǀeƌte et l͛appƌeŶtissage du laŶgage ĠĐƌit ĐoŵŵeŶĐe dğs la 

maternelle. Au Đouƌs de la gƌaŶde seĐtioŶ de ŵateƌŶelle eŶ paƌtiĐulieƌ, l͛élève apprend à 

distinguer les sons de la parole, aborde le principe alphabétique ainsi que le geste de 

l͛ĠĐƌituƌe. 

L͛aĐĐoŵpagŶeŵeŶt de l͛appƌeŶtissage du laŶgage ĠĐƌit Ŷ͛est pas spĠĐifiƋue à l͛autisŵe. 

DaŶs le Đadƌe de Ŷos stages, Ŷous aǀoŶs pu dĠĐouǀƌiƌ la MĠthode DistiŶĐtiǀe. C͛est uŶe 

méthode ludique de symbolisation des outils de la langue puisant son originalité dans la 

multiŵodalitĠ, daŶs l͛iŶteƌfaĐe eŶtƌe l͛oƌal et l͛ĠĐƌit et daŶs le statut pƌiǀilĠgiĠ doŶŶĠ auǆ 

voyelles. 

2. Problématique 

Nous Ŷous iŶtĠƌesseƌoŶs à l͛intérêt de la multimodalité offerte par la Méthode Distinctive 

daŶs la pƌise eŶ Đhaƌge d͛uŶ eŶfaŶt autiste sĐolarisé en grande section de maternelle. 
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PARTIE THEORIQUE 

 

1. L’autisŵe, descƌiptioŶ d’uŶe pathologie 

  

1.1. Définition 

Le terme « autisme » est créé en 1911 par le psychiatre suisse Eugen Bleuler qui le 

propose pour décrire le retrait social, un des symptômes observé chez les patients 

schizophrènes adultes, à savoir le rétrécissement des relations avec les gens et le monde 

extérieur. Ce retrait ne correspond pas à une perte de la fonction du réel mais est si extrême 

Ƌu͛il exclut tout, à l͛eǆĐeptioŶ de l͛iŶdiǀidu lui-même daŶs uŶ ŵaiŶtieŶ d͛uŶ ŵoŶde à soi, 

d͛où l͛oƌigiŶe gƌeĐƋue du teƌŵe « autisme », autos, qui signifie soi-même. 

En 1943, Leo Kanner, pédopsychiatre aux Etats-Unis, puďlie l͛article Autistic Disturbances 

of Affective Contact dans le journal Nervous Child poƌtaŶt suƌ l͛Ġtude de oŶze eŶfaŶts Ƌui lui 

aǀaieŶt ĠtĠ ĐoŶfiĠs paƌĐe Ƌu͛ils Ŷe ĐoƌƌespoŶdaieŶt à auĐuŶe des ĐatĠgoƌies de diagŶostiĐ 

établies à cette époque. Ces enfants possédaient un tableau de symptômes communs qui 

l͛aŵeŶa à ideŶtifieƌ le teƌŵe d͛ « autisme infantile » pouƌ Ƌualifieƌ l͛eŶseŵďle de Đes 

symptômes. Ces eŶfaŶts souffƌaieŶt d͛uŶe iŶĐapaĐitĠ iŶŶĠe à dĠǀeloppeƌ des ƌelatioŶs, d͛uŶ 

isoleŵeŶt eǆtƌġŵe et d͛uŶe eǆigeŶĐe d͛iŵŵuaďilitĠ. Cependant, toujours selon Kanner, ils 

possédaient de bonnes capacités cognitives, une morphologie harmonieuse et une absence 

d͛aŶoŵalies phǇsiƋues. A la suite de cet article, le terme « autisme infantile » est 

rapidement donné au syndrome qui deviendra ultĠƌieuƌeŵeŶt l͛ « autisme de Kanner ». 

A la même période, en 1944, le psychiatre autrichien Hans Asperger écrit un article 

publié dans la revue Archiv für Psychiatrie und Nervenkrankheiten intitulé Die 

« autistischen Psychopathen » im Kindesalter. Cet article parle de 4 garçons avec un modèle 

de ĐoŵpoƌteŵeŶt et d͛aptitudes paƌtiĐulieƌs doŶt uŶ ŵaŶƋue d͛eŵpathie, uŶe faiďle 

capacité à se faire des amis, une conversation unidirectionnelle et une forte préoccupation 

vers des intérêts spéciaux. Cependant, ses travaux restent longtemps méconnus Đaƌ ils Ŷ͛oŶt 

été traduits que tardivement. 
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La Classification Internationale des Maladies de l͛OƌgaŶisatioŶ MoŶdiale de la SaŶtĠ 

(CIM-10) définit les troubles envahissants du développement comme « un groupe de 

troubles caractérisés par des altérations qualitatives des interactions sociales réciproques et 

des modalités de communication, ainsi que par un répertoire d'intérêts et d'activités 

restreint, stéréotypé et répétitif. Ces anomalies qualitatives constituent une caractéristique 

envahissante du fonctionnement du sujet, en toutes situations. ». L͛autisŵe iŶfaŶtile eŶtƌe 

dans la catégorie des troubles envahissants du développement et il est caractérisé par « un 

développement anormal ou altéré, manifeste avant l'âge de trois ans, avec une perturbation 

caractéristique du fonctionnement dans chacun des trois domaines psychopathologiques 

suivants: interactions sociales réciproques, communication, comportement (au caractère 

restreint, stéréotypé et répétitif) ». Il est spécifiĠ Ƌue le tƌouďle s͛aĐĐoŵpagŶe souǀeŶt 

d͛autƌes ŵaŶifestatioŶs dĠtaillĠes au pƌoĐhaiŶ Đhapitƌe. 

Le Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux publié par la Société 

Américaine de Psychiatrie (DSM-IV) définit les troubles envahissants du développement par 

« des déficits sévères et une altération envahissante de plusieurs secteurs du 

développement ;ĐapaĐitĠs d͛iŶteƌaĐtioŶs soĐiales ƌĠĐipƌoƋues, ĐapaĐitĠs de ĐoŵŵuŶiĐatioŶͿ 

ou paƌ la pƌĠseŶĐe de ĐoŵpoƌteŵeŶts, d͛iŶtĠƌġts et d͛aĐtiǀitĠs stéréotypés. Les troubles 

autistiques sont définis par « un développement nettement anormal ou déficient de 

l͛iŶteƌaĐtioŶ soĐiale et de la communication » avec un ƌĠpeƌtoiƌe ƌestƌeiŶt d͛aĐtiǀitĠs ou 

d͛iŶtĠƌġts. On note une grande variation des manifestations seloŶ l͛âge ĐhƌoŶologiƋue et le 

stade de développement de l͛eŶfaŶt. 

Les critères de la CIM-10 et du DSM-IV sont presque les mêmes. Un tableau récapitulatif 

des critères diagnostiques du « trouble autistique » (DSM-IV) ou « autisme infantile » (CIM-

10) est donné dans le DSM-IV : 

A. Un total de six (ou plus) parmi les éléments décrits en (1), (2) et (3), dont au moins 

deux de (1), un de (2) et un de (3) : 

(1) altération qualitative des interactions sociales, comme en témoignent au moins deux 

des éléments suivants : 

(a) altération marquée dans l'utilisation, pour réguler les interactions sociales, de 
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comportements non verbaux multiples, tels que le contact oculaire, la mimique faciale, 

les postures corporelles, les gestes 

(b) incapacité à établir des relations avec les pairs correspondant au niveau du 

développement 

(c) le sujet ne cherche pas spontanément à partager ses plaisirs, ses intérêts ou ses 

réussites avec d'autres personnes (par exemple, il ne cherche pas à montrer, à désigner 

du doigt ou à apporter les objets qui l'intéressent) 

(d) manque de réciprocité sociale ou émotionnelle 

(2) altération qualitative de la communication, comme en témoigne au moins un des 

éléments suivants : 

(a) retard ou absence totale de développement du langage parlé (sans tentative de 

compensation par d'autres modes de communication, comme le geste ou la mimique) 

(b) chez les sujets maîtrisant suffisamment le langage, incapacité marquée à engager 

ou à soutenir une conversation avec autrui 

(c) usage stéréotypé et répétitif du langage, ou langage idiosyncrasique 

(d) absence d'un jeu de « faire semblant » varié et spontané, ou d'un jeu d'imitation 

sociale correspondant au niveau du développement 

(3) caractère restreint, répétitif et stéréotypé des comportements, des intérêts et des 

activités, comme en témoigne au moins un des éléments suivants : 

(a) préoccupation circonscrite à un ou plusieurs centres d'intérêt stéréotypés et 

restreints, anormale soit dans son intensité, soit dans son orientation 

(b) adhésion apparemment inflexible à des habitudes ou à des rituels spécifiques et 

non fonctionnels 

(c) maniérismes moteurs stéréotypés et répétitifs (par exemple, battements ou 

torsions des mains ou des doigts, mouvements complexes de tout le corps) 
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(d) préoccupations persistantes pour certaines parties des objets 

B. Retard ou caractère anormal du fonctionnement, débutant avant l'âge de trois ans, 

dans au moins un des domaines suivants :  

(1) interactions sociales 

(2) langage nécessaire à la communication sociale 

(3) jeu symbolique ou d'imagination. 

C. La perturbation n'est pas mieux expliquée par le diagnostic de Syndrome de Rett ou 

de Trouble désintégratif de l'enfance. 

 

Le trouble envahissant du développement et le trouble du spectre autistique recouvrent 

la même réalité clinique de nos jours. 

L͛isoleŵeŶt autistiƋue, le dĠsiƌ d͛iŵŵuaďilitĠ et les îlots d͛aptitudes, c'est-à-dire les 

signes cardinaux de l͛autisŵe décrit par Kanner, ne sont pas uniquement observables dans 

le Đadƌe de l͛autisme dit infantile, forme la plus répandue des troubles envahissants du 

développement, mais ils peuvent se retrouver daŶs d͛autƌes pathologies comme dans 

l͛autisme atypique, Ƌui se distiŶgue de l͛autisŵe iŶfaŶtile eŶ ƌaisoŶ de l͛âge de survenue, 

après 3 ans, ou de la symptomatologie où il Ŷ͛est pas ŶĠĐessaiƌe Ƌue les ŵaŶifestatioŶs 

pathologiques répondent aux critères de chacun des domaines ; dans le syndrome 

d͛Aspeƌgeƌ qui est une forme particulière d͛autisŵe caractérisée par l͛absence de retard 

mental ; dans le syndrome de Rett, un syndrome neuro-dégénératif touchant les filles 

caractérisé par une évolution par phases, les signes neurologiques apparaissant rapidement 

viennent spécifier le diagnostic ; dans le trouble désintégratif de l͛eŶfaŶĐe, très rare 

cependant, caractérisé par l͛eǆisteŶĐe d͛uŶe pĠƌiode de plus de ϯϬ ŵois de dĠǀeloppeŵeŶt 

normal suivi par une régression plus ou moins brutale avec la perte des acquisitions et 

l͛iŶstallatioŶ d͛uŶ sǇŶdƌoŵe autistique sévère ; et dans le trouble envahissant du 

développement non spécifié c'est-à-diƌe l͛existence de syndromes autistiques mais 

insuffisamment nombreux ou intenses pour que le diagnostic puisse être clairement posé. 
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Loƌs du diagŶostiĐ, il faut ǀeilleƌ à Ŷe pas ĐoŶfoŶdƌe l͛autisŵe aǀeĐ d͛autƌes tƌouďles. Le 

diagnostic différentiel doit être fait avec le retard mental, dans lequel le développement 

intellectuel est homogène contrairement à l͛autisŵe. La communication non verbale est plus 

facile à mettre en place dans les cas de retard mental isolé. Dans les cas de trouble 

spécifique du langage, il est possible de ĐoŵŵuŶiƋueƌ à l͛aide de gestes et de mimiques, ces 

enfants manifestent une grande appétence à la communication à la différence des enfants 

autistes. En ce qui concerne la surdité, même si certains comportements peuvent prêter à 

ĐoŶfusioŶ, les eǆaŵeŶs spĠĐialisĠs aiŶsi Ƌue l͛appĠteŶĐe à la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ peƌŵetteŶt de 

poser le bon diagnostic. De même pour la cécité, les comportements sociaux, communicatifs 

et imaginatifs amènent au bon diagnostic. Dans les formes sévères de carences affectives 

précoces, des troubles peuvent être assimilés à des troubles autistiques. Cependant, avec 

une prise en charge précoce, des coŶseils et des ŵesuƌes ĠduĐatiǀes adaptĠes, l͛eŶfaŶt 

Ġǀolue ƌapideŵeŶt Đe Ƌui peƌŵet d͛ĠĐaƌteƌ le diagŶostiĐ d͛autisŵe. Enfin, le diagnostic 

différentiel doit être fait avec les troubles de la coordination motrice, l͛hyperactivité avec un 

dĠfiĐit d͛atteŶtion ou le syndrome Gilles de la Tourette. 

En 2009, les données iŶdiƋueŶt la pƌĠǀaleŶĐe de l͛autisŵe à 2 enfants pour 1000 et 

l͛ensemble des troubles envahissants du développement à 6-7 enfants pour 1000, soit 1 

enfant sur 150. Quand au sex-ratio, le trouble envahissant du développement est 4 fois plus 

fréquent chez les garçons que chez les filles, mais ce chiffre varie selon qu͛il est accompagné 

d͛uŶ ƌetaƌd ŵeŶtal ou non.  

Si le trouble envahissant du développement est associé à un retard mental, il est 2 fois 

plus fréquent Đhez le gaƌçoŶ. EŶ ƌeǀaŶĐhe, s͛il est isolĠ, il est aloƌs 6 fois plus fréquent chez le 

garçon que chez la fille. La prévalence du trouble envahissant du développement avec un 

retard mental est de 2 à 3 cas pour 1000. Chez l͛eŶfaŶt aǀeĐ autisme, 70% des cas sont 

associés à un retard mental, avec 40% de cas de retard mental profond et 30% de cas de 

retard mental léger. L͛autisŵe peut ġtƌe assoĐiĠ à d͛autƌes pathologies comme les maladies 

génétiques monogémiques et les anomalies génétiques chromosomiques ou géniques. 

De nombreuses hypothèses explicatives oŶt ĠtĠ foƌŵulĠes au Đouƌs de l͛histoiƌe de 

l͛autisŵe. Les facteurs les plus avancés actuellement sont de deux natures : une 

pƌĠdispositioŶ gĠŶĠtiƋue à l͛autisŵe et des faĐteuƌs eŶǀiƌoŶŶeŵeŶtaux. Des études portant 
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sur des familles dont un ou plusieurs membres sont autistes, en particulier sur des jumeaux, 

oŶt pu estiŵeƌ Ƌue le ƌisƋue d͛aǀoiƌ uŶ seĐoŶd eŶfaŶt atteiŶt paƌ uŶe foƌŵe de tƌouďles 

autistiques est de 3 à 6%, soit 5 à 10 fois plus qu͛au seiŶ de la populatioŶ Ŷoƌŵale où le 

ƌisƋue d͛aǀoiƌ uŶ eŶfaŶt aǀeĐ des tƌouďles eŶǀahissaŶt du dĠveloppement est de 6 pour 

1000. Les anomalies anatomiques, physiologiques, biochimiques du système nerveux central 

Đhez l͛eŶfaŶt autiste soŶt liées à facteurs génétiques complexes qui provoquent un 

dysfonctionnement cognitif. En ce qui concerne les facteurs environnementaux, les facteurs 

pré- péri- et néonataux affectent le développement cérébral pendant la période intra-

utérine ou post-natale précoce. Ainsi, les ĐheƌĐheuƌs s͛aĐĐoƌdeŶt suƌ la nature 

multifactorielle des facteurs étiologiques avec une implication forte des facteurs génétiques. 

1.2. Manifestations cliniques 

La personne avec autisme présente des spécificités tant au niveau de la sensorialité que 

de la cognition, aiŶsi Ƌu͛eŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe la ŵotƌiĐitĠ, les intérêts et routines et le 

comportement social. Il faut cependant être très prudent dans la symptomatologie. En effet, 

les troubles sont présents avec plus ou moins d͛iŶteŶsitĠ et leur distribution est différente 

d͛uŶ iŶdiǀidu à uŶ autƌe. 

En ce qui concerne la sensorialité, les réactions aux stimuli sont inconstants et surtout 

iŶhaďituels. Il Ǉ a des distoƌsioŶs seŶsoƌielles allaŶt daŶs le seŶs d͛uŶe hǇposeŶsiďilitĠ ou 

d͛uŶe hypersensibilité touchant les cinq sens (vision, audition, toucher, odorat, goût). Les 

autistes parlent de « surcharge sensorielle » pouǀaŶt alleƌ jusƋu͛à une sensation de stress, 

d͛aŶgoisse. Ces distorsions sensorielles entraînent des difficultés à avoir une vue globale des 

choses, événements ou situations, ce qui a un impact sur le développement de la 

communication. 

Les perceptions tactiles particulières amènent certains enfants à avoir un rapport 

paƌtiĐulieƌ à la peau pouǀaŶt gġŶeƌ l͛eŶfaŶt loƌs de l͛effleuƌeŵeŶt ou l͛iŶĐiteƌ à porter 

souvent des objets à la bouche et à aimer toucher ou gratter une surface. On observe aussi 

des troubles alimentaires chez certains enfants autistes liés aux troubles sensoriels. 

On peut retrouver aussi une sensibilité visuelle particulière à la lumière et aux couleurs 

qui reste tƌğs ǀaƌiaďle d͛uŶe peƌsoŶŶe à l͛autƌe et qui peut amener à une crainte et un 
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évitement. Par ailleurs, les enfants ne suivent pas des yeux, la poursuite oculaire est réduite 

et le contact oculaire est rare, souvent bref et périphérique, car ils se retrouvent en situation 

de surcharge cognitive face aux expressions faciales. Ils regardent souvent les mouvements 

des mains et peuvent être fascinés par de petits détails visuels. Ainsi, ils peuvent tirer un 

plaisir intense de certains cas de symétrie visuelle. 

Les distorsions ou les perceptions auditives exacerbées doŶŶeŶt l͛iŵpƌessioŶ à la 

peƌsoŶŶe autiste d͛ġtƌe suďŵeƌgĠe eŶ peƌŵaŶeŶĐe paƌ les soŶs. Il leuƌ est diffiĐile de faiƌe la 

différence entre le bruit et la parole. De plus, on observe parfois un intérêt marqué ou au 

contraire une aversion pour certains sons et plus particulièrement certaines voix. 

Ces spécificités sensorielles conduisent à une difficulté de construction de lien entre les 

messages sensoriels et une difficulté à les combiner et à les rattacher à la découverte de 

choses nouvelles. Ceci mène à un repli dans un système défensif avant même la mise en 

plaĐe de l͛aĐtiǀitĠ de peŶsĠe, Đ͛est la désintrication sensorielle qui touche tous les processus 

cognitifs dont le laŶgage Ƌue l͛eŶfaŶt Ŷe situe pas daŶs le doŵaiŶe de la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ. Il 

Ŷ͛Ǉ a pas d͛aŶtiĐipatioŶ et pas d͛eǆpliĐatioŶ possiďle, les actions sont reliées au plaisir 

immédiat. Or, la pensée impliquant une distaŶĐe eŶtƌe l͛aĐte et Đe Ƌui le gĠŶğƌe, le ƌepli rend 

la représentation du besoin ainsi que la mise en place de la pensée impossibles. 

En ce qui concerne la cognition, les difficultés sont à mettre en lien avec les déficits de la 

peƌĐeptioŶ aiŶsi Ƌu͛aǀeĐ les dĠfiĐits spĠĐifiƋues de tƌaiteŵeŶt. Ces difficultés concernent les 

pƌoĐessus atteŶtioŶŶels, l͛iŵitatioŶ, l͛attention conjointe, la thĠoƌie de l͛espƌit, les capacités 

mnésiques, les fonctions exécutives et la cohérence centrale. 

On observe un déficit des processus attentionnels qui se manifeste par des difficultés à 

ŵaiŶteŶiƌ l͛atteŶtioŶ et ideŶtifieƌ les iŶfoƌŵatioŶs iŵpoƌtaŶtes. Les personnes porteuses 

d͛autisŵe ĠpƌouǀeŶt des difficultés à gĠƌeƌ plus d͛uŶ stiŵulus à la fois et à Ŷe pas se laisseƌ 

envahir par les stimuli. 

Les ĐapaĐitĠs d͛imitation sont déficitaires. Il semblerait que les enfants autistes ne 

saisisseŶt pas l͛eŶjeu soĐial et ĐoŵŵuŶiĐatif des ĐoŶduites d͛iŵitatioŶ et Ƌu͛ils iŵiteŶt aiŶsi 

moins leurs partenaires. Les ĐapaĐitĠs d͛iŵitatioŶ soŶt souŵises à diffĠƌeŶts faĐteuƌs 

défiĐitaiƌes Đhez la peƌsoŶŶe autiste. Le ƌetƌait soĐial iŵpliƋue uŶ ŵaŶƋue d͛iŶteƌaĐtioŶs 
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soĐiales et doŶĐ uŶe diŵiŶutioŶ des possiďilitĠs d͛iŵitatioŶ. De ŵġŵe, les eŶfaŶts autistes 

oŶt teŶdaŶĐe eŶ s͛eŶfeƌŵeƌ daŶs uŶe ƌĠpĠtitioŶ de gestes et de sĐhğŵes seŶsori-moteurs 

Ƌui Ŷe laisseŶt pas de plaĐe à l͛iŵitatioŶ. Ce dĠfiĐit Ŷ͛est ĐepeŶdaŶt pas total et des sessions 

répétées d͛iŵitatioŶ aŵĠlioƌeŶt les ĐoŵpoƌteŵeŶts soĐiauǆ des eŶfaŶts autistes. 

On note un déficit d’atteŶtioŶ coŶjoiŶte, Đ͛est-à-dire la capacité à orienter son attention 

et Đelle d͛autƌui suƌ uŶ oďjet ĐoŵŵuŶ, et uŶ déficit d’atteŶtioŶ paƌtagée, c'est-à-dire 

l͛assoĐiatioŶ et la ĐooƌdiŶatioŶ du regard qui se met en place chez les enfants neurotypiques 

peŶdaŶt la pƌeŵiğƌe aŶŶĠe de ǀie. C͛est uŶ pƌĠĐuƌseuƌ à la thĠoƌie de l͛espƌit dĠǀeloppĠe au 

paragraphe suivant. Ceci suppose de partager un intérêt commun, une référence et de 

comprendre les intentions. On observe chez les enfants autistes une difficulté à attirer 

l͛atteŶtioŶ d͛autƌui pouƌ paƌtageƌ uŶe eǆpĠƌieŶĐe, aiŶsi Ƌu͛uŶe diffiĐultĠ à suiǀƌe le ƌegaƌd 

d͛autƌui pouƌ paƌtageƌ uŶe eǆpĠƌieŶĐe. De ŵġŵe, oŶ oďseƌǀe uŶe difficulté à prendre en 

Đoŵpte ƌĠaĐtioŶ d͛autƌui au Đouƌs d͛uŶe eǆpĠƌieŶĐe. Cela entraîne un pointage peu présent 

ǀoiƌe aďseŶt, Ƌu͛il soit pƌoto-iŵpĠƌatif daŶs le ďut d͛aǀoiƌ uŶ oďjet ou pƌoto-déclaratif dans 

la volonté de faire entrer un objet dans la communication. La relation entre un enfant, une 

personne et un objet témoigne de l͛eŶtƌĠe daŶs la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ d͛autƌui et dans la prise 

en compte de son intention. Oƌ, Đette ĐoŵpƌĠheŶsioŶ des Ġtats ŵeŶtauǆ d͛autƌui est la ĐlĠ 

pour comprendre le monde environnant. Ainsi, les autistes ont des difficultés dans 

l͛ajusteŵeŶt et la pƌise eŶ Đoŵpte de l͛Ġtat ŵeŶtal d͛autƌui. 

La théoƌie de l’espƌit est fortement déficitaire ce qui entraîne une incapacité à 

reconnaîtƌe Đhez autƌui l͛eǆisteŶĐe d͛Ġtats ŵeŶtauǆ, de peŶsĠes et d͛iŶteŶtioŶŶalitĠ. Il est 

donc difficile auǆ eŶfaŶts atteiŶts d͛autisŵe d͛iŶteƌpƌĠteƌ le ĐoŵpoƌteŵeŶt d͛autƌui eŶ 

teƌŵe d͛Ġtats ŵeŶtauǆ. Fƌith paƌle de « mentalisation » à la place de « thĠoƌie de l͛espƌit » 

afiŶ d͛Ġǀiteƌ la ĐoŶŶotatioŶ eƌƌoŶĠe du teƌŵe « théorie » qui renverrait à un processus 

consciemment utilisé, tandis que le verbe « mentaliser » décrit une activité automatique et 

iŶĐoŶsĐieŶte. AiŶsi, la ŵeŶtalisatioŶ peƌŵet d͛aǀoiƌ des ĐapaĐitĠs d͛eŵpathie, de donner un 

sens aux comportements sociaux et de les prévoir. Un déficit dans ce domaine entraîne des 

tƌouďles ŵajeuƌs de la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ Đaƌ les iŶteŶtioŶs ĐoŵŵuŶiĐatiǀes de l͛autƌe Ŷe soŶt 

pas Đoŵpƌises, eŶ effet, l͛eŶfaŶt autiste éprouve des difficultés à comprendre que quelqu'un 

puisse avoir une croyance différente de la sienne. 
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Quand aux capacités mnésiques, elles sont parfois exceptionnelles, mais le 

fonctionnement de la mémoire reste particulier. On observe une prédominance de la 

mémoire visuelle voire photographique, elle permet le souvenir de scènes précises. La 

mémoire à court terme et la mémoire de travail ne sont pas perturbées pour le matériel 

simple, mais elles s͛altğƌent lorsque le matériel se complexifie et que les capacités 

demandées sont plus importantes, en particulier en ce qui concerne les éléments spatiaux. 

De même pour la mémoire à long terme, les difficultés apparaissent quand le matériel à 

ŵĠŵoƌiseƌ est plus Đoŵpleǆe, Ƌu͛il soit ǀeƌďal ou ǀisuel. La ŵĠŵoƌisatioŶ de l͛iŶfoƌŵatioŶ 

contextuelle, c'est-à-dire la mémoire de source, est limitée à certains aspects du contexte. La 

ŵĠŵoiƌe ĠpisodiƋue est altĠƌĠe daŶs les tâĐhes de ƌappel d͛uŶ ĠǀĠŶeŵeŶt. Les 

peƌtuƌďatioŶs ŵŶĠsiƋues seŵďleŶt ġtƌe dues à des aŶoŵalies des stƌatĠgies d͛oƌgaŶisatioŶ 

du ŵatĠƌiel à ŵĠŵoƌiseƌ, ŵoiŶs loƌs de l͛eŶĐodage de l͛iŶfoƌŵation que lors de sa 

récupération. Ces anomalies pourraient être liées au déficit des fonctions exécutives. 

Les fonctions exécutives sont déficitaires et engendrent un déficit dans la flexibilité 

cognitive. Ainsi, on observe des diffiĐultĠs d͛oƌgaŶisatioŶ, d͛aŶtiĐipatioŶ, de plaŶifiĐatioŶ et 

d͛eǆĠĐutioŶ d͛une tâche. Cela peut aussi entraîner un déficit des capacités de généralisation 

et de symbolisation. 

On note aussi un défaut de cohérence centrale, Đ͛est-à-dire dans la capacité à réunir les 

diffĠƌeŶts stiŵuli peƌçus afiŶ d͛assuƌeƌ leuƌ ĐohĠsioŶ iŶteƌŶe et aiŶsi d͛iŶtĠgƌeƌ l͛iŶformation 

en la rendant signifiante. Selon Frith, les enfants autistes ont une approche fragmentée de 

l͛iŶformation et se fixent sur les détails mineurs environnementaux en négligeant le contexte 

global ce qui limite ainsi leur accès à la compréhension. 

En ce qui concerne la motricité, les peƌsoŶŶes poƌteuses d͛autisŵe possèdent des 

particularités motrices et une conscience corporelle déficitaire. La marche en équin sans 

sigŶe ĠǀideŶt de spastiĐitĠ est ĐouƌaŶte aiŶsi Ƌue l͛hǇpotoŶie saŶs diminution de la force 

musculaire et sans tremblement. Les autostimulations, notamment liées à une sensibilité 

vestibulaire particulière dans le cadre du balancement, sont présentes. On observe aussi un 

déficit général de planification du mouvement, en particulier pour la motricité fine. Ceci est 

aĐĐoŵpagŶĠ d͛uŶe atteiŶte de la ĐooƌdiŶatioŶ oĐuloŵotƌiĐe et peut avoir une incidence sur 

le geste graphique. 
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Les intérêts de la personne autiste sont stéréotypés et répétitifs et ils sont limités à 

certains objets ou certaines activités. L͛iŶtérêt peut devenir exclusif et aller jusƋu͛à uŶe 

fascination intense. L͛eŶfaŶt poƌteuƌ d͛autisŵe adopte des routines auxquelles il doit se 

conformer. Si les intérêts et les routines sont perturbés, des troubles du comportement 

peuvent apparaître. 

En ce qui concerne le comportement social, des spécificités sont révélées par les 

difficultés dans la socialisation, les pertuƌďatioŶs daŶs l͛eǆpƌessioŶ et la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ des 

émotions et les spécificités dans le jeu. 

Les difficultés de socialisation sont liées au ŵaŶƋue d͛iŶtĠƌġt des eŶfaŶts autistes pouƌ 

autrui aiŶsi Ƌu͛à des intentions de communication peu nombreuses. On note aussi une 

diffiĐultĠ daŶs le ĐoŶtaĐt oĐulaiƌe et uŶe postuƌe iŶadĠƋuate, aiŶsi Ƌue peu d͛aĐtes de 

communication interactifs. Ainsi, les enfants autistes ont des troubles des habiletés sociales 

et conversationnelles. 

Les personnes autistes ne font que peu part de leurs émotions, leur visage est peu 

expressif et peut sembler figé. Elles ont une labilité émotionnelle marquée qui peut se 

manifester par des rires incontrôlés par exemple. Les difficultés dans les émotions ne se 

retrouvent pas seulement dans leur expression mais aussi dans leur compréhension, on note 

une diffiĐultĠ d͛iŶdeŶtifiĐatioŶ des seŶtiŵeŶts d͛autƌui. 

Les eŶfaŶts poƌteuƌs d͛autisŵe oŶt peu d͛iŶtĠƌġt pouƌ le jeu interactif, manifestent un 

goût pour les jeux solitaires et ont des difficultés à entrer dans jeu collectif ou social. Ils 

privilégient les activités répétitives, axées autour des intérêts restreints. On observe une 

utilisatioŶ peu foŶĐtioŶŶelle de l͛oďjet aiŶsi Ƌu͛uŶe faiblesse du jeu symbolique car son accès 

reste difficile. 

De nombreuses particularités concernant les personnes autistes sont à noter dans les 

domaines de la sensorialité, de la cognition, de la motricité, des intérêts et routines et du 

comportement social. Ces spécificités sont liées entre elles et à mettre en lien avec les 

diffiĐultĠs de laŶgage et de ĐoŵŵuŶiĐatioŶ daŶs l͛autisŵe. 
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1.3. LaŶgage et coŵŵuŶicatioŶ daŶs l’autisŵe 

Les signes qui alertent les parents au niveau de la communication sont nombreux. Le 

premier signe est pour 53,7% des cas un trouble du langage. Les parents notent un retard ou 

une absence de langage, éventuellement une perte des mots acquis si le langage avait 

démarré. L͛eŶfaŶt Ŷe ƌĠpoŶd pas à l͛appel du pƌĠŶoŵ et Ŷe peut pas diƌe Đe Ƌu͛il ǀeut. Il ne 

suit pas les consignes et semble par moments « sourd ». Il Ŷe poiŶte pas Đe Ƌu͛il souhaite 

avoir, Ŷ͛utilise pas les gestes ĐoŶǀeŶtioŶŶels. OŶ oďseƌǀe peu de vocalisations et un manque 

d͛ĠĐhaŶges de ƌegaƌd. 

Les sigŶes d’aleƌte de trouble envahissant du développement chez un enfant de moins 

de 3 ans sont une absence de babillage à 12 mois, une absence de gestes sociaux 

conventionnels à 12 mois comme le geste du « bravo », une absence de mots à 18 mois, une 

aďseŶĐe d͛associations de mots spontanés, non écholaliques, à 24 mois, une absence 

d͛atteŶtioŶ ĐoŶjointe et de pointage proto-déclaratif à 12-13 mois et une absence de jeu de 

« faire-semblant » vers 18-24 mois. 

Le développement de la communication est perturbé des le plus jeune âge. En effet, on 

observe des altérations sociales dès les premières interactions parent-enfant. Dans les 

premières semaines déjà, le contact oculaire est déficitaire et la poursuite visuelle absente. 

Le ďĠďĠ a uŶe ŵauǀaise adaptatioŶ Đoƌpoƌelle loƌsƋu͛il est poƌtĠ. De 3 à 6 mois, les enfants 

poƌteuƌs d͛autisŵe soŶt dĠĐƌits Đoŵŵe particulièrement « sages ». Ils sourient peu et 

semblent insensible à la voix. On note une absence ou un retard d͛attitude aŶtiĐipatƌiĐe, par 

eǆeŵple, le ďĠďĠ Ŷe teŶd pas les ďƌas ƋuaŶd l͛adulte est suƌ le point de le porter. Les actes 

de langage sont utilisés de façon non homogène. En effet, les deŵaŶdes d͛aĐtioŶ, d͛oďjet et 

les pƌotestatioŶs soŶt pƌiǀilĠgiĠes au dĠtƌiŵeŶt des deŵaŶdes d͛iŶfoƌŵatioŶs et de 

commentaires. Si l͛eŶfaŶt a uŶe ŵotiǀatioŶ paƌtiĐuliğƌe, Đela peut aussi faire émerger des 

deŵaŶdes de ƌĠgulatioŶ du ĐoŵpoƌteŵeŶt de l͛autre afin d'obtenir un objet par exemple. 

Environ 50% des personnes poƌteuses d͛autisŵe utiliseŶt le langage oral même si elles 

ne semblent pas toujours savoir au départ de quelle manière ils peuvent utiliser le langage et 

à quoi cela peut leur servir, Đoŵŵe eŶ tĠŵoigŶeŶt les autoďiogƌaphies d͛autistes. 
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En ce qui concerne le versant réceptif, on note des difficultés de compréhension fine 

ŶotaŵŵeŶt eŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe l͛utilisatioŶ de teƌŵes ǀeƌbaux, les questions fermées, en qui 

ou en quoi, ou laissant un choix ainsi que les phrases avec l͛eŵploi de pƌoŶoŵs peƌsoŶŶels 

ou d͛adjeĐtifs possessifs. L͛iŶtoŶatioŶ des phƌases pose aussi des diffiĐultĠs. EŶfiŶ, oŶ 

observe une compréhension littérale des expressions imagées, des petits noms familiers ou 

du second degré. La compréhension se porte sur les dĠtails au dĠtƌiŵeŶt de l͛eŶseŵďle. 

En ce qui concerne le versant expressif, on note des perturbations lexicales, des troubles 

morphosyntaxiques ainsi que des troubles sémantiques. Les eŶfaŶts poƌteuƌs d͛autisŵe 

utilisent des paƌtiĐulaƌitĠs foƌŵelles telles Ƌue l͛iŶǀeƌsioŶ pƌoŶoŵiŶale, l͛aďseŶĐe 

d͛utilisatioŶ du pƌoŶoŵ « je », l͛utilisation inappropriée des prépositions et une confusion 

eŶtƌe ŵots d͛uŶe ŵġŵe catégorie. Ils oŶt uŶe teŶdaŶĐe à l͛écholalie, c'est-à-dire la 

ƌĠpĠtitioŶ sǇstĠŵatiƋue d͛uŶe paƌtie ou de toute uŶe phƌase, de ŵaŶiğƌe immédiate ou 

différée. On observe aussi des idiosyncrasies du langage, c'est-à-dire des phrases ou mots 

entendus répétés à mauvais escient, qui sont accompagnées de stéréotypies verbales ou de 

rituels verbaux. Le vocabulaire Ŷ͛est pas actualisé en fonction du contexte. Les personnes 

autistes ont souvent un goût pour les mots sophistiqués et leur expression reste souvent 

centrée sur des thèmes fixes récurrents Ƌui ĐoƌƌespoŶdeŶt à leuƌs ĐeŶtƌes d͛iŶtĠƌġt. 

Les difficultés dans le domaine des habiletés conversationnelles et pragmatiques sont 

constantes. La phonologie et la syntaxe peuvent atteindre un niveau de développement 

normal alors que les déficits en ce qui concerne les règles conversationnelles, les amorces de 

conversation, les conduites de dialogue et le maintien du thème conversationnel 

persisteront. Ces déficits se retrouvent aussi dans la difficulté de prise en compte des propos 

d͛autƌui aiŶsi Ƌue daŶs le manque d͛iŶfoƌŵatiǀitĠ du discours. On retrouve une difficulté 

d͛ajusteŵeŶt de la foƌŵe ǀeƌďale au ĐoŶteǆte. 

Quant aux éléments suprasegmentaux, en particulier la voix, ils sont souvent 

particuliers, avec une hauteur trop aigue ou aggravée et une intensité trop faible ou trop 

élevée. L͛iŶtelligiďilitĠ s͛eŶ tƌouǀe paƌfois peƌtuƌďĠe et peut ǀaƌieƌ daŶs le temps ou selon le 

contexte. Le débit reste haché, il peut être trop rapide ou ralenti. La prosodie est 

monocorde, artificielle, maniérée ou mimétique, elle peut même parfois être adulto-morphe 
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2. La Méthode Distinctive 

 

2.1. Présentation 

La Méthode Distinctive a été créée par Madame Roy, elle est éditée depuis 2007 par la 

société Com-MĠdiĐ. Elle est le fƌuit d͛uŶ loŶg travail appliqué auprès de patients déficients 

auditifs pƌofoŶds et atteiŶts de tƌouďles sĠǀğƌes d͛appƌeŶtissage du laŶgage oƌal et ĠĐƌit. 

Madame ‘oǇ, oƌthophoŶiste, s͛est donc retrouvée confrontée dans sa pratique 

professionnelle à des difficultés importaŶtes d͛eŶtƌĠe daŶs la fonction linguistique. Elle a 

alors commencé à développer avec ses patients uŶ ŵatĠƌiel et uŶe ŵĠthode Ƌu͛ils oŶt 

affinés ensemble pour aboutir après des années de rencontre à la Méthode Distinctive. 

En constatant un manque de cohérence entre les moyens mis en place lors de la prise en 

Đhaƌge et à l͛ĠĐole, madame Roy a travaillé en collaboration avec des enseignants pour 

développer un matériel de pédagogie ordinaire ou spécialisée, le programme ALOE 

(Apprentissage de la langue orale et écrite). Ainsi, le dispositif est composé de la Méthode 

Distinctive pour les orthophonistes et du programme ALOE pour les enseignants. Ces deux 

outils distiŶĐts, ĐoŵplĠŵeŶtaiƌes et ĐohĠƌeŶts peƌŵetteŶt l͛optiŵisatioŶ des ƌĠsultats paƌ 

l͛utilisatioŶ de suppoƌts ideŶtiƋues daŶs le ƌespeĐt de la spĠĐifiĐitĠ pƌofessioŶŶelle de 

chacun. 

La Méthode Distinctive révèle de manière ludique et logique le principe phonologique et 

le principe sémiologique de la langue française et elle facilite la mise en coïncidence entre 

l͛oƌal et l͛ĠĐƌit. BasĠe suƌ les diffĠƌeŶts appoƌts des disĐipliŶes eŶ lieŶ aǀeĐ l͛oƌthophoŶie 

comme la linguistique ou les neurosciences cognitives, la Méthode Distinctive a pour 

oďjeĐtifs d͛aŵeŶeƌ le patieŶt à ƌeŵĠdieƌ au mieux à ses déficits linguistiques et de lui donner 

les moyens d͛useƌ des codes linguistiques aǀeĐ le ŵaǆiŵuŵ d͛aisaŶĐe et d͛effiĐieŶĐe. 

Madame Roy a longtemps hésité à employer le terme de « méthode » par peur de 

l͛aspeĐt figĠ Ƌu͛il iŵpliƋue. CepeŶdaŶt, loƌs de l͛ĠlaďoƌatioŶ du ŵatĠƌiel aǀeĐ les patieŶts, 

elle a pu constateƌ Ƌu͛à uŶ ĐeƌtaiŶ poiŶt, le ŵatĠƌiel a ĐessĠ d͛Ġǀolueƌ pouƌ ƌesteƌ staďle. Il 

est doŶĐ deǀeŶu uŶ ŵĠdiateuƌ fiaďle eŶtƌe l͛oƌthophoŶiste et le patieŶt et Đ͛est pouƌ Đette 

ƌaisoŶ Ƌu͛il ĐoƌƌespoŶd ďieŶ au teƌŵe de « méthode ». Les nombreuses possibilités de jeux 
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et de ǀaƌiatioŶs d͛utilisatioŶ eŶ foŶĐtioŶ des âges et des pathologies des personnes 

peƌŵetteŶt d͛Ġǀiteƌ le ďiais d͛uŶe ŵĠthode figĠe. La Méthode Distinctive est donc 

adaptatiǀe, pƌogƌessiǀe et ŶoŶ eǆĐlusiǀe eŶ peƌŵettaŶt à l͛oƌthophoŶiste d͛utiliseƌ d͛autƌes 

matériaux linguistiques et graphiques afin de permettre une généralisation de la méthode. 

Selon Madaŵe ‘oǇ, ses patieŶts souffƌaieŶt d͛uŶe fonction distinctive perturbée. Elle 

pouvait être atteinte dans un sous-système particulier, comme le système phonético-

articulatoire ou lexical, ou dans l͛eŶseŵďle du système. Les patients favorisent souvent le 

raisonnement analogique au détriment de la prise en compte des différences, de la 

distinction des phonèmes, des sèmes, des morphèmes, etc. La Méthode Distinctive est dite 

« distinctive » car elle permet ce type de raisonnement. Au niveau pragmatique, elle permet 

de distiŶgueƌ les statuts des loĐuteuƌs et de pƌeŶdƌe eŶ Đoŵpte l͛alteƌŶaŶĐe des touƌs de 

rôle. En ce qui concerne la voix et la prosodie, la Méthode Distinctive permet de distinguer 

les accents de continuité, de finalitĠ et d͛iŶsistaŶĐe aiŶsi Ƌue les ƌǇthŵes et les 

séquences. Au niveau de la parole, les phonèmes sont distingués par leurs traits pertinents. 

Les phonèmes distincts, ainsi que leur place, correspondent alors à des sens distincts. Les 

aspects sémantico-lexical et sémantico-morphologique sont distingués au niveau 

linguistique. Les fonctions syntaxiques et morphologiques des mots sont aussi distinguées 

dans la Méthode Distinctive grâce à une schématisation morphosyntaxique. 

La MĠthode DistiŶĐtiǀe s͛appuie suƌ les gƌaŶds pƌiŶcipes de l’acƋuisitioŶ du laŶgage. 

Ainsi, elle tient compte des conditions nécessaires au bon développement du langage et de 

l͛oƌdƌe seloŶ leƋuel il s͛aĐƋuieƌt. L͛aĐƋuisitioŶ du laŶgage ŶĠĐessite uŶe iŶtĠgƌitĠ 

fonctionnelle ainsi que des coŶditioŶs faǀoƌaďles d͛appƌeŶtissage. Dans le cas des patients, il 

faudra suppléer ou compléter pour faire avec les difficultés des patients. 

La Méthode Distinctive a trois objectifs : oďseƌǀeƌ le patieŶt paƌ l͛iŶteƌŵĠdiaiƌe d͛uŶe 

sĠƌie d͛eǆeƌĐiĐes, lui ƌĠǀéler les codes de la communication et lui proposer une rééducation 

orthophonique. 

Tout comme dans un bilan classique, les activités proposées dans la Méthode Distinctive 

peƌŵetteŶt à l͛eŶfaŶt de ƌĠǀĠleƌ ĐoŵŵeŶt il foŶĐtioŶŶe, les diffiĐultĠs Ƌu͛il a mais aussi ce 

Ƌu͛il a dĠjà aĐƋuis paƌ le ďiais de l͛observation. Celle-ci fournit des renseignements sur les 

capacités attentionnelles et mnésiques du patient, sur sa structuration spatiale, son 
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exploration visuelle, sa latéralité et sa motricité manuelle et son organisation spatio-

teŵpoƌelle. Les doŵaiŶes eǆploƌĠs eŶ laŶgage oƌal soŶt l͛aƌtiĐulatioŶ, la phonotactique, le 

leǆiƋue pƌoduit, Đoŵpƌis et dispoŶiďle et l͛eǆpƌessioŶ spontanée. 

En ce qui concerne le langage écrit, on observe la conscience phonologique, la 

sǇllaďatioŶ, les ǀoies d͛asseŵďlage et d͛adƌessage aiŶsi Ƌue l͛oƌthographe grammaticale et 

lexicale. 

EŶfiŶ, oŶ eǆploƌe les touƌs de ƌôle, l͛iŵitatioŶ et la ĐƌĠatioŶ daŶs le doŵaiŶe de la 

pragmatique. 

La Méthode Distinctive permet de révéler les codes linguistiques et ses composants à 

l͛eŶfaŶt Ƌui ǀa aiŶsi dĠĐouǀƌiƌ ĐoŵŵeŶt ils foŶĐtioŶŶeŶt et Ƌue ĐhaƋue ĠlĠŵeŶt a soŶ 

iŵpoƌtaŶĐe. Pouƌ ĐoŵpƌeŶdƌe l͛eŶseŵďle d͛uŶe phƌase ou d͛uŶ disĐouƌs, il est ŶĠĐessaiƌe de 

prendre en compte tous les éléments phonologiques, sémiologiques et graphiques car 

ĐhaĐuŶ d͛euǆ joue uŶ ƌôle paƌtiĐulieƌ et ĐoŶtƌiďue à la sigŶifiĐatioŶ. Le patieŶt Ŷe ǀa plus 

procéder par analogie mais pourra chercher à distinguer les sons et les morphèmes. Lors des 

activités proposées dans la Méthode DistiŶĐtiǀe, l͛eŶfaŶt ǀa pouǀoiƌ dĠĐouǀƌiƌ ses diffiĐultĠs 

mais aussi ses capacités. Mis en situation de réussir une tâche, il va pouvoir imiter, puis 

proposer à son tour les jeuǆ Ƌu͛il auƌa iŶǀeŶtĠs. AiŶsi, des Đodes liŶguistiƋues iŶgĠŶieuǆ et 

ludiques soŶt ƌĠǀĠlĠs au patieŶt Ƌui pouƌƌa ĐoŵpƌeŶdƌe Ƌu͛utiliseƌ Đes Đodes est uŶ plaisiƌ 

ŶĠĐessaiƌe et ŶoŶ plus uŶe siŵple oďligatioŶ paƌĐe Ƌu͛oŶ le lui a deŵaŶdĠ. 

Apƌğs Đette phase d͛oďseƌǀatioŶ et de ƌĠǀĠlatioŶs, l͛oƌthophoŶiste pƌopose des aĐtiǀitĠs 

adéquates en fonction des difficultés et des compétences constatées afin de permettre à 

l͛eŶfaŶt de ĐoŵpeŶseƌ ses dĠfiĐits Ƌue l͛oƌigiŶe en soit structurelle, c'est-à-dire liée à une 

dysfonction, ou fonctionnelle, entraînant un développement déficitaire. Cette rééducation a 

pour but de proposer une réadaptation fonctionnelle et de remettre le patient dans des 

ĐoŶditioŶs faǀoƌaďles d͛appƌeŶtissage. Elle utilise d͛autƌes ŵoǇeŶs Ƌue Đeuǆ Ƌui peuǀeŶt 

avoir déjà ĠtĠ pƌoposĠs. L͛eŶfaŶt dĠĐouǀƌe ĐoŵŵeŶt dĠteĐteƌ les fƌontières qui 

correspondent à des unités de sens grâce à des activités sur la prosodie, il améliore sa 

capacité à appréhender et manipuler les composantes sonores de la parole, c'est-à-dire sa 

conscience phonologique puis phonémique, il peut restaurer son système graphique en 

eŶtieƌ saŶs pƌiǀilĠgieƌ la leĐtuƌe paƌ ƌappoƌt à l͛ĠĐƌituƌe, le tout peƌŵettaŶt de ƌĠtaďliƌ uŶe 
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ĐoŵŵuŶiĐatioŶ effiĐaĐe. L͛eŶfaŶt peut pleiŶeŵeŶt joueƌ ses ƌôles d͛Ġŵetteuƌ et de 

ƌĠĐepteuƌ, d͛iŵitateuƌ, d͛aĐteuƌ et de ĐƌĠateuƌ à tƌaǀeƌs l͛eŶseŵďle des aĐtiǀitĠs pƌoposĠes 

dans la Méthode Distinctive de manière progressive et adaptée en fonction de son rythme 

d͛aĐƋuisitioŶ 

La langue française repose sur une architecture complexe qui met en jeu les sons et le 

sens et son apprentissage nécessite l͛assistaŶĐe. Le pƌiŶĐipe phoŶologiƋue est ƌespeĐtĠ daŶs 

la Méthode Distinctive car les clusters sont vus comme une unité de coarticulation. Le 

pƌiŶĐipe sĠŵiologiƋue s͛aĐƋuieƌt aussi paƌ la MĠthode DistiŶĐtiǀe daŶs les diffĠƌeŶtes façoŶs 

de symboliseƌ la ŵĠtaliŶguistiƋue. EŶfiŶ, le pƌiŶĐipe d͛assistaŶĐe, Đ'est-à-dire que la langue 

Ŷe s͛appƌeŶd que si l͛eŶfaŶt est aĐĐoŵpagŶĠ d͛uŶ autƌe, pƌeŶd tout soŶ seŶs daŶs les jeuǆ 

d͛iŵitatioŶ ŵutuelle de la MĠthode DistiŶĐtiǀe. 

Rondal évoque trois capacités fondamentales pour entrer dans le langage : associer, 

catégoriser, organiser suivant une séquence linéaire. Tout d͛aďoƌd, la ĐapaĐitĠ à assoĐieƌ 

peƌŵet d͛eŶtƌeƌ daŶs la sǇŵďolisatioŶ et aiŶsi daŶs le laŶgage ĠĐƌit, la ƌepƌĠseŶtatioŶ 

mentale, la notion du noŵďƌe. L͛assoĐiatioŶ daŶs la MĠthode DistiŶĐtiǀe est de ďas Ŷiǀeau 

donc sous-corticale par le biais des couleurs pour les cartes représentant les sons vocaliques. 

EŶsuite, la ĐapaĐitĠ à ĐatĠgoƌiseƌ peƌŵet d͛oƌgaŶiseƌ les ƌepƌĠseŶtatioŶs ŵeŶtales, Đ'est-à-

diƌe ideŶtifieƌ les ƌesseŵďlaŶĐes et les diffĠƌeŶĐes daŶs les soŶs, et d͛aĐĐĠdeƌ à la 

classification et à la généralisation. Enfin, la capacité à organiser suivant une séquence 

liŶĠaiƌe peƌŵet d͛assoĐieƌ les soŶs afiŶ de faiƌe des gƌoupes de seŶs. La Méthode Distinctive 

Ŷ͛est pas seuleŵeŶt uŶ appƌeŶtissage des soŶs, ŵais peƌŵet de ƌĠhaďiliteƌ des ĐapaĐitĠs 

précoces en passant par des étapes essentielles comme le dialogue vocal, le babillage… 

Pour Sabouraud, une coopération entre la capacité générative, c'est-à-dire la capacité à 

segmenter en unités et à enchaîner en ensembles, et la capacité taxinomique, c'est-à-dire le 

fait de pouvoir opposer, différencier, classer, est nécessaire. Il faut pouvoir structurer 

l͛espaĐe-temps, intérioriser des connaissances et les automatiser. Ces principes tirés de 

l͛aphasiologie se ƌetƌouǀeŶt aussi daŶs la MĠthode DistiŶĐtiǀe.  

De même, Sabouraud évoque quatre systèmes iŵpliƋuĠs daŶs le laŶgage. Tout d͛aďoƌd, 

le système logique des signes et des concepts nécessite la coopération de capacités 

foŶdaŵeŶtales. La MĠthode DistiŶĐtiǀe peƌŵet d͛assoĐieƌ, de segŵeŶteƌ, d͛eŶĐhaîŶeƌ, de 
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catégoriser et de choisir, c'est-à-dire de travailler ces capacités fondamentales. Ensuite, le 

système technique permet la production et la fabrication d͛outils Đoŵŵe les phonèmes, les 

sèmes ou encore les ŵoƌphğŵes. La MĠthode DistiŶĐtiǀe peƌŵet d͛ĠƋuipeƌ l͛eŶfaŶt de Đes 

outils ou de restaurer ces outils. Puis le système social permet de devenir une personne, de 

ĐoŶstƌuiƌe uŶe histoiƌe, d͛iŵiteƌ et de ĐƌĠer. La Méthode Distinctive permet de restaurer le 

plaisiƌ et la ŶĠĐessitĠ de paƌtageƌ uŶ Đode ĐoŵŵuŶ eŶ allaŶt de l͛iŵitatioŶ à la ĐƌĠatioŶ. 

Enfin, le système éthique est un appareil de régulation et permet de censurer la manière de 

dire et ce qui est à dire. La Méthode Distinctive permet à l͛eŶfaŶt de restaurer la nécessité 

de respecter la norme et les règles en faisant dĠĐouǀƌiƌ l͛iŶgĠŶiositĠ du Đode. 

2.2. Matériel 

La Méthode Distinctive est composée de trois classeurs : « La Méthode Distinctive : 

pourquoi, comment ? », « La Méthode Distinctive : pour observer, pour mettre en pratique » 

et « La Méthode Distinctive : pour dire, pour lire, pour écrire ». Tout d͛aďoƌd, le pƌeŵieƌ 

classeur présente les fondements, les principes et les objectifs de la Méthode Distinctive. Il 

explique le fonctionnement des différents outils de la méthode et donne des exemples 

d͛utilisatioŶ. Le deuxième classeur contient les 32 jeux de base permettant de révéler les 

difficultés et les capacités de chaque patient. Ces jeux servent aussi de support à la 

rééducation. Le classeur contient aussi des fiches pour distinguer le langage oral, le langage 

écrit et le sens. Enfin, le troisième classeur propose des jeux signifiants et non-signifiants 

peƌŵettaŶt d͛iŶtƌoduiƌe le laŶgage ĠĐƌit, de distinguer les sons et les graphies complexes et 

d͛eŶtƌaîŶeƌ uŶe ǀoie de leĐtuƌe spĠĐifiƋue, soit l͛adƌessage soit l͛asseŵďlage. 

Deux DVD accompagnent la Méthode Distinctive. Le premier présente la Méthode 

DistiŶĐtiǀe, doŶŶe des eǆeŵples d͛utilisatioŶ et peƌŵet d͛iŵpƌiŵeƌ les fiĐhes de jeuǆ. Le 

deuxième présente tous les gestes de la Méthode Distinctive. 

Les cartes de la Méthode Distinctive sont variées. 

Les cartes de couleur représentent les voyelles et servent de support pour exercer des 

capacités et restaurer des stratégies. Elles ƌepƌĠseŶteŶt les ǀoǇelles oƌales loƌsƋu͛elles soŶt 

ƌeĐtaŶgulaiƌes et les ǀoǇelles Ŷasales loƌsƋu͛elles soŶt ƌoŶdes. Pour les semi-voyelles, les 

cartes sont triangulaires en gardant la couleur du phonème vocalique correspondant. 
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Les cartes des consonnes sont blanches avec des symboles 

 Les cartes des clusters, c'est-à-dire la coarticulation des doubles consonnes, associent 

les symboles des deux consonnes correspondantes et sont plus larges afin de montrer 

ǀisuelleŵeŶt Ƌu͛ils assoĐient les deux consonnes. 

Les lettres de l͛alphaďet soŶt ƌepƌĠseŶtĠes eŶ Đapitales d͛iŵpƌiŵeƌie suƌ des ĠtiƋuettes 

seŵďlaďles à Đelles ĐollĠes suƌ les Đahieƌs d͛ĠĐole pour y mettre son nom. 

L͛originalité de la Méthode Distinctive se situe dans sa modélisation des outils de la 

laŶgue, daŶs sa ŵultiŵodalitĠ, daŶs l͛iŶteƌfaĐe eŶtƌe l͛oƌal et l͛ĠĐƌit et daŶs le statut 

privilégié donné aux voyelles. 

Les phonèmes vocaliques, représentés par des cartes de différentes couleurs et de 

différentes formes et disposées selon le trapèze vocalique (annexe 1), permettent la 

construction de la conscience syllabique puis phonémique. La prosodie est posée sur les 

voyelles qui deviennent alors porteuses de sens. En commençant par travailler les voyelles 

orales les plus opposées, la Méthode Distinctive propose ainsi une construction du système 

phonologique par la distinction des couleurs. L͛eŵplaĐeŵeŶt ĐoƌƌespoŶd au lieu 

d͛aƌtiĐulatioŶ et à l͛apeƌtuƌe des phoŶğŵes ǀoĐaliƋues et la foƌŵe de la carte marque 

l͛oppositioŶ eŶtre les voyelles orales, nasales et les diphtongues. La gymnastique linguo-

labio-palatale lors de la production des phonèmes vocaliques facilite eŶsuite l͛iŶstallatioŶ ou 

la correction des phonèmes consonantiques.  

La Méthode Distinctive représente les outils de la langue de façon multimodale 

(modalité visuelle, auditive, motrice, kinesthésique). L͛eŶfaŶt pouƌƌa tƌouǀeƌ le ĐaŶal Ƌui lui 

conviendra le mieux afin de recréer et réajuster ses connexions cérébrales. Il dispose des 

cartes de couleur représentant les phonèmes vocaliques, les symboles représentant les 

phonèmes consonantiques, les étiquettes des lettres, les schémas articulatoires, c'est-à-dire 

la lecture labiale naturellement faite chez les enfants normo-entendant et les gestes de la 

ŵaiŶ de l͛oƌthophoniste. Selon Habib, un « entraînement multimodal qui implique à la fois la 

modalité auditive, la modalité visuelle et le système moteur des organes bucco-phonatoires 

est sigŶifiĐatiǀeŵeŶt plus effiĐaĐe Ƌu͛uŶ eŶtƌaîŶeŵeŶt Đlassique unimodal ». Grâce à cette 

multimodalité, la Méthode Distinctive parvient à rendre la langue plus « transparente » et à 
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lever des ambiguïtés qui sont sources de confusions et de difficultés. Par le biais des 

manipulations et des explorations, elle peƌŵet d͛ideŶtifieƌ les phoŶğŵes, les gƌaphğŵes et 

les ŵoƌphğŵes et de les eŶĐhaîŶeƌ à l͛oƌal Đoŵŵe à l͛ĠĐƌit.  

A partir du même matériel, il est possible de travailler à l’oƌal coŵŵe à l’écƌit. En effet, 

les deuǆ faĐes d͛uŶe Đaƌte soŶt eǆploitĠes. Le ƌeĐto représente le son et le verso représente 

toutes les diffĠƌeŶtes gƌaphies Ƌui peuǀeŶt lui ġtƌe assoĐiĠes. L͛eŶfaŶt ǀa les iŶsĐƌiƌe au fuƌ 

et à ŵesuƌe de ses ƌeŶĐoŶtƌes aǀeĐ l͛ĠĐƌit. L͛ideŶtifiĐatioŶ des ŵots ĠĐƌits est faĐilitĠe paƌ la 

coïncidence entre les unités sonores et les séquences de lettres ou configurations 

orthographiques grâce aux cartes et aux gestes. La Méthode Distinctive permet donc de bien 

distinguer un son, le recto de la carte, d͛uŶe graphie, le verso de la carte, et d͛uŶe lettƌe 

représentée par une étiquette. Les étiquettes des lettƌes de l͛alphaďet peƌŵetteŶt d͛aĐĐĠdeƌ 

à l͛ĠpellatioŶ eŶ leǀaŶt l͛aŵďiguïtĠ eŶtƌe le son et le nom de la lettre.  

De la même manière que pour les voyelles évoquées plus haut, le travail avec les 

phonèmes consonantiques se fait en fonction de caractéristiques articulatoires et permet 

d͛opposeƌ les soŶs eŶtƌe euǆ eŶ foŶĐtioŶ du lieu et des modes d͛aƌtiĐulatioŶ.  

En plus de cette distinction, les symboles évoquent aussi une caractéristique graphique 

Ƌue l͛oŶ ƌetƌouǀe daŶs les gestes de la Méthode Distinctive, à la différence des gestes Borel. 

EŶ effet, les gestes de Đette ŵĠthode s͛opposent par leur configuration : on utilise par 

exemple toute la main pour les consonnes occlusives et seulement deux doigts pour les 

ĐoŶstƌiĐtiǀes. Ils s͛opposeŶt aussi paƌ leuƌ lieu d͛eǆĠĐutioŶ Ƌui ƌappelle le poiŶt d͛aƌtiĐulatioŶ 

des ĐoŶsoŶŶes et paƌ leuƌ duƌĠe d͛eǆĠĐutioŶ. Ils se distiŶgueŶt paƌ leuƌ foƌĐe d͛eǆĠĐutioŶ, oŶ 

utilise la ŵaiŶ teŶdue pouƌ faiƌe uŶ phoŶğŵe souƌd taŶdis Ƌu͛uŶ phoŶğŵe soŶoƌe est 

représenté par une main détendue et enroulée. Enfin, le mouvement et la forme des gestes 

permettent aussi une évocation graphique.  

Par exemple, pour les bilabiales [p], [b] et [m], la zone de contact est horizontale, se 

situe au niveau des lèvres et peut être matérialisée par le contact entre la main et la table. 

La réalisation du phonème [p] s͛aĐĐoŵpagŶe d͛uŶe foƌĐe plus iŵpoƌtaŶte Ƌue pour les 

phoŶğŵes [ď] et [ŵ], les gestes doiǀeŶt ƌeflĠteƌ Đette diffĠƌeŶĐe. Le geste du [p] s͛effeĐtue la 

main tendue au Ŷiǀeau de l͛oĐĐlusioŶ laďiale. Puis daŶs uŶ ŵouǀeŵeŶt ƌapide, diƌeĐt et ǀeƌ 

le ďas, elle ǀa fƌappeƌ la taďle au ŵoŵeŶt de l͛eǆplosioŶ et remonter en suivant le même 
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tƌajet du fait de l͛ĠlaŶ toŶiƋue. L͛aŶalogie gƌaphiƋue se fait paƌ ƌappoƌt à la ďaƌƌe du p Ƌui 

desĐeŶd. Il est iŵpoƌtaŶt de pƌĠĐiseƌ Ƌue les lettƌes soŶt ĠĐƌites eŶ attaĐhĠ afiŶ d͛Ġǀiteƌ les 

confusions visuo-orthographiques, en particulier avec les lettres p, b, d et q. Le phonème [b] 

est sonore, la main est donc détendue, arrondie. Elle part de la bouche et rebondit 

délicatement contre la table comme si elle était une bulle. La bulle représente la boucle 

effectuée lors du geste graphique. Enfin, le phonème [ŵ] est Ŷasal, le pouĐe, l͛iŶdeǆ et le 

majeur sont placés sur les lèvres comme pour les maintenir fermées, puis ils partent des 

lèvres pour aller vers la table lors de son émission. Les trois doigts correspondent aux trois 

pattes de la lettre.  

LoƌsƋu͛uŶe sĠƌie de ĐoŶsoŶŶes est ďieŶ distiŶguĠe, l͛oƌthophoŶiste pouƌƌa passeƌ à une 

autre série de consonnes. Le patient retiendra mieux les traits distinctifs des séries en 

prenant conscience des points communs et des différences Ƌu͛il Ǉ a eŶtƌe ĐhaƋue soŶ. La 

progression se ƌĠfğƌe à l͛oƌdƌe d͛appaƌitioŶ des phoŶğŵes loƌs de l͛aĐƋuisitioŶ de la laŶgue 

et chaque consonne est toujours présentée en premier lieu avec le [a] en référence aux 

premiers sons du babillage. Chacun des sons coŶsoŶaŶtiƋues est aĐĐoŵpagŶĠ d͛uŶe 

oŶoŵatopĠe, d͛uŶ ŵot ou d͛uŶe petite phƌase pouƌ ƌeŶfoƌĐeƌ la seŶsatioŶ et aideƌ à la 

mémorisation. Par exemple, pour [p], on dira : « On tape à plat. Paf ! Paf ! », pour [b], « on 

fait une bulle avec la bouche » et pour [m], « on murmure ». 

Il est aloƌs possiďle d͛identifier les mots écrits colorés selon la couleur du phonème 

vocalique correspondant et codés avec le symbole correspondant au phonème 

consonantique (annexe 2). EŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe l͛écriture, la manipulation des cartes 

ƌeĐto/ǀeƌso peƌŵet de faiƌe ĐoïŶĐideƌ l͛oƌal et l͛ĠĐƌit, le ǀeƌso des Đaƌtes peƌŵettaŶt à 

l͛eŶfaŶt de Đhoisiƌ la gƌaphie appƌopƌiĠe eŶ foŶĐtioŶ du phoŶğŵe ǀoulu.  

Apƌğs l͛Ġtape de l͛ideŶtifiĐatioŶ des ŵots, la MĠthode DistiŶĐtiǀe pƌopose uŶe 

schématisation des notions grammaticales en partant du noyau de la phrase. La 

conjugaison, le genre et le nombre, ainsi que la nature des mots sont explorés dans la 

ŵĠthode à l͛aide de sĐhĠŵas siŵples et ǀisuels Ƌue l͛oŶ ƌetƌouǀe aussi daŶs ALOE. 
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2.3. Compétences abordées 

A l͛aide de ϯϮ jeuǆ de ďase peƌŵettant de révéler les difficultés et les capacités de 

chaque patient et servant de support à la rééducation, la Méthode Distinctive permet de 

travailler des compétences ŶĠĐessaiƌes au laŶgage aiŶsi Ƌu͛auǆ appƌeŶtissages eŶ gĠŶĠƌal. 

Ces ĐoŵpĠteŶĐes soŶt le ƌegaƌd et l͛atteŶtioŶ ǀisuelle souteŶue, l͛ĠlaŶ à l͛iŶteƌaĐtioŶ, les 

ĐoŵpoƌteŵeŶts affiliatifs, l͛oƌgaŶisatioŶ stƌuĐtuƌĠe et ĐiďlĠe du geste et les ĐoŵpoƌteŵeŶts 

imitatifs. 

Le ƌegaƌd et ŶotaŵŵeŶt l͛attention conjointe occupent une place importante dans les 

iŶteƌaĐtioŶs pƌĠĐoĐes eŶtƌe l͛eŶfaŶt et soŶ eŶtouƌage aiŶsi Ƌue daŶs la dĠĐouǀeƌte du 

monde environnant. Or, on sait que les enfants poƌteuƌs d͛autisŵe pƌĠseŶteŶt un déficit 

daŶs l͛atteŶtioŶ ĐoŶjoiŶte. Les informations recueillies sont incomplètes et ne permettent 

pas d͛appoƌteƌ le seŶs ŶĠĐessaiƌe. Dans la Méthode Distinctive, les cartes servent de 

pƌĠteǆte à l͛atteŶtioŶ ĐoŶjoiŶte. DaŶs le jeu n° 7 par exemple où l͛oƌthophoŶiste et l͛eŶfaŶt 

posent une ou deux cartes chacun leur tour, les interlocuteurs associent et coordonnent leur 

regard afiŶ d͛ajusteƌ le touƌ de ƌôle. 

L͛élaŶ à l’iŶteƌactioŶ, ĐoŵposĠ de toutes les ŵaŶifestatioŶs d͛uŶ loĐuteuƌ pouƌ sigŶaleƌ à 

son partenaire son intention de communiquer et pour initier les échanges, peƌŵet à l͛eŶfaŶt 

d͛ajusteƌ soŶ ĐoŵpoƌteŵeŶt et ses ĠŵotioŶs faĐe à soŶ paƌteŶaiƌe ŵais aussi de stƌuĐtuƌeƌ 

soŶ oƌgaŶisatioŶ teŵpoƌelle et ƌǇthŵiƋue. Pouƌ Đela, il est ŶĠĐessaiƌe de plaĐeƌ l͛eŶfant dans 

uŶe situatioŶ où il peut ġtƌe iŶitiateuƌ de l͛iŶteƌaĐtioŶ. DaŶs de Ŷoŵďƌeuǆ jeuǆ de la 

MĠthode DistiŶĐtiǀe, l͛oƌthophoŶiste pƌopose à l͛eŶfaŶt d͛eŶgageƌ uŶ jeu ou de proposer 

uŶe sĠƋueŶĐe. De plus, eŶ s͛adaptaŶt et eŶ ƌeďoŶdissaŶt suƌ les pƌopositioŶs de l͛eŶfaŶt, oŶ 

le plaĐe daŶs uŶe positioŶ de loĐuteuƌ Đapaďle d͛iŶitieƌ la suite des iŶteƌaĐtioŶs. Ce travail 

peut se révéler particulièrement intéressant Đhez les eŶfaŶts autistes souffƌaŶts d͛uŶe 

incapacité marquée à engager ou à soutenir une conversation avec autrui. 

De même, il est important de travailler avec les enfants autistes ayant des difficultés à 

soutenir une conversation avec autrui les comportements affiliatifs, c'est-à-dire tous les 

moyens déployés pour prolonger les échanges. Afin de manifester ces comportements, 

l͛eŶfaŶt doit dĠjà possĠdeƌ les foŶdeŵeŶts d͛uŶe ĐoŵŵuŶiĐatioŶ ĠlaďoƌĠe. Chez l͛eŶfaŶt 

poƌteuƌ d͛autisŵe, oŶ peut Ŷoteƌ uŶ usage stéréotypé et répétitif du langage ou un langage 
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idiosyncrasique. Dans le jeu n° 11 par exemple où les cartes sont disposées en quatre lignes 

et où l͛oƌthophoŶiste deŵaŶde à l͛eŶfaŶt de lui doŶŶeƌ trois cartes qui sont juste après une 

jaune ou trois cartes qui sont au-dessus d͛uŶe ƌouge ou eŶĐoƌe la deƌŶiğƌe Đaƌte, les notions 

spatiales et d͛oƌdƌe sont abordées paƌ le ďiais de ƋuestioŶs afiŶ d͛oďteŶiƌ les Đaƌtes. Cela 

peƌŵet d͛appƌĠĐieƌ et de tƌaǀailleƌ le Ŷiǀeau de ĐoŵpƌĠheŶsioŶ et de leǆiĐalisatioŶ du 

patient. 

Au Đouƌs de l͛eǆploƌatioŶ du ŵoŶde eŶǀiƌoŶŶaŶt, l͛eŶfaŶt oƌgaŶise ses gestes eŶ 

diƌeĐtioŶ d͛uŶ oďjet ou d͛uŶ ǀisage. Paƌ la suite, le pointage apparaît. On observe chez 

l͛eŶfaŶt autiste uŶ poiŶtage peu pƌĠseŶt ǀoiƌe aďseŶt, Ƌu͛il soit pƌoto-impératif dans le but 

d͛aǀoiƌ uŶ oďjet ou pƌoto-déclaratif dans la volonté de faire entrer un objet dans la 

communication. Or, cette capacité est essentielle pour demander quelque chose, pour 

deŵaŶdeƌ à Đe Ƌu͛oŶ Ŷoŵŵe ƋuelƋue Đhose et doŶĐ pouƌ Ġtaďliƌ le lieŶ eŶtƌe sigŶifiaŶt et 

sigŶifiĠ. Il est doŶĐ ŶĠĐessaiƌe d͛aŵeŶeƌ l͛eŶfaŶt à l͛aĐƋuĠƌiƌ. Le jeu n° 6, où l͛oŶ deŵaŶde à 

l͛eŶfaŶt de diƌe les soŶs eŶ ŵoŶtƌaŶt les Đaƌtes le plus ǀite possiďle, est un bon exemple 

d͛utilisatioŶ du poiŶtage daŶs la MĠthode DistiŶĐtiǀe. Cela peƌŵet de ǀoiƌ si l͛eŶfaŶt est 

Đapaďle d͛utiliseƌ soŶ iŶdeǆ, uŶ autƌe doigt ou plusieurs doigts pour désigner les cartes. 

Les comportements imitatifs ĐoŵŵeŶĐeŶt tƌğs tôt Đhez l͛eŶfaŶt ŶeuƌotǇpiƋue aussi ďieŶ 

daŶs les ĐoŵpoƌteŵeŶts Đoŵŵe le souƌiƌe ou les ŵiŵiƋues Ƌue daŶs les ǀoĐalisatioŶs. C͛est 

uŶe ĐoŶstƌuĐtioŶ aĐtiǀe de l͛eŶfaŶt Ƌui doit tƌaŶsposeƌ l͛aĐtioŶ Ƌu͛il ǀeut iŵiteƌ à soŶ pƌopƌe 

Đoƌps. Il eǆiste plusieuƌs tǇpes d͛iŵitatioŶ. Elle peut être double, c'est-à-dire à la fois une 

auto- et une hétéro-iŵitatioŶ, loƌsƋue l͛eŶfaŶt iŵite ses pƌopƌes pƌoduĐtioŶs et Đelles de soŶ 

entourage. Elle peut être ƌĠĐipƌoƋue loƌsƋue l͛eŶfaŶt iŵite l͛adulte et loƌsƋue l͛adulte iŵite 

l͛eŶfaŶt à soŶ touƌ. EŶfiŶ, elle peut ġtƌe iŵŵĠdiate ou diffĠƌĠe. L͛iŵitatioŶ est d͛aďord 

iŵŵĠdiate eŶ situatioŶ puis l͛eŶfaŶt, Ƌui a iŶtĠƌioƌisĠ les ŵodğles, ƌepƌoduit le 

ĐoŵpoƌteŵeŶt eŶ l͛aďseŶĐe de l͛adulte. Les ĐapaĐitĠs d͛iŵitatioŶ soŶt dĠfiĐitaiƌes daŶs 

l͛autisŵe. Ce dĠfiĐit Ŷ͛est ĐepeŶdaŶt pas total et des sessioŶs ƌĠpĠtĠes d͛iŵitatioŶ 

améliorent les comportements sociaux des enfants autistes. Dans la Méthode Distinctive, 

ďeauĐoup de jeuǆ deŵaŶdeŶt des ĐapaĐitĠs d͛iŵitatioŶ ŶotaŵŵeŶt dès le début avec le jeu 

n° 1 où l͛eŶfaŶt est iŶǀitĠ à pƌeŶdƌe le ƌelai et à ĠŶoŶĐeƌ le phoŶğŵe ĐoƌƌespoŶdaŶt à la 

Đaƌte Ƌue l͛oƌthophoŶiste pose. 
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Les jeux de la Méthode Distinctive peƌŵetteŶt le tƌaǀail de l͛attention, aussi bien 

l͛atteŶtioŶ souteŶue Ƌue l͛atteŶtioŶ sĠleĐtiǀe. L͛atteŶtioŶ souteŶue est la ĐapaĐitĠ à 

ŵaiŶteŶiƌ soŶ atteŶtioŶ suƌ uŶe loŶgue pĠƌiode de teŵps taŶdis Ƌue l͛atteŶtioŶ sĠleĐtiǀe est 

la capacité à sélectionner et à tƌaiteƌ uŶ stiŵulus paƌtiĐulieƌ paƌŵi l͛eŶseŵďle des 

stiŵulatioŶs de l͛eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt. Chez l͛eŶfaŶt autiste, les pƌoĐessus atteŶtioŶŶels soŶt 

déficitaires. On note des difficultés à rester attentif, à faire attention aux informations 

importantes, ainsi Ƌu͛à se souǀeŶiƌ de Đe suƌ Ƌuoi l͛atteŶtioŶ poƌtait. On note aussi des 

peƌtuƌďatioŶs liĠes à l͛hǇpeƌseŶsiďilitĠ à des stiŵuli ǀisuels et/ou auditifs. Le support visuel 

des Đaƌtes peƌŵet de fiǆeƌ l͛atteŶtioŶ suƌ le plaŶ de la taďle et les différents jeux permettent 

d͛aŵĠlioƌeƌ les ĐapaĐitĠs atteŶtioŶŶelles. Le jeu n° 8 par exemple deŵaŶde à l͛eŶfaŶt de 

ŵettƌe deuǆ Đaƌtes ƋuaŶd l͛oƌthophoŶiste eŶ ŵet uŶe et de ŵettƌe uŶe Đaƌte ƋuaŶd l͛adulte 

en ŵet deuǆ, Đe Ƌui tƌaǀaille l͛atteŶtioŶ sĠleĐtiǀe. 

Le fonctionnement de la mémoire reste particulier daŶs l͛autisŵe, ŵġŵe si les capacités 

mnésiques sont parfois exceptionnelles. Dans la Méthode Distinctive, la mémorisation des 

phonèmes et des graphèmes est renforcée par les indices visuels et auditifs ainsi que par la 

paƌtiĐipatioŶ aĐtiǀe de l͛eŶfaŶt. Les aĐtiǀitĠs se foŶt de ŵaŶiğƌe ludiƋue et pƌogƌessiǀe, Đe 

qui facilite le stockage, la mémorisation et la restitution des informations. La mémoire à 

court terme Ŷ͛est pas peƌtuƌďĠe en ce qui concerne le matériel simple chez les personnes 

autistes. Les jeux de ribambelles, de circuits ou encore de mises en couleur permettent à 

l͛eŶfant de travailler les différents aspects de sa mémoire tout en étant accompagné et 

guidé pour que les capacités qui lui sont demandées ne soient pas trop importantes. 

Selon Baddeley, la mémoire de travail est composée de la boucle phonologique, du 

calepin visuo-spatial et de l͛adŵiŶistƌateuƌ ĐeŶtƌal Ƌui peƌŵet le ĐoŶtƌôle supeƌǀisĠ du 

système. La boucle phonologique permet le maintien actif des informations grâce aux 

mécanismes de rafraîchissement du langage intérieur et le stockage des représentations 

verbales. Le calepin visuo-spatial permet le maintien actif des informations grâce aux 

mécanismes de rafraîchissement d͛iŵages et le stockage des représentations visuelles et 

spatiales. La MĠthode DistiŶĐtiǀe peƌŵet d͛aŵĠlioƌeƌ les stƌatĠgies pouvant être utiles dans 

le pƌoĐessus de ŵĠŵoƌisatioŶ et d͛autoŵatiseƌ le ƌepĠƌage de l͛ideŶtifiĐatioŶ des ĠlĠŵeŶts 

Ƌui feƌoŶt l͛oďjet d͛uŶ tƌaiteŵeŶt gƌâĐe auǆ jeuǆ de ďas Ŷiǀeau et à la pƌogƌessioŶ adaptĠe à 

l͛eŶfaŶt pouƌ ƌeŶdƌe sa ŵĠŵoiƌe de tƌaǀail plus effiĐaĐe. 
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Les diffĠƌeŶts jeuǆ de la MĠthode DistiŶĐtiǀe solliĐiteŶt les ĐapaĐitĠs d͛oƌgaŶisatioŶ, 

d͛aŶtiĐipatioŶ, de plaŶifiĐatioŶ et d͛eǆĠĐutioŶ, c'est-à-dire les fonctions exécutives. En effet, 

seloŶ la ĐoŶsigŶe, l͛eŶfaŶt doit oƌgaŶiseƌ les Đaƌtes suƌ le plaŶ ǀisuel de la table, planifier le 

Ŷoŵďƌe de Đaƌtes ŶĠĐessaiƌes à l͛ĠĐƌituƌe d͛uŶ ŵot ou encore exécuter une consigne plus ou 

moins complexe. Le jeu Ŷ° ϳ paƌ eǆeŵple deŵaŶde à l͛eŶfaŶt de paƌtageƌ le paƋuet eŶ deuǆ. 

EŶsuite, l͛eŶfaŶt doit poseƌ uŶe Đaƌte ƋuaŶd l͛oƌthophoniste en pose une et deux cartes 

quand il en pose deux, tout en disant les sons lorsque les cartes sont posées. Cette activité 

demande une planification des tâches. Or, le déficit dans la flexibilité cognitive observé chez 

les enfants autistes est en lien étroit avec les difficultés dans les fonctions exécutives.  

Certains jeux de la Méthode Distinctive deŵaŶdeŶt à l͛eŶfaŶt d͛iŶhiďeƌ ĐeƌtaiŶs 

ĐoŵpoƌteŵeŶts. SeloŶ HoudĠ, l͛inhibition Ŷe ǀa pas de soi et Ŷ͛est pas toujouƌs siŵple à 

mettre en place. Grâce à la Méthode Distinctive, elle peut progressivement se mettre en 

plaĐe et aiŶsi peƌŵettƌe à l͛eŶfaŶt d͛iŶhiďeƌ des ĐoŶŶaissaŶĐes aĐƋuises pƌĠĐĠdeŵŵeŶt afiŶ 

d͛eŶ aĐƋuĠƌiƌ des Ŷouǀelles plus pƌĠĐises. Le jeu Ŷ°9 pƌopose à l͛eŶfaŶt de ĐhaŶgeƌ 

régulièrement de Đƌitğƌe ƋuaŶd l͛oƌthophoŶiste le dĠĐide. L͛eŶfaŶt se ƌetƌouǀe daŶs uŶe 

situation de tâche à conflit et doit alors inhiber un critère quand cela lui est demandé. 

Quant aux éléments suprasegmentaux, en particulier la voix et la prosodie, ils sont 

souvent particuliers Đhez la peƌsoŶŶe poƌteuse d͛autisŵe. L͛iŶtelligiďilitĠ s͛eŶ tƌouǀe paƌfois 

perturbée et peut varier dans le temps ou selon le contexte. A l͛aide des ƌiďaŵďelles et du 

travail des accents de continuité et de finalité, la Méthode Distinctive permet de travailler la 

prosodie et de poser la voix. Le rythme est aussi travaillé avec les séquences de cartes en 

foŶĐtioŶ de l͛espaĐe laissĠ eŶtƌe les Đaƌtes Đoŵŵe daŶs le jeu Ŷ° ϮϮ où l͛eŶfaŶt doit diƌe la 

ribambelle posée ou poser lui-même une ribambelle en fonction des sons donnés par 

l͛oƌthophoŶiste seloŶ uŶ ĐeƌtaiŶ ƌǇthŵe. 

En ce qui concerne la motricité, on observe chez les enfants autistes un déficit général de 

planification générale du mouvement, en particulier pour la motricité fine. Ceci est 

accompagŶĠ d͛uŶe atteiŶte de la ĐooƌdiŶatioŶ oĐuloŵotƌiĐe et peut aǀoiƌ uŶe iŶĐideŶĐe suƌ 

le geste graphique. Lors du travail du pointage, la Méthode Distinctive propose en même 

teŵps à l͛eŶfaŶt de pƌiǀilĠgieƌ sa ŵaiŶ doŵiŶaŶte afiŶ de dĠsigŶeƌ ou poseƌ les Đaƌtes. Cette 

ƌğgle peƌŵet d͛iŶstalleƌ l͛eŶfaŶt daŶs uŶe ǀĠƌitaďle latéralité et par conséquent dans une 
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spécificité hémisphérique. La manipulation des cartes correspond à la motricité manuelle. La 

motricité fine se retrouve dans la mise en couleur des mots en « écriture avec filet » 

D͛autres compétences sont abordées dans les jeux de la Méthode Distinctive et peuvent 

peƌŵettƌe à l͛eŶfaŶt poƌteuƌ d͛autisŵe de pƌogƌesseƌ ŵġŵe si elles Ŷe soŶt pas 

spĠĐifiƋueŵeŶt liĠes à l͛autisŵe. Cela ĐoŶĐeƌŶe la ƌepƌĠseŶtatioŶ ŵeŶtale, l͛oƌgaŶisatioŶ 

spatio-teŵpoƌelle ou eŶĐoƌe la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ daŶs soŶ eŶseŵďle, Ƌu͛elle soit leǆiĐale ou 

morphosyntaxique. 
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METHODOLOGIE 

 

1. Population 

Le choix de la population s͛est fait seloŶ plusieuƌs Đƌitğƌes d͛iŶĐlusioŶ et d͛eǆĐlusioŶ. Le 

diagŶostiĐ d͛autisŵe Ġtait ŶĠĐessaiƌe afiŶ de Điďleƌ le tƌaǀail suƌ Đette pathologie. Les 

patients présentant certains troubles associés oŶt ĠtĠ eǆĐlus, l͛eŶfaŶt Ŷe deǀait pas 

présenter de tƌouďle ŵoteuƌ Ŷi de tƌouďle ǀisuel afiŶ d͛Ġǀiteƌ des diffiĐultĠs de ŵaŶipulatioŶ 

des cartes ou de reconnaissance des formes ou des couleurs. Les derniers facteurs 

d͛iŶĐlusioŶ et d͛eǆĐlusioŶ soŶt liĠs au patieŶt et ĐoŶĐeƌŶeŶt l͛aĐĐğs au laŶgage oƌal et la 

sĐolaƌisatioŶ eŶ gƌaŶde seĐtioŶ de ŵateƌŶelle afiŶ de pouǀoiƌ aďoƌdeƌ l͛iŶteƌfaĐe eŶtƌe le 

langage oral et le langage écrit offert par la multimodalité de la Méthode Distinctive.  

Au dĠpaƌt, l͛Ġtude deǀait poƌteƌ suƌ plusieuƌs patieŶts et Ŷous deǀioŶs Điďler les effets de 

la Méthode Distinctive sur le travail des prérequis au langage écrit. Cependant, cela 

ƌepƌĠseŶtait plusieuƌs iŶĐoŶǀĠŶieŶts. EŶ effet, Điďleƌ l͛oďseƌǀatioŶ suƌ uŶ seul paŶ de la 

Méthode Distinctive ne permettait pas de tester la méthode dans son ensemble. De plus, 

trouver des patients autistes présentant un profil similaire afin de constituer une véritable 

cohorte était difficilement réalisable. Enfin, seloŶ Lesieuƌ, l͛étude de cas permet de décrire 

un cas intéressant et elle est l͛oĐĐasioŶ de ŵesuƌeƌ, au ŵoiŶs ƋualitatiǀeŵeŶt, l͛iŵpaĐt 

d͛uŶe iŶteƌǀeŶtioŶ thĠƌapeutiƋue. 

2. Présentation du patient 

S., de sexe masculin, né le 31 mars 2007, âgé de 5 ans 11 mois au moment de la 

première séance, enfant unique, est scolarisé en grande section de maternelle en milieu 

ordinaire avec une auxiliaire de vie scolaire. Son parcours scolaire est normal, il est 

actuellement en grande section de maternelle. S. est gaucher mais peut utiliser les deux 

mains notamment pour manipuler les cartes. 

S. a acquis la tenue assise à 9 ŵois et la ŵaƌĐhe à ϭϱ ŵois. Il Ŷ͛a auĐuŶ tƌouďle auditif. 

Les premiers mots sont apparus vers 1 an. S. possédait un peu plus de mots vers 18 mois et a 

eu peu d͛ĠǀolutioŶ du stoĐk leǆiĐal jusƋu͛à soŶ eŶtƌĠe eŶ ŵateƌŶelle eŶ ϮϬϬ9 où il est 
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adressé au centre médico-psychologique suite à des difficultés de langage et de 

comportement. On note alors une absence de langage, des troubles des interactions sociales 

aiŶsi Ƌu͛uŶe atteŶtioŶ ĐoŶjoiŶte tƌğs diffiĐile. S. ŵaƌĐhe suƌ la poiŶte des pieds et aligne les 

voitures dans ses activités de jeu. Une prise en charge pluridisciplinaire commence alors 

avec des ateliers thérapeutiques, une prise en charge orthophonique, une prise en charge 

psychomotrice et des rencontres avec sa mère. 

Le bilan au Centre de RessouƌĐes Autisŵe ĐoŶfiƌŵe le diagŶostiĐ d͛autisŵe eŶ oĐtoďƌe 

ϮϬϭϬ. Le sĐoƌe de S. à l͛Autisŵ DiagŶostiĐ OďseƌǀatioŶ SĐhedule ;ADOSͿ est de ϭϳ, le seuil 

d͛autisŵe se situaŶt à ϭϮ, aǀeĐ des sĐoƌes eŶ ĐoŵŵuŶiĐatioŶ à ϳ ;seuil d͛autisŵe à ϰͿ et eŶ 

interactions soĐiales ƌĠĐipƌoƋues à ϭϬ ;seuil d͛autisŵe à ϳͿ. S. pƌĠseŶte uŶ pƌofil du 

développement de la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ hĠtĠƌogğŶe aǀeĐ uŶe ŵoǇeŶŶe d͛âge de 

développement du langage de 19 mois à l͛Echelle d'Évaluation de la Communication Sociale 

Précoce (ECSP) pour un âge réel de 3 ans 7 mois. Son âge développemental est de 18 mois 

pouƌ les iŶteƌaĐtioŶs soĐiales, de ϭϲ ŵois pouƌ l͛atteŶtioŶ ĐoŶjoiŶte et de Ϯϯ ŵois pouƌ la 

ƌĠgulatioŶ du ĐoŵpoƌteŵeŶt. S. Ŷe peut pas iŶitieƌ l͛atteŶtioŶ ĐoŶjoiŶte ŵais ĐoŵŵeŶĐe à 

rĠpoŶdƌe auǆ iŶteƌaĐtioŶs pƌoposĠes paƌ l͛adulte. Le diagŶostiĐ de S. est uŶ autisŵe iŶfaŶtile 

de sévérité modérée à la Childhood Autism Rating Scale (CARS). 

AĐtuelleŵeŶt, S. ďĠŶĠfiĐie d͛uŶe pƌise eŶ Đhaƌge pluƌidisĐipliŶaiƌe aǀeĐ uŶe iŶteƌǀeŶtioŶ 

à domicile eŶ psǇĐhologie, d͛oƌthophoŶie eŶ liďĠƌal et d͛uŶ atelieƌ thĠƌapeutiƋue au centre 

médico-psychologique. 

S. peut être perturbateur et provoquer en vérifiant les conséquences de ses actes par le 

ƌegaƌd ǀeƌs l͛adulte, Đe Ƌui tĠŵoigŶe du lieŶ Ƌu͛il est Đapaďle de faire entre ses actions et 

leurs conséquences. Il a acquis une meilleure autonomie daŶs l͛haďillage et la toilette. Il 

reste parfois enfermé dans des stimulations visuelles et a parfois encore besoin de travailler 

dos à la fenêtre. 

En ce qui concerne les ĐoŶŶaissaŶĐes sĐolaiƌes, S. ĐoŶŶait les lettƌes de l͛alphaďet et sait 

écrire son prénom. Il réinvestit le vocabulaire et comprend les consignes. Il reste fatigable et 

possède une attention très fluctuante. S. bénéficie donc de ce fait d͛uŶe adaptatioŶ 

iŵpoƌtaŶte à l͛ĠĐole et d͛uŶe auǆiliaiƌe de ǀie sĐolaiƌe iŶdiǀiduelle. 
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La communication de S. est ancrée dans les échanges, il entre bien dans les activités 

assoĐiaŶt les gestes et les soŶs et fait des pƌogƌğs iŵpoƌtaŶts s͛il tƌaǀaille suƌ uŶ ŵatĠƌiel 

connu. Il est très intéressé par le dessin. 

Concernant le langage, il a tendance à utiliser le minimum possible mais il est capable de 

faire des phrases élaborées s͛il souhaite se faire comprendre. 

S. réussit les exercices de catégorisation. 

Les projets à moyeŶ teƌŵe pouƌ S. soŶt d͛aŵĠlioƌeƌ la ŵaîtƌise de soŶ ĐoŵpoƌteŵeŶt 

dans les relations sociales, notamment les toilettes, les soins personnels et la gestion de sa 

sĠĐuƌitĠ, d͛aŵĠlioƌeƌ soŶ autoŶoŵie daŶs la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ ainsi que l͛aĐĐğs auǆ 

apprentissages gƌâĐe auǆ suppoƌts ǀisuels et au dĠǀeloppeŵeŶt de l͛autoŶoŵie. 

3. Outils méthodologiques 

Nous avons choisi de prendre S. en charge pendant diǆ sĠaŶĐes d͛uŶe duƌĠe d͛eŶǀiƌoŶ ϯϬ 

minutes. La durée de la séance se réfère à la duƌĠe haďituelle d͛uŶe pƌise eŶ Đhaƌge 

orthophonique, elle reste cependant variable en fonction de la disponibilité et de la 

fatigabilité du patient. 

Les séances se sont déroulées au centre médico-psǇĐhologiƋue où S. ďĠŶĠfiĐie d͛uŶe 

prise en charge pluridisciplinaire et au domicile de S. selon les disponibilités de S. et de sa 

famille. Elles ont toutes été filmées. 

Lors des séances, nous avons utilisé toutes les cartes vocaliques orales. Nous avons aussi 

utilisĠ les lettƌes de l͛alphaďet et ƋuelƋues Đaƌtes ĐoŶsoŶaŶtiƋues. Les gestes des ǀoǇelles 

orales ont été abordés. 

4. Mode de traitement des données 

Nous aǀoŶs Đhoisi d͛aŶalǇseƌ les doŶŶĠes de ŵaŶiğƌe Ƌualitatiǀe paƌ le ǀisioŶŶage et 

l͛aŶalǇse des sĠƋueŶĐes ǀidĠo de toutes les sĠaŶĐes faites aǀeĐ le patieŶt. Les sĠƋueŶĐes 

sont analysées séparément puis une analyse globale des dix séances de prise en charge. En 

effet, un bilan orthophonique classique quantitatif et standardisé ne convient pas à 
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l͛ĠǀaluatioŶ d͛uŶ eŶfaŶt autiste dans le cadre de ce travail. L͛ĠǀaluatioŶ des ĐoŵpĠteŶĐes et 

diffiĐultĠs de S. s͛est faite gƌâĐe auǆ ϯϮ jeuǆ de ďase de la MĠthode Distinctive. 

5. Précautions méthodologiques 

Quelques erreurs méthodologiques liées aux contraintes du réel ont été commises. En 

effet, ŵalgƌĠ la paƌtiĐipatioŶ à la foƌŵatioŶ suƌ la MĠthode DistiŶĐtiǀe, Ŷous Ŷ͛aǀoŶs pas pu 

utiliser la méthode avant les séances, elles oŶt doŶĐ ĠtĠ l͛oĐĐasioŶ de pƌeŶdƌe eŶ ŵaiŶ le 

ŵatĠƌiel pouƌ la pƌeŵiğƌe fois. La fluiditĠ daŶs la pƌopositioŶ d͛eǆeƌĐiĐes et l͛adaptatioŶ auǆ 

pƌopositioŶs de l͛eŶfaŶt Ŷ͛est doŶĐ pas tout à fait la ŵġŵe Ƌue daŶs le Đas d͛uŶe pƌise eŶ 

charge par un orthophoniste expérimenté. 

S. a ĐoŶtiŶuĠ à ďĠŶĠfiĐiĠ d͛uŶe pƌise eŶ Đhaƌge eŶ oƌthophoŶie à ƌaisoŶ d͛uŶe sĠaŶĐe paƌ 

seŵaiŶe, aiŶsi Ƌue d͛uŶe pƌise eŶ Đhaƌge ĠduĐatiǀe. Il a aussi ĐoŶtiŶuĠ à dĠǀeloppeƌ ses 

acquisitions scolaires. Certaines acquisitions au fur et à mesure des séances sont donc 

favorisées par les prises en charge et par la scolarisation de S.  
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RESULTATS ET ANALYSES 

Pour des raisons pratiques, nous utiliserons la première personne du singulier lors de la 

desĐƌiptioŶ des sĠaŶĐes afiŶ d͛Ġǀiteƌ toute confusion concernant les personnes impliquées. 

La Méthode Distinctive possède un vocabulaire spécifique que nous emploierons lors de 

la desĐƌiptioŶ et l͛aŶalǇse des sĠaŶĐes. UŶe ƌiďaŵďelle est uŶe suite de Đaƌtes posĠes les 

unes à côté des autres sur la table. Un circuit consiste à désigner une suite de cartes 

loƌsƋu͛elles soŶt disposĠes seloŶ le tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue pƌĠseŶtĠ eŶ aŶŶeǆe ϭ. Sauteƌ suƌ tous 

les [a] signifie désigner toutes les cartes du [a] posées sur la table. 

L͛aŶŶeǆe ϭ peƌŵet aussi de faire la correspondance entre un phonème et la couleur 

associée. 

1) Séance 1 

La première séance se déroule le 14 février 2013 au centre médico-psychologique 

avec madame Roy. Elle dure 32 minutes. 

L͛objectif de cette séance est d͛oďseƌǀeƌ S. faĐe auǆ Đaƌtes et faĐe auǆ jeuǆ pƌoposés 

afiŶ d͛adapteƌ au ŵieuǆ les sĠaŶĐes suiǀaŶtes eŶ foŶĐtioŶ de ses dĠfiĐits ŵais suƌtout de ses 

capacités. 

Description de la séance 

Lorsque madame Roy présente les cartes du [a] et du [i] à S., il regarde les cartes, me 

regarde, mais ne regarde pas madame Roy. Il ne montre pas d͛iŶtĠƌġt pouƌ l͛iŵage laďiale. 

Au ďout d͛eŶǀiƌoŶ uŶe ŵiŶute, S. pƌeŶd les Đaƌtes pouƌ les poseƌ lui ŵġŵe. Il Ŷe pƌeŶd 

cependant pas le relais pour dire les sons. 

A la demande du [a] et du [i], S. paƌǀieŶt à doŶŶeƌ l͛uŶe ou l͛autƌe Đaƌte eŶ foŶĐtioŶ 

de ce qui est demandé. Puis il continue seul la ribambelle en alternance mais son attention 

reste labile. S. se lève puis continue debout après avoir été canalisé. Il ne continue pas tout 

seul et a ďesoiŶ d͛ġtƌe guidĠ pouƌ paƌǀeŶiƌ à poseƌ les Đaƌtes. 

La ďaguette pouƌ diƌe les soŶs eŶ poiŶtaŶt les Đaƌtes est iŶtƌoduite. S. s͛eŶ eŵpaƌe 

pour montrer les cartes, madame Roy dit les sons. Puis elle demande à ce que Samba le 
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fasse mais il ne le fait pas, il recommence à montrer les cartes beaucoup plus vite. Lorsque 

ŵadaŵe ‘oǇ ŵoŶtƌe les Đaƌtes, S. ǀeut l͛iŵiteƌ et tout de suite faiƌe la ŵġŵe Đhose aǀeĐ la 

baguette. 

Madame Roy veut sauter sur tous les [a], c'est-à-dire désigner toutes les cartes du [a] 

sur la table. S. parle de la garderie, son emploi du temps ayant changé peu de temps avant la 

sĠaŶĐe. Il a ďesoiŶ d͛ġtƌe ĐaŶalisĠ pouƌ s͛asseoiƌ de Ŷouǀeau. Il ƌegaƌde aloƌs ŵadaŵe ‘oǇ 

pointer tous les [a] et les dire. S. essaye mais il désigne toutes les cartes. Madame Roy le 

guide à reculons. Elle le sollicite pour faire les [i], S. parle de nouveau de la garderie. 

Une autre activité avec les cartes est proposée car l͛attention de S. Ŷ͛est plus 

présente. Madame Roy lui demande alors de donner tous les [a], ce que fait S. sans aucune 

diffiĐultĠ. Elle lui deŵaŶde aloƌs de ŵe doŶŶeƌ tous les [i], à Ŷouǀeau, S. s͛eǆĠĐute. 

UŶe Ŷouǀelle Đaƌte est iŶtƌoduite, la Đaƌte du [u]. S. a uŶ ŵoŵeŶt d͛ĠĐhaŶge ǀisuel 

avec madame Roy, elle dit [u] mais il répète [o]. Il regarde les lèvres de madame Roy quand 

elle met la carte à côté. Au bout de la 3ème carte, il ne parvient plus à être attentif. Il faut 

donc le canaliser en le contenant verbalement. 

Sur la table, les cartes sont alors disposées en triangle vocalique avec les 3 sons vus. 

Madame Roy fait un circuit, S. a la baguette dans la main et joue avec. Il regarde de nouveau 

les ĐiƌĐuits pƌoposĠs ŵais Ŷ͛eŶ fait pas. 

Afin de permettre à S. de mieux différencier le [o] du [u], la carte du [o] est 

introduite. A tour de rôle, madame Roy pose les [u] et S. pose les [o]. Il a du mal à ne pas 

bouger les cartes de la table. Il est toujours très intéressé par la baguette. Madame Roy finit 

alors de faire la ribambelle. Elle cherche à faire pointer S. à l͛aide de soŶ doigt. Puis oŶ laisse 

S. pƌeŶdƌe les Đaƌtes et ǀoiƌ Đe Ƌu͛il Ŷous pƌopose. Madame Roy dit les sons quand il prend 

les cartes. 

Madame Roy prend une carte et la donne à S. en disant le son. Il les regarde puis 

cherche à les plier. Il ne répond pas à la demande de madame Roy. Il cherche toujours à 

récupérer la baguette. Madame Roy recommence, elle donne une carte à S. en disant le son, 

il doit ŵe la doŶŶeƌ eŶ disaŶt le soŶ. Au dĠďut, S. Ŷ͛est pas tƌğs atteŶtif, il joue aǀeĐ soŶ pull. 

Puis au bout de deux cartes, il répète le son des cartes. Puis S. parle de son orthophoniste. 
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Madaŵe ‘oǇ Ŷ͛aƌƌiǀe pas à Đapteƌ soŶ ƌegaƌd. Il Ŷe ƌĠpğte pas le soŶ, Ŷous essaǇoŶs de 

recommencer avec la même carte mais S. ne répète toujours pas le son. Cependant il répète 

le son de la carte suivante. S. répète le [u] longtemps. Nous continuons le même jeu. S. dit 

[œ] pouƌ [i]. Pouƌ [o], S. Ŷe dit pas le soŶ d͛eŵďlĠe, je lui ŵoŶtƌe l͛iŵage laďiale assoĐiĠe au 

geste de la Méthode Distinctive, il dit alors le son. Madame Roy continue le jeu et S. répète 

les sons des 10 cartes suivantes. 

S. doit me demander une carte, madame Roy montre un exemple avec moi. S. parle 

de l͛ĠduĐatƌiĐe qui nous a montré le bureau dans lequel nous sommes. Nous continuons 

l͛eǆeŵple suƌ ϰ Đaƌtes, S. paƌle à Ŷouǀeau de l͛ĠduĐatƌiĐe. Je le fais ƌĠpĠteƌ le dĠďut de la 

phrase « donne-ŵoi… ». S. veut la carte de la garderie, il est à Ŷoteƌ Ƌu͛il utilise des cartes de 

pictogrammes avec son orthophoniste. Puis, quand madame Roy lui demande laquelle il 

veut, il dit (u]. Il se répète son emploi du temps. Nous essayons de faire des liens avec les 

cartes, mais S. Ŷe s͛Ǉ aĐĐƌoĐhe pas. Il cherche à répéter comme il faut le mot « garderie » 

saŶs eƌƌeuƌ d͛aƌtiĐulatioŶ. 

Madame Roy refait un essai avec le triangle vocalique et les 4 cartes déjà abordées. 

Elle fait des circuits, S. ĠĐoute ŵais Ŷe ƌegaƌde pas les Đaƌtes suƌ la taďle. QuaŶd Đ͛est à soŶ 

touƌ d͛iŵiteƌ uŶ circuit spontanément, il ne le fait pas et se laisse guider par madame Roy. 

Tout seul, il tape sur les cartes avec la baguette mais ne produit aucun son. Quand je le fais, 

les réactions de Samba sont les mêmes. 

La carte du [l] est introduite, assoĐiĠe à l͛iŵage laďiale et au geste de la MĠthode 

Distinctive. S. ne regarde pas et parle encore de la garderie. Madame Roy pose les quatre 

cartes déjà vues et fait passeƌ la Đaƌte du [l] deǀaŶt ĐhaĐuŶe d͛eŶtƌe elles pouƌ faiƌe uŶe 

ribambelle [lilalulo]. Samba répète [li] en même temps mais il a des difficultés à maintenir 

son attention. Madame Roy tente de faire une ribambelle avec des [a] seulement. Elle lui 

montre plusieurs fois la ribambelle [lalala]. Samba poursuit sur son idée de garderie. 

Madame Roy demande les couleurs des cartes à Samba. Elle donne le rouge, puis le 

jaune car Samba ne répond pas. On compare la couleur de la carte à différentes choses de la 

pièce pour différencier le rouge du jaune. S. donne la couleur du rouge, du jaune [zon], du 

ďleu ;ďjœ] ƋuaŶd oŶ lui deŵaŶde. Il dit d͛aďoƌd jauŶe pouƌ oƌaŶge puis il est capable de se 

corriger quaŶd oŶ lui dit Ƌue Đe Ŷ͛est pas juste. 
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Madame Roy dispose des cartes pour faire une ribambelle avec les différents sons. 

Elle ŵoŶtƌe l͛eǆeŵple de leĐtuƌe des ƌiďaŵďelles aǀeĐ la ďaguette et deŵaŶde à S. de refaire 

la même chose. S. prend la baguette avec sa main dominante et dit les sons. Il se trompe 

pouƌ [i] ŵais lit toute la ƌiďaŵďelle saŶs Ƌu͛oŶ ait ďesoiŶ de le stiŵuleƌ. 

L͛oƌdƌe des Đaƌtes est ĐhaŶgĠ, madame Roy refait le modèle. S. se retourne sur la 

table, il met la tête sur les bras. Au début, il semble ne pas regarder mais lorsque madame 

Roy arrive au milieu de la ribambelle, il tourne la tête pour voir la suite. Il se trompe au 

début, puis il prononce le bon son. A la 2ème carte, il donne la couleur. Il est possible que S. 

peƌsĠǀğƌe et ĐoŶtiŶue l͛exercice précédent. Madame Roy remontre la ribambelle. S. Ŷ͛est 

plus attentif, il se lève, met la baguette dans sa bouche. Je montre alors la ribambelle mais 

quand S. reprend la baguette, il cherche à nouveau à la remettre dans sa bouche. Quand on 

la lui enlève, S. est contrarié. 

Madame Roy et moi-même demandons à tour de rôle une carte à S. Il ne donne pas 

toujours la bonne carte, mais y parvient cependant toujours au 2ème essai. Il cherche la 

baguette pour la remettre dans sa bouche. 

A la fin de la séance, S. parle de ce qui est « pour les garçons et pour les filles » 

comme les prénoms, paƌ eǆeŵple. Il ĐheƌĐhe à ĐatĠgoƌiseƌ les Đhoses Ƌui l͛eŶtouƌeŶt. 

Analyse de la séance 

Nous observons un intérêt par rapport aux cartes chez S. en particulier en ce qui 

conĐeƌŶe la ŵaŶipulatioŶ. Il fait pƌeuǀe ĐepeŶdaŶt de peu d͛iŶitiatiǀe aǀeĐ les Đaƌtes et se 

contente de les prendre et de les plier. 

S. aĐĐepte d͛ġtƌe daŶs l͛ĠĐhaŶge et il peut oƌieŶteƌ soŶ ƌegaƌd si ŶĠĐessaiƌe, suƌ les 

lèvres par exemple. 

Sa compréhension générale est bonne. Il connaît les couleurs de base même si des 

difficultés langagières persistent.  

S. fait preuve de relativement bonnes capacités de mémorisation, il retient 

rapidement les associations de couleur et de son des cartes. 
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Nous observons un temps de latence dans les jeux proposés. En effet, S. a souvent 

besoin de deux essais pour répondre correctement aux consignes. 

Son attention est labile, mais il est possible pour S. de se reconcentrer en étant 

contenu et stimulé. De même, il est capable de se concentrer un certain temps sur une 

activité précise quand il est beaucoup stimulé. Nous notons que son attention reste 

cependant très focalisée sur son emploi du temps ainsi que sur la baguette qui semble lui 

plaire, il est alors très difficile pour S. de passer à autre chose. 

Quelques persévérations sont à noter aussi bien dans le thème de son discours que 

lorsque S. dit les couleurs des cartes au lieu du son, jeu qui lui avait été proposé auparavant. 

S. est cependant capable de faire pƌeuǀe d͛uŶe flexibilité de l͛espƌit Đaƌ il peut s͛autoĐoƌƌigeƌ. 

Nous Ŷ͛aǀoŶs oďteŶu auĐuŶ ƌĠsultat à deux jeux proposés. Les ĐiƌĐuits pƌoposĠs Ŷ͛oŶt 

pas été refaits et S. Ŷ͛a pas ĠtĠ Đapaďle d͛eŶ pƌoposeƌ lui-ŵġŵe. L͛iŶtƌoduĐtioŶ de la 

ĐoŶsoŶŶe [l] Ŷ͛a pas ŶoŶ plus ĠtĠ effiĐaĐe, Đela Ŷ͛a pas peƌŵis à S. de se ĐoŶĐeŶtƌeƌ plus Ŷi de 

dire plus facilement les ribambelles. 

Séance 2 

La deuxième séance se déroule le 21 février 2013 au centre médico-psychologique. 

Elle dure 27 ŵiŶutes. C͛est la ǀeille des ǀaĐaŶĐes d͛hiǀeƌ et S. seŵďle fatiguĠ. 

Les objectifs de cette séance sont de vérifier la bonne mémorisation des cartes, de 

développer les échanges avec S. et de continuer à canaliser son attention. Comme il est 

parfois nécessaire de proposer plusieurs fois les mġŵes jeuǆ afiŶ Ƌue le patieŶt s͛haďitue à 

Đe Ƌu͛oŶ lui pƌopose et l͛aĐĐepte ŵieuǆ, Ŷous pƌĠseŶteƌoŶs à Ŷouǀeau les ĐiƌĐuits à S. 

Evidemment, tous les jeux proposés permettront aussi de mieux observer S. dans ses 

difficultés et compétences. 

Description de la séance 

En arrivant dans le bureau, S. va tout de suite prendre les cartes laissées en évidence 

sur la table. Il prend les cartes orange, je lui demande à quel son ça correspond. S. est très 

intéressé par la baguette, mais il répète le son [u]. Il se trompe pour le [i] mais parvient à se 

corriger et donne le bon son pour le [a] et le [o]. 
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Le triangle vocalique est à nouveau proposé à S. avec une description de la place de 

ĐhaƋue Đaƌte. Des ĐiƌĐuits lui soŶt pƌoposĠs ŵais S. ƌeste foĐalisĠ suƌ l͛aspeĐt de la baguette 

et son interaction avec le matériel, il frotte la baguette contre les cartes et touche son 

extrémité. Il ne reproduit pas les circuits. 

Je lui demande de me donner une carte parmi plusieurs. S. est capable de me les 

donner, il a besoin de se répéter le son et est capable de donner le son. Par contre, quand on 

échange les rôles, il ne me demande pas de carte spontanément. Je lui en propose une, puis 

il ŵe deŵaŶde au fuƌ et à ŵesuƌe les tƌois autƌes Đaƌtes Ƌue j͛ai daŶs la ŵaiŶ. 

S. reprend la baguette et tape sur le [a]. Je cherche à le faire associer un son quand il 

pointe une carte avec la baguette. Je forme alors une ribambelle devant lui, au début, je dis 

les sons, puis je lui demande de le donner le son des cartes que je pose sur la table. Il donne 

le soŶ d͛uŶe petite dizaiŶe de Đaƌtes d͛affilĠe aǀeĐ ďeauĐoup de stiŵulatioŶs ǀeƌďales. 

Il est Đapaďle d͛assoĐieƌ deuǆ Đaƌtes ideŶtiƋues. EŶ effet, ƋuaŶd deuǆ Đaƌtes Ƌui se 

suivent sont identiques, S. le remarque. Il prend aussi dans sa main une carte identique à 

celle que je lui montre et dont il doit donner le son. 

Je montre un exemple de ribambelle avec les cartes déjà disposées sur la table. S. a 

beaucoup de difficultés à ne pas déplacer les cartes et reste focalisé sur les sensations 

tactiles provoquées par la baguette. Je décide alors de tenir la baguette avec lui en faisant 

un exemple dirigé mais S. ne continue pas la ribambelle selon le modèle proposé. 

Pouƌ Ġǀiteƌ d͛utiliseƌ la ďaguette, je ĐheƌĐhe à saǀoiƌ si S. sait pointer avec son doigt. 

Je ĐhaŶge de ƌaŶgeƌ pouƌ liƌe uŶe Ŷouǀelle ƌiďaŵďelle et j͛eŶlğǀe toutes les autƌes Đaƌtes afiŶ 

d͛Ġǀiteƌ les distƌaĐtioŶs. S. dit aloƌs la ƌaŶgĠe de diǆ Đaƌtes saŶs auĐuŶ pƌoďlğŵe et il Ŷ͛a pas 

besoin de stimulation, même si je suis obligée de pointer les cartes avec mon doigt. 

Je deŵaŶde à S. s͛il se souǀieŶt de la dispositioŶ des Đaƌtes eŶ tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue. Il 

ŵe doŶŶe la Đouleuƌ de la pƌeŵiğƌe Đaƌte, oƌaŶge, Ƌue je lui ŵoŶtƌe. J͛essaǇe de lui poseƌ 

des ƋuestioŶs pouƌ l͛iŶdiĐeƌ ŵais je Ŷ͛oďtieŶs pas de ƌĠpoŶse. Je plaĐe la Đaƌte oƌaŶge pouƌ 

Ƌu͛il ĐoŵpƌeŶŶe Đe Ƌue j͛atteŶds de lui ŵais il Ŷe pose pas la deuǆiğŵe Đaƌte, jauŶe. Je pose 

aloƌs uŶe Đaƌte ideŶtiƋue à Đelle Ƌu͛il a daŶs la ŵaiŶ pouƌ Ƌu͛il puisse la poseƌ dessus. Il pose 

alors la troisième carte, rouge, sur le tas des jaunes en haut à gauche. Son attention se 
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dispeƌse ŵais je paƌǀieŶs à Đe Ƌu͛il foĐalise à Ŷouǀeau soŶ atteŶtioŶ suƌ la Đaƌte ƌouge. Il ŵe 

doŶŶe le soŶ de la Đaƌte ŵais Ŷ͛est pas Đapaďle de la plaĐeƌ. 

S. jette les cartes, se lève, je cherche à le calmer. Je place alors moi-même les cartes 

eŶ tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue. S. ƌĠĐlaŵe la ďaguette, je lui eǆpliƋue Ƌu͛elle seƌt à ŵoŶtƌeƌ les Đaƌtes. 

Je propose un circuit à S. mais il cherche à déplacer les cartes sur la table. Quand je 

lui donne la baguette, il la frotte contre la carte rouge puis la jette par terre. 

Je lui deŵaŶde de poseƌ uŶe Đaƌte ƋuaŶd je pose uŶe Đaƌte, S. a tƌğs eŶǀie d͛alleƌ 

ĐheƌĐheƌ la ďaguette Ƌu͛il a jetĠe paƌ teƌƌe. J͛eŶ pose uŶe ŵais S. jette ses cartes à terre. Je 

lui demande alors de ramasser les cartes. S. met du temps à le faire mais accepte finalement 

et ramasse les cartes. Quand il se rassoit, il prend une carte dans sa bouche, puis il crie et 

tape des poings sur la table quand je lui enlève. Il pleure un peu mais se calme assez 

rapidement. 

Je dĠĐide aloƌs d͛aƌƌġteƌ la sĠaŶĐe et deŵaŶde juste à S. de ŵ͛aideƌ à ƌaŶgeƌ les 

Đaƌtes eŶ ŵettaŶt ĐhaƋue Đaƌte suƌ le ďoŶ tas, ŵais S. Ŷ͛est plus dispoŶiďle pouƌ faiƌe ça. La 

sĠaŶĐe s͛aƌƌġte doŶĐ là. 

Analyse de la séance 

 S. pƌĠseŶte toujouƌs de l͛iŶtĠƌġt pouƌ les Đaƌtes de la MĠthode DistiŶĐtiǀe. 

Il a retenu les sons des cartes présentées à la première séance. Il est capable 

d͛assoĐieƌ le soŶ et la Đouleuƌ d͛uŶe Đaƌte, d͛assoĐieƌ deuǆ Đaƌtes ideŶtiƋues et de repérer 

uŶe Đaƌte paƌŵi plusieuƌs loƌsƋu͛oŶ lui doŶŶe le soŶ de la Đaƌte ƌeĐheƌĐhĠe. Il peut aussi 

donner le son des cartes en ribambelles lorsque nous pointons les cartes. 

S. Ŷ͛iŶitie pas uŶ jeu, ŵais il est Đapaďle de suiǀƌe uŶ eǆeŵple siŵple doŶné et de 

faire pareil. 

Il a pu faiƌe pƌeuǀe d͛uŶe ďoŶŶe ĐoŶĐeŶtƌatioŶ aǀeĐ les eǆeƌĐiĐes de ƌiďaŵďelles à 

plusieurs reprises, avec plus ou moins de stimulations verbales sur une dizaine de cartes 

d͛affilĠe. 
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Les jeux avec les circuits ne lui conviennent cependant pas. Nous pouvons émettre 

deux hypothèses : soit S. Ŷ͛a pas ŶoŶ plus ŵĠŵoƌisĠ le tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue pƌoposĠ loƌs de la 

séance, soit il Ŷ͛a pu le ƌestitueƌ. Il est possible que cette tâche soit plus difficile car elle 

demande des capacités plus importantes en ce qui concerne les éléments spatiaux, mais 

aussi parce que les cartes ne sont pas placées sur la table en ligne de gauche à droite comme 

Đela peut ġtƌe le Đas daŶs d͛autƌes appƌeŶtissages. 

S. manifeste un intérêt très important pour la baguette qui devient très vite une 

distraction très forte pendant toute la séance. 

Séance 3 :  

La troisième séance se déroule le 28 février 2013 au centre médico-psychologique. 

Elle dure 18 minutes. S. est malade. 

Les objectifs de cette séance sont de suivre les propositions de S. en particulier en ce 

Ƌui ĐoŶĐeƌŶe les ĐiƌĐuits pouƌ Ƌu͛il puisse ĐaŶaliseƌ soŶ atteŶtioŶ ŵġŵe ƋuaŶd les Đaƌtes 

soŶt eŶ tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue et pouƌ Ƌu͛il ĐoŵpƌeŶŶe Ƌu͛il peut aussi ġtƌe l͛iŶitiateuƌ d͛uŶ jeu. 

Nous introduirons aussi un nouveau son. 

Description de la séance 

Lorsque S. arrive dans le bureau, il mélange toutes les cartes. Il demande où est la 

baguette. 

Je propose à S. de dire le son des cartes pendant que je les pose. Il associe bien le son 

et la carte même si quelques erreurs persistent notamment entre le [a] et le [i]. Au bout 

d͛uŶe dizaiŶe de Đaƌtes, je doŶŶe les Đaƌtes à S. pouƌ Ƌu͛il les pose. S. paƌǀieŶt à se 

concentrer sur les deux tâches pendant une dizaine de cartes. 

Je demande à S. de montrer les différentes cartes et d͛Ǉ assoĐieƌ le soŶ eŶ ŵġŵe 

teŵps. Je l͛aĐĐoŵpagŶe eŶ poiŶtaŶt eŶ ŵġŵe teŵps les Đaƌtes. S. le fait suƌ la pƌeŵiğƌe 

rangée, c'est-à-dire une dizaine de cartes. Il parvient à accélérer le rythme quand trois cartes 

identiques se suivent. 
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S. souhaite ranger les cartes alors je fais la rangée suivante mais S. ne semble 

regarder ni les cartes ni mon regard. En étant un peu encouragé verbalement, S. donne les 

sons des cartes de la dernière rangée. 

Pour passer à un autre jeu, je demande à S. de me donner toutes les cartes du [a]. Il 

me les donne une par une, tout en jouant avec la baguette. Pour les cartes du [o], il dit le son 

en même temps mais me les donne toujours une par une. Il me donne ensuite toutes les 

cartes du [i] en deux fois. Enfin, il rassemble toutes les cartes restantes pour me donner le 

tas des [u]. 

Je lui remontre la disposition des cartes en triangle vocalique en décrivant la place 

des cartes. Je lui propose un petit circuit avec la baguette. Quand il la reprend, S. regarde au 

plafond, tape avec la baguette sur la table et parle de son éducatrice. Je lui demande à 

Ŷouǀeau de ƌefaiƌe le ŵġŵe ĐiƌĐuit et poiŶte la pƌeŵiğƌe Đaƌte Ƌu͛il doit ŵoŶtƌeƌ. 

Il montre alors la première carte en y associant le son puis montre toutes les autres 

cartes les unes apƌğs les autƌes Đoŵŵe si Đ͛Ġtait uŶe ƌiďaŵďelle. Je ƌefais la ŵġŵe Đhose Ƌue 

S. pouƌ iŶstauƌeƌ uŶ touƌ de ƌôle et lui ŵoŶtƌeƌ Ƌu͛il est Đapaďle d͛ġtƌe l͛iŶitiateuƌ des jeuǆ 

Ƌu͛oŶ fait eŶseŵďle. S. Ŷe parvient cependant pas à proposer quelque chose. 

Je recommence donc avec un autre circuit pour introduire un nouveau son. Je passe 

la baguette du [i] au [u] pour introduire le [y]. Je maintiens le son longtemps pour que S. 

puisse l͛eŶteŶdƌe. Au ďout d͛uŶ ŵoŵeŶt, il dit le soŶ eŶ ŵġŵe teŵps Ƌue ŵoi. Je ǀais doŶĐ 

chercher la carte du [y]. 

Je lui présente la carte du [y], S. répète le son. Je lui demande la couleur, il se répète 

d͛aďoƌd le soŶ puis il dit [ďƐȝ] pouƌ ďeige. 

J͛iŶtğgƌe ƋuelƋues Đaƌtes ďeiges paƌŵi toutes les Đaƌtes pouƌ ƌefaiƌe des ƌiďaŵďelles. 

Je doŶŶe uŶe Đaƌte à S. pouƌ Ƌu͛il la pose, il ĐheƌĐhe à la dĠĐhiƌeƌ. Il doŶŶe le soŶ de la 

première carte. Quand je lui donne une autre carte, la carte du [y], il la déchire. Je lui 

ƌeŵoŶtƌe la Đaƌte, il est Đapaďle de doŶŶeƌ le soŶ. S. Ŷ͛est plus atteŶtif pouƌ la suite des 

cartes, il joue avec la baguette, décrit son environnement, regarde ailleurs. Je cherche à 

continuer mais S. déchire encore une carte. Je pose moi-même les cartes en donnant le son 
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eŶ essaǇaŶt de ƌegagŶeƌ soŶ atteŶtioŶ. Cela Ŷe foŶĐtioŶŶe pas doŶĐ je dĠĐide d͛aƌƌġteƌ la 

séance. 

Analyse de la séance 

Nous observons toujours une bonne mémorisation à long terme, aussi bien pour la 

correspondance entre les cartes et les sons que pour les événements importants comme la 

baguette. S. semble cependant confondre de temps en temps les cartes du [a] et du [i] 

S. a une bonne connaissance des couleurs. 

Il est toujouƌs ŶĠĐessaiƌe d͛aǀoiƌ ďeauĐoup de stiŵulatioŶs ǀeƌďales pour obtenir une 

ƌĠpoŶse. Dğs Ƌue Đes stiŵulatioŶs ĐesseŶt, l͛atteŶtioŶ de S. se poƌte suƌ autƌe Đhose Đoŵŵe 

la baguette. 

S. peut s͛autoĐoƌƌigeƌ assez ƌapideŵeŶt loƌsƋu͛oŶ lui dit Ƌu͛il se tƌoŵpe. Il est aussi 

Đapaďle d͛aŶtiĐipeƌ Đe Ƌu͛il ǀoit au ŵoŵeŶt où il accélère en donnant le son de trois cartes 

identiques dans une ribambelle.  

LoƌsƋue Ŷous lui deŵaŶdoŶs toutes les Đaƌtes d͛uŶ ŵġŵe soŶ, S. fait pƌeuǀe 

d͛ajusteŵeŶt. Il doŶŶe d͛aďoƌd les Đaƌtes uŶe paƌ uŶe, puis eŶ deuǆ fois et eŶfiŶ toutes les 

cartes en même temps. 

Il est Đapaďle poiŶteƌ aǀeĐ la ďaguette ĐoƌƌeĐteŵeŶt loƌsƋue Ŷous l͛aĐĐoŵpagŶoŶs. Il 

est aussi capable de pointer quelques cartes seul même si cela ne correspond pas à ce qui lui 

est demandé au moment où il le fait. 

Il éprouve des difficultés à inhiber le jeu des ribambelles quand le triangle vocalique 

lui est présenté. 

S. est aussi capable de retenir le nouveau son vu dans une séance au sein de cette 

séance, malgré une attention très labile. 

Séance 4 : 

La quatrième séance se déroule le 7 mars 2013 au domicile de S. avec sa mère. Elle 

dure 33 minutes. 
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Les objectifs de cette séance sont de vérifier si S. ne confond pas les cartes du [a] et du 

[i] et d͛iŶtƌoduiƌe uŶ Ŷouǀeau soŶ. Nous ĐheƌĐhoŶs aussi à tƌaǀailleƌ le poiŶtage afiŶ d͛Ġǀiteƌ 

l͛utilisatioŶ de la ďaguette Ƌui est un élément distracteur trop important. Le dernier objectif 

de la sĠaŶĐe est d͛iŶtƌoduiƌe les ĠtiƋuettes des lettƌes pouƌ oďseƌǀeƌ les ĐoŶŶaissaŶĐes de 

l͛alphaďet de S. 

Description de la séance 

S. prend le tas des cartes, demande où est la baguette. 

Je donne des cartes à S. qui doit les poser en donnant le son. S. se souvient de toutes les 

cartes vues précédemment et ne confond plus la carte du [a] et celle du [i]. Il identifie les 

cartes identiques en montrant la même que celle que je lui montre. Il fait une rangée devant 

lui, puis donne les cartes à sa maman en donnant le soŶ de ĐhaƋue Đaƌte pouƌ Ƌu͛elle fasse 

une rangée devant elle. 

Je lui deŵaŶde de dĠsigŶeƌ les Đaƌtes aǀeĐ soŶ doigt paƌĐe Ƌue je Ŷ͛ai pas la ďaguette. Je 

lui montre un exemple de ribambelle mais il ne semble pas regarder. Il compte les cartes, il a 

une mauvaise association entre son pointage et les Ŷoŵďƌes Ƌu͛il dit, ŵais la désignation est 

présente. Il utilise la main gauche et va de droite à gauche. 

Sa ŵaŵaŶ fait aloƌs sa ƌaŶgĠe pouƌ ŵoŶtƌeƌ l͛eǆeŵple à S. Elle lui pƌeŶd la ŵaiŶ pouƌ 

Ƌu͛il poiŶte, Ŷous donnons toutes les deux les sons des cartes, puis S. pointe tout seul les 

cartes mais ne donne pas le son. 

Je lui demande de me donner toutes les cartes de chaque couleur. S. dit [lakaRvƐR], je 

dĠĐide doŶĐ d͛iŶtƌoduiƌe la Đaƌte ǀeƌte du [e] eŶ suiǀaŶt Đe Ƌue S. me propose et non la 

progression de la Méthode Distinctive. 

Je demande à S. de mettre les cartes selon le triangle vocalique mais il ne le fait pas, je 

lui ƌeŵoŶtƌe de Ŷouǀeau eŶ dĠĐƌiǀaŶt l͛eŵplaĐeŵeŶt des Đaƌtes. 

Je pars du [u] pour aller au [a] en passaŶt paƌ l͛eŵplaĐeŵeŶt de la Đaƌte ǀeƌte. S. seŵďle 

tout eǆĐitĠ paƌ l͛iŶtƌoduĐtioŶ de la Ŷouǀelle Đaƌte. Il la doŶŶe à sa ŵaŵaŶ eŶ disaŶt le soŶ 

[e]. S dit [Ǉ], je lui ŵoŶtƌe aloƌs les deuǆ Đaƌtes Đôte à Đôte pouƌ Ƌu͛il les distiŶgue ďieŶ. 
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Je demande à S. de séparer le tas en deux, de faire deux tas. Il y a beaucoup de cartes et 

S. Ŷ͛Ǉ paƌǀieŶt pas. S. ƌegaƌde les Đaƌtes et Ŷoŵŵe les diffĠƌeŶtes Đouleuƌs eŶ les pƌeŶaŶt. Il 

les aligŶe suƌ la taďle deǀaŶt lui. Je l͛aide aloƌs à faiƌe les deuǆ tas. 

Je lui demande de poser une carte quand j͛en pose une. S. va chercher la même carte au 

début. Au bout de la quatrième carte, S. en met une différente de la mienne. Je lui fais dire 

le soŶ des Đaƌtes Ƌu͛il pose pouƌ Ƌu͛il assoĐie aussi souǀeŶt Ƌue possiďle le soŶ. 

Je soƌs les Đaƌtes de l͛alphabet. S. ne récite pas spontanément la comptine alphabétique 

malgré mon ébauche de la chanson. Je lui ŵoŶtƌe l͚ĠtiƋuette de la lettƌe A, S. ƌeĐoŶŶaît la 

lettre. Il ne donne pas spontanément la lettre suivante mais il est capable de la lire. Il fait de 

ŵġŵe pouƌ les lettƌes suiǀaŶtes jusƋu͛à D. EŶsuite, je suis oďligĠe de doŶŶeƌ les lettƌes Đaƌ S. 

Ŷe les dit pas, il a du ŵal à se ĐoŶĐeŶtƌeƌ. QuaŶd je lui doŶŶe uŶe lettƌe, il doŶŶe le Ŷoŵ d͛uŶ 

de ses camarades de classe dont le prénom commence par la même lettre. S. pose les cartes 

de droite à gauche. S. donne le nom de la lettre Q. Puis il compte les lettres. Après, il 

ĐoŶtiŶue à Đoŵpteƌ les lettƌes à ĐhaƋue fois Ƌue je doŶŶe uŶe Ŷouǀelle Đaƌte. S. Ŷ͛est plus 

attentif, parle de ďeauĐoup d͛autƌe Đhose saŶs foƌĐĠŵeŶt de ƌappoƌt appaƌeŶt. Il ƌeste suƌ sa 

chaise mais bouge beaucoup et ne donne pas le nom des lettres. Il donne le nom de la 

dernière carte. 

En rangeant, il me les donne une par une en disant le nom des lettres. Je le soutiens en 

donnant le nom des lettres de temps en temps parce que nous sommes à la fin de la séance 

et Ƌu͛il est diffiĐile pouƌ S. de se ĐoŶĐeŶtƌeƌ. Il ĐoŶfoŶd les lettƌe N et ) et Ŷe pƌeŶd pas appui 

sur les lignes dessinées sur les étiquettes. 

Analyse de la séance 

La bonne mémorisation des cartes par S. se confirme dans cette séance. Quand il est 

bien concentré, il parvient à donner le son de toutes les cartes sans erreur. 

S. est Đapaďle de poiŶteƌ les Đaƌtes aǀeĐ soŶ doigt, ŵais l͛assoĐiatioŶ eŶtƌe le 

pointage et le son ou le nombre est parfois encore un peu difficile. 

Nous constatons un intérêt manifeste montré par S. au ŵoŵeŶt de l͛iŶtƌoduĐtioŶ de 

la nouvelle carte Ƌu͛il a deŵaŶdĠe. La MĠthode DistiŶĐtiǀe seŵďle donc lui plaire. 
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S. a des difficultés d͛oƌgaŶisatioŶ pouƌ faiƌe deuǆ tas ŵais Đela est peut-être dû au 

nombre important de cartes dans le paquet. 

Nous observons une flexibilité mentale qui peut se mettre en place chez S. En effet, il 

est capable de se détacher du modèle proposé quand nous mettons des cartes à tour de rôle 

pour mettre une autre carte. 

EŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe la ĐoŶŶaissaŶĐe de l͛alphaďet, la ĐoŵptiŶe alphabétique Ŷ͛est pas 

doŶŶĠe spoŶtaŶĠŵeŶt ŵalgƌĠ l͛ĠďauĐhe doŶŶĠe ŵais Ŷous oďseƌǀoŶs tout de ŵġŵe uŶe 

relativement bonne connaissance des lettres malgré quelques confusions. De même que 

pour les cartes des voyelles, S. semble réussir à donner les lettres avec beaucoup de 

concentration. 

Séance 5 : 

La cinquième séance se déroule le 14 mars 2013 au domicile de S. avec sa mère. Elle 

dure 48 minutes. 

Les objectifs de cette séance sont d͛ajouteƌ uŶe Đaƌte, de ĐoŶtiŶueƌ le tƌaǀail ĐoŶĐeƌŶaŶt le 

tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue et de dĠǀeloppeƌ le touƌ de ƌôle à l͛aide du jeu Ŷ°ϳ où l͛eŶfaŶt doit poseƌ 

uŶe Đaƌte ƋuaŶd l͛oƌthophoŶiste eŶ ŵet uŶe et deuǆ Đaƌtes ƋuaŶd l͛oƌthophoŶiste eŶ ŵet 

tout, tout en disant les sons au moment de poser les cartes. Nous vérifierons les 

ĐoŶŶaissaŶĐes de l͛alphaďet de S. et tƌaǀailleƌoŶs le ďalaǇage et l͛atteŶtioŶ ǀisuelle eŶ ŵġŵe 

temps. 

Description de la séance 

 Je demande à S. s͛il se souǀieŶt de la Đaƌte Ƌui aǀait ĠtĠ ajoutĠe à la deƌŶiğƌe sĠaŶĐe. 

S. prend les cartes et les mélange. Je montre la carte verte à S., il me donne le son 

correspondant. 

Je demande à S. de poser les cartes lui même et de donner les sons associés tout 

seul. S. préfère les donner à sa mère. Il prend une carte verte, dit le son [e] et donne toutes 

les cartes vertes à sa mère. Puis il donne toutes les autres cartes en donnant les sons à sa 

mère. 
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Je soƌs les Đaƌtes ƌoses du [œ], S. ƌĠpğte saŶs pƌoďlğŵe le son. Je cherche à lui faire 

ƌefaiƌe le tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue. J͛iŶitie le tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue eŶ plaçaŶt la Đaƌte du [i], ŵais je suis 

obligée de donner la disposition des autres cartes. 

Je montre un circuit à S. mais il est plus intéressé par la peluche qui a été mise de 

côté. S. répète oralement de mémoire le circuit proposé sans désigner les cartes. Sa mère lui 

doŶŶe uŶ stǇlo pouƌ ƌeŵplaĐeƌ la ďaguette ŵais Đela Ŷ͛est pas effiĐaĐe. 

Je ŵoŶtƌe uŶ autƌe ĐiƌĐuit, je pƌeŶds la ŵaiŶ de S. pouƌ l͛aideƌ à dĠsigŶeƌ ŵais il ne 

donne pas les sons des cartes. Je fais encore le même circuit, S. montre alors la première 

Đaƌte [œ] et ƌĠpğte le soŶ loŶgteŵps. Mġŵe aǀeĐ ďeauĐoup de stiŵulatioŶs ǀeƌďales, 

d͛eǆeŵples paƌ sa ŵğƌe et ŵoi-même, S. ne le fait pas. 

S. voit alors la carte violette sur la table, je décide alors de la rajouter en profitant de 

la disposition des carte en triangle vocalique. S. prend la carte et répète le son 

correspondant [wa]. 

Nous ramassons alors toutes les cartes pour en faire un tas. Je demande à S. de faire 

deux tas, mais S. regarde de côté, ne semble pas entendre la consigne. Sa mère intervient 

alors pour séparer le tas en deux et ranger le tas de S. comme il faut. 

Je deŵaŶde à S. de ŵettƌe uŶe Đaƌte ƋuaŶd j͛eŶ ŵets uŶe et de diƌe à Ƌuel soŶ elle 

correspond. Je le guide un peu pour démarrer le jeu en lui donnant à chaque fois la première 

de son tas et en répétant les consignes. 

S. a beaucoup de mal à rester attentif, il tape des mains, secoue la tête, touche 

toutes les Đaƌtes de soŶ tas. Au ďout d͛uŶ ŵoŵeŶt, il ŵet uŶe Đaƌte ŵais Ŷ͛assoĐie pas 

autoŵatiƋueŵeŶt le soŶ ĐoƌƌespoŶdaŶt. Je dois le stiŵuleƌ pouƌ Ƌu͛il ĐoŶtiŶue le touƌ de 

ƌôle et pouƌ Ƌu͛il doŶŶe le soŶ. Nous ƌĠussissoŶs à aǀoiƌ uŶ ŵoŵeŶt de touƌ de ƌôle suƌ uŶe 

dizaine de cartes. 

S. ressent le besoin de catégoriser « Anne-Lauƌe Đ͛est uŶe oƌthophoŶiste. AŶŶe-Laure 

Đ͛est pas uŶe daŵe ». Sa ŵğƌe lui eǆpliƋue Ƌue l͛uŶ Ŷ͛eŵpġĐhe pas l͛autƌe. Je le Đadƌe pouƌ 

Ƌu͛il se ĐoŶĐeŶtƌe de Ŷouǀeau suƌ le jeu, ŵais soŶ atteŶtioŶ est diffiĐile à ŵoďiliseƌ. Je 
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parviens cependant à la mobiliser pour les cinq dernières cartes de la rangée que nous 

sommes en train de faire. 

Je lui demande de me donner toutes les cartes du [wa]. S. regarde ce qui se passe 

dehors mais avec les stimulations de sa mère, il prend une carte violette et la donne à sa 

mère. Au fur et à mesure, il donne plusieurs cartes violettes à sa mère. Ensuite, il prend 

toutes les cartes sur la table pour en faire un tas. En le stimulant, je parviens à le faire 

prendre toutes les cartes violettes. 

Je deŵaŶde aloƌs à S. de ŵe doŶŶeƌ toutes les Đaƌtes du [i]. Il ŵe teŶd la Đaƌte Ƌu͛il a 

daŶs la ŵaiŶ, ŵais Đe Ŷ͛est pas la ďoŶŶe. Il ŵe doŶŶe aloƌs les Đaƌtes jauŶes Ƌui soŶt suƌ la 

table, ce qui est correct. 

Je lui demande alors quelles cartes il veut. Comme il a une carte rouge dans la main 

et Ƌu͛il Ŷe fait pas de deŵaŶde paƌtiĐuliğƌe, je lui doŶŶe toutes les Đaƌtes ƌouges eŶ lui 

décrivant ce que je fais. 

Puis Ŷous ĐoŶtiŶuoŶs suƌ le ŵġŵe pƌiŶĐipe, d͛aďoƌd pouƌ sa ŵğƌe, puis pouƌ ŵoi et 

eŶfiŶ pouƌ S. Il Ŷ͛a aucune difficulté à nous donner les cartes demandées, par contre S. a 

beaucoup de mal à faire une demande, je lui donne les choix de cartes possibles parmi celles 

qui sont encore sur la table. Je lui donne alors arbitrairement des cartes. Nous finissons le 

jeu avec les cartes restantes, S. continue sans aucune difficulté. 

Je décide de ranger les cartes des voyelles orales pour reprendre les cartes de 

l͛alphaďet ǀues à la deƌŶiğƌe sĠaŶĐe. Je lui doŶŶe toutes les lettƌes de l͛alphaďet et lui 

demande de les mettƌe daŶs l͛oƌdƌe de l͛alphaďet. S. ŵe doŶŶe la Đouleuƌ des Đaƌtes. Je lui 

demande par quoi ça commence, sa mère prend la lettre A mais S. a besoin de temps pour 

focaliser son attention. 

En étant stimulé, S. parvient à donner les lettres suivantes jusque F. S. doit se 

concentrer pour regarder les cartes sur la table et trouver la bonne. S. confond le F et le R, il 

doit énormément se concentrer pour donner la lettre suivante. 

Nous lui donnons les lettres suivantes pour G et H. S. va chercher la carte du I et la 

pose à côté, il donne le nom de la lettre lorsque je lui demande. Je lui donne les lettres de J à 
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L. Pouƌ la lettƌe suiǀaŶt, je lui doŶŶe le Đhoiǆ paƌŵi Ƌuatƌe pouƌ liŵiteƌ l͛iŵpoƌtaŶĐe du 

tƌaǀail du ƌegaƌd Ƌui lui est deŵaŶdĠ. FiŶaleŵeŶt, S. Ŷ͛est pas plus attentif et je lui donne le 

M, puis le N. 

Je diƌige uŶ peu plus le jeu pouƌ aideƌ S. eŶ lui doŶŶaŶt le Ŷoŵ des lettƌes Ƌu͛oŶ 

ĐheƌĐhe jusƋu͛à la fiŶ de l͛alphaďet, ƋuaŶd S. se ĐoŶĐeŶtƌe, il paƌǀieŶt toujouƌs à doŶŶeƌ la 

bonne carte mais nous prenons beaucoup de temps pour le canaliser. 

Analyse de la séance 

S. a bien mémorisé la carte vue à la dernière séance. Il est capable de sélectionner 

une carte de chaque couleur parmi toutes les cartes pour les montrer à sa mère. Il Ŷ͛a pas de 

souci de mémorisation des deux nouvelles cartes vues pendant la séance. 

Les jeuǆ aǀeĐ le tƌiaŶgle ǀoĐaliƋue Đoŵŵe les ĐiƌĐuits Ŷe ĐoŶǀieŶŶeŶt pas à S. Il Ŷ͛a 

pas de souci de mémorisation auditive des circuits proposés mais il ne désigne jamais les 

cartes sous cette forme-là. 

Nous oďseƌǀoŶs des possiďilitĠs de touƌ de ƌôle aǀeĐ S. s͛il est stiŵulĠ et iŶtĠƌessĠ paƌ 

Đe Ƌu͛il fait. Cela duƌe eŶǀiƌoŶ le teŵps de poseƌ uŶe dizaiŶe de Đaƌtes. 

De ŵġŵe Ƌu͛à d͛autƌes sĠaŶĐes, S. a ďesoiŶ de ĐatĠgoƌiseƌ, de Ŷoŵŵeƌ les Đhoses. 

Nous constatons des catégories distinctes sans inclusion possible. 

S. a bien compris le principe de nous donner toutes les cartes de la même couleur 

quand cela lui est deŵaŶdĠ. CepeŶdaŶt, il Ŷ͛est pas eŶĐoƌe possiďle pouƌ lui de faiƌe la 

deŵaŶde d͛uŶe soƌte de cartes. 

QuaŶt à l͛alphaďet, S. paƌǀieŶt à doŶŶeƌ le dĠďut de l͛alphaďet, ŵais il ŵaŶƋue de 

ĐoŶĐeŶtƌatioŶ eŶ fiŶ de sĠaŶĐe. Il paƌǀieŶt ĐepeŶdaŶt aisĠŵeŶt à doŶŶeƌ l͛ĠtiƋuette de la 

lettre que nous lui demandons, ce qui demande un travail du regard assez conséquent en ce 

qui concerne le balayage visuel. 

Séance 6 : 

La sixième séance se déroule le 27 mars 2013 au domicile de S. Elle dure 30 minutes. 
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Les objectifs de cette séance sont d͛augŵeŶteƌ la diffiĐultĠ du touƌ de ƌôle eŶ 

demandant une attention plus soutenue avec le jeu n°7 en donnant la double consigne, 

c'est-à-diƌe Ƌue l͛eŶfaŶt doit ŵettƌe uŶe Đaƌte ƋuaŶd l͛oƌthophoŶiste eŶ ŵets uŶe et deuǆ 

Đaƌte ƋuaŶd l͛adulte eŶ ŵet deuǆ, et de ĐoŵŵeŶĐeƌ la ŵise eŶ plaĐe des sǇllaďes paƌ des 

petits mots ou no-mots à ĠĐƌiƌe à l͛aide des Đaƌtes. Nous pƌoposeƌoŶs uŶe deƌŶiğƌe fois les 

circuits avec les cartes en triangle vocalique. 

Description de la séance 

S. demande la carte de la garderie quand il voit les cartes, je lui explique que ce ne 

sont pas les mêmes cartes. S. ŵĠlaŶge les Đaƌtes, je lui deŵaŶde de faiƌe uŶ tas et l͛aide Đaƌ 

j͛ai dĠjà ǀu Ƌue Đ͛Ġtait diffiĐile pouƌ lui. 

Je sĠpaƌe le tas eŶ deuǆ et deŵaŶde à S. de ŵettƌe uŶe Đaƌte ƋuaŶd j͛eŶ ŵets uŶe et 

d͛eŶ ŵettƌe deuǆ ƋuaŶd j͛eŶ ŵets deuǆ. Je ĐoŵŵeŶĐe paƌ poser une carte, S. en pose une, 

je lui demande de dire le son correspondant. S. est très agité, il remue beaucoup sur sa 

chaise, parle beaucoup, déplace les cartes sur la table et a des difficultés à écouter les 

consignes. 

Sa mère le cadre, je donne le son de la carte de S. puis pose à mon tour deux cartes 

de ŵoŶ tas. Je lui ƌĠpğte la ĐoŶsigŶe eŶ disaŶt à S. Đe Ƌu͛il doit faiƌe. S. est dĠƌaŶgĠ paƌ le 

tĠlĠphoŶe Ƌui soŶŶe. S. pose uŶe Đaƌte, je doŶŶe le soŶ de la Đaƌte puis lui deŵaŶde d͛eŶ 

poser une deuxième. Il pƌeŶd uŶe autƌe Đaƌte, je lui deŵaŶde Ƌuelle Đaƌte Đ͛est, ŵais S. 

s͛aŵuse à faiƌe des ďƌuits aǀeĐ sa ďouĐhe. Au ďout d͛uŶ ŵoŵeŶt, il doŶŶe le soŶ. 

UŶe aŵie de la faŵille aƌƌiǀe, la sĠaŶĐe est doŶĐ iŶteƌƌoŵpue le teŵps Ƌu͛elle ǀieŶŶe 

dire bonjour à S. 

Je reprends le jeu et je pose une carte. Je lui redonne la consigne, je le guide et je 

l͛eŶĐouƌage pouƌ Ƌu͛il se ƌeĐoŶĐeŶtƌe suƌ le jeu. Il ŵe doŶŶe aloƌs le ďoŶ soŶ. Je pose deuǆ 

cartes, S. rassemble toutes les cartes, pose une carte mais pas deux. Il prend des cartes dans 

sa main mais ne les pose pas, il joue avec. Finalement, il en pose une mais la reprend, il 

donne la couleur de la carte alors je donne le son. S. la pose alors en disant le son. 
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J͛eŶ pose uŶe, ƋuaŶd Đ͛est au touƌ de S., il jette toutes les cartes par terre. Je les 

ƌaŵasse, il eŶ laŶĐe d͛autƌes, je lui deŵaŶde de les ƌaŵasseƌ ŵais il ƌĠĐupğƌe uŶ jouet Ƌui lui 

doŶŶe eŶǀie de joueƌ. Il pose fiŶaleŵeŶt la Đaƌte Ƌu͛il a ƌaŵassĠe et paƌǀieŶt à doŶŶeƌ le soŶ 

correspondant. 

Je cherche alors à lui faire placer les cartes sous forme de triangle vocalique. S. bouge 

beaucoup, met une carte dans sa bouche, la déchire et rigole. Il ramasse sur le sol une lettre 

aiŵaŶtĠe Ƌu͛il ŵet daŶs sa ďouĐhe. Je lui ŵoŶtƌe aloƌs l͛eŵplaĐeŵeŶt de la Đaƌte du [a] ŵais 

S. dĠĐhiƌe la Đaƌte. Je le Đadƌe puis lui ŵoŶtƌe l͛eŵplaĐeŵeŶt des autƌes Đaƌtes, ŵais S. a 

beaucoup de mal à ne pas prendre les cartes et à les laisser sur la table. Sa mère intervient 

alors pour le calmer. 

Je reprends la suite du triangle vocalique en lui ŵoŶtƌaŶt l͛eŵplaĐeŵeŶt de toutes 

les Đaƌtes et eŶ doŶŶaŶt les soŶs. Je ĐheƌĐhe à l͛iŶtĠƌesseƌ à Đe Ƌue je fais eŶ lui posaŶt des 

questions mais S. est toujours énervé. Il prend une carte en bouche, en jette une autre, se 

lève sur la chaise et cherche à prendre la carte qui est dans ma main. Je lui demande de 

ƌegaƌdeƌ atteŶtiǀeŵeŶt les Đaƌtes ŵais S. Ŷ͛est pas atteŶtif. 

Je lui montre un circuit, puis je le fais avec lui en lui tenant la main pour pointer les 

bonnes cartes. S. ne regarde pas, il veut attendre sa mère. Je montre plusieurs autres circuits 

que je fais avec S. mais S. ne le fait pas tout seul quand je lui demande. 

Je passe alors à une autre activité. Je dis [aglagla] et pose trois cartes rouges. Je lui 

donne alors un tas de cartes rouges et lui demande de poser les cartes comme il faut pour 

faiƌe [aď‘akadaď‘a]. S. dit [a] et pose uŶe pƌeŵiğƌe Đaƌte. Pouƌ l͛aideƌ, je dis [ď‘a] et pose 

une deuxième carte puis je dis les syllabes quand il pose les cartes suivantes. Il reste une 

carte. S. la pose deǀaŶt les autƌes, je lui ƌedis le ŵoŶt eŶ lui ŵoŶtƌaŶt Ƌu͛il faut l͛eŶleǀeƌ 

sinon il en reste une qui ne correspond à aucune syllabe du mot proposé. 

Je lui propose un autre logatome [ada]. S. regarde ailleurs, ne le fais pas alors je lui 

ŵoŶtƌe Đe Ƌu͛il doit faire. Je lui demande de faire [dada] et lui donne les cartes. S. pointe les 

Đaƌtes et dit [a]. Il dit Ƌu͛elles soŶt ƌouges. Il Ŷ͛est pas atteŶtif et ĐheƌĐhe à dĠĐhiƌeƌ les 

cartes.  
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Je change de son et prends les cartes du [i]. Je demande à S. à quel son elles 

correspondent mais il me donne la couleur des cartes. Je lui demande alors de mettre les 

cartes pour faire Minnie. S. les prend toutes. Je pointe alors les cartes en disant Minnie puis 

écarte toutes les cartes non nécessaires. 

Je lui montre alors quelles cartes il faut poser pour faire Mickey en laissant les cartes 

plaĐĠes pouƌ faiƌe MiŶŶie. Je deŵaŶde à S. de ŵe ŵoŶtƌeƌ où est ĠĐƌit MiŶŶie. J͛essaǇe aussi 

de lui faiƌe ŵoŶtƌeƌ où oŶ eŶteŶd [kƐ] daŶs MiĐkeǇ. 

Je lui montre aussi la même chose avec mon prénom. S. dit alors Pluto, je lui montre 

aloƌs les Đaƌtes Ƌu͛il faut ŵettƌe pouƌ faiƌe Pluto. QuaŶd je lui deŵaŶde de ŵe ŵoŶtƌeƌ uŶe 

syllabe, S. répète Pluto mais ne désigne rien. Je prends sa main pour lui faire pointer les 

Đaƌtes ŵais ça Ŷ͛aide pas S. Coŵŵe il est agitĠ et Ƌu͛il a deŵaŶdĠ plusieuƌs fois ƋuaŶd la 

sĠaŶĐe fiŶiƌait, je dĠĐide d͛aƌƌġteƌ la sĠaŶĐe. 

Analyse de la séance 

Le jeu Ŷ°ϳ aǀeĐ la ĐoŶsigŶe douďle est plus diffiĐile pouƌ S. et Ŷous Ŷ͛oďseƌǀoŶs pas de 

réel tour de rôle. Il faut cependant Ŷoteƌ Ƌue S. Ġtait dĠĐoŶĐeŶtƌĠ Đaƌ il saǀait Ƌu͛uŶe aŵie 

de la famille venait. 

Les ĐiƌĐuits pƌoposĠs Ŷ͛oŶt pas ĠtĠ ƌepƌoduits ŵalgƌĠ la ƌedoŶdaŶĐe de l͛eǆeƌĐiĐe et 

l͛aĐĐoŵpagŶeŵeŶt de S. Nous dĠĐidoŶs doŶĐ d͛aďaŶdoŶŶeƌ dĠfiŶitiǀeŵeŶt Đe jeu pouƌ se 

concentrer davantage sur le travail du passage au langage écrit. 

Nous Ŷ͛oďseƌǀoŶs pas de ĐoƌƌespoŶdaŶĐe eŶtƌe les sǇllaďes oƌales et les Đaƌtes 

posĠes suƌ la taďle paƌ S. Il seŵďle Ƌu͛il ĐheƌĐhe à poseƌ toutes les Đaƌtes saŶs faiƌe de lieŶ. 

L͛appui suƌ les iŶtĠƌêts de S. ne semble pas aider, mais cela est fait en fin de séance et S. est 

fatiguĠ et ses diffiĐultĠs d͛atteŶtioŶ soŶt ŵajoƌĠes paƌ la ǀisite. Paƌ ailleuƌs, il est possiďle 

Ƌue S. ait dĠjà uŶe ĐoŶŶaissaŶĐe gloďale de Đes ŵots ĠĐƌits et Ƌu͛il Ŷe fasse doŶc pas le lien. 

Séance 7 : 

La septième séance se déroule le 4 avril 2013 au centre médico-psychologique. Elle 

dure 33 minutes. 
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Les objectifs de cette séance sont de travailler le rythme par le biais de la lecture de 

cartes. Nous chercherons aussi à associer les Đaƌtes à des ŵots et ǀĠƌifieƌoŶs s͛il possiďle de 

tƌaǀailleƌ aǀeĐ des ŵots ĐoŶŶus de S. eŶ lieŶ aǀeĐ ses ĐeŶtƌes d͛iŶtĠƌġts. 

Description de la séance 

Je donne des cartes les unes après les autres pour que S. me donne le son. Je dois 

paƌfois l͛iŶdiĐeƌ eŶ lui faisaŶt le geste et eŶ l͛aidaŶt de l͛iŵage laďiale. S. pƌeŶd les Đaƌtes, les 

pose les uŶes à ĐôtĠ des autƌes de gauĐhe à dƌoite ŵais il Ŷ͛Ǉ assoĐie pas sǇstĠŵatiƋueŵeŶt 

le son. 

Pour la deuxième rangée et la troisième, S. continue à les poser les unes à côté des 

autƌes de gauĐhe à dƌoite. De ŵġŵe, il Ŷ͛assoĐie pas sǇstĠŵatiƋueŵeŶt le soŶ ŵalgƌĠ ŵes 

ƋuestioŶs ou ŵes stiŵulatioŶs. Il est ƌelatiǀeŵeŶt sileŶĐieuǆ, ŵġŵe s͛il ĠǀoƋue de teŵps eŶ 

teŵps soŶ eŵploi du teŵps et Ƌu͛il ƌĠpğte de teŵps eŶ teŵps les sons. 

Je demande à S. de me donner toutes les cartes du [e]. S. réalise correctement la 

consigne demandée. Il fait la même chose pour les autres cartes sans aucune difficulté. Il 

répète le son des cartes demandées. 

S. semble fatigué, il baille régulièremeŶt. Il est aussi gġŶĠ paƌĐe Ƌu͛il a le ƌhuŵe. S. 

est distƌait faĐileŵeŶt paƌ Đe Ƌui se passe dehoƌs, eŶ paƌtiĐulieƌ loƌsƋu͛il eŶteŶd des 

véhicules passer. 

Je pose des cartes du [a] en les espaçant plus ou moins selon le jeu n°22 :
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Je montre le modèle à S. qui le répète sans pointer les cartes. Je prends alors sa main 

pour le guider lors du pointage. Je dis alors les sons en le faisant pointer les cartes puis je 

guide sa main pour pointer les cartes au moment où il dit les sons. 

Je place ensuite les cartes de la manière suivante : [a u a u]. Je demande tout de suite 

à S. d͛assoĐieƌ les soŶs auǆ Đaƌtes posĠes suƌ la taďle. S. paƌle des oƌthophoŶistes Ƌu͛il 

connaît puis veut ramasser les cartes. Je replace les cartes comme avant et je prends la main 

de S. Je dis les deux premiers sons, S. enchaîne avec le troisième au moment où je fais une 

pause mais ne dit pas le dernier. Lorsque je recommence, cela ne fonctionne pas mieux, S. 

ne dit toujours rien. Il a beaucoup de mal à regarder les cartes devant lui. Je donne alors le 

son des cartes pendant que S. pointe les cartes mais S. ne dit rien. 

Je pose d͛autƌes Đaƌtes deǀaŶt S., il ŵe doŶŶe leuƌs Đouleuƌs. Je lui deŵaŶde aloƌs d͛Ǉ 

associer les sons. S. répète les deux sons [e] et [o], puis parvient à les dire en les pointant en 

même temps. 

Je pose deux autres cartes sur la table mais S. parle à nouveau de son emploi du 

temps. Malgré mes questions et mes incitations à regarder les cartes, S. regarde ailleurs, 

bouge sur sa chaise et rigole. Je donne alors le son des cartes, ŵais S. Ŷ͛est pas atteŶtif. S. 

répète ensuite les sons mais sans pointer les cartes. 

Je pose eŶsuite deuǆ autƌes Đaƌtes suƌ la taďle ŵais S. paƌle d͛autƌe Đhose. Il a 

beaucoup de mal à rester assis sur la chaise. Quand je parviens à la calmer, il ne regarde 

quand même pas la table et les cartes. 

Je pose sur la cartes les cartes pour faire les mots Minnie et Mickey et lui demande 

de me montrer où le mot Minnie est symbolisé. S. pointe les cartes et dit Minnie. Il me dit 

que « Đ͛est MiŶŶie, Đ͛est pas MiĐkey » et parvient à pointer les cartes du mot Mickey. Je pose 

les cartes pour faire Pluto et S. répète comme il faut le modèle en associant correctement le 

pointage et les sons. 

Je deŵaŶde à S. Đe Ƌu͛il ĐoŶŶait eŶĐoƌe, il pƌopose DoŶald ŵais Ŷe paƌǀieŶt pas à 

sélectionner les bonnes cartes. Je lui donne alors le modèle et il me demande de mettre 

Daisy. Je lui demande de me montrer Pluto parmi les cinq mots et S. parvient à me le 

ŵoŶtƌeƌ. QuaŶd je lui deŵaŶde de ŵe ŵoŶtƌeƌ uŶ autƌe ŵot, S. Ŷ͛est plus atteŶtif, il donne 
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d͛autƌes Ŷoŵs de peƌsoŶŶages. Je ŵoŶtƌe l͛eŵplaĐeŵeŶt du ŵot ƌeĐheƌĐhĠ, S. le ƌĠpğte 

mais pointe les cartes les plus proches de lui. Je lui montre alors la différence en lui donnant 

le bon modèle. Je lui demande de faire encore un mot mais S. répète le mot sans pointer. 

Pouƌ ƌaŶgeƌ les Đaƌtes, je lui deŵaŶde de ŵe doŶŶeƌ toutes les Đaƌtes d͛uŶe Đouleuƌ à 

la fois, S. ŵe dit Đe Ƌu͛il ƌeste à la fiŶ. 

Analyse de la séance 

S. a une bonne mémoire auditive, il est capable de répéter un modèle donné. 

Nous oďseƌǀoŶs des possiďilitĠs d͛assoĐiatioŶ eŶtƌe la dĠsigŶatioŶ de la Đaƌte et le 

soŶ assoĐiĠ ŵġŵe si Đe Ŷ͛est pas eŶĐoƌe sǇstĠŵatiƋue. 

Nous ŶotoŶs uŶ iŶtĠƌġt plus ŵaƌƋuĠ loƌs de l͛utilisatioŶ des ĐeŶtƌes d͛iŶtĠƌġts de S. Il 

parvient à associer les cartes à des mots connus et à repérer un mot de deux syllabes parmi 

cinq mots. 

Séance 8 : 

La huitième séance se déroule le 11 avril 2013 au centre médico-psychologique. Elle 

dure 31 minutes. 

Les objectifs de cette séance sont d͛oďseƌǀeƌ les ĐoŶŶaissaŶĐes eŶ langage écrit de S. 

en travaillant uniquement avec trois cartes vocaliques distinctes. Nous choisissons les cartes 

du [a], du [i] et du [o] pouƌ leuƌs diffĠƌeŶĐes gƌaphiƋues ŵais aussi pouƌ l͛iŶtĠƌġt Ƌue S. leuƌ 

manifeste. Nous introduirons aussi la carte coŶsoŶaŶtiƋue du [l] afiŶ d͛assoĐieƌ des soŶs 

pour produire des syllabes. Nous chercherons à travailler le langage écrit en production libre 

à l͛aide du ǀeƌso des Đaƌtes et eŶ pƌoduĐtioŶ diƌigĠe eŶ deŵaŶdaŶt à S. de Đoloƌieƌ des 

ǀoǇelles seloŶ le soŶ Ƌu͛elles font. 

Description de la séance 

Je montre les cartes que nous allons utiliser pendant la séance à S. et lui demande de 

me donner le son de ces cartes. S. se frotte les yeux et ne répond pas à mes questions. Je 

donne alors les sons des cartes et le laisse poser les cartes. 
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Je pose une carte du [a] sur la table. Je donne le son de la carte et demande à S. de 

faiƌe de ŵġŵe. Puis je pose deuǆ Đaƌtes du [a] et je deŵaŶde à S. de diƌe Đe Ƌue j͛ai posĠ. S. 

est très déconcentré car le store, habituellement fermé, est ouvert. Ensuite il me parle de 

son emploi du temps. Je lui montre le modèle puis il le fait. Je pose alors trois cartes du [a]. 

S. se lève et jette les cartes. Je lui demande de ramasser les cartes et de les reposer sur la 

table. 

Je dĠĐide aloƌs d͛iŶtƌoduiƌe la Đaƌte du [l]. Je deŵaŶde à S. s͛il a uŶe idĠe de Ƌuelle 

Đaƌte il pouƌƌait s͛agiƌ, il dit : « La Đaƌte de la gaƌdeƌie… de la ĐaŶtiŶe. ». Je lui explique que 

les cartes de la Méthode Distinctive ne représentent pas des mots puis lui dit le son de la 

carte en y associant le geste de la Méthode Distinctive. 

Je pose la carte du [l] à côté de celle du [a] et lui dit que ça fait [la] tout en montrant 

les cartes et en faisant les gestes. S. rigole, bouge sur la chaise quand je dis ce que ça fait 

mais il ne répète pas. Je pose deux cartes du [a] associées à deux cartes du [l] et je lui 

montre le modèle. S. tape sur la table et répète « non » plusieurs fois. Quand je pose six 

cartes sur la table pour faire [lalala], il se lève, je lui demande de se remettre assis. Il cherche 

aloƌs à ŵe tapeƌ, je lui dis d͛aƌƌġteƌ et je lui ŵoŶtƌe Đe Ƌue les Đaƌtes posĠes suƌ la taďle 

doŶŶeŶt. S. essaǇe de Ŷouǀeau de ŵe tapeƌ, je lui ŵaiŶtieŶs les ŵaiŶs et lui eǆpliƋue Ƌu͛il 

est là pour travailler. 

Je lui montre à nouveau le modèle des cartes posées sur la table en y associant le 

geste. QuaŶd je lâĐhe les ŵaiŶs de S. pouƌ Ƌu͛il ƌĠpğte Đe Ƌue je lui ai ŵoŶtƌĠ, il essaǇeƌ de 

Ŷouǀeau de ŵe tapeƌ. J͛eŶlğǀe les Đaƌtes posĠes suƌ la taďle. 

S. se lève alors, il cherche à aller vers la fenêtre. Je lui demande de se rasseoir. Je lui 

montre la carte du [a]. Je lui explique que le recto de la carte permet de dire le son et le 

ǀeƌso de l͛ĠĐƌiƌe et le liƌe. PeŶdaŶt ŵes eǆpliĐatioŶs, S. ĐheƌĐhe toujouƌs à ŵe tapeƌ. 

Je donne un stylo à S. et lui deŵaŶde s͛il sait ĠĐƌiƌe [a]. S. ĐoŶtiŶue à ŵe tapeƌ ŵġŵe 

ƋuaŶd je lui deŵaŶde d͛aƌƌġteƌ. Je lui tieŶs les ŵaiŶs, lui deŵaŶde d͛ĠĐouteƌ et je lui doŶŶe 

le stǇlo pouƌ Ƌu͛il essaǇe d͛ĠĐƌiƌe [a]. S. ĠĐƌit la lettƌe A puis ĐoŶtiŶue aǀeĐ la suite des lettƌes 

de son prénom. 
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Je prends le stylo et lui montre comment écrire la lettre A tout en décrivant les 

ŵouǀeŵeŶts ŶĠĐessaiƌes à faiƌe pouƌ l͛ĠĐƌiƌe. Je doŶŶe uŶe feuille à S. et lui deŵaŶde 

d͛ĠĐƌiƌe seuleŵeŶt la lettƌe A suƌ la feuille. Nous le faisoŶs eŶseŵďle, je maintiens la main de 

S. peŶdaŶt Ƌu͛il ĠĐƌit pouƌ le guideƌ. 

Je mets la feuille de côté et lui montre la carte du [l]. S. se lève et cherche à me taper. 

Je pose la carte du [l] à côté du [a] et lui dit que ça fait [la]. Puis je pose à côté des cartes déjà 

sur la table les mêmes cartes pour faire [lala]. Je demande à S. ce que ça fait mais S. regarde 

ailleurs puis essaye de nouveau de me taper. 

Je lui deŵaŶde s͛il sait ĠĐƌiƌe ;l] de ŵġŵe Ƌue Ŷous l͛aǀoŶs fait pouƌ la Đaƌte du [a]. S. 

rigole quand il essaǇe de ŵe tapeƌ. Je lui deŵaŶde d͛aƌƌġteƌ et lui ŵaiŶtieŶs les ŵaiŶs. Je 

ŵoŶtƌe aloƌs à S. Ƌue pouƌ faiƌe [l], il faut utiliseƌ la lettƌe L et je l͛ĠĐƌis au ǀeƌso de la Đaƌte 

en décrivant ce que je fais. 

S. jette uŶe Đaƌte paƌ teƌƌe, je l͛igŶoƌe afiŶ de ĐoŶtinuer mes explications. Je lui 

montre à nouveau les cartes pour faire [la], S. dit « l͛aspiƌateuƌ ». Je lui montre que ça 

commence pareil en utilisant les gestes de la Méthode Distinctive au moment où je dis [la] 

dans « l͛aspiƌateuƌ ». Je retourne les cartes pour montrer à S. que ça fait toujours [la].  

J͛ĠĐƌis la lettƌe L eŶ Ŷoir et la lettre A en rouge sur la feuille, S. la reconnaît la lettre A 

et la dit. J͛ĠĐƌis les lettƌes L et A en gris sur une feuille et lui demande de mettre en couleur 

Đe Ƌu͛il faut. S. ǀeut ŵettƌe le L eŶ ƌouge, je l͛aƌƌġte eŶ lui ŵoŶtƌaŶt Ƌue ça ƌeste Ŷoiƌ puis il 

ŵet la lettƌe A eŶ ƌouge. J͛ĠĐƌis à Ŷouǀeau les ŵġŵes lettƌes eŶ Ŷoiƌ eŶ plus gƌaŶd suƌ la 

feuille. Je mets le symbole du [l] en dessous de la lettre L et colorie la lettre A en rouge tout 

en lui disant ce que je fais et comment ça se lit. Je pose les cartes correspondantes au-dessus 

pouƌ Ƌu͛il fasse le lieŶ e disaŶt [la]. 

QuaŶd je lui ŵoŶtƌe la Đaƌte du [o], S. ƌeste la tġte suƌ la taďle. Je lui deŵaŶde s͛il sait 

comment écrire [o]. Il prend le stylo que je lui tends mais cherche à écrire sur la table. 

QuaŶd je l͛aƌƌġte et lui deŵaŶde d͛ĠĐƌiƌe suƌ la Đaƌte, S. s͛aƌƌġte ŵais Ŷe fait plus ƌieŶ. Je 

prends alors un stylo et lui demande de regarder ce que je fais sur la carte. J͛ĠĐƌis [o] et lui 

décrit le mouvement que je fais avec le stylo. 
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Je pƌeŶds uŶe feuille suƌ laƋuelle j͛ĠĐƌis LA et LO Ƌue je ŵets daŶs les ďoŶŶes 

Đouleuƌs. Je deŵaŶde à S. Đe Ƌue j͛ai ĠĐƌit. S. ƌegaƌde ƌapideŵeŶt la feuille puis il ĐheƌĐhe à 

me taper. Je lui prends les mains pour le contenir. Je lui montre comment la première 

syllabe se dit, pour la deuxième, S. dit [o]. Je dis [lo] sans chercher à le faire répéter. 

Je lui écris alors une syllabe en noir que je lui demande de mettre en couleur. S. crie, 

se lève, tape sur la table et rigole. Je lui demande de se rasseoir et lui remontre la feuille. 

Pour lui faciliter la tâche, je donne seulement deux feutres à S. Il dit [Ɛl], je lui confirme que 

Đ͛est la lettƌe L puis il pƌeŶd le ďoŶ feutƌe pouƌ Đoloƌieƌ la voyelle. Je le félicite et lui lit la 

syllabe. 

Je montre à S. la carte du [i] mais S. ne regarde pas. Je lui dis le son de la carte puis il 

le répète. S. se lève alors quand je lui explique à nouveaux que le recto de la carte permet de 

dire le son et le ǀeƌso de l͛ĠĐƌiƌe et le liƌe. Je lui deŵaŶde de s͛asseoiƌ et lui deŵaŶde s͛il sait 

ĐoŵŵeŶt ĠĐƌiƌe [i]. S. Ŷe ƌĠpoŶd pas et Ŷe pƌeŶd pas le stǇlo Ƌue je lui teŶds. J͛ĠĐƌis aloƌs la 

lettre I sur la carte en lui décrivant ce que je fais. Je montre à S. ce que j͛ai fait et il ŵe dit 

Ƌue Đ͛est le I. 

J͛ĠĐƌis aloƌs LI suƌ la feuille et deŵaŶde à S. de ŵe liƌe Đe Ƌue j͛ai ĠĐƌit. S. est deďout, 

il Đƌie et se ďalaŶĐe. Je lui deŵaŶde de s͛asseoiƌ et de ƌegaƌdeƌ la feuille. S. se ƌassoit aloƌs 

mais ne regarde pas la feuille. Quand je parviens à capter son attention, je reprends le stylo 

et le feutƌe pouƌ lui ŵoŶtƌeƌ Đe Ƌue j͛ai ĠĐƌit eŶ ƌepassaŶt dessus. Je lis Đe Ƌue ça fait. 

J͛ĠĐƌis plusieuƌs sǇllaďes suƌ uŶe feuille et je deŵaŶde à S. de les Đoloƌieƌ aǀeĐ la 

couleur Ƌui ĐoƌƌespoŶd. S. pƌeŶd uŶ feutƌe puis le ƌepose et se lğǀe. Je lui dis Ƌue Đ͛est la 

dernière chose à faire avant la fin de la séance. 

S. prend un feutre et colorie toutes les voyelles avec le même feutre. Je lui montre 

que ce ne sont pas les mêmes lettres et lui lit les syllabes écrites. Je prends alors le feutre 

correspondant à la première syllabe et le colorie en lui lisant la syllabe et en allongeant la 

voyelle. Je colorie aussi les syllabes suivantes car S. ne prend pas de feutre et ne regarde pas. 

Je lis les syllabes et demande à S. de regarder. Pour la syllabe LI, S. dit [i]. Je prends le 

stylo pour mettre le symbole sous la lettre L et lui montre que cela fait [li]. Pour la syllabe 

suivante, S. ne dit rien alors je lui montre ce que ça donne avec les cartes. Je donne les 
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Đaƌtes à S. pouƌ la sǇllaďe d͛apƌğs ŵais il Ŷe ƌegaƌde pas la feuille et Ŷe lit pas. S. ĐheƌĐhe à se 

leǀeƌ et ďaille. Puis il se ŵet à Đoŵpteƌ ŵes doigts. J͛aƌƌġte la sĠaŶĐe. 

Analyse de la séance 

Loƌs de l͛iŶtƌoduction du verso des cartes, nous pouvons observer que S. est capable 

d͛ĠĐƌiƌe des lettƌes pouƌ faiƌe le soŶ deŵaŶdĠ. Il est ĐepeŶdaŶt happĠ paƌ l͛ĠĐƌituƌe de soŶ 

prénom. 

S. est Đapaďle d͛assoĐieƌ uŶe sǇllaďe au dĠďut d͛uŶ ŵot, ŵġŵe s͛il a eŶĐoƌe des 

difficultés langagières qui se manifestent notamment par la mauvaise séparation entre le 

Ŷoŵ et l͛aƌtiĐle. 

Nous notons que S. a une bonne reconnaissance des lettres aussi bien pour les dire 

loƌsƋu͛elles soŶt ĠĐƌites Ƌue pouƌ les Đoloƌieƌ daŶs la ďoŶŶe Đouleuƌ (annexe 2). 

Séance 9 : 

La neuvième séance se déroule le 18 avril 2013 au centre médico-psychologique. Elle dure 

30 minutes. 

Les objectifs de cette séance sont de continuer le travail sur le langage écrit avec les même 

Đaƌtes ǀoĐaliƋues et la Đaƌte du [l]. Nous tƌaǀailleƌoŶs l͛association de sons, la lecture de 

sǇllaďes, l͛ĠĐƌituƌe guidĠe de sǇllaďes aiŶsi Ƌue l͛assoĐiatioŶ de seŶs aǀeĐ les sǇllaďes 

travaillées. 

Description de la séance 

Je deŵaŶde à S. s͛il se souǀieŶt des Đaƌtes utilisĠes à la deƌŶiğƌe sĠaŶĐe ŵais S. 

regarde par la fenêtre. Je lui tends la carte du [i] sur laquelle nous avons écrit la lettre I. S. dit 

le nom de la lettre. Nous faisons de même pour les cartes du [o] et du [a]. 

Quand je lui montre la carte du [l], S. regarde de nouveau par la fenêtre. Je pose la 

carte du [l] à côté de la carte du [a] et je demande à S. ce que ça fait mais S. ne regarde pas. 

Je lui dis ce que ça fait quand il regarde puis pose les cartes pour faire [lala]. S. dit [la] en 

pointant du doigt les deux premières cartes. Je pointe alors les deux dernières cartes et dis à 

mon tour [la]. 
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Je pose les cartes pour faire [li] et demande à S. de regarder. Il ne dit rien, puis il 

répète [li] quand je lui dis. Je poser alors les cartes pour faire [lo]. S. essaye alors de me 

taper, je lui maintiens les mains et lui remontre les cartes sur la table. S. regarde les cartes 

mais il ne dit pas spontanément [lo]. 

Je lui demande de me montrer où est posé la syllabe [li] sur la table. S. pointe du 

doigt la Đaƌte du [l] situĠe à ĐôtĠ du [o]. Je dĠĐide aloƌs d͛écrire les syllabes sur une feuille en 

les coloriant. En les écrivant, je donne le son des syllabes. S. pointe la lettre O et dit [o]. Je lui 

demande ce que ça fait en mettant un L devant et il me dit [lo]. 

J͛ĠĐƌis des sǇllaďes Ƌue S. doit Đoloƌieƌ aǀeĐ la bonne couleur. S. choisit la bonne 

couleur pour la lettre A. Il prend le même feutre pour colorier la lettre O, je lui montre que 

les lettres ne sont pas identiques. Je lui décris la forme de la lettre puis lui donne le nom de 

la lettƌe eŶ ǀoǇaŶt Ƌu͛il Ŷe répond pas. S. répète alors [o] et choisit la bonne couleur. De 

même, il choisit la bonne couleur de feutre pour la lettre I. 

Je ŵoŶtƌe uŶe plaŶĐhe aǀeĐ des iŵages à S. Je lui ŵoŶtƌe l͛iŵage d͛uŶ Đhat et lui 

demande de me la dénommer. Il bouge beaucoup suƌ sa Đhaise et Ŷe ƌegaƌde l͛iŵage Ƌu͛au 

moment où je la dénomme moi-même. Je demande à S. quelle carte vocalique il faut pour 

écrire le mot « chat ». Je lui fais des propositions avec quatre cartes en allongeant les 

voyelles mais S. regarde par la fenêtre. 

Je décide de changer de mot pour faire le lien avec les cartes utilisées 

pƌĠĐĠdeŵŵeŶt, doŶt la Đaƌte du [l]. Je lui ŵoŶtƌe l͛iŵage du lit, puis je lui ŵoŶtƌe les deuǆ 

Đaƌtes de la MĠthode DistiŶĐtiǀe Ƌui peƌŵetteŶt d͛ĠĐƌiƌe [li]. Je ĐheƌĐhe à ŵettƌe du sens sur 

le ŵot eŶ lui ŵoŶtƌaŶt l͛iŵage et eŶ lui doŶŶaŶt les ĐaƌaĐtĠƌistiƋues de l͛oďjet. 

Je décide de changer de jeu et je pose des cartes du [a] en les espaçant plus ou moins 

selon le jeu n°22. Je rajoute des cartes du [l] devant les cartes du [a] pour faire des syllabes. 

S. a beaucoup de difficulté à focaliser son attention. 

Je lui donne un feutre et maintiens sa main pour écrire la syllabe LA sur une feuille. Je 

dĠĐƌis les lettƌes eŶ le faisaŶt puis je deŵaŶde à S. de liƌe Đe Ƌu͛il a ĠĐƌit. S. ĐoŵŵeŶĐe à 

Đƌieƌ, je dĠĐide aloƌs de ƌetouƌŶeƌ à l͛aĐtiǀitĠ pƌĠĐĠdeŶte eŶ ĠĐƌiǀaŶt uŶe sǇllaďe et eŶ lui 

laissant la colorier. S. arrête de crier mais il est attiré par la fenêtre. Je lui montre alors la 
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Đaƌte de la ǀoǇelle Ƌue j͛ai ĠĐƌite et je la ƌetouƌŶe pouƌ lui ŵoŶtƌeƌ Ƌue Đ͛est la ŵġŵe lettƌe. 

S. ƌigole, ďouge suƌ sa Đhaise puis il se lğǀe. J͛aƌƌġte la sĠaŶĐe Đoŵŵe S. Ŷ͛est plus dispoŶiďle. 

Analyse de la séance 

S. est Đapaďle d͛assoĐieƌ des soŶs apƌğs uŶ teŵps de lateŶĐe et apƌğs uŶ eǆeŵple. Il 

est capable de repƌoduiƌe le ŵodğle pƌoposĠ et de l͛adapteƌ à uŶe autƌe Đaƌte. 

Nous observons une bonne association entre une graphie et sa couleur. S. est 

capable de prendre le bon feutre pour colorier une voyelle (annexe 2). 

Associer une syllabe avec du sens est encore difficile pour S. Cependant, il est 

ŶĠĐessaiƌe de pƌoposeƌ eŶĐoƌe uŶe fois Đe jeu Đaƌ l͛atteŶtioŶ de S. Ġtait tƌğs laďile loƌs de 

cette séance. 

Séance 10 : 

La dixième séance se déroule le 24 avril 2013 au domicile de S. Elle dure 34 minutes. 

Les objectifs de cette séance sont de travailler la lecture de syllabes et de mots, l͛ĠĐƌituƌe 

guidée ainsi que de mettre du sens sur les mots.  

Description de la séance 

Je montre la carte du [l] à S. qui répète le nom de la lettre quand je lui montre le 

verso. 

Je place des cartes du [a] plus ou moins espacées sur la table. Je propose un modèle à 

S. puis lui demande de le faire. Face au silence de S., je lui prends la main pour accompagner 

son pointage et dis moi-même les sons. Je change la disposition des cartes et lui montre à 

nouveau le modèle. 

Je rajoute une carte du [l] devant chaque carte du [a]. Je ŵoŶtƌe à S. Đe Ƌu͛il faut 

faire puis je le lui montre en pointant les cartes avec sa main. S. le fait tout seul mais il dit 

[na] au lieu de [la]. Je lui montre comment faire le phonème [l] mais il éprouve des difficultés 

à le faire. 
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Je poser les cartes pour faire [la], puis [lala] puis [lalala] tout en donnant les sons. Je 

demande à S. de le faire après moi. Il pointe correctement les cartes mais ne dit pas 

systématiquement les sons. 

Je pose alors les cartes pour faire [la], puis [lali] tout en disant les sons. Ensuite, je 

pose les cartes pour faire [lalilo] mais je demande à S. de le lire. Je lui montre alors les cartes 

au fur et à mesure et S. me dit spontanément [lo]. 

Je pose les cartes pour faire [lola] et demande à S. ce que ça fait. S. regarde un 

ŵoŵeŶt ailleuƌs, puis il ƌegaƌde les Đaƌtes et dit [lo]. Je lui deŵaŶde de ŵe diƌe l͛autƌe 

syllabe, S. dit [a]. Je le corrige puis lui donne les sons des deux syllabes côte à côte. S. répète 

[lola] sans pointer les cartes. 

Je pose des images à S. et lui montre des mots coloriés. Je commence par le mot 

« lit » et je montre ce que ça donne avec les cartes. S. reconnaît la carte du [i] mais ne 

l͛assoĐie pas aǀeĐ le soŶ [l]. Je lui donne alors la syllabe et lui demande de regarder le mot 

écrit. Je lui deŵaŶde de ŵe ŵoŶtƌe l͛iŵage du lit. 

La mère de S. intervient alors et lui demande de dénommer toutes les images posées 

sur la table. S. le fait pour les trois premières images et aƌƌiǀe à l͛iŵage du lit. Je pose l͛iŵage 

du lit à côté du mot écrit. 

Je propose le mot « eau » à S. Je lui donne la couleur du mot et lui montre la carte qui 

correspond. Je demande plusieurs fois à S. de me dire le son de la carte du [o] puis je finis 

paƌ lui doŶŶeƌ au ďout d͛uŶ ĐeƌtaiŶ teŵps. Je deŵaŶde à S. de ƌegaƌdeƌ le ŵot ĠĐƌit et lui lis 

le mot. Je demande alors à S. de me donner le dessin correspondant. S. me montre le dessin 

et je le pose à côté du mot écrit. 

Je prends la carte du [o] sur laquelle nous avions déjà écrit la lettre O pour y rajouter 

la Ŷouǀelle gƌaphie aǀeĐ les lettƌes EAU. J͛eǆpliƋue à S. Ƌu͛il peut Ǉ aǀoiƌ plusieuƌs façoŶs 

d͛ĠĐƌiƌe uŶ soŶ. 

Je donne le mot « loup » à S. Il reconnait le son [u], je lui donne alors le mot et lui 

demande de me donner la bonne image. S. trouve la bonne image et la pose à côté du mot 

écrit. 
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Je montre la carte du [e] à S. Il se souvient du son. Je lui montre alors le mot « lait ». 

Je lui lis et lui deŵaŶde de ƌegaƌdeƌ le ŵot ĠĐƌit. Il Ŷe ƌeste Ƌu͛uŶe iŵage, je colorie le mot 

« lait » ĠĐƌit suƌ l͛iŵage pouƌ Ƌue S. fasse le lieŶ eŶtƌe le ŵot et l͛iŵage. S. plaĐe le ŵot et 

l͛iŵage Đôte à Đôte. 

Je range les images et les mots écrits. Je pose les cartes pour faire [la], [lala] et 

[lalala]. Puis je demande à S. de colorier les lettres sur la feuilles qui correspondent aux 

cartes que je viens de poser. S. prend le feutre rouge et colorie le premier A de la feuille. 

Lorsque je le stimule, il trouve les autres A et les colorie. 

Je pƌopose d͛autƌes sǇllaďes à S. et lui demande de choisir une autre couleur pour 

Đoloƌieƌ les lettƌes. Je lui ŵoŶtƌe aloƌs uŶe lettƌe pouƌ Ƌu͛il pƌeŶŶe uŶ feutƌe. Je lis la sǇllaďe 

à S. pouƌ Ƌu͛il pƌeŶŶe la ďoŶŶe Đouleuƌ, Đe Ƌue S. paƌǀieŶt. Nous continuons comme ça pour 

les deux autres sons. S. lit spontanément la lettre I. 

J͛ĠĐƌis les sǇllaďes LALO suƌ uŶe Ŷouǀelle feuille. S. dit « le rouge » pour la première 

syllabe et colorie la lettre A. Puis il dit [o] et prend le bon feutre pour le colorier. Ensuite il dit 

[i] et écrit la lettre I un peu plus loin. 

J͛ĠĐƌis aloƌs LI Ƌue S. Đoloƌie. Coŵŵe S. est tƌğs atteŶtif, je lui pƌopose d͛autƌes 

syllabes à colorier. A un moment donné, il se trompe de couleur mais il est capable de se 

corriger quand je lui dis que ce Ŷ͛est pas juste. Il entoure le symbole du [l] mais colorie 

toutes les voyelles correctement. 

A la dernière ligne, S. prend systématiquement le bon feutre et donne le nom de la 

lettre sans se tromper. 

Analyse de la séance 

Nous observons des difficultés de parole mais S. cherche toujours à reproduire le 

ŵodğle pƌoposĠ paƌ l͛adulte aǀeĐ appliĐatioŶ. 

La lecture de mots écrits est encore difficile malgré les aides visuelles de la Méthode 

DistiŶĐtiǀe ŵais S. Ŷ͛est Ƌu͛eŶ gƌaŶde seĐtioŶ de ŵateƌŶelle et a ĠtĠ ĐoŶfronté à cet exercice 

pour la première fois lors de cette séance. 
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S. possède de bonnes capacités d͛assoĐiatioŶ eŶtƌe uŶ ŵot et uŶe iŵage ƋuaŶd il 

parvient à lire le mot soit avec nos indications soit avec les cartes correspondantes. 

Nous constatons de très bonnes capacités de mémorisation, S. a retenu la carte du 

[e] aloƌs Ƌue Ŷous Ŷe l͛aǀioŶs pas utilisĠe depuis uŶ ĐeƌtaiŶ teŵps. 

S. est Đapaďle de ƌeĐoŶŶaîtƌe les lettƌes de l͛alphaďet et d͛Ǉ assoĐieƌ la ďoŶŶe 

couleur. Il est aussi capable de se corriger ƋuaŶd Ŷous lui disoŶs Ƌu͛il a fait uŶe eƌƌeuƌ 

(annexe 2).  
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CONCLUSIONS 

 

1. Synthèse globale des résultats 

Tout au long des séances, nous avons pu observer un intérêt manifeste de la part de S. 

pour les cartes de la Méthode Distinctive. Cependant, nous notons toujours un manque 

d͛iŶitiatiǀe et uŶe aďseŶĐe de deŵaŶde ŵalgƌĠ les Ŷoŵďƌeuses possiďilitĠs offeƌtes paƌ les 

jeuǆ de la MĠthode DistiŶĐtiǀe. De ŵġŵe, l͛atteŶtioŶ de S. est ƌestĠe laďile de ŵaŶiğƌe 

gĠŶĠƌale ŵalgƌĠ le Đadƌe offeƌt paƌ les Đaƌtes et l͛installation à une table, même si des temps 

courts de concentration ont pu être obtenus. 

Grâce aux bonnes capacités de mémorisation auditive et visuelle de S., aussi bien à court 

Ƌu͛à loŶg teƌŵe, l͛appƌeŶtissage des Đaƌtes a ĠtĠ ƌapide. UŶ teŵps de lateŶĐe a paƌfois été 

ŶĠĐessaiƌe au Đouƌs d͛uŶe sĠaŶĐe loƌsƋue Ŷous pƌoposioŶs uŶ jeu. Il Ġtait paƌfois aussi 

ŶĠĐessaiƌe de pƌoposeƌ les ŵġŵes jeuǆ d͛uŶe sĠaŶĐe à l͛autƌe afiŶ d͛haďitueƌ le patieŶt à 

notre demande. 

Les jeux avec les ribambelles, c'est-à-dire la disposition des cartes en ligne de gauche à 

dƌoite, a ĠtĠ pƌopiĐe au dĠǀeloppeŵeŶt du touƌ de ƌôle. A l͛iŶǀeƌse, les jeuǆ aǀeĐ les Đaƌtes 

disposées en triangle vocalique ont été un échec, ce qui est sûrement lié à la configuration 

inhabituelle non scolaire des cartes. 

Nous avons pu observer les bonnes connaissances de S. par rapport aux couleurs et à 

l͛alphaďet. S. a ĠtĠ Đapaďle de ƌeĐoŶŶaîtƌe et d͛ĠĐƌiƌe des lettƌes, ŵġŵe s͛il a ĠtĠ happĠ à uŶ 

moment par les lettres de son prénom. 

S. possède de bonnes capacités à assoĐieƌ, Đe Ƌui peƌŵet d͛eŶtƌeƌ daŶs la sǇŵďolisatioŶ 

et aiŶsi daŶs le laŶgage ĠĐƌit. Il est Đapaďle d͛assoĐieƌ uŶ soŶ à uŶe Đouleuƌ aiŶsi Ƌu͛à uŶe 

graphie. 

Le travail du regard a été important tout au long des séances. En effet, nous avons 

régulièrement demandé à S. de faire un balayage visuel sur la table ou au contraire de fixer 

son regard sur un point précis comme les lèvres, une carte ou un dessin. S. a été capable de 

repérer une image parmi quatre et un mot représenté par deux cartes vocaliques parmi cinq. 
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S. a pu faiƌe pƌeuǀe d͛uŶe fleǆiďilitĠ ŵeŶtale eŶ s͛autoĐoƌƌigeaŶt, eŶ ajustaŶt soŶ 

comportement et en anticipant les actions. 

Nous oďseƌǀoŶs uŶe ďoŶŶe ĐoŵpƌĠheŶsioŶ gĠŶĠƌale ŵġŵe si l͛aĐĐğs auǆ ĐoŶsigŶes 

simples est facilité par les habitudes scolaires et de prises en charge, notamment lorsque 

nous avons demandé au patient de nous montrer ou de nous donner une carte. 

Le pointage est possible mais pas systématique. Nous avons pu le travailler lors des 

séances en accompagnant la main de S. et en faisant les gestes en même temps que lui. 

Nous observons un progrès dans les capacités de pointage du patient au fil des séances. 

Nous observons toujours des difficultés langagières. Le travail avec les voyelles 

uŶiƋueŵeŶt Ŷe seŵďle pas aǀoiƌ eu d͛iŵpaĐt iŵpoƌtant sur les capacités articulatoires de S. 

ŵais il est à Ŷoteƌ Ƌu͛auĐuŶ jeu eŶ paƌtiĐulieƌ Ŷ͛a ĠtĠ pƌoposĠ daŶs le ďut d͛aŵĠlioƌeƌ soŶ 

articulation. 

S. est Đapaďle de liƌe des ŵots siŵples aǀeĐ ďeauĐoup d͛aide gƌâĐe auǆ outils de la 

Méthode Distinctive. Il est capable de mettre du sens sur ces mots et de les associer à une 

image. 

La Méthode Distinctive nous semble donc être adaptée à la prise en charge de S. pour 

l͛aĐĐoŵpagŶeƌ daŶs l͛aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit gƌâĐe à la ŵultiŵodalitĠ offeƌte daŶs 

l͛iŶteƌfaĐe eŶtƌe l͛oƌal et l͛ĠĐƌit. 

2. Critiques sur la démarche et le travail 

Les nombreux changements de lieu, de jour et de personnes présentes lors de la séance 

Ŷ͛oŶt pas ĐoŶtƌiďuĠ à iŶstauƌeƌ uŶe ƌelatioŶ stable dans une situation stable toujours 

similaire avec S. qui a pourtant besoin de repères. 

Par ailleurs, aucun acteur autour de S. (mère, orthophoniste, enseignant, auxiliaire de vie 

sĐolaiƌe, ĠduĐateuƌ, etĐ.Ϳ Ŷ͛a utilisĠ les outils de la MĠthode DistiŶĐtiǀe Ƌui Ŷ͛oŶt ĠtĠ 

présentés et utilisés que lors des sĠaŶĐes pouƌ l͛eǆpĠƌiŵeŶtatioŶ. Nous saǀoŶs Ƌu͛uŶ tƌaǀail 

plus gloďal auƌait ĠtĠ ŶĠĐessaiƌe pouƌ Ġǀalueƌ l͛iŶtĠƌġt de la MĠthode DistiŶĐtiǀe daŶs soŶ 

ensemble. 
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De plus, le tƌaǀail aǀeĐ S. Ŷ͛a ĠtĠ effeĐtuĠ Ƌue suƌ ϭϬ sĠaŶĐes ĠtalĠes suƌ tƌois ŵois et 

demi. Tƌois ŵois de pƌise eŶ Đhaƌge peƌŵetteŶt de ǀoiƌ l͛ĠǀolutioŶ du patieŶt, ĐepeŶdaŶt uŶ 

nombre plus important de séances aurait pu permettre de davantage approfondir les jeux 

proposés et donc de mieux observer les difficultés et capacités du patient pour mieux lui 

révéler les codes linguistiques afin de pouvoir davantage réorganiser son traitement des 

soŶs et de le ŵettƌe daŶs uŶe situatioŶ plus faǀoƌaďle d͛appƌeŶtissage. 

3. Pistes de recherche et perspectives 

Nous peŶsoŶs Ƌu͛uŶ aĐĐoŵpagŶeŵeŶt à l͛eŶtƌĠe eŶ Đouƌs pƌĠpaƌatoiƌe de l͛eŶfaŶt aǀeĐ 

la Méthode Distinctive permettra de favoriser son entrée dans le langage écrit. Idéalement, 

cela devrait se faire en accompagnement global avec tous les acteurs autour de S. et 

ŶotaŵŵeŶt eŶ utilisaŶt ALOE pouƌ l͛eŶseigŶaŶt. 

Un travail plus long, plus fréquent et étalé sur plus de temps est aussi à envisager pour 

pouƌsuiǀƌe la ƌeĐheƌĐhe. EŶ effet, plus l͛eŶfaŶt seƌa eŶ ĐoŶtaĐt aǀeĐ les outils de la MĠthode 

DistiŶĐtiǀe et plus il pouƌƌa s͛eŶ eŵpaƌeƌ afiŶ de se dĠǀeloppeƌ au ŵieux. 

Notƌe tƌaǀail s͛est aƌtiĐulĠ autouƌ d͛uŶ seul patieŶt, Ŷous Ŷ͛aǀoŶs doŶĐ pu dĠŵoŶtƌeƌ 

l͛iŶtĠƌġt de la MĠthode DistiŶĐtiǀe Ƌue pouƌ les paƌtiĐulaƌitĠs de Đet eŶfaŶt. Il Ŷous 

seŵďleƌait iŶtĠƌessaŶt de faiƌe le ŵġŵe tƌaǀail aǀeĐ d͛autƌes eŶfaŶts autistes afin de 

dĠŵoŶtƌeƌ l͛iŶtĠƌġt de la MĠthode DistiŶĐtiǀe daŶs l͛autisŵe pouƌ uŶ Ŷoŵďƌe de peƌsoŶŶes 

plus important. 
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Annexes 

Annexe 1 : Trapèze vocalique 

  

[il [y] [u] 

[E] [ml 

[E][e][e] [0][œ] [0][0] 

ra] [5] 

[a] 

[wl ] 

[j] Uà] U51 
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Annexe 2 : Exemples de mise en couleur de syllabes 

Séance 8 : 
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Séance 9 : 
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Séance 10 : 
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ABSTRACT 

 

Autism is a pervasive developmental disorder characterized by impaired social interaction 

and communication, and by restricted and stereotyped behavior, interests and activities. 

KŶoǁledge aďout autisŵ doŶ͛t stop deǀelopiŶg, hoǁeǀeƌ feǁ ƌeseaƌĐh take aŶ iŶteƌest iŶ 

the acquisition of written language. Now, discovering and learning written language starts 

at the infant school for children who attend ordinary school. We discovered the Distinctive 

Method as part of our work experiences. It is a playful method which symbolizes the 

language tools and which draws its originality in the multimodality, in the interface between 

oral and written language and in the privileged status given to the vowels. We took an 

interest in the multimodality that this method offers in the speech and language therapy of 

an autistic child who goes to the last year of infant school. We choose to take care of S. for 

ten sessions. He was 5 years 11 months old at the first session, he was diagnosed autistic in 

2010 and he goes to the last year of an ordinary infant school. We could observe that S. had 

aŶ oďǀious iŶteƌest foƌ the DistiŶĐtiǀe Method͛s Đaƌds all thƌough the sessioŶs. Due to his 

good hearing and visual memory skills, both short and long term, learning cards went fast. 

There was an important work of looking. S. is able to read simple words with a lot of help 

due to the Distinctive Method tools. He can put senses on these words and associate them 

to pictures. Therefore, the Distinctive Method seems adapted to me to help S. in the 

acquisition of written language thanks the multimodality given in interface between oral 

and written language. 

 

 

KEYWORDS    autism –Distinctive Method – multimodality- communicative skill– written 

language 
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LECLERE Anne-Laure 

AUTISME ET METHODE DISTINCTIVE : intérêt de la multimodalité dans la prise en charge 

d’uŶ eŶfaŶt autiste scolaƌisé eŶ gƌaŶde sectioŶ de ŵateƌŶelle 

MĠŵoiƌe de ‘eĐheƌĐhe d͛OƌthophoŶie – Nancy, 2013 

RESUME 

L͛autisŵe est uŶ tƌouďle eŶǀahissaŶt du dĠǀeloppeŵeŶt Ƌui se ŵaŶifeste paƌ uŶe 
altération qualitative des interactions sociales et de la communication ainsi que par le 
caractère restreint et stéréotypé des comportements, des intérêts et des activités. Les 
ĐoŶŶaissaŶĐes autouƌ de l͛autisŵe Ŷe ĐesseŶt de se dĠǀeloppeƌ, ĐepeŶdaŶt peu de 
recheƌĐhes s͛iŶtĠƌesseŶt à la ƋuestioŶ de l͛aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit. Oƌ, pouƌ les eŶfaŶts 
eŶ iŶtĠgƌatioŶ sĐolaiƌe, la dĠĐouǀeƌte et l͛appƌeŶtissage du laŶgage ĠĐƌit ĐoŵŵeŶĐe dğs la 
maternelle. Dans le cadre de nos stages, nous avons pu découvrir la Méthode Distinctive. 
C͛est uŶe ŵĠthode ludiƋue de sǇŵďolisatioŶ des outils de la laŶgue puisaŶt soŶ oƌigiŶalitĠ 
dans la ŵultiŵodalitĠ, daŶs l͛iŶteƌfaĐe eŶtƌe l͛oƌal et l͛ĠĐƌit et daŶs le statut pƌiǀilĠgiĠ doŶŶĠ 
aux voyelles. Nous Ŷous soŵŵes iŶtĠƌessĠe à l͛intérêt de la multimodalité offerte par cette 
mĠthode daŶs la pƌise eŶ Đhaƌge d͛uŶ eŶfaŶt autiste sĐolaƌisĠ eŶ gƌaŶde seĐtioŶ de 
maternelle. Nous aǀoŶs Đhoisi de pƌeŶdƌe S. eŶ Đhaƌge peŶdaŶt diǆ sĠaŶĐes. C͛est uŶ eŶfaŶt 
âgé de 5 ans 11 mois au moment de la première séance, diagnostiqué autiste en 2010 et 
scolarisé en grande section de maternelle en milieu ordinaire. Tout au long des séances, 
nous avons pu observer un intérêt manifeste de la part de S. pour les cartes de la Méthode 
Distinctive. Grâce à ses bonnes capacités de mémorisation auditive et visuelle, aussi bien à 
Đouƌt Ƌu͛à loŶg teƌŵe, l͛appƌeŶtissage des Đaƌtes a ĠtĠ ƌapide. Le tƌaǀail du ƌegaƌd a ĠtĠ 
important tout au long des séances. S. est capable de lire des mots simples avec beaucoup 
d͛aide gƌâĐe auǆ outils de la MĠthode DistiŶĐtiǀe. Il est Đapaďle de ŵettƌe du seŶs suƌ Đes 
mots et de les associer à une image. La Méthode Distinctive nous semble donc être adaptée 
à la pƌise eŶ Đhaƌge de S. pouƌ l͛aĐĐoŵpagŶeƌ daŶs l͛aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit gƌâĐe à la 
ŵultiŵodalitĠ offeƌte daŶs l͛iŶteƌfaĐe eŶtƌe l͛oƌal et l͛ĠĐƌit. 

MOTS-CLES    autisme – Méthode Distinctive – multimodalité- compétences 
communicationnelles – langage écrit 
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