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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 t e s ola is s à l ole ordinaire si leur famille en fait la demande. 

L autis e est u  t ou le e ahissa t du d eloppe e t ui se a ifeste pa  u e 

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 l autis e e esse t de se d eloppe , epe da t peu de 

e he hes s i t esse t à la uestio  de l a uisitio  du la gage it. O , pou  les e fa ts 

en intégration scolaire, la décou e te et l app e tissage du la gage it o e e d s la 

maternelle. Au ou s de la g a de se tio  de ate elle e  pa ti ulie , l élève apprend à 

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

l itu e. 

L a o pag e e t de l app e tissage du la gage it est pas sp ifi ue à l autis e. 

Da s le ad e de os stages, ous a o s pu d ou i  la M thode Disti ti e. C est u e 

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

multi odalit , da s l i te fa e e t e l o al et l it et da s le statut p i il gi  do  au  

voyelles. 

2. Problématique 

Nous ous i t esse o s à l intérêt de la multimodalité offerte par la Méthode Distinctive 

da s la p ise e  ha ge d u  e fa t autiste s olarisé en grande section de maternelle. 
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PARTIE THEORIQUE 

 

1. L’autis e, desc iptio  d’u e 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 

u il exclut tout, à l e eptio  de l i di idu lui-même da s u  ai tie  d u  o de à soi, 

d où l o igi e g e ue du te e « autisme », autos, qui signifie soi-même. 

En 1943, Leo Kanner, pédopsychiatre aux Etats-Unis, pu lie l article Autistic Disturbances 

of Affective Contact dans le journal Nervous Child po ta t su  l tude de o ze e fa ts ui lui 

a aie t t  o fi s pa e u ils e o espo daie t à au u e des at go ies de diag osti  

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

l a e a à ide tifie  le te e d  « autisme infantile » pou  ualifie  l e se le de es 

symptômes. Ces e fa ts souff aie t d u e i apa it  i e à d eloppe  des elatio s, d u  

isole e t e t e et d u e e ige e d i ua ilit . Cependant, toujours selon Kanner, ils 

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

d a o alies ph si ues. A la suite de cet article, le terme « autisme infantile » est 

rapidement donné au syndrome qui deviendra ult ieu e e t l  « 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 o po te e t et d aptitudes pa ti ulie s do t u  a ue d e pathie, u e fai le 

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

vers des intérêts spéciaux. Cependant, ses travaux restent longtemps méconnus a  ils o t 

été traduits que tardivement. 
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La Classification Internationale des Maladies de l O ga isatio  Mo diale de la Sa t  

(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. ». L autis e i fa tile e t e 

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 spécifi  ue le t ou le s a o pag e sou e t 

d aut es a ifestatio s d taill es au p o hai  hapit e. 

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 apa it s d i te a tio s so iales ip o ues, apa it s de o u i atio  

ou pa  la p se e de o po te e ts, d i t ts et d a ti it s stéréotypés. Les troubles 

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

l i te a tio  so iale et de la communication » avec un pe toi e est ei t d a ti it s ou 

d i t ts. On note une grande variation des manifestations selo  l âge h o ologi ue et le 

stade de développement de l e fa t. 

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. 

L isole e t autisti ue, le d si  d i ua ilit  et les îlots d aptitudes, c'est-à-dire les 

signes cardinaux de l autis e décrit par Kanner, ne sont pas uniquement observables dans 

le ad e de l autisme dit infantile, forme la plus répandue des troubles envahissants du 

développement, mais ils peuvent se retrouver da s d aut es pathologies comme dans 

l autisme atypique, ui se disti gue de l autis e i fa tile e  aiso  de l âge de survenue, 

après 3 ans, ou de la symptomatologie où il est pas essai e ue les a ifestatio s 

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

d Aspe ge  qui est une forme particulière d autis e caractérisée par l absence 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 l e fa e, très rare 

cependant, caractérisé par l e iste e d u e p iode de plus de  ois de d eloppe e t 

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

l i stallatio  d u  s d o e autistique sévère ; et dans le trouble envahissant du 

développement non spécifié c'est-à-di e l existence de syndromes autistiques mais 

insuffisamment nombreux ou intenses pour que le diagnostic puisse être clairement posé. 
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Lo s du diag osti , il faut eille  à e pas o fo d e l autis e a e  d aut es t ou les. Le 

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

intellectuel est homogène contrairement à l autis e. 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 o u i ue  à l aide 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 

o fusio , les e a e s sp ialis s ai si ue l app te e à la o u i atio  pe ette t 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 co seils et des esu es du ati es adapt es, l e fa t 

olue apide e t e ui pe et d a te  le diag osti  d autis e. Enfin, le diagnostic 

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

d fi it d atte tion ou le syndrome Gilles de la Tourette. 

En 2009, les données i di ue t la p ale e de l autis e à 2 enfants pour 1000 et 

l ensemble 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 qu il est accompagné 

d u  eta d e tal ou non.  

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

plus fréquent hez le ga ço . E  e a he, s il est isol , il est alo s 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 l e fa t a e  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. L autis e peut t e asso i  à d aut es pathologies comme les maladies 

génétiques monogémiques et les anomalies génétiques chromosomiques ou géniques. 

De nombreuses hypothèses explicatives o t t  fo ul es au ou s de l histoi e de 

l autis e. Les facteurs les plus avancés actuellement sont de deux natures : une 

p dispositio  g ti ue à l autis e et des fa teu s e i o e e taux. Des études portant 
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sur des familles dont un ou plusieurs membres sont autistes, en particulier sur des jumeaux, 

o t pu esti e  ue le is ue d a oi  u  se o d e fa t attei t pa  u e fo e de t ou les 

autistiques est de 3 à 6%, soit 5 à 10 fois plus qu au sei  de la populatio  o ale où le 

is ue d a oi  u  e fa t a e  des t ou les e ahissa t du d veloppement est de 6 pour 

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

hez l e fa t autiste so t 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 he heu s s a o de t su  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, ai si u e  e ui o e e la ot i it , 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 d i te sit  et leur distribution est différente 

d u  i di idu à u  aut e. 

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

i ha ituels. Il  a des disto sio s se so ielles alla t da s le se s d u e h pose si ilit  ou 

d u e hypersensibilité touchant les cinq sens (vision, audition, toucher, odorat, goût). Les 

autistes parlent de « surcharge sensorielle » pou a t alle  jus u à une sensation de stress, 

d a goisse. 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 

pa ti ulie  à la peau pou a t g e  l e fa t lo s de l effleu e e t ou l i ite  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 t s a ia le d u e pe so e à l aut e 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 do e t l i p essio  à la 

pe so e autiste d t e su e g e e  pe a e e pa  les so s. Il leu  est diffi ile de fai e 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 

pla e de l a ti it  de pe s e, est la désintrication sensorielle qui touche tous les processus 

cognitifs dont le la gage ue l e fa t e situe pas da s le do ai e de la o u i atio . Il 

 a pas d a ti ipatio  et pas d e pli atio  possi le, les actions sont reliées au plaisir 

immédiat. Or, la pensée impliquant une dista e e t e l a te et e ui le g e, le epli 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 

pe eptio  ai si u a e  les d fi its sp ifi ues de t aite e t. Ces difficultés concernent les 

p o essus atte tio els, l i itatio , l attention conjointe, la th o ie de l esp it, les capacités 

mnésiques, les fonctions exécutives et la cohérence centrale. 

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

ai te i  l atte tio  et ide tifie  les i fo atio s i po ta tes. Les personnes porteuses 

d autis e p ou e t des difficultés à g e  plus d u  sti ulus à la fois et à e pas se laisse  

envahir par les stimuli. 

Les apa it s d imitation sont déficitaires. Il semblerait que les enfants autistes ne 

saisisse t pas l e jeu so ial et o u i atif des o duites d i itatio  et u ils i ite t ai si 

moins leurs partenaires. Les apa it s d i itatio  so t sou ises à diff e ts fa teu s 

défi itai es hez la pe so e autiste. Le et ait so ial i pli ue u  a ue d i te a tio s 
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so iales et do  u e di i utio  des possi ilit s d i itatio . De e, les e fa ts autistes 

o t te da e e  s e fe e  da s u e p titio  de gestes et de s h es se sori-moteurs 

ui e laisse t pas de pla e à l i itatio . Ce d fi it est epe da t pas total et des sessions 

répétées d i itatio  a lio e t les o po te e ts so iau  des e fa ts autistes. 

On note un déficit d’atte tio  co joi te, est-à-dire la capacité à orienter son attention 

et elle d aut ui su  u  o jet o u , et u  déficit d’atte tio  pa tagée, c'est-à-dire 

l asso iatio  et la oo di atio  du regard qui se met en place chez les enfants neurotypiques 

pe da t la p e i e a e de ie. C est u  p u seu  à la th o ie de l esp it d elopp e 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 

l atte tio  d aut ui pou  pa tage  u e e p ie e, ai si u u e diffi ult  à sui e le ega d 

d aut ui pou  pa tage  u e e p ie e. De e, o  o se e u e difficulté à prendre en 

o pte a tio  d aut ui au ou s d u e e p ie e. Cela entraîne un pointage peu présent 

oi e a se t, u il soit p oto-i p atif da s le ut d a oi  u  o jet ou p oto-déclaratif dans 

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

personne et un objet témoigne de l e t e da s la o p he sio  d aut ui et dans la prise 

en compte de son intention. O , ette o p he sio  des tats e tau  d aut ui est la l  

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

l ajuste e t et la p ise e  o pte de l tat e tal d aut ui. 

La théo ie de l’esp it est fortement déficitaire ce qui entraîne une incapacité à 

reconnaît e hez aut ui l e iste e d tats e tau , de pe s es et d i te tio alit . Il est 

donc difficile au  e fa ts attei ts d autis e d i te p te  le o po te e t d aut ui e  

te e d tats e tau . F ith pa le de « mentalisation » à la place de « th o ie de l esp it » 

afi  d ite  la o otatio  e o e du te e « théorie » qui renverrait à un processus 

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

i o s ie te. Ai si, la e talisatio  pe et d a oi  des apa it s d e pathie, de donner un 

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

t ou les ajeu s de la o u i atio  a  les i te tio s o u i ati es de l aut e e so t 

pas o p ises, e  effet, l e fa t 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 s alt ent 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 

o ise  est plus o ple e, u il soit e al ou isuel. La o isatio  de l i fo atio  

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

oi e pisodi ue est alt e da s les tâ hes de appel d u  e e t. Les 

pe tu atio s si ues se le t t e dues à des a o alies des st at gies d o ga isatio  

du at iel à o ise , oi s lo s de l e odage de l i fo ation 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 diffi ult s d o ga isatio , d a ti ipatio , de pla ifi atio  et 

d e utio  d une tâche. Cela peut aussi entraîner un déficit des capacités de généralisation 

et de symbolisation. 

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

diff e ts sti uli pe çus afi  d assu e  leu  oh sio  i te e et ai si d i t g e  l i formation 

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

l i formation 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 pe so es po teuses d autis e possèdent des 

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

sig e ide t de spasti it  est ou a te ai si ue l h poto ie sa s 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 

a o pag  d u e attei te de la oo di atio  o ulo ot i e 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. L i térêt peut devenir exclusif et aller jus u à u e 

fascination intense. L e fa t po teu  d autis e 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 pertu atio s da s l e p essio  et la o p he sio  des 

émotions et les spécificités dans le jeu. 

Les difficultés de socialisation sont liées au a ue d i t t des e fa ts autistes pou  

autrui ai si u à des intentions de communication peu nombreuses. On note aussi une 

diffi ult  da s le o ta t o ulai e et u e postu e i ad uate, ai si ue peu d a tes 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 diffi ult  d i de tifi atio  des se ti e ts d aut ui. 

Les e fa ts po teu s d autis e o t peu d i t t pou  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 

utilisatio  peu fo tio elle de l o jet ai si u u e 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 

diffi ult s de la gage et de o u i atio  da s l autis e. 
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1.3. La gage et co u icatio  da s l’autis e 

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. L e fa t e po d pas à l appel du p o  et e peut pas di e e u il eut. Il ne 

suit pas les consignes et semble par moments « sourd ». Il e poi te pas e u il souhaite 

avoir, utilise pas les gestes o e tio els. O  o se e peu de vocalisations et un manque 

d ha ges de ega d. 

Les sig es d’ale te 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 

a se e d associations de mots spontanés, non écholaliques, à 24 mois, une absence 

d atte tio  o jointe 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  a u e au aise adaptatio  o po elle lo s u il est po t . De 3 à 6 mois, les enfants 

po teu s d autis e so t d its o e particulièrement « sages ». Ils sourient peu et 

semblent insensible à la voix. On note une absence ou un retard d attitude a ti ipat i e, par 

e e ple, le  e te d pas les as ua d l adulte est su  le point de le porter. Les actes 

de langage sont utilisés de façon non homogène. En effet, les de a des d a tio , d o jet et 

les p otestatio s so t p i il gi es au d t i e t des de a des d i fo atio s et de 

commentaires. Si l e fa t a u e oti atio  pa ti uli e, ela peut aussi faire émerger des 

de a des de gulatio  du o po te e t de l autre afin d'obtenir un objet par exemple. 

Environ 50% des personnes po teuses d autis e utilise t 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, o e e  t oig e t les auto iog aphies d autistes. 
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En ce qui concerne le versant réceptif, on note des difficultés de compréhension fine 

ota e t e  e ui o e e l utilisatio  de te es e baux, les questions fermées, en qui 

ou en quoi, ou laissant un choix ainsi que les phrases avec l e ploi de p o o s pe so els 

ou d adje tifs possessifs. L i to atio  des ph ases pose aussi des diffi ult s. E fi , o  

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

du second degré. La compréhension se porte sur les d tails au d t i e t de l e se le. 

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

morphosyntaxiques ainsi que des troubles sémantiques. Les e fa ts po teu s d autis e 

utilisent des pa ti ula it s fo elles telles ue l i e sio  p o o i ale, l a se e 

d utilisatio  du p o o  « je », l utilisation inappropriée des prépositions et une confusion 

e t e ots d u e e catégorie. Ils o t u e te da e à l écholalie, c'est-à-dire la 

p titio  s st ati ue d u e pa tie ou de toute u e ph ase, de a i e 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 est 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 ui o espo de t à leu s e t es d i t t. 

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 

d aut ui ai si ue da s le manque d i fo ati it  du discours. On retrouve une difficulté 

d ajuste e t de la fo e e ale au o te te. 

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. L i telligi ilit  s e  t ou e pa fois pe tu e et peut a ie  da s 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 

 



 
18 

 

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-M di . Elle est le f uit d u  lo g travail appliqué auprès de patients déficients 

auditifs p ofo ds et attei ts de t ou les s es d app e tissage du la gage o al et it. 

Madame ‘o , o thopho iste, s est donc retrouvée confrontée dans sa pratique 

professionnelle à des difficultés importa tes d e t e da s la fonction linguistique. Elle a 

alors commencé à développer avec ses patients u  at iel et u e thode u ils o t 

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 

ha ge et à l ole, 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 disti ts, o pl e tai es et oh e ts pe ette t l opti isatio  des sultats pa  

l utilisatio  de suppo ts ide ti ues da s le espe t de la sp ifi it  p ofessio elle 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 

l o al et l it. Bas e su  les diff e ts appo ts des dis ipli es e  lie  a e  l o thopho ie 

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

o je tifs d a e e  le patie t à e die  au mieux à ses déficits linguistiques et de lui donner 

les moyens d use  des codes linguistiques a e  le a i u  d aisa e et d effi ie e. 

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

l aspe t fig  u il i pli ue. Cepe da t, lo s de l la o atio  du at iel a e  les patie ts, 

elle a pu constate  u à u  e tai  poi t, le at iel a ess  d olue  pou  este  sta le. Il 

est do  de e u u  diateu  fia le e t e l o thopho iste et le patie t et est pou  ette 

aiso  u il o espo d ie  au te e de « méthode ». Les nombreuses possibilités de jeux 
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et de a iatio s d utilisatio  e  fo tio  des âges et des pathologies des personnes 

pe ette t d ite  le iais d u e thode fig e. La Méthode Distinctive est donc 

adaptati e, p og essi e et o  e lusi e e  pe etta t à l o thopho iste d utilise  d aut es 

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

Selon Mada e ‘o , ses patie ts souff aie t d u e fonction distinctive perturbée. Elle 

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

articulatoire ou lexical, ou dans l e se le 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 disti gue  les statuts des lo uteu s et de p e d e e  o pte l alte a e des tou s de 

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

les accents de continuité, de finalit  et d i sista e ai si ue les th es 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 M thode Disti ti e s appuie su  les g a ds p i cipes de l’ac uisitio  du la gage. 

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

l o d e selo  le uel il s a uie t. L a uisitio  du la gage essite u e i t g it  

fonctionnelle ainsi que des co ditio s fa o a les d app e tissage. Dans le cas des patients, il 

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

La Méthode Distinctive a trois objectifs : o se e  le patie t pa  l i te diai e d u e 

s ie d e e i es, lui éler les codes de la communication et lui proposer une rééducation 

orthophonique. 

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

pe ette t à l e fa t de le  o e t il fo tio e, les diffi ult s u il a mais aussi ce 

u il a d jà a uis pa  le iais de l observation. 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-

te po elle. Les do ai es e plo s e  la gage o al so t l a ti ulatio , la phonotactique, le 

le i ue p oduit, o p is et dispo i le et l e p essio  spontanée. 

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

s lla atio , les oies d asse lage et d ad essage ai si ue l o thographe grammaticale et 

lexicale. 

E fi , o  e plo e les tou s de ôle, l i itatio  et la atio  da s le do ai e de la 

pragmatique. 

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

l e fa t ui a ai si d ou i  o e t ils fo tio e t et ue ha ue l e t a so  

i po ta e. Pou  o p e d e l e se le d u e ph ase ou d u  dis ou s, il est essai e de 

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

ha u  d eu  joue u  ôle pa ti ulie  et o t i ue à la sig ifi atio . Le patie t e a plus 

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

activités proposées dans la Méthode Disti ti e, l e fa t a pou oi  d ou i  ses diffi ult s 

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

proposer à son tour les jeu  u il au a i e t s. Ai si, des odes li guisti ues i g ieu  et 

ludiques so t l s au patie t ui pou a o p e d e u utilise  es odes est u  plaisi  

essai e et o  plus u e si ple o ligatio  pa e u o  le lui a de a d . 

Ap s ette phase d o se atio  et de latio s, l o thopho iste p opose des a ti it s 

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

l e fa t de o pe se  ses d fi its ue l o igi e 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 

o ditio s fa o a les d app e tissage. Elle utilise d aut es o e s ue eu  ui peu e t 

avoir déjà t  p opos s. L e fa t d ou e o e t d te te  les f ontières 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 

e tie  sa s p i il gie  la le tu e pa  appo t à l itu e, le tout pe etta t de ta li  u e 
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o u i atio  effi a e. L e fa t peut plei e e t joue  ses ôles d etteu  et de 

epteu , d i itateu , d a teu  et de ateu  à t a e s l e se le des a ti it s p opos es 

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

d a uisitio  

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

sens et son apprentissage nécessite l assista e. Le p i ipe pho ologi ue est espe t  da s 

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

p i ipe s iologi ue s a uie t aussi pa  la M thode Disti ti e da s les diff e tes faço s 

de symbolise  la tali guisti ue. E fi , le p i ipe d assista e, 'est-à-dire que la langue 

e s app e d que si l e fa t est a o pag  d u  aut e, p e d tout so  se s da s les jeu  

d i itatio  utuelle de la M thode Disti ti e. 

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

catégoriser, organiser suivant une séquence linéaire. Tout d a o d, la apa it  à asso ie  

pe et d e t e  da s la s olisatio  et ai si da s le la gage it, la ep se tatio  

mentale, la notion du no e. L asso iatio  da s la M thode Disti ti e est de as i eau 

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

E suite, la apa it  à at go ise  pe et d o ga ise  les ep se tatio s e tales, 'est-à-

di e ide tifie  les esse la es et les diff e es da s les so s, et d a de  à la 

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

li ai e pe et d asso ie  les so s afi  de fai e des g oupes de se s. La Méthode Distinctive 

est pas seule e t u  app e tissage des so s, ais pe et de ha ilite  des apa it s 

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 

l espa e-temps, intérioriser des connaissances et les automatiser. Ces principes tirés de 

l aphasiologie se et ou e t aussi da s la M thode Disti ti e.  

De même, Sabouraud évoque quatre systèmes i pli u s da s le la gage. Tout d a o d, 

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

fo da e tales. La M thode Disti ti e pe et d asso ie , de seg e te , d e haî e , 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 d outils o e les phonèmes, les 

sèmes ou encore les o ph es. La M thode Disti ti e pe et d uipe  l e fa t de es 

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

o st ui e u e histoi e, d i ite  et de er. La Méthode Distinctive permet de restaurer le 

plaisi  et la essit  de pa tage  u  ode o u  e  alla t de l i itatio  à la atio . 

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 l e fa t de restaurer la nécessité 

de respecter la norme et les règles en faisant d ou i  l i g iosit  du ode. 

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 d a o d, le p e ie  

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 

d utilisatio . 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 

pe etta t d i t odui e le la gage it, de distinguer les sons et les graphies complexes et 

d e t aî e  u e oie de le tu e sp ifi ue, soit l ad essage soit l asse lage. 

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

Disti ti e, do e des e e ples d utilisatio  et pe et d i p i e  les fi hes de jeu . 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 ep se te t les o elles o ales lo s u elles so t 

e ta gulai es et les o elles asales lo s u elles so t o des. 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 

isuelle e t u ils asso ient les deux consonnes. 

Les lettres de l alpha et so t ep se t es e  apitales d i p i e ie su  des ti uettes 

se la les à elles oll es su  les ahie s d ole pour y mettre son nom. 

L originalité de la Méthode Distinctive se situe dans sa modélisation des outils de la 

la gue, da s sa ulti odalit , da s l i te fa e e t e l o al et l it et da s 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. L e pla e e t o espo d au lieu 

d a ti ulatio  et à l ape tu e des pho es o ali ues et la fo e de la carte marque 

l oppositio  e tre les voyelles orales, nasales et les diphtongues. La gymnastique linguo-

labio-palatale lors de la production des phonèmes vocaliques facilite e suite l i stallatio  ou 

la correction des phonèmes consonantiques.  

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

(modalité visuelle, auditive, motrice, kinesthésique). L e fa t pou a t ou e  le a al ui 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 

ai  de l o thophoniste. 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 sig ifi ati e e t plus effi a e u u  e t aî e e t lassique 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 pe et d ide tifie  les pho es, les g aph es et 

les o ph es et de les e haî e  à l o al o e à l it.  

A partir du même matériel, il est possible de travailler à l’o al co e à l’éc it. En effet, 

les deu  fa es d u e a te so t e ploit es. Le e to représente le son et le verso représente 

toutes les diff e tes g aphies ui peu e t lui t e asso i es. L e fa t a les i s i e au fu  

et à esu e de ses e o t es a e  l it. L ide tifi atio  des ots its est fa ilit e pa  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, d u e graphie, le verso de la carte, et d u e lett e 

représentée par une étiquette. Les étiquettes des lett es de l alpha et pe ette t d a de  

à l pellatio  e  le a t l a iguït  e t e 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 

d oppose  les so s e t e eu  e  fo tio  du lieu et des modes d a ti ulatio .  

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

ue l o  et ou e da s les gestes de la Méthode Distinctive, à la différence des gestes Borel. 

E  effet, les gestes de ette thode s opposent par leur configuration : on utilise par 

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

o st i ti es. Ils s oppose t aussi pa  leu  lieu d e utio  ui appelle le poi t d a ti ulatio  

des o so es et pa  leu  du e d e utio . Ils se disti gue t pa  leu  fo e d e utio , o  

utilise la ai  te due pou  fai e u  pho e sou d ta dis u u  pho e so o e 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] s a o pag e d u e fo e plus i po ta te ue pour les 

pho es [ ] et [ ], les gestes doi e t efl te  ette diff e e. Le geste du [p] s effe tue la 

main tendue au i eau de l o lusio  la iale. Puis da s u  ou e e t apide, di e t et e  

le as, elle a f appe  la ta le au o e t de l e plosio  et remonter en suivant le même 
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t ajet du fait de l la  to i ue. L a alogie g aphi ue se fait pa  appo t à la a e du p ui 

des e d. Il est i po ta t de p ise  ue les lett es so t ites e  atta h  afi  d ite  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 [ ] est asal, le pou e, l i de  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.  

Lo s u u e s ie de o so es est ie  disti gu e, l o thopho iste pou a passe  à une 

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

prenant conscience des points communs et des différences u il  a e t e ha ue so . La 

progression se f e à l o d e d appa itio  des pho es lo s de l a uisitio  de la la gue 

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

premiers sons du babillage. Chacun des sons co so a ti ues est a o pag  d u e 

o o atop e, d u  ot ou d u e petite ph ase pou  e fo e  la se satio  et aide  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 alo s possi le d identifier les mots écrits colorés selon la couleur du phonème 

vocalique correspondant et codés avec le symbole correspondant au phonème 

consonantique (annexe 2). E  e ui o e e l écriture, la manipulation des cartes 

e to/ e so pe et de fai e oï ide  l o al et l it, le e so des a tes pe etta t à 

l e fa t de hoisi  la g aphie app op i e e  fo tio  du pho e oulu.  

Ap s l tape de l ide tifi atio  des ots, la M thode Disti ti e p opose u e 

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 

thode à l aide de s h as si ples et isuels ue l o  et ou e aussi da s ALOE. 
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2.3. Compétences abordées 

A l aide de  jeu  de ase pe ettant 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 essai es au la gage ai si u au  app e tissages e  g al. 

Ces o p te es so t le ega d et l atte tio  isuelle soute ue, l la  à l i te a tio , les 

o po te e ts affiliatifs, l o ga isatio  st u tu e et i l e du geste et les o po te e ts 

imitatifs. 

Le ega d et ota e t l attention conjointe occupent une place importante dans les 

i te a tio s p o es e t e l e fa t et so  e tou age ai si ue da s la d ou e te du 

monde environnant. Or, on sait que les enfants po teu s d autis e p se te t un déficit 

da s l atte tio  o joi te. Les informations recueillies sont incomplètes et ne permettent 

pas d appo te  le se s essai e. Dans la Méthode Distinctive, les cartes servent de 

p te te à l atte tio  o joi te. Da s le jeu n° 7 par exemple où l o thopho iste et l e fa t 

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

regard afi  d ajuste  le tou  de ôle. 

L éla  à l’i te actio , o pos  de toutes les a ifestatio s d u  lo uteu  pou  sig ale  à 

son partenaire son intention de communiquer et pour initier les échanges, pe et à l e fa t 

d ajuste  so  o po te e t et ses otio s fa e à so  pa te ai e ais aussi de st u tu e  

so  o ga isatio  te po elle et th i ue. Pou  ela, il est essai e de pla e  l e fant dans 

u e situatio  où il peut t e i itiateu  de l i te a tio . Da s de o eu  jeu  de la 

M thode Disti ti e, l o thopho iste p opose à l e fa t d e gage  u  jeu ou de proposer 

u e s ue e. De plus, e  s adapta t et e  e o dissa t su  les p opositio s de l e fa t, o  

le pla e da s u e positio  de lo uteu  apa le d i itie  la suite des i te a tio s. Ce travail 

peut se révéler particulièrement intéressant hez les e fa ts autistes souff a ts d u e 

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, 

l e fa t doit d jà poss de  les fo de e ts d u e o u i atio  la o e. Chez l e fa t 

po teu  d autis e, o  peut ote  u  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 l o thopho iste de a de à l e fa t de lui do e  trois cartes qui sont juste après une 

jaune ou trois cartes qui sont au-dessus d u e ouge ou e o e la de i e a te, les notions 

spatiales et d o d e sont abordées pa  le iais de uestio s afi  d o te i  les a tes. Cela 

pe et d app ie  et de t a aille  le i eau de o p he sio  et de le i alisatio  du 

patient. 

Au ou s de l e plo atio  du o de e i o a t, l e fa t o ga ise ses gestes e  

di e tio  d u  o jet ou d u  isage. Pa  la suite, le pointage apparaît. On observe chez 

l e fa t autiste u  poi tage peu p se t oi e a se t, u il soit p oto-impératif dans le but 

d a oi  u  o jet ou p oto-déclaratif dans la volonté de faire entrer un objet dans la 

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

de a de  à e u o  o e uel ue hose et do  pou  ta li  le lie  e t e sig ifia t et 

sig ifi . Il est do  essai e d a e e  l e fa t à l a u i . Le jeu n° 6, où l o  de a de à 

l e fa t de di e les so s e  o t a t les a tes le plus ite possi le, est un bon exemple 

d utilisatio  du poi tage da s la M thode Disti ti e. Cela pe et de oi  si l e fa t est 

apa le d utilise  so  i de , u  aut e doigt ou plusieurs doigts pour désigner les cartes. 

Les comportements imitatifs o e e t t s tôt hez l e fa t eu ot pi ue aussi ie  

da s les o po te e ts o e le sou i e ou les i i ues ue da s les o alisatio s. C est 

u e o st u tio  a ti e de l e fa t ui doit t a spose  l a tio  u il eut i ite  à so  p op e 

o ps. Il e iste plusieu s t pes d i itatio . Elle peut être double, c'est-à-dire à la fois une 

auto- et une hétéro-i itatio , lo s ue l e fa t i ite ses p op es p odu tio s et elles de so  

entourage. Elle peut être ip o ue lo s ue l e fa t i ite l adulte et lo s ue l adulte i ite 

l e fa t à so  tou . E fi , elle peut t e i diate ou diff e. L i itatio  est d a ord 

i diate e  situatio  puis l e fa t, ui a i t io is  les od les, ep oduit le 

o po te e t e  l a se e de l adulte. Les apa it s d i itatio  so t d fi itai es da s 

l autis e. Ce d fi it est epe da t pas total et des sessio s p t es d i itatio  

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

eau oup de jeu  de a de t des apa it s d i itatio  ota e t dès le début avec le jeu 

n° 1 où l e fa t est i it  à p e d e le elai et à o e  le pho e o espo da t à la 

a te ue l o thopho iste pose. 
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Les jeux de la Méthode Distinctive pe ette t le t a ail de l attention, aussi bien 

l atte tio  soute ue ue l atte tio  s le ti e. L atte tio  soute ue est la apa it  à 

ai te i  so  atte tio  su  u e lo gue p iode de te ps ta dis ue l atte tio  s le ti e est 

la capacité à sélectionner et à t aite  u  sti ulus pa ti ulie  pa i l e se le des 

sti ulatio s de l e i o e e t. Chez l e fa t autiste, les p o essus atte tio els so t 

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

importantes, ainsi u à se sou e i  de e su  uoi l atte tio  po tait. On note aussi des 

pe tu atio s li es à l h pe se si ilit  à des sti uli isuels et/ou auditifs. Le support visuel 

des a tes pe et de fi e  l atte tio  su  le pla  de la ta le et les différents jeux permettent 

d a lio e  les apa it s atte tio elles. Le jeu n° 8 par exemple de a de à l e fa t de 

ett e deu  a tes ua d l o thopho iste e  et u e et de ett e u e a te ua d l adulte 

en et deu , e ui t a aille l atte tio  s le ti e. 

Le fonctionnement de la mémoire reste particulier da s l autis e, e 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 

pa ti ipatio  a ti e de l e fa t. Les a ti it s se fo t de a i e ludi ue et p og essi e, e 

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

court terme est pas pe tu e 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 

l e fant 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 l ad i ist ateu  e t al ui pe et le o t ôle supe is  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 d i ages et le stockage des représentations visuelles et 

spatiales. La M thode Disti ti e pe et d a lio e  les st at gies pouvant être utiles dans 

le p o essus de o isatio  et d auto atise  le ep age de l ide tifi atio  des l e ts 

ui fe o t l o jet d u  t aite e t g â e au  jeu  de as i eau et à la p og essio  adapt e à 

l e fa t pou  e d e sa oi e de t a ail plus effi a e. 
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Les diff e ts jeu  de la M thode Disti ti e solli ite t les apa it s d o ga isatio , 

d a ti ipatio , de pla ifi atio  et d e utio , c'est-à-dire les fonctions exécutives. En effet, 

selo  la o sig e, l e fa t doit o ga ise  les a tes su  le pla  isuel de la table, planifier le 

o e de a tes essai es à l itu e d u  ot ou encore exécuter une consigne plus ou 

moins complexe. Le jeu °  pa  e e ple de a de à l e fa t de pa tage  le pa uet e  deu . 

E suite, l e fa t doit pose  u e a te ua d l o thophoniste 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 de a de t à l e fa t d i hi e  e tai s 

o po te e ts. Selo  Houd , l inhibition e a pas de soi et est pas toujou s si ple à 

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

pla e et ai si pe ett e à l e fa t d i hi e  des o aissa es a uises p de e t afi  

d e  a u i  des ou elles plus p ises. Le jeu °9 p opose à l e fa t de ha ge  

régulièrement de it e ua d l o thopho iste le d ide. L e fa t se et ou e da s u e 

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 hez la pe so e po teuse d autis e. L i telligi ilit  s e  t ou e pa fois 

perturbée et peut varier dans le temps ou selon le contexte. A l aide des i a elles 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 

fo tio  de l espa e laiss  e t e les a tes o e da s le jeu °  où l e fa t doit di e la 

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

l o thopho iste selo  u  e tai  th e. 

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 

accompag  d u e attei te de la oo di atio  o ulo ot i e et peut a oi  u e i ide e su  

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

te ps à l e fa t de p i il gie  sa ai  do i a te afi  de d sig e  ou pose  les a tes. Cette 

gle pe et d i stalle  l e fa t da s u e ita le 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 » 

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

pe ett e à l e fa t po teu  d autis e de p og esse  e si elles e so t pas 

sp ifi ue e t li es à l autis e. Cela o e e la ep se tatio  e tale, l o ga isatio  

spatio-te po elle ou e o e la o p he sio  da s so  e se le, u elle soit le i ale ou 

morphosyntaxique. 
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METHODOLOGIE 

 

1. Population 

Le choix de la population s est fait selo  plusieu s it es d i lusio  et d e lusio . Le 

diag osti  d autis e tait essai e afi  de i le  le t a ail su  ette pathologie. Les 

patients présentant certains troubles associés o t t  e lus, l e fa t e de ait pas 

présenter de t ou le oteu  i de t ou le isuel afi  d ite  des diffi ult s de a ipulatio  

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

d i lusio  et d e lusio  so t li s au patie t et o e e t l a s au la gage o al et la 

s ola isatio  e  g a de se tio  de ate elle afi  de pou oi  a o de  l i te fa e e t e le 

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

Au d pa t, l tude de ait po te  su  plusieu s patie ts et ous de io s i ler les effets de 

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

ep se tait plusieu s i o ie ts. E  effet, i le  l o se atio  su  u  seul pa  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, selo  Lesieu , l étude de cas permet de décrire 

un cas intéressant et elle est l o asio  de esu e , au oi s ualitati e e t, l i pa t 

d u e i te e tio  th apeuti ue. 

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 ois et la a he à  ois. Il a au u  t ou le auditif. 

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

eu peu d olutio  du sto k le i al jus u à so  e t e e  ate elle e  9 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 

ai si u u e atte tio  o joi te t s diffi ile. S. a he su  la poi te 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 Ressou es Autis e o fi e le diag osti  d autis e e  o to e 

. Le s o e de S. à l Autis  Diag osti  O se atio  S hedule ADOS  est de , le seuil 

d autis e se situa t à , a e  des s o es e  o u i atio  à  seuil d autis e à  et e  

interactions so iales ip o ues à  seuil d autis e à . S. p se te u  p ofil du 

développement de la o u i atio  h t og e a e  u e o e e d âge de 

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

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

pou  les i te a tio s so iales, de  ois pou  l atte tio  o joi te et de  ois pou  la 

gulatio  du o po te e t. S. e peut pas i itie  l atte tio  o joi te ais o e e à 

r po d e au  i te a tio s p opos es pa  l adulte. Le diag osti  de S. est u  autis e i fa tile 

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

A tuelle e t, S. fi ie d u e p ise e  ha ge plu idis ipli ai e a e  u e i te e tio  

à domicile e  ps hologie, d o thopho ie e  li al et d u  atelie  th apeuti ue au centre 

médico-psychologique. 

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

ega d e s l adulte, e ui t oig e du lie  u il est apa le de faire entre ses actions et 

leurs conséquences. Il a acquis une meilleure autonomie da s l ha illage 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 o aissa es s olai es, S. o ait les lett es de l alpha et 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 d u e adaptatio  

i po ta te à l ole et d u e au iliai e de ie s olai e i di iduelle. 
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La communication de S. est ancrée dans les échanges, il entre bien dans les activités 

asso ia t les gestes et les so s et fait des p og s i po ta ts s il t a aille su  u  at iel 

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 s il souhaite se faire comprendre. 

S. réussit les exercices de catégorisation. 

Les projets à moye  te e pou  S. so t d a lio e  la aît ise de so  o po te e t 

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

s u it , d a lio e  so  auto o ie da s la o u i atio  ainsi que l a s au  

apprentissages g â e au  suppo ts isuels et au d eloppe e t de l auto o ie. 

3. Outils méthodologiques 

Nous avons choisi de prendre S. en charge pendant di  s a es d u e du e d e i o   

minutes. La durée de la séance se réfère à la du e ha ituelle d u e p ise e  ha ge 

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

fatigabilité du patient. 

Les séances se sont déroulées au centre médico-ps hologi ue où S. fi ie d u e 

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 

utilis  les lett es de l alpha et et uel ues a tes o so a ti ues. Les gestes des o elles 

orales ont été abordés. 

4. Mode de traitement des données 

Nous a o s hoisi d a al se  les do es de a i e ualitati e pa  le isio age et 

l a al se des s ue es id o de toutes les s a es faites a e  le patie t. Les s ue es 

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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l aluatio  d u  e fa t autiste dans le cadre de ce travail. L aluatio  des o p te es et 

diffi ult s de S. s est faite g â e au   jeu  de ase de la M thode Distinctive. 

5. Précautions méthodologiques 

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

effet, alg  la pa ti ipatio  à la fo atio  su  la M thode Disti ti e, ous a o s pas pu 

utiliser la méthode avant les séances, elles o t do  t  l o asio  de p e d e e  ai  le 

at iel pou  la p e i e fois. La fluidit  da s la p opositio  d e e i es et l adaptatio  au  

p opositio s de l e fa t est do  pas tout à fait la e ue da s le as d u e p ise e  

charge par un orthophoniste expérimenté. 

S. a o ti u  à fi i  d u e p ise e  ha ge e  o thopho ie à aiso  d u e s a e pa  

se ai e, ai si ue d u e p ise e  ha ge du ati e. Il a aussi o ti u  à d eloppe  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 

des iptio  des s a es afi  d ite  toute confusion concernant les personnes impliquées. 

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

la des iptio  et l a al se des s a es. U e i a elle est u e suite de a tes pos es les 

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

lo s u elles so t dispos es selo  le t ia gle o ali ue p se t  e  a e e . Saute  su  tous 

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

L a e e  pe et 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. 

L objectif de cette séance est d o se e  S. fa e au  a tes et fa e au  jeu  p oposés 

afi  d adapte  au ieu  les s a es sui a tes e  fo tio  de ses d fi its ais su tout 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 d i t t pou  l i age la iale. 

Au out d e i o  u e i ute, S. p e d les a tes pou  les pose  lui e. Il e p e d 

cependant pas le relais pour dire les sons. 

A la demande du [a] et du [i], S. pa ie t à do e  l u e ou l aut e a te e  fo tio  

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 esoi  d t e guid  pou  pa e i  à pose  les a tes. 

La aguette pou  di e les so s e  poi ta t les a tes est i t oduite. S. s e  e pa e 

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 

ada e ‘o  o t e les a tes, S. eut l i ite  et tout de suite fai e la e hose a e  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 

s a e. Il a esoi  d t e a alis  pou  s asseoi  de ou eau. Il ega de alo s ada e ‘o  

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 l attention de S. est plus 

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

diffi ult . Elle lui de a de alo s de e do e  tous les [i], à ou eau, S. s e ute. 

U e ou elle a te est i t oduite, la a te du [u]. S. a u  o e t d ha ge isuel 

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 i uits p opos s ais e  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 l aide de so  doigt. Puis o  laisse 

S. p e d e les a tes et oi  e u il ous p opose. 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 e la do e  e  disa t le so . Au d ut, S. est pas t s atte tif, il joue a e  so  pull. 

Puis au bout de deux cartes, il répète le son des cartes. Puis S. parle de son orthophoniste. 
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Mada e ‘o  a i e pas à apte  so  ega d. Il e p te pas le so , ous essa o s 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] pou  [i]. Pou  [o], S. e dit pas le so  d e l e, je lui o t e l i age la iale asso i e 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 l du at i e qui nous a montré le bureau dans lequel nous sommes. Nous continuons 

l e e ple su   a tes, S. pa le à ou eau de l du at i e. Je le fais p te  le d ut de la 

phrase « donne- oi… ». S. veut la carte de la garderie, il est à ote  u il 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. e s  a o he pas. Il cherche à répéter comme il faut le mot « garderie » 

sa s e eu  d a ti ulatio . 

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

Elle fait des circuits, S. oute ais e ega de pas les a tes su  la ta le. Qua d est à so  

tou  d i ite  u  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, asso i e à l i age la iale et au geste de la M thode 

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

cartes déjà vues et fait passe  la a te du [l] de a t ha u e d e t e elles pou  fai e u e 

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 

leu jœ] ua d o  lui de a de. Il dit d a o d jau e pou  o a ge puis il est capable de se 

corriger qua d o  lui dit ue e est pas juste. 
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Madame Roy dispose des cartes pour faire une ribambelle avec les différents sons. 

Elle o t e l e e ple de le tu e des i a elles a e  la aguette et de a de à S. de refaire 

la même chose. S. prend la baguette avec sa main dominante et dit les sons. Il se trompe 

pou  [i] ais lit toute la i a elle sa s u o  ait esoi  de le sti ule . 

L o d e des a tes est ha g , 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. 

pe s e et o ti ue l exercice précédent. Madame Roy remontre la ribambelle. S. est 

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, pa  e e ple. Il he he à at go ise  les hoses ui l e tou e t. 

Analyse de la séance 

Nous observons un intérêt par rapport aux cartes chez S. en particulier en ce qui 

con e e la a ipulatio . Il fait p eu e epe da t de peu d i itiati e a e  les a tes et se 

contente de les prendre et de les plier. 

S. a epte d t e da s l ha ge et il peut o ie te  so  ega d si essai e, su  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 p eu e d u e flexibilité de l esp it a  il peut s auto o ige . 

Nous a o s o te u au u  sultat à deux jeux proposés. Les i uits p opos s o t 

pas été refaits et S. a pas t  apa le d e  p opose  lui- e. L i t odu tio  de la 

o so e [l] a pas o  plus t  effi a e, ela a pas pe is à S. de se o e t e  plus i de 

dire plus facilement les ribambelles. 

Séance 2 

La deuxième séance se déroule le 21 février 2013 au centre médico-psychologique. 

Elle dure 27 i utes. C est la eille des a a es d hi e  et S. se le fatigu . 

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 m es jeu  afi  ue le patie t s ha itue à 

e u o  lui p opose et l a epte ieu , ous p se te o s à ou eau les i uits 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 

ha ue a te. Des i uits lui so t p opos s ais S. este fo alis  su  l aspe t 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 e de a de au fu  et à esu e les t ois aut es a tes ue j ai da s la ai . 

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 so  d u e petite dizai e de a tes d affil e a e  eau oup de sti ulatio s e ales. 

Il est apa le d asso ie  deu  a tes ide ti ues. E  effet, ua d deu  a tes ui 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. 

Pou  ite  d utilise  la aguette, je he he à sa oi  si S. sait pointer avec son doigt. 

Je ha ge de a ge  pou  li e u e ou elle i a elle et j e l e toutes les aut es a tes afi  

d ite  les dist a tio s. S. dit alo s la a g e de di  a tes sa s au u  p o l e et il a pas 

besoin de stimulation, même si je suis obligée de pointer les cartes avec mon doigt. 

Je de a de à S. s il se sou ie t de la dispositio  des a tes e  t ia gle o ali ue. Il 

e do e la ouleu  de la p e i e a te, o a ge, ue je lui o t e. J essa e de lui pose  

des uestio s pou  l i di e  ais je o tie s pas de po se. Je pla e la a te o a ge pou  

u il o p e e e ue j atte ds de lui ais il e pose pas la deu i e a te, jau e. Je pose 

alo s u e a te ide ti ue à elle u il a da s la ai  pou  u il puisse la pose  dessus. Il pose 

alors la troisième carte, rouge, sur le tas des jaunes en haut à gauche. Son attention se 
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dispe se ais je pa ie s à e u il fo alise à ou eau so  atte tio  su  la a te ouge. Il e 

do e le so  de la a te ais est pas apa le de la pla e . 

S. jette les cartes, se lève, je cherche à le calmer. Je place alors moi-même les cartes 

e  t ia gle o ali ue. S. la e la aguette, je lui e pli ue u elle se t à o t e  les a tes. 

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 de a de de pose  u e a te ua d je pose u e a te, S. a t s e ie d alle  

he he  la aguette u il a jet e pa  te e. J e  pose u e ais 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 d ide alo s d a te  la s a e et de a de juste à S. de aide  à a ge  les 

a tes e  etta t ha ue a te su  le o  tas, ais S. est plus dispo i le pou  fai e ça. La 

s a e s a te do  là. 

Analyse de la séance 

 S. p se te toujou s de l i t t pou  les a tes de la M thode Disti ti e. 

Il a retenu les sons des cartes présentées à la première séance. Il est capable 

d asso ie  le so  et la ouleu  d u e a te, d asso ie  deu  a tes ide ti ues et de repérer 

u e a te pa i plusieu s lo s u o  lui do e le so  de la a te e he h e. Il peut aussi 

donner le son des cartes en ribambelles lorsque nous pointons les cartes. 

S. i itie pas u  jeu, ais il est apa le de sui e u  e e ple si ple do né et de 

faire pareil. 

Il a pu fai e p eu e d u e o e o e t atio  a e  les e e i es de i a elles à 

plusieurs reprises, avec plus ou moins de stimulations verbales sur une dizaine de cartes 

d affil e. 
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Les jeux avec les circuits ne lui conviennent cependant pas. Nous pouvons émettre 

deux hypothèses : soit S. a pas o  plus o is  le t ia gle o ali ue p opos  lo s de la 

séance, soit il a pu le estitue . 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 

ela peut t e le as da s d aut es app e tissages. 

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 

ui o e e les i uits pou  u il puisse a alise  so  atte tio  e ua d les a tes 

so t e  t ia gle o ali ue et pou  u il o p e e u il peut aussi t e l i itiateu  d u  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 

d u e dizai e de a tes, je do e les a tes à S. pou  u il les pose. S. pa ie t à se 

concentrer sur les deux tâches pendant une dizaine de cartes. 

Je demande à S. de montrer les différentes cartes et d  asso ie  le so  e  e 

te ps. Je l a o pag e e  poi ta t e  e te ps les a tes. S. le fait su  la p e i e 

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 

ou eau de efai e le e i uit et poi te la p e i e a te u il doit o t e . 

Il montre alors la première carte en y associant le son puis montre toutes les autres 

cartes les unes ap s les aut es o e si tait u e i a elle. Je efais la e hose ue 

S. pou  i stau e  u  tou  de ôle et lui o t e  u il est apa le d t e l i itiateu  des jeu  

u o  fait e se le. S. e 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 l e te d e. Au out d u  o e t, il dit le so  e  e te ps ue oi. Je ais do  

chercher la carte du [y]. 

Je lui présente la carte du [y], S. répète le son. Je lui demande la couleur, il se répète 

d a o d le so  puis il dit [ Ɛȝ] pou  eige. 

J i t g e uel ues a tes eiges pa i toutes les a tes pou  efai e des i a elles. 

Je do e u e a te à S. pou  u il la pose, il he he à la d hi e . Il do e le so  de la 

première carte. Quand je lui donne une autre carte, la carte du [y], il la déchire. Je lui 

e o t e la a te, il est apa le de do e  le so . S. est plus atte tif pou  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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e  essa a t de egag e  so  atte tio . Cela e fo tio e pas do  je d ide d a te  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 toujou s essai e d a oi  eau oup de sti ulatio s e ales pour obtenir une 

po se. D s ue es sti ulatio s esse t, l atte tio  de S. se po te su  aut e hose o e 

la baguette. 

S. peut s auto o ige  assez apide e t lo s u o  lui dit u il se t o pe. Il est aussi 

apa le d a ti ipe  e u il oit au o e t où il accélère en donnant le son de trois cartes 

identiques dans une ribambelle.  

Lo s ue ous lui de a do s toutes les a tes d u  e so , S. fait p eu e 

d ajuste e t. Il do e d a o d les a tes u e pa  u e, puis e  deu  fois et e fi  toutes les 

cartes en même temps. 

Il est apa le poi te  a e  la aguette o e te e t lo s ue ous l a o pag o s. 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 d i t odui e u  ou eau so . Nous he ho s aussi à t a aille  le poi tage afi  d ite  

l utilisatio  de la aguette ui est un élément distracteur trop important. Le dernier objectif 

de la s a e est d i t odui e les ti uettes des lett es pou  o se e  les o aissa es de 

l alpha et 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 so  de ha ue a te pou  u elle fasse 

une rangée devant elle. 

Je lui de a de de d sig e  les a tes a e  so  doigt pa e ue je ai pas la aguette. 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 o es u il dit, ais la désignation est 

présente. Il utilise la main gauche et va de droite à gauche. 

Sa a a  fait alo s sa a g e pou  o t e  l e e ple à S. Elle lui p e d la ai  pou  

u il poi te, ous 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 

d ide do  d i t odui e la a te e te du [e] e  sui a t e ue 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 e o t e de ou eau e  d i a t l e pla e e t des a tes. 

Je pars du [u] pour aller au [a] en passa t pa  l e pla e e t de la a te e te. S. se le 

tout e it  pa  l i t odu tio  de la ou elle a te. Il la do e à sa a a  e  disa t le so  

[e]. S dit [ ], je lui o t e alo s les deu  a tes ôte à ôte pou  u il les disti gue ie . 
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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.  pa ie t pas. S. ega de les a tes et o e les diff e tes ouleu s e  les p e a t. Il 

les alig e su  la ta le de a t lui. Je l aide alo s à fai e les deu  tas. 

Je lui demande de poser une carte quand j en 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 so  des a tes u il pose pou  u il asso ie aussi sou e t ue possi le le so . 

Je so s les a tes de l alphabet. S. ne récite pas spontanément la comptine alphabétique 

malgré mon ébauche de la chanson. Je lui o t e l ti uette de la lett e A, S. e o aît la 

lettre. Il ne donne pas spontanément la lettre suivante mais il est capable de la lire. Il fait de 

e pou  les lett es sui a tes jus u à D. E suite, je suis o lig e de do e  les lett es a  S. 

e les dit pas, il a du al à se o e t e . Qua d je lui do e u e lett e, il do e le o  d u  

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 

o ti ue à o pte  les lett es à ha ue fois ue je do e u e ou elle a te. S. est plus 

attentif, parle de eau oup d aut e hose sa s fo e t de appo t appa e t. Il este su  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 u il est diffi ile pou  S. de se o e t e . Il o fo d les lett e N et ) et e p e d 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 apa le de poi te  les a tes a e  so  doigt, ais l asso iatio  e t e le 

pointage et le son ou le nombre est parfois encore un peu difficile. 

Nous constatons un intérêt manifeste montré par S. au o e t de l i t odu tio  de 

la nouvelle carte u il a de a d e. La M thode Disti ti e se le donc lui plaire. 
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S. a des difficultés d o ga isatio  pou  fai e deu  tas ais ela 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. 

E  e ui o e e la o aissa e de l alpha et, la o pti e alphabétique est pas 

do e spo ta e t alg  l au he do e ais ous o se o s tout de e u e 

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 d ajoute  u e a te, de o ti ue  le t a ail o e a t le 

t ia gle o ali ue et de d eloppe  le tou  de ôle à l aide du jeu °  où l e fa t doit pose  

u e a te ua d l o thopho iste e  et u e et deu  a tes ua d l o thopho iste e  et 

tout, tout en disant les sons au moment de poser les cartes. Nous vérifierons les 

o aissa es de l alpha et de S. et t a aille o s le ala age et l atte tio  isuelle e  e 

temps. 

Description de la séance 

 Je demande à S. s il se sou ie t de la a te ui a ait t  ajout e à la de i e s a e. 

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 so s les a tes oses du [œ], S. p te sa s p o l e le son. Je cherche à lui faire 

efai e le t ia gle o ali ue. J i itie le t ia gle o ali ue e  plaça t la a te du [i], ais 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 

do e u  st lo pou  e pla e  la aguette ais ela est pas effi a e. 

Je o t e u  aut e i uit, je p e ds la ai  de S. pou  l aide  à d sig e  ais il ne 

donne pas les sons des cartes. Je fais encore le même circuit, S. montre alors la première 

a te [œ] et p te le so  lo gte ps. M e a e  eau oup de sti ulatio s e ales, 

d e e ples pa  sa e et oi-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 de a de à S. de ett e u e a te ua d j e  ets u e et de di e à uel so  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 a tes de so  tas. Au out d u  o e t, il et u e a te ais asso ie pas 

auto ati ue e t le so  o espo da t. Je dois le sti ule  pou  u il o ti ue le tou  de 

ôle et pou  u il do e le so . Nous ussisso s à a oi  u  o e t de tou  de ôle su  u e 

dizaine de cartes. 

S. ressent le besoin de catégoriser « Anne-Lau e est u e o thopho iste. A e-Laure 

est pas u e da e ». Sa e lui e pli ue ue l u  e p he pas l aut e. Je le ad e pou  

u il se o e t e de ou eau su  le jeu, ais so  atte tio  est diffi ile à o ilise . 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 de a de alo s à S. de e do e  toutes les a tes du [i]. Il e te d la a te u il a 

da s la ai , ais e est pas la o e. Il e do e alo s les a tes jau es ui so t su  la 

table, ce qui est correct. 

Je lui demande alors quelles cartes il veut. Comme il a une carte rouge dans la main 

et u il e fait pas de de a de pa ti uli e, je lui do e toutes les a tes ouges e  lui 

décrivant ce que je fais. 

Puis ous o ti uo s su  le e p i ipe, d a o d pou  sa e, puis pou  oi et 

e fi  pou  S. Il a 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 

l alpha et ues à la de i e s a e. Je lui do e toutes les lett es de l alpha et et lui 

demande de les mett e da s l o d e de l alpha et. S. e do e la ouleu  des a tes. 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. Pou  la lett e sui a t, je lui do e le hoi  pa i uat e pou  li ite  l i po ta e du 

t a ail du ega d ui lui est de a d . Fi ale e t, S. est pas plus attentif et je lui donne le 

M, puis le N. 

Je di ige u  peu plus le jeu pou  aide  S. e  lui do a t le o  des lett es u o  

he he jus u à la fi  de l alpha et, ua d S. se o e t e, il pa ie t toujou s à do e  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 a pas de 

souci de mémorisation des deux nouvelles cartes vues pendant la séance. 

Les jeu  a e  le t ia gle o ali ue o e les i uits e o ie e t pas à S. Il a 

pas de souci de mémorisation auditive des circuits proposés mais il ne désigne jamais les 

cartes sous cette forme-là. 

Nous o se o s des possi ilit s de tou  de ôle a e  S. s il est sti ul  et i t ess  pa  

e u il fait. Cela du e e i o  le te ps de pose  u e dizai e de a tes. 

De e u à d aut es s a es, S. a esoi  de at go ise , de o e  les hoses. 

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 de a d . Cepe da t, il est pas e o e possi le pou  lui de fai e la 

de a de d u e so te de cartes. 

Qua t à l alpha et, S. pa ie t à do e  le d ut de l alpha et, ais il a ue de 

o e t atio  e  fi  de s a e. Il pa ie t epe da t ais e t à do e  l ti uette 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 d aug e te  la diffi ult  du tou  de ôle e  

demandant une attention plus soutenue avec le jeu n°7 en donnant la double consigne, 

c'est-à-di e ue l e fa t doit ett e u e a te ua d l o thopho iste e  ets u e et deu  

a te ua d l adulte e  et deu , et de o e e  la ise e  pla e des s lla es pa  des 

petits mots ou no-mots à i e à l aide des a tes. Nous p opose o s u e de i e 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. la ge les a tes, je lui de a de de fai e u  tas et l aide a  

j ai d jà u ue tait diffi ile pou  lui. 

Je s pa e le tas e  deu  et de a de à S. de ett e u e a te ua d j e  ets u e et 

d e  ett e deu  ua d j e  ets deu . Je o e e pa  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 o  tas. Je lui p te la o sig e e  disa t à S. e u il doit fai e. S. est d a g  pa  le 

t l pho e ui so e. S. pose u e a te, je do e le so  de la a te puis lui de a de d e  

poser une deuxième. Il p e d u e aut e a te, je lui de a de uelle a te est, ais S. 

s a use à fai e des uits a e  sa ou he. Au out d u  o e t, il do e le so . 

U e a ie de la fa ille a i e, la s a e est do  i te o pue le te ps u elle ie e 

dire bonjour à S. 

Je reprends le jeu et je pose une carte. Je lui redonne la consigne, je le guide et je 

l e ou age pou  u il se e o e t e su  le jeu. Il e do e alo s le o  so . Je pose deu  

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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J e  pose u e, ua d est au tou  de S., il jette toutes les cartes par terre. Je les 

a asse, il e  la e d aut es, je lui de a de de les a asse  ais il up e u  jouet ui lui 

do e e ie de joue . Il pose fi ale e t la a te u il a a ass e et pa ie t à do e  le so  

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 

ai a t e u il et da s sa ou he. Je lui o t e alo s l e pla e e t de la a te du [a] ais 

S. d hi e la a te. Je le ad e puis lui o t e l e pla e e t des aut es a tes, ais 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 o t a t l e pla e e t de toutes 

les a tes et e  do a t les so s. Je he he à l i t esse  à e ue je fais e  lui posa t 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 

ega de  atte ti e e t les a tes ais S. est pas atte tif. 

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 

fai e [a ‘akada ‘a]. S. dit [a] et pose u e p e i e a te. Pou  l aide , je dis [ ‘a] et pose 

une deuxième carte puis je dis les syllabes quand il pose les cartes suivantes. Il reste une 

carte. S. la pose de a t les aut es, je lui edis le o t e  lui o t a t u il faut l e le e  

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 

o t e e u il doit faire. Je lui demande de faire [dada] et lui donne les cartes. S. pointe les 

a tes et dit [a]. Il dit u elles so t ouges. Il est pas atte tif et he he à d hi e  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 

pla es pou  fai e Mi ie. Je de a de à S. de e o t e  où est it Mi ie. J essa e aussi 

de lui fai e o t e  où o  e te d [kƐ] da s Mi ke . 

Je lui montre aussi la même chose avec mon prénom. S. dit alors Pluto, je lui montre 

alo s les a tes u il faut ett e pou  fai e Pluto. Qua d je lui de a de de e o t e  u e 

syllabe, S. répète Pluto mais ne désigne rien. Je prends sa main pour lui faire pointer les 

a tes ais ça aide pas S. Co e il est agit  et u il a de a d  plusieu s fois ua d la 

s a e fi i ait, je d ide d a te  la s a e. 

Analyse de la séance 

Le jeu °  a e  la o sig e dou le est plus diffi ile pou  S. et ous o se o s pas de 

réel tour de rôle. Il faut cependant ote  ue S. tait d o e t  a  il sa ait u u e a ie 

de la famille venait. 

Les i uits p opos s o t pas t  ep oduits alg  la edo da e de l e e i e et 

l a o pag e e t de S. Nous d ido s do  d a a do e  d fi iti e e t e jeu pou  se 

concentrer davantage sur le travail du passage au langage écrit. 

Nous o se o s pas de o espo da e e t e les s lla es o ales et les a tes 

pos es su  la ta le pa  S. Il se le u il he he à pose  toutes les a tes sa s fai e de lie . 

L appui su  les i t êts de S. ne semble pas aider, mais cela est fait en fin de séance et S. est 

fatigu  et ses diffi ult s d atte tio  so t ajo es pa  la isite. Pa  ailleu s, il est possi le 

ue S. ait d jà u e o aissa e glo ale de es ots its et u il e fasse do c 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 a tes à des ots et ifie o s s il possi le de 

t a aille  a e  des ots o us de S. e  lie  a e  ses e t es d i t ts. 

Description de la séance 

Je donne des cartes les unes après les autres pour que S. me donne le son. Je dois 

pa fois l i di e  e  lui faisa t le geste et e  l aida t de l i age la iale. S. p e d les a tes, les 

pose les u es à ôt  des aut es de gau he à d oite ais il  asso ie pas s st ati ue e t 

le son. 

Pour la deuxième rangée et la troisième, S. continue à les poser les unes à côté des 

aut es de gau he à d oite. De e, il asso ie pas s st ati ue e t le so  alg  es 

uestio s ou es sti ulatio s. Il est elati e e t sile ieu , e s il o ue de te ps e  

te ps so  e ploi du te ps et u il p te de te ps e  te ps 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 régulièreme t. Il est aussi g  pa e u il a le hu e. S. 

est dist ait fa ile e t pa  e ui se passe deho s, e  pa ti ulie  lo s u il e te d 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. d asso ie  les so s au  a tes pos es su  la ta le. S. pa le des o thopho istes u il 

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 d aut es a tes de a t S., il e do e leu s ouleu s. Je lui de a de alo s d  

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, ais S. est pas atte tif. S. 

répète ensuite les sons mais sans pointer les cartes. 

Je pose e suite deu  aut es a tes su  la ta le ais S. pa le d aut e hose. 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 « est Mi ie, est pas Mi key » 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 de a de à S. e u il o ait e o e, il p opose Do ald ais e pa ie t 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 

o t e . Qua d je lui de a de de e o t e  u  aut e ot, S. est plus atte tif, il donne 
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d aut es o s de pe so ages. Je o t e l e pla e e t du ot e he h , S. le p te 

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. 

Pou  a ge  les a tes, je lui de a de de e do e  toutes les a tes d u e ouleu  à 

la fois, S. e dit e u il este à la fi . 

Analyse de la séance 

S. a une bonne mémoire auditive, il est capable de répéter un modèle donné. 

Nous o se o s des possi ilit s d asso iatio  e t e la d sig atio  de la a te et le 

so  asso i  e si e est pas e o e s st ati ue. 

Nous oto s u  i t t plus a u  lo s de l utilisatio  des e t es d i t ts 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 d o se e  les o aissa es e  langage écrit de S. 

en travaillant uniquement avec trois cartes vocaliques distinctes. Nous choisissons les cartes 

du [a], du [i] et du [o] pou  leu s diff e es g aphi ues ais aussi pou  l i t t ue S. leu  

manifeste. Nous introduirons aussi la carte co so a ti ue du [l] afi  d asso ie  des so s 

pour produire des syllabes. Nous chercherons à travailler le langage écrit en production libre 

à l aide du e so des a tes et e  p odu tio  di ig e e  de a da t à S. de olo ie  des 

o elles selo  le so  u elles 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 

fai e de e. Puis je pose deu  a tes du [a] et je de a de à S. de di e e ue j ai pos . 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 d ide alo s d i t odui e la a te du [l]. Je de a de à S. s il a u e id e de uelle 

a te il pou ait s agi , il dit : « La a te de la ga de ie… de la a ti e. ». 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 

alo s à e tape , je lui dis d a te  et je lui o t e e ue les a tes pos es su  la ta le 

do e t. S. essa e de ou eau de e tape , je lui ai tie s les ai s et lui e pli ue u il 

est là pour travailler. 

Je lui montre à nouveau le modèle des cartes posées sur la table en y associant le 

geste. Qua d je lâ he les ai s de S. pou  u il p te e ue je lui ai o t , il essa e  de 

ou eau de e tape . J e l e les a tes pos es su  la ta le. 

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 

e so de l i e et le li e. Pe da t es e pli atio s, S. he he toujou s à e tape . 

Je donne un stylo à S. et lui de a de s il sait i e [a]. S. o ti ue à e tape  e 

ua d je lui de a de d a te . Je lui tie s les ai s, lui de a de d oute  et je lui do e 

le st lo pou  u il essa e d i e [a]. S. it la lett e A puis o ti ue a e  la suite des lett es 

de son prénom. 
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Je prends le stylo et lui montre comment écrire la lettre A tout en décrivant les 

ou e e ts essai es à fai e pou  l i e. Je do e u e feuille à S. et lui de a de 

d i e seule e t la lett e A su  la feuille. Nous le faiso s e se le, je maintiens la main de 

S. pe da t u il it pou  le guide . 

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 de a de s il sait i e l] de e ue ous l a o s fait pou  la a te du [a]. S. 

rigole quand il essa e de e tape . Je lui de a de d a te  et lui ai tie s les ai s. Je 

o t e alo s à S. ue pou  fai e [l], il faut utilise  la lett e L et je l is au e so de la a te 

en décrivant ce que je fais. 

S. jette u e a te pa  te e, je l ig o e afi  de o tinuer mes explications. Je lui 

montre à nouveau les cartes pour faire [la], S. dit « l aspi ateu  ». Je lui montre que ça 

commence pareil en utilisant les gestes de la Méthode Distinctive au moment où je dis [la] 

dans « l aspi ateu  ». Je retourne les cartes pour montrer à S. que ça fait toujours [la].  

J is la lett e L e  oir et la lettre A en rouge sur la feuille, S. la reconnaît la lettre A 

et la dit. J is les lett es L et A en gris sur une feuille et lui demande de mettre en couleur 

e u il faut. S. eut ett e le L e  ouge, je l a te e  lui o t a t ue ça este oi  puis il 

et la lett e A e  ouge. J is à ou eau les es lett es e  oi  e  plus g a d su  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 

pou  u il fasse le lie  e disa t [la]. 

Qua d je lui o t e la a te du [o], S. este la t te su  la ta le. Je lui de a de s il sait 

comment écrire [o]. Il prend le stylo que je lui tends mais cherche à écrire sur la table. 

Qua d je l a te et lui de a de d i e su  la a te, S. s a te ais e fait plus ie . Je 

prends alors un stylo et lui demande de regarder ce que je fais sur la carte. J is [o] et lui 

décrit le mouvement que je fais avec le stylo. 
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Je p e ds u e feuille su  la uelle j is LA et LO ue je ets da s les o es 

ouleu s. Je de a de à S. e ue j ai it. S. ega de apide e t la feuille puis il he he 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 

est la lett e L puis il p e d le o  feut e pou  olo ie  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 e so de l i e et le li e. Je lui de a de de s asseoi  et lui de a de s il sait 

o e t i e [i]. S. e po d pas et e p e d pas le st lo ue je lui te ds. J is alo s la 

lettre I sur la carte en lui décrivant ce que je fais. Je montre à S. ce que j ai fait et il e dit 

ue est le I. 

J is alo s LI su  la feuille et de a de à S. de e li e e ue j ai it. S. est de out, 

il ie et se ala e. Je lui de a de de s asseoi  et de ega de  la feuille. S. se assoit alo s 

mais ne regarde pas la feuille. Quand je parviens à capter son attention, je reprends le stylo 

et le feut e pou  lui o t e  e ue j ai it e  epassa t dessus. Je lis e ue ça fait. 

J is plusieu s s lla es su  u e feuille et je de a de à S. de les olo ie  a e  la 

couleur ui o espo d. S. p e d u  feut e puis le epose et se l e. Je lui dis ue est 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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a tes à S. pou  la s lla e d ap s ais il e ega de pas la feuille et e lit pas. S. he he à se 

le e  et aille. Puis il se et à o pte  es doigts. J a te la s a e. 

Analyse de la séance 

Lo s de l i t oduction du verso des cartes, nous pouvons observer que S. est capable 

d i e des lett es pou  fai e le so  de a d . Il est epe da t happ  pa  l itu e de so  

prénom. 

S. est apa le d asso ie  u e s lla e au d ut d u  ot, e s il a e o e des 

difficultés langagières qui se manifestent notamment par la mauvaise séparation entre le 

o  et l a ti le. 

Nous notons que S. a une bonne reconnaissance des lettres aussi bien pour les dire 

lo s u elles so t ites ue pou  les olo ie  da s la o e ouleu  (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 

a tes o ali ues et la a te du [l]. Nous t a aille o s l association de sons, la lecture de 

s lla es, l itu e guid e de s lla es ai si ue l asso iatio  de se s a e  les s lla es 

travaillées. 

Description de la séance 

Je de a de à S. s il se sou ie t des a tes utilis es à la de i e s a e ais 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 a te du [l] situ e à ôt  du [o]. Je d ide alo s d écrire 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]. 

J is des s lla es ue S. doit olo ie  a e  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 lett e e  o a t u il e 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 o t e u e pla he a e  des i ages à S. Je lui o t e l i age d u  hat et lui 

demande de me la dénommer. Il bouge beaucoup su  sa haise et e ega de l i age u au 

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 

p de e t, do t la a te du [l]. Je lui o t e l i age du lit, puis je lui o t e les deu  

a tes de la M thode Disti ti e ui pe ette t d i e [li]. Je he he à ett e du sens sur 

le ot e  lui o t a t l i age et e  lui do a t les a a t isti ues de l o jet. 

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 

d is les lett es e  le faisa t puis je de a de à S. de li e e u il a it. S. o e e à 

ie , je d ide alo s de etou e  à l a ti it  p de te e  i a t u e s lla e et e  lui 

laissant la colorier. S. arrête de crier mais il est attiré par la fenêtre. Je lui montre alors la 
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a te de la o elle ue j ai ite et je la etou e pou  lui o t e  ue est la e lett e. 

S. igole, ouge su  sa haise puis il se l e. J a te la s a e o e S. est plus dispo i le. 

Analyse de la séance 

S. est apa le d asso ie  des so s ap s u  te ps de late e et ap s u  e e ple. Il 

est capable de rep odui e le od le p opos  et de l adapte  à u e aut e a te. 

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 

essai e de p opose  e o e u e fois e jeu a  l atte tio  de S. tait t s la ile lo s 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, l itu e 

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 o t e à S. e u il 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 

o e t ailleu s, puis il ega de les a tes et dit [lo]. Je lui de a de de e di e l aut e 

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 

l asso ie pas a e  le so  [l]. Je lui donne alors la syllabe et lui demande de regarder le mot 

écrit. Je lui de a de de e o t e l i age 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 a i e à l i age du lit. Je pose l i age 

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 

pa  lui do e  au out d u  e tai  te ps. Je de a de à S. de ega de  le ot it 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 ou elle g aphie a e  les lett es EAU. J e pli ue à S. u il peut  a oi  plusieu s faço s 

d i e u  so . 

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 de a de de ega de  le ot it. Il e este u u e i age, je colorie le mot 

« lait » it su  l i age pou  ue S. fasse le lie  e t e le ot et l i age. S. pla e le ot et 

l i age ôte à ôte. 

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 p opose d aut es s lla es à S. et lui demande de choisir une autre couleur pour 

olo ie  les lett es. Je lui o t e alo s u e lett e pou  u il p e e u  feut e. Je lis la s lla e 

à S. pou  u il p e e la o e ouleu , e ue S. pa ie t. Nous continuons comme ça pour 

les deux autres sons. S. lit spontanément la lettre I. 

J is les s lla es LALO su  u e ou elle 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. 

J is alo s LI ue S. olo ie. Co e S. est t s atte tif, je lui p opose d aut es 

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 est 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 

od le p opos  pa  l adulte a e  appli atio . 

La lecture de mots écrits est encore difficile malgré les aides visuelles de la Méthode 

Disti ti e ais S. est u e  g a de se tio  de ate elle et a t  o fronté à cet exercice 

pour la première fois lors de cette séance. 
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S. possède de bonnes capacités d asso iatio  e t e u  ot et u e i age ua d 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] alo s ue ous e l a io s pas utilis e depuis u  e tai  te ps. 

S. est apa le de e o aît e les lett es de l alpha et et d  asso ie  la o e 

couleur. Il est aussi capable de se corriger ua d ous lui diso s u il a fait u e e eu  

(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 

d i itiati e et u e a se e de de a de alg  les o euses possi ilit s offe tes pa  les 

jeu  de la M thode Disti ti e. De e, l atte tio  de S. est est e la ile de a i e 

g ale alg  le ad e offe t pa  les a tes et l installation 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 

u à lo g te e, l app e tissage des a tes a t  apide. U  te ps de late e a pa fois été 

essai e au ou s d u e s a e lo s ue ous p oposio s u  jeu. Il tait pa fois aussi 

essai e de p opose  les es jeu  d u e s a e à l aut e afi  d ha itue  le patie t à 

notre demande. 

Les jeux avec les ribambelles, c'est-à-dire la disposition des cartes en ligne de gauche à 

d oite, a t  p opi e au d eloppe e t du tou  de ôle. A l i e se, les jeu  a e  les a tes 

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 

l alpha et. S. a t  apa le de e o aît e et d i e des lett es, e s il a t  happ  à u  

moment par les lettres de son prénom. 

S. possède de bonnes capacités à asso ie , e ui pe et d e t e  da s la s olisatio  

et ai si da s le la gage it. Il est apa le d asso ie  u  so  à u e ouleu  ai si u à u e 

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 fai e p eu e d u e fle i ilit  e tale e  s auto o igea t, e  ajusta t so  

comportement et en anticipant les actions. 

Nous o se o s u e o e o p he sio  g ale e si l a s au  o sig es 

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 

u i ue e t e se le pas a oi  eu d i pa t i po tant sur les capacités articulatoires de S. 

ais il est à ote  u au u  jeu e  pa ti ulie  a t  p opos  da s le ut d a lio e  so  

articulation. 

S. est apa le de li e des ots si ples a e  eau oup d aide g â e au  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 

l a o pag e  da s l a uisitio  du la gage it g â e à la ulti odalit  offe te da s 

l i te fa e e t e l o al et l it. 

2. Critiques sur la démarche et le travail 

Les nombreux changements de lieu, de jour et de personnes présentes lors de la séance 

o t pas o t i u  à i stau e  u e elatio  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 

s olai e, du ateu , et .  a utilis  les outils de la M thode Disti ti e ui o t t  

présentés et utilisés que lors des s a es pou  l e p i e tatio . Nous sa o s u u  t a ail 

plus glo al au ait t  essai e pou  alue  l i t t de la M thode Disti ti e da s so  

ensemble. 
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De plus, le t a ail a e  S. a t  effe tu  ue su   s a es tal es su  t ois ois et 

demi. T ois ois de p ise e  ha ge pe ette t de oi  l olutio  du patie t, epe da t u  

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 

so s et de le ett e da s u e situatio  plus fa o a le d app e tissage. 

3. Pistes de recherche et perspectives 

Nous pe so s u u  a o pag e e t à l e t e e  ou s p pa atoi e de l e fa t a e  

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 

ota e t e  utilisa t ALOE pou  l e seig a t. 

Un travail plus long, plus fréquent et étalé sur plus de temps est aussi à envisager pour 

pou sui e la e he he. E  effet, plus l e fa t se a e  o ta t a e  les outils de la M thode 

Disti ti e et plus il pou a s e  e pa e  afi  de se d eloppe  au ieux. 

Not e t a ail s est a ti ul  autou  d u  seul patie t, ous a o s do  pu d o t e  

l i t t de la M thode Disti ti e ue pou  les pa ti ula it s de et e fa t. Il ous 

se le ait i t essa t de fai e le e t a ail a e  d aut es e fa ts autistes afin de 

d o t e  l i t t de la M thode Disti ti e da s l autis e pou  u  o e de pe so es 

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 : 

 

 

 

 

 

L 
t 

L 
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Séance 9 : 

 

 

 

 

 

1 

1 
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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. 

K o ledge a out autis  do t stop de elopi g, ho e e  fe  esea h take a  i te est i  

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 

a  o ious i te est fo  the Disti ti e Method s a ds all th ough the sessio s. 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’u  e fa t autiste scola isé e  g a de sectio  de ate elle 

M oi e de ‘e he he d O thopho ie – Nancy, 2013 

RESUME 

L autis e est u  t ou le e ahissa t du d eloppe e t ui se a ifeste pa  u e 
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 
o aissa es autou  de l autis e e esse t de se d eloppe , epe da t peu de 

reche hes s i t esse t à la uestio  de l a uisitio  du la gage it. O , pou  les e fa ts 
e  i t g atio  s olai e, la d ou e te et l app e tissage du la gage it o e e d s la 
maternelle. Dans le cadre de nos stages, nous avons pu découvrir la Méthode Distinctive. 
C est u e thode ludi ue de s olisatio  des outils de la la gue puisa t so  o igi alit  
dans la ulti odalit , da s l i te fa e e t e l o al et l it et da s le statut p i il gi  do  
aux voyelles. Nous ous so es i t ess e à l intérêt de la multimodalité offerte par cette 
m thode da s la p ise e  ha ge d u  e fa t autiste s ola is  e  g a de se tio  de 
maternelle. Nous a o s hoisi de p e d e S. e  ha ge pe da t di  s a es. C est u  e fa t 
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 
ou t u à lo g te e, l app e tissage des a tes a t  apide. Le t a ail du ega d a t  

important tout au long des séances. S. est capable de lire des mots simples avec beaucoup 
d aide g â e au  outils de la M thode Disti ti e. Il est apa le de ett e du se s su  es 
mots et de les associer à une image. La Méthode Distinctive nous semble donc être adaptée 
à la p ise e  ha ge de S. pou  l a o pag e  da s l a uisitio  du la gage it g â e à la 

ulti odalit  offe te da s l i te fa e e t e l o al et l it. 
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