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Le lexique et son acquisition :

aspects cognitifs et linguistiques

Par Jacques DAVID

Les connaissances lexicales constituent l’une des composantes les plus importantes de l’acquisition du 
langage, sur tous les versants : en compr�hension comme en production, � l’oral comme � l’�crit. Chez 
l’adulte, la production orale peut d�passer les 200 mots par minute, ce qui correspond � deux � trois 
mots par seconde. A cette vitesse, il est �vident que le processus est inaccessible � la conscience ; il est 
de ce fait extr�mement difficile � �tudier1. Le probl�me se complique lorsque l’on sait que la recherche 
– ou plut�t la r�cup�ration – des mots en m�moire n�cessite une s�lection parmi plusieurs dizaines de 
milliers d’unit�s. W.J.M. Levelt (1989) estime que nous disposons d’un lexique actif qui peut atteindre 
40 000 mots ; c’est dire la complexit� des m�canismes cognitifs et articulatoires en jeu. En situation 
d’�criture, et si l’on tient compte des variations individuelles, la vitesse de production est 5 � 8 fois 
moins rapide. Chacun comprendra que les contraintes mat�rielles et motrices expliquent en grande 
partie ce ralentissement. Cependant, ind�pendamment des diff�rences de rythme et de d�bit entre les 
deux modalit�s, on constate que d’autres facteurs interviennent, notamment l’absence de destinataire et 
la possibilit� de retour � l’�crit2. Le lexique produit � l’oral apparait nettement plus r�p�titif, st�r�otyp� 
et fait appel aux mots les plus fr�quents ; � l’�crit, il se caract�rise par une diversit� et une pr�cision plus 
grandes. Nous reviendrons plus en d�tail sur ces donn�es dans la premi�re partie de la pr�sente 
contribution.
Au plan linguistique, l’�valuation des connaissances lexicales des individus est �galement tr�s complexe. 
Tout d’abord, il convient de s’entendre sur les unit�s lexicales prises en compte3, car les �tudes, 
essentiellement descriptives, dans le domaine montrent des variations cons�quentes selon qu’elles 
acceptent les multiples formes fl�chies, notamment les verbes � plusieurs bases4, les noms d�riv�s ou 
compos�s5 et la plupart des locutions6. Ensuite, il faut distinguer l’�tendue, ou le stock lexical 
disponible, et la qualit� de ce lexique. En effet, un nombre �lev� d’unit�s connues ou reconnues 
n’assure pas obligatoirement la maitrise de leur(s) signification(s). Une personne peut, par exemple, 
saisir le sens d’un mot dans un certain contexte et ne pas le connaitre dans un autre. De tels 
ph�nom�nes, li�s � la polys�mie constitutive de tout vocabulaire - surtout le plus courant - am�nent � 
des contresens locaux, voire � des quiproquos ou de mauvaises interpr�tations affectant l’ensemble d’un 
texte. Nous y reviendrons dans la deuxi�me partie de l’article consacr�e � la compr�hension en lecture.

Le lexique en production
Concernant les �tudes d�veloppementales, essentiellement chez le jeune enfant et l’enfant, les variations 
de type lexical sont tr�s importantes. Plusieurs facteurs sont impliqu�s : a) l’�cart entre production et 
compr�hension ; b) la cat�gorisation des unit�s lexicales ; c) les diff�rences interindividuelles ; d) les 

1 On pourra cependant lire l’ouvrage tr�s accessible de J. Segui & L. Ferrand (2000) et notamment le chapitre V sur � La 
production de mots �.
2 L’ouvrage de M. Fayol (1997) propose une synth�se tr�s compl�te des travaux de psychologie cognitive relatifs � la 
production orale et �crite.
3 Voir la discussion de cette notion propos�e par G. Petit dans ce volume, et plus encore dans la revue LINX (1999) qu’il a 
dirig�e.
4 Par exemple, les formes ira, va, aille constituent-elles des unit�s propres ou des variantes du verbe aller ?
5 Ainsi, avec les d�riv�s : chargement, surcharge ou, plus discutable, d�charge ; mais aussi avec les compos�s : chef-d’œuvre, hors-
d’œuvre et, plus d�licat, maitre d’œuvre, avons-nous � faire � une ou plusieurs unit�s ?
6 Par exemple adverbiales : au fur et � mesure, tout de suite ; ou pr�positionnelles : � cause de, en raison de ; ou encore conjonctives : 
pour que, d�s que et d’autres difficilement s�cables comme parce que.
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langues en jeu dans l’acquisition ; e) la distance entre l’oral et l’�crit. Si nous passons en revue ces 
diff�rents facteurs7, nous verrons qu’ils concourent � relativiser toute conception lin�aire du 
d�veloppement lexical, pour montrer en fait que l’acquisition suit tant�t de brusques acc�l�rations 
tant�t des phases de latence.
La plupart des �tudes sur l’acquisition du lexique pr�coce ont montr� que les premiers mots � valeur 
conventionnelle apparaissent entre 11 et 13 mois. Le rythme s’acc�l�re sensiblement en passant d’une 
dizaine de mots � 15 mois, � une cinquantaine � 20 mois et � environ deux cents mots � 2 ans. 
Cependant, au-del� des variations interindividuelles8, c’est le d�calage entre le lexique de production et 
celui de compr�hension qui apparait le plus manifeste. Plusieurs recherches longitudinales ont en effet 
relev� un �cart de cinq mois entre le moment o� les enfants sont capables de comprendre une 
cinquantaine de mots et le moment o� ils peuvent en produire autant. Un tel d�calage a conduit certains 
auteurs � envisager l’existence de deux lexiques distincts : l’un pour la compr�hension, l’autre pour la 
production. Plus s�rieusement (B. de Boysson-Bardies, 1996), s’impose l’existence de deux voies 
d’acc�s diff�rentes : l’une qui montre ce que l’enfant est capable de comprendre du langage, l’autre qui 
r�v�le comment il est capable de l’utiliser. Les deux activit�s langagi�res s’appuient ainsi sur des 
ressources et des fonctionnements cognitifs distincts. De fait, la compr�hension des mots - comme 
celle du langage oral en g�n�ral - est li�e � d’autres ph�nom�nes congruents : entre autres, les mimiques 
du visage et les gestes, les contours prosodiques et m�lodiques, les informations contextuelles et 
pragmatiques.
Sur un autre plan, c’est la constitution des classes de mots qui va sp�cifier le d�veloppement du langage. 
Si l’on note rapidement une assez grande vari�t� de classes de mots, il faut reconnaitre que les 
premi�res verbalisations des b�b�s sont avant tout li�es aux situations d’�changes, � l’importance des 
interactions, aux sollicitations de l’entourage. Ainsi, avec les onomatop�es, les interjections, ce sont 
principalement des termes dits � sociaux � ou � sociopragmatiques � qui sont utilis�s : non, au revoir, 
encore…, et des expressions fig�es du type �a y est, a plus… Ces �l�ments sont difficiles � cat�goriser ; il 
est d�licat de les identifier � ceux du lexique adulte. Au-del�, les �tudes les plus �tendues (H. Benedict, 
1979 ; E. Bates et al., 1988 ; K. Nelson et al., 1993 ; E. Bates et al., 1994) montrent que ce sont les noms 
qui dominent, ou plut�t les termes � valeur r�f�rentielle9 . Ils repr�sentent entre 60 et 70% des 50 
premiers mots produits ; ce sont des noms de personnes, d’animaux ou d’objets proches. Les verbes 
n’en constituent qu’une part tr�s r�duite, environ 3%. Il reste que si l’on consid�re l’ensemble des 
termes � valeur pr�dicative - principalement des verbes et des adjectifs - qui d�signent des actions 
(manger), des �tats (parti), des propri�t�s ou des qualit�s (petit), ils apparaissent en quantit� non 
n�gligeable, mais plus tardivement. Les d�calages constat�s dans ce premier lexique, notamment entre 
les proportions de noms et de verbes, ont servi � justifier des mod�les d’acquisition en stades10, voire 
des conceptions universalistes du d�veloppement du langage. Ces mod�lisations, et surtout les d�bats 
qu’elles ont suscit�s, ont ouvert la voie � d’autres recherches longitudinales, qui montrent que les 
processus sont �galement li�s aux variations interindividuelles – aux � styles � d’enfants (B. de Boysson-
Bardies, ibid.) – et aux propri�t�s des langues utilis�es.

7 Pour une �tude d�taill�e, voir D. Bassano (2000).
8 A 24 mois les enfants les plus avanc�s peuvent produire pr�s de 500 mots alors que les moins performants n’en produisent 
qu’une centaine. Cette diff�rence quantitative n’a, nous l’avons d�j� signal�, aucune signification dans la perspective d’un 
d�veloppement normal, car elle ne tient pas compte de la tendance, chez certains enfants, � r�p�ter les mots de l’entourage, 
ni des capacit�s articulatoires, ni des autres composantes linguistiques impliqu�es, notamment aux plans syntaxiques et 
pragmatiques.
9 Les donn�es issues de ces �tudes sont cependant � relativiser, car elles portent exclusivement sur de jeunes enfants 
anglophones. Les r�sultats ne sont pas identiques pour l’acquisition du lexique d’autres langues, notamment du fran�ais (voir 
ci-apr�s).
10 E. Bates et al. (1994) distinguent ainsi quatre �tapes dans la composition du lexique produit entre 16 et 30 mois : le stade 
des �l�ments � sociopragmatiques � (ou emphasis), le stade de la r�f�rence qui comporte une proportion importante de noms 
(avec l’explosion des 50 premiers mots), le stade de la pr�dication avec l’apparition des verbes et des adjectifs (au-del� de 100 
mots) et le stade de la grammaire qui est li� � la production des mots de fonction comme les pr�positions ou les 
conjonctions (� partir du seuil des 400 mots).
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Les d�calages constat�s dans l’apparition des diverses cat�gories lexicales peuvent donc s’expliquer par 
des diff�rences de � style �. Si, chez certains enfants la majeure partie du lexique est constitu�e de noms 
concrets, manifestant en cela un style fondamentalement � r�f�rentiel �, chez d’autres, en revanche, le 
style apparait plut�t � expressif �. Chez ces enfants, le lexique est plus �quilibr� et comporte des noms, 
certes, mais aussi des termes pr�dicatifs (adjectifs, verbes), des adverbes (encore, l�), voire des pronoms, 
des articles et des copules. Ils recourent volontiers et plus longtemps � des expressions dites � fig�es � 
qui, bien que compos�es de plusieurs mots, ne constituent cependant pas des phrases : il a pas, il veut… 
Ces variations interindividuelles conduisent certains chercheurs (D. Bassano et al., 1998 ; D. Bassano, 
2000) � formuler une conception moins stratifi�e du d�veloppement lexical, une conception qui sugg�re 
que les enfants acc�de au langage par deux voies : � celle du contenu lexical – avec les noms – et celle 
de la fonctionnalit� – avec les �l�ments para-lexicaux � (D. Bassano, ibid., p. 146). Les acquisitions 
ult�rieures suivraient ces deux voies puisque les �l�ments pr�dicatifs continueraient d’alimenter le 
registre des contenus, pendant que les �l�ments grammaticaux augmenteraient le registre de la 
fonctionnalit�.
L’asynchronie temporelle remarqu�e dans l’acquisition du lexique chez les jeunes enfants a largement 
aliment� des conceptions � modularistes � sinon � inn�istes � du langage. Pourtant, aujourd’hui, nous 
pouvons relativiser ces approches, en formulant une th�orie plus int�grative, moins hi�rarchis�e des 
classes de mots, une th�orie qui con�oit l’acquisition du lexique - et certainement du langage dans son 
ensemble - comme un r�seau d’interactions ajust�es entre des op�rations cognitives g�n�rales et des 
fonctionnements linguistiques particuliers. Dans ce cadre, en effet, il n’est pas �tonnant que les enfants 
s’approprient d’abord les noms concrets, car ils manifestent par-l� m�me une capacit� � op�rer des 
classements sur une base r�f�rentielle directe. Le d�calage avec la production des verbes ou adjectifs 
s’expliquerait alors par une difficult� plus grande � �tablir des relations d’un autre ordre : notionnelles 
ou conceptuelles, puis grammaticales ; toutes relations qui exigent une autonomie s�mantique 
croissante.
De plus, il apparait que ce d�calage lexical n’apparait pas identiquement dans l’apprentissage de toutes 
les langues. Ainsi, des �tudes r�centes conduites aupr�s de jeunes enfants francophones de 20 mois 
montrent que la proportion de verbes est sensiblement plus importante11 que dans le lexique produit 
par des petits anglophones du m�me �ge. Les mots grammaticaux sont �galement plus nombreux (22% 
pour les francophones contre 15 % pour les anglophones, toujours d�s le 20�me mois). Inversement le 
nombre de noms est nettement moins �tendu chez les enfants francophones (moins 28%). Ces 
diff�rences sont sans doute li�es � la diversit� du syst�me grammatical du fran�ais qui comportent une 
plus grande vari�t� de termes fonctionnels – d�terminants et pronoms notamment –, mais aussi � la 
diversit� des �changes culturels et des modes d’apprentissage. En effet, l’attente des parents n’est pas la 
m�me et les styles de parler des enfants recoupent les styles d’apprentissage des familles, qui eux-
m�mes sont li�s aux structures de la langue en usage. Certains parents vont plut�t solliciter des activit�s 
de d�nomination et anticiper les productions nominales de leur enfant (notamment les m�res 
am�ricaines), alors que d’autres vont les inciter plus tardivement � parler, privil�giant un 
�panouissement affectif et relationnel moins m�diatis� par le langage (m�res fran�aises ou allemandes).
Les contraintes linguistiques sont �galement d�cisives et la comparaison des lexiques produits par de 
jeunes enfants montrent que la valeur r�f�rentielle des mots n’affecte pas les m�mes types d’unit�s en 
anglais et en japonais, en mandarin ou en cor�en, pour ne citer que ces langues. En cor�en notamment 
(S. Choi & A. Gopnik, 1995), la r�f�rence essentiellement d�ictique et la structure syntaxique faisant du 
verbe l’�l�ment saillant de la phrase n’oblige gu�re � une explicitation des personnes ou objets pr�sents 
dans l’�change. De fait, l’activit� de d�nomination est moins pr�gnante, car c’est le verbe qui porte la 
plupart des informations s�mantique et pragmatique. La langue adress�e aux jeunes enfants et les 
activit�s qui lui sont li�es vont ainsi d�terminer les proportions de verbes et de noms relev�s dans leurs 
verbalisations. Les enfants cor�ens produisent nettement plus de verbes que de noms et plus 
pr�cocement ; les petits anglais, comme on l’a vu, inversent ce rapport.

11 18% de plus, notamment pour les verbes d’action � l’imp�ratif comme donne, regarde ou des modaux de type vouloir (D. 
Bassano, 1998).
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Enfin, l’apprentissage de la lecture-�criture, d�s l’�ge de 6 ans, va introduire un autre type de 
diff�renciation. Le lexique oral va �tre largement redistribu� et reconfigur� par l’acquisition des formes 
�crites. A tel point d’ailleurs que, pour un individu lettr�, la repr�sentation m�me du mot sera celle de 
l’�crit. Le mot constituera alors l’unit� de base, rel�guant ainsi d’autres unit�s pourtant pr�gnantes � 
l’oral, notamment la syllabe. La d�couverte des mots �crits va ainsi favoriser la d�multiplication du 
lexique disponible. On �value en effet ces acquisitions � 3000 mots nouveaux par an, d�s lors que les 
comp�tences de lecture et d’�criture sont install�es. Ces donn�es12 agissent directement sur le 
d�veloppement du lexique. Cependant, peu d’�tudes longitudinales ont �t� men�es qui mettent en 
�vidence le passage du lexique oral au lexique �crit, ou qui permettent d’�valuer le rapport de l’un � 
l’autre. En production, les quelques travaux disponibles (D.P. Hayes, 1988) montrent des �carts 
importants entre des situations de conversation courantes (notamment entre parents et enfants) et 
diverses publications �crites (journaux, magazines, articles scientifiques). Le lexique produit en 
conversation apparait plus fr�quent et semble d�termin�, pour son �tendue, au statut du destinataire. A 
l’inverse, le lexique des textes �crits subit de moindres contraintes temporelles et �nonciatives qui 
permettent � la fois une recherche plus lente et une plus grande pr�cision. Mais la diff�rence majeure 
tient aux caract�ristiques orthographiques. Concernant le fran�ais, si les correspondances entre 
phon�mes et graph�mes sont r�guli�res et directes dans des proportions importantes (plus de 80% dans 
l’�tude extensive de N. Catach, 1995), les distorsions sont nombreuses et les mots �crits ne se r�duisent 
pas � l’encodage d’informations strictement phonologiques13. Les enfants doivent donc acqu�rir un 
lexique �crit sp�cifique qui oblige � un apprentissage long et couteux (M. Fayol & J.-P. Jaffr�, 1999). 
Une autre question est de savoir quelle est la forme d’un mot qui influe le plus sur la construction de 
ses significations. Est-ce sa forme orale ou sa forme �crite ? Autrement dit14, existe-t-il deux lexiques 
l’un qui serait construit selon une voie phonologique et l’autre qui, lui, serait ind�pendant et qui serait 
constitu� directement d’unit�s graphiques. Les discussions sur ces deux processus d’acc�s lexical sont 
vives pour ce qui concerne la lecture. Ainsi, en tentant de d�crire l’acc�s au lexique dans la 
compr�hension du langage, J.-F. Le Ny (1989) avance que l’organisation s�mantique est relativement 
ind�pendante de l’organisation phonologique et graph�mique, ou pour le moins la premi�re se 
superpose � la seconde. Les r�sultats de recherches sont plus clairs en situation de production �crite ; P. 
Zesiger (1995) s’appuyant sur des donn�es de neuropsychologie cognitive (notamment l’�tude de 
patients c�r�brol�s�s) d�montre l’interd�pendance des proc�dures phonologiques et graph�miques, et 
donc une organisation s�mantico-lexicale homog�ne pour rendre compte des performances – comme 
des difficult�s - � comprendre et � produire des mots � l’oral comme � l’�crit. On le voit donc, la 
constitution du lexique ne va pas de soi et les processus cognitifs � l’œuvre sont difficiles � d�crire. 
Cette difficult� est, � notre avis, � rapprocher d’une autre difficult�, plus linguistique celle-l�, qui 
concerne la notion m�me de � mot �, et plus largement de � signe linguistique �. Il reste que, pour ce qui 
nous concerne ici, l’absence d’�tudes longitudinales et constrastives sur l’acquisition du lexique oral et 
�crit se fait cruellement sentir, surtout en production. Il n’en est pas de m�me en r�ception o� les 
travaux sont plus nombreux, et plus particuli�rement pour d�crire le r�le du lexique dans la 
compr�hension en lecture.

Lexique et lecture
La plupart des recherches men�es dans diff�rents pays montrent l’�tendue du lexique est en relation 
�troite avec les performances en lecture – et bien s�r au-del� avec la r�ussite scolaire en g�n�ral. Il faut 

12 Il faudrait y ajouter des variations li�es aux diff�rents syst�mes d’�criture en usage, par exemple le passage de la scriptio 
continua du latin ancien � la segmentation en mot des langues romanes, ou encore l’opposition entre langues agglutinantes et 
langues isolantes qui invite les premi�res � agr�ger les morph�mes dans des mots longs et les secondes � les distribuer dans 
des mots courts.
13 Voir notre num�ro 122 du FA, juin 1998 (J. David & D. Ducard, eds.) et le num�ro 124 de Langue fran�aise, d�c. 1999 (J.-
P. Chevrot, �d.).
14 De m�me que certains psycholinguistes ont �mis l’hypoth�se de deux lexiques : l’un pour la compr�hension, l’autre pour la 
production ( cf. plus haut), d’autres ont �galement sugg�r� l’existence de deux lexiques pour chacune des deux modalit�s 
orale et �crite.
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cependant examiner de pr�s les termes de cette relation. Diff�rentes �tudes anglophones (parmi les plus 
importantes : W.E. Nagy & R.C. Anderson, 1984 et R.P. Carver, 1994) ont ainsi �valu� le degr� de 
compr�hension des textes et le nombre de mots connus et inconnus chez des �l�ves de 8 � 12 ans, 
(�quivalent du cycle 3 de l’�cole primaire et du d�but du coll�ge). Dans l’�tude de R.P. Carver, les textes 
jug�s difficiles comportaient plus de 2% de mots inconnus ; les textes faciles � comprendre 
pratiquement aucun mot inconnu. L’�quilibre semblait se situer autour de 1% de mots inconnus, ce qui 
offrait � la fois une compr�hension satisfaisante et des acquisitions lexicales adapt�es. D’autres �tudes, 
francophones cette fois, apportent �galement un �clairage d�cisif sur le lexique �crit des enfants 
scolaris�s � l’�cole et au coll�ge. S. Ehrlich et al. (1978) ont ainsi �tudi� les capacit�s de reconnaissances 
lexicales de 2538 �l�ves, du CE1 au CM2, sur un ensemble de 2700 mots. Ils ont montr� que le nombre 
de mots inconnus diminue consid�rablement, mais que les mots nouvellement appris (� je les connais et 
je les utilise rarement �) ne le sont que partiellement. En fait, les �l�ves reconnaissent plus de mots et 
tr�s rapidement, mais ils ne peuvent en donner plusieurs significations. L� encore, cette �tude montre 
que, plus que la quantit�, c’est la qualit� des connaissances lexicales qui apparait d�terminante. De fait, 
les �l�ves apprennent beaucoup de mots, mais ne parviennent gu�re � les utiliser � bon escient ; ce que 
corroborent d’autres travaux plus r�cents (A. Florin, 1993). Dans une �tude men�e en deux temps15, A. 
Lieury (1997) a analys� pr�cis�ment la diversit� et l’�tendue des vocabulaires des manuels scolaires 
obligatoires. Pour la 6�me, il a ainsi montr� qu’au-del� des 3000 mots courants, plus de 6000 mots 
nouveaux, et sp�cifiques aux disciplines enseign�es, �taient introduits chaque ann�e. Ainsi, � l’issue de la 
scolarit� coll�giale, les �l�ves sont cens�s assimiler au moins 24 000 mots nouveaux. Or, � l’issue de 
l’enqu�te men�e aupr�s des �l�ves de 6�me, il ressort que seulement 2500 mots ont vraiment �t� acquis16. 
Ce nombre peut paraitre impressionnant, pourtant il est tr�s �loign� du volume de mots introduits dans 
les manuels correspondants. L’�cart est encore plus manifeste � l’issue de la 3�me o� environ 17 000 mots 
se trouvent r�ellement maitris�s ; nous sommes, l� aussi, tr�s loin des 24 000 mots nouveaux recens�s 
dans les manuels des quatre ann�es du coll�ge.
Au-del� de ces donn�es, il nous semble important de d�terminer l’influence respective de la lecture et 
du savoir lexical, et, pour r�pondre � une question cruciale mais rarement �lucid�e, de tenter d’�valuer 
l’influence de l’un sur l’autre. La premi�re perspective, celle du rapport entre lecture et lexique, soul�ve 
un probl�me majeur : la capacit� des �l�ves � reconnaitre les mots – i.e. � en trouver le sens – et donc � 
surmonter les difficult�s de traitement phonographique, si ce n’est orthographique. La lecture habile 
n�cessite en effet une certaine automatisation de ces proc�dures de traitement pour construire un 
lexique mental suffisamment �tendu et op�rationnel qui permette en retour un acc�s plus direct et 
rapide, et donc un travail de compr�hension accru. Or, de nombreux �l�ves ne parviennent pas � ce 
degr� d’autonomie dans le d�codage des unit�s graphiques ; leur attention, et plus particuli�rement leur 
m�moire de travail, est tout enti�re occup�e par ce travail de base et n’est pas disponible pour d’autres 
traitements, notamment la mise en relation des unit�s lexicales. Il convient donc de r�fl�chir � des 
activit�s ajust�es qui permettent de soulager le travail de d�codage pour aider les �l�ves � trouver 
rapidement le sens des mots, mais aussi et surtout � construire leur sens dans une phrase ou un texte 
donn�17. La deuxi�me perspective, qui envisage le rapport du lexique sur la lecture, repose sur la 
difficult� que rencontrent tous les lecteurs, apprentis, habiles ou en difficult�s, face � un mot inconnu. 
Cette rencontre peut introduire une rupture plus ou moins profonde et dommageable pour la 
compr�hension du texte. Le lecteur doit en effet chercher le sens ou les sens probables, sans perdre le 
fil de sa lecture, en l’occurrence la signification en cours d’�laboration du texte � lire. Diff�rentes �tudes 
(notamment S. Ehrlich & A. Florin, 1981) ont montr� qu’il existe un rapport direct entre la 
compr�hension globale d’un r�cit et la connaissance du lexique utilis�. Cependant cette connaissance, 
pour n�cessaire qu’elle soit, ne peut en constituer la source unique. En effet, l’attention excessive port�e 

15 Il a d�but� son �tude en 1991 sur les manuels et aupr�s d’�l�ves de 6�me, et l’a poursuivie jusqu’en 1997 au niveau de la 
3�me.
16 Encore faut-il tenir compte de disparit�s consid�rables, puisque les �l�ves les moins performants n’ont retenu que 1500 
mots.
17 L’ouvrage collectif de l’Observatoire national de la lecture (M. Fayol et al., 2000) propose diff�rentes activit�s qui 
r�pondent � ces difficult�s.
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au sens particulier d’un mot, l’�ventualit� d’une interpr�tation erron�e, la rupture plus ou moins longue 
de la coh�rence d’ensemble, tous ces facteurs peuvent occulter la compr�hension. Pourtant, cette 
situation est extr�mement fr�quente ; elle l’est d’autant plus lorsque les �l�ves sont peu entrain�s � la 
lecture. L’une des solutions tient donc dans la pr�paration de la lecture d’une part, ce qui revient � 
r�duire les potentielles difficult�s lexicales, dans l’�quilibre du lexique des textes d’autre part, ces textes 
ne peuvent en effet d�passer un seuil critique de mots inconnus.
En d�finitive, l’accroissement du stock lexical d�pend de la pratique r�guli�re de la lecture. L’acquisition 
du lexique s’effectue de fa�on incidente � la lecture ; elle lui est consubstantielle. Le processus est alors 
assez simple ; il correspond � ce que l’on nomme L’effet Matthieu18 : plus un �l�ve lit et plus il augmente 
son lexique, et mieux, en retour, il comprend les textes qu’on lui propose, ce qui accroit encore ses 
capacit�s lexicales, et ainsi de suite. Ce ph�nom�ne, simple en apparence, explique en grande partie la 
r�ussite ou l’�chec des �l�ves, pour ce qui concerne l’acquisition du lexique, certes, mais aussi de la 
syntaxe et, plus globalement, de l’ensemble des connaissances scolaires.

Pour conclure
Si nous avons tent� d’�lucider certains probl�mes li�s � l’acquisition du lexique, beaucoup de chemin 
reste � faire. Les t�tonnements du jeune enfant et les difficult�s du lecteur d�butant sont aujourd’hui 
mieux connus. Cependant, de nombreux aspects de cet apprentissage sont encore � �claircir et 
notamment la multiplicit� des composantes linguistiques en jeu : le rapport entre lexique et syntaxe19, la 
d�limitation des unit�s lexicales, les ph�nom�nes de polys�mie ; mais aussi la nature du travail de 
d�nomination en relation avec les repr�sentations mentales, le statut du signifi� et donc du signe, et 
l’importance des prototypes s�mantiques. Sur le plan cognitif, nous avons �voqu� les probl�mes li�s au 
caract�re inconscient de l’activit� langagi�re surtout chez l’expert, � l’intrication des param�tres 
langagiers, mn�siques, perceptifs…, mais aussi au d�calage entre les processus de production et de 
compr�hension, entre les modalit�s orale et �crite, aux variations interindividuelles et culturelles dans 
les performances des apprenants … Tous ces aspects, qui agissent plus ou moins directement sur le 
d�veloppement du lexique, restent � d�crire encore plus pr�cis�ment.
Pour l’enseignant de fran�ais, on l’a vu, il importe d’�valuer pr�cis�ment les capacit�s lexicales de ses 
�l�ves non pour les stigmatiser ou les opposer � toute prise de parole ou de lecture, mais bien pour 
�laborer des supports, en l’occurrence des th�mes, des situations d’�changes, des formes de discours et 
des textes �crits toujours mieux adapt�s. Enfin, les travaux expos�s ici montrent tous, et quelles que 
soient les disciplines scientifiques convoqu�es, que l’apprentissage du lexique ne rel�ve pas d’une 
progression lin�aire, ni d’une organisation monologique et encore moins d’une instruction passive. Plus, 
ce n’est pas en se fondant sur les seuls crit�res quantitatifs : listes de vocabulaire plus ou moins 
sp�cifiques, paradigmes th�matiques plus ou moins ouverts, champs s�mantiques plus ou moins 
�tendus…, que l’on parviendra � d�velopper le lexique actif de nos �l�ves. C’est bien en leur proposant 
un �tayage ajust� dans des activit�s de production, �crite comme orale, qu’ils parviendront � accroitre 
leur lexique, un lexique dont on favorisera toutes les dimensions, aussi bien linguistiques que cognitives.
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