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Les connaissances lexicales constituent l’une des composantes les plus importantes de l’acquisition du 
langage oral et �crit, en compr�hension comme en production. Chez l’adulte, la production orale peut 
d�passer les 200 mots par minute, soit deux � trois mots par seconde. � cette vitesse, le processus est, 
bien �videmment, inaccessible � la conscience. Le probl�me se complexifie lorsque l’on sait que 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 estime que nous poss�dons un lexique “ disponible ” qui atteint environ 40 000 mots) ; 
c’est dire la complexit� des m�canismes cognitifs en jeu.
Pour un lecteur performant, l’acc�s au lexique est �galement tr�s rapide. Le traitement d’un texte sans 
difficult�s excessives peut �tre cinq � dix fois plus rapide qu’en r�ception orale. C’est dire, l� aussi, la 
complexit� des fonctionnements cognitifs qui sous-tendent le processus de lecture, un processus qui 
est �troitement li� aux capacit�s d’identification des mots, et donc d�pendant des proc�dures 
d’assemblage grapho-phonologique et de leur automatisation.

Nous analyserons ici les relations entre lexique et lecture ainsi que la part des savoirs lexicaux qui 
favorise l’apprentissage de la lecture et celle qui r�sulte de son acquisition. Nous nous appuierons sur 
des donn�es de recherches psycholinguistiques et linguistiques2 pour montrer en quoi les comp�tences 
lexicales d�terminent en grande partie la maitrise de la lecture – mais aussi un ensemble de difficult�s 
sp�cifiques difficult�s propres. Nous envisagerons alors des pistes d’interventions didactiques 
accessibles.

Quelle que soit la modalit� langagi�re observ�e (en r�ception ou en production) et quel que soit le 
versant �tudi� (� l’oral comme � l’�crit), la construction du lexique repose sur une association de 
proc�dures � la fois complexes et plus ou moins sp�cifiques. Le probl�me, souvent invoqu� dans les 
difficult�s dites de “ vocabulaire ” des �l�ves, � savoir un manque plus ou moins chronique et 
vertigineux, n’est en fait que la face cach�e d’un autre probl�me, li� celui-ci � la qualit� de ce vocabulaire 
– ou plut�t de ces vocabulaires3. Il faut en effet savoir qu’un nombre �lev� d’unit�s reconnues n’assure 
pas obligatoirement la maitrise de leur(s) signification(s). Une personne peut ainsi 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 inh�rente � tout vocabulaire - surtout le plus courant - peut provoquer des contresens 
locaux, voire des interpr�tations erron�es de l’ensemble d’un texte.

1 Cet article est r�dig� en nouvelle orthographe, conform�ment aux Rectifications propos�es par le Conseil sup�rieur de la 
langue fran�aise et ent�rin�es par l’Acad�mie fran�aise (Journal officiel, n� 100 du 6 d�cembre 1990).
2 Ce texte repose sur de nombreux articles et recherches publi�es ou en cours. Afin de ne pas alourdir sa pr�sentation, les 
notes de renvois bibliographiques seront limit�es � une bibliographie g�n�rale propos�e � la fin de la contribution.
3 Nous utilisons ici le terme vocabulaire, non dans son acception usuelle, souvent synonyme du lexique, mais pour l’en 
distinguer. Dans le vocabulaire les unit�s sont contextualis�es, elles supportent les diff�rentes marques morphologiques, elles 
acqui�rent une signification non plus standard, mais actualis�e dans l’�nonciation. Le lexique, lui, doit �tre compris comme 
une abstraction � partir des vocabulaires. Le lexique neutralise, entre autres, les variations de sens rep�rables pour un m�me 
mot dans les diff�rents �nonc�s o� il apparait.
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Les �tudes d�veloppementales sur le rapport entre les performances lexicales et les difficult�s de 
lecture des enfants apprentis montrent �galement des variations interindividuelles tr�s importantes. 
Plusieurs facteurs peuvent �tre impliqu�s : l’�cart entre les activit�s de production et de 
compr�hension, la distance entre les performances � l’oral et � l’�crit, la capacit� � cat�goriser les unit�s 
lexicales et, bien �videmment, les caract�ristiques de la langue. Ces travaux concourent � relativiser 
toute approche strictement quantitative et lin�aire du d�veloppement lexical. On pourra d�s lors 
formuler un certain nombre d’indications pour l’apprentissage conjoint de la lecture et du lexique, 
indications qui devraient aider les enseignants � concevoir des apprentissages adapt�s, mais aussi les 
auteurs et les �diteurs de manuels � �laborer des supports coh�rents. 

Lexique et premiers apprentissages de l’�crit

D�s les premiers mois d’apprentissage de la lecture-�criture, les �l�ves vont voir leur lexique actif 
rapidement augment� et sensiblement reconfigur�. De fait, la connaissance des mots �crits en 
r�ception comme en production, s’appuie sur de nouvelles proc�dures qui contribuent � redistribuer 
cet ensemble diffus d’unit�s ant�rieurement cumul�es � l’oral. Le terme m�me de mot4, qu’il soit �crit 
ou oral, n’est vraiment maitris�, en tant qu’unit� langagi�re, que vers 7 ans. Il est ainsi plus facile � 
rep�rer � l’�crit ; il est aussi reconnu comme l’unit� de base, celle sur laquelle peuvent s’exercer les 
apprentissages n�cessaires � l’acquisition du lire-�crire – et au del� � toute r�flexion sur la langue. Il 
s’agit l� d’un processus interactif dont l’effet le plus imm�diat est l’accroissement exponentiel des 
connaissances lexicales. On �value ainsi le rythme de cette �volution � environ 3000 mots nouveaux par 
an5, d�s que les savoir-faire de base en lecture-�criture sont install�s. Ce rythme d’acquisition n’est ni 
constant ni �galement partag�. Il varie d’un enfant � l’autre dans des proportions souvent importantes 
et difficiles � �valuer, du fait m�me de la diversification des vocabulaires plus ou moins sp�cialis�s. 
Untel qui dira “ bien connaitre ” de nombreux termes sp�cifiques � sa passion, par exemple en 
informatique, en identifiera tr�s peu dans un autre registre. De plus, m�me si le nombre de mots 
nouveaux augmente sensiblement du CE1 au CM2, les modalit�s de reconnaissance de ces mots se 
diversifient. En fait, les mots nouvellement appris augmentent, mais ne sont pas toujours d�finissables 
et fr�quemment employ�s ; plus les �l�ves avancent en �ge et plus leurs mots sont class�s comme 
“ moyennement connus et peu utilis�s ”.

Peut-on expliquer ce processus d’acquisition conjoint de la lecture et du lexique ?
Au cours de son apprentissage de l’�crit, l’apprenti-lecteur construit de nouvelles proc�dures qui 
associent d’une part la reconnaissance des mots, essentiellement � partir de leurs propri�t�s formelles 
(configurations orthographiques, correspondances grapho-phonologiques), et d’autre part leur 
identification, sur la base de leurs caract�ristiques s�mantiques. Si la reconnaissance formelle peut 
rapidement s’effectuer sur des mots connus et inconnus, en revanche leur identification s�mantique 
sera diff�rente selon que le mot appartient d�j� ou non au lexique mental de l’�l�ve. Dans le premier 
cas – celui ou le mot est connu –, l’identification consistera � activer les diff�rentes associations 
construites : 1) sur la base de leur fr�quence et co-occurrence (certains mots sont plus souvent 
employ�s que d’autres, par exemple, v�lo vs bicyclette, et en contact privil�gi� avec d’autres, v�lo et roue, 
course, bi-cross…) ; 2) en fonction de leur cat�gorisation (anim�/inanim�, concret/abstrait, 

4 Ind�pendamment des probl�mes qui entourent la d�finition linguistique du mot, sa maitrise n�cessite deux autres 
conditions : a) la reconnaissance de son caract�re arbitraire – y compris pour les noms d’objet – et b) le bon usage 
m�talinguistique du terme
5 Dans ce comptage, sont int�gr�es les diff�rentes formes fl�chies d’une m�me unit� ; c’est surtout le cas des verbes pour 
lesquels, par exemple : suis, est, sont, fut…, seront compt�s comme autant d’unit�s diff�rentes, m�me si elles 
n’appartiennent qu’� une seule unit� lexicale. 
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singulier/pluriel…) et de leur hi�rarchisation dans l’exp�rience, notamment les rapports entre un mot 
et son prototype (par exemple, moineau est plus proche de oiseau que hulotte) et les caract�ristiques 
associ�es � ce mot (les plumes, le nombre de pattes, la taille…) ; 3) en relation avec les �l�ments qui 
partagent des caract�ristiques communes (c’est notamment le cas avec de nombreux mots compos�s 
ou d�riv�s : lave-vaisselle et vaisselle … march� et supermarch�, par exemple). Dans le second cas – si le mot 
est inconnu –, il peut toujours �tre d�cod�, mais son identification n�cessitera un traitement 
s�mantique sp�cifique qui n�cessitera alors la construction des m�mes associations : 1) relation aux 
contextes s�mantiques et syntaxiques ; 2) rapport aux r�f�rents, exp�riences et savoirs convoqu�s ; 3) 
rep�rage des traits de composition, bases et d�riv�s. Ce processus, qui int�gre certainement d’autres 
composantes linguistiques et psycholinguistiques, concourt � l’accroissement du lexique mental des 
lecteurs.

Mais comment est constitu� ce lexique mental ?
En fait, le lexique rel�ve d’une organisation de type � componentielle �, o� la signification d’un mot 
r�sulte de l’association de ces traits s�mantiques. Chaque mot peut ainsi �tre vu comme le centre d’une 
toile ou d’un r�seau de liens plus ou moins �tendus et irr�guliers. Ces liens sont construits au fur et � 
mesure de la rencontre des mots, selon les relations s�mantiques d�j� d�crites, mais aussi en fonction 
de ressemblances orthographiques (ainsi fraise est reli� s�mantiquement � son hyperonyme – ou 
prototype – fruit, mais il est aussi associ� auditivement et visuellement � frise). La constitution de ce 
r�seau ne rel�ve donc pas d’une distribution al�atoire. 
Le passage du lexique oral au lexique �crit est donc une question essentielle pour la description des 
processus de lecture-�criture. Les �carts de vocabulaire peuvent �tre importants entre des situations de 
conversation courantes et diverses publications �crites. Le lexique produit en conversation (notamment 
entre parents et enfants) apparait plus fr�quent et son �tendu est li�e au statut du destinataire. � 
l’inverse, le lexique des textes �crits (journaux, magazines, articles scientifiques) subit de moindres 
contraintes temporelles et �nonciatives qui n�cessitent certes une recherche plus lente, mais permet 
une plus grande pr�cision.
Sur le plan linguistique, la diff�rence majeure entre les performances lexicales orales et �crites tient, 
bien �videmment, aux effets consid�rables – et souvent ind�sirables – de l’orthographe sur la lecture, et 
surtout sur l’�criture6. Concernant le fran�ais, si les correspondances phonographiques sont, dans des 
proportions importantes (plus de 80%) r�guli�res et directes ; les �carts morphologiques et 
id�ographiques sont n�anmoins tr�s (trop !) nombreux. D�s le d�but de l’apprentissage de la lecture, 
les �l�ves d�couvrent que la reconnaissance des mots �crits ne se r�duit pas strictement au d�codage 
d’informations graphiques. L’analyse des graph�mes du fran�ais, leur polyvalence et les irr�gularit�s qui 
limitent leur maitrise rapide, obligent les �l�ves � des apprentissages n�cessairement longs et couteux au 
plan cognitif. La construction du lexique correspondant subit les m�mes contraintes, � un point tel 
qu’on a tent� d’en d�finir une sous-discipline autonome : l’orthographe lexicale. Les limites de ce 
domaine d’�tude sont certes floues, mais son objet est cependant cons�quent : la d�couverte des 
caract�ristiques morphologiques des mots �crits (par exemple, les diff�rentes graphies du /o/, les 
doubles consonnes, les finales muettes de d�rivation…) et la mise en œuvre de r�gles plus ou moins 
op�ratoires et exhaustives.

Comment d�s lors �valuer l’impact de la morphologie sur le d�veloppement des comp�tences lexicales, 
en particulier, et le savoir-lire, en g�n�ral ?
Les lecteurs d�butants ou confirm�s d�veloppent une habilet� morphologique particuli�re, consistant � 
construire la signification des mots � partir des bases et affixes qui les constituent. Ainsi, un suffixe 

6 M�me si certaines r�gles orthographiques peuvent perturber l’expression orale de nombreux �nonc�s ou mots, 
notamment � travers les liaisons plus ou moins facultatives.
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comme –ette rep�r� comme diminutif du mot fillette sera utilis� pour identifier de nouveaux mots 
comme chambrette, gaufrette, r�glette7. Ces mots sont donc acquis par “ propagation ” ; ils accroissent ainsi, 
et dans des proportions consid�rables, le lexique mental des apprentis lecteurs. En fait, les mots 
complexes, mais poss�dant une structure morphologique transparente, apparaissent dans des 
proportions importantes en fran�ais. Ils constituent 60 % du lexique acquis par les �coliers, mais aussi 
69% des mots analysables dans un dictionnaire comme le Robert m�thodique, qui en compte pourtant 
pr�s de 35 000 !
Les implications didactiques ne sont pas n�gligeables. Nous pourrions ainsi sugg�rer des d�marches, 
des programmes d’apprentissage et surtout des supports qui introduisent de fa�on graduelle et 
cons�quente des mots plurimorph�miques. Nous devrions alors nous �loigner r�solument d’une 
conception “ simpliste ” de la lecture, simpliste en ce qu’elle n’offre que des textes comportant des 
mots courts, � base unique, sans affixe.
En l’occurrence, nous pourrions envisager un enseignement r�gulier et progressif des propri�t�s 
morphologiques des mots : leur composition en affixes et bases, les contraintes de d�rivation, les 
ph�nom�nes d’homonymie et de synonymie…
Il reste que nous ne connaissons pas vraiment l’impact des enseignements propos�s sur l’�mergence 
d’une conscience morphologique et leurs �ventuels effets sur la lecture. Nous ne pouvons encore 
d�cider laquelle des deux activit�s est la plus efficiente : celle qui d�veloppe des apprentissages en 
situation : lire et �crire beaucoup et tr�s fr�quemment, ou celle qui propose des apprentissages r�flexifs 
sur la constitution de ce lexique. Gageons que l’extension des travaux sur les proc�dures 
morphologiques d�boucheront sur des enseignements qui combineront ces deux types d’apprentissage, 
implicite et explicite.

D’autres questions sont impliqu�es dans ce passage au langage �crit ; elles portent sur les capacit�s de 
d�veloppement d’un ou de plusieurs lexiques. On peut en effet se demander si, en apprenant � lire et � 
�crire, les �l�ves construisent un nouveau r�pertoire de mots, ou s’ils s’appuient sur leur lexique oral 
initial pour l’augmenter � partir des nouvelles unit�s reconnues en lecture-�criture. Cela revient � se 
demander s’il existe un lexique mental homog�ne ou au contraire des lexiques propres � chacune des 
comp�tences langagi�res, voire � chacune des deux modalit�s, orale et �crite. On �carte aujourd’hui 
l’hypoth�se de deux lexiques distincts construits l’un en suivant une voie phonologique et l’autre sur la 
base d’unit�s graphiques rep�r�es directement, donc autonome par rapport au premier.
En fait, les travaux de neuropsychologie appliqu�s � l’�tude de patients c�r�bro-l�s�s, montrent 
l’interd�pendance des proc�dures phonologiques et graph�miques, et leur attachement � une 
organisation s�mantico-lexicale homog�ne qui englobent les capacit�s et les difficult�s � comprendre et 
� produire des mots � l’oral comme � l’�crit. Les cons�quences sont claires pour la lecture et son 
apprentissage : il n’y a pas de l�gitimit� � opposer diff�rents lexiques, puisqu’il n’en existe qu’un. Au 
contraire, les �l�ves doivent b�n�ficier d’un enseignement lexical qui mette en relation les diff�rentes 
formes orales et �crites, c’est-�-dire qui associent des t�ches de r�ception-compr�hension et de 
production, et surtout qui montrent la solidarit� des niveaux d’analyses : phonologique et 
orthographique, s�mantique et syntaxique, morphologique et �nonciatif…
L’acquisition du lexique en relation avec celle de la lecture ne va pas de soi ; les processus cognitifs � 
l’œuvre et les contraintes linguistiques sont complexes et l’apprentissage long et difficile.

Lexique et compr�hension en lecture

7 Il peut aussi induire des contresens pour d’autres mots dont la base est ind�celable : belette, targette, amulette…



Construction du lexique et acquisition de la lecture
ONL : Les manuels de lecture, septembre 2002

Jacques DAVID

5

L’acquisition du lexique est en relation �troite avec les performances en lecture donc avec la r�ussite 
scolaire en g�n�ral. L’�tude de R.P. Carver (1994) montre qu’un texte comprenant plus de 2% de mots 
inconnus �tait consid�r� difficile par les �l�ves, alors que les textes jug�s faciles � comprendre n’en 
comportaient presque aucun ; l’�quilibre semblant se situer autour de 1% de mots inconnus. Ce 
pourcentage relativement faible permet certainement un acc�s sans rupture aux textes, mais il ne laisse 
pas de marge suffisante aux enseignants et aux auteurs de manuels pour composer ou choisir des textes 
susceptibles de conduire � une lecture ais�e. De fait, sauf � proposer des supports de lecture 
extr�mement st�r�otyp�s et peu �tendus dans leur vocabulaire, les solutions passent � la fois par la 
s�lection de textes ajust�s aux capacit�s lexicales des �l�ves et un �tayage suffisant avant, pendant et 
apr�s les lectures. Ceci n’est pas anodin en implications didactiques.

Les travaux de S. Ehrlich et al. (1978) portant sur la capacit� de reconnaissance lexicale (de 2700 mots) 
d’�l�ves ont montr� que le nombre de mots inconnus diminue consid�rablement du CE1 au CM2, 
mais que les mots nouvellement appris – ceux que les �l�ves connaissent mais utilisent rarement – ne le 
sont que partiellement : ils ne peuvent en donner le ou les sens possibles. Les �coliers apprennent ainsi 
beaucoup de mots, mais ne parviennent gu�re � les utiliser � bon escient. 

Pour le coll�ge, A. Lieury (1997) a inventori� et analys� la diversit� et l’�tendue des vocabulaires 
propos�s dans les manuels scolaires8. Il a �valu� qu’au del� des 3000 mots courants, plus de 6000 mots 
nouveaux, sp�cifiques aux disciplines enseign�es, sont introduits chaque ann�e. Ainsi, � l’issue de la 
scolarit� coll�giale, les �l�ves sont confront�s � pr�s de 24 000 mots nouveaux. Or, de l’enqu�te men�e 
aupr�s des �l�ves de 6�me, il ressort que seulement 2500 mots nouveaux, en moyenne, sont 
v�ritablement maitris�s9 en fin d’ann�e, et au maximum 17000 mots acquis � l’issue de la 3�me. Ce 
nombre est tr�s �loign� des 24 000 mots nouveaux recens�s dans les manuels des quatre ann�es du 
coll�ge.

Ainsi, plus que la quantit�, c’est la qualit� des connaissances lexicales qui semble d�terminante. 

Rapport entre maitrise de la lecture et acquisition du lexique

Pour parvenir � une lecture habile, il faut que l’apprenti-lecteur construise un lexique mental 
suffisamment �tendu et organis� pour permettre en retour un acc�s plus direct et rapide, et donc un 
travail de compr�hension accru. Pour nombre d’�l�ves peu ou faibles lecteurs, les difficult�s 
apparaissent quand ils ne parviennent pas � un degr� d’autonomie suffisant dans le d�codage des mots. 
Leur attention – et plus particuli�rement leur m�moire de travail – est tout enti�re occup�e par cette 
activit� �l�mentaire. Elle ne peut de ce fait s’ouvrir aux relations s�mantiques et syntaxiques afin 
d’associer le sens des mots d�cod�s et construire � terme celui de la phrase et, au del�, du texte. Ainsi, 
plus un �l�ve peut rapidement d�coder les mots de son texte, plus facilement il en agr�ge le sens � celui 
des mots suivants, et ainsi de suite. Son lexique mental s’en trouvera augment� d’autant.
De fait, l’accroissement du stock lexical d�pend de la pratique r�guli�re – si ce n’est intensive – de la 
lecture : 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. 

8 L’�tude a commenc� en 1991 et a port� alors sur les seuls manuels de 6�me ; elle s’est poursuivie jusqu’en 1997 pour ceux 
des autres niveaux du coll�ge.
9 Il faut effectivement tenir compte de disparit�s consid�rables, puisque les �l�ves les plus faibles n’ont identifi� que 1500 
mots nouveaux.
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D’autres difficult�s viennent souvent de la rencontre de mots inconnus qui peuvent entrainer des 
ruptures plus ou moins dommageables � la saisie d’ensemble du texte. En l’occurrence, le lecteur doit 
chercher la signification – ou les significations probables – de ces mots inconnus sans perdre le fil de sa 
lecture, et surtout le sens du texte en cours d’�laboration. Cela pose un probl�me crucial pour 
l’apprentissage, probl�me qui peut perdurer � un �ge tr�s avanc� : comment assurer la compr�hension 
d’un texte sans rompre le processus par des recherches lexicales ponctuelles et plus ou moins 
approfondies ?
Si, comme nous l’avons d�j� �voqu�, il existe un rapport �troit entre la saisie globale d’un r�cit et la 
connaissance du lexique utilis�, on ne peut proposer syst�matiquement des textes reposant sur un 
vocabulaire connu des �l�ves ; faute de quoi la construction de nouvelles connaissances – et pas 
seulement lexicales – sera in�vitablement limit�e. Inversement, la pr�sence massive de mots inconnus 
va provoquer d’in�vitables contresens, ou pire des rejets du texte � lire, voire un d�gout de la lecture en 
g�n�ral. Cette situation est extr�mement fr�quente ; elle l’est d’autant plus lorsque les �l�ves sont peu 
entrain�s � la lecture.

Quelles solutions s’offrent alors � l’apprentissage ?
Les interventions didactiques sont de trois ordres, n�cessairement compl�mentaires, et doivent viser :
1) Le respect d’un certain �quilibre lexical dans le choix ou l’adaptation des textes ; ceux-ci ne peuvent 

en effet d�passer un seuil critique de termes inconnus. Ils ne peuvent non plus �tre en de�� des 
exigences disciplinaires. Il convient alors d’introduire graduellement des vocabulaires sp�cifiques l� 
o� des termes g�n�riques, souvent st�r�otyp�s et approximatifs ne peuvent suffire.

2) L’accompagnement du texte ; ce qui revient � r�duire les difficult�s lexicales en intervenant en 
amont de la lecture afin d’expliquer des termes potentiellement complexes, et en aval, pour lever 
des ambig�it�s, des contresens, etc., pour �tablir les relations de sens n�cessaires et ainsi permettre 
une relecture plus efficace. Dans ce cadre, plus que la recherche de d�finitions, c’est le travail de 
reformulation qui se r�v�lera efficace, � condition qu’il s’inscrive dans la signification d’ensemble de 
la phrase et du texte en cours.

3) La pratique r�guli�re et ordonn�e d’une r�flexion sur le lexique et sa composition, c’est-�-dire d’un 
enseignement cons�quent visant la d�couverte des principes de formation des mots et leur mise en 
œuvre dans la lecture (et plus largement dans toutes les activit�s langagi�res, orales et �crites) ; une 
r�flexion lexicale qui ne se r�duise pas � des activit�s factuelles : chercher une d�finition dans les 
marges du texte, r�pondre � des questions de vocabulaire, ou consulter ponctuellement le
dictionnaire, etc.

Ainsi, l’apprentissage du lexique et de la lecture ne peuvent �tre dissoci�s sans risque.

Pour un enseignement du lexique

Diverses difficult�s attendent les �l�ves, et qui tiennent � l’organisation m�me du lexique du fran�ais. 
Nous avons insist� sur le fait que, n�cessairement, la maitrise des vocabulaires sp�cialis�s d�termine la 
compr�hension des textes. Cette maitrise s’accomplit �galement � travers des formes textuelles plus ou 
moins typiques, dans des genres construits dans et par les disciplines scolaires : l’explication, la 
description, l’argumentation, etc. Mais on ne peut en limiter l’apprentissage au hasard des disciplines 
convoqu�es. Il faut bien prendre en compte d’autres facteurs, plus structurels et syst�miques, pour 
construire des connaissances lexicales sp�cifiques.
De nombreux �l�ves de cycle 3 – mais aussi de cycle 2 en amont ou de coll�ge en aval – peuvent 
s’enfermer dans des strat�gies lexicales peu efficientes. Ces strat�gies “ d�faillantes ” sont souvent li�es, 
d’une part, � la polys�mie des mots – qui sont aussi les plus fr�quents – et, d’autre part, � des 
d�marches �troitement r�f�rentielles. La d�marche lexicale de ces �l�ves semble en effet inscrite dans 
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une conception �troite de la r�f�rence, ramen�e � une simple correspondance entre les mots et les 
choses. De fait, ils ne peuvent appr�hender les diff�rents sens possibles d’un mot et mettre en œuvre 
des proc�dures reposant tout � tour sur :

- des significations plus ou moins d�riv�es, comme avec table qui renvoie � des objets diff�rents bien 
qu’ayant les m�mes propri�t�s : table basse / en bois / de salon / � rallonges… mais aussi � d’autres signifi�s 
qui s’�loignent de l’objet de r�f�rence : tables de la loi / table alphab�tique / table de multiplication pour se 
rapprocher de la classe d’objets liste ou tableau ;

- des emplois qualifi�s de “ figur�s ”, comme fleuve, dans un discours fleuve, ou un roman fleuve, ou un fleuve 
de larmes, souvent li�s � des changements de cat�gorie grammaticale, par exemple du verbe � l’adjectif, 
comme avec : emprunter un stylo / un air emprunt� ;

- des constructions syntaxiques diff�rentes, li�es le plus souvent aux degr�s de transitivit� vs.
intransitivit� de verbes comme assister : assister � un spectacle (avec la pr�position � impliquant un 
compl�ment non humain) / assister un malade (impliquant un compl�ment humain) ; ou avec r�pondre : je 
t’interdis de r�pondre ! (emploi absolu, sans compl�ment) / Tu ne dois pas r�pondre � ta m�re ainsi ! (emploi 
relatif, suivi de la pr�position �) / Il devra r�pondre de ses actes (autre emploi relatif, avec un sens diff�rent 
et suivi de la pr�position de) ;

- des expressions plus ou moins fig�es dans lesquelles chacun des mots a perdu son sens propre : faire 
long feu, d�s potron-minet, rouler sur du velours…, ou dans des mots compos�s : accroche-cœur, cerf-volant, pied-de-
biche … dont la signification ne peut �tre d�duite du sens cumul� de leurs termes, comme dans patins � 
roulette ou porte-bagages ;

- des proc�d�s de m�taphorisation verbale (souvent � l’origine des expressions d�crites ci-dessus) dans 
des phrases du type : “ Ses dossiers dorment dans un placard ”, “ Le reporter tente de glaner des 
informations ”, “ Son cœur br�le pour son fianc� ”…, parfois impliqu�s dans des proverbes : “ Les 
carottes sont cuites ”, “ Un clou chasse l’autre ”… ; bref un ensemble de proc�d�s � l’origine de 
nombreux effets stylistiques tout autant difficiles � interpr�ter par les �l�ves ;

- des ph�nom�nes de synonymie, parfois tr�s �tendus, comme avec t�te (au sens de cr�ne) : citron, 
citrouille, carafe, carafon, cafeti�re, cassis, caillou, cloche, cigare, coloquinte, caboche, tirelire10 ou la distance avec le 
terme source n�cessite des analyses � la fois s�mantiques et �tymologiques, mais aussi orthographiques 
et syntaxiques, et des reformulations plus ou moins �tendues ;

- des interf�rences d’homonymes, comme avec mousse : jeune marin / plante rase ; ou avec d’autres mots 
comme pension : pension de famille / verser une pension dont la relation �tymologique s’est perdue.

Toutes ces difficult�s agissent sur la compr�hension des textes et peuvent perturber la construction du 
lexique. Elles sont particuli�rement d�licates � saisir et � maitriser par ceux des �l�ves qui restent  
d�pendants de r�f�rences toujours li�es � l’exp�rience imm�diate ou figur�e. L’inconv�nient majeur de 
cette d�marche, c’est qu’elle masque la r�alit� du fonctionnement langagier qui ob�it, lui, � d’autres 
classifications, d’autres r�gles. La comparaison des langues suffit � saisir cet �cart, car aucune langue ne 
d�coupe le r�el de fa�on identique et avec les m�mes mots. Pour aider ces �l�ves, il convient donc, avec 
rigueur et patience, de recomposer leurs connaissances lexicales � partir de crit�res linguistiques ; qui 
reposent pour l’essentiel sur des relations morphologiques et s�mantiques.

10 Nous empruntons cet exemple de paradigme � G. Petit (2000).
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Par exemple, il n’est pas s�r qu’un jeune enfant consid�re que animal soit l’hyperonyme de chien, tout 
simplement parce que le chien constitue pour lui le prototype de la classe des animaux ; ce qui le 
conduit parfois � �carter de cette cat�gorisation les familles des poissons, des oiseaux ou des insectes. 
De la m�me mani�re, voiture lui semblera un meilleur hyperonyme que v�hicule ; ou bien fleur, tulipe et rose
apparaitront sur le m�me plan. L� aussi, c’est son exp�rience personnelle, les savoirs �labor�s 
empiriquement qui pr�sideront � l’organisation de son lexique. Il lui faudra d�s lors passer d’une 
logique li�e l’exp�rience personnelle, pragmatique � une logique linguistique plus abstraite. 

Aujourd’hui, encore trop peu d’ouvrages proposent une telle d�marche. L’�tude du lexique reste donc 
largement en friche.
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