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Résumé 
 
Sur l’histoire du terme polysémie. 1 : Genèse(s) du concept 

Relire l’histoire primitive d’une discipline scientifique permet de mieux saisir les conceptions qui s’y sont 
développées. Nous examinons dans cet article la genèse d’un concept-clé de la linguistique, auquel 
l’assyriologue J. Halévy donna le nom de polysémie dans les années 1870. La polysémie fait partie des concepts 
originaires de la nouvelle « science des significations » telle que la conçoit M. Bréal (le terme figure dans ses 
écrits à la fin des années 1880). S’il n’a pas été l’inventeur du concept, Bréal a très certainement contribué à en 
faire la promotion, grâce notamment au succès de son Essai de sémantique (1897). Inscrivant la polysémie dans 
la tradition historico-linguistique, Bréal poursuit et approfondit la réflexion de son contemporain A. Darmesteter. 
Le présent article a pour but de restituer le contexte intellectuel et théorique de création du concept, en mettant 
au jour les conditions premières de son invention. 
 
 
 

Abstract 
 
The history of polysémie. 1 : The emergence of a concept 

Examining the earliest history of a scientific discipline may help in better understanding how its theoretical 
frameworks have developed over time. The purpose of this article is to shed new light on the intellectual and 
theoretical context in which a major concept in linguistics was created. This concept, termed polysémie by the 
assyriologist J. Halévy in the 1870s, is one of the first concepts defined in the emerging “science of meaning” 
elaborated by M. Bréal, the author who introduced the term sémantique into linguistics. Although Bréal did not 
invent the concept of polysemy, he contributed to its diffusion through the success of his Essai de sémantique, 
which was translated into English – soon after its original publication – as Semantics: Studies in the science of 
meaning (1900). By giving the definition of polysemy a historical dimension, Bréal followed and further 
developed the thinking of A. Darmesteter. 
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Il faut attendre le développement de la linguistique moderne, et en particulier la constitution du champ 
disciplinaire nommé sémantique par Michel Bréal, avant que le concept de polysémie ne soit formalisé comme 
outil d’analyse, dans le cadre de théories de la signification. Non que l’idée d’une pluralité de significations 
n’existât pas auparavant : les dictionnaires de langue, par exemple, offraient depuis plus de deux siècles une 
description des mots en subdivisions sémantiques. Mais le regard porté sur la signification linguistique, dans sa 
variabilité et ses modulations, dépendait jusqu’alors principalement de raisons pratiques, qui rendaient superflu 
le recours à ce genre d’abstraction1. Pourquoi donc concevoir de façon abstraite et générique la diversité 
sémantique là même où un inventaire de ses manifestations concrètes et spécifiques suffisait amplement ? La 
description traditionnelle du sens répondait en effet principalement à des objectifs concrets, qui reléguaient la 
théorisation des formes sémantiques à la périphérie des champs d’investigation. Comme le souligne 
Pauly (2010 : 22), la polysémie — dans une optique philosophique — ne pouvait être considérée que comme une 
imperfection consistant à ne pas distinguer sur le plan linguistique ce qui se présente distinctement sur le plan 
ontologique. Jusqu’au XIX

e siècle, l’intérêt porté à la multiplicité des significations lexicales était pour l’essentiel 
de nature… 

• didactique/normative (il s’agissait de présenter à l’apprenant comme à l’usager hésitant, à partir des 
contextes d’emploi les plus caractéristiques, les divers usages admis d’un mot, et de l’aider à les situer 
sur une échelle de valeurs au moyen de marques telles que populaire, littéraire…), 

• rhétorique/pragmatique (consistant à identifier et à utiliser les figures de rhétorique qui donnent de la 
force à une argumentation, servent à persuader ou à dissuader un auditoire, etc.), 

• herméneutique/exégétique (dans une optique interprétative, l’objectif était de découvrir les doubles sens 
et les sens cachés afin d’accéder au sens « véritable » d’un texte). 

Ces préoccupations ont, tout au long de l’histoire, pris des formes lexicographiques et stylistiques, 
contribuant finalement à l’émergence de la sémasiologie, en Allemagne, puis au développement de la 
sémantique, en France, dans le dernier tiers du XIX

e siècle (Auroux et Delesalle 2000, Nerlich 2000 et 2001a). 

Le fait que la polysémie soit, sur le plan matériel, une réalité nettement moins manifeste que ne l’est la 
synonymie rend le concept plus abstrait ; cela explique aussi sa moindre diffusion hors du cadre de la 
linguistique (que l’on compare, au début de l’automne 2013, les 2 000 résultats que présente le moteur de 
recherche Google pour le terme polysème aux 30 000 000 de résultats répertoriés par ce même outil pour le 
terme synonyme). Le caractère relativement abstrait du concept explique qu’il faille attendre le développement 
d’une sémantique théorique unifiée pour que les linguistes en perçoivent la pertinence analytique. 

Le présent texte revient sur le contexte historico-scientifique de création du terme polysémie. Un second texte 
fera état de la diffusion du terme dans le milieu de la linguistique, ainsi que de la grande variabilité sémantique 
qu’il prend en fonction des théories de la signification qu’il intègre. 

                                                 
1 Le Goffic (1984 : 132-133) voit dans la distinction que fait Aristote entre homonymie « de hasard » et homonymie 
« rationnelle » un antécédent de la division conceptuelle moderne entre homonymie et polysémie. Cette distinction semble 
cependant n’avoir que très peu retenu l’attention avant le XIX

e siècle. Pour ce qui est de l’analyse de la signification 
linguistique en amont du XIX

e siècle, voir Haßler (1991). 
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1. À l’aube du concept de polysémie 

1.1. Des signes avant-coureurs : « significations multiples » et « multiplicité des sens » 

Nous l’avons noté, la pluralité des significations — ou, plus exactement, des effets de sens — a de longue date 
eu une existence dans des domaines tels que la rhétorique ou la stylistique. À l’instar de la description 
minutieuse des synonymes, approfondie dès le début du XVIII

e siècle par l’abbé Girard et ses successeurs, qui 
dessine en pratique le principe différentiel que l’on retrouve chez Bréal sous le nom de « loi de répartition », et, 
radicalisé, chez Saussure sous le nom de « valeur linguistique »2, l’œuvre de Dumarsais sur les tropes sert de 
point de référence, en France, pour la réflexion sur le changement sémantique (voir Nerlich 1993 et 2001c, 
Auroux et Delesalle 2000 : 209). À la suite de Darmesteter (1887 : 45-46), Bréal (1887b : 15) s’appuie sur les 
travaux de Dumarsais, montrant qu’il est possible de donner une portée plus large aux observations du 
tropologue, et de dépasser alors le cadre plus étroit de la rhétorique classique. En effet, les mécanismes de la 
créativité linguistique — tels que la catachrèse ou l’hyperbole — alimentent le discours ordinaire. Mais c’est 
d’abord avec le développement, au XIX

e siècle, des études sur l’histoire de la langue française3 que l’intérêt pour 
la diversité sémantique se déplace du discours vers la langue (ces termes, anachroniques, sont utilisés par 
commodité ici). 

Rien d’étonnant à ce que la conception pluraliste du sens lexical se trouve en germes sous la plume du 
lexicographe Émile Littré (1801-1881), rapidement connu pour son célèbre Dictionnaire de la langue française 
(Littré 1863-1873). Se profile par exemple dans l’extrait suivant une vision (pré)polysémiste du lexique : 

« Knabe et Knappe étant le même mot et ayant la double signification d’enfant et de soldat, infans a 
ajouté à son sens propre celui de fantassin, fante, infanterie ; toutefois, à mon sens, ceci est douteux : 
enfant n’a l’acception de soldat ni en français ni en provençal ; et je crois qu’elle provient d’une 
assimilation facile à concevoir, entre enfant et homme de pied, d’autant plus que le mot italien fante 
signifie aussi homme de service ; homme de service, homme de pied, enfant, ces significations 
successives dépendent l’une de l’autre par un chaînon visible. Dans ces rapprochements il importe 
grandement de tenir compte de l’âge des mots et des acceptions. » (Littré 1863 : 100-101) 

Bréal connaissait suffisamment bien l’œuvre de Littré pour que celle-ci ait pu inspirer sa réflexion4. Il fait 
d’ailleurs référence au travail du grand lexicographe dans le premier texte où il présente le concept de polysémie 
(Bréal 1887a). C’est lui également qui est à l’origine de la réédition, en 1888, de l’opuscule de lexicologie 
historique que Littré avait intitulé « Pathologie verbale ou lésions de certains mots dans le cours de l’usage » 
(Littré 1880), et auquel Bréal préfère donner le titre plus percutant — à la fois « moins médical » (Bréal, dans 
son avant-propos à Littré 1888 : 4) et surtout plus juste — de Comment les mots changent de sens (Littré 1888). 
Bréal revient dans plusieurs textes sur les défauts que présente le titre original de cette publication : les 
changements sémantiques décrits par Littré ne relèvent pas d’une pathologie, mais bien plutôt du 
« développement normal du langage » (Bréal 1887b : 23). Outre le fait de changer le titre et d’apporter des 
annotations au texte de Littré, Bréal supprime le premier paragraphe de la « Pathologie verbale », dans lequel 
Littré justifiait le titre et faisait mention, en particulier, des « mutations de signification » (Littré 1880 : 1) et des 
« pertes de rang » des mots (cf. à cet égard le programme sociolinguistique de Bréal, que Meillet poursuivra). 

Deux autres linguistes-lexicographes ont exercé une influence directe sur l’œuvre de Bréal. Il s’agit d’une 
part d’Anatole Bailly (1833-1911), et d’autre part d’Arsène Darmesteter (1846-1888). Participant chacun à partir 
des années 1870-1880 à la préparation de dictionnaires de renom, ils s’intéressent très tôt aux « transformations 
des sens dans les mots » (Bailly 1874 ; cf. Darmesteter 1876 : 520). Une collaboration entre A. Bailly et 
M. Bréal s’engage dès les années 1870. Elle débouche sur la publication d’un ouvrage lexicologique, Les mots 
                                                 
2 Au sujet de la filiation entre la tradition des synonymistes et la linguistique moderne, voir Nerlich (2001b : 1602). 
3 Études qui annoncent le grand œuvre de Ferdinand Brunot (1860-1938). 
4 Nerlich (2001b : 1605) considère Littré et Darmesteter comme les prédécesseurs immédiats de Bréal. Ce qui pourrait 
paraître inattendu dans le cas de Darmesteter — qui pour des raisons d’âge n’entre que plus tard sur la scène linguistique — 
n’a en fait rien d’étonnant quand on sait que Bréal ne pousse la réflexion sémantique que dans la seconde partie de sa 
carrière. 
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latins groupés d’après le sens et l’étymologie (Bréal et Bailly 1881), et d’un Dictionnaire étymologique latin 
(Bréal et Bailly 1885). Bailly défend dans son article de 1874 une conception historiciste du changement 
sémantique, selon laquelle « la signification des mots se renouvelle sans cesse », suivant « les vicissitudes des 
civilisations qui se succèdent, l’évolution même de la pensée humaine » (Bailly 1874 : 46 et 54). L’historien de 
la langue, et par conséquent le lexicographe qui se place dans une perspective historique doivent ainsi considérer 
non seulement l’histoire des mots en tant qu’enveloppes sémiotiques, mais celle de leurs diverses acceptions, 
puisque l’usage des mots résulte, pour reprendre une image qu’utilise Littré, de l’enchaînement des 
significations. Darmesteter parle à ce sujet de « transformation » ou de « succession des sens dans les mots » 
(Darmesteter 1874 : 11-12). 

Bréal reconnaît d’ailleurs le rôle majeur que jouera pour la sémantique naissante le travail de collaboration 
lexicographique — commencé en 1871 — entre A. Darmesteter et A. Hatzfeld. Cette collaboration aura des 
effets durables dans l’histoire de la linguistique, le plus tangible étant bien entendu la publication — à titre 
doublement posthume — du Dictionnaire général de la langue française (Hatzfeld et Darmesteter 1890-1900) : 

« Le livre de M. Darmesteter [sa Vie des mots] […] n’est lui-même que le spécimen ou l’annonce d’un 
grand ouvrage auquel, en collaboration avec un des professeurs les plus estimés de l’Université, 
M. Hatzfeld, il travaille depuis dix ans5 : un dictionnaire historique français dans lequel l’étude est 
particulièrement dirigée sur la suite et le développement des significations. Le jour où ce recueil aura 
paru, nous pourrons espérer que la sémantique en notre pays aura une base large et solide ; en le joignant 
aux dictionnaires de Littré et de Godefroy, nous possèderons alors le registre raisonné des idées qui, 
durant l’espace de mille ans, ont germé dans la tête de la nation française. » (Bréal 1887a : 212) 

On peut s’interroger sur les motifs qui ont conduit Bréal à supprimer ce passage lors de la réédition de 
« L’histoire des mots » dans son Essai (Bréal 1897 : 305-335)6. Si l’on étudiait finement les modifications que 
Bréal apporte à certains de ses textes, peut-être observerait-on, par-delà les convergences multiples entre 
lexicographie et linguistique, une tendance à vouloir dissocier de plus en plus l’un de l’autre ces champs de 
réflexion. C’est le cas dans « L’histoire des mots » : alors qu’en 1887 c’est « [l]e lexicographe [qui] attribue [au 
mot] une existence personnelle » (Bréal 1887b : 16), c’est devenu dix ans plus tard l’apanage du « linguiste » 
(Bréal 1897 : 294). Faut-il voir dans ces modifications une volonté de démarquer la sémantique comme 
discipline théorique de la lexicographie comme pratique descriptive ? une intention de diminuer le rôle que joua 
Darmesteter, dès les années 1870, dans la théorisation du changement sémantique ? ou des coupes purement 
innocentes ? 

Adolphe Hatzfeld (1824-1900) a aussi dû exercer une influence sur la réflexion « sémantique » de 
Darmesteter. Cet entrepreneur de la lexicographie voyait les limites du traitement traditionnel de la signification 
lexicale, tel qu’on le trouve notamment chez Littré et chez ses prédécesseurs : 

« […] si l’historique des formes était fondé, le classement des sens restait à faire ; […] des classements 
qui donnent pour un mot cinquante ou soixante sens ne peuvent être ni scientifiques ni pratiques ; […] un 
mot a seulement un ou deux sens, qui peuvent se dédoubler en sens propre et sens figuré, et […] les 
acceptions innombrables données par les lexiques ne sont que des applications du sens premier. » 
(témoignage qui expose le point de vue de Hatzfeld, extrait de Darmesteter 1890 : XXI) 

Cette idée de réduction au binaire est reprise par Bréal, dans son compte rendu de La vie des mots de 
Darmesteter : 

« […] celui qui invente le sens nouveau oublie dans le moment tous les sens antérieurs, excepté un seul, 
de sorte que les associations d’idées se font toujours deux à deux. » (Bréal 1887b : 20) 

                                                 
5 La collaboration entre les deux lexicographes se poursuit en fait depuis 16 ans au moment où Bréal écrit son texte 
(Darmesteter 1890 : L). 
6 Les quatre paragraphes finaux, ainsi que d’autres passages plus ou moins longs disparaissent entre l’original de 1887 et sa 
réédition en 1897. On remarquera que la réduction conduit à la suppression des deux tiers des mentions explicites du nom 
de Darmesteter qui figuraient dans le texte original de 1887 (Darmesteter, qui était le principal « sémantiste » français de 
l’époque avec — et avant — Bréal, meurt en 1888). Un sort semblable est fait au nom d’Hermann Paul, dont les Prinzipien 
der Sprachgeschichte font également l’objet du compte rendu préparé par Bréal (1887). 
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De façon générale, le travail continu à cet ouvrage lexicographique a conduit Darmesteter à approfondir sa 
réflexion théorique en linguistique. Les études qu’il a fait paraître dans ce domaine constituent un apport qui a 
peut-être marqué plus profondément les esprits que le Dictionnaire. Comme le rappelle James 
Darmesteter (1849-1894) dans la biographie écrite à la mort de son frère cadet, c’est Hatzfeld qui a proposé au 
jeune Arsène Darmesteter un projet de collaboration dictionnairique, projet qui allait l’occuper sa vie durant. 
Gaston Paris, au moment des funérailles, souligne aussi qu’« en général tout ce qu’il écrivait se rapportait au 
dictionnaire » (dans Darmesteter 1890 : LVII). 

Dans sa thèse sur la néologie, parue en 1877, soit six ans après le début de ses recherches pour le 
Dictionnaire général, Darmesteter s’interrogeait déjà sur les mécanismes à l’œuvre dans l’extension de la 
signification : 

« Ce mot [carré], compris de tous, a des significations multiples ; pour en faire le nom de l’objet 
nouveau, le peuple [parlant du jardin anglais] sera obligé de faire un travail intellectuel qui, par une 
extension dans la signification, approprie le mot à la chose […]. » (Darmesteter 1877 : 33) 

Ce texte paraît dix ans avant que Bréal n’emploie le terme polysémie pour la première fois, dans l’article qu’il 
consacre à La vie des mots de Darmesteter. Ce dernier reconnaît dans son ouvrage la dette qu’il a contractée 
envers l’œuvre de Littré en ce qui concerne l’étude des significations lexicales (Darmesteter 1887 : X). Comme 
le souligne Nerlich (2001b : 1602-1603), à partir de la conception à fondement organiciste que propose 
Darmesteter du changement sémantique, Bréal opère un glissement en faveur de la subjectivité et de l’histoire, 
qui le rapproche en quelque sorte de son collègue Bailly (toutes proportions gardées, évidemment ; voir 
Delesalle 1987). L’historicisme de Bréal se rapproche à maints égards du point de vue que défendent alors les 
linguistes allemands Philipp Wegener (1848-1916) et Hermann Paul (1846-1921), qui n’utilisent cependant pas 
eux-mêmes de terme pour parler de la multiplication des acceptions. Bien qu’il conçoive le phénomène de la 
polysémie comme un « procédé » économique : 

« [si nous devions créer un terme pour chaque idée simple] la mémoire serait écrasée sous le poids des 
mots. L’esprit recourt à un procédé plus simple ; il donne à un même mot plusieurs significations. » 
(Darmesteter 1887 : 38), 

Darmesteter non plus ne nomme pas ledit procédé. 

1.2. Premières attestations du terme polysémie sous la plume de Joseph Halévy 

Contrairement à une croyance largement répandue, ce n’est pas à Michel Bréal, mais à l’orientaliste Joseph 
Halévy que l’on doit l’invention du terme polysémie en français. L’attribution erronée du terme est présentée tant 
dans des manuels que dans des articles et des monographies spécialisés7. Les dictionnaires contemporains, en 
fondant leur description sur la légende, perpétuent cette idée (c’est encore le cas de l’article polysémie du 
Nouveau Petit Robert 2013 ou de la rubrique historique du Trésor de la langue française, mise à jour en 2012 
pour ce mot). L’erreur s’explique sans doute par le fait que l’œuvre de Bréal, et notamment son Essai de 
sémantique, a été un puissant vecteur de promotion des idées, celles de son auteur, bien sûr, mais plus 
généralement, celles de son époque. Le nom de Bréal est associé très tôt au terme polysémie : dès 1887, dans un 
compte rendu de son article paru la même année dans la Revue des deux mondes (Baale 1887). 

C’est dans le but de démontrer l’origine sémitique de la langue transcrite au moyen de l’écriture cunéiforme 
que J. Halévy emploie pour la première fois le terme polysémie. Ce terme renvoie à un concept central de son 
œuvre, que le savant emploie pour soutenir une thèse. Il y présente la polysémie comme l’une des 

                                                 
7 Voici, par ordre chronologique, quelques textes que nous avons consultés — la liste est loin d’être exhaustive — dans 
lesquels l’origine du terme polysémie (ou, quelquefois, du concept correspondant) est associée à la personne de M. Bréal : 
Firth (1935/1957 : 15), Ullmann (1952 : 199), Chevalier et Delesalle (1986 : 286), Delesalle (1986 : 89 ; 1987 : 300-305), 
Nerlich (1993 : 22 ; 2001c : 1625), Peeters et Eiszele (1993 : 169-170), Peeters (1994), Desmet et Swiggers (1995 : 27), 
Branca-Rosoff (1996 : 118), Victorri et Fuchs (1996 : 11), Surcin (1999 : 16), Auroux et Delesalle (2000 : 215), Siblot 
(2000 : 156), Nerlich et Clarke (2003 : 4), Piron (2006 : 51), Larrivée (2008 : 22), Mazaleyrat (2010 : 10) et 
Pauly (2010 : 23). 
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« particularités les plus saillantes [avec le phénomène de la polyphonie] du système graphique assyro-
babylonien. » (Halévy 1876a : 298) 

On retrouve ce même texte la même année dans un recueil de ses publications (Halévy 1876b). Selon 
J. Halévy, le caractère polysémique et polyphonique des signes cunéiformes est la preuve qu’il s’agit d’un 
système idéographique : 

« […] le phénomène de la polysémie, non moins que celui de la polyphonie, amène forcément à conclure 
au caractère purement idéographique du système suméro-accadien. » (Halévy 1883a : 276) 

Dans ce contexte, le terme polysémie renvoie à la multiplicité de valeurs sémantiques que revêtent les signes 
cunéiformes. Celle-ci peut être exprimée par l’intermédiaire de signes linguistiques différents. Tel que l’entend 
Halévy, le concept de polysémie se rapproche de celui de synonymie, jusqu’à un certain point. Cela n’étonne 
guère, étant donné la différence de nature qui existe entre le plan symbolique de l’écriture cunéiforme et celui, 
linguistique, du fonctionnement sémiotique (on se reportera aux observations de Delesalle 1986 concernant la 
proximité conceptuelle entre synonymie et polysémie au moment où émerge la conception polysémiste). Le 
concept de polysémie tel que l’emploie Halévy comporte les principaux traits que nous lui connaissons 
aujourd’hui encore : pluralité de significations associées à un signe (ici, le signe est un idéogramme, et non un 
signe lexical à proprement parler) et proximité relative des différentes « lectures » de ce signe (critères qui 
figuraient déjà dans la définition — alors extensive — de certains types d’homonymie : voir Delesalle 1986). 
Dans une communication donnée en 1878 à l’Académie des inscriptions et publiée en 1883, Halévy décrit 
clairement sa conception de la polysémie (on notera l’emploi adjectival du terme polysème) : 

« [C]haque signe envisagé comme idéogramme est en général rendu par plusieurs mots […], ce qui 
revient à dire que le signe comporte à la fois plusieurs sens, qu’il est polysème. » (Halévy 1883a : 275) 

La polysémie, qu’Halévy décrit comme la multiplication de sens équivoques, est consubstantielle au système 
d’écriture cunéiforme : 

« [L]’accumulation infinie d’équivoques dans l’accado-sumérien, caractérise celui-ci comme un système 
idéographique, ou [sic] la polysémie des signes est un principe fondamental et inéluctable. » (ibid. : 276) 

Comprise comme un effet de la représentation graphique, elle repose sur des mécanismes d’analogie 
(principe associatif) : 

« Instinctivement, les propriétaires des sceaux tendent à préférer les images qui sont en un rapport plus ou 
moins étroit avec leur nom. Voilà la naissance toute spontanée des idéogrammes, signes qui, en dehors de 
l’objet visible qu’ils dessinent, représentent encore une foule d’objets et de conceptions que celui-ci 
rappelle à l’esprit : de là le phénomène de la polysémie. » (Halévy 1883b : 407) 

Notons que l’idée de la pluralité des significations possibles d’un signe idéographique se trouve déjà 50 ans 
plus tôt dans les écrits de Champollion sur l’écriture hiéroglyphique : 

« [I]l fut naturel en Égypte, plus que par-tout [sic] ailleurs, que, dans la langue parlée qui a conservé 
l’empreinte bien caractérisée des mœurs et des usages primitifs, un même mot exprimât l’action de 
peindre et celle d’écrire (1), l’écriture et la peinture (2), le scribe et le peintre (3). » 
(Champollion 1828 : 311-312), 

mais nous ne l’y avons pas trouvée nommée, contrairement à l’idée de la pluralité des images dessinées pour 
représenter « une seule et même idée », que Champollion appelle « signes synonymes » (ibid. : 314). Si nous 
interprétons bien Champollion (ibid. : 338 et suiv.), la « polysémie » — comme idée non formalisée — se situe 
entre deux des trois niveaux de lecture du « système complexe » (ibid. : 375) que forme l’écriture 
hiéroglyphique : sur le plan figuratif (cf. la citation précédente), sur le plan symbolique/tropique (pour 
représenter des réalités non matérielles) et à l’intersection de ces deux plans. Fait intéressant, Champollion —
 dont l’œuvre fut une référence pour des générations d’orientalistes — conçoit le fonctionnement du système 
d’écriture hiéroglyphique en termes d’homophonie (niveau de lecture phonétique des signes) et de synonymie 
(autres niveaux de lecture). Seul manquait alors le tiers concept de polysémie (Delesalle 1986), qui prendra 
différents noms à travers l’histoire de l’interprétation des systèmes d’écriture, comme celui de polysémantique 
(opposé à monosémantique), que l’on trouve au moins depuis le milieu du XX

e siècle : 
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« Ces idéogrammes [idéogrammes chinois, dérivés d’anciens picto-idéogrammes] ont fréquemment plusieurs 
valeurs (ou sont polysémantiques), par emploi pour des idées connexes à un objet, le sens propre pouvant être 
effacé. » (Cohen 1958 : 50) 

M. Cohen donne entre autres l’exemple de l’idéogramme translittéré lí, qui représentait originellement la 
notion de « muscle-tendon », et signifie désormais « force ». Étudier les façons qu’ont eues les orientalistes du 
XIX

e siècle de formaliser l’idée d’une pluralité de significations contribuerait certainement à une meilleure 
compréhension de la genèse du concept de polysémie. 

Dès ses premières occurrences, le terme polysémie est associé à celui de polyphonie. On le voit dans le 
passage suivant, qui comporte l’une des premières attestations du terme polysème : 

« En sa qualité d’idéogramme, le signe [cunéiforme] n’indique pas seulement l’objet dont il présente 
l’image, mais aussi tous les autres objets qui, dans la conception des inventeurs, s’y rattachaient par une 
analogie quelconque et formaient une sorte de groupe idéal. Le signe cunéiforme désigne donc plusieurs 
objets en même temps, il est essentiellement polysème. 

Comme phonogramme ou phonème, le signe cunéiforme possède en même temps plusieurs valeurs, est 
essentiellement polyphone. 

Ces phénomènes de polysémie et de polyphonie se tiennent et s’expliquent réciproquement. » 
(Halévy 1885 : 538-539) 

L’association entre polysémie et polyphonie se comprend bien dans la mesure où le signe cunéiforme, 
d’ordre strictement graphique, représente une pluralité potentielle de (véritables ?) signes linguistiques. Il 
renvoie ainsi autant à une multiplicité de formes physiques qu’à une multiplicité de significations. Ce qu’Halévy 
appelle « polysémique » serait plutôt nommé aujourd’hui plurinotionnel, étant donné que plusieurs signes sont 
impliqués. En outre, ces signes, à cause des intersections notionnelles qui les rassemblent, entrent dans un 
rapport de quasi-synonymie, et ce, malgré l’unicité de la représentation graphique (d’où, dans les termes de 
J. Halévy, le caractère polyphonique du signe cunéiforme, i. e. le fait que le symbole corresponde à plus d’une 
forme signifiante sur le plan linguistique). 

Pour reprendre un exemple d’Halévy (1885 : 540), le signe cunéiforme , appelé udu, représente à la fois 
les significations « jour » (par l’intermédiaire du signe linguistique udu), « soleil » (par l’intermédiaire du signe 
shamshu), ou encore « clarté » (par l’intermédiaire de pâru, babbaru). Ces significations, bien qu’associées à des 
formes physiques différentes, sont toutes reliées métonymiquement. Sur le plan matériel, le signe cunéiforme 
(idéophonique) représente non seulement cet ensemble de signes linguistiques, chacun correspondant à une 
forme vocale différente, mais également, par acrologie, ses initiales phonétiques, soit, respectivement, ud ou u, 
sham, par et babar. Mais les choses seraient trop simples sans la « loi de l’homophonie », qui entre également 
dans le jeu de la polysémie et de la polyphonie de l’encryptage cunéiforme (ibid. : 539). Halévy cite comme 
exemple illustratif (entre autres) le signe ku, qui représente les signes linguistiques kumu « lieu » ainsi que les 
synonymes shubtu et duru signifiant « demeure » ; selon Halévy, ce signe représente aussi, par homophonie, 
su(zu)batu « vêtement » (homophonie / parophonie, les spécialistes en jugeront). Dans les termes de J. Halévy 
(ibid. : 539), 

« [p]lusieurs des objets qui se groupent autour de l’idéogramme spécifique ne doivent leur entrée dans 
cette famille idéale qu’à l’analogie de leur nom et celui de l’objet figuré par l’idéogramme. » 

Formulée en termes structuraux, la polysémie telle que la conçoit Halévy correspond à un cas de 
rapprochement sémantique interlexématique, puisqu’elle consiste dans la mise en relation de significations 
proches associées à plusieurs signes linguistiques. Elle recouvre des phénomènes de quasi-synonymie, ainsi que 
d’autres formes de relations sémantiques, bien décrites dans la conception post-bréalienne de la polysémie 
(p. ex., des relations métaphoriques ou métonymiques). L’unité fondamentale de la polysémie telle que la 
présente Halévy n’est pas un concept formé en langue, mais un concept a priori amorphe — ou, pour être plus 
précis, un concept générique, dont la forme d’expression première est le signe cunéiforme, et auquel 
correspondent autant de concepts-signifiés que ledit signe représente, secondairement, de signes linguistiques. 
Parmi ceux-ci, il faut compter les signes qui, par la contingence historique de la langue et de l’usage, présentent 
une certaine proximité non seulement sémantique, mais aussi physique (signifiants proches). 
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Considérant la polysémie comme « un signe de civilisation », Bréal écartait de facto l’idée qu’elle pût être 
« cause […] de confusion » (Bréal 1897 : 143). À cet égard, et avant même qu’elle ne devienne l’objet de 
discussions sémanticiennes, Halévy propose une réponse générale à la question de l’ambiguïté : 

« Il va de soi que les diverses puissances idéographiques ou phonétiques attachées au signe sont 
déterminées par l’usage et présentent un développement inégal. […] [C]’est l’usage qui décide en fixant 
les limites de l’ambiguïté de chaque signe. » (Halévy 1885 : 540-541) 

Concept analytique servant à décrire le fonctionnement sémantique des signes linguistiques, la polysémie 
constitue aussi chez Halévy un élément fondamental de la « cryptographie assyrienne » (Halévy 1882 : 6), situé 
au niveau de la représentation graphique des signes en question : le décryptage est parfois rendu difficile par « la 
variété des significations propres aux signes » (ibid. : 16) : 

« L’interprétation du texte est difficile à cause de notre ignorance des notions mythologiques auxquelles il 
fait allusion et spécialement à cause [sic] la polysémie des idéogrammes et du mauvais état de 
conservation de plusieurs lignes. » (ibid. : 15) 

Bien que l’on ne rencontre pas encore dans ses premiers écrits une formalisation explicite des rapports 
existant entre le concept de polysémie et d’autres concepts sémiosémantiques, on décèle dans les analyses que 
présente Halévy la genèse du trio polysémie / homonymie / synonymie que Delesalle (1986 : 89) observe chez 
Bréal. Alors qu’il place la polysémie au cœur du système cryptographique qu’il examine, Halévy relève le 
fréquent « jeu de synonymes et d’homophones » sur lequel il repose (Halévy 1882 : 6). 

Le fait que, dans l’histoire de la linguistique, le terme polysémie n’ait pas été attribué à J. Halévy tient en 
partie au fait que c’est le nom de Bréal qui reste principalement associé à la formation de cette nouvelle science, 
connue sous le nom de sémantique, pour laquelle la polysémie joue un rôle non seulement théorique, mais 
également épistémologique. Bien que la valeur générale du terme dans les écrits d’Halévy soit très proche de 
celle que Bréal lui donne — et qu’il développe — dix ans plus tard, c’est l’association à un domaine de la 
linguistique en émergence qui a prévalu sur la chronologie des faits. 

2. Formulation du concept de polysémie et naissance de la sémantique en France 

L’invention du concept de polysémie accompagne la naissance de la sémantique comme champ de réflexion 
linguistique8. Bréal se trouve de fait directement associé à l’une comme à l’autre, de telle sorte que B. Nerlich 
considère son Essai de sémantique comme l’acte de déclaration d’indépendance de la sémantique9. Et il n’est 
guère étonnant que le concept de polysémie, par sa nouveauté relative, constitue le « point focal de son œuvre » 
(Nerlich 1993 : 22). 

Le renouveau qui s’opère a partie liée avec le renouvellement de la pratique lexicographique. Nous l’avons 
montré plus haut à travers les cas — fréquents — de lexicographes-sémanticiens ou plus généralement 
linguistes. Les linguistes français à l’origine de la réflexion sur la polysémie sont en effet tous lexicographes : 
Littré, Bailly, Darmesteter, Bréal, et dans une certaine mesure Halévy, qui pratique une lexicographie de listes ; 
Bréal (1884a : 552) utilise même l’image du dictionnaire pour décrire l’accès lexical : 

« Nous sommes tous, plus ou moins, des dictionnaires vivants de la langue française. Mais l’habitude de 
feuilleter ce vocabulaire intérieur est si grande, l’opération est si rapide, que nous n’en avons pas le 
sentiment. » 

Précisons ici que le regard porte sur l’institution de la sémantique comme champ d’étude et de recherche en 
France (institution qu’il convient de bien distinguer de son institutionnalisation plus tardive comme discipline 
dans les cursus universitaires). Les premières recherches systématiques en linguistique qui ont pour objet la 
signification sont réalisées en Allemagne (voir les travaux de Nerlich à ce sujet). Mais, pour des raisons tant 

                                                 
8  « [L]’avènement de la Sémantique et le surgissement de la polysémie » vont de pair, écrit Delesalle (1987 : 83). 
9 Nerlich (2001c : 1621) : « his Essai de sémantique […] can be regarded as the declaration of independence for the 
discipline of semantics, independent from rhetoric, etymology, lexicography, phonetics, and historical comparative 
linguistics ». 
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scientifiques que sociopolitiques, la réception de l’Essai de sémantique de Bréal ne sera pas… immédiate. 
Auroux et Delesalle (2000 : 206) indiquent les réticences10, en Allemagne, à l’égard de l’utilisation du terme 
sémantique, en soulignant qu’il n’est pas étonnant que 

« […] face à la prétention de Bréal à la nouveauté (« Une science nouvelle : la sémantique », Revue des 
deux Mondes, 15 juin 1897, p. 807-836), ses collègues d’outre-Rhin aient été sceptiques et l’aient éreinté 
dans leurs comptes rendus, en considérant son livre comme une pure vulgarisation de la sémasiologie ». 

Toutefois, comme le rappelle Nerlich (2001b : 1604), bien que les modalités du changement sémantique 
constituent un objet d’étude privilégié chez les linguistes allemands depuis Reisig, aucun n’emploie de terme 
pour parler spécifiquement du processus de multiplication des significations (et du résultat qui en découle, 
appelé lui aussi, ultérieurement et dans une perspective anhistorique — ou « panchronique » —, polysémie). 

2.1. La valeur du terme polysémie dans les écrits de Michel Bréal 

Comme on l’a constaté, et contrairement à une idée reçue de longue date, la création et les premières occurrences 
du terme polysémie en sémantique ne sont pas le fait de M. Bréal, mais d’un de ses exacts contemporains, 
J. Halévy. La croyance en une invention bréalienne, que l’on trouve déjà assez tôt au XX

e siècle : 

« Bréal is the godfather of the words sémantique and polysémie. » (Firth 1935/1957 : 15) 

s’explique certainement tout à la fois par la notoriété de l’auteur — liée à la grande diffusion de son texte le plus 
connu, l’Essai de sémantique — et au fait que Bréal l’introduit dans son discours comme un terme nouveau, 
proposé pour dénommer une réalité nouvelle dans le monde de la linguistique : 

« Il n’a pas été donné de nom, jusqu’à présent, à la faculté que possèdent les mots de se présenter sous 
tant de faces. On pourrait l’appeler polysémie. » (Bréal 1887a : 286 ; Bréal 1887b : 10) 

La phrase qui précède immédiatement cet extrait : 

« On voit quelle est l’erreur de ceux qui, pour estimer la richesse d’une langue, se contentent de compter 
les vocables. » (id.) 

montre que Bréal avait une intelligence aiguë des faits linguistiques. Le constat qu’il fait ici met en lumière un 
problème méthodologique qui se posera en lexicométrie et en psycholinguistique un siècle plus tard : ce ne sont 
en effet pas les formes superficielles qui constituent, seules, la richesse lexicale d’une langue (ou la richesse du 
vocabulaire d’un individu), mais, plus généralement, les assignations référentielles régulières (usages 
sémantiques). 

Le concept de polysémie est présenté à deux reprises dans les écrits de Bréal : la première fois en 1887, puis 
en 1897 ; en d’autres termes, chez celui que Nerlich (1993 : 23) appelle « le second Bréal » ou « le Bréal mûr », 
pour faire référence au Bréal de la sémantique — donc de la polysémie. Deux chapitres y sont consacrés dans 
l’Essai de sémantique (1897) : le chapitre XIV, qui a pour titre « La polysémie », présente et illustre le 
phénomène de multiplication des significations, et expose quelques-unes de ses « causes » ; le chapitre XV, 
intitulé « D’une cause particulière de la polysémie », traite du « raccourcissement » lexical qui peut entraîner de 
la polysémie (point 3 ci-dessous). Dans le chapitre XIV, Bréal distingue la « polysémie indirecte ou de second 
degré » (Bréal 1897 : 148). Dans ce type de polysémie, que Bréal appelle aussi « fausse polysémie » 
(ibid. : 149), le lien entre les significations d’un mot est indirect, dans la mesure où il faut pour le saisir remonter 
à la base lexicale. Autrement dit, bien qu’identiques sur le plan physique, les dérivés issus des différentes 
significations de la base lexicale sont trop disjoints sur le plan sémantique pour être mis en relation directement, 
indépendamment de la base sur laquelle ils reposent. Ainsi, selon l’analyse qu’il propose (ibid. : 149) la 
polysémie du mot (latin) examen (« essaim » et « examen ») repose sur la polysémie du verbe exigere 
(« conduire dehors », « peser ») dont il provient. Les cas de « polysémie indirecte » ont généralement été traités 
comme des homonymes par la sémantique structurale. Un siècle plus tôt, avant l’invention de la polysémie, la 
notion d’homonymie pouvait être si large qu’elle incluait aussi les cas de polysémie directe. Parmi les processus 
complexes de transformation du sens, ce type de polysémie s’apparente — sans y correspondre exactement — à 

                                                 
10 À ce sujet, voir également Lüger (2011) et Lüger et al. (2012), dont les travaux militent en faveur de la réconciliation. 
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ce que Darmesteter nomme « enchaînement » dans La vie des mots (Darmesteter 1887 : 76 et suiv.). Cette 
conception structurelle de la polysémie (laquelle suppose l’existence de relations entre « membres » d’une même 
famille) présage — à l’insu de son auteur — l’idée que la polysémie se situe davantage au niveau des 
morphèmes. 

Mais les toutes premières occurrences du terme polysémie chez Bréal (au nombre de 3) sont publiées dans un 
texte intitulé « L’histoire des mots », qui paraît en 1887 dans la Revue des deux mondes, en réaction aux 
éléments de substrat organiciste que Bréal relève dans l’ouvrage « éminemment suggestif » de Darmesteter 
(Meyer 1888 : 469), La vie des mots étudiée dans leurs significations (sur ce point, voir Delesalle 1987). On 
voit, dès le titre de leur texte, s’affronter deux conceptions, l’une historiciste, l’autre naturaliste (quoique le point 
de vue de Darmesteter soit plus nuancé — et sensé — que Bréal le laisse entendre). 

Dès son texte de 1887, Bréal associe la polysémie à plusieurs axes de réflexion, suivant un triple point de 
vue : (con)textualiste, socio(anthropo)logique et phraséologique. La polysémie se trouve au carrefour de ces 
trois axes qui, combinés aux exigences de l’analyse sémantique (section 3), forment la théorie bréalienne de la 
signification linguistique. 

1) le point de vue (con)textualiste 

Il n’y a selon Bréal aucune polysémie sur le plan textuel (i. e. dans la « parole » saussurienne) : 

« Au moment où nous nous en servons [des mots], nous oublions toutes les autres significations qu’ils 
peuvent avoir, pour ne sentir que la seule acception qui s’accorde avec notre pensée. » 
(Bréal 1884a : 552) 

Il s’agit là d’une forme de synchronicité radicale (hypersynchronie discursive ; voir le premier point de la 
section 3), qui implique que la polysémie se situe au niveau des normes d’usage (Coseriu). Bréal adopte le point 
de vue de l’« énonciateur » (sujet parlant), par rapport auquel l’interlocuteur est « coénonciateur » (citation 
suivante). Les éléments du co(n)texte suffisent à lever les ambiguïtés éventuelles du « sens énonciatif » : 

« Comment cette multiplicité des sens ne produit-elle ni obscurité ni confusion ? C’est que le mot arrive 
préparé par ce qui le précède et ce qui l’entoure, commenté par le temps et le lieu, déterminé par les 
personnages qui sont en scène. Chose remarquable ! il n’a qu’un sens, non pas seulement pour celui qui 
parle, mais encore pour celui qui écoute, car il y a une manière active d’écouter qui accompagne et 
prévient l’orateur. » (Bréal 1887a : 193) 

C’est seulement dans des cas particuliers, comme l’humour, que l’énonciateur peut jouer avec ce principe de 
monosémie discursive et produire, délibérément, des équivoques. 

2) le point de vue socio(anthropo)logique 

Contribuant à la « réforme » historiciste et intellectualiste de la fin du XIX
e siècle (Chiss et Puech 1987 : 132), 

Bréal replace l’humain au cœur de sa langue. De ce point de vue, la « diversité des milieux » (1887b : 10) 
conditionne la variabilité de la langue, en particulier sur le plan sémantique. Bréal reste assez vague sur la façon 
dont les représentations influent sur les faits linguistiques ; il situe cette influence tant au niveau individuel que 
collectif, au niveau local ou global (ou sociétal / civilisationnel). Ce point de vue est répandu à l’époque. On le 
trouve par exemple — en version plus naturaliste — chez Bailly, collègue lexicographe de Bréal : 

« [C]’est par un incessant travail de méditation, par un effort de création continuel que l’esprit de 
l’homme entretient en lui-même la fécondité de la vie ; il serait étrange que dans ce renouvellement de 
toutes les heures, de tous les instants, le langage qui ne dispose que d’un nombre limité de mots ne finît 
point par employer à de nouveaux usages le vocabulaire dont chaque peuple dispose, et l’expérience 
montre en effet que cette immobilité n’est pas plus la règle dans le langage que dans les autres domaines 
où s’exerce l’intelligence de l’homme ; la vérité est que loin de s’immobiliser, la signification se 
renouvelle sans cesse […]. » (Bailly 1874 : 46) 

En tant que processus de multiplication des significations, la polysémie est donc un instrument qui permet 
aux sujets parlants d’adapter l’expression linguistique à leurs besoins référentiels. Bréal s’oppose aussi à l’idée 
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que le changement de signification des mots, en particulier, puisse jouir d’une autonomie11 par rapport à l’esprit 
humain auquel ils rendent ce service : 

« Quand, par hasard, un mot dont nous aurions besoin nous échappe, nous sommes surpris et presque 
irrités de ce refus de service. » (Bréal 1884a : 552) 

L’idée de service — qui participe d’une conception instrumentale du langage — est très présente dans 
l’œuvre de Bréal. On décèle dans de nombreux passages le point de vue volontariste de l’auteur : le sujet utilise 
la langue, au sens fort, c’est-à-dire qu’il s’en sert comme d’un outil dont il a l’intelligence, et par conséquent 
qu’il peut améliorer (la fin de son texte sur « L’histoire des mots » comporte une réflexion sur le rapport entre 
langue, intention et degré de conscience). Sa position le rapproche de Renan, qui défend l’idée d’un progrès 
collectif en partie choisi (cf. Marx). 

Le point de vue intellectualiste de Bréal — qui accompagne les premiers emplois linguistiques qu’il fait du 
terme sémantique en 1883 — est aussi humaniste (l’un entraînant l’autre). De ce point de vue, Bréal resitue la 
langue — et ses diverses composantes — dans la succession des générations humaines, valorisant les bénéfices 
que procure ce trésor collectif forgé par mille voix : 

« Il en est de la langue comme de tant d’autres biens que nous devons à nos ancêtres. Des milliers 
d’hommes, les uns illustres, les autres inconnus, y ont travaillé. Nous n’avons qu’à tendre la main pour en 
jouir. Mais notre devoir est de les défendre, de les conserver, et de les transmettre, non diminués, non 
dégradés, mais accrus et grandis si possible, à ceux qui viendront après nous. » (Bréal 1884a : 555) 

Ces milliers d’hommes deviennent vite, trois ans plus tard, des millions : 

« Les générations sont solidaires les unes des autres : des millions d’hommes ont contribué à imprégner 
de pensée et de sentiment les mots que l’écrivain emploie sans songer à se demander d’où ils viennent ni 
de qui il les a reçus. » (Bréal 1887b : 32) 

Suivant une idée d’origine hégélienne, la polysémie reflète le perfectionnement de l’esprit humain ; un mot 
peut 

« […] prouve[r] quel long passé est contenu dans les termes dont nous nous servons. » 
(Bréal 1884a : 554) 

En présentant les polysémies comme des caractéristiques singulières des langues (cf. l’expression 
« polysémie française », Bréal 1887a : 193), Bréal applique le principe du relativisme linguistique de W. von 
Humboldt, dont il commente par ailleurs le concept de innere Sprache. La polysémie — parce qu’elle répond 
aux besoins référentiels des usagers — est la trace d’un regard social sur le monde. C’est par conséquent un 
signe manifeste du rapport entre évolution linguistique et histoire sociale. Comme le note Branca-
Rosoff (1996 : 118), chez Bréal 

« […] les chaînes de dérivation [sémantique], qui s’établissent de proche en proche, […] ne supposent ni 
noyau commun, ni structuration hiérarchique des traits polysémiques », 

mais elles sont le fruit de la contingence historique. 

La polysémie fait partie d’une conception théorique qui ne repose plus, comme par le passé, sur les concepts 
d’effet de style ou de valeur argumentative, mais, d’une part, sur la relation entre faits linguistiques et 
représentations collectives : 

« Plus une nation est avancée en culture, plus les termes dont elle se sert accumulent d’acceptions 
diverses. » (Bréal 1887b : 8), 

et d’autre part, sur les possibilités qu’offrent les éléments lexicaux sur le plan de l’extension et de l’intégration 
des significations à la mémoire collective. Darmesteter reprend aussi cette conception : 

« […] c’est en effet dans les changements de sens que paraît avant tout la marche de l’esprit maniant et 
façonnant le lexique. » (Darmesteter 1877 : 32). 

                                                 
11 Maspero (1916 : 565) utilise à ce sujet le terme médical autoplastie. 
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Elle est déjà présente chez le « premier Bréal » de Quelques mots sur l’instruction publique en France, paru 
en 1872 (Delesalle et Chevalier 1987 : 249 et suiv.). 

 Bréal réaffirme la primauté de l’usage dans la formation du signifié (nos termes). Les expériences collectives, 
la vie sociale entraînent des besoins d’expression qui favorisent la multiplication des significations : l’idée selon 
laquelle « [c]’est la multiplicité des professions qui amène à sa suite la multiplicité des sens » 
(Bréal 1884a : 553) sera reprise et développée — voire radicalisée — par son élève Antoine Meillet (1866-1936) 
dans un article fondateur intitulé « Comment les mots changent de sens », qui présente les bases d’une 
sociosémantique historique (Meillet 1905/1906). 

3) le point de vue phraséologique 

L’un des principaux apports de Bréal lorsqu’il étudie le concept de polysémie consiste dans l’attention qu’il 
porte aux reconfigurations sémiotiques de la signification linguistique. Pour reformuler (selon nos termes) la 
pensée qu’il expose, la polymorphie — et les transformations lexicales dont elle est le résultat — engendre de la 
polysémie. Bréal (1897 : 327-328) compare ce phénomène à 

« [c]es crustacés qui, quand on les saisit par une patte, se laissent tomber à terre en laissant l’ennemi en 
possession de la patte, et en employant les neuf autres à fuir au plus vite », 

à la différence près, dans le cas de « raccourcissement » de locutions, que « la patte nous tient lieu de l’animal 
entier » (id.). Autrement dit, l’élément restant prend la place de l’ensemble plus vaste qu’il intégrait. On retient 
de ces considérations l’importance de prendre en compte la combinatoire sémiotisée afin de comprendre la 
polysémie — en tant que processus — d’unités lexicales qui résultent de la réduction de signes (p. ex. centrale 
pour école centrale). Ainsi, dans le cas du substantif vapeur issu de la combinaison bateau à vapeur, 

« [i]l n’y a point […] de synecdoque : il n’y a ni extension ni restriction du sens. Le signe convenu a été 
raccourci et allégé, parce qu’il était devenu assez familier à l’esprit pour qu’il suffît d’en montrer une 
moitié. » (Bréal 1887b : 20) 

Cette réflexion, récurrente dans les textes que Bréal consacre à la polysémie, est particulièrement intéressante 
(voir notamment le chapitre XV de l’Essai). Bien que l’idée soit proche du vieux concept d’ellipse, c’est 
certainement l’une des dimensions les plus novatrices — et audacieuses —, de l’appareil théorique que propose 
le « sémantiste ». 

L’originalité du point de vue réside moins dans la mise en relief du concept de polysémie — qui circulait 
déjà, sous diverses formes — que dans les éléments théoriques auxquels Bréal fait appel pour l’expliquer. En 
exagérant à peine, on peut dire qu’en faisant la promotion du concept de polysémie, il pose les bases d’une 
sémiosémantique combinatoire. Utilisée comme point d’entrée conceptuel, la polysémie révèle la place centrale 
qu’accorde Bréal, dans sa théorie de la signification, à l’expansion lexicale12. La combinatoire lexicale n’est pas, 
chez lui, qu’un pur effet discursif (simple fait de syntaxe) ; son évolution participe au processus de changement 
sémantique : 

« Celui qui, faisant l’histoire de la variation des sens, ne considèrerait que les mots, risquerait de laisser 
échapper une partie des faits, ou bien il courrait le danger de les expliquer faussement. Une langue ne se 
compose pas uniquement de mots : elle se compose de groupes de mots et de phrases. » 
(Bréal 1887b : 16) 

L’importance que Bréal accorde à la dimension « syntagmatique » explique en partie le statut qu’il donne à la 
polysémie, à la fois manifestation de conceptions nouvelles (hors la langue)13 et résultat — effet — d’habitudes 
sémiotiques, y compris combinatoires (dans la langue). 

                                                 
12 Le terme expansion lexicale que nous employons ici recouvre les phénomènes d’extension et de réduction syntagmatiques 
d’ensembles sémiotiques. 
13 Bréal (1887b : 32) affirme par ailleurs son positionnement anti-objectiviste : « le langage […] ne représente pas le monde, 
mais l’impression que le monde fait sur celui qui parle ». 



B. Courbon (2015) 13  

 

Ce qu’on pourrait considérer comme une création originale de Bréal semble là encore avoir été influencé par 
les écrits de Darmesteter ; on comparera par exemple Darmesteter (1876 : 520) : 

« on supprime les mots exprimant les déterminés pour ne conserver que les déterminants. Les mots 
exprimant le tout, le genre, etc., sont sous-entendus, et rendus inutiles par la présence des mots exprimant 
la partie, l’espèce, etc. » 

avec Bréal (1897 : 155) : 

« Les mots désignant un objet d’usage quotidien comme feuille, carte, planche, table, doivent leur 
polysémie à la suppression du déterminatif. On aurait tort de placer cette variété de significations dans le 
nom lui-même : elle y est entrée après coup, par le raccourcissement de la locution. » 

La réflexion de Bréal a cependant le mérite de combiner les deux types de phénomènes, expansif (plan 
sémiotique) et extensif (plan sémantique). 

2.2. Halévy, Darmesteter, Bréal : points de convergence 

Halévy est l’exact contemporain de Bréal. Quoiqu’il fût de cinq ans plus âgé, les recherches qu’il effectue sur le 
terrain, notamment en Éthiopie et au Yémen, expliquent qu’il n’entre qu’un peu plus tard dans les cercles de 
linguistique parisiens de l’époque. Malgré quelques divergences d’intérêt, Bréal et Halévy fréquentaient le même 
milieu intellectuel, autour de Renan, d’abord, dont Bréal avait été le suppléant à la Bibliothèque impériale entre 
1860 et 1864 (Maspero 1916 : 550), et chez qui se réunissaient les membres de la Société de linguistique avant 
que Bréal n’en devienne le secrétaire, en 1868 (Meillet 1916). Cette même Société de linguistique que J. Halévy 
intègre en janvier 1872, et dont il fut, avec Bréal, l’un des membres les plus assidus (leurs deux noms reviennent 
très souvent dans les comptes rendus de séances à partir des années 1870). De quelques années son aîné, 
E. Renan avait participé à l’entrée de M. Bréal dans le milieu académique français, au début des années 1860 
(Maspero 1916 : 551-552). Il exprime une dizaine d’années plus tard tout le bien qu’il pense de J. Halévy 
(Renan 1872, 1873, 1874). Il y accueille d’abord favorablement le résultat des recherches menées par « [n]otre 
infatigable Joseph Halévy » (Renan 1872 : 24), en reconnaît l’intérêt pour l’assyriologie contemporaine, puis ne 
tarit plus d’éloges sur ce « savant confrère » (Renan 1874 : 33). 

D’abord récipiendaire, en 1869, d’une aide financière de l’Académie des inscriptions et belles-lettres pour 
réaliser une mission au Yémen (Halévy 1871), Halévy présenta au moins 37 communications devant la 
Compagnie entre 1870 et 1890. La plupart de ses interventions ne font l’objet que d’un court résumé (sans 
verbatim) dans les Comptes rendus de l’Académie des inscriptions et belles-lettres. Dès 1873, E. Renan —
membre de l’Académie des inscriptions depuis 1856 — y fait référence en ces termes dans son rapport annuel 
sur les travaux du Conseil de la Société asiatique : 

« Quant aux innombrables communications faites par M. Halévy à l’Académie des inscriptions et à 
diverses sociétés savantes sur l’interprétation des inscriptions sémitiques, et sur différents points des 
antiquités sémitiques, on ne saurait en rendre compte. Quand M. Halévy aura publié lui-même ces 
diverses conjectures, elles auront un corps ; on pourra les citer et les apprécier. » (Renan 1873 : 32). 

La publication écrite de J. Halévy va croissant à partir de 1873. La récurrence du terme polysémie dans ses 
écrits à partir de 1876 nous autorise à penser qu’Halévy employait le mot dans les cercles savants dès le milieu 
des années 1870. Bréal, devenu membre de l’Académie des inscriptions et belles-lettres en 1875, y a 
certainement écouté Halévy à de nombreuses reprises. Même si leurs « terrains » d’étude respectifs diffèrent en 
partie, Bréal et Halévy partagent plusieurs centres d’intérêt, et par conséquent se côtoient régulièrement parmi 
les linguistes de l’époque, notamment à la Société de linguistique. A. Meillet, disciple de Bréal, se souvient des 
échanges d’idées qu’y provoquaient les communications de l’orientaliste (Meillet et Lambert 1917 : 54). Les 
comptes rendus de séances de la jeune Société en témoignent. Intellectuel engagé, Bréal défendait aussi avec 
ardeur l’orientalisme en France, allant jusqu’à faire campagne pour la création de chaires d’orientalistes en 
province (Bréal 1877 et 1899 ; voir aussi l’éloge funèbre que Bréal fait d’Adolphe Régnier : Bréal 1884b). Il 
participait aussi assidûment aux séances de l’Académie des inscriptions jusqu’à ce que la vieillesse l’en 
empêche, au début du XX

e siècle (Maspero 1916 : 573). 
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Qui veut restituer quelques pans de l’histoire première de la polysémie ne peut certes faire reposer son 
examen des faits que sur les documents et les textes qui sont parvenus jusqu’à nous. Sauf découverte d’une 
correspondance où M. Bréal reconnaîtrait avoir repris le terme de J. Halévy, l’influence directe de ce dernier sur 
le premier à ce sujet reste conjecturelle. Une chose est sûre, cependant, c’est que les trois linguistes associés 
étroitement à la genèse du concept de polysémie œuvraient dans les mêmes univers intellectuels et 
institutionnels. 

Peut-être aussi, sur le plan personnel, l’identité juive qui a motivé à des degrés divers le cheminement de ces 
trois intellectuels a-t-elle influé sur la form(alis)ation du concept14. Zadoc Kahn, grand rabbin de Paris, souligne 
dans son discours à la mémoire de Darmesteter la dette que ce dernier avait contractée envers les « études 
hébraïques » (dans Darmesteter 1890 : XLVI), lesquelles l’avaient conduit — à partir de l’étude des 
commentaires de Ra[s]chi, qu’il considérait comme son œuvre maîtresse15 — à l’histoire de la langue française 
médiévale. Par ailleurs, J. Halévy, lorsqu’il parle de polysémie, se sert de l’existence d’une pratique 
cryptographique ancestrale dans la tradition rabbinique de la Kabbale comme d’un argument pour défendre sa 
thèse sur l’origine de l’assyro-babylonien, et démontrer « l’origine sémitique de la civilisation babylonienne » 
(Halévy 1883a : 248 et suiv., 272). Dans une communication présentée à l’Académie des inscriptions et belles-
lettres en 1878, Halévy répète la position qu’il défend, 

« savoir que les textes accadiens, loin d’offrir une langue non sémitique, sont rédigés dans un 
idéographisme particulier, inventé par les Sémites eux-mêmes » (Halévy 1883a : 245), 

et qui l’oppose au « camp des accadistes » (ibid. : 259). Pour se faire une idée de la vivacité de la controverse 
que suscite alors cette thèse, citons le propos que l’orientaliste B[arbier] de M[eynard] juge utile d’ajouter à la 
suite de l’un des premiers textes que publie Halévy sur le syllabaire cunéiforme : 

« En raison de la nouveauté et des difficultés du sujet traité dans cet article, il n’est pas inopportun de 
rappeler que la Commission de rédaction ne prend jamais parti ni pour ni contre les thèses soutenues par 
les collaborateurs du Journal. » (Halévy 1876a : 380) 

Longtemps avant que M. Swadesh ne conçoive la glottochronologie, Halévy utilise comme argument pour 
soutenir sa thèse le fait que « des mots de première nécessité » utilisés par le peuple d’Accad soient d’origine 
sémitique (ibid. : 272). Dans cette même communication, prononcée en 1878 et publiée cinq ans plus tard, il fait 
le lien entre l’écriture sémitique, l’esprit du peuple qui l’a créée et les principes de symbolisation graphique 
employés par les Assyriens : 

« Tout mot sémitique écrit en caractères phéniciens n’est-il pas au fond autre chose qu’un symbole, qu’un 
phonème fictif à lecture et à sens multiples qui a besoin d’un déchiffreur ? On voit donc que l’invention 
par les Assyriens d’une graphique factice, largement compliquée de polyphonie et de polysémie, rentre 
parfaitement dans les tendances natives de la race sémitique et ne constitue nullement un fait 
exceptionnel. » (Halévy 1883a : 248 ; italiques rajoutées)16 

Sur le plan de la genèse des idées, en particulier, peut-on voir dans le lien entre la form(alis)ation du concept 
de polysémie et les habitudes exégétiques propres à la formation intellectuelle de ses principaux inventeurs un 
motif herméneutique commun, ou bien ne s’agit-il que d’un pur concours de circonstances ? Nos connaissances 
en la matière ne nous permettent pas de répondre à la question. Mais elle peut rappeler, à un siècle d’intervalle, 
la réflexion menée par J. Derrida sur les différents niveaux d’interprétation des textes ou « quatre sens de 
l’écriture » dans la tradition kabbalistique, connus sous le nom acronymique PaRDeS (« paradis » en hébreu). Ce 
travail d’interprétation exégétique rejoint, au plan textuel, l’idée de la multiplicité des sens dans l’unité apparente 

                                                 
14 À ce sujet, voir Savatovsky (2000), Spaëth (2011) et Lüger (2011). 
15 Une partie fut publiée de façon posthume (Darmesteter 1909). 
16 Le vocabulaire utilisé dans cet extrait est le reflet des idées de l’époque, y compris dans le domaine scientifique. Le mot 
race en particulier est utilisé ici sans valeur dépréciative (Moussa 2003). 
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de la forme (à ce sujet, voir Agamben 1990)17. Ra[s]chi, dont A. Darmesteter était alors le seul linguiste à 
connaître aussi bien l’œuvre, recourait souvent aux quatre sens de l’écriture dans ses commentaires. 

Sur le plan scientifique, la mission que s’était fixée J. Halévy de découvrir la langue cachée sous l’écriture 
cunéiforme, est exactement contemporaine du déchiffrement des Tables eugubines par M. Bréal (Bréal 1875 ; 
voir aussi Giessen 2012b). Celles-ci présentent le premier témoignage linguistique sur l’ombrien. Comme le 
remarque Meillet dans la nécrologie qu’il rédige à la mort de M. Bréal, 

« Il [Bréal] a toujours eu un goût très vif pour tout ce qui, dans les recherches de linguistique, atteste la 
perspicacité de l’esprit du chercheur, et qui, en même temps, fournit des données nouvelles : les 
déchiffrements de langues nouvelles l’intéressaient particulièrement. Il n’est donc pas surprenant que son 
principal livre de recherche originale soit consacré au déchiffrement des tables fameuses trouvées à 
Gubbio et qui sont le seul monument subsistant d’un dialecte de l’ancienne Italie, l’ombrien. » 
(Meillet 1916 : 15) 

A. Darmesteter, également, a consacré une partie de sa réflexion à ce genre de recherches. L’orientaliste 
J. Darmesteter relate aussi la « passion » ancienne de son frère « pour le déchiffrement des écritures cachées [et] 
des cryptogrammes » (Darmesteter 1890 : XXIII). 

En outre, sur le plan institutionnel, Halévy, Bréal et Darmesteter travaillent tous les trois dans les années 
1870-1880 au sein de la toute nouvelle École pratique des hautes études (précisément dans la IVe section des 
Sciences historiques et philologiques). M. Bréal y est directeur d’études depuis la création de l’établissement, 
en 1868. A. Darmesteter y entre en 1869, d’abord comme élève, puis comme répétiteur des cours de langues 
romanes sous la responsabilité du professeur Gaston Paris (Darmesteter 1890 ; voir aussi le Rapport sur l’École 
pratique des hautes études, pp. 80-81). J. Halévy y devient maître de conférences à partir de 1879. Par ailleurs, 
l’École pratique est l’un des lieux où se nouent les relations entre M. Bréal et les frères Darmesteter (James 
Darmesteter fut l’un des disciples les plus appréciés de Bréal18 ; il dirigea l’École de 1892 à sa mort). 

Abstraite de l’ordre des effets discursifs, la polysémie présuppose une certaine métaphysique du signe. Il 
s’agit, hors de toute actualisation, de croire en l’existence d’une pluralité de significations associées à une même 
forme physique. Pour accéder à la diversité sémantique, abstraite, il faut percer — et dépasser — l’apparente 
simplicité de l’enveloppe sémiotique. Si la polysémie « reste pour l’essentiel un artefact de la linguistique du 
signe » (Rastier 2003 : 41), il s’agit d’un artefact de nature essentiellement lexicographique (les origines du 
concept le confirment), qui repose sur une conception particulière du signe de langue, décontextualisé et 
envisagé d’abord du point de vue de sa forme signifiante (Pauly 2010 : 69 et suiv.). Tel qu’il est alors conçu, le 
processus de polysémie suppose une unité sémantique qui transcende ou fédère une multiplicité de valeurs 
d’usage, ce qui écarte de fait ce concept de la conception saussurienne, certainement plus complexe malgré sa 
simplicité de prime abord. Rappelons que Bréal avait laissé sa chaire d’enseignement à l’ÉPHÉ à F. de Saussure. 
Ce dernier, nommé maître de conférences, y assura les cours de gotique et de vieil haut-allemand entre 1881 et 
1891, mais ne dit pas un mot de la polysémie (Valois 1913 : 69, Rousseau 2006 : 73-74). 

3. Un contexte scientifique propice à la création de nouvelles conceptions 

Que le concept de polysémie n’ait pas été inventé par Michel Bréal est sans doute de moindre importance. Il 
serait d’ailleurs vain de vouloir trouver l’origine absolue de la conception polysémiste ; le nom qui lui est donné 
lui fait prendre une forme relativement stable, qui facilite la communication et en favorise la diffusion. Des 
concepts que l’on juge nouveaux — parce que produits dans un cadre neuf — se trouvent parfois, sous des 
formes différentes, dans des textes beaucoup plus anciens (cf. p. ex. la conception de la synonymie distinctive 

                                                 
17  « […] dans son intention initiale, la grammatologie n’est pas une théorie de la polysémie ni une doctrine de la 
transcendance du sens : elle n’a pas pour but une déconstruction entendue comme une herméneutique d’une signification 
infinie autant qu’inépuisable, mais une radicalisation du problème de l’autoréférence qui met en question et transforme le 
concept de sens sur lequel se fonde la logique occidentale. » (Agamben 1990 : 139). 
18 Le rapprochement entre ces deux savants est tel qu’une édition électronique de textes de J. Darmesteter aux Éditions La 
Bibliothèque digitale (Œuvres de James Darmesteter) fait figurer le portrait de M. Bréal en page de couverture 
(https://itunes.apple.com/ca/book/oeuvres-de-james-darmesteter/id543941540?mt=11). 
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chez l’abbé Girard, qui préfigure le concept saussurien de valeur linguistique ; voir Auroux 1984, 1985, 
Haßler 1991 et Berlan 1999, 2007). Le plus important n’est sans doute pas tant de chercher les premières traces 
de la conception polysémiste que de comprendre ce qu’implique son usage, et ce que la création et la diffusion 
du terme révèlent de l’état de la science de l’époque, et en particulier ce qu’elles donnent à voir des besoins 
conceptuels dans un domaine de réflexion en cours de constitution. 

On peut penser que l’absence du terme polysémie dans les travaux sur la langue avant la fin du XIX
e siècle 

tient au fait que les linguistes de l’époque n’en voyaient pas l’utilité. Étant donné que le concept n’avait pas été 
inventé, nous aurions tendance à dire que son existence même n’était pas nécessaire. À cet égard, Bréal fait 
partie des linguistes qui réagissent à la tendance, entérinée par les néogrammairiens, consistant à présenter une 
vision morphocentrique de la langue : étude des signes, description de l’évolution morphologique, découverte de 
lois phonétiques… l’aspect sémantique reste le parent pauvre de la linguistique. Dans une lettre à Schuchardt 
écrite le 2 avril 1889, Bréal souligne sa méfiance envers un formalisme détaché de l’histoire sociale : 

« […] fatigué des anciens linguistes, que j’ai trop lus, et peu satisfait des Junggrammatiker, dont le ton 
dogmatique m’inquiète et dont la transcription trop savante me jette dans le découragement. Si j’avais pu 
prévoir que la philologie prendrait un jour cet aspect, j’aurais préféré faire de l’algèbre. » (Desmet et 
Swiggers 2000 : 34) 

En guise de contrepoint aux lois phonétiques, les sémantistes cherchent les régularités dans les changements 
sémantiques. Bréal (1887a : 190) affirme que s’il est impossible de découvrir des lois sémantiques, « il est 
possible de classer les faits selon un certain ordre et d’après certaines catégories ». Il encourage ainsi à modéliser 
le fait sémantique. Contrairement aux lois qu’étudie le « phonétiste » — qui auraient une relative 
prédictibilité —, l’objet étudié par le sémantiste, les changements de sens, exigerait de « connaître par 
anticipation les événements grands et petits, nécessaires et fortuits, qui modifient la société humaine » (Bréal 
1887a : 189). Cela est tout bonnement impossible. Étudier les faits sémantiques comporte alors au moins une 
triple exigence. 

1) dégager l’analyse sémantique de la perspective « panchronique »19 

La genèse de la polysémie est concomitante de l’invention de la synchronie. Foncièrement historique (et 
justement parce qu’elle est historique), la polysémie telle que la conçoit Bréal oblige à s’affranchir de 
l’étymologie et des usages relevant d’états de langue anciens (Delesalle 1986 : 89). Bréal fait partie des 
linguistes de cette période qui annoncent dans leurs travaux l’arrivée en linguistique de la perspective 
« synchronique » (cf. Gabelentz, puis la « sémantique statique » de La Grasserie, et bien sûr le dualisme 
« synchronie » / « diachronie » de Saussure ; voir Nerlich 2001b et Lüger 2012 : 70 et suiv.). Comme le rappelle 
Nerlich (2001b : 1605), c’est l’un des prédécesseurs de Bréal, Littré, qui fut, sur le plan historique, « one of the 
first to advocate uniformitarian principles in linguistics (1863 [1855] : 27) ». Les changements passés peuvent 
ainsi être expliqués au moyen de principes linguistiques utilisés en synchronie. 

2) s’affranchir de l’occurrence singulière des faits linguistiques au profit des discours en usage 

Cette opposition conceptuelle, peu éloignée de la dualité saussurienne parole / langue, se trouve déjà dans une 
certaine mesure préfigurée chez H. Paul, par la distinction qu’il fait entre Sprechtätigkeit et Sprachusus, concepts 
qui, au plan sémantique, correspondent à la distinction entre signification occasionnelle et signification usuelle 
(Nerlich 1993 : 16). C’est l’étude de la signification usuelle qui permettra de répondre aux questions que pose 
Bréal à propos de la singularité de la « cible » sémantique (en discours, donc) : 

« […] d’où vient que parmi les nombreuses significations d’un mot une seule se présente à l’esprit ? 
Pourquoi, parmi toutes les touches qu’un terme peut mettre en mouvement, celle-là seule résonne qui 
répond à notre idée, tandis que les autres ont l’air de rester au repos ? » (Bréal 1884a : 555) 

Mais avec l’émergence d’un champ d’étude consacré à la signification linguistique le regard des linguistes de 
la fin du XIX

e siècle se détourne partiellement des textes (perspective herméneutique) pour s’intéresser aux faits 

                                                 
19 Le terme panchronique n’est employé qu’un peu plus tard, par Saussure. 
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sémantiques hors de toute réalisation. Le centre d’intérêt se déplace des occurrences singulières vers la langue 
usuelle (Auroux et Delesalle 2000 : 210). Fondée sur le vieil héritage tropologique, la conception polysémiste 
résume assez bien ce glissement vers la langue. K. Reisig, par exemple, mettait déjà en évidence, dans le premier 
tiers du XIXe siècle, l’utilité des figures de style, non seulement pour lire le discours, mais également pour 
comprendre la langue (voir Nerlich 1993 : 13) ; on retrouve ce point de vue chez Darmesteter : 

« Il n’y a point de différence entre les figures de style d’un écrivain et celles de la langue populaire, sauf 
que chez l’écrivain ce sont des hardiesses individuelles, tandis que chez le peuple, si ces hardiesses sont 
individuelles à l’origine, elles ont été adoptées par tous, consacrées par l’usage, et sont devenues 
habitudes de langage. » (Darmesteter 1887 : 45-46) 

3) reconnaître la complexité du signifié, comme entité abstraite irréductible au sens d’une étendue sémiotique 
déterminée (perspective sémasiologique) 

Comme chez Darmesteter (1876), le point de vue qui sera appelé plus tard « onomasiologique » est déterminant 
pour Bréal ; l’idée prime sur le mot : 

« Ce n’est pas le mot qui forme pour notre esprit une unité distincte : c’est l’idée. » (Bréal 1887b : 17), 

et la persistance des significations dépend de l’usage qui a établi l’affectation des signes aux types de référents : 

« Une fois qu’un signe a été trouvé et adopté pour un objet, il devient adéquat à l’objet. Vous pouvez le 
tronquer, le réduire matériellement : il gardera toujours sa valeur. A une condition toutefois, savoir, que 
l’usage qui attache le signe à l’objet signifié reste ininterrompu. » (Bréal 1887b : 22) 

Dès sa genèse, le concept de polysémie traverse ainsi la plupart des grandes oppositions qui fondent la 
linguistique moderne : points de vue synchronique et diachronique, discours / langue, perspectives 
onomasiologique et sémasiologique. Le contexte scientifique du dernier tiers du XIX

e siècle est particulièrement 
propice à l’invention d’un tel concept. Cela implique aussi la création d’une terminologie qui en exprime la 
substance. 

Conclusion 

Les premiers concepteurs français de la polysémie sont d’abord, sur le plan historico-descriptif, É. Littré (1801-
1881) et dans une moindre mesure A. Bailly (1833-1911), et, sur un plan plus théorique, A. Darmesteter (1846-
1888), envers qui Bréal reconnaît sa dette. Contrairement à une légende qui s’est transmise tout au long du 
XX

e siècle — et qui n’aurait sans doute pas déplu à celui qui commença ses recherches dans le domaine de la 
mythologie comparée, dans le sillage d’Adalbert Kuhn (Meillet 1916 : 11) —, ce n’est pas à M. Bréal (1832-
1915), mais à J. Halévy (1827-1917) que revient la paternité du terme polysémie. Il faut cependant reconnaître à 
M. Bréal d’en avoir formulé la définition et de l’avoir diffusé plus largement dans le milieu de la linguistique. Il 
est presque naturel que le nom de l’inventeur du marathon moderne (Müller 2007, Giessen 2011, 2012a), tout à 
la fois grand diffuseur de la grammaire comparée en France (par sa traduction de l’œuvre de son ancien maître, 
Franz Bopp) et concepteur de la sémantique (au sens moderne), ait été associé à l’origine de la polysémie. Le 
succès éditorial de l’Essai de sémantique, ainsi que la place que son auteur accorde dans cet ouvrage à des 
développements au sujet du concept de polysémie (deux chapitres), mais également l’influence que le premier 
secrétaire de la Société de linguistique de Paris20 a exercée sur des générations de linguistes — en d’autres 
termes, son poids institutionnel et son rayonnement scientifique — sont autant de raisons qui expliquent la 
facilité avec laquelle cette croyance s’est perpétuée jusqu’à nos jours. 

Sur le plan de l’histoire des idées, les premiers concepteurs de la polysémie appartiennent à un univers assez 
circonscrit, qui gravite, à Paris, autour de la nouvelle École pratique des hautes études et de différents lieux au 
sein desquels s’expriment les linguistes (Journal asiatique, Société de linguistique, Académie des inscriptions et 
belles-lettres…). L’influence que la linguistique allemande a exercée sur les principaux acteurs de ce petit 
groupe d’intellectuels, bien que directe (Bréal, p. ex., suivit les cours de grammaire comparée à Berlin entre 
1857 et 1859), a sans doute été beaucoup plus réduite que l’œil de l’historien de la linguistique pourrait le laisser 

                                                 
20 Bréal remplit cette fonction de la fondation de la Société de linguistique, en 1868, jusqu’à sa mort en 1915 (Meillet 1916). 
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voir a posteriori. L’attention accordée au changement sémantique, présente dès les années 1820 dans 
l’enseignement de K. Reisig, a cependant joué un rôle considérable dans la genèse du concept de polysémie : 
avant de prendre une valeur systémique au XX

e siècle, celui-ci renvoie en effet d’abord à un processus 
d’« accrétion » historique. La perspective nouvelle consista à considérer les différences sémantiques non plus 
comme de simples effets discursifs, mais comme des processus linguistiques à part entière. Mais c’est 
l’invention du terme polysémie qui a contribué à formaliser, sous l’espèce d’un concept défini et structurant, un 
ensemble de phénomènes linguistiques jusque-là examinés dans le seul ordre de leur successivité. 

L’histoire primitive de ce terme est plus complexe qu’il n’y paraît. En effet, pas plus qu’il n’a été le premier 
utilisateur du terme sémantique en français21, M. Bréal ne fut l’inventeur du terme polysémie. C’est en fait à 
l’orientaliste J. Halévy, exact contemporain de Bréal et auteur prolifique à partir des années 1870, que l’on 
doit — jusqu’à preuve du contraire — les premiers emplois de ce terme, dans un sens général assez proche de 
celui que lui donnera Bréal. Les chances que Bréal ait repris le terme polysémie de son collègue Halévy sont 
assez grandes : Bréal et Halévy fréquentaient les mêmes cercles, autour notamment de la personne de Renan. 
Halévy utilisait sans aucun doute le nouveau terme régulièrement, étant donné que celui-ci exprimait un concept 
central de la thèse qu’il défendait, de l’origine sémitique de l’assyro-babylonien. Cette thèse faisait à l’époque 
l’objet d’une vive controverse dans le milieu de l’assyriologie, ce que ne pouvait ignorer Bréal, étant donné son 
intérêt pour les langues anciennes et pour le déchiffrement des vieilles écritures. Par exemple, pendant 
qu’Halévy étudiait l’écriture cunéiforme, Bréal déchiffrait les Tables eugubines. En dépit de la forme lexicale de 
polysémie, qui a pu être reprise de Halévy, c’est en fait à Darmesteter plutôt qu’à Halévy que Bréal doit une 
partie de la conception sémantique qu’il met sous ce terme nouveau. L’auteur de l’Essai de sémantique reconnaît 
cette filiation dans son compte rendu de La vie des mots de Darmesteter (Bréal 1887a), premier texte où il fait 
usage du terme. Mais la réalité est d’autant plus complexe que Darmesteter, qui avait commencé une dizaine 
d’années plus tôt (Darmesteter 1874, 1876 et 1877) à poursuivre la réflexion engagée par d’autres linguistes et 
lexicographes français sur la « transformation des sens des mots » (notamment, Littré 1863 et Bailly 1874), 
reconnaît lui-même, dans La vie des mots, vouloir apporter des réponses à certaines questions posées par Bréal 
dans sa communication intitulée « Comment les mots s’organisent dans l’esprit » (Bréal 1884a). 

On le voit, c’est dans un contexte fortement dialogique entre linguistes/lexicographes qu’a été formulé — en 
France — le problème de la polysémie. Nous insistons sur cette double identité, de linguistes et de 
lexicographes, car tous, de Littré à Bailly, en passant par Darmesteter et Bréal, ont largement contribué à la 
réalisation de dictionnaires qui, par le renouveau apporté à la description de la signification, se sont durablement 
installés dans le paysage lexicographique français, et restent, près d’un siècle et demi plus tard, des modèles du 
genre. Mais c’est sans doute grâce à l’audace terminologique de J. Halévy, en dehors des préoccupations propres 
à la linguistique historique, que le problème de la pluralité sémantique s’est trouvé exprimé sous une forme 
stable. En soi, la solution dénominative offerte à la communauté des linguistes à partir des années 1870 ne 
comporte qu’une faible valeur explicative, mais, en formalisant la description de certains types de phénomènes, 
elle a contribué à attirer le regard sur un problème qui n’a cessé d’être (re)posé tout au long du XX

e siècle, de 
sorte que la polysémie est devenue avec le temps un véritable concept-clé, témoin des préoccupations 
sémanticiennes. Son utilisation généralisée en sémantique en assoit la pertinence. Il faut en cela reconnaître à 
Bréal la force qu’il lui a insufflée, en en faisant une pierre angulaire de sa Sémantique, lui offrant ainsi une 

                                                 
21 Si l’on en croit le général Bardin, auteur d’un Dictionnaire de l’armée de terre entrepris à partir de 1810, le terme 
sémantique s’utilisait dans le domaine militaire, dans la première moitié du XIX

e siècle, au sens d’« art de mouvoir les 
troupes à l’aide de signaux visuels » (Bardin 1851 : 4810-4811) ; la sémantique s’opposait en cela, dans le même contexte, à 
la céleustique, qui « parle aux oreilles » (signaux auditifs). Peut-être plus intéressant du fait de la proximité avec les études 
classiques auxquelles les linguistes du siècle comparatiste étaient formés, le mot sémantique est dès les années 1810 
employé comme adjectif par le père de l’ethnomusicographie, G. A. Villoteau, pour parler des lois du rythme dans la 
musique grecque ancienne ; en utilisant l’expression « orthien sémantique », Villoteau (1817 : 289), fait de toute évidence 
référence — notre connaissance du sujet est trop mince pour en juger — à un terme d’époque si l’on en croit d’autres 
sources, comme l’Histoire et théorie de la musique de l’Antiquité, paru deux ans avant « Les lois intellectuelles du 
langage » de Bréal (Bréal 1883), et dans lequel on trouve le terme « trochée sémantique » (Gevaert 1881 : 66). Affaire à 
suivre… 
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diffusion qu’il n’aurait certainement pas eue autrement (certainement faible, car l’affirmer avec certitude 
relèverait de l’uchronie pure). 

Après avoir étudié la genèse du concept de polysémie, il conviendra par la suite d’examiner la façon dont sa 
valeur générique — qui fait l’objet d’un relatif consensus parmi les polysémiologues — s’est fixée au fil du 
temps. Il faudra aussi examiner les valeurs plus spécifiques qu’il a acquises, selon la place occupée au sein de 
l’appareil conceptuel développé. La valeur classique de la polysémie, fortement empreinte d’une vision 
structurale de la langue, s’établit sur la base des relations qu’elle noue avec d’autres types de processus 
sémantiques, comme la synonymie ou l’antonymie, ou avec des effets discursifs sémiotiques, comme 
l’homonymie et ses divers avatars (Delesalle 1986 parle de la « genèse [du] trio » homonymie / synonymie / 
polysémie, qu’elle considère comme le fondement conceptuel de la discipline sémantique). L’histoire du terme 
révèle une conception de plus en plus technique et formelle. Par ailleurs, l’importance accordée à ce concept 
contribue à appréhender en creux les faits lexicaux qui ne comportent pas plusieurs significations, donnant ainsi 
lieu à la création du concept-miroir de monosémie. La polysémie oblige également à s’interroger sur ce qui 
constitue les limites des significations, posant alors la question cruciale des niveaux d’analyse de la signification, 
implicitement ou explicitement au cœur des débats contemporains de la sémantique. 
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Résumé 

La fiche terminologique remplit en principe une double finalité : elle doit permettre à l’usager qui la 
consulte de bien comprendre le concept qu’on y décrit et d’utiliser adéquatement les termes qui 
désignent ce concept. Or, quiconque consulte les grandes banques de terminologie en accès libre 
constate assez rapidement que les fiches qu’elles contiennent présentent un ensemble de données très 
variables et que, faute d’un contenu suffisant, de nombreuses fiches ne remplissent que partiellement 
leur double finalité. On peut dès lors se demander s’il existe un écart entre la théorie et la pratique en 
matière de rédaction de fiches terminologiques, et si la fiche « idéale » n’a d’existence réelle que dans 
les manuels et traités de terminologie. 

Le présent article vise à répondre à cette question en prenant appui sur une étude menée en deux étapes. 
Lors de la première étape, nous avons procédé à l’analyse des principaux écrits théoriques, didactiques 
et méthodologiques relatifs à la fiche terminologique, ce qui a permis de brosser un portrait de la fiche 
idéale telle qu’elle est envisagée par les théoriciens, pédagogues et professionnels de la terminologie. Il 
s’agit d’une fiche dont les données, par leur nature et leur nombre, permettent d’atteindre la double 
finalité recherchée. Au cours de la deuxième étape, nous avons examiné un échantillon de fiches 
diffusées dans les deux grandes banques de terminologie canadiennes, TERMIUM Plus et Le grand 
dictionnaire terminologique, afin de vérifier si le contenu de ces fiches est conforme aux principes 
théoriques et méthodologiques établis ou si, au contraire, il contrevient à ces principes. Sur la base des 
résultats obtenus, force est de reconnaître qu’il existe un écart important entre la théorie et la pratique 
en matière de rédaction de fiches terminologiques. 
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Introduction 

La fiche terminologique remplit en principe une double finalité : assurer la bonne compréhension du concept qui 
en fait l’objet et favoriser l’usage adéquat des termes qui désignent ce concept. Or, quiconque consulte les 
grandes banques de terminologie en accès libre constate tôt ou tard que les fiches qu’elles contiennent présentent 
un ensemble de données très variables et que, faute d’un contenu suffisant, de nombreuses fiches ne remplissent 
que partiellement, voire aucunement, leur double finalité.1 On peut dès lors se demander s’il existe un écart entre 
la théorie et la pratique en matière de rédaction de fiches terminologiques, et si la fiche « idéale » n’a d’existence 
réelle que dans les manuels et traités de terminologie. 

C’est dans le but de répondre à cette question que nous avons entrepris la présente étude, qui a été menée en 
deux étapes. Nous avons dans un premier temps procédé à l’analyse des principaux écrits théoriques, didactiques 
et méthodologiques relatifs à la fiche terminologique. Ce faisant, nous avons pu établir ce qui, pour les 
théoriciens, pédagogues et professionnels de la terminologie, constitue une fiche complète ou idéale, c’est-à-dire 
une fiche dont les données, par leur nature et leur nombre, permettent d’atteindre la finalité recherchée. Nous 
avons dans un deuxième temps examiné un échantillon de fiches provenant des deux grandes banques de 
terminologie canadiennes, TERMIUM Plus et le Grand dictionnaire terminologique2, afin de vérifier si leur 
contenu reflétait les principes théoriques et méthodologiques établis. Le choix de ces banques est motivé par 
deux facteurs. D’une part, un certain nombre de théoriciens, pédagogues et praticiens ayant exprimé leur point 
de vue sur la fiche terminologique œuvrent ou ont déjà œuvré au Bureau de la traduction ou à l’OQLF.3 On peut 
d’emblée penser que leur point de vue reflète les principes de rédaction de fiches préconisés au sein de ces 
organisations. D’autre part, les fiches contenues dans ces banques ont été rédigées par des professionnels qui ont 
vraisemblablement déjà lu ou consulté les écrits relatifs à la fiche terminologique. A priori, les conditions sont 
donc réunies pour trouver dans ces deux banques de terminologie des fiches qui répondent aux exigences 
établies et remplissent leur finalité. 

Les pages qui suivent reflètent les étapes de notre recherche. Nous procéderons d’abord à une description de 
la fiche terminologique et de son contenu tels que présentés dans les écrits qui s’y rapportent. Nous présenterons 
ensuite les résultats de l’analyse des fiches de notre échantillon. Il importe de mentionner dès à présent qu’il 
s’agira uniquement de résultats quantitatifs. 

1. La fiche terminologique en théorie  

« [V]éritable base du travail terminologique » (Dubuc 2002 : 82), la fiche terminologique représente un 
« [s]upport sur lequel sont consignées, selon un protocole établi, les données terminologiques relatives à une 

                                                 
1 Comme l’observe Lerat (1995 : 97), les banques de terminologie « rendent de grands services, mais leur consultation 
s’accompagne néanmoins assez vite d’insatisfactions qui tiennent à leur conception, à leur finalité, à leur alimentation, à 
leur mise à jour et à leur épuration ». Bowker (2003 : 50) fait pour sa part remarquer : « While the aim [in term banks] is 
generally to produce a detailed record of each term (i.e., containing both linguistic and extra-linguistic information), some 
records are more detailed than others. » 
2 Dans la suite du texte, nous utiliserons les appellations TERMIUM et GDT. Mentionnons que TERMIUM relève du 
Bureau de la traduction (Travaux publics et services gouvernementaux Canada) et le GDT, de l’Office québécois de la 
langue française (OQLF). 
3 Parmi les auteurs qui seront cités plus loin, c’est le cas de Silvia Pavel et Diane Nolet pour le Bureau de la traduction, et de 
Pierre Auger, Louis-Jean Rousseau, Rachel Boutin-Quesnel et ses collaborateurs ainsi que de Robert Vézina pour l’OQLF. 
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notion » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 28). On entend par donnée terminologique toute « [d]onnée qui précise 
une notion et le terme qui la désigne » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 26).4   

La finalité de la fiche se dégage des propos tenus par les auteurs de manuels de terminologie. Pour Pavel et 
Nolet (2002 : 108), la fiche terminologique est un « [m]odèle de présentation des données qui regroupe en divers 
champs tous les renseignements disponibles relatifs à un concept spécialisé (termes et marques d’usage, 
justifications textuelles, domaines, langues, etc.) ». Dubuc (2002 : 81-82) la définit comme « un document qui 
contient, sous une forme facilement accessible et repérable, des renseignements permettant d’identifier un terme, 
associé à un contenu notionnel suffisant, dans un domaine donné et dûment attesté par une source digne de foi ». 
Rondeau (1983 : 82) estime pour sa part que « [l]a fiche terminologique peut être décrite comme le dossier d’une 
notion ou encore comme un moyen de délimiter, expliciter et classer une notion et de la relier à une ou plusieurs 
dénominations ».5  

Le contenu de la fiche est réparti dans des champs distincts, chacun correspondant à « autant de catégories de 
données ou d'éléments apportant, pour chaque terme vedette, un type d'information spécifique » (Gouadec 1990 : 
38). Bien que les modèles de fiches varient, on trouve sensiblement les mêmes champs dans les banques de 
terminologie. La plupart servent à consigner des données linguistiques (centrées sur le terme) et conceptuelles 
(centrées sur le concept auquel le terme renvoie).6 Certains champs contiennent des données de gestion telles que 
la date de création de la fiche, le nom du rédacteur ou la signature de l’organisme responsable.  

1.1 Données linguistiques 

Le contenu linguistique de la fiche englobe les termes eux-mêmes, qui tiennent lieu d’entrées.7 Comme le 
précise L’Homme (2004 : 39), « [s]ouvent, tous les termes associés au sens décrit sont réunis dans cette première 
rubrique (les synonymes, variantes orthographiques, les abréviations et les sigles) ». Les termes sont 
habituellement suivis d’un indicatif de grammaire « qui signale la catégorie lexicale (nom, verbe, adjectif, 
adverbe) ou la catégorie grammaticale (genre, nombre, mode) » à laquelle ils appartiennent (Boutin-Quesnel et 
coll. 1985 : 27). Le cas échéant, ils seront également accompagnés d’une ou plusieurs marques d’usage qui 
viennent préciser leurs particularités d’emploi, « à savoir l’aire géographique, le niveau socioprofessionnel, la 
sanction d’un organisme de normalisation, l’évolution dans le temps, etc. » (L’Homme 2004 : 40).  

Par ailleurs, certaines données permettent de décrire l’usage des termes en discours. Parmi celles-ci, le 
contexte, qui, comme le souligne Cabré (1999 : 48), est particulièrement utile aux traducteurs : 

In addition to the equivalents in other languages, terminology prepared for translators must contain 
contexts that provide information on how to use the term, and, ideally, provide information about the 
concept in order to ensure translators use the precise form to refer to a specific content. 

                                                 
4La notion et le terme constituent les deux faces de l’unité terminologique. La façon de les désigner varie selon les 
approches ou les auteurs. Les tenants de la théorie générale de la terminologie établie par Wüster parlent de notion et de 
dénomination. Pour leur part, les tenants de l’approche lexico-sémantique de la terminologie parlent de sens et de terme. 
D’autres encore les désignent notion et terme. À l’instar de certains auteurs cités dans le présent article, nous aurons recours 
aux termes concept et terme pour désigner les deux faces de l’unité terminologique. 
5Dans l’optique de la théorie générale de la terminologie, la fiche découle d’une démarche onomasiologique, qui va du 
concept vers le terme. C’est donc le concept qui en constitue le pivot. 
6La source des données consignées est généralement indiquée. Dans TERMIUM, un hyperlien présenté à la suite des 
données principales (entrée, définition, contexte, etc.) permet d’accéder à la référence bibliographique des sources. Dans le 
GDT, le champ SOURCES fait partie des champs non diffusés auprès des usagers; son contenu est accessible uniquement à 
partir de l’interface de création et de gestion des fiches. 
7Les fiches bilingues et multilingues comportent une entrée dans chaque langue traitée. Cependant, dans une banque de 
terminologie dont les fiches sont « orientées », c’est-à-dire où l’une des langues est vue comme la langue source, l’entrée 
correspond au terme de cette langue, et les termes des autres langues sont alors appelés équivalents (Rey 1992 : 103). Le 
GDT correspond à ce type de banque de terminologie, puisque le français y est la langue prédominante (voir à ce sujet la 
rubrique « Le GDT en bref » sur le site de l’OQLF. 
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En terminologie, on entend par contexte un « [é]noncé dans lequel figure le terme étudié » (Boutin-Quesnel et 
coll. 1985 : 27). Repéré dans les documents ayant servi à la recherche terminologique, il est cité dans la fiche 
afin de décrire le concept traité ou d’illustrer l’usage des termes qui le désignent; il peut donc fournir des 
données de nature conceptuelle ou linguistique. Parmi les typologies des contextes existantes, nous avons choisi 
de nous en tenir à celle établir par Boutin-Quesnel et coll. (1985). En vertu de celle-ci, deux types de contextes 
fournissent des données linguistiques : le contexte métalinguistique et le contexte langagier.  

Le contexte métalinguistique se présente comme une phrase dans laquelle « un terme est utilisé de façon 
autonyme, c’est-à-dire en tant que signe » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 28). Le terme illustré y figure en 
italique, en gras ou entre guillemets, comme c’est le cas dans le contexte suivant relatif au terme hypocondrie :  

Le terme hypocondrie vient du fait qu’autrefois, cette affection était supposée provenir d’une atteinte 
abdominale (l’hypocondre est le nom donné à chacune des parties latérales de l’abdomen, au-dessous 
des côtes). (Vulgaris-médical 2000-2007).  

Pour ce qui est du contexte langagier, il « illustre le fonctionnement d’un terme en discours » (Boutin-Quesnel et 
coll. 1985 : 27-28). Le contexte ci-dessous, par exemple, montre que le terme TOC, forme abrégée de trouble 
obsessionnel-compulsif, peut s’écrire en majuscules, être précédé d’un article indéfini et s’utiliser en 
combinaison avec le verbe souffrir :  

Des recherches ont démontré que 32 % des patients qui sont aux prises avec un trouble de l’alimentation 
souffrent également d’un TOC […]. (O’Connor et Grenier 2004 : 43) 

Les deux contextes présentés ci-après illustrent quant à eux le fait que cette même forme abrégée (TOC) s’utilise 
de façon adjectivale (et invariable) dans des combinaisons telles que patients TOC et symptômes TOC :  

[C]ertains patients TOC ne ressentent pas nécessairement de l’anxiété, mais plutôt un inconfort ou une 
autre émotion négative […]. (O’Connor et Grenier 2004 : 40) 

Même si des études de cas rapportent la rémission totale des symptômes TOC après l’utilisation d’ISRS, 
ces médicaments sont vraiment efficaces, avec une diminution qui peut atteindre jusqu’à 35 % des 
symptômes TOC, dans seulement 20 à 50 % des cas répertoriés […]. (O’Connor et Grenier 2004 : 36) 

Les exemples qui précèdent révèlent le caractère polyvalent du contexte langagier, qui permet d’illustrer la 
combinatoire lexicale ou syntaxique d’un terme, ses particularités d’accord, etc. Notons toutefois que ce type 
d’information linguistique peut être présenté sous d’autres formes. En effet, dans TERMIUM et le GDT, les 
champs OBSERVATION et NOTES servent parfois aux mêmes fins.8 Les exemples ci-dessous correspondent à des 
notes de nature linguistique, la première présentant la forme plurielle du terme sandwich, la seconde portant sur 
la façon dont le terme camion concept a été formé. 

OBS –  Pluriel : des sandwichs; des sandwiches 

(TERMIUM, fiche « hologramme sandwich »; domaine : infographie; 2006) 

Notes : Le terme [camion concept] est proposé sur le modèle du substantif apposé dans voiture concept 
et véhicule concept. 

(GDT, fiche « camion concept »; domaine : industrie automobile; 1999) 

Par ailleurs, le champ NOTES du GDT est parfois utilisé pour mentionner des cooccurrents du terme traité en 
vedette. On trouve ainsi dans la fiche « évaluation » (domaine : éducation; mesure et évaluation; 2004) une note 
qui se lit comme suit : « [é]valuation des apprentissages, évaluation des compétences, évaluation du matériel 
didactique, évaluation des programmes et évaluation des méthodes d’enseignement sont des exemples d’emploi 
du terme évaluation. Dans TERMIUM, l’information sur la combinatoire des termes est incluse dans un champ 
nommé PHRASÉOLOGISME.  

                                                 
8En général, les notes et observations, contrairement aux contextes, ne sont pas des citations; elles sont rédigées par l’auteur 
de la fiche, qui rend compte de son analyse des données qu’il a observées à l’étape de la recherche terminologique. 
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1.2 Données conceptuelles 

Aux données linguistiques qui viennent d’être passées en revue s’ajoutent dans la fiche terminologique des 
données portant spécifiquement sur le concept faisant l’objet de la fiche. La mention du domaine est du nombre. 
Comme l’explique Vézina (2007 : 3), « [l]’indication du domaine contribue à la description et à la délimitation 
du concept. Cette indication constitue un élément définitoire, bien qu’elle figure généralement en dehors de la 
définition ». Dans les banques de terminologie, le champ DOMAINE contient généralement, en plus du domaine 
générique, un ou des sous-domaines, par exemple, gestion (domaine) et évaluation du personnel (sous-domaine) 
ou informatique (domaine) et matériel informatique (sous-domaine). S’ils permettent de situer le concept à 
l’intérieur de son réseau conceptuel, le domaine et le sous-domaine ne donnent qu’« une première approximation 
du sens du terme étudié et en précise[nt] le champ d’utilisation » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 20). Il y a donc 
lieu d’inclure dans la fiche des informations plus substantielles afin d’assurer la compréhension du concept par 
l’usager de la fiche. 

1.2.1 La définition 

La définition est généralement perçue comme la pièce maîtresse de la fiche terminologique. On s’entend sur le 
fait qu’elle doit « donner d’une notion une image mentale exacte » (Dubuc 2002 : 95) et permettre « de la 
différencier des autres notions à l’intérieur d’un système notionnel » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 27). C’est le 
plus souvent par l’énumération de « traits pertinents » (Rousseau 1983), ou « traits essentiels » (Dubuc 2002), 
que la définition répond à cette dernière exigence, comme l’illustrent les exemples suivants : 

chariot porteur de charge : Chariot de manutention motorisé, à trois ou quatre roues, qui est constitué 
d’une plateforme et qui sert principalement à manutentionner des biens.9 

site sécurisé : Site Web doté d’un protocole de sécurité, qui permet, grâce au chiffrement des données, 
d’assurer la confidentialité et la sécurité des informations transitant par Internet, notamment lors de 
transactions commerciales.10 

La nature des traits essentiels mentionnés varie selon le concept à définir : s’il s’agit d’un objet, les composantes 
ou la fonction pourront intervenir dans la définition; c’est le cas dans les exemples représentés ci-dessus. S’il 
s’agit d’une opération, on pourra énumérer les étapes qui marquent son déroulement, etc.11 

1.2.2 Les contextes définitoires, encyclopédiques et associatifs 

Le contexte, nous l’avons vu, peut servir à illustrer l’usage du terme en discours. Il peut aussi servir à expliciter 
le concept, auquel cas on en distingue trois types dans la typologie proposée par Boutin-Quesnel et coll. (1985) : 
le contexte définitoire, le contexte encyclopédique et le contexte associatif.  

Le contexte définitoire « renseigne sur le contenu notionnel du terme sans avoir la rigueur formelle d’une 
définition » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 27); il contient des traits descripteurs « dont le nombre et la qualité 
permettent de dégager une image précise » du concept (Dubuc 2002 : 61). L’extrait suivant se qualifierait 
comme contexte définitoire dans une fiche portant sur « hypocondrie ». Il situe d’abord le concept à l’intérieur 
d’une classe générique ― les troubles obsessionnels-compulsifs, ou TOC ―, puis en énumère les manifestations 
typiques. L’extrait permet ainsi de se faire une bonne idée des symptômes de l’hypocondrie et de distinguer ce 
trouble d’autres troubles obsessionnels-compulsifs. 
                                                 
9Définition proposée dans la fiche « chariot porteur de charge » du GDT (domaine : manutention et stockage; 2003). 
10Définition tirée du Vocabulaire quadrilingue du commerce électronique (2005) produit par le Bureau de la traduction, le 
Colegio de Mexico, l’OQLF et le Centro Lexterm de la Universidade de Brasilia. 
11Les exemples cités correspondent à un type précis de définition appelé, selon les auteurs, définition par genre prochain et 
différences spécifiques, définition en compréhension, définition logique ou définition en intension. Ce type de définition est 
généralement présenté comme le plus approprié en terminologie, bien que tous les concepts ne s’y prêtent pas et que, 
comme l’observe Béjoint (1993 : 25), « la définition en compréhension, présentée comme un modèle, subit toutes sortes de 
tortures en terminologie ». Nombre de définitions consignées dans les banques de terminologie ou les répertoires papier sont 
en fait des hybrides difficilement classables dans les typologies proposées, ce qui ne signifie pas pour autant qu’elles ne 
remplissent pas leur rôle. 



A. Francoeur (2015) 29 

 

L’hypochondrie12 est reconnue comme étant une forme de TOC très résistante au traitement. L’individu 
qui souffre d’hypochondrie craint constamment d’attraper une maladie. Il interprète la moindre petite 
irrégularité ou l’apparition d’un symptôme non identifié comme étant un signe qu’il est atteint d’une 
maladie incurable […]. Les rituels qu’on retrouve le plus fréquemment chez les individus atteints 
d’hypochondrie sont : vérifier constamment les parties de son corps afin de s’assurer qu’aucune 
anomalie n’est présente, rechercher du réconfort auprès des professionnels de la santé, se rassurer en 
lisant des livres sur la santé et exiger de passer des tests médicaux. (O’Connor et Grenier 2004 : 42) 

Le contexte encyclopédique (explicatif dans la typologie de Dubuc) « renseigne sur la nature, l’usage ou un 
autre aspect de l’objet désigné par un terme, sans le définir » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 27). Il ne permet 
pas nécessairement de se faire une idée précise du concept, mais contient « des indications suffisantes pour l[e] 
distinguer et l’identifier » (Dubuc 2002 : 62). L’extrait reproduit ci-après pourrait tenir lieu de contexte 
encyclopédique dans une fiche consacrée au trouble obsessionnel-compulsif, puisqu’il permet de comprendre 
que, chez les patients qui en sont atteints, les compulsions viennent contrebalancer les obsessions.13  

Le trouble obsessionnel-compulsif (TOC) pose d’autres questions. Si les obsessions sont habituellement 
génératrices d’une anxiété considérable, et si les compulsions visent le plus souvent à réduire cette 
anxiété, ce n’est pas toujours le cas. (Borgeat et Zullino 2004 : 11) 

Le rôle du contexte associatif est plus limité, puisqu’il se résume à « rattacher un terme à un domaine 
particulier ou à un groupe de termes désignant des notions apparentées » (Boutin-Quesnel et coll. 1985 : 27) et 
qu’il « n’offre pas assez de traits notionnels pour qu’on puisse en dégager une image notionnelle quelconque » 
(Dubuc 2002 : 62).14 Le passage suivant en constitue un exemple pour le terme TOC :  

« Le TOC est officiellement classé dans la catégorie des troubles d’anxiété selon les critères du DSM-IV-
R. » (O’Connor et Grenier 2004 : 40) 

Ce passage permet de rattacher le terme au domaine de la santé mentale par la référence au DSM-IV-R et montre 
la relation qui existe entre les concepts « TOC » et « troubles d’anxiété ». Cependant, il ne renseigne pas 
davantage sur le concept comme tel.  

1.2.3 Les notes et observations 

Les notes et observations contenues dans une fiche peuvent fournir des données de nature conceptuelle dans le 
but, notamment, de compléter ou de clarifier la définition ou les contextes présentés. La note reproduite ci-
dessous, par exemple, constitue un complément intéressant à la définition : 

Définition : Type d’assurance vie en cas de décès qui garantit le versement d’une indemnité aux 
bénéficiaires de la police si l’assuré décède avant l’échéance du contrat, l’assuré perdant le capital 
investi s’il est toujours vivant au terme du contrat. 

Notes : L’assurance temporaire est le plus souvent quinquennale, mais elle peut aussi être contractée 
annuellement. Elle est généralement renouvelable et transformable (en assurance vie entière, 
notamment). Elle convient particulièrement aux jeunes parents voulant assurer un revenu à leurs enfants 
s’ils venaient à décéder avant que les enfants n’atteignent un certain âge. Elle a le désavantage de ne pas 
comporter de valeur de rachat, à moins qu’une clause de contre-assurance n’ait été prévue au contrat. 

(GDT, fiche « assurance temporaire »; domaine : assurance; assurance vie; 2000) 

Dans d’autres cas, la note contient des renseignements encyclopédiques qui ne trouvent pas leur place dans une 
définition terminologique typique : 

                                                 
12 Bien que seule la graphie hypocondrie soit répertoriée dans la plupart des dictionnaires de langue généraux, deux graphies 
s’utilisent dans les textes spécialisés, soit hypocondrie et hypochondrie. 
13 Cet extrait ne se qualifierait pas comme contexte définitoire, puisqu’il ne décrit pas, par exemple, la nature même du 
trouble obsessionnel-compulsif, pas plus que la façon dont il se manifeste (formes de compulsions et d’obsessions). 
14 Le contexte associatif correspond sensiblement, dans la typologie de Cabré (1999 : 138), au testimonial context, « which 
simply illustrate that a term occurs in a text; no other information is provided ». 
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Définition : Analyseur qui transforme directement le texte d’entrée en structures conceptuelles en 
utilisant les compatibilités sémantiques du texte traité. 

Notes : Analyseur écrit par Riesbeck en 1975. 

(GDT, fiche « analyseur conceptuel »; domaine : informatique; intelligence artificielle; 1997) 

1.2.4 L’illustration 

« Pendant longtemps, les banques de terminologie ne pouvaient inclure d’illustrations pour des raisons 
techniques. Même si les contraintes techniques n’existent plus, les illustrations sont encore rares dans ces 
répertoires », observe L’Homme (2004 : 42). De fait, à l’exception du GDT, aucune autre grande banque en 
accès libre n’incorpore à ce jour d’illustrations. Pourtant, le vieil adage « une image vaut mille mots » est 
parfaitement adapté à la représentation de divers types de concepts. 

Deux points de vue sont exprimés concernant le rôle de l’illustration dans la fiche terminologique. Certains la 
considèrent comme un complément aux données textuelles consignées dans la fiche. C’est le cas de Rondeau 
(1983 : 84), qui précise que « [l]es contextes et les définitions peuvent être complétés par l’ajout de notes et 
d’illustrations, qui occuperont des champs séparés ».15 D’autres auteurs, en plus de reconnaître le rôle 
complémentaire de l’illustration par rapport aux données textuelles, estiment néanmoins que certains types 
d’illustrations peuvent se substituer à ces données.16 Ainsi, Auger et Rousseau (1978 : 36) précisent :  

En terminologie, l’illustration joue un rôle complémentaire par rapport à la définition qu’elle ne saurait 
ordinairement remplacer. Cependant, dans certains cas particuliers, l’illustration peut très bien mettre en 
évidence la relation existant entre un terme et l’objet qu’il désigne en levant toute ambiguïté. 
L’illustration peut même être plus éclairante qu’une définition […].  

Galinski et Picht (1997 : 55) soutiennent pour leur part : « [i]t can be demonstrated that […] graphic and pictorial 
representations can completely assume the function of both terms and definitions. »  

1.3 Éléments obligatoires de la fiche 

Les sections qui précèdent ont permis de passer en revue les principaux éléments de la fiche terminologique et de 
mettre en lumière le rôle de chacun. Même si chaque élément a son utilité, tous n’ont pas nécessairement besoin 
d’être présents dans la fiche pour qu’elle remplisse sa double finalité. En fait, théoriciens et auteurs de manuels 
de terminologie distinguent des éléments obligatoires et des éléments facultatifs.  

Quels sont les éléments obligatoires, précisément? Pour répondre à la question, l’OQLF17 réunissait en 1972 
des professeurs, chercheurs, linguistes et terminologues18 à l’occasion d’un colloque international visant « la 
recherche d’un consensus en ce qui a trait au contenu de la fiche terminologique » (OLF 1975 : 1). Après trois 
jours de discussions sur la fiche et ses composantes, un groupe de spécialistes ayant participé au colloque était 
mandaté pour proposer des lignes directrices en matière de contenu de fiches. Dans son rapport, le « groupe de 
travail Vinay », comme on l’avait baptisé, écrit notamment : « [u]ne simple liste de mots (même bilingue) est 
d’une façon générale inadmissible. Il faut toujours préciser le concept tout autant que le mot, ce qui implique un 
contexte ou une définition. […] Il faut en somme que tout soit fait pour qu’une fiche soit utilisable, fiable et 
complète » (OLF 1975 : 101). Il propose en outre une liste des éléments de contenu qu’il considère comme le 
« minimum acceptable » dans une fiche terminologique : l’entrée, sa source et son origine géographique (au 

                                                 
15Ce point de vue est partagé par Faber et coll. (2006 : 41) : « it is our assertion that linguistic and graphical descriptions of 
specialized entities play a major role in the understanding process when both types of description converge to highlight the 
multidimensional nature of concepts ». Plus loin (p. 49), les auteurs ajoutent : « [t]he inclusion of different types of visual 
representation is extremely helpful in specialized knowledge fields since images enhance textual comprehension and 
complement the linguistic information provided in other data fields. » 
16On pourra consulter Bergenholtz et Tarp (1995) et Galinski et Picht (1997) à ce propos. 
17L’organisme s’appelait alors Office de la langue française (OLF). 
18Plusieurs grands noms de l’époque ont pris part à la rencontre, parmi lesquels Jean-Claude Corbeil, Jean Darbelnet, Robert 
Dubuc, Louis Guilbert, Bernard Quemada et Jean-Paul Vinay.   
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besoin), le nom du rédacteur de la fiche, l’équivalent de l’entrée et sa source, le domaine d’application, une 
définition avec source ou un contexte (définitoire ou encyclopédique) avec source.  

Cette liste demeure valable quelque quarante ans plus tard. Les éléments qui y figurent, à quelques 
différences près, ont en effet été repris par la plupart des auteurs de manuels de terminologie. Rondeau (1983), 
par exemple, considère que l’entrée et son équivalent, une définition ou un contexte ayant pour objet d’expliciter 
le concept, les sources des données consignées et le domaine sont obligatoires dans une fiche bilingue. Dubuc 
(2002) mentionne pour sa part l’entrée, les sources, les marques grammaticales ayant une incidence 
terminologique, les marques d’usage dûment constatées, le contexte, le domaine, la signature de l’organisme et 
les clés d’accès19. Sager (1990), Cabré (1999), Bowker (2003) et la Confédération suisse (2005), notamment, 
mentionnent sensiblement les mêmes catégories d’information.  

De ces listes se dégage un noyau d’éléments minimalement requis qui, comme on pouvait s’y attendre, est en 
lien direct avec le rôle théoriquement dévolu à la fiche, tel que décrit précédemment. Abstraction faite des 
données de gestion (date de création de la fiche, numéro de référence, etc.) et des sources, les éléments suivants 
sont d’un commun accord jugés nécessaires : 1) un domaine, qui permet de situer le concept dans le champ de 
spécialisation auquel il appartient; 2) une définition, un contexte définitoire ou un contexte encyclopédique, qui 
permet de décrire le concept; 3) une entrée dans chaque langue représentée, qui permet de dénommer le concept. 
Aux données obligatoires viennent se greffer des données facultatives qui, selon le cas, prennent la forme de 
notes, de contextes associatifs, etc.  

Par ailleurs, certains auteurs insistent sur le fait que l’ensemble des données consignées dans la fiche devrait 
former un tout cohérent et non redondant, la seule redondance souhaitable ― essentielle selon certains ― étant 
interlinguistique. C’est ici que le principe de crochet terminologique décrit par Dubuc (2002 : 76-77) prend tout 
son sens :  

On entend par crochet terminologique les descripteurs communs aux contextes cités sur une fiche 

terminologique bilingue et qui attestent la parenté des notions dans l’une ou l’autre langue. […] La 

présence d’un crochet terminologique est habituellement nécessaire à la pleine validité d’une fiche 

terminologique bilingue. Faute d’un crochet explicite, il faut que se dégage du sens global des 

contextes un crochet implicite qui atteste l’appariement des notions.  

Dans l’optique de Dubuc, la fiche bilingue doit donc non seulement contenir des données conceptuelles dans 
chaque langue, mais celles-ci, présentées sous forme de contextes, doivent se recouper de façon à montrer 
clairement que les termes de chacune des langues renvoient au même concept. Pour illustrer le principe du 
crochet terminologique, examinons les contextes suivants, proposés pour le concept « scie à guichet/compass 
saw » : 

La scie à guichet (passe-partout) 
a une lame effilée, longue 
d’environ 12" (305 mm) et une 
poignée de bois. Il existe 
également des scies à guichet 
avec lames interchangeables. […] 
Cette scie sert pour le découpage 
de courbes irrégulières. Une 
bonne scie à guichet doit avoir 
une lame flexible et bien 
effilée.20 

 The compass saw is designed for 
cutting circles and curved work, 
starting from a hole bored 
through the wood. The long, 
thin, tapered blades range from 
10 in. to 16 in. Some compass 
saws are made with three or 
more interchangeable blades of 
different lengths […].21 

Riches en descripteurs du concept, ces contextes présentent plusieurs éléments communs (soulignés dans les 
extraits ci-dessus) : ils décrivent la forme et la dimension approximative de la lame, précisent à quoi sert la scie 

                                                 
19Dubuc (2002 : 83) entend par clés d’accès les « éléments qui permettront d’accéder à la fiche si la vedette est inconnue 
(synonymes, termes connexes, descripteurs tirés du contexte) ».  
20VAILLANCOURT, L. (1978) : Mes outils de menuiserie, Montréal, Héritage, p. 41. 
21Practical Woodworking (1974) : Toronto, Hamlyn Publishing Group, p. 15. 
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et mentionnent l’existence de modèles à lames interchangeables. Bref, à leur lecture, on a l’assurance que les 
termes scie à guichet et compass saw renvoient bien à un seul et même concept. 

Pavel et Nolet (2002 : 22), en plus d’étendre le principe du crochet terminologique à la définition, insistent 
aussi sur la complémentarité des données consignées dans la fiche : 

La fiche terminologique est un outil de synthèse et de systématisation des données. Les principaux 
critères de la rédaction d’une fiche étant la validité, la concision, l’actualité et la complémentarité des 
données, le terminologue sélectionne à partir de son dossier terminologique la définition ou le contexte 
qui décrit le mieux le concept, et qui met le mieux en évidence le crochet terminologique. Il évite autant 
que possible les informations répétitives dans les justifications textuelles et vise à les rendre plutôt 
complémentaires, de manière à faciliter la construction d’une image du concept en son entier par 
l’utilisateur de la fiche. (Pavel et Nolet 2002 : 48) 

En somme, pour être complète (ou parfaite) aux yeux des théoriciens et des pédagogues, la fiche 
terminologique doit contenir minimalement une entrée dans chaque langue, la mention du domaine auquel 
appartient le concept de même qu’une définition ou un contexte définitoire ou encyclopédique. Certains auteurs 
considèrent aussi que la fiche bilingue ou multilingue devrait inclure des données conceptuelles convergentes 
dans chaque langue traitée. Reste à voir, maintenant, si cet idéal de fiche se concrétise dans la pratique. 

2. La fiche terminologique en pratique 

Aux fins de notre étude, nous avons constitué un échantillon aléatoire de fiches à partir du GDT et de 
TERMIUM. Six termes anglais en lien avec le sujet de l’étude ― concept, evaluation, field, record, sample et 
term ― ont servi de point de départ pour l’échantillonnage. Une liste de 240 termes a ensuite été établie à partir 
de ces six termes dans chacune des banques. Le hasard a bien fait les choses : à la liste des 240 termes de 
chacune des banques correspond pratiquement le même nombre de fiches, soit 440 fiches dans le GDT et 443 
dans TERMIUM.22   

2.1 Constitution de l’échantillon 

Pour établir l’échantillon de fiches de TERMIUM, nous avons procédé comme suit : à partir du terme anglais 
concept, un terme tous les 50 termes a été retenu, jusqu’à l’obtention d’une liste de 40 termes. La même 
procédure a été reprise pour chacun des six termes mentionnés plus haut. Par exemple, le terme sample bottle, 
cinquantième terme présenté dans la nomenclature de TERMIUM à la suite de sample, a été retenu. De même, 
sample design, cinquantième terme suivant sample bottle, a aussi été retenu, et ainsi de suite.23 

Nous avons dû adopter une méthode d’échantillonnage un peu différente dans le GDT. En 2007, au moment 
où l’échantillon a été établi, une recherche dans le GDT à partir du terme anglais concept, par exemple, donnait 
accès à une liste restreinte d’entrées se terminant par concept vehicle. Impossible, donc, de naviguer parmi les 
centaines de termes anglais présentés à la suite de concept dans la nomenclature anglaise pour y sélectionner un 
terme tous les 50 termes.24 Ainsi, pour obtenir une liste de 40 termes à partir des six termes de départ, nous 
avons retenu les 39 termes figurant directement à la suite de chaque terme de départ dans l’ordre alphabétique. 
Par exemple, à partir de concept, nous avons retenu concept acquisition, concept artist, concept attainment, etc.,  

 

                                                 
22 Évidemment, si l’on considère que chacune de ces banques de terminologie contient plus d’un million de fiches, notre 
échantillon ne représente qu’une infime partie de leur contenu. Il faut néanmoins souligner que l’analyse de 883 fiches 
constitue une somme de travail considérable; il aurait été difficile de traiter un nombre de fiches plus important. En dépit de 
sa taille, nous croyons que l’échantillon est représentatif du contenu des fiches consignées dans ces banques. 
23 L’échantillon a été constitué entre le 5 et le 7 février 2007. Le contenu de TERMIUM étant régulièrement enrichi, 
d’autres termes se sont ajoutés depuis dans les séquences alphabétiques observées. De plus, certaines fiches ont été mises à 
jour : sur 202 fiches de l’échantillon initial, nous en avons relevé 26 dont le contenu avait été modifié entre 2007 et 2013.   
24 Cela demeure impossible avec la nouvelle interface de recherche du GDT mise en ligne en juin 2012. 
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termes qui suivent concept dans la nomenclature anglaise du GDT.25  

Les fiches de l’échantillon couvrent plus de 80 domaines dans chacune des banques, parmi lesquels 
l’agriculture, la biologie, la botanique, le commerce, la comptabilité, le droit, l’électricité, la finance, la gestion, 
l’informatique, la médecine, la psychologie et les télécommunications. Par ailleurs, les fiches sont réparties sur 
des périodes allant de 1956 à 2006 dans le GDT26, et de 1975 à 2007 dans TERMIUM. Comme l’illustre le 
graphique 1, la période la plus représentée se situe entre 1976 et 1985 pour le GDT, et entre 1996 et 2005 dans 
TERMIUM.  

Graphique 1. Dates des fiches de l’échantillon 

 

Enfin, nous avons limité notre analyse aux données présentées en français et en anglais, ces deux langues étant 
les seules représentées dans la très grande majorité des fiches de notre échantillon.  

2.2 Fiches répondant aux critères théoriques 

Comme on peut l’observer au tableau 1, 260 des 440 fiches du GDT (59 %) contiennent les données jugées 
obligatoires par les théoriciens et pédagogues de la terminologie. On y trouve en effet une entrée dans chaque 
langue, un domaine d’emploi et une définition.27 

Tableau 1. Fiches du GDT répondant aux critères théoriques 

Données présentes dans les fiches Nbre fiches 

entrée + 
domaine + 

définition  149 

définition + note 107 

définition + note + illustration 4 

Nombre total de fiches  260 

On remarque en outre que dans 107 des 260 fiches, les données obligatoires sont accompagnées d’une note (voir 
l’exemple 1); dans 4 fiches, elles sont accompagnées d’une note et d’une illustration.  

                                                 
25 L’échantillon a été constitué entre le 16 et le 21 avril 2007. Au moment d’écrire ces lignes – en juin 2013 – d’autres 
termes s’étaient ajoutés dans les séquences alphabétiques sélectionnées. De plus, sans vérifier systématiquement le contenu 
de chaque fiche de l’échantillon original du GDT, nous avons relevé 7 fiches sur un total de 217 dont le contenu avait été 
mis à jour, en plus de noter la suppression de 4 fiches. Nous avons également observé un grand mouvement dans le champ 
AUTEUR des 217 fiches réexaminées en 2013 : 132 de celles-ci étaient anonymes en 2007; de ce nombre, 126 portent 
maintenant la mention d’un auteur. En revanche, pendant la même période, 17 fiches sont passées à l’anonymat. Il s’agit de 
fiches qui portaient la signature de l’OQLF en 2007; en 2013, cette signature avait disparu. 
26 Notons que 23 fiches du GDT n’étaient pas datées au moment de l’échantillonnage. En juin 2013, une date avait été 
ajoutée dans 12 de celles-ci. Ces dates sont prises en compte dans le graphique 1. 
27 Il n’y a pas de crochet terminologique dans la majorité de ces fiches, l’information conceptuelle étant présentée 
uniquement en français. Rappelons que le français est la langue source dans le GDT. 
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Exemple 1. Fiche du GDT répondant aux critères théoriques 

 

Tableau 2. Fiches de TERMIUM répondant aux critères théoriques 

Données présentes dans les fiches 
Nbre 

fiches 

entrée  
+ 
domaine 
+ 
 

définition + observation 63 

définition 50 

définition + contexte défin./encycl. + observation 13 

définition + contexte associatif 8 

contexte défin./encycl. + observation 8 

définition + contexte défin./encycl. 7 

contexte défin./encycl. 6 

définition + contexte associatif + phraséologisme 2 

définition + contexte associatif + observation 2 

contexte défin./encycl. + contexte associatif 2 

définition + contexte assoc. + phraséol. + observation 1 

contexte défin./encycl. + contexte assoc. + observation 1 

définition + phraséologisme + observation 1 

définition + cont. défin./encycl. + cont. assoc. + phras. 1 

définition + cont. défin./encycl. + phraséol. + observ. 1 

définition + phraséologisme 1 

Nombre total de fiches 167 

Dans TERMIUM, ce sont 167 des 443 fiches analysées (38 %) qui incluent l’ensemble de données 
minimalement requis.28 Des données complémentaires s’ajoutent à cet ensemble dans 104 cas. Comme on peut 
l’observer dans le tableau 2 ci-dessus, le contenu des fiches de TERMIUM est très diversifié.  

                                                 
28La majorité de ces fiches contrevient de facto au principe du crochet terminologique, ce qui, dans une banque conçue à des 
fins de traduction, n’est pas sans étonner. Si l’on considère la présence d’un crochet terminologique comme obligatoire, ce 
ne sont plus 38 % des 443 fiches de TERMIUM qui répondent aux exigences théoriques, mais plutôt 20 % d’entre elles, en 
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La fiche suivante (exemple 2) fait partie des 104 fiches de TERMIUM qui, en plus d’un domaine et d’une 
entrée et définition dans chaque langue, contient d’autres éléments d’information. Dans ce cas précis, il s’agit 
d’un contexte et de deux observations en anglais, et d’une observation en français.  

Exemple 2. Fiche de TERMIUM répondant aux critères théoriques 

 

 

Si l’on récapitule, un peu moins de la moitié des fiches de notre échantillon total (883 fiches), soit 48,5 %, 
seraient considérées comme satisfaisantes par les théoriciens et pédagogues de la terminologie, en faisant 
abstraction du critère de crochet terminologique. En contrepartie, un peu plus de la moitié des fiches de 
l’échantillon total, soit 51,5 %, ne répondent pas aux critères établis. Comme nous le verrons dans la section qui 
suit, il s’agit de fiches qui pèchent essentiellement par une insuffisance de données conceptuelles, c’est-à-dire 
par l’absence de définition dans le GDT et par l’absence de définition ou de contexte définitoire ou 
encyclopédique dans TERMIUM. Il s’agit d’ailleurs des données terminologiques que Sager (1990 : 223) 
présente comme « the most time-consuming […] to create ». 

2.3 Fiches ne répondant pas aux critères théoriques 

Dans le GDT, 180 des 440 fiches analysées (41 %) ne comportent pas de définition. Le tableau 3 ci-dessous 
résume la situation.  

Tableau 3. Fiches du GDT ne répondant pas aux critères théoriques 
Données présentes dans les fiches Nbre fiches 

entrée + domaine 157 

entrée + 
domaine +  

note 21 

illustration 2 

Nombre total de fiches  180 

On observe que dans la très grande majorité des cas (157 fiches sur 180), les données consignées se limitent à 
une entrée dans chaque langue et un domaine (généralement suivi d’un sous-domaine). Ces fiches sont réduites à 
                                                                                                                                                                        
ce sens qu’elles comportent une définition ou un contexte (définitoire ou encyclopédique) en français et en anglais. 
Cependant, n’ayant pas évalué la qualité des données consignées dans les fiches de notre échantillon, nous n’avons donc pas 
vérifié s’il y avait bel et bien présence d’un crochet terminologique dans ces fiches. 
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leur plus simple expression, comme en témoigne l’exemple 3 ci-dessous. Par ailleurs, dans un minimum de cas 
(23 fiches sur 180), une note ou une illustration s’ajoutent aux entrées et à la mention du domaine. Ces données 
ne sont toutefois pas suffisantes pour permettre aux fiches de bien remplir leur fonction, à moins qu’on adopte le 
point de vue de Galinski et Picht (1997) voulant que l’illustration puisse se substituer complètement à la 
définition.    

Exemple 3. Fiche incomplète du GDT 

 

Du côté de TERMIUM, ce sont 276 des 443 fiches analysées (62 %) qui vont à l’encontre des exigences 
théoriques établies, et cela, du fait qu’elles ne contiennent ni définition ni contexte définitoire ou 
encyclopédique. On peut voir au tableau 4 (page suivante) que dans 119 fiches, les seuls éléments présents sont 
l’entrée dans chaque langue et le domaine, ce qui donne lieu à des fiches très minimalistes en termes de contenu. 
Les 157 fiches restantes contiennent d’autres éléments tels un contexte associatif, un phraséologisme ou une 
observation, ou une combinaison de ceux-ci. C’est le cas de la fiche reproduite ci-dessous (exemple 4). 
  

Exemple 4. Fiche incomplète de TERMIUM 
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Même si cette fiche semble a priori bien garnie, on constate en y regardant de plus près que l’information 
consignée dans les champs OBSERVATION (OBS) et CONTEXTE (CONT) ne permet pas de décrire comme tel le 
concept désigné par les termes terrain rating et cote de terrain. L’ajout d’une définition ou d’un contexte riche 
en descripteurs du concept serait nécessaire pour compléter la fiche. 
 

Tableau 4. Fiches de TERMIUM ne répondant pas aux critères théoriques 

Données présentes dans les fiches Nbre fiches 

entrée + domaine 119 

entrée + 
domaine + 
 

observation 129 

contexte associatif 18 

contexte associatif + observation 9 

observation + phraséologisme 1 

Nombre total de fiches  276 

3. Conclusion 

Au début des années 1990, Alain Rey (1992 : 106-107) faisait le constat suivant : « [l]a plupart des banques [de 
terminologie] préfèrent accumuler un grand nombre de données d’origine, de structure et de qualité variables, 
pour répondre rapidement au besoin (et justifier les demandes de crédit!), alors qu’il serait souhaitable de 
n’introduire que des informations homogènes et sélectionnées ». Les résultats de notre étude viennent corroborer 
ce constat : non seulement les 883 fiches que nous avons analysées proposent un contenu très hétérogène, mais, 
dans la moitié des cas, ce contenu est également fragmentaire. Ces résultats fournissent ainsi une réponse à la 
question de départ de notre étude, à savoir s’il existe un écart entre la théorie et la pratique en matière de 
rédaction de fiches terminologiques. À celle-ci, nous pouvons désormais répondre « oui », et ce, en toute 
objectivité.  

Nous pouvons de plus affirmer avec certitude que cet écart ne saurait s’expliquer par un manque de 
ressources didactiques et méthodologiques. Comme nous l’avons vu, il existe en effet des principes et méthodes 
bien établis et bien documentés pour guider le travail des terminologues; la fiche, son rôle et ses composantes 
sont décrits avec précision dans nombre de publications.29 C’est donc ailleurs qu’il faudrait chercher une 
explication.  

Enfin, nous nous étions demandé, au début du présent article, si la fiche « idéale » n’avait d’existence réelle 
que dans les manuels et traités de terminologie. Notre étude aura permis d’établir que tel n’est pas le cas. On 
trouve dans TERMIUM et le GDT des fiches qui, de par la nature des données qu’elles contiennent, répondent à 
l’idéal théorique décrit. Il resterait maintenant à analyser ces données sous un angle qualitatif. Autrement dit, les 
définitions contenues dans ces fiches respectent-elles les principes de rédaction de la définition terminologique? 
Les sources des données présentées (termes, contextes, etc.) sont-elles dignes de foi? Il y a donc lieu de 
poursuivre cette étude, et c’est ce que nous comptons faire prochainement.  
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Abstract 

This pilot study aims at comparing the phonetic structure of Québec French (QF) and Brazilian Portuguese 
(BP) nasal vowels and at assessing the perception of QF nasal vowels by BP learners. It is shown that the 
structure of the phonetic systems of these vowels is different in QF and BP, and hence has an influence on 
the cross-linguistic perception (identification) of QF nasal vowels. More specifically BP speakers often 

misidentify QF [œ̃], [ã] and [ẽ], probably because of the organization of their native perceptual magnets for 
nasal vowels. 

 

 

Résumé 

Cette étude pilote vise à comparer la structure phonétique des voyelles nasales du français québécois (FQ) et 
du portugais brésilien (PB) et à évaluer la perception des voyelles nasales du FQ par des apprenants 
brésiliens. Il est démontré que la structure des systèmes phonétiques des ces voyelles est différente en FQ et 
en PB, et par conséquent a une influence sur l’identification des voyelles nasales du FQ par les participants 

lusophones. Plus spécifiquement, les locuteurs du PB identifient souvent incorrectement [œ̃], [ã] et [ẽ], 
probablement à cause de l’organisation de leurs aimants perceptifs natifs pour les voyelles nasales. 
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Introduction 

Perception of acoustic features is essential to identify, discriminate and interpret the sounds of speech. One 
important influence on the perception of the sounds of a second language (L2) is the sound structure of the 
native language (L1 ; Best, 1995; Flege, 1995; 2002; Frieda & Nozawa, 2007). For example, Kuhl and her 
colleagues (Kuhl, 1992; Kuhl & Iverson, 1995; Conboy & Kuhl, 2011) have shown that linguistic experience 
in infancy has a major influence on individuals’ future abilities to learn a L2, using different brain imaging 
and behavioural techniques. This means that native linguistic experience shapes the way we perceive native 
as well as non-native speech sounds.1 

 The experiment in this paper examines the perception of Québec French (QF) nasal vowels by Brazilian 
Portuguese (BP) speakers. Both of these languages have contrastive nasal vowels in their phonemic 

inventories.2 In QF, the system comprises 4 contrastive nasal vowels – /ẽ, ã, ɔ,̃ œ̃/ – as shown with the 
minimal pairs in Table 1. The orthography of the words is written between chevrons (< >). 

 

Table 1. Minimal pairs for QF oral vowels and nasal vowels. 
 

Oral vowels 
 

Nasal vowels 

<pas> [pa] / [pɑ] 
‘step’ 

<paon> [pã] / [pɑ]̃ 
‘peacock’ 

<beau> [bo] 
‘pretty, beautiful’  

<bon> [bɔ]̃ 
‘good’ 

<athée> [ate] 
‘atheist’ 

<atteint> [atẽ] 
‘reached’ 

<je> [ʒə] / [ʒœ] 
‘I’ 

<(à) jeûn> [(a)ʒœ̃] 
‘to have eaten or drunk nothing’ 

 In BP, there are 5 contrastive nasal monophthongs: [ĩ, ẽ, ɐ̃, õ, ũ]. Examples of minimal pairs are provided 
in Table 2. These minimal pairs show the phonological status, within a functional framework, of nasal 
vowels in both QF and BP. BP also has contrastive nasal diphthongs and conditioned nasal vowels. These 
properties of the vocalic system of BP will not be described here. The interested reader can refer to Azevedo 
(2005). 

                                                        
1 This is also known as the transfer hypothesis in which a foreign language’s sounds are automatically transferred or filtered 
through the native sound system and mapped to the native categories (Troubetzkoy, 1938). 
2 Not all authors necessarily agree on the phonological status and mental representation of nasal vowels in Portuguese (Azevedo, 
2005; Mateus & D’Andrade, 2000; Wetzels, 1997). To simplify our phonetic analysis of the nasal vowels, we will use a functional 
framework in which a semantic change that occurs when changing one phoneme is sufficient to establish the phonological status of 
phonemes. 
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Table 2. Minimal pairs for BP oral vowels and nasal vowels. 

Oral vowels 
 

Nasal vowels 

<cito> [ˈsitʊ] 
‘I cite’ 

<cinto> [ˈsĩtʊ] 
‘belt’ 

<teta> [ˈtetɐ] 
‘breast (animal)’ 

<tenta> [ˈtẽtɐ] 
‘he tries’ 

<la> [ˈlɐ] 
‘there’ 

<lã> [ˈlɐ]̃ 
‘wool’  

<popa> [ˈpopɐ] 
‘poop of a boat’ 

<pompa> [ˈpõpɐ] 
‘snob’ 

<juta> [ˈʒutɐ] 
‘jute’ 

<junta> [ˈʒũtɐ] 
‘together’ 

 

 In a situation of language contact, such as when BP speakers learn QF, the transfer hypothesis predicts 
that BP speakers would correctly perceive (identify and discriminate) the nasal vowels of QF because they 
already possess contrastive nasal vowels in their phonemic inventory that are phonologically similar to those 

of QF. However, Fraga (2004) writes that: “for most Brazilian learners of French as a foreign language… /ɑ/̃ 

and /ɛ/̃ are one phoneme”3 (our translation of Fraga, 2004: 86) contrary to the prediction of the transfer 
hypothesis. Also, very little research has been made on the acquisition of French nasal vowels because of 
“the complexity of the relationship between the articulatory, acoustic and auditory properties of nasal vowels 
in French” (Detey et al., 2010). Our research questions are as follows: 

(1) What factors influence the perception of the QF nasal vowels by BP learners of QF? 

(1.1) What are the acoustic properties/cues of nasal vowels in QF and BP relevant to their accurate 
perception cross-linguistically? 

(1.2) What are the phonological/perceptual aspects to consider in a situation of BP speakers learning QF 
nasal vowels at a beginning/intermediate level? 

The Native Language Magnet Model (NLM; Kuhl & Iverson, 1995) claims that once a critical period is 
reached early in life, our perception of speech sounds is dictated by our language experience. This model also 
claims that: 

as a result of the emergence of neural maps to perceive the speech signal, perceptual 
representations are stored in memory, and these are the basis of the learner’s development of 
sound production. Because perceptual mappings differ substantially for speakers of different 
languages, the perception of one’s primary language is completely different from that required by 
other languages (Escudero, 2005; p. 120-121) 

 The predictions of NLM are provided in (2); those in (2.1) and (2.2) are formulated with respect to the 
research questions guiding the present research, which were given in (1), (1.1) and (1.2): 

                                                        
3 /ɑ/̃ and /ɛ/̃ are the equivalents, in European French, for /ã/ and /ẽ/ in QF. Fraga’s (2004) study mainly concerned pronunciation 
teaching and not the acoustics or the phonological perception of French and BP nasal vowel. Hence we decided to verify if this 
conclusion is applicable to QF. 
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(2) The factors of influence on the perception of QF nasal vowels by BP adult speakers are mainly 
perceptual, and perception is driven by the acoustics of sounds transformed by the ear into neural 
information automatically mapped to the “default” L1 phonological system. 

(2.1) BP speakers rely on the same acoustic cues as QF speakers, namely a) formant flattening (loss of 
spectral energy) below 1000 Hz, and b) contraction of the phonetic space occupied by nasal vowels 
when compared to oral vowels. However, the acoustics of QF and BP nasal vowels are different 
and speakers’ perceptual systems are organized differently depending on their native language. 

(2.2) BP speakers’ perceptual magnets are organized differently than those of QF speakers. As long as 
the mapping of QF nasal vowels is filtered through the BP speakers’ native phonetic system, QF 
nasal vowels are not categorized correctly and identification of the nasal vowels is incorrect. 

 Section 1 contains a review of some pertinent literature on the influence of the L1 on the perception of a 
L2’s sound system, more precisely how perception was assessed, what the correlates for perception of 
nasality are, and what the acoustics and phonology of BP and QF nasal vowels are. Section 2 presents a pilot 
experiment on the perception of QF nasal vowels with BP speakers. In section 3, we will discuss the results 
of the experiment (section 3.1), the methodology and methods used in the experiment (section 3.2) as well as 
the implications for theory and teaching (section 3.3). 

1. Review of literature 

1.1 Methods for testing speech perception 

Many researchers have examined the cross-linguistic perception of segments. For example, LaCharité & 
Prévost (1999) used those two kinds of behavioural tests to examine the influence of the native language and 
teaching on the acquisition of some English consonants with QF speakers. They used an AX test for segment 
discrimination and an ABX test for segment identification. In the AX test, the participants had to decide if 
the two auditory stimuli that were presented were identical or not. The objective of this test was to determine 
if the francophone learners of English were able to phonetically discriminate pairs of English words such as 
<thrill>[ˈθɹɪɫ]~<trill>[ˈtɹɪɫ]. The time interval between the two stimuli was short enough not to allow lexical 
access to the phonological representation (below 500 milliseconds; Werker & Logan, 1985). In the ABX test, 
one word of a minimal pair was pronounced and participants had to determine which word had been 
pronounced. For example, the words <heat> and <eat> were written and the word <heat>[hit] was 
pronounced. The participants had to circle the word they thought had been pronounced. This test was made in 
order to force the participants to access lexically – phonological representation – the presented words and 
verify if identification of the studied contrasts was good or poor. The authors point out that the AX test was 
administered before the ABX test: in order to phonologically identify words correctly, participants must be 
able to perceive or phonetically discriminate the contrasts that distinguish the words of a minimal pair. 

1.2 Perception of vowel nasality 

Beddor (1993) reviews some of the findings on the perception of vowel nasality. The author explains, among 
other points, what the effects of the acoustics of nasal vowels on the perception of these vowels are and what 
the consequences of nasalization on vowel quality are. She writes that “despite the variable acoustic 
characteristics of nasal vowels of different heights, there appears to be a vowel-independent spectral 
correlate: the relative prominence or flatness of the low-frequency region of the vowel spectrum” (Beddor, 
1993: 173). This is the main acoustic/spectral correlate of nasality for perception.  

 When producing oral vowels, the velum is raised in a way that prevents air coming from the pharynx into 
the nasal cavity. Lowering the velum enables the air to split between the oral cavity and the nasal cavity. This 
explains the flattening of the low-frequency formants – i.e. loss of spectral energy like shown in Figure 1. 



F. Desmeules-Trudel (2015) 44 

 

The energy displayed in the vocal tract is split between two cavities and this repartition of energy has an 
influence on the spectral envelope of nasal vowels. 

 

Figure 1. Spectrum of the QF word cocon [kɔkɔ]̃ pronounced by a female native speaker of QF. 

 

In the French word <cocon> [kɔkɔ]̃, the first vowel is oral and the second is the nasal correspondence of the 
first vowel. The spectrogram of this particular word enables us to see what the differences in the spectral 

envelope between oral and nasal realizations of the “same” vowel are. The formants of the nasal vowel [ɔ]̃ 

are more diffuse than the formants of the oral vowel [ɔ]. Formants are clearly cut in the first part of the 
spectrum and it is not the case in the second part of the spectrum. Johnson (2003) also shows that the nasal 
formants, oral formants and anti-formants that are created by the coupling of the two cavities have different 
frequencies and have a great influence on the spectral shape of nasal vowels. Hence, the lower region of the 
spectrum (around F1, below 1000 Hz) is shifted depending on the degree of nasalization, the position of the 
lips and tongue (oral formants), etc. There is a complex interplay between these coupling frequencies.  

Beddor also correlates these acoustic features with the perception of nasal quality. For example, the 
presence of nasal formants lowers the F1 of low vowels, which typically have higher F1. Low nasal vowels 
are then perceived as higher vowels. The opposite happens for non-low vowels. Yet, it has not been shown 
experimentally that nasality or nasalization has a major influence on vowel backness in comparison to vowel 
height, except for a tendency to retract front vowels. The author writes that “[t]hese effects amount to a 
contraction of the perceptual vowel space and lead one to expect that, when nasal vowels are compared to 
each other, the perceptual distance between any two nasal vowels would be less than that between the 
corresponding two oral vowels” (Beddor, 1993: 183). 

1.3 Acoustics and articulation of QF and BP nasal vowels 

Delvaux et al. (2002) give a description of the articulatory and acoustic properties of European French (EF) 
nasal vowels, more precisely of Belgian French.4 In this dialect, nasal vowels are articulated in a different 
way than corresponding oral vowels depending on the quality of the nasal vowel. For example, the lip 

rounding of [ɔ]̃ is more pronounced than that of [ɔ]. Speakers also tend to make a backing of the tongue body 
in the pharynx when pronouncing nasal vowels (Delvaux et al., 2004). The position of the velum also varies 

depending on the nasal vowel. For example, the velum is lower when speakers pronounce [ɑ]̃ than [ɔ]̃. These 
articulatory characteristics have an influence on the acoustics of nasal vowels. Delvaux et al. (2002) write 
that: “the acoustic correlate of velum lowering is essentially the level of intensity: nasalized (and perhaps 

                                                        
4 EF is often considered to be the standard variety of French. 
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nasal) vowels undergo a general loss of energy compared to their oral counterparts” (our translation; Delvaux 
et al., 2002: 359). The authors also write that some formants (F2 for female participants, F3) may even 
“disappear” from the acoustic spectrum. Speakers then tend to slightly modify the articulation of nasal 
vowels in order to compensate for the loss of acoustic information. 

 Martin et al. (2001) have devoted an article to the nasal vowels of QF. For the purpose of this study, we 
will focus on the acoustic aspects of nasal vowels that are described in this article. The first important 
acoustic aspect of QF nasal vowels is the diphthongization of the vowels. In their corpus, 24 % (1026/4240) 
of the nasal vowels are perceived as diphthongized by the transcribers. QF nasal vowels are also fronted 

compared to EF nasal vowels: EF /ɛ/̃ is pronounced [ẽ] in QF, EF /ɑ/̃ is pronounced /æ̃/ in QF and EF /œ̃/ is 

pronounced [œ̃ɻ] in QF. Formant values are different for male and female speakers: frequencies are lower for 
male than for female speakers. Also, male speakers generally have a smaller ‘phonetic space’ than female 
speakers for nasal vowels, i.e. their phonetic quadrangle is more compact (see Simpson & Ericsdotter, 2007). 

 In an unpublished dissertation, Sousa (1994) describes and characterizes the nasality of vowels in BP. She 
uses acoustic data extracted from the recordings of four native male speakers of BP and gives a detailed 
acoustics overview of their production of nasal vowels.  

 Figure 2 illustrates the average quadrangle for the nasal vowels of the four BP speakers in Sousa (1994) 
once converted into Barks. 

 

Figure 2. Nasal vowels quadrangle for average values in Barks from Sousa (1994). 

 

 Sousa (1994) writes that, in general, nasal vowels of BP contain two parts: a nasal vowel and a nasal 
murmur (nasal resonance without a special vowel quality that is automatically associated with the nasal 

vowels). In relation to the corresponding oral vowels, the author says that [ẽ] is acoustically closer to oral [ɛ] 

than [e] and that [õ] is acoustically closer to oral [ɔ] than [o]. Nasalization of [e] and [o] is accompanied by 
lowering these vowels, so the author concludes that the realization of these two vowels is variable. 

2. Experiment 

This experiment was conducted in order to answer the two specific research questions given in (1.1) and (1.2) 
to verify the predictions made in (2.1) and (2.2), and to discuss and improve the methods and methodology 
used to answer those questions. To do so, QF speakers and BP speakers were recorded and an acoustic 
analysis of the production of nasal vowels in both languages was made. The analysis was conducted using 
different functions of Praat and formalized using Bark units (Zwicker, 1961) to normalize and thus facilitate 
inter-participant comparison. The BP participants were assessed with an ABX perception test, similar to that 
used by LaCharité & Prévost (1999), with nasal vowels. The test was conceived using Praat. A control group 
of two QF listeners was also assessed with the ABX perception test to make sure it was valid. Participants are 



F. Desmeules-Trudel (2015) 46 

 

described in section 3.1, QF and BP word corpora are described in section 3.2, used tests are explained in 
section 3.3 and the results of experiment are presented in 3.4. 

2.1 Participants 

Four native speakers of QF were recorded for the acoustic analysis of QF nasal vowels and for conceiving 
the ABX test. None of them reported an auditory or speech problem. Two of the speakers, MF and MR, were 
male participants with a university level of education. MF was 24 years old at the time of recording. He had 
an advanced level of knowledge in English5 and intermediate knowledge in Spanish and Italian. He was 
working part-time as a teaching assistant in a francisation program at Laval University at the time of 
recording. MR was 55 years old at the time of recording and had an intermediate level of knowledge in 
English. This participant had no experience in teaching or with immigrants. The two other speakers of QF, 
FC and FS, were female participants with a university level of education also. FC was 28 years old at the 
time of recording. She was working part-time in the same francisation program as MF. She had advanced 
levels of knowledge in English and Spanish. FS was 24 years old at the time of recording. She had an 
advanced level of knowledge of English and an intermediate level of knowledge in Arabic. She had no 
particular experience in teaching or with immigrants. 

 Two native speakers of BP took part in this study. Both of them were from the area of Belo Horizonte 
(southeast Brazil, in the province of Minas Gerais) and were students in a francisation program. The two 
participants had the same linguistic background, which is an intermediate level of knowledge of QF as the 
only L2 they know. None of the BP participants had an auditory or speech problem. They had been living in 
Québec City for less than one year. One participant, MC, was a male speaker of 32 years old who had an 
undergraduate degree in administration, and the other participant, FK, was a 29-year-old female speaker who 
also had an undergraduate degree. 

 The control group for the perception test was composed of two QF native listeners. Neither of them had an 
auditory or speech pathology known at that time. One, MJ, was a male listener who was 25 years old at the 
time of listening with no training in language teaching or phonetics. The other participant, FJ, was a female 
graduate student in linguistics who was 25 years old at the time of listening. She had a university degree in 
teaching French as a second language and had experience in working with immigrants in a francisation 
program as MF and FC. 

 Some QF speakers had no training in phonetics or experience in second language teaching while other 
participants had some experience in this area. We decided to record teaching assistants of French as a second 
language classes because most of the French input immigrants receive is in the francisation class.6 We also 
decided to record untrained QF native speakers in order to have a good idea of the input the students are 
provided with outside the classroom. 

2.2 Materials 

One corpus of French words and one corpus of Portuguese words were conceived for the recordings. 

 The words in the French corpus were chosen depending on two parameters: presence of the nasal vowels 
in an open or a closed syllable, and the position of the syllable containing the nasal vowels in the word – i.e. 
                                                        
5 The participants themselves judged their levels of knowledge of second or foreign languages in a background questionnaire they 
filled out before the recording session. 
6 Out of 33 students surveyed in two different francisation groups, 3 (9,1%) claim to use French OFTEN or ALWAYS at home 
while 30 (90,9%) claim to use it SOMETIMES, RARELY or NEVER. Inversely, 3 (9,1%) students claim to use French 
SOMETIMES, RARELY or NEVER at school while 30 (90,9%) claim to use it OFTEN or ALWAYS. This probably means that 
the most part of the native QF input for students in this francisation class is provided by teachers or teaching assistants, and not 
necessarily outside the class. 
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word-initial or word-final position. Fifteen words were selected on the basis of these two parameters and one 
non-word was invented in order to have every vowel in every context. 

 The words in the Portuguese corpus were selected depending on the position of the syllable bearing the 
nasal vowels in the word (word-final or word-initial) and the stress (or not) of the vowel. The corpus 
contained 19 words with contrastive nasal monophthongs. 

2.3 Method 

The QF speakers were asked to pronounce the series of 16 French words twice, yielding 32 realizations per 
participant. Recordings were made with a Zoom H4n digital recorder. The participants produced 124 correct 
QF nasal vowels. BP speakers were asked to pronounce the list of 19 Portuguese words once. The 
participants produced 34 correct BP nasal vowels that are analyzed in the present study. Formants of the QF 
and BP nasal vowels were extracted in Praat using the spectrographic and spectral functions Formant listing 
and View spectral slice. Nasal vowels productions of QF speakers were segmented (with the preceding 
consonant) using Praat and saved as unique .wav files in order to construct the perception test. 

 For the perception test, we decided to assess the listeners with an “expanded” version of an ABX test, in 
the way LaCharité & Prévost (1999) did for their identification task. Once all the individual .wav files (124 
total) were segmented and saved in a file, they were inserted in a script used for ABX tests in Praat. The 
participants were shown how to accomplish their task with a pre-test. The participants had to listen to one 
realization of a QF nasal vowel and click on buttons that appeared on the screen of a computer, which had the 
French orthographic correspondences for each vowel. For each sound, the participants also had to rate the 
confidence with which they gave the answer; they were asked: “In your opinion, was the sound easy to 
identify?” This measure will be interpreted as the “intelligibility rate” in subsequent sections. The easier the 
vowel was identified, the lower was the score (1=very easy to identify, 5=very difficult to identify). 

2.4 Analysis and results 

2.4.1 Acoustic analysis 

QF nasal vowels are diphthongized in certain contexts (Martin et al. 2001) so a formant measure was taken at 
around 20% of the duration of the vowel and at around 80% of the duration of the vowel. This is illustrated in 
the quadrants of QF speakers (Figures 3 to 6) with the use of arrows departing from the onset of the 
diphthong (first timbre) and arriving on the end point of the diphthong (second timbre).  

 For all participants, the diphthongs are “closing” diphthongs except for FC’s [ã]. Also, the two female 
speakers tend to pronounce the first timbre of nasal vowels with relatively higher F1 frequencies than male 
speakers: between 6,5 and 8 Barks for female speakers, and between 5,5 and 7 Barks for male speakers. [ã], 
[ɔ̃] and [œ̃]’s placement relatively to one another in the quadrangles (1st timbre) seems to be stable but [ẽ]’s  

 
Figure 3. Nasal vowels quadrant of participant FC. 

 

 

Figure 4. Nasal vowels quadrant of participant FS. 
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Figure 5. Nasal vowels quadrant of participant MF. 

 

 
Figure 6. Nasal vowels quadrant of participant MR. 

placement seems to be more variable (at the lower and most anterior – leftmost – position for FC, at the 
higher and most anterior – leftmost – for FS and MR, and at the higher and center position for MF). 

Figure 7 and Figure 8 show the nasal vowels quadrants of the two BP participants. MC’s vowel space for 

nasal vowels tends to be more compact than that of FK. It is also worth noting that MC’s [ɐ̃] is pronounced 

with lower F1 relative to other vowels than FK’s. MC’s [ũ] is also pronounced with higher F1 than FK’s. 

FK’s [ẽ] is pronounced with higher F1 than MC’s. 

 
Figure 7. Nasal vowels quadrant of participant FK. 

 
Figure 8. Nasal vowels quadrant of participant MC. 

 

 Figure 9 shows the average values for both languages, for all participants as a group. The vowel space for 
QF nasal vowels is smaller than that of BP nasal vowels. All the QF nasal vowels (1st timbre) tend to be 
pronounced with higher relative F1 than BP’s. 

 

 
Figure 9. Nasal vowels quadrants for average values in QF (left) and BP (right), all participants. 

 



F. Desmeules-Trudel (2015) 49 

 

2.4.2 Results of the perception test 

The answers to the perception test by the control group were correct at 96% (98,4% for FJ and 93,5% for MJ) 
and the intelligibility rate was low (1,37 overall), meaning that the participants found the vowels relatively 
easy to identify. This validates our perception test. Table 3 presents the overall results the BP speakers. 

 

Table 3. Results of the perception test for the experimental group of two BP speakers. 

Participant Good answers Wrong answers Intelligibility rate 

FK 87 (70,2%) 37 (29,8%) 2,58 

MC 67 (54%) 57 (46%) 3,06 

Total 154 (62,1%) 94 (37,9%) 2,82 

  

 The results presented in this table show that even though they correctly identified the majority of the 
stimuli (62,1%), BP speakers have more wrong answers (37,9%) than QF speakers (4%). Participant FK has 
identified more stimuli correctly (70,2%) than participant MC (54%) and she has a lower intelligibility rate 
(2,58), which means that she found it easier to identify the nasal vowels than participant MC (3,06). Overall, 
QF speakers found that the stimuli were easier to identify (rate = 1,37) than BP speakers (rate = 2,82). One 
has to keep in mind that these results come from individual judgements and can be variable from one speaker 
to another. Particular attention will be drawn towards this question in future research. 

 Table 4 shows FK’s results for the number of good and wrong answers and the intelligibility rate per nasal 
vowels. 

 

Table 4. Results of the perception test for participant FK per nasal vowel. 

Nasal vowels Good answers Wrong answers Intelligibility rate 

[œ̃] 4 (14,3%) 24 (85,7%) 4,75 

[ã] 21 (65,6%) 11 (34,4%) 3,28 

[ɔ]̃ 30 (93,75%) 2 (6,25%) 1,38 

[ẽ] 32 (100%) 0 (0%) 1,19 

Total 87 (70,2%) 37 (29,8%) *7 

 

 Table 5 shows MC’s results for the number of good and wrong answers and the intelligibility rate per 
nasal vowels. 

 

                                                        
7 As long as we do not have the same number of tokens for each nasal vowels (32 [ã], [ẽ] and [ɔ̃], and 28 [œ̃]), we cannot calculate 
the average intelligibility rate with the data per vowel. We would need to balance the values. Hence, the rates given in Table 3 will 
be considered as correct for the analysis. 
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Table 5. Results of the perception test for participant MC per nasal vowel. 

 

Nasal vowels Good answers Wrong answers Intelligibility rate 

[œ̃] 3 (10,7%) 25 (89,3%) 4,68 

[ã] 28 (87,5%) 4 (12,5%) 1,91 

[ɔ]̃ 26 (81,25%) 6 (18,75%) 1,34 

[ẽ] 10 (31,25%) 22 (68,75%) 3,91 

Total 67 (54%) 57 (46%) * 

 

 For both participants, realizations of [œ̃] lead to the most wrong answers (24 (85,7%) and 25 (89,3%) for 

FK and MC respectively) and realizations of [ɔ]̃ lead relatively low numbers of wrong answers (0 (0%) and 6 

(18,75%) for FK and MC respectively). Realizations of [ẽ] lead to many wrong answers for MC (22; 
68,75%), but FK only has correct answers for this same vowel. MC has a lower number of wrong answers for 

[ã] (4; 12,5%) than FK (11; 34,4%). Intelligibility rates seem to be correlated with the number of wrong 

answers (except for MC’s [ã] and [ɔ]̃ answers, but both intelligibility rates and number of wrong answers are 
low): the higher the number of wrong answers, the higher the intelligibility rate, thus lower the level of 
easiness of identification and intelligibility. 

3. Discussion 

3.1 Discussion of the results 

The acoustic analysis presented in 3.4.1 enables us to answer the research question given in (1.1). Acoustics 
of QF nasal vowels and BP nasal vowels are different concerning their relative formant values (Figure 9). QF 
prototypical magnets are organized in a way that the total phonetic space of nasal vowels is a lot smaller than 
that of BP. 8  All the QF nasal vowels were also pronounced lower than BP’s. Following the NLM’s 
predictions saying that L2 categories are mapped to the L1 categories, we can thus conclude that confusion of 
BP speakers learning QF nasal vowels may be caused by this different configuration of nasal vowels in QF. 

 Results in Figures 3 to 6 have also shown that the formant values of [ẽ] are variable from one speaker to 
another, relative to other vowels. This fact could also partly explain why “for most Brazilian learners of 

French as a foreign language… /ɑ/̃ and /ɛ/̃ are one phoneme” (translation of Fraga, 2004: 86). We think that 
the same affirmation is applicable to QF. Also, these figures have shown that QF nasal vowels are 
diphthongized, which may be another source of confusion for BP listeners. 

 Results showed that BP speakers gave more wrong answers than QF speakers, suggesting their difficulties 
in identifying QF nasal vowels. Furthermore, the intelligibility rate was higher than that of QF speakers, 
meaning that BP speakers found the vowels harder to identify and that the stimuli were less intelligible to 
them. Results of Table 3 also showed that FK’s performance tends to be better than that of MC. Many 

                                                        
8 Let us recall that inter-language comparison of phonetic spaces did not take into account the dynamics of QF nasal vowels, and 
that this might constitute a crucial aspect of the perception of QF nasal vowels. This point will be verified in future research. 
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factors, such as her experience in French or the attention she gave to the test, could be used to explain why 
she had better results. 

 When looking at the results for each participant per vowel (Tables 4 and 5), one can see that [œ̃] is the 
vowel with the least number of correct answers for both participants. This might be explained by the fact that 
BP has no front rounded nasal vowel in its inventory. Participants have to create a new prototype for this 

vowel. Our two participants have not been exposed to QF for a long time and their [œ̃] prototypical magnet 
might not be created yet. For participant FK, results show that she has not given wrong answers for nasal 

vowels [ẽ] but that she gave 11 (34,4%) wrong answers for [ã]. This probably means that QF [ẽ] is similar to 

her prototypical BP [ẽ], and that QF [ã] is not similar to any of her categories.9 Participant MC gave more 

wrong answers for nasal vowels [ã] (22; 68,75%) than for [ẽ] (5; 15,6%). This probably means that his BP [ɐ]̃ 

prototype is similar to the QF [ẽ] acoustically. In looking at the answers he gave to the [ẽ] stimuli of QF, 

20/22 of the wrong answers were <an>, thus probably meaning that QF [ẽ] is often mapped to his [ɐ]̃ 
category/prototype. 

 Overall, we have seen that QF [œ̃], [ã] and [ẽ] are often misidentified by BP speakers. This is consistent 
with what we can observe acoustically when comparing the realizations of nasal vowels in both languages. 

Neither participant in our study misidentified the same nasal vowels, except for [œ̃]. This might be explained 

by the acoustical variability of QF nasal vowels (variable height of [ẽ], diphthongization, smaller phonetic 
space), which has an effect on phonological identification and hence leads to different “strategies” used by 
speakers in order to categorize QF nasal vowels. Also, the fact that all QF nasal vowels are pronounced with 
relatively lower frequencies than BP’s may add to the confusion of the speakers. 

3.2 Discussion of the methodology/limits 

This pilot study was first conceived in order to test the methodology and methods, and improve it for further 
research on perception of QF nasal vowels. 

 We think that assessing more BP speakers would be important for future research but, as long as this 
experiment was a pilot study, we could not recruit more Brazilian participants mostly for a matter of time and 
availability of more participants. The Brazilian students in other francisation classes were too experienced in 
French to take part in our study. 

 The corpora we used in this study were elaborated following the criteria given in section 3.2. It was 

mentioned earlier that French has no word in which [œ̃] is found in a word-initial closed syllable, so a non-
word was invented in order to fill that “lexical hole”. This led two of the four QF participants to 
mispronounce the target sound and this data could not be used in the study. For future research, we will leave 
this “lexical hole” because students will probably never be exposed to that vowel in such a syllabic context. 
Also, the nasal vowels were produced in isolated words. This does not necessarily reflect the pronunciation 
QF speakers use in connected speech. Corpora in future research could be elaborated and inserted in 
sentences. In the BP corpus, two words were unknown by each participant, hence four vowels could not be 
analyzed. In order to make sure that all the assessed speakers know the words of the corpus, it would be good 
to pre-approve the corpus with other native speakers of BP. Also, we think that this corpus could be 
expanded because it contains only 19 words with phonological nasal monophthongs. This led to only 34 
realizations of nasal vowels in the present study. We think that this number of vowel is not sufficient to 

                                                        
9 No tendency was observed concerning the vowel she answered in the wrong answers. She identified [ã] as <in> one time, <on> 
four times and <un> 6 times, contrary to the claim by Fraga (2004). 
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enable generalizations. However, as long as the analysis of nasal vowels is a considerable challenge (section 
2.3), we could not analyze more data in this study, mainly for a matter of time. 

 BP participants were not assessed with a discrimination test before the identification test, mainly for a 
reason of time. For future research, though, it would be important to do so. The ABX test we used was 
conceived only with natural nasal vowels. In order to answer more precisely the research question in (1.1), 
manipulations on speech stimuli could be done. Comparison of the perception of oral vowels vs. nasal 
vowels could also be done through a perception test. Also, answer buttons were written in regular French 
orthography in the test. This could have an influence on the speakers’ answers because, for example, the 

grapheme <in> represents [ĩ] in BP and [ẽ] in QF, and the grapheme <en> leads to [ẽ] in BP and [ã] in QF. 
This could be another source of confusion for the BP speakers. Training with IPA symbols, for example, 
could be a good solution to this problem. We also decided to interpret the confidence of answer as an 
intelligibility rate, but we think that operationalizing intelligibility in a different way could serve future 
research. 

3.3 Implications for teaching, theory and avenues for future research 

This study has many implications for the fields of pronunciation teaching and for phonological theory. For 

example, we have seen that nasal vowels [œ̃], [ã] and [ẽ] are not always identified properly by BP speakers. 
Hence, explicitly teaching them how to accurately perceive and produce these sounds will help them in 

identifying better some words – such as QF <paon> [pã] and <pain> [pẽ], or <brin> [bʁẽ] and <brun> [bʁœ̃] 
– and in being more intelligible to native QF speakers. Acoustic studies such as this one enables us to 
understand what the difficulties of BP learners of French are, hence what should be taught in priority, and 
why they find it so difficult. 

 Our study has certain implications for phonetic and phonological theories in that it gives more insights to 
the cross-linguistic perception of vowels. Very few studies have been made on the perception and acquisition 
of nasal vowels because of their particular articulatory and acoustical configuration. We think that 
investigating the field of nasality and nasalization will provide answers to some very important questions in 
linguistics. For example, Ohala (2010) questions the pertinence of separating radically phonetics and 
phonology. Our study shows that both are closely tied up: the perceptual (phonological) system of a speaker 
becomes language specific because of the phonetic and acoustic input it gets, and it becomes hard to modify 
this system when learning a L2. QF and BP speakers do not perceive nasal vowels’ acoustical properties the 
same. This shows how important it is, in our opinion, to consider both phonetics and phonology when 
studying these questions. Articulatory Phonology (Browman & Goldstein, 1986; 1992), for example, encodes 
both phonetics and phonology in its representations. It would be very interesting to account for the 
phenomena observed within an Articulatory Phonology framework. 

4. Conclusion 

In conclusion, in this experiment, we decided to assess the participants with a production task (for acoustic 
analysis) and perception task (ABX test). In the first part of the study, we found that QF nasal vowels are 

variable across speakers. QF nasal vowels are diphthongized and [ẽ]’s placement in the vowel quadrant is 
variable. QF and BP nasal vowels are also different. QF nasal vowels tend to be pronounced lower than BP 
nasal vowels, and QF nasal vowels are more compact than BP’s. These peculiarities of QF nasal vowels 

could explain why BP speakers do not perceive them properly. In the perception test, we found that [œ̃] is 

often misidentified by BP speakers and that [ã] and [ẽ] are either misidentified or well identified depending 

on the speaker. It was hypothesized that the speakers have not yet created a new category for QF [œ̃], and 
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that QF [ã] and [ẽ] are often confused. We can also hypothesize that for one speaker, the prototype for QF [ã] 

and [ẽ] is BP [ẽ], while the prototype for these nasal vowels for the other speaker is [ɐ̃]. 

 We also discussed some methodological issues that arose through the process of this study. A greater 
number of participants, more realizations of nasal vowels in BP and a discrimination test will have to be used 
for future research.  

 Finally, some avenues of research and implications for teaching were discussed. We saw that questions 
such as the interface between phonetics and phonology can be partly answered with studying perception of 
L2 speech sounds. 

Bibliography 

AZEVEDO, M. M. (2005): Portuguese: A linguistic introduction, Cambridge, The Press syndicate of the 
University of Cambridge. 

BEDDOR, P. S. (1993): “The perception of nasal vowels”, In Huffman, M. K. & R. A. Krakow (Eds.). 
Phonetics and phonology, volume 5: Nasals, nasalization, and the velum. San Diego, Academic press, 
p.171-196. 

BEST, C. T. (1995): “A direct realistic view of cross-language speech perception”, In W. Strange (ed.). 
Speech perception and linguistic experience. Issues in cross-language research, Timonium, York Press, 
p.171-204. 

BROWMAN, C. P. & L. M. GOLDSTEIN. (1986): “Towards an articulatory phonology”, Phonology, 3, p.219-
252. 

-----. (1992): “Articulatory phonology: An overview”, Phonetica, 49, 3, p.155-180. 

CONBOY, B. T. & P. K. KUHL. (2011): “Impact of second-language experience in infancy: brian measures of 
first- and second-language speech perception”, Developmental science, 14, 2, p.242-248. 

DELVAUX, V., T. METENS & A. SOQUET. (2002): “Propriétés acoustiques et articulatoires des voyelles 
nasales du français”, Proceedings of the XXIV

èmes
 Journées d’étude sur la parole, Nancy, p.357-360. 

DELVAUX, V., D. DEMOLIN, A. SOQUET & J. KINGSTON. (2004): “La perception des voyelles nasales du 
français”, Proceedings of the XXV

èmes 
Journées d’étude sur la parole, Fès, p.157-160. 

DETEY, S., I. RACINE & Y. KAWAGUCHI. (2010): “Assessing non-native speakers’ production of French nasal 
vowels: A multitask corpus-based study”, In M. Minegishi, O. Hieda, E. Hayatsu & Y. Kawaguchi (eds.). 
Working Papers in Corpus-based Linguistics and Language Education, 5, Tokyo, Tokyo University of 
Foreign Studies, p.277-293. 

ESCUDERO, P. (2005): “Second-language phonology: The role of perception”, In M.C. Pennington (ed.). 
Phonology in context, Hasingstoke, Palgrave Macmillan, p.109-134. 

FLEGE, J. E. (1995): “Second language speech learning: Theory, findings and problems”, In W. Strange (ed.). 
Speech perception and linguistic experience. Issues in cross-language research, Timonium, York Press, 
p.233-277. 

-----. (2002): “Interactions between the native and second-language phonetic systems”, In P. Burmeister, T. 
Piske & A. Rohde (eds.). An integrated view of language development: Papers in honor of Henning Wode, 
Trier, Wissenchaftlicher Verlag, p.217-244. 

FRAGA, L. (2004): “Estratégias utilizadas por Brasileiros para a realização de /ɑ̃/ e /ɛ/̃: análise auditiva do 
timbre”, Trabalhos em Lingüística Aplicada, 43, 1, p. 83-95. 



F. Desmeules-Trudel (2015) 54 

 

FRIEDA, E. M. & T. NOZAWA. (2007): “You are what you eat phonetically: The effect of linguistic experience 
on the perception of foreign vowels”, In O.S. Bohn & M. J. Munro (eds.). Language experience in second 

language speech learning: In honor of James Emil Flege, Amsterdam, John Benjamins Publishing 
Company, p.79-96. 

JOHNSON, K. (2003): Acoustic and auditory phonetics, Oxford, Blackwell Publishing. 

KUHL, P. K. (1992): “Speech prototypes: Studies on the nature, function, ontogeny and phylogeny of the 
“centers” of speech categories”, In Y. Tokhura, E. Vatikiotis-Bateson & Y. Sagisaka (eds.). Speech 

perception, production and linguistic structure, Tokyo, Ohmsha, p.239-264. 

KUHL, P. K. & P. IVERSON. (1995): “Linguistic experience and the «perceptual magnet effect»”, In W. 
Strange (ed.). Speech perception and linguistic experience. Issues in cross-language research, Timonium, 
York Press, p.121-154. 

LACHARITÉ, D. & P. PRÉVOST. (1999): “Le rôle de la langue maternelle et de l’enseignement dans 
l’acquisition des segments de l’anglais langue seconde par des apprenants francophones”, Langues et 

linguistique, 25, p.81-109. 

MARTIN, P., A.-M. BEAUDOIN-BÉGIN, M.-J. GOULET, & J.-P. ROY. (2001): “Les voyelles nasales en français 
du Québec”, La linguistique, 37, p.49-70. 

MATEUS, M. H. & E. D’ANDRADE. (2000): The phonology of Portuguese, Oxford, Oxford University Press. 

OHALA, J. (2010): “The relation between phonetics and phonology”, In W. J. Hardcastle, J. Laver & F. E. 
Gibbon (Eds.). The handbook of phonetic sciences: Second edition, West Sussex, Wiley-Blackwell, p.653-
677. 

SIMPSON, A. P. & C. ERICSDOTTER. (2007): “Sex-specific differences in f0 and vowel space”, Proceedings of 

the 16
th

 International Congress of Phonetic Sciences, Saarbrücken, p.933-936. 

SOUSA, M. G. (1994): Para a caracterização fonético-acústica da nasalidade no português do Brasil, 
Master’s dissertation, Universidade Estadual de Campinas. 

TROUBETZKOY, N. (1938): Principes de phonologie, Klincksieck, Paris. 

WERKER, J. F. & Logan, J. S. (1985): “Cross-language evidence for three factors in speech perception”, 
Perception and psychophysics, 37, p.35-44. 

WETZELS, L. W. (1997): “The lexical representation of nasality in Brazilian Portuguese”, Probus, 9, p.203-
232. 

ZWICKER, E. (1961): “Subdivision of the audible frequency range into critical bands (Frequenzgruppen)”, 
Journal of the acoustical society of America, 33, p.248. 



ISSN 0226-7144  © 2015 Département de langues, linguistique et traduction, Université Laval 

PREFACE TO THE ARTICLES ON MORPHOLOGY IN ENGLISH LANGUAGE LEARNING AND 

TEACHING 

  

 

 Darlene LaCharité 

 Laval University 

 

 

The idea for this collection of articles on the theme of morphology in language teaching came from a course in 

English morphology (Introduction to English Morphology) that I taught in winter, 2014. We used Ingo Plag’s 

Word Formation in English, which provides insights not just into word formation, but also shows how some of 

the seeming capriciousness in English spelling and stress patterning is revealed to be very systematic when 

English morphology is taken into account.  

Many of the students who were in the morphology course are training to be teachers of English as a Second 

Language (ESL). In addition to being pleasantly surprised at the (for them) newly revealed systematicity of 

English, especially stress patterning, they were particularly interested in research showing how an understanding 

of English morphological structure (i.e. morphological awareness) helps with L1 and L2 reading comprehension 

and vocabulary building, both of which are especially pertinent to the teaching of English. Several students 

asked if they could put together a book on the theme of morphology in the learning and teaching of English. The 

contributions to this volume are some of the final papers, with a few editorial modifications, that were written for 

the course. 

The first paper is by Michael Jornlin and the topic of Michael’s article is the contribution of morphological 

awareness to vocabulary acquisition, which is a crucial aspect of L2 fluency. We can often convey a message 

effectively despite fairly severe mistakes of grammar, but we need a stock of vocabulary to get started and to 

understand other people. Michael’s article covers a body of literature showing that being aware of the 

morphological structure of English words is important not just for figuring out the meaning of individual words, 

but it provides a tool for extending vocabulary in a way that learning whole words does not. This article further 

shows that morphological awareness (which is explained in more detail in all of the articles) does not necessarily 

develop spontaneously, just at the point when it can be most useful to the learner.  

Being able to analyze the morphological structure of words is important both for L1 and L2 vocabulary 

learning. It helps English-speaking children once they have passed the point of learning to read and they have 

started reading to learn, where the discourse and the text with which they are confronted contain more complex 

vocabulary. However, being aware of complex morphological structure is also a benefit for older ESL learners. 

It can help them decode unfamiliar complex English words to discern probable meaning and it can help them 

make reasonable guesses in their creation of likely English words, to fill gaps in their vocabulary. 

The second in this collection of morphology-focused articles is by Lisa Schano, who provides an overview of 

the research showing the importance of morphological awareness to L2 reading comprehension. There is a good 

deal of evidence indicating that awareness of English derivational structure, in particular, is especially helpful to 

reading comprehension. Derivation, generally speaking, adds prefixes and suffixes that affect the semantics of a 

word notably; derivational suffixes also generally alter the part of speech of the words to which they attach (e.g., 

do vs. undo; quickADJ vs. quicklyADV). The link between awareness of derivational structure and reading 

comprehension is especially interesting because it has been established across different age and language groups.  

In the course of laying out the connection between morphological awareness and reading comprehension, 

Lisa’s article discusses several concepts closely related to morphological awareness, including phonological 

awareness, vocabulary depth and breadth. It also discusses in some detail the implications for teaching. For 

instance, the research covered by this article clearly suggests the importance of teaching morphological structure 

in conjunction with the explicit teaching of vocabulary and the value of examining the parallels between L1 and 

L2 morphological structure. Teachers of English to French speakers or teachers of French to speakers of English 

might be particularly interested in the implications of this, as the parallels between English and French 

morphological structure are many. Often we teachers point out differences (consider the attention paid to faux 
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amis in the teaching of French and English), but we take for granted that students will see the similarities for 

themselves. 

The third article is by Camille Coutu-Fleury, whose interest lies in speech pathology. Her paper provides a 

review of the literature showing how awareness of morphological structure helps to improve the reading and 

spelling skills of dyslexic children. As Camille states, dyslexia has long been associated with deficits in 

phonological awareness, but there is emerging research to suggest that it may be associated with deficits in 

morphological awareness as well. 

Given that it is not unusual for a class to include one or more dyslexic children, this is not just of interest to 

speech pathologists or special education teachers. Moreover, it is wonderful to know that a skill that helps non-

dyslexic children is equally valuable to the dyslexic children in the class. 

The final article is by Alexandre Côte, Merlin Deschêne, Robin Couture-Matte, and Sébastien Bédard. This 

article provides a discussion of how the teaching of morphology fits with the directives of the Ministry of 

Education. The ministry directives to teachers lay out the competencies that secondary school students are 

expected to acquire in the course of their learning and the five broad areas of knowledge that teaching is 

expected to cover. However, the competencies and areas of knowledge are quite broad and they make no 

mention of morphological awareness.  Sébastien, Alexandre, Merlin and Robin spell out in some detail how the 

teaching of English morphology can help students acquire the competencies and the sub-competencies and the 

broad areas of knowledge that are set as goals by the Ministry.  

Overall these four articles suggest that there is a considerable advantage to morphological awareness training. 

It benefits a variety of the different learner types who are found in today’s classrooms, including first and second 

language learners, dyslexic and non-dyslexic learners. It yields payoffs in a variety of basic language-related 

skills, including vocabulary building, reading and aural comprehension, and spelling. In addition, it is a means of 

satisfying the learning goals established by the Quebec ministry.   
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Abstract 

A central aspect of language that affects L2 fluency is vocabulary. We will survey research on the use 

of morphological awareness in vocabulary acquisition, showing that morphological awareness is 

important for decoding individual complex words and for extending vocabulary. Learning whole 

words, without analysis of their morphological structure, is less effective than learning the rules of 

English word formation. Skills of morphological analysis are important not just for English-speaking 

children learning higher levels of spoken and written English, but for older learners from various 

language backgrounds who are learning English as a second language. 
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1. Introduction 

Students choosing to learn a second language (L2) do so with various goals in mind. Some students may be 

preparing for a vacation to a foreign country. Others may be preparing to work in a specialized job in a foreign 

country. Yet others have a loftier goal of becoming fluent. Goals related to the quality of oral production in a 

second language are indeed appropriate, as research has shown, for example, that non-native pronunciations can 

affect perceptions of grammaticality (Kennedy, forthcoming).  That is, errors in grammar can be perceived 

where none exist, when the speaker is judged to have a non-native accent. However, before we can strive to be 

fluent, we must consider two questions: 1) What exactly does it mean to be fluent? 2) How do we improve 

fluency? 

If we wish to improve the fluency of L2 speech, we must first understand precisely what it means to be 

fluent. What it means to be fluent is more complicated than it may first seem and we will start by unearthing the 

varying definitions of this term. We will consider which elements of speech are used to evaluate fluency. 

Through this exploration we will see that one central aspect of language that affects fluency is vocabulary. A 

major source of disfluency in L2 speech is a limited vocabulary. We will explore what vocabulary is and how it 

is acquired, with the goal of expanding learners’ vocabulary. We will then focus specifically on the use of 

morphological awareness in vocabulary acquisition and reading comprehension. We will define morphological 

awareness before exploring whether teaching morphological skills is a worthwhile endeavour. We will consider 

whether the learning of unanalyzed wholes versus the use of rules of English word formation is more effective. 

We will then explore not only whether students will use morphological skills to decipher new words, but also 

whether they will do so spontaneously. Next we will consider whether word frequency impacts the effectiveness 

of morphological awareness in learning new words. We will then tighten our scope as we explore whether a 

given context impacts the effectiveness of morphological skills in deciphering new words. Finally we consider 

the effectiveness of such skills for older students of varying native (L1) languages. Through this exploration we 

will uncover the value of morphological awareness to languages learners and, consequently, the value of 

teaching these skills. 

2. What is fluency? 

To determine how to improve a second language learner’s fluency, we must first know what it means to be 

fluent. Speakers are often said to be fluent when they are perceived as being able to use L2 effectively and 

easily. However, this apparently simple interpretation of fluency masks considerable complexity. One often-

referenced article on fluency is that of Chambers (1997), where the author reports that while fluency is a 

commonly used term in many environments, both academic and non-academic, there is no one common 

definition of this term. Chambers states that defining what it means to be fluent is difficult in part due to the 

various environments in which the term is used. She argues that there are two different broad interpretations of 

the notion: fluency as a synonym for oral proficiency and fluency in a communicative language teaching 

perspective. Fluency is used as a synonym of oral proficiency in many ordinary, non-academic settings. 

Chambers states that in this non-technical sense there is no distinction drawn between overall linguistic 

proficiency (including such things as mastery of L2 grammar, breadth of vocabulary, degree of accent, etc.) and 

those specific aspects associated with oral production. However, from a communicative language teaching 

perspective fluency is often distinguished from accuracy. That is to say, from a communicative language 

teaching perspective, a speaker can be fluent even if he or she makes many grammatical mistakes and masters 

only the necessary vocabulary to interact in a given situation.  

What contributes to the impression of fluency or disfluency? Chambers (1997, p. 541) says that the following 



M. Jornlin (2015) 59 

four elements appear to be important in determining fluency: 

1. the frequency of pauses; 

2. the length of run (the number of syllables between pauses); 

3. the place of pauses in an utterance; 

4. the transfer (or not) of pausing patterns from L1 to L2. 

These four factors are not an end point though; Chambers herself admits that “the concept of fluency is 

confused, multi-layered and therefore needs to be defined even more specifically. It cannot be assumed that we 

all share the same definition of fluency. Otherwise the validity of the judgments made by assessors is seriously 

in question” (p. 543). Thus, we must consider which other elements play a role in fluency, or its absence. 

Research by Hilton (2008, p. 154) determined that “number and length of pauses and other hesitations, their 

distribution, and the temporal rate at which words are produced” are important for determining fluency. She 

quantifies some of these features by referencing psycholinguistic research in spoken production (Goldman-

Eisler, 1968; Kowal and O’Connell, 1980; Beattie, 1980; Good and Butterworth, 1980; Levelt, 1989) that “has 

established baseline figures for L1 fluency and disfluency: native-speakers produce from 130 to 200 words per 

minute (2–3 words per second), and about one-third of production time is spent pausing” (p. 154). Using these 

baselines, Hilton analyzed samples from Université de Savoie’s corpus of L2 speech productions in English, 

French, and Italian for disfluencies. This research was able to quantifiably establish that “L2 speakers hesitate 

longer and more frequently than fluent speakers” (p. 158).  

Hilton next analyzed the hesitations in L2 speech in order to determine why the L2 speakers hesitate longer 

and more frequently. This analysis found that “problems with lexical retrieval apparently account for 78% of the 

disfluent clause-internal pauses” (p. 159). Simply put, lexical retrieval is a speaker’s ability to find the right word 

at the right time. One reason why speakers may not be able to find the word they need is due to a limited 

vocabulary. Among the L2 speakers analyzed, Hilton found that the most disfluent speakers had an average 

vocabulary of 2,800 words whereas the most fluent speakers had an average vocabulary much closer to 12,000 

words. This fact, coupled with the analysis of disfluencies, seems to indicate a strong relationship between 

vocabulary size and fluency.  

Vocabulary as a feature of fluency is interesting in that one would suppose it to be one of the more teachable 

factors. It is, for example, presumably easier to enrich one’s vocabulary than it is to teach prosody. This however 

may depend on exactly how vocabulary is acquired as well as an individual’s capacity for this process.  

3. Vocabulary acquisition and morphological awareness 

If our goal is to improve the vocabulary acquisition of L2 learners, then we must consider how words are 

learned
1
. Which processes are used? Barcroft (2004) says that word learning can be viewed as a continuum with 

incidental learning at one end and intentional learning at the other. Incidental vocabulary learning “refers to 

learners acquiring new words from context without intending to do so, such as picking up new words during free 

reading” (Barcroft 2004, p. 201); intentional vocabulary learning “refers to learners acquiring words while 

intending to do so, such as studying a list of new words or completing activities in a workbook for a set of target 

words” (Barcroft 2004, p. 201). There has been abundant research into both types of vocabulary learning, but the 

bottom line is that “in order for a word to be learned incidentally or intentionally, a learner must attain access to 

                                                        
1
 In discussing vocabulary acquisition, a caution is in order. Defining a word – the basic unit of a vocabulary – is complex 

and controversial. Plag (2003, pp. 4-9) discusses various problems in deciding what constitutes a word. For example, are 

compounds such as high-rise one or two words? On the basis of sounding the same, are be and bee one word or two in a 

vocabulary? Are derived words (those resulting from the an addition of an affix to a base) counted as separate words from 

their base? Plag (2003, p. 9) suggests that “these rather subtle ambiguities in our use of the term ‘word’ are easily tolerated 

and are often not even noticed, but…it is sometimes necessary to be more explicit about what exactly one talks about”. 

Nagy and Anderson (1984) point out that one’s definition of a word matters when trying to measure vocabulary size as 

discrepancies in how word is defined have lead to huge differences in vocabulary estimates.  
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the word’s form and meaning” (Barcroft 2004, p. 203). What is of particular present interest about this statement 

is the mention of word form. Plag (2003, pp. 9-10) discusses the fact that many words are made up of more than 

one morpheme and that knowing the word’s form often involves an understanding of its inner morphological 

structure. For example, beautiful [bjutIfUl] is composed of two morphemes: the stem beauty [bjUtI], which 

denotes a quality that pleases or delights the senses, and the suffix –ful [fUl], which marks the word as an 

adjective and denotes having the quality specified in the stem” (p. 161). 

This specific type of knowledge of a word’s inner structure is known as morphological awareness. According 

to Kuo and Anderson (2006), “Morphological awareness comprises primarily knowledge about the pairing of 

sound and meaning in a language and the word formation rules that guide the possible combination of 

morphemes. To return to the example of beautiful, learners who are morphologically aware understand the 

relationship between the base beauty and the suffix -ful, their individual meanings, and how they can be 

combined to form the word beautiful. They would further understand the parallels to other words ending in –ful, 

for example healthful, purposeful, graceful, etc. Bellomo (2009a) defines morphological analysis as “the process 

of breaking down morphologically complex words into their constituent morphemes (word meaning parts)” (p. 

45). It further involves understanding the function of the component morphemes. To return to our example, the 

morphologically aware learner knows, if only subconsciously, that words ending in –ful are usually adjectives, 

and are generally interpreted as “full of X”, etc.  

If knowledge of word form and meaning are important to vocabulary acquisition, then it seems logical that 

those who are more gifted with regard to morphological awareness are better equipped to grow their vocabulary. 

In their quest to determine how many different words there are in school English, Nagy and Anderson (1984) 

estimated that for every word a student learns, “there are an average of one to three additional related words that 

should also be understandable to the child, the exact number depending on how well the child is able to utilize 

context and morphology to induce meanings” (p. 304).  

But is morphological awareness a matter of being gifted or can it, and should it, be taught? White, et al. 

(1989) sought to determine whether or not teaching the skills associated with morphological awareness was a 

worthwhile classroom endeavour. To answer this question, the team undertook two studies. The first addressed 

the characteristics and frequency of affixed words, to determine if morphological analysis is, a priori, a key that 

can unlock the meaning of complex words. To determine this, White et al. focused on root words as bases, and 

excluded complex bases from their first study. The target words were 782 words prefixed by un-, 401 words 

prefixed by re-, 313 words prefixed by in-/im-/ir-/il- meaning ‘not,’ and 216 words prefixed by dis-. A stratified 

random sample consisting of about 15 percent of the words from each prefix set, for a total of 257 prefixed 

words, was drawn from the 782 words. The non-affixed root (the base word with no prefixes or suffixes) was 

extracted, taking into consideration one to three familiar meanings for each root (with one meaning being 

marked as most familiar). The most familiar meaning of each root was compared to the meaning of the prefixed 

(derivational) form. The researchers found that, using either the first, second, or third most common meaning of 

a given root, the meanings of approximately 80 percent of the target complex words could be understood. The 

researchers found that the remaining 50 target forms could not be understood from any of the common meanings 

of the root (meaning that for these words, the whole was not equal to the sum of their parts and had to be learned 

as a monomorphemic word). In this phase of the research, which focused on the prefixed words themselves, 

White et al. (1989) further found that, with respect to frequency, “individual prefixed words are quite rare or 

infrequent–much too infrequent to learn on an individual basis. But because there are a great many of them, the 

need for morphological analysis arises often…” (p. 290). 

In the second phase of their research, which involved third- and fourth-grade participants, White et al. (1989) 

turned their attention to the students themselves, in an attempt to estimate “the likelihood that students will have 

the knowledge to be able to analyze a word morphologically if it is analyzable” (p.286). In this phase, the team 

addressed the possibility that just because a word can be analyzed morphologically, does not mean that a student 

will have the skills to do so. The results showed that third grade students were able to use morphological analysis 

to determine the meaning of an unknown word only 12% of the time. However, they determined that fourth 

graders were able to successfully use this type of analysis 27% of the time, indicating that morphological 

awareness improves with age and experience.  Ultimately, the researchers “support the practice of direct 

morphological instruction in Grades 4 and above, provided that the instruction is (a) based on knowledge of 
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frequently occurring affixes, and (b) strategic and contextualized, preparing students to use morphological cues 

and to deal with unanalyzable words” (p. 303). They conclude that, with the above caveats, teaching these skills 

is important. 

There are different ways in which a word can be acquired, and it is not simply a matter of whether a word 

will be learned, but with what efficiency. Morphological awareness is not the only possible route to learning a 

morphologically complex word. For example, according to Freyd and Baron (1982), morphologically complex 

words “may be learned as unanalyzed wholes, or through use of the rules of English word formation” (p.  282). 

Which method, the learning of unanalyzed whole words, or learning via morphological analysis, is more 

effective? To address this question, Freyd and Baron sought to determine whether good word learners were more 

likely to engage in morphological analysis than poorer word learners. They executed their study using two 

groups of students. The first group was comprised of 32 advanced-level fifth graders and the second was 

comprised of 48 regular-level eighth graders. Due to the advanced level of the younger students, “the fifth 

graders were expected to have about the same overall vocabulary knowledge as the older but less able eighth 

graders. Because the fifth graders were younger [but advanced], they could be assumed to be faster learners of 

vocabulary” (p. 284). This assumption follows from the general observation that vocabulary size correlates with 

school success; thus, an advanced group of students, though younger and in a lower grade, is believed to acquire 

vocabulary more quickly than an older group with a similar vocabulary size. Both groups of participants 

completed two separate tests. The first was a vocabulary test half of which were simple words (those containing 

only one morpheme) and half of which were complex words (those containing more than one morpheme). The 

second test was a paired-associate learning test that measured the students’ ability to learn the meanings of 

nonsense words. For example, if told that the nonsense word skaf means “steal”, the test sought to determine if 

students would then recognize the derivationally related nonsense word skaffist to mean “thief”. Ultimately 

Freyd and Baron found that the fifth graders outperformed the eighth graders on both tests, indicating that the 

advanced younger learners were better at learning new words and better at exploiting morphological knowledge 

to deduce the meaning of complex words. The researchers concluded that students who analyze derived words as 

multiple morphemes, rather than as a sort of monomorphemic whole, are, indeed, better learners of vocabulary. 

Inspired in part by the work of Freyd and Baron (1982), Wysocki and Jenkins (1987) also explored the role of 

morphological awareness on vocabulary acquisition. In addition to exploring whether students could use 

morphological knowledge to decipher new words, they also sought to determine if students would do so 

spontaneously. They tested fourth-, sixth-, and eighth-grade students to determine their ability to use context, 

morphological information, or a combination of the two to infer the meaning of new words. They found that 

strong context (where significant contextual information and detail is given to aid in the inference of word 

meaning; i.e. “Timmy was very sad when his grandmother passed away.”) helped all students, with contextual 

cues being a greater aid to older students. They also found that the sixth- and eighth-grade students outperformed 

the fourth-grade students in using morphological information to infer the meaning on words in weak context 

situations (where little detail is given; i.e. “All of the students were sad.”). Wysocki and Jenkins hypothesized 

that the older students may be more accustomed to inferring meaning through the analysis of stems and affixes 

as they may have received more instruction to do so in their more advanced classroom studies. The use of 

sentences where little or no context is given forced students to use morphological analysis, as it was the only tool 

available to them. The study thus showed that students would indeed undertake such as process on their own 

accord. 

Studies dealing with the subject of morphological awareness and vocabulary acquisition often have to 

confront the issue of word frequency. Are students’ vocabulary advances due to morphological analysis or are 

they linked to word frequency? It stands to reason that students will master, faster and easier, the form and 

meaning of the words they meet more frequently. But is this the end of the story? Betram et al. (2000) is among 

the studies that have explored this issue. These researchers studied the role of morphological knowledge on 

children’s understanding of words, but they chose to expand on the work of Wysocki and Jenkins and others by 

exploring whether (and to what degree) the frequency of the target word impacted participants’ performance. 

Their study of native speakers of Finnish uncovered several interesting findings. First, results showed that 

participants were more capable of determining the meaning of complex words that had highly productive 

suffixes (suffixes that can still be used to create new words) rather than those with antiquated, or non-productive, 

suffixes. Second, the study found that students were better at determining the meaning of low-frequency 
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complex words than of low frequency monomorphemic words, as they could use the meanings of component 

morphemes in complex words to assist their understanding. Research also revealed that morphological analysis 

was at play even in the case of frequent complex words. This finding seems to indicate that even words that 

occur often may not be encoded as a single unit, but rather analyzed for their morphological components. In 

short, frequency does not eliminate the need for morphological analysis in the understanding of complex words.  

Although numerous studies have found a link between morphological awareness and understanding newly 

encountered words, few studies have evaluated learners’ ability to produce new words using this knowledge. 

Production is, of course, an essential part of communication. A fairly recent article by McCutchen and Logan 

(2011) sought to examine the link between morphological awareness and students’ ability to produce new words 

in a given context. In this study, students were given a stem word and then a sentence with a blank space. They 

were tasked with providing a morphological derivation of the stem word to complete the sentence. The 

researchers found that the students’ abilities to produce correct derivational forms increases consistently with 

increased morphological awareness, which in turn increases with age and experience with written and spoken 

language. In line with other studies discussed, McCutchen and Logan (2011) concluded that, in addition to 

aiding language production, “strategic use of morphological analysis may help children acquire new vocabulary 

and support comprehension” (pp. 344-345).  

Most studies relating morphological awareness to vocabulary acquisition have focused on elementary school-

aged learners. This is logical since morphological awareness does improve to at least some extent, apparently 

spontaneously, with increased age and exposure to language. Still, some research has focused on older students. 

For example, a study by Bellomo (2009b) explored the usefulness of morphological analysis for college 

preparatory students. This study also compared performance based on students’ native languages with students 

being native speakers of English as well as several Latin-based (LB) and non-Latin-based (NLB) foreign 

languages. The author argues that knowing which strategies work best for learning vocabulary at this level is 

important as morphologically complex words are common in the university setting. The author found that, even 

in this older age group, students’ vocabulary scores grew after they received morphological analysis training, 

suggesting that it is essential that college preparatory reading courses ensure that students have these vital skills. 

The study also found that morphological analysis was valuable for growing the English vocabulary of all 

students, regardless of their native language. 

4. Conclusion 

Language learning is a time-consuming and complicated process composed of many individual skills and 

processes. Among these processes is vocabulary acquisition, an essential step in reaching the status of fluent 

speaker. Research in the field has shown the importance of morphological awareness to understanding words and 

building vocabulary; it has shown that that more successful word-learners use morphological analysis to 

understand and learn new words. It has also shown that, for the acquisition of new vocabulary in English, 

learners, regardless of age or native language, benefit from morphological awareness and morphological 

awareness training.  
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This paper deals with the issue of morphological knowledge and its effect on reading 

comprehension in L2. The weight of evidence suggests that grooming of the awareness of English 

morphological structure, specifically derivational structure, may be a significant help in that regard. 

The research also clearly suggests that morphological awareness parallels between L1 and L2 

morphological structure be exploited and that morphological awareness be taught in conjunction 

with the explicit teaching of vocabulary. 
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1. Introduction 

Experts agree that second-language (L2) learners are facing particular difficulties in L2 English reading 

comprehension. The following paper deals with the issue of morphological knowledge and the question of 

whether students’ awareness of the internal structure of English can help L2 learners decode the meaning of 

texts. Though there has so far been no clear answer to the question of what is the most efficient way improve 

the English reading skills of L2 learners (Kieffer and Lesaux, 2007, p. 784), the weight of evidence suggests 

that grooming of the awareness of English morphological structure, specifically derivational structure, may 

be a significant help in that regard. 

The understanding of the morphemic structure of words is essential when it comes to decoding texts. 
Droop and Verhoeven (2003), who based their conclusions on Bernhardt’s (2000, p. 122, 169) model of text-

driven and conceptually driven factors of reading comprehension, describe reading comprehension as the 

product of word decoding, vocabulary knowledge, morphosyntactic processing, and oral text comprehension, 

the combined effect of these factors initially being much stronger for L2 readers than for L1 readers (p. 99). 

Kern (2002) points out that, in contrast to native speakers (L1), L2 learners are much less likely to master 

word recognition automatically; thus, they have a particular need to pay conscious attention to morphology. 

Unfortunately, if morphological decomposition is not automatic, the effort to penetrate morphological 

structure can result in the neglect of other processes, such as the comprehension of what lies beyond the 

surface structure of the text (p. 135). Thus, word recognition and morphological analysis, which are strongly 
linked to reading comprehension, need to become much more automatic in order to facilitate textual 

understanding. 

Morphological awareness can be described awareness of the “morphemic structure of words and their 
ability to reflect on and manipulate that structure” (Carlisle 1995, p. 194). Wang et al. (2006) state that 

morphological awareness is more than identifying the constituent morphemes of complex words and 

discriminating them from semantically or phonologically similar words. Children have to apply their 

knowledge of word-formation rules to interpret complex words correctly and to produce new word forms for 

themselves. Wang et al. (p. 543) divide the knowledge of morphology into four categories of ability: 

identification, discrimination, interpretation and manipulation. These different skill categories are acquired in 

a long and gradual process.  

Morphological knowledge has to be distinguished from two other closely related, but distinct, types of 

knowledge, vocabulary knowledge and phonological awareness. According to Qian (1999), the knowledge of 
morphological structures is part of vocabulary depth, which refers to the learner’s level of knowledge of 

various aspects of a given word, or how well the learner knows a particular word. This stands in contrast to 

vocabulary breadth, i.e. the size of vocabulary (p. 284). There is a strong interdependence between 
morphological awareness and vocabulary depth and breadth. Indeed, morphological awareness is actually 

based on the knowledge of a certain amount of vocabulary (Droop and Verhoeven, 2003, p. 81, 99). That is 

to say, the learner has to have a certain vocabulary in order to begin to see morphological parts in words and 
relationships of those parts to other words. The same applies to phonological awareness, which Wang et al. 

(2006, p. 543) found to be another foundation of morphological knowledge. Phonological awareness is 

awareness that a word is made up of individual sounds. Carlisle and Nomanbhoy (1993, pp. 178-179) explain 

the relationship between phonological and morphological awareness as follows: Children have to segment 

the speech stream into recurrently smaller sound units and learn to distinguish those repeating clusters of 

phonemes that are meaningful (e.g., the syllable un- in undo) from other sound units which do not carry a 

distinct meaning (e.g., un in under). Just as morphological awareness is based on and nourished by an 

adequate and varied vocabulary, so too is phonological awareness. 
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2. The link between morphological awareness and reading comprehension 

Research concludes that there is a link between morphological knowledge and reading comprehension. This 

has been established by studies focusing on different language groups, different age groups, different 

proficiency levels, different social contexts, and using different methodologies. With respect to social 
context, for example, students’ performance depends on how much time is spent on the instruction of the L2 

language and on whether students were learning English in a monolingual or bilingual context. Both Wang et 

al. (2006) and Qian (1999) tested students who learned English in an English speaking country. Their 
exposure to the English language was thus much broader than was the case with the EFL learners 

investigated by Zhang and Koda (2012; 2013) and Jeon (2011). Wang et al. (2006) underlined that their 

Chinese-English speaking students all attended an English-medium school and had particularly supportive 

parents who conscientiously spoke English at home. Their results showed an especially strong link between 

morphological awareness and reading comprehension.  

A number of other studies have also found a relationship between morphological awareness and reading 

comprehension, though the strength of their results has varied depending on the populations they have 

studied. Droop and Verhoeven (2003) tested bilingual children of Turkish and Moroccan origin who lived in 

the Netherlands. Goodwin et al. (2012) tested Spanish-speaking English language learners in the USA. 

However, even though they learned English in an English-speaking environment, more than half of the 
participants reported speaking exclusively Spanish at home. Thus, in anticipating the strength of the benefit 

of morphological awareness to reading comprehension, it is vital to distinguish between monolingual and 

bilingual settings as well between ESL and EFL, and to consider the impact of the particular social 

background of the students.  

Results have also varied according to the age of the participants studied. Droop and Verhoeven (2003) 

investigated a group of eight- and nine-year-old students. Wang et al. (2006) based their study on a group of 

students in grades one to four (about six to ten years of age). Goodwin et al. (2012) investigated Spanish 

English language learners in grade five, while the participants in the study by Jeon (2011) were slightly older; 

Jeon concentrated on Korean tenth graders (about 14-15 years old) who had been learning English for around 
eight years. Given that the most significant increase in the acquisition of morphological knowledge has been 

found to occur between fourth and fifth grades, it seems logical that the most reliable results could be 

observed with students in the 8-10 year age group.  

However, some studies focusing on university students have also found a link between morphological 

awareness and reading comprehension. Zhang and Koda (2012) investigated a group of adult EFL learners in 

China who had already been instructed in English for about nine years. Qian’s (1999) participants were ESL 

university students in Ontario. It is interesting to note that both these studies could, in contrast to many other 

studies, make out only an indirect contribution of morphological awareness on reading comprehension (p. 

300), an issue that is discussed in the next section.  

Most of the studies reviewed here have dealt with reading comprehension in English (Qian, 1999; 

Goodwin et al., 2012; Zhang and Koda, 2012; 2013; Wang et al., 2006; Jeon, 2011; Singson et al., 2000; 

Kieffer and Lesaux, 2007; Nagy, 2007). However, the studies differ widely with regard to their participants’ 
L1. There have been quite a number of studies focusing on Chinese and Korean. Zhang and Koda’s as well 

as Wang et al.’s (2006) participants were native Chinese-speaking students. Qian (1999) investigated both 

Chinese and Korean students, while Jeon’s (2011) research focused on students from South Korea. It seems 
that the connection between Chinese and Korean on the one hand and English on the other hand is a matter 

of great interest which might be due to the large number of Chinese English learners, but also due to their 

specific structural differences and similarities. Like English, Chinese and Korean rely strongly on 
compounding as a word formation device, but they do not have similar derivational or inflectional properties 

as English. Hence, it is clear that the outcome of the studies including Chinese or Korean differs 

considerably from studies dealing with L1s that have other common properties. Goodwin et al. (2012), for 

example, who tested native Spanish-speaking learners of English, observed much stronger parallels with 

regard to the derivational structure of L1 and L2, whereas the results for compounding or inflections were 

not significant.  

A few studies have dealt with L2s other than English. Kern’s (1989) research was based on a small group 

of American university students learning French and Droop and Verhoeven’s (2003) interest lay in three 

different groups of elementary school students in the Netherlands: one group of native Dutch speakers, one 

Turkish L1 group and one Moroccan L1 group, the latter two being learners of Dutch as a second language.  
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In sum, the strength of the relationship between increased morphological awareness and better reading 

comprehension has been hard to generalize, due to the different language groups, age groups, proficiency 

levels and social contexts involved. However, this variety in the studies also strengthens the conclusion that 

there is a relationship between morphological awareness and reading comprehension: those students who are 
more aware of morphology in complex words tend to also be better readers. 

While the link between morphological awareness and reading comprehension has been well established, 

several studies have shown that awareness of derivational structure is more related to L2 reading 
comprehension than awareness of inflectional structure. Generally speaking, derivation creates a different 

part of speech via the addition of affixes (e.g. goodADJ + -ness > goodnessNOUN; quietADJ + -ly > quietlyADV; 

bakeVERB + -er > bakerNOUN), whereas inflection adds affixes that carry purely grammatical meaning (e.g. cat 

+ -s > cats; jump + -ed > jumped). The reading comprehension of young Chinese learners of English in the 

study by Zhang and Koda (2013) was most significantly affected by awareness of derivational and 

compound structure (pp. 909, 911). They hinted at the higher level of complexity of derivational morphology, 

which, once mastered, significantly improves textual comprehension, as the students can profit from their 

insight into derivational structures in order to divide sentences and infer the meaning of the smaller parts 

(Nagy, 2007, p. 64). The fact that Kieffer and Lesaux (2007) focused on derivational morphology, too, 

suggests that derivation is likely to be the part of morphology playing the most significant role in reading 
comprehension (p. 784). It seems that, due to its complexity and varying degrees of opacity, a lack of 

morphological awareness of complex derivational structure can remarkably inhibit reading comprehension. 

On the other hand, knowledge of derivational morphology can “unlock meanings” and contribute 

enormously to an enhanced understanding of texts (Zhang and Koda, 2013, p. 911). Students are likely to 

acquire awareness of English inflectional structure and compounding before they acquire awareness of 

English derivational structure. However, it is awareness of English derivational structure that offers the 

greatest benefits when it comes to reading comprehension. 

Studies have found that the relationship between morphological awareness and reading comprehension 

strengthens over time, as L2 proficiency increases. Zhang and Koda (2013) argued that the connection 
between those two factors becomes stronger with the learners’ increasing overall proficiency in English (p. 

910). They also pointed out that, as hinted above, different facets of morphological knowledge are acquired 

at different ages and different levels of proficiency, which means that the acquisition of morphological 
knowledge and its unique contribution to reading comprehension is a gradual process. 

According to the research, the contribution of morphological awareness on reading comprehension is very 

closely related to word knowledge, which is acquired over time and with schooling (Goodwin et al., 2012, pp. 

1406-1407). As previously mentioned, the learner needs a certain vocabulary before he/she can become 

morphologically aware. Kieffer and Lesaux (2007) argue that the threshold vocabulary needed to recognize 

related words and to understand texts has to consist of at least 3,000 word families in the mental lexicon, i.e. 

3,000 groups of words, many of which share the same base but have different affixes, such as health, healthy 

and unhealthy; bake, baker, baking; happy, unhappy, happier, happiness, etc. Qian (1999) underlined the 

importance of a threshold vocabulary size to reading comprehension, claiming that for minimum 
comprehension of a text, a 95% lexical coverage would be needed. He further confirmed the results of 

Kieffer and Lesaux (2007) and other researchers who claimed that in order to register a considerable positive 

effect on textual understanding it was essential to teach 3,000 English word families or about 5,000 
individual word forms (pp. 286-287).  

Numerous researchers (Zhang and Koda, 2013; Kieffer and Lesaux, 2007; Tong et al., 2011; Verhoeven 

et al., 2003; Qian, 1999) agree that the crucial time for building vocabulary knowledge and thus developing 
and exploiting the morphological knowledge that is useful for reading comprehension, is between the fourth 

and fifth grade and the upper elementary years. While Kieffer and Lesaux’s findings (2007) point to a unique 

contribution of morphological knowledge on reading comprehension in the group of fifth graders, they do 

not do so in their group of fourth graders, where vocabulary breadth was still rather limited (p. 798). Though 

Singson et al. (2000) dealt with reading comprehension in L1, their results were in line with these findings. 

They showed that not only vocabulary breadth, but also vocabulary depth, namely derivational suffix 

knowledge, increases notably between the third and sixth grades.  

Interestingly, the contribution of phonological awareness to reading comprehension is decreasing at the 

same time as the contribution of morphological awareness is becoming stronger (Singson et al. 2000, p. 245). 

This observation indicates that from grade five on, the identification of units of meaning, i.e. morphemes, 

needs to become more important for textual understanding than the processing of words letter-by-letter and 



L. Schano (2015) 68 

 

sound by sound. In brief, the relationship between morphological awareness and L2 reading comprehension 

strengthens considerably in the upper elementary years when students have acquired a certain vocabulary 

knowledge, both breadth and depth, and have thus attained a certain overall proficiency level in their second 

language, which allows them to deal with unknown words more autonomously. 

Is the link between morphological awareness and reading direct or indirect? 

Some research suggests that the contribution of morphological awareness to reading comprehension is 

direct, which is to say that morphological awareness in and of itself leads to improved reading 
comprehension. Other research can make out only an indirect contribution of morphological knowledge to 

reading comprehension through vocabulary knowledge. That is to say, morphological knowledge leads to 

increased vocabulary breadth and depth, which in turn leads to better reading comprehension. Studies also 

show that the acquisition of morphological knowledge can be facilitated considerably by L1 transfer. 

Research also provides insight into the development of morphological knowledge and the different 

contributions of awareness of inflectional versus derivational structure on reading comprehension. 

Studies that suggest a direct link between morphological awareness and L2 reading comprehension 

clearly outweigh those that only find an indirect influence. Kieffer and Leseaux (2007) demonstrated that 

morphological knowledge acts independently from breadth of vocabulary since students in their study used 

their morphological awareness to understand not just individual words but also to decode the entire texts (pp. 
798-799). Tong et al. (2011) concluded that there had to be a direct link between morphological awareness 

and reading comprehension. They investigated a group of “poor comprehenders” who displayed specific 

weaknesses in decoding texts. Given that all of these students lacked the ability to process the morphemic 

structure of complex words, although their phonological and orthographic skills were comparable to the 

control group, they concluded that morphological knowledge made a unique and independent contribution to 

reading comprehension (p. 529). Kieffer and Lesaux (2008) attested a direct but independent influence of 

both morphological awareness and vocabulary knowledge on the reading performance of their grade five 

Spanish ESL learners (p. 798). In other words, each makes a distinct contribution to reading comprehension. 

Nagy (2007) explained the unique contribution of morphological awareness to reading comprehension over 
and above vocabulary knowledge by indicating the mediating effect of lexical inferencing ability, which he 

called “on-the-spot vocabulary learning” (p. 64). This means that the knowledge of word structure helps 

students decode the meaning of complex words during reading, which in turn results in a better textual 
understanding because vocabulary gaps can be immediately resolved (ibid.).  

Despite the predominance of studies that see a direct influence of morphological awareness on L2 reading 

comprehension, some studies can make out only an indirect influence. Goodwin et al. (2012) found a direct 

interdependence between morphological knowledge and vocabulary depth on the one hand and between 

morphological knowledge and phonology on the other hand (pp. 1405-1406). This suggests that 

morphological knowledge contributes to vocabulary breadth and depth, which then enhances reading 

comprehension. Zhang and Koda (2012) also suggest that morphological awareness does not affect reading 

comprehension directly, after adjusting for word knowledge. However, its indirect effects on reading 

comprehension are significant, both through the mediation of vocabulary knowledge alone, and the multiple 
mediations of lexical inferencing ability and vocabulary knowledge (pp. 1211-1211). Both Goodwin et al. 

(2012) and Zhang and Koda (2012) concluded that the essential mediator between morphological awareness 

and reading comprehension was word recognition. However, as morphological awareness is generally 
considered to be part of vocabulary depth, and thus word knowledge, it can be assumed that the differing 

results vis à vis direct versus indirect effects of morphological knowledge are less important than the 

agreement that morphological awareness and L2 reading comprehension are related, with better reading 
comprehension resting (either directly or indirectly) on a foundation of better morphological awareness. 

3. Teaching morphological awareness to improve reading comprehension 

Despite some limitations, research clearly suggests the value of morphological awareness to L2 reading 

comprehension and offers implications for teaching. These include the importance of direct instruction of 

morphology and processing rules, the special focus on derivational morphology as well as a twofold 

approach that encourages L1 transfer and at the same time offers a rich exposure to L2 vocabulary. 

The most prominent finding of the studies surveyed revolves around the idea that direct instruction of 

morphological awareness is crucial for improving students’ reading performance. One might think that 
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morphological awareness is purely a function of age and that it will develop on its own as students get older. 

Research suggests that this is not the case. Kieffer and Lesaux (2007), for example, concluded that an 

increasing focus on teaching the structure of a particular word contributes to broader vocabulary knowledge 

and morphological awareness and thus enhances textual understanding (p. 799). Zhang and Koda (2013, p. 
912), along with Kern (2002, p. 144-145), also conclude that morphological awareness is not acquired 

automatically and thus that it is not enough to simply teach unfamiliar vocabulary. It is pivotal to provide 

students with metacognitive strategies and processing rules, including word-formation schemata, which help 
them tackle unknown words by using knowledge of the structure of words. Such strategies aim to improve 

word recognition, inferring meaning of unfamiliar words and also the synthesis of the meaning of larger 

segments of a text (p. 145). As weaknesses in L2 reading predominantly originate from a lack of vocabulary 

knowledge, the significance of explicit training in systematic procedures for exploiting morphology for word 

learning and contextual inference is immeasurable according to many studies.  

However, the success of such morphological awareness training presupposes the teachers’ proficiency in 

the field of morphology and as Tong et al. (2011) stated in their article, this has unfortunately not always 

been the case (p. 531). They argued that many teachers were much more familiar with phonology than with 

morphology, which, according to Carlisle, resulted in an observable “neglect of attention to instruction in the 

morphological structure of words” (p. 311). Improving the explicit instruction of morphology thus also 
requires a more comprehensive training of teachers with regard to morphology. Nagy (2005) claimed that 

teachers have to help students build word consciousness and recognize morphological and semantic 

relationships between words (pp. 41-42). Goodwin et al. (2012) offered more concrete suggestions for the 

teaching application. For them, an efficient way to improve morphological awareness is to incorporate the 

teaching of the meaning of affixes and roots (Baumann et al. 2003), practice building words from morphemic 

units (Berninger et al., 2003), instructing students in suffixing patterns (Bowers and Kirby, 2010) as well as 

providing students with information on the origin of words (Abbott and Beringer, 1999) (p. 1409). 

The above-mentioned results also offer guidelines for special focuses within morphological training. 

Recall that numerous authors have claimed that the students’ reading comprehension was most significantly 
influenced by their knowledge of derivational morphology. Hence, as Kern (2002) pointed out, teachers have 

to provide appropriate classroom learning activities and multimedia packages to draw students’ attention to 

the functions of English derivational affixes and to the structure of English derivational words (p. 145). 
Conceivable exercises could incorporate segmenting affixes from derived words and identifying base 

morphemes, grouping derived words according to their suffixes, and inferring meanings of unfamiliar 

derived words with familiar base words. Droop and Verhoeven (2003) underlined that it is essential to 

encourage learners to tackle those seemingly more complex and opaque words, and explicit instruction in 

derivational morphology can certainly contribute to reducing their fear of such seemingly difficult words (p. 

101). 

Instruction in English morphology should always be twofold, as L2 morphological awareness is the result 

of the effects of learners’ L2 lexical input and their knowledge of L1 morphology (Zhang and Koda, 2013, p. 

912). The first aspect of instruction is to exploit L1 transfer. Teachers should encourage their pupils to make 
parallels between L1 and L2 whenever possible (p. 912). There is research to support the view that transfer 

can work for the student. While Zhang and Koda (2013) demonstrated that Chinese students could profit 

remarkably from the similarities between English and Chinese compound structure (p. 910), Goodwin et al. 
(2012) found comparable results for Spanish ELL speakers. They contended that students can use units of 

meaning in their native language, such as the affix mal-, to infer the meaning of lower frequency English 

words such as malicious (p. 1408). However, as mentioned earlier, students are likely not to make these 
parallels automatically and so it is the teachers’ task to make them aware of these useful links between L1 

and L2. 

The improvement of morphological knowledge essentially hinges also on exposure to rich oral and 

written language. Nagy (2005) emphasized how important rich and multifaceted vocabulary instruction was 

for students’ success in understanding texts (p. 41), given the causal but complex relationship between 

vocabulary knowledge and reading comprehension. Comprehensive word training has to start early but is 

only efficient if adapted to the respective age and proficiency level of the learner. Furthermore, effective 

instruction must not only increase students’ general word knowledge, but has to extend their knowledge of 

individual words, too. Ultimately, taking into account that phonology is a significant base for morphological 

awareness, it is pivotal to expose learners to both a wide range of written language and to rich oral language. 

Support for this suggestion can be also found in Droop and Verhoeven (2003), who claimed that students had 
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to develop a large sight vocabulary in order to access word meanings automatically and thus accelerate 

reading comprehension (p. 101). They see it as necessary to specifically train L2 learners in low-frequency 

words and to encounter the same words in different contexts. Extensive vocabulary knowledge, which means 

both vocabulary breadth and depth, is crucial when it comes to improving students’ reading comprehension. 
Of course, knowing vocabulary is not sufficient in itself, but it makes a major contribution to L2 learners’ 

textual understanding (Nagy, 2005, p. 42).  

4. Conclusion 

There is little doubt that the different studies on the relationship between morphological knowledge and 

reading comprehension are potentially valuable for both theory and practice. While they build a solid 

foundation for more profound and refined future research into L1 and L2 language processing and the 

relationship between language and the written word, they could also provide teachers with guidelines for 

their pedagogical approach in the ESL or EFL classroom. Several studies have underscored the serious need 

for intervention, in the form of teaching and promoting morphological awareness, as L2 English students 

display considerable weaknesses in their reading skills.  

As for concrete suggestions, all the studies surveyed here emphasize the importance of morphological 

awareness training in conjunction with vocabulary teaching. Promoting vocabulary breadth and depth seems 

to be the factor that makes the most significant contribution to morphological knowledge and thus to reading 
comprehension. Providing learners with comprehensive vocabulary training that includes insight into the 

structure of complex words and relationships among them might be one of the most important educational 

implications of the studies on the subject.  
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Abstract 

Morphological awareness is a relatively new aspect of the research on dyslexia. This paper provides a 
succinct review of the scant literature on how morphological awareness relates to the reading and 
spelling abilities of young dyslexics. One of the four research studies that have investigated the effects 
of morphological awareness training on the reading and spelling skills of dyslexic students, Elbro and 
Arnbak (2000), is presented in some detail. Their results suggest that morphological awareness training 
has an impact on the reading and spelling abilities of young dyslexic students. 
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1. Introduction 

Dyslexia, which accounts for 80 to 90% of all learning disabilities, is more common than most people 
think (Canadian Dyslexia Association (CDA), 2014). According to that same document, approximately 
23% of the population of Canada suffers from some form of dyslexia. These unexpectedly high numbers 
have prompted the question as to what can be done to help dyslexics – especially dyslexic children in 
their school years – improve their reading and spelling abilities. These skills, which are prominently 
impaired by dyslexia, play an important role in children’s acquisition of literacy (Arnbak and Elbro, 2000; 
Siegel, 2008) and, by extension other areas of knowledge that depend heavily on being literate.  

Research has long been focussed on phonological awareness deficits as a possible cause for dyslexics’ 
impairments in reading and spelling (Arnbak and Elbro, 2000; Carlisle, 1984; Casalis et al., 2004; 
Joanisse et al., 2000; Siegel, 2008). However, morphological awareness is a relatively new aspect of the 
research on dyslexia, though its role in dyslexics’ acquisition of reading and spelling has been discussed 
in a growing number of studies (Arnbak and Elbro, 2000; Casalis et al., 2004; Elbro and Arnbak, 1996; 
Siegel, 2008). If morphological awareness is indeed related to dyslexics’ reading and spelling 
achievements, it follows that morphological awareness training should have a positive effect on young 
dyslexics’ reading and spelling skills. This paper’s aim is to provide a succinct review of the literature on 
how morphological awareness relates to the reading and spelling abilities of young dyslexics. One of the 
four research studies that investigated the effects of morphological awareness training on the reading and 
spelling skills of dyslexic students, Elbro and Arnbak (2000), is presented in more detail.  

In the second section of this paper, terms of importance, including dyslexia, phonological awareness 
and morphological awareness, are explained. In the third section, findings from previous research on 
morphological awareness and spelling and reading achievements in young dyslexics are discussed, with a 
focus on the study by Arnbak and Elbro (2000). Our conclusion follows in section 4. 

2. Explanation of terms 

In this section, several key terms relevant to the topic of this paper are explained, including dyslexia, 
phonological awareness and morphological awareness. Dyslexia is generally defined as a specific 
language impairment that affects the reading, writing and spelling skills of individuals, despite normal 
intelligence, conventional teaching and adequate socio-cultural opportunities (CDA, 2014; CDC, 2014). 
Dyslexia is believed to be genetically inherited (CDA, 2014; CDC, 2014) and people suffering from this 
specific language impairment usually experience difficulties in performing word recognition tasks, 
organization and memorization tasks, spelling tasks, word and non-word reading tasks and reading 
comprehension tasks (Bourassa et al., 2006; CDC, 2014; Joanisse et al., 2000)1. 

Research suggests a strong association between dyslexia and poor phonological abilities in children 
(Snowling and Stackhouse, 2006; Stanovich, 1988), which explains why phonological awareness has long 
been at the centre of research on dyslexia. Phonological awareness is understood as the conscious 

                                                 
1 Difficulties in reading non-words (i.e., words that do not exist but that respect the language’s sound structure 
possibilities) indicate that dyslexics are unusually poor at decoding the unfamiliar words they encounter in their 
reading. This is obviously a particularly serious problem for beginning readers. 
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knowledge of the correspondence between the sound and spelling of words (Joanisse et al., 2000). Part of 
phonological awareness is the ability to segment words into phonemes (Joanisse et al., 2000). For 
instance, phonological awareness makes it possible for speakers of English to comprehend that a word 
such as bat is made up of three separate sounds, /b/, /æ/ and /t/. Phonological awareness is usually 
measured using tasks involving the manipulation of phonemes in words and non-words (Joanisse et al., 
2000). For example, as part of a phonological awareness task, participants could be asked to repeat a word 
or a non-word presented orally to them while omitting the first sound. Upon hearing the word bat, for 
example, the participants would be expected to produce at. 

However, explaining dyslexia solely in terms of phonological awareness is problematic. It presupposes 
that all languages exhibit a good correspondence between sound and spelling. This is not necessarily true 
of languages such as English that have a more complex orthographical system. Examples of the non-
correspondence between sound and spelling in some English words are presented in (1). 

(1) Examples showing the non-correspondence between sound and spelling in English 

 

a. heal  /hil/ healthy  /hɛlθi/ 

b. sane /sen/ sanity /sænɪti/ 

c. breathe /bɹið/ breath /bɹɛθ/ 

 

All three of these examples show that the same letter or letter combination can be pronounced in different 
ways. However, the lack of exact correspondence between sound and spelling in these examples is not 
arbitrary. In many cases, such as those in (1), the similar spelling captures the fact that these word pairs 
are morphologically related. Many of the spelling “irregularities” found in English can be explained 
through morphological relatedness (Bourassa et al., 2006). Though it is not always the case that 
morphologically related words are similarly spelled (e.g. profound – profundity), English is better viewed 
as having morphophonemic spelling system than a purely phonemic one (Chomsky and Halle, 1968). 
This suggests that morphological awareness also plays some role in learning the written system of 
English. 

Morphological awareness refers to the conscious knowledge of the word formation patterns in a 
language (Casalis et al., 2004; Elbro and Arnbak, 1996). This knowledge is based on the morphemes, the 
smallest linguistic units of meaning, (Casalis et al., 2004; Elbro and Arnbak, 1996), including prefixes 
and both derivational and inflectional suffixes. That is to say, morphological awareness allows the 
speaker-reader to see that a morphologically complex word consists of meaning components. Examples of 
both inflectional morphology and derivational in English are provided in (2a) and (2b), respectively.  

 

(2) Examples of inflectional and derivational morphemes in English 

a. Inflectional morphemes 

 

3rd person singular -s sells = sell + s runs = run + s jumps = jump +s 

progressive -ing selling = sell + ing running = run + ing jumping = jump + ing 

regular past tense -ed watered = water +ed walked = walk + ed sorted = sort + ed 
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b. Derivational morphemes 

 

-ness goodness = good + ness softness = soft + ness madness = mad + ness 

-ly kindly= kind + ly strongly = strong + ly rapidly = rapid + ly 

-able doable = do + able driveable = drive + able manageable = manage + able 

 

Morphological awareness allows the reader-speaker to realize that cats, for instance, is comprised of two 
“meaning chunks”, cat and the plural marker –s. It further allows that reader-speaker to see the meaning 
consistency in regular plurals, such as in dogs, desks, dolls, etc. 

Inflected forms are more common than derived forms and more consistent in their semantics; they play 
an important role in grammar and they are generally learned earlier (Carlisle, 1984). In English, derived 
forms are later acquired and considered harder, partly because of their more complex semantics and partly 
because derivational suffixes often trigger complex and seemingly arbitrary phonological changes, 
including stress shifts, vowel quality changes, truncations, etc. (Carlisle, 1984). Examples of English 
derivational morphology causing sound changes are presented in (3). 

(3) Examples of derivational morphemes triggering phonological changes in English 

 

-ity sanity /sænɪti/ < sane /sen/ + ity 

-ic sarcastic /səɹkǽstik/ < sarcasm /sɑ́ɹkœzəm/ + ic 

-ify solidify /səlɪ́dəfai/ < solid /sɑ́lɪd/ + ify 

-ous gracious /gɹéʃə́s/ < grace /gɹes/ + -ous 

 

Researchers agree that phonological awareness alone cannot account for dyslexics’ difficulties in 
reading and spelling (Carlisle, 1984; Casalis et al., 2004; Siegel, 2008). It seems obvious that seeing the 
simple words inside the derived forms would help in the acquisition of reading. Indeed, research is 
converging to show that morphological awareness plays an important role in the acquisition of reading 
and spelling abilities by young dyslexics (Carlisle, 1984; Casalis et al., 2004; Siegel, 2008). We can thus 
assume that young dyslexics could make significant gains in reading and spelling if they received specific 
morphological awareness training.  

3. Effects of morphological awareness training on young dyslexics’ reading and spelling abilities 

Morphological awareness training presents advantages over traditional and phonological awareness 
instruction for both dyslexic and non-dyslexic students. Because the notion of morphological awareness is 
broader than the notion of phonological awareness, Fowler and Liberman (1995) suggest that sensitivity 
to morphemes is easier to acquire. Morphemes, because they carry semantic information, are more salient 
(Casalis et al., 2004). The segmentation of words into morphemes is also, at times, a more natural cut on 
language compared to word segmentation based on phonemes (Fowler and Liberman, 1995). For instance, 
it is easier to comprehend cats as cat +s than as /k-æ-t-s/. 

Morphological awareness can also facilitate word decoding for both dyslexic and non-dyslexic 
students. It can help in segmenting words into smaller meaningful units of speech that can be recognized 
more easily and rapidly (Siegel, 2008). For instance, if students can identify the word heal in health, 
healthy, unhealthy or healthcare, they are likely to discern some meaning in these words even if they are 
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unsure of the exact definitions or the pronunciations. Indeed, research suggests that morphological 
awareness improves reading comprehension, as it provides important indicators of the meaning of words 
through identification of the morphemes (Casalis et al., 2004; Elbro and Arnbak, 1996; Siegel, 2008). 

Dyslexic and non-dyslexic students can also benefit from morphological awareness in spelling. 
Knowledge of the morphological structure of words can provide valuable clues to the beginning and 
ending of a particular word, and thus emphasize the regularity in the spelling of some prefixes and 
suffixes (Siegel, 2008). For example, in words like goodness, madness and closeness, the derivational 
suffix ˗ness simply attaches to the word base, and it is always spelled the same (Siegel, 2008). In short, in 
spite of irregularity, there is considerable regularity in the English spelling system, and much of that 
regularity is tied to morphology. 

3.1 The effects of morphological awareness training 

While research clearly shows the contribution of morphological awareness to young dyslexics’ reading 
and spelling abilities, few studies have explicitly explored the effects of morphological awareness training 
on the reading and spelling achievements of young dyslexics. Elbro and Arnbak (1996) and Arnbak and 
Elbro (2000) were among the first to design a morphological awareness training study. Here we present 
and discuss the methodology and results of the more recent of the research studies, Arnbak and Elbro 
(2000). 

Arnbak and Elbro (2000) compared an experimental group of 33 young dyslexic students aged 
between 10 and 12 years old to an age-matched control group of 27 non-dyslexic students. The 
participants were subdivided into (an unspecified number of) smaller groups. The researchers’ 
morphological awareness training program, which was administered to the dyslexic group, consisted of 
short morphological awareness training sessions that were carried out three times a week over a period of 
twelve weeks. These training sessions were conducted by different teachers who had all received 12 hours 
of morphological training prior to their participation in the study. The training program created by Arnbak 
and Elbro (2000) was based on oral instruction (not written instruction) and on the semantic meaning 
associated with morphemes.  

The program consisted of three phases, each of which dealt with a particular aspect of morphology. As 
shown in Table (1), which also describes in broad terms the tasks performed by the dyslexic group during 
the sessions, the focus of the first phase was on semantically transparent root morphemes, mostly 
endocentric compounds (Arnbak and Elbro, 2000). The second phase of the morphological awareness 
training program dealt with affixes, including prefixes and both derivational and inflectional suffixes. The 
third phase was concerned with the inflection of nouns and verbs.  

At the end of the training program, the dyslexic and the non-dyslexic groups were tested according to 
several measures of morphological awareness, as well as for reading and spelling abilities. Morphological 
awareness was assessed using morpheme subtraction, morphological analysis, compounding and 
derivation and inflection tests. Reading ability was measured by tests of passage comprehension, word 
decoding, non-word reading and the reading of words with different morphological structures. Finally, 
spelling ability was tested through a spelling task that included the words used in one of the reading tests.  

The dyslexic students made significant gains in reading ability according to their results on the passage 
comprehension test. Arnbak and Elbro (2000) reported that over the twelve-week period the dyslexic 
students who received morphological awareness training made modest but significant gains in 
morphological awareness, reading and spelling abilities compared to the non-dyslexic control group. 
According to the results from Arnbak and Elbro (2000), which are consistent with the literature on the 
impact of morphological awareness on dyslexic children’s reading and spelling, morphological awareness 
training seems to have the most effect on the spelling abilities of dyslexic students. The dyslexic group 
improved significantly in the spelling of compounds taken from the list of words used in the word-reading 
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test. This group also outperformed the non-dyslexic group in the spelling of derived and inflected words 
taken from the list of words used in the word- reading test, though the results were not significant. The 
spelling gains are noteworthy, given that the morphological awareness training was provided orally. 

 

Table (1): Structure of Arnbak and Elbro’s (2000) morphological awareness training program 

 

 Focus Tasks 

Phase 1 Root 
morphemes 

 

• Morphological segmentation of compounds 

• Analysis of the semantic relation between the roots 

• Production of both existing and novel compounds 

Phase 2 Affixes • Morphological segmentation of words into affixes and roots 

• Analysis of the semantic relationship between affixes and 
roots 

• Production of new word forms by changing or adding 
different affixes to the root 

Phase 3 Inflections 

 

• Analysis of the meaning of the inflection  

• Segmentation of words into root and inflection 

 

Perhaps not surprisingly, the performance of the dyslexic group was significantly better than the 
performance of the non-dyslexic control group on two of the four measures of morphological awareness, 
the morphological analogy and the compound formation test. They performed better, though not 
significantly so, than the control group on the real word-decoding test. According to the other measures of 
reading ability, that is the non-word reading test and the decoding of morphologically simple and complex 
words test, the dyslexic group did not make more progress in reading than did the non-dyslexic group.  

The results from Arnbak and Elbro’s (2000) study suggest that morphological awareness training has 
an impact on the reading and spelling abilities of young dyslexic students. The researchers were able to 
obtain these results from small groups studied over a short period of time. Because gains in spelling 
ability were higher than gains in reading ability, it is possible that morphological awareness training did 
help dyslexic students in the segmentation of complex words into smaller units that they knew how to 
spell (Arnbak and Elbro, 2000). Furthermore, because morphological awareness training for spelling 
included written tasks, it can be argued that the combination of oral and written instruction yielded more 
benefits for the young dyslexics than did the oral instruction alone (Arnbak and Elbro, 2000; Bourassa et 
al., 2006). More research on the impact of morphological awareness training on reading and spelling 
skills is certainly needed to verify Arnbak and Elbro’s (2000) results, but their results are promising.  

Though as other contributions to this volume clearly indicate, morphological awareness training offers 
all students an advantage, not just those suffering from dyslexia, a caution that emerges from the Arnbak 
and Elbro (2000) study is that morphological awareness training should be administered to dyslexic 
students in small groups or even individually, Not all the subgroups of dyslexics in the study benefited 
equally (recall that the dyslexic experimental group was subdivided into smaller groups taught by 
different teachers). In their study, Arnback and Elbro (2000) found a negative correlation between group 
size and some measures of morphological awareness, reading and spelling abilities, suggesting that gains 
from the morphological awareness training were larger for smaller groups. 
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An instructive caution that emerges from a shortcoming of the Arnbak and Elbro (2000) study 
concerns the morphological knowledge of the specialized teachers who took part in the study and who, in 
fact conducted the morphological awareness training sessions. Even though the participating teachers 
received a 12-hour morphology course prior to their participation in the study, their own previous 
knowledge about morphology seems to have had an impact on their ability to actively support the young 
dyslexics’ acquisition of morphological knowledge. The inconsistency in the results of different 
subgroups of dyslexics suggests that the teachers’ own training and knowledge might have influenced the 
quality of the morphological awareness training passed on to the dyslexic students (Arnbak and Elbro, 
2000). The researchers did not supervise the teachers during the training sessions, so neither the 
researchers nor the readers can be certain that they all used the same type of instruction or that they 
provided the dyslexic students with the same morphological awareness content (Arnbak and Elbro, 2000; 
Elbro and Arnbak, 1996). From a research perspective this introduces a serious lack of control. To ensure 
that all participants receive comparable training, future studies should test the teachers and ensure 
complete consistency in the implementation of the training program. From the reader’s perspective, the 
results of this study caution us that teachers themselves need more than a passing knowledge of 
morphology if they are to help their students, dyslexic or non-dyslexic. 

Yet another instructive caution relates to the fact that the morphological awareness training program 
was administered to the dyslexic students by means of oral instruction. Findings from previous research 
suggest that a certain amount of orthographic knowledge is needed in order to acquire morphological 
awareness and thus become sensitive to the morphological structure of words (Carlisle, 1984; Fowler and 
Liberman, 1995). Future research on morphological awareness training should therefore focus on making 
dyslexics aware of the morphological structure of the language in both spoken and written form (Bourassa 
et al, 2006; Carlisle, 1984; Egan and Pring, 2004; Elbro and Arnbak, 1996).  

4. Conclusion  

The aim of this paper was to provide a succinct review of the literature on the effect of morphological 
awareness on reading and spelling achievements in young dyslexics. It also reviewed and discussed a 
seminal piece of research by Arnbak and Elbro (2000) on the effects of morphological awareness training 
on dyslexics’ gains in reading and spelling. Results from this study show that morphological awareness 
training can help at least some dyslexic students improve their reading and spelling abilities, suggesting 
that morphological awareness training should be included in remediation training for dyslexics, as a 
complement to phonological awareness training or traditional remediation instruction. 
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Abstract 

This article demonstrates that the teaching of morphological awareness, though not explicitly mentioned in the 
Programme de Formation de l’École Québecoise, is consistent with those ministry guidelines that govern the 
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goals for the English language education of students in the province. 
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1. Introduction 

Teaching in Quebec, including the teaching of English as a Second Language (ESL) is governed by the 
guidelines provided by the Ministere de L’Éducation du Québec (MELS) in its Programme de Formation de 
l’École Québecoise (PFEQ/QEP)1. There is no explicit mention of morphological awareness in the ministry 
documents, so teachers may be wary of incorporating its teaching into their lessons. Our purpose is to 
demonstrate that the teaching of morphological awareness is entirely consistent with the goals set out in the 
ministry guidelines.  

2. Fundamental Concepts 

One of the most used definitions of morphological awareness refers to individuals’ “conscious awareness of 
the morphemic structure of words and their ability to reflect on and manipulate that structure” (Carlisle, 1995). 
This definition can be divided into four key skills: identification, discrimination, interpretation and 
manipulation (Wang & al., 2006). This means, in the context of an ESL classroom, that students who have a 
strong degree of morphological awareness should be able to identify the different morphological elements of a 
word (prefixes, suffixes, roots), discriminate them from one another (different prefixes, suffixes, parts of a 
compound), interpret their meaning, parts of speech, in what context they are to be used and, finally, use them 
to form new words and express desired meanings.  

Before explaining the different links between morphological awareness and the MELS main competencies, 
it is also necessary to explain what the competencies entail. In the MELS curriculum for the secondary level, 
there are three broad competencies on which the students are evaluated. They are given in (1): 

(1) Three competencies expected of students 

i)  Competency 1: Interacts orally in English 

ii) Competency 2: Reinvests understanding of texts 

iii) Competency 3: Writes and produces texts 

Competency 1 focuses on oral production, that is, speaking and listening in communicative exchanges.  The 
second competency focuses on reading written materials and listening to audio and visual materials and 
applying the new knowledge in other activities (reinvesting).  The third competency focuses on writing and the 
production of media texts (e.g., posters, photo stories, videos, multimedia computer presentations or Web 
pages). 

Considered in more detail, the first competency embodies three components or sub-skills, which are given 
in (2) (MELS, p.591): 

(2)  Three sub-skills of Competency 1: Interacts orally in English 

i)  Further develop fluency and accuracy 

ii)  Constructs meaning of the message 

                                                           
1 This document gives teachers and students guidelines as to the different school years’ desired outcomes and approaches 
to teaching. 
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iii)  Becomes aware of personal development as communicators 

The first component means that the student must expand his/her vocabulary and improve his/her pronunciation 
and be able to have conversations about a variety of topics. According to the second skill, the student must, in 
the course of an exchange in English, be able to remember what he/she knows about a given topic, understand 
the interlocutor and have a meaningful conversation. The third skill comes up in all of the three competencies: 
It is basically the ability to self-regulate learning. That is to say, a desired outcome of teaching is that the 
student becomes an autonomous, self-directed, continuing learner.  

The second competency, which focuses on understanding written and oral English, embodies four key sub-
skills (MELS, p.593): 

(3) Sub-skills of Competency 2: Reinvests understanding of texts  

i) Uses a personalized response process 

ii) Carries out a reinvestment task 

iii) Broaden knowledge of text types 

iv) Becomes aware of personal development as listener/reader/viewer 

Using a personalized response process basically means that the student creates a meaningful and personal 
connection to the text. They can relate what they hear and read with their own experiences. To do this, the 
student must have a broad mental lexicon, i.e. have acquired sufficient vocabulary, and must know a broad 
range of functional chunks and expressions that help him/her communicate efficiently.  

The first sub-skill skill relates closely to the second, which requires that the student be able to use the 
knowledge he/she has learned. The student shows a higher level of understanding because of being able to 
apply what has been read or heard to new tasks and situations.  The third sub-skill allows the student to read 
and become familiar with the characteristics of a variety of text types, including books, magazines, 
information-based texts, etc. The fourth sub-skill is the self-regulation competency that always comes around. 
The student is able to reflect on his/her learning, weaknesses and strengths and learns how to maximize his/her 
learning style and potential.  The third competency, writes and produces texts, embodies the following sub-
skills (MELS, p.595): 

(4) Three sub-skills of Competency 3: Writes and produces texts 

i)  Uses personalized writing and production processes 

ii)  Broadens personal repertoire of text types 

iii) Becomes aware of personal development as a writer and producer 

The first sub-skill allows the student to approach his/her writing in a systematic way, following a personalized 
set of steps that allows him/her to express himself/herself. The second allows the student to write different 
types of text such as short stories, newspaper articles, etc. The third sub-skill is, again, an expression of self-
regulation.  

Another important component of the MELS curriculum is called the “Related Content”. This component is 
a group of five broad categories of knowledge that should be included in a lesson plan. The five categories are 
presented in (5): 

(5) Five categories of knowledge that lessons should cover 

i)  Culture 

ii) Language Repertoire 

iii) Strategies 

iv) Processes 

v) Texts 
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The cultural element is divided in three aspects, the aesthetic, the sociolinguistic and the sociological. 
Essentially, that means that a lesson plan should include aspects about fine arts, popular culture, language, 
cultural awareness, and so on. The language repertoire sub-skill includes mastery of functional language (e.g., 
“I’m sorry”, “Can you repeat that?”, “What does that mean?”, etc.), vocabulary growth and language 
conventions (pronunciation, intonation, grammar). Strategies is a category that embodies the self-regulation of 
learning, being able to monitor one’s own learning. It also embodies communication strategies such as how to 
communicate effectively, how to listen, how to overcome communication breakdowns etc. The fourth 
component of the Related Content processes is essentially the knowledge of how to meaningfully respond to, 
and systematically write and produce texts. The “texts” aspect of the Related Content is a component that is 
both in the second and third competency. It means that students must be taught with a variety of authentic texts 
and text types, i.e. texts written by native speakers and intended mainly for native speakers. Indeed, students 
should engage with popular, literary and information-based texts.  

Implicit discussion of morphological awareness in the MELS document 

This discussion is intended for teachers of secondary one, cycle one students2. At this level students are 
explicitly required to use learning strategies to recognize words and infer their meaning as well as the meaning 
of broader texts and discussions. Students are also required to use several cognitive strategies such as being 
able to compare and “recombine (put together smaller meaningful elements in a new way)”(MELS p. 590), 
which fits exactly with the concepts behind morphological awareness, as will be discussed. In the light of this 
link to the MELS (2012) related contents and the fact that morphological awareness, as discussed in some of 
the accompanying articles, allows for further vocabulary recognition and development (see Jornlin, this volume 
for more information on the matter and for several references), secondary one, cycle one is the most 
appropriate grade to begin teaching morphological awareness to speakers of English as a second language, 
since it provides a valuable tool for later years in high school, notably in reading and listening to learn. 

3. Morphology and phonological awareness  

Closely linked to the concept of morphological awareness is the concept of phonological awareness which can 
be defined as “the ability to focus on the sounds of speech as distinct from its meaning: … [including] its 
intonation or rhythm” (Deslea Konza, 2011, p.1). Simply stated, phonological awareness is the discrimination 
of different sounds in a word and the awareness of a word’s sound structure, including stress. Why should 
phonological awareness be taught in conjunction with morphological awareness? It mostly comes down to 
word stress. It is important for French ESL learners to be explicitly taught the word stress patterns of English 
because correct stress is vital to intelligibility in English, and because awareness of the stress patterns of 
English is not likely to develop spontaneously in French-speaking learners of English. This is due to the fact 
that the French word stress pattern is radically different from the English one. In French, stress is completely 
predictable (e.g., or.di.na.teur, te.le.vi.sion, a.ca.dé.mie,). In English, however, stress is unpredictable (e.g.: 
com.pu.ter, te.le.vi.sion, a.ca.de.my), insofar as there is no particular word position to which word stress is 
always attached. It is stable for a given word, but the pattern can be quite different from one word to another. 
Moreover, there are a number of phonetic differences between English and French in regard with stressed 
syllables as seen in Table 1, taken from Poisson (2014, p.10). 

A number of researchers have observed that these differences in terms of word stress are the source of 
francophones’ common and recurrent pronunciation errors when speaking English, i.e., misplacing or not 
producing word stress (Poisson, 2013). Lepage (2014) demonstrates that incorrect stress interferes with 
intelligibility in English, mainly when the stress placement is rightward, which is the way francophones 
naturally place stress when they transfer the French stress pattern directly to English. Furthermore, as stated in 
Table 1, unstressed syllables are subject to reduction in English, which is not the case in French. The 
phenomenon makes French speaker produce mistakes such as pronouncing chocolate [tʃɑkɑlet], instead of 
[tʃɑklət], which can also impair intelligibility. ESL students who are not aware of the importance of English 
word stress cannot tell apart words that are spelled the same. For example, they cannot tell from the stress 

                                                           
2 Students at this level are 12-13 years old and are entering a 5-year high school program. 



Bouchard et al. (2015) 84 

 

whether a word is a noun or a verb (e.g., produceN vs produceV, rejectN vs rejectV, etc.) or distinguish nouns 
that are segmentally alike (e.g. desert vs dessert), but are distinguished orally by stress placement.  

Table 1: Phonetic differences in English and French word stress 

English French 

The stressed syllable is longer in duration The stressed syllable is longer in duration 

There are degrees of stress: primary,   
secondary and unstressed 

A syllable is either stressed or unstressed 

The stressed syllable is higher in amplitude 
(louder) 

Amplitude is the same for stressed and  
unstressed syllables 

The stressed syllable is higher pitched Pitch is the same for stressed and unstressed  
syllables 

The vowel in the stressed syllable is  
clearly produced, less subject to  
reduction 

The vowel in the stressed syllable is clearly  
 produced and not reduced 

Unstressed vowels tend to be reduced to  
schwa 

Unstressed vowels are not typically reduced  
to schwa 

Tense vowels in primary stressed syllables  
are subject to emphatic processes such as 
diphthongization in NA  
English 

The vowel in the stressed syllable is not  
subject to emphatic processes such as  
diphthongization 

English word stress interacts closely with morphological processes, such as compounding and suffixation in 
English. For example, whitehouse and greenhouse are distinguished from the phrases white house and green 
house by their different stress patterns. One cannot rely on orthography to identify compounds in English, since 
only some are written as single words (fireman, drugstore, flagstone), even fewer are written with a hyphen, 
and many, if not most, are written as two separate words (eye shadow, fire truck, window washer). Also with 
respect to morphology, certain suffixes are linked to particular stress patterns. For instance, the suffixes –ity 
and –ic (as in profundity and academic) require primary stress to be on the syllable immediately preceding the 
suffix. Other suffixes such as –aire and –eer (as in millionaire and volunteer) require main stress to be on the 
suffix. As noted earlier, omitting or misplacing stress can interfere with intelligibility.  The effective teaching 
of morphology therefore necessitates the teaching of stress. Because word stress, which is clearly and 
obviously linked to the first competency, is inextricably linked to morphology in English, the two must be 
taught together.  

4. A closer look at the competencies in relation to morphological awareness  

Teachers may ask about the purpose of teaching morphology and more specifically morphological awareness 
to high school students. The other contributions to this volume address this in much more detail, but the 
following section is, nonetheless, a brief answer to such questions. It also offers an insight into the importance 
of such instruction in the context of the three ESL competencies of the MELS’ curriculum.  
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4.1 The advantages of morphological awareness  

Before addressing the three competencies of the MELS curriculum directly, one must consider the benefits 
of morphological awareness. Research suggests that the main advantages of morphological awareness include 
the following: It helps learners to decode words and create a mental representation of the different components 
of a word (Wagner, 2007; Tabatabei, 2011; Kuo and Anderson, 2006). It helps to increase vocabulary size 
(Tabatabei, 2011; Jarmulowicz, 2007; Nagy 2013) and helps to develop learners’ mental lexicon exponentially 
(Nation, 2001) (see Jornlin for more information and several more references). Morphological awareness 
increases a student’s spelling skills (Nunes, 2006; Chomsky, 1970) and it plays a role in reading 
comprehension both at the word and text level (refer to Schano, this volume, for more information and several 
references). In short, the first advantage of morphological awareness is that it is a tool to decode and learn 
(various aspects of) words. Indeed, with morphological awareness, students implicitly understand how a word 
is made of different elements (e.g., advantageous is made of advantage and -ous) and how all these elements 
play a role in the meaning and function of a word (e.g., -ous transforms the noun roots to which it attaches into 
adjectives that have the meaning of “having or providing the quality of X”, where X is the basic meaning of the 
root).  

Once the student understands the role and meaning of the morphological elements, he or she can apply this 
knowledge to other words and decode these words accordingly. Morphology thence becomes a “decoding 
machine” students can use to create and decode new words. In turn, this machine helps students to increase the 
size of their active and receptive vocabularies. Since very many morphological elements (prefixes, suffixes, 
roots) share common characteristics (e.g. position in a word, similar phonologically patterns, the type of word 
to which they attach, the part of speech they create, and meaning), the mental lexicon can develop 
exponentially, new words leading to new discoveries and so on.  

Finally, through morphological awareness, students also develop their spelling skills. For example, the 
suffix –ous, pronounced [əs] is consistently spelled <ous>. Contrast this with the spelling of similarly (but not 
identically) pronounced [əz] in plurals (churches, bushes, matches). Understanding that words such as healthy 
and heal are morphologically related helps the reader understand and remember their similarities of spelling, 
despite different pronunciations ([hɛlθi] and [hil], respectively). An awareness of morphology also benefits oral 
production and comprehension. The development of the mental lexicon and the ability to decode words 
signifies more accurate and, as will be discussed later, more fluent interaction. All these advantages will serve 
as a reference to explain how, when considered in the light of the MELS’ competencies, morphological 
awareness becomes an important part of the student’s skill set.  

4.2  Morphological awareness and Competency 1: Interacts orally in English 

We will now look more closely at the link between the three competencies and morphological awareness. As 
explained earlier, the first competency basically refers to oral interaction. As Hilton (2008, p.162) points out, 
the most constraining aspect of fluency for ESL/EFL learners is the lack of vocabulary. Since morphological 
awareness plays a key role in helping to develop the learner’s vocabulary, teaching it will de facto contribute to 
students’ fluency. Knowing more words increases word accuracy both in production and comprehension. With 
the decoding machine, students are able to make better choices and to understand another speaker’s use of 
complex words.  

As discussed in section 3, morphological awareness is directly linked with intelligibility, mostly through 
stress.  By teaching word stress in conjunction with morphology, students become more intelligible to others 
and others become more intelligible to them. This simultaneous development of fluency, accuracy and 
intelligibility links directly to the first sub-skill of the first competency: Further develops fluency and accuracy. 
This competency also states that students should construct meaning of the message. Students are able, with the 
use of the decoding machine and morphology, to be more accurate on the topics and, consequently, have more 
meaningful conversations and to draw more meaning from what they read and hear. 
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4.3 Morphological awareness and Competency 2: Reinvests understandings of texts 

As stated previously, the second competency focuses mostly on reading comprehension. We indicated that 
morphological awareness plays a role at decoding words and building the mental lexicon, which in turns helps 
decoding texts. This advantage of morphological awareness fits in with the first sub-skill according to which 
the student is required to build his own mental lexicon and tools to understand texts. The MELS requires more 
than simple comprehension from students; it requires them to extend their understanding of meaningful and 
authentic texts to material not explicitly taught. Teachers have to find authentic texts which, in most cases, 
expose students to a variety of novel vocabulary. Nation (2001) found that learning from “meaning-focused 
input can best occur if learners are familiar with at least 95% of the running words in the input they are 
focusing on.” (p.2). In order to reach the MELS targets in an optimal fashion, students should therefore 
understand 95% of the words they encounter. Does this mean that the ESL reader must look up every single 
new word? Not necessarily. With an understanding of morphological structure, students are much better 
equipped to accurately guess at the meaning of words. For example, if the reader knows the word good, and 
understands the function of the suffix –ness, then goodness, even if not previously encountered, can be 
understood. Even when the reader must consult the dictionary, understanding morphological structure can 
speed up the process and help him / her get the most out of the dictionary definition. For example, if the reader 
knows that words ending in –ity are nouns and that the suffix is associated with stress and vowel changes, the 
word profundity, derived from profound, may seem less aberrant, more part of a known pattern. In sum, with 
the help of the morphological tools and the development of the mental lexicon, students are more likely to 
approach the 95% criterion. By achieving this, students can have optimal meaning-focused learning and reach 
the MELS expected outcome on text comprehension.  

4.4 Morphological awareness and Competency 3: Writes and Produces Texts 

Morphological awareness supports the writing of text by giving students tools for self-correction through the 
“decoding machine” and by increasing their vocabularies.  These are important tools for students when writing 
and correcting texts without having to refer to dictionaries for each problematic or relatively new word. 
Furthermore, students are able to use more specific words and be more accurate in their writing. These self-
correction tools fit in directly with the “uses personalized writing and production processes”3 sub-competency. 

5. Conclusion  

The idea of teaching English morphology explicitly and helping students to develop morphological awareness 
is relatively new. Student teachers or even practicing teachers already in the school system might wonder 
whether such teaching fits with the ministry guidelines, which make no mention of it. Our intention has been to 
demonstrate that the teaching of English morphology and teaching designed to help students develop 
morphological awareness is entirely consistent with the Programme de Formation de l’École Québecoise 
(PFEQ/QEP). 

References 

CARLISLE, J. (1995) Morphological awareness and early reading achievement. In L.B. Feldman (ed.), 
Morphological aspects of language processing. Hillsdale, N.J., LEA, Inc., p. 189-209. 

CHOMSKY, C. (1970) Reading, writing, and phonology. Harvard Educational Review. 40(2), p. 287-309. 

HILTON, H. (2008) The link between vocabulary knowledge and spoken L2 fluency. Language Learning 
Journal. 36(2), p. 153-166.  

KONZA, D. (2011) Phonological Awareness. Retrieved from Government of South Australia : Department of 
Education and Children's Services website: http://www.decd.sa.gov.au/literacy/files/links/ 
UtRP_1_2_v2.pdf 

                                                           
3
 See section 2 for more explanation of the competency. 



Bouchard et al. (2015) 87 

 

KUO, L., and R. ANDERSON (2006) Morphological Awareness and Learning to Read: A Cross-Language 
Perspective. Educational Psychologist. 41(3), p. 161-180.  

MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION, DES LOISIRS ET DES SPORTS (2003). Programme de formation de l'école 
québécoise : enseignement secondaire, premier cycle. Retrieved from http://www1.mels.gouv.qc.ca/ 
sections/programmeFormation/secondaire1/pdf/prfrmsec1ercyclev2.pdf 

NAGY, W. E., J. F. CARLISLE and A. P. GOODWIN (2013). Morphological knowledge and literacy acquisition. 
Journal of Learning Disabilities. 47(1), p. 3-12. 

NATION, I.S. (2001) Learning vocabulary in another language. Cambridge, U.K., Cambridge University 
Press. 

NUNES, T., P. BRYANT, U. PRETZLIK and J. HURRY (2006) Improving literacy by teaching morphemes. 
London, Routledge. 

PLAG, I. (2003) Word-formation in English. Cambridge, U.K., Cambridge University Press. 

POISSON, D. (2014) Specifically teaching word stress to French Canadian adult learners of English as a 
second language is a vital component of an ESL program. Unpublished M.A. Thesis, Laval University, 
Quebec City, Quebec. 

TABATABAEI, O. and M. YAKHABI (2011) The relationship between morphological awareness and vocabulary 
size of EFL learners. English Language Teaching. 4(4), p. 262-273.  

WAGNER, R.K., A.E. MUSE and K.R. TANNENBAUM (2007) Vocabulary acquisition: Implications for reading 
comprehension. New York, Guilford Press. 

WANG, M., C. CHENG and S. CHEN (2006) Contribution of morphological awareness to Chinese-English 
biliteracy acquisition. Journal of Educational Psychology. 98(3), p. 542-553.  


