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Résumé 

Le contexte récent de la pandémie a mis en évidence l’importance 

cruciale des plateformes numériques ainsi que la nécessité d’adapter 

le modèle transmissif de l'université en Asie du Sud-Est encore centré 

sur l’enseignant. Les relations entre distances et présences 

s'estompent dans des environnements nouveaux où les réservoirs de 

ressources suggèrent des médiations diverses. Cette recherche entre 

dans ce cadre par une expérimentation conduite au Vietnam sur 

Google Classroom et menée par des enseignants-chercheurs en SIC 

et en FLE. Elle fait émerger de nouvelles pistes dans l’apprentissage 

du français, sur des stratégies hybrides et dans des usages 

particuliers de crédibilité accordée à des ressources médiatiques 

plurilingues. 

 

Abstract 
The recent context of the pandemic has highlighted the crucial 

importance of digital platforms as well as the need to adapt a still 

teacher-centered teaching transmission instructional model in 

Southeast Asia. Limits between distances and presences 

become indistinct in new environments where platforms play the 

role of reservoirs of resources suggesting various mediations. 

This research is based on an experiment conducted in Vietnam 

on Google Classroom and led by teacher-researchers in SIC and 

FLE. It  brings  out  new  paths  in  French  learning,  on hybrid  
* Corresponding author 

  E-mail address: bruno@tu.ac.th 
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strategies and in particular uses of the credibility granted to 

multilingual media resources.

 

1.  Introduction, contexte de l’étude 

Début 2020, la fermeture de nombreux établissements universitaires dans le 

monde pour tenter de restreindre l’extension de la Covid, a brutalement contraint le 

monde éducatif à mettre en œuvre des activités de soutien, de documentation, 

d’orientation, d’administration et de support logistique. L’utilisation des outils et 

plateformes numériques est devenue l’unique manière d’assurer la continuité de 

l’enseignement et des apprentissages. Ainsi une formation à distance d’urgence s’est-

elle partout imposée, avec ses variantes selon les pays d’Asie du Sud-Est, du tout en 

distanciel, de la comodalité ou de la multimodalité1 comme dans l’apprentissage hybride. 

Beaucoup de questions se sont posées sur l’accompagnement et la transmission des 

cours. Le climat actuel oblige parfois à jongler entre un enseignement en présentiel 

classique et à distance, amenant ainsi à dégrader la qualité des cours si l’on n’est pas 

préparé.  

Or, dès 2019, notre projet de recherche international constitué autour d’une 

expérimentation sur la crédibilité des ressources sur Internet en trois modules 

d’apprentissage théorique et pratique, s’est construit sur un modèle d’hybridation via une 

plateforme pédagogique numérique. Nous nous appuyons sur la notion de crédibilité du 

schéma communicationnel, définie dès les années cinquante par Hovland et Weiss, 

toujours admise aujourd’hui y compris dans un « contexte Web », et qui souligne 

l’influence des caractéristiques de la source sur les récepteurs d’un message, plus que 

le simple contenu en soi (Boubée, 2018, p. 123). Cette expérimentation était prévue pour 

être lancée dans un premier temps au Vietnam et ensuite adaptée à d’autres pays du 

Sud-Est asiatique comme la Thaïlande pour de futurs parcours d’apprentissage 

 
1 La comodalité est « la possibilité qui est donnée à un apprenant de suivre un cours à 

distance ou en présentiel, selon son besoin, son envie ou ses possibilités ». La multimodalité 

« propose, pour un groupe donné, des moments en présence, des moments à distance, des moments 

collaboratifs ». Son organisation pédagogique est prévue en mode hybride ». Repéré à 

https://communotic.normandie.fr/actualites/comodalite-versus-multimodalite. Consulté le 10/02/2022 
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professionnalisant à l’Université en FOS (français sur objectif spécifique ») ou FOU 

(français sur objectif universitaire) pour des apprenants qui viseraient des disciplines 

universitaires (Mangiante & Parpette, 2004, 2011) comme la communication ou la gestion 

culturelle sur des programmes de Master par exemple. Notre recherche prend dès lors 

tout son sens à l’heure où la situation est encore instable et dans des perspectives 

futures imprécises ainsi que dans notre contexte socioculturel et professionnel asiatique 

où l’immersion linguistique pour une langue distante (Robert, 2004) requiert des 

contextes situationnels adaptés. Nous les suggérons alors hybrides, arrimés à des cours 

en présentiel professionnalisants, dans des usages culturellement situés et plurilingues, 

par l’apport de ressources médiatiques ciblées. Nous utilisons par ailleurs la notion de 

« plurilingue » pour des ressources en plusieurs langues en contexte universitaire et 

dans un environnement numérique (Borg et al., 2016 ; Fonseca & Gajo, 2021). La 

principale question de recherche sur laquelle nous nous penchons dans cet article se 

situe sur les usages faits de ces ressources dans les langues proposées et sur la 

crédibilité accordée par leurs usagers à ces ressources, pour des étudiants apprenants 

en langue étrangère dans un cours professionnalisant de Chargé de communication. 

L’hypothèse est l’émergence de pratiques de choix raisonné sur des ressources 

plurilingues, en fonction de la tâche à réaliser, dans des médiations diverses 

multimodales. 

 

2.  Cadre théorique 

 

 2.1 Revue de la littérature sur l’hybridation dans les apprentissages  

 2.1.1 Genèse et implémentation  

Pour situer l’environnement d’apprentissage dont nous allons faire état dans cet 

article, il faut reprendre la notion d’hybridation dans son histoire et dans ses approches 

selon la littérature anglo-saxonne ou de celle du monde francophone car elle varie 

(Charlier et al., 2006, p.473), n’est pas toujours bien comprise ou située selon les 

chercheurs, les enseignants ou les institutions. Pour les chercheurs et les institutions, 

elle s’accorde sur un point, celui de la nécessité de trouver des outils correspondant 

mieux aux évolutions du siècle et de proposer des solutions plus économiques pour la 
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formation continue que les séminaires, les manuels d’autoformation ou la vidéo (Sharma, 

2010, p.456). Ainsi, dans le monde anglo-saxon, si l’origine du concept blended ou hybrid 

learning est incertaine, le terme serait pourtant apparu pour la première fois le 5 mars 

1999 dans une dépêche de l’agence de presse NP NewsWire du monde de l’entreprise 

et de la communication. Il y est précisé que la forme de l’hybridation serait une 

combinaison d’une partie formative de type traditionnel assurée par un instructeur et de 

formes multiples d’auto-formation, en salle de classe ou en ligne (Friesen, 2012). En 

France, il semblerait que ce soit Jacques Perriault qui ait utilisé pour la première fois le 

mot « hybridation », lors d’un colloque en Estonie en juin 1994 en évoquant une part de 

présence dans l’enseignement à distance, et une part de distance dans l’enseignement 

et la formation en présence (Valdès, 1995, p.51). Ainsi dans la littérature francophone, 

dès 1995, Didier Valdès fait ce constat très fréquent dans le monde de l’entreprise qui 

veut qu’on forme plus, mieux, moins cher et de manière adaptée au rythme tant à celui 

de l’individu qu’à celui de l’entreprise, et qu’il est donc nécessaire de trouver de nouvelles 

formules permettant une formation plus souple et qui convienne à tous les acteurs et à 

des situations parfois exceptionnelles.  

Pour le monde éducatif des enseignants, comme le note Charles Graham 

(2005), plusieurs raisons incitent à se tourner vers une formule hybride puisque les 

instructeurs y voient un accès facile aux savoirs, une pédagogie enrichie, des interactions 

sociales. Par ailleurs, le monde éducatif des dirigeants cherche avant tout des formules 

stabilisées, reconnues, peu onéreuses et fiables, entrant dans un cadre formel et qui 

finalement se calquent relativement sur des structures d’entreprise. En Asie du Sud-Est, 

les universités cherchent ainsi à pérenniser des solutions tout à distance sur des 

plateformes qui ont fait leurs preuves, lorgnent du côté des CLOM (MOOC) de 

massification de la diffusion des savoirs. Ils se laissent donc séduire par des écosystèmes 

complets comme seuls les géants des GAFAM peuvent offrir mais avec un déficit sur les 

pédagogues capables de se transformer en ingénieurs pour scénariser des contenus 

solides et sur des modèles d’apprentissage clairs. Ce qui a clairement constitué un 

énorme cafouillage lorsqu’il a fallu passer du tout présentiel à tout ou partie en distanciel 

en 2020 dans la situation de pandémie qu’a vécue la planète. Ces écosystèmes, comme 

Google Classroom, intègrent des fonctionnalités qui facilitent l’appropriation et permettent 
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de faire harmonieusement coexister dispositif traditionnel et dispositif numérique, à côté 

desquelles des plateformes telles que Moodle peuvent sembler complexes et peu 

intuitives. 

 2.1.2 Blended Learning vs apprentissage hybride  

Dans le monde anglosaxon, si la notion a du mal à se stabiliser (Oliver & 

Trigwell, 2005 ; Friesen, 2012) du fait d’une terminologie plus diverse, elle semble tourner 

aujourd’hui autour de trois approches : une combinaison entre présentiel et virtuel ; du 

tout à distance médié par des outils variés ; une combinaison de plusieurs modèles 

pédagogiques (Sharma, 2010). Nous retenons la première approche qui définit 

l’apprentissage hybride comme un système complexe combinant 4 dimensions ajustables 

[virtualité de l’environnement ; synchronie de la temporalité ; richesse de la médiatisation 

; apport de l’humanisation] (Graham, 2006). Dans le monde francophone, l’hybridation 

est vue comme « un dispositif innovant dans la mise à distance, qui suppose l’utilisation 

d’un environnement technopédagogique et qui repose sur des formes complexes de 

médiatisation et de médiation » (Charlier, Deschyver et Peraya, 2006, p. 473). Elle a 

permis de mettre à jour plusieurs modèles de dispositifs autour de 5 dimensions [mise à 

distance, articulation présence/distance, accompagnement humain, médiatisation, 

médiation] mesurables par des composantes (Lebrun, 2011). Nous choisissons ce 

modèle d’hybridation pour ses deux dimensions que sont la médiatisation et la médiation. 

Les médiations se jouent en effet autour du contexte social et culturel et dans 

l’acceptation des technologies. La médiatisation représente la mise en média du 

document informationnel ressource et c’est par sa médiation que l’apprenant a accès à 

l’information. Et c’est le passage de cette information vers la connaissance individuelle 

et la construction des savoirs collectifs qui va permettre à l’apprenant au travers de ses 

usages, de se transformer et d’acquérir de l’autonomie (Liquète & Maury, 2007). Dans 

cette approche, nous considérons que les ressources médiatiques et leurs usages 

deviennent un enjeu majeur que nous avons décidé d’observer et d’étudier sur la 

plateforme éducative Google Classroom. En effet, il s’agit d’un dispositif accepté dans 

les milieux universitaires comme nous l’avons évoqué plus haut et qui constitue un 

écosystème intégré comprenant des outils de production (y compris de manière 

collaborative), d’évaluation, de planification, de stockage correspondant à notre cahier 
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des charges. Cependant, contrairement à une plateforme de type LMS (Learning 

Management System), Google Classroom ne dispose pas d’outils de tracking (de pistage 

ou de traçage en français) permettant d’avoir une vision complète du parcours de 

l’utilisateur. Nous avons donc cherché à élaborer différents outils permettant une telle 

observation avec des résultats que nous attendons qui auraient trait à une observation 

des usages quant à l’utilisation des ressources proposées sur cette plateforme. Dans cet 

objectif, nous avons décidé d’utiliser des marqueurs de crédibilité des ressources. 

 

 2.2 Marqueurs théoriques sur les usages des ressources disponibles 

 Nous avons limité les descripteurs des usages à trois, pour des raisons de 

facilité de compréhension des apprenants à qui nous avons posé la question, par 

formulaire Google. Pour cela, nous avons à la fois considéré les sciences de l’Éducation 

et les sciences de l’Information et de la Communication, champs disciplinaires auxquels 

appartiennent les différents chercheurs associés à ce projet, France, Vietnam et 

Thaïlande. Ces descripteurs ont été identifiés lors de la phase de théorisation pré-

conceptualisation du scénario d’apprentissage décrit plus précisément dans le chapitre 

3.1 et qui ont permis d’en construire les différentes étapes logiques. Nous les avons 

regroupés sous : 

- un critère d'utilité désignant la ressource correspondant aux instructions 

données pour la réalisation de l’activité (correspondance avec les objectifs du cours 

clairement définis en amont) et le but de l'utilisateur dans un environnement donné. Le 

critère d’utilité offre ainsi la possibilité d'atteindre l'objectif grâce à la ressource proposée 

et des perspectives d'application réelles pour comprendre l’usage qui est fait de la 

ressource (Tricot & Plégat-Soutjis, 2003 ; Tricot et al., 2003). Nous rejoignons en cela 

la position du collectif Pédauque pour qui l’utilité du document n’est possible que lorsque 

sa forme peut être vue, son discours lu (ou entendu) et son contenu, su ou mémorisé 

(Pédauque, 2006, p.27).  

- un critère d'utilisabilité signifiant la cohérence du média dans la progression 

de l'apprentissage du module d’apprentissage avec une dimension esthétique (facilité 

d'accès tant sur le plan linguistique que technique) Cette dimension se traduisant dans 

le design de la ressource, notion récurrente dans le domaine de l’information et de la 
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communication, et qui évoque l’esthétique et le fonctionnel réunis voire harmonisés 

(Delarue-Breton et al., 2021). De ce fait, la ressource doit correspondre à l'intention du 

fournisseur de la ressource et de son usage réalisé par son utilisateur. L'utilisabilité fait 

référence à la possibilité d'utiliser la ressource (Tricot et al., 2003 ; Renaud, 2020). 

- un critère d'acceptabilité (Barcenilla & Bastien, 2009), que nous distinguons 

de l’appropriation sociale des technologies en didactique de Fluckiger (2007), parce que 

nous sommes dans une approche du document (Pédauque, 2006) et une approche 

documentaire du Web (Salaün, 2019) qui en découle. L’acceptabilité du document 

ressource suppose des indices d'efficacité, de satisfaction, de facilité d'apprentissage, 

de facilité d'appropriation et de fiabilité. La représentation mentale (attitudes, opinions, 

etc.), plus ou moins positive, individuelle et collective, de l'objet ; l'acceptabilité est donc 

la valeur de la représentation de l’utilité du document ressource et de sa convivialité. 

L'acceptabilité peut être sensible aux facteurs culturels et sociaux, aux effets, aux 

pratiques, aux valeurs propres à l'utilisateur. 

 

3. Méthodologie et résultats  

 

 3.1 Élaboration d’une séquence d’apprentissage 

La première étape de la recherche a consisté dans l’élaboration d’un scénario 

(ou séquence) d’apprentissage prenant en compte le facteur hybridation, la plateforme 

d’accueil, un cours de communication assuré en présentiel à l’Université de Hanoï. Nous 

y avons défini le dispositif numérique hybride, les usages de ressources médiatiques 

plurilingues dans la réalisation de tâches et précisé les moyens d’évaluation des critères 

de ces usages dans une scénarisation impliquant tous les acteurs du dispositif. Ce terme 

« scénarisation » ou story-board est apparu dès les années soixante dans des écrits de 

chercheurs en éducation américains qui ont cherché à modéliser des méthodes de 

planification de l’enseignement (Basque, 2017). Dans le monde scientifique, la 

scénarisation pédagogique (Paquette, 2005) doit être parfaitement ordonnée dans 

l’organisation des tâches, en formalisant le déroulement et la durée des activités, en 

définissant les acteurs et les ressources, en établissant un protocole de suivi et 

d’observation. Le scénario peut être standardisé afin de permettre son 
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opérationnalisation sur une plateforme (Villiot-Leclerq, 2007), à savoir dans notre cas, la 

plateforme pédagogique numérique de Google, GClassroom. Nous l’avons organisé 

sous la forme de trois modules ou Blocs, chacun d’entre eux ayant été décrit, découpé 

en activités (étapes), tâches et évaluations formatives, alimenté en ressources bilingues 

anglais et français, voire trilingues avec le vietnamien lorsque nous avons pu trouver 

l’équivalent dans cette langue. À l’évaluation des connaissances supposées acquises 

au cours de l’activité, nous avons ajouté une évaluation de l’utilisation des ressources. 

L’ensemble du dispositif a été implémenté sur la plateforme d’accueil Google Classroom 

par un enseignant-chercheur spécialiste de la matière enseignée. Dans un souci de 

clarté et simplicité, nous ne détaillerons pas son contenu et son organisation mais la 

figure (1) en énumère les grandes lignes. 

 

Figure 1 Ensemble des étapes du module d’apprentissage hybride 

 
Nous avons choisi pour le design pédagogique (Instructional Design) une 

approche pragmatique centrée sur la solution, et consistant à « débuter le processus 

par la formulation d’une première version de la solution sur la base d’une analyse 

minimale, puis de la modifier au fur et à mesure de la démarche de design » (Basque 

et al., 2010, p. 111) jusqu’à la satisfaction de chaque personne impliquée dans le 

•Étape 1 - niveau micro
•Étape 2 - niveau macro
•Étape 3 - niveau méso

Bloc 1 : Théories de la communication  (Demalotte, E.)

•Étape 1 : Internet et le Web, éléments d'histoire
•Étape 2 : Web 2.0 et réseautage social
•Étape 3 : Identité et présence numérique

Bloc 2 : Société de l'information (Chasme, G.)

•Étape 1 : représentations de soi
•Étape 2 : personnalité numérique
•Étape 3 : motivations personnelles
•Étape 4 : construction d'une image de soi
•Étape 5 : entretien médiatisé
•Étape 6 : image institutionnelle et professionnelle
•Étape 7 : construction d'une imagerie collective

Bloc 3 : Représentations identitaires (Marchal, B.)
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développement du scénario. Le dispositif scénarisé repose sur la littératie numérique 

définie sous trois composantes principales, évoluant avec le développement des 

technologies numériques et leurs implications cognitives et sociales lors de leur 

utilisation (Gerbault, 2012, p. 5) : la première est la conscience sociale permettant de 

comprendre une identité, de collaborer et d’adapter sa communication au destinataire ; 

la deuxième est la pensée critique permettant d’évaluer et de contextualiser ; enfin, la 

troisième repose sur la connaissance des outils numériques. Ce sont ces trois 

composantes que nous avons suivies dans notre collectif de chercheurs pour concevoir 

le parcours d’apprentissage. 

Les deux premiers blocs ciblent la partie théorique du cours destiné aux 

apprenants sous ses deux thématiques que sont la Communication et l’Information. Le 

troisième bloc cible la construction d’une identité numérique, individuelle et collective 

sous la forme de plusieurs activités pratiques qui n’ont malheureusement pas pu être 

mises en œuvre pour des questions d’agenda du présentiel et de l’environnement 

pandémique. Ce troisième module constitue la formule la plus adaptable pour un futur 

cours professionnalisant en Thaïlande de type FOS (Français sur Objectif Spécifique, 

bilingue ou trilingue).  

 

3.2 Expérimentation 

La deuxième étape est celle de l’expérimentation. Elle s’est tenue en plusieurs 

temps. D’abord, sous la forme d’un test d’entrée qui a permis de préciser le profil des 

étudiants ainsi que d’obtenir des éléments sur leurs usages des outils numériques mais 

que nous ne détaillerons pas ici. Ce pré-test constitué d’un ensemble de questions 

destiné à connaître les apprenants a été soumis à l'ensemble Classe en présentiel avant 

d’entrer dans le module d’apprentissage hybride. Nous avons cherché à connaître des 

prérequis tels que les connaissances, les compétences, l’environnement, les niveaux de 

langue en français et en anglais. Les niveaux de langue ont été déterminés par rapport 

au CECRL de 2001 (réception et production orales et écrites du niveau DELF B2). Ceci 

d’ailleurs constitue une faiblesse de notre dispositif car le CECRL a évolué en 2018, 

avec des descripteurs des compétences incluant la médiation et l’interaction. À notre 

décharge, le document final du Cadre n’a finalement été mis à disposition en 
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téléchargement que peu de temps avant que nous ayons conçu notre parcours 

d’apprentissage. 

 Une phase de test de terrain s’est tenue ensuite à l’Université de Hué en mars 

et avril 2020 pour corriger les éventuelles erreurs du scénario. Ces étudiants sont inscrits 

dans un programme de licence en didactique du français langue étrangère. Les cours 

sont suivis dans la langue étrangère choisie, en l’occurrence le FLE (français langue 

étrangère) avec un nombre total d'heures données au programme par semestre 

équivalent à 150 séances de 50 minutes. Pour aider les enseignants à suivre le travail 

des élèves, nous leur avons fourni des carnets de bord pour recevoir des commentaires 

sur le contenu des ressources et des questionnaires, des erreurs ou des problèmes, 

ainsi que des propositions de remédiation. Le tableau 1 montre leur répartition. Il est à 

remarquer qu’il y a eu 5 abandons, la phase de test n’étant ni obligatoire ni contraignante 

dans le cadre d’un cours. 

 

Tableau 1  

Caractéristiques du panel d’étudiants de l’École Supérieure des Langues                    

Etrangères de l’Université de Hué 
Type d’étudiant 

Nombre de participants 

 

3e année de licence 4e année de licence 

9 9 

Total  Actifs Inactifs Abandons 

Nombre d’étudiants 18 10 3 5 

Niveau de langue entre A2 et B1 pour le français et l’anglais 

 

Nous avons à ce stade, également eu d’autres limitations. Nous avons pu sans 

trop de difficultés mobiliser les étudiants sur la base du volontariat pour suivre les deux 

premiers blocs, avec une enseignante-chercheuse de Hué participant à la recherche. 

Pourtant, le troisième bloc, plus long et hors du calendrier des cours, a été proposé de 

manière totalement autonome et les retours que nous avons eus n’ont pas constitué une 

base suffisamment stable et fiable pour proposer des remédiations efficaces. 

D’autre part, en amont de l'expérimentation, il était aussi prévu de réaliser des 

captures d'écran destinées à capter les manières d'agir et les usages vis-à-vis du 

dispositif et des ressources plurilingues grâce au logiciel mis à disposition des étudiants. 
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Ce logiciel, Auto Screen Capture2  étant d'une nature un peu complexe dans son 

installation et ne permettant de capturer des images d'écran que depuis un ordinateur 

et non depuis un téléphone portable, il a été décidé d'abandonner la procédure à l'issue 

de cette phase d'essai. 

La deuxième phase de l’expérimentation a eu lieu à l’Université de Hanoï, 

effectuée avec 54 étudiants en troisième année (2020-2021) de licence de la 

Communication des entreprises dont la formation est suivie en français. Elle a été 

conduite en 9 semaines du 7 septembre 2020 au 20 novembre 2020. Comme pour la 

phase test de Hué, nous avons décidé d’expérimenter les deux premiers blocs 

d’apprentissage dont nous avions corrigé les erreurs et défauts. Le troisième bloc a donc 

été laissé de côté. Il ne constitue pas un élément déterminant dans la recherche dans 

la mesure où il est destiné à être proposé à d’autres régions d’Asie et en d’autres 

langues. Cela reste cependant une limite à notre dispositif d’apprentissage puisqu’il est 

incomplet dans l’ensemble des connaissances à acquérir pour les étudiants par rapport 

aux objectifs fixés du cahier des charges et de son scénario. Nous espérons cependant 

en faire l’expérimentation dans un avenir proche.   

Parmi les 54 participants à l’expérimentation, nous avons deux groupes de 29 

et 25 étudiants dont la répartition et l’activité sont représentées dans le tableau 2. 
 

Tableau 2  

Caractéristiques du panel d’étudiants du département de français de l’Université 

de Hanoï 
 

Type d’étudiant  Entrants en 3e année de licence de français 

Étudiants apprenants de 

français au lycée 

Étudiants débutants en 

français à l’Université 

Niveau de langue B1/B2 A2/B1 

Nombre de 

participants 

29 25 

Total  Actifs Inactifs Abandons 

Nombre d’étudiants 54 54 0 0 

 
2 Logiciel sous licence License GNU General Public License version 3.0 (GPLv3) 
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15%

47%

38%

DELF A2

DELF B1

DELF B2

8%

19%

15%
39%

19%
Beginner

Elementary

Pre intermediate

Intermediate

Upper intermediate

29 étudiants ont eu cours de français pendant l’enseignement secondaire : leur 

connaissance en français a été consolidée pendant les trois premiers semestres du 

cursus universitaire. Les étudiants ayant le diplôme DELF B1, B2 sont exemptés des 

cours de français. Ils suivent directement les cours de spécialité dont celui-ci. 25 

étudiants ont commencé à apprendre le français à l’entrée de l’université, c’est-à-dire à 

partir du 9/2018 (2 ans de français jusqu’au moment du déroulement du cours), ils ont 

eu 800 heures d’apprentissage de français. Ils sont considérés comme ayant acquis le 

niveau B1. Le groupe s’est constitué avec 90% de filles et 10% de garçons entre 19 et 

20 ans pour 98% d’entre eux. Leur niveau de français correspond à 47,2% de type DELF 

B1, 37,7% type DELF B2 et 15,1% type DELF A2. Leur niveau d’anglais est beaucoup 

plus large, certains sont même des débutants. Leur répartition en français et en anglais 

est représentée dans les figures 2 et 3. 

 

Figure 2 Niveau de langue française 
 

 

 

 

  

  

  
 

Figure 3 Niveau de langue anglaise 
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En fin de processus d’apprentissage, nous sommes parvenus à constituer un 

ensemble important de fichiers qu’il a fallu organiser de façon à faciliter le travail 

d’archivage et de marquage. Les deux blocs de l'expérimentation avec l’ensemble des 

étudiants testeurs ont permis d’extraire des données que l’approche heuristique via le 

logiciel NVivo a catégorisées puis conceptualisées pour en comprendre leurs 

articulations comme on peut l’observer en figure 4.  

 

Figure 4 Carte mentale des éléments du projet généré par NVivo 

 

 

3.3 Recueil des données 

La phase du recueil des données s’est déroulée tout au long du processus 

d’apprentissage hybride, dans une approche heuristique, pour laquelle le logiciel NVivo 

facilite la recherche des concepts clés et des relations entre les données (Komis, 

Depover & Karsenti, 2013). Le logiciel d’analyses NVivo fait partie de la famille des 

CAQDAS (Computer-assisted qualitative data analysis software) qui désigne des logiciels 

54 individus, du 7 
septembre 2020 au 

20 novembre 2020

suivent un cours 
de SIC en 
présentiel

lisent et 
produisent des 

documents 
médiatiques

regardent et 
produisent des 

documents 
médiatiques

remplissent des 
formulaires 
d'évaluation 
formatives

remplissent des 
formulaires 
d'évaluation 

théorique des 
ressources

participent à un 
entretien semi-

directif 
d'évaluation du 

dispositif
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spécifiquement dédiés au codage et à l'analyse des données qualitatives. Si nos 

données comportent effectivement une part de qualitatif, la plus grande part est d’ordre 

quantitative. C’est dans cette approche mixte que le logiciel donne cependant toute sa 

puissance, dans sa capacité d’organisation d’une part, et dans sa capacité de générer 

des graphes et des diagrammes capables de susciter la « découverte » heuristique, 

c’est-à-dire une émergence de concepts où on intégrerait tout ce qui se présente à la 

conscientisation du chercheur qui soit de l’ordre de la perception et de l’intuition, en plus 

de la connaissance (Paquin & Noury, 2020). Constituer un procédé méthodologique à 

partir du logiciel pour structurer sa recherche a le double avantage de systématiser le 

traitement des données et de favoriser son exploitation et analyse. Pour Ollivier (2017), 

un logiciel comme NVivo a la capacité d’intégrer un ensemble hétérogène de documents 

en vue d’en saisir le sens global et de faciliter la compréhension de leur extraction en 

augmentant la capacité de fouille. Carey et Latour (2018) proposent une représentation 

de l’ensemble du processus, du recueil des données vers leur encodage et leur 

catégorisation, en figure 5. 

 

Figure 5 processus cadre de l'étude, adapté de Ollivier (2017) et Carey et al.   

(2018, p.214) 

 

Ces données constituent les résultats chiffrés des indicateurs, les notes 

obtenues lors des questionnaires d’évaluation ainsi que deux productions écrites et 

orales sous forme de documents médiatiques et toutes les ressources proposées dans 

Données brutes
Familiarisation avec le 

cadre théorique 
préalablement identifié

Application du cadre 
théorique de travail

Indexation des codes et 
catégorisation

Représentation 
graphiique des données 
dans la matrice du cadre 

conceptuel

Interprétation des 
données : catégories sous 

forme de thèmes
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le cadre du dispositif d’apprentissage. Ces ressources sont sous forme de captures 

d’écran lorsqu’il s’agit de documents audiovisuels en ligne tels que des capsules vidéos 

déposées sur le réservoir YouTube, ainsi que les graphes analytiques des formulaires 

en ligne Google. Ces captures sont ensuite étiquetées et codées dans le logiciel par le 

chercheur-analyste, suivant les critères et concepts préalablement catégorisés ou 

identifiés. Le tableau 3 donne l‘ensemble des éléments recueillis et intégrés, tandis que 

le tableau 4 montre l’ensemble de l’encodage réalisé suivant les critères retenus. 

 

Tableau 3  

Documents médiatiques et leur classification dans le logiciel 
Types de fichiers intégrés dans Nvivo Nombre de fichiers 

Graphes générés dans NVivo à partir des notes obtenues dans 

les évaluations formatives 

8 

Graphes des indicateurs du bloc 1 - E1 Micro 5 (4 + 1) 

Graphes des indicateurs du bloc 1 - E1 Macro 5 (4 + 1) 

Graphes des indicateurs du bloc 1 - E1 Meso 5 (4 + 1) 

Graphes des indicateurs du bloc 2 - E1 4 

Graphes des indicateurs du bloc 2 - E2 4 

Graphes des indicateurs du bloc 2 - E3 4 

Graphes des indicateurs du bloc 2 - E4 4 

Graphes des indicateurs du bloc 2 - E5 4 

Ressources blocs 1&2 29 (26 + 3) 

Production orale bloc 2 E3 15 

Production écrite bloc 2 E2 35 

Classifications des fichiers générés par NVivo Nombre de fichiers 

Courrier électronique (Attributs : NOM, Prénom, Sexe, Âge) 53 

Documents numériques textuels (Productions et ressources 

écrites bloc 1 au format PDF) 

38 

Film documentaire ou reportage 15 

Site Internet 7 

Relevé de notes (Attributs : bloc 1, micro ; bloc 1, macro ; bloc 

1, meso ; bloc 2, étapes 1 à 7) 

54 

Documents YouTube (Attributs : titre, URL, nombre de vues, 

nombre de commentaires, nombre de « J’aime », nombre de « 

Je n’aime pas », date de publication, auteur) 

19 
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Tableau 4  

Comparaison des codes par nombre de références d'encodage 
Codification par critère théorique et langue de la 

ressource à disposition 

Références 

d’encodage 

Éléments 

encodés 

Codes\\ACCEPTABILITÉ\1-Extrêmement 

satisfaisant 

13 6 

Codes\\ACCEPTABILITÉ\2-Très satisfaisant 8 3 

Codes\\ACCEPTABILITÉ\3-Satisfaisant 9 4 

Codes\\ACCEPTABILITÉ\4-Neutre 8 3 

Codes\\Ressource ENG 13 13 

Codes\\Ressource FR 29 16 

Codes\\UTILISABILITÉ\1-Extrêmement adapté 6 3 

Codes\\UTILISABILITÉ\2-Très adapté 3 3 

Codes\\UTILISABILITÉ\3-Adapté 17 7 

Codes\\UTILISABILITÉ\4-Neutre 1 1 

Codes\\UTILITÉ\1-Extrêmement efficace 7 4 

Codes\\UTILITÉ\2-Très efficace 9 4 

Codes\\UTILITÉ\3-Efficace 10 5 

Codes\\UTILITÉ\4-Neutre 2 2 

Codes\\UTILISABILITÉ\1-Extrêmement adapté 6 3 

 

Nous avons pu cependant observer une limite liée aux résultats des 

questionnaires de satisfaction sur la corrélation entre les indicateurs et les usages réels 

des documents ressources. En effet, nous avons posé une question globale sur la 

satisfaction vis-à-vis de l’ensemble des ressources. Nous supposons donc que pour un 

indice d’utilité, utilisabilité et acceptabilité maximales, ces indicateurs s’adressent en 

premier lieu à la ressource considérée comme la plus utilisée dans la réponse à la 

question des usages. Or, nous pouvons supposer un écart d’erreur dont nous ne 

pouvons mesurer avec précision le coefficient. Pour tenter de limiter cette erreur, nous 

avons pris le parti de ne prendre en considération que les ressources dont l’usage 

atteignait un pourcentage au-delà de 50 %. Pour cela, nous avons converti en 

pourcentage l’échelle de Likert que nous avions choisie sur 7 points (ce type d’échelle 

en compte jusqu’à 11) avec les avantages mais aussi les inconvénients inhérents à cette 

mesure.  Ainsi, de la perspective des participants, l'échelle de Likert est facile à lire et 
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à compléter. Mais ils peuvent également répondre qu’ils sont d’accord ou en désaccord 

pour plaire à l'expérimentateur par un biais dit d'acquiescement (Taherdoost, 2019, p.4, 

notre traduction). Pour cette conversion (Cummins et al., 2003), nous sommes partis du 

principe que les deux extrêmes de l’échelle « extrêmement » à « pas du tout » 

correspondent à respectivement à proche de « 0% » et « 100% » et que le point central 

entre ces deux extrêmes – 4 sur l’échelle de Likert – soit équivalent à 50 %, ce qui 

donne, selon Cummins : 

Les moyennes et écarts types présentés dans le tableau sont en unités de 

pourcentage de l'échelle maximale (% EM*). Afin de convertir les données 

d'échelle de Likert dans cette forme standard, chaque échelle de Likert est codée 

de 0 à x, où 0 représente le plus bas et x représente la catégorie de réponse la 

plus élevée. Le score de Likert est ensuite converti en utilisant la formule (score 

/ x) 100 pour produire des unités% EM sur un 0 à 100. (Cummins et al., 2003, 

p.170, notre traduction) (*EM = échelle maximale N.d.T.). 

 

Le fait de transposer les points en pourcentages permet ainsi de faciliter 

l’intégration sur NVivo de données que le logiciel comprend. Cela permet aussi d’avoir 

une visibilité de l’encodage réalisé dont les statistiques finales s’expriment la plupart du 

temps en pourcentages et que les formulaires Google des indicateurs génèrent. 

L’exemple de la figure 6 en est une illustration. 

 

Figure 6 Pourcentage d'utilisation d'une ressource proposée, encodé dans le fichier de 

ressources 
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3.4 Résultats 

Après tout le processus d’intégration, d’encodage et d’émergence heuristique 

via la génération des graphes, les résultats sont nombreux et parfois inattendus. Il serait 

trop long de les énumérer dans le cadre de cette communication mais nous pouvons 

les regrouper sous l’approche de la médiation. Ainsi, une plateforme numérique 

d’enseignement et de formation constitue une première médiation technologique (Peraya 

et al., 2012) pour un apprentissage, qu’il soit tout à distance ou hybride. Dans notre 

environnement d’apprentissage hybride sur la plateforme Google Classroom, nous 

avons aussi pu constater les médiations diverses qu’apportent le document médiatisé, 

d’autant que l’utilisation de cet écosystème dans un usage hybride définit cette 

plateforme comme un signal fort de « support logiciel » (Broudoux, 2007). La stabilité 

de la plateforme numérique, l’ancrage dans les usages quotidiens et les outils logiciels 

d’un écosystème complet comme Google Classroom apportent en effet un confort et 

une appropriation aisée pour ces usagers qui en exploitent toutes les médiations.  

La médiation documentaire, au sens du partage d’information par un document 

dématérialisé (Liquète, Fabre & Gardiès, 2010) indique une appréciation implicite 

positive de l'étudiant par rapport à ce qu'il connaît de la ressource déterminée en milieu 

universitaire, conçue pour lui, adaptée à ses besoins supposés. Elle a été confirmée à 

la fois dans les formulaires d’évaluation et par les entretiens finaux de l’expérimentation. 

En outre, si on considère à nouveau la figure 6, le pourcentage d’usage du document 

textuel ressource de l’étape 1 du bloc représente 95,8 %, les deux ressources vidéo en 

français représentant respectivement 60,6 % et 53,5 % d’usage pour cette même 

activité. De la même façon, lors de l’étape 3 du bloc 2 de réalisation d’une vidéo, l’utilité 

médiée par les documents ressources a eu un impact sur la motivation des étudiants, 

confirmée de même dans les formulaires des indicateurs et par l’entretien en fin du 

parcours d’apprentissage. Les deux blocs ciblant les différentes communications (micro, 

macro et méso) pour le premier et la diffusion de l’information via les différents canaux 

de l’internet dans le second, comprennent en effet des documents de référence rédigés 

par des enseignants de l’Université de Rouen, dont la spécialité est l'enseignement des 

Sciences de la Communication et de l'Information. Ainsi, ce type de documents élaborés 

pour un cours leur confère une crédibilité intrinsèque du contenu, qui serait garantie par 
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l'autorité du texte (Wilson, 1983). Ils sont considérés comme fiables et utiles et impliquent 

en conséquence une forte indication d'acceptation du contenu par les apprenants 

(Dulaney, 2013).  

La médiation sociale par laquelle les usages et les pratiques se constituent, se 

développent et se ressourcent dans le corps social, a également joué son rôle (Jouët, 

2000). Lors de la présentation du dispositif et de ses acteurs via une vidéoconférence 

sur Google Meet en début de formation, elle pourrait également avoir eu un impact sur 

l'intérêt des étudiants dès le début de module. De fait, les commentaires faits plus tard 

à leur tutrice l'ont confirmé. Cette rencontre avec les enseignants concepteurs est donc 

aussi une mise en lumière du critère d'autorité tel qu'il est défini par Taylor dans son 

étude des comportements des apprenants du nouveau millénaire dans leur attitude face 

à l'information (Taylor, 2012). Il rejoint de la sorte la crédibilité accordée à la ressource 

proposée par cette même autorité, ce qui la rend d’autant plus acceptable. 

La médiation culturelle passe également par la mutualisation des disciplines 

dans les modes de transmission (Régimbeau, 2007). Dans l’exemple de l’étape 3 du 

bloc 2 (Société de l'information - Identité et présence numérique), deux sites Internet 

sont proposés en ressources dont l'un en français et l'autre en anglais, la fréquentation 

est très forte dans les deux langues : 93,8% pour le site en français et 75 % pour le site 

en anglais. Dans cette même étape, la consigne de l’activité suivante implique la 

réalisation par groupe d’une vidéo de type explicative destinée à montrer comment 

protéger son identité numérique. Cette vidéo a fait l’objet d’une évaluation formative sur 

100 points et les notes sont toutes au-dessus de 70. La qualité de certaines productions 

vidéo, tant au niveau de la forme visuelle et sonore que du contenu, tendrait à accréditer 

une culture médiatique multimodale dès lors que, dans un processus d'apprentissage 

non linéaire, apprendre à créer des contenus médiatiques aide les élèves à analyser 

des productions médiatiques professionnelles, notamment dans la didactique des 

langues (Lacelle & Lebrun, 2014). Les apprenants ont également évalué l’intérêt des 

ressources : les indicateurs d'utilisabilité et d'acceptabilité atteignent respectivement à 

87,6% et 87,5% pour les valeurs positives cumulées. Leur utilité est majoritairement 

perçue comme efficace à 56,2% si l'on considère les trois niveaux cumulés : 

extrêmement (20,8%), très efficace (22,9%), efficace (12,5%). Or, l'évaluation de l'utilité 
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relève de la didactique et de l'évaluation telle qu'elle est conçue dans l'enseignement 

pour apprécier l'adéquation entre les objectifs d'apprentissage, les ressources 

complémentaires et le résultat obtenu (Tricot et al., 2003, p.295). 

 

4. Discussion et conclusion 

Au terme de cette présentation et si notre expérimentation au Vietnam est 

terminée, notre recherche est toujours en cours entre notre équipe de chercheurs 

d’Europe et d’Asie du Sud-Est, d’une part du fait des nombreux résultats et des 

angles divers sous lesquels certains de ses résultats ont déjà été publiés ou sont 

en cours de l’être ; et d’autre part, pour la pertinence très actuelle des médiations : 

celle que procure le document numérique dématérialisé, celle qui émerge de 

pratiques sociales collaboratives et celle qui se constitue dans la mutualisation des 

langues et des cultures. Mais, nous l’avons évoqué, notre étude s’est confrontée à 

plusieurs contraintes. Or, c’est par les contraintes que les objets de recherche se 

précisent et qu’émergent des résultats de plus en plus fins. La première contrainte 

est due, comme beaucoup d’enseignants et chercheurs de ce début de décennie, à 

la pandémie qui a obligé des ajustements tant du côté du calendrier que de celui 

des rapports avec les apprenants. Pour nous cependant, le contexte hybride a 

démontré toute la valeur de la mise en place d’un cours en distanciel, qui offre un 

support accessible à tout moment et de partout, à la condition d’un réseau Internet 

bien évidemment. Nous ne reviendrons pas sur tous ces avantages, ils ont largement 

été décrits depuis longtemps dans la littérature par des chercheurs comme Daniel 

Peraya, France Henri, Thierry Karsenti ou Marcel Lebrun pour ne citer que les 

Francophones. Ce qui nous paraît plus intéressant, c’est paradoxalement notre 

deuxième contrainte, à savoir celle liée à l’impossibilité de distinguer de manière 

très précise la ressource la plus utilisée sur une échelle de valeurs, et de connaître 

les raisons de cet usage d’une part, ainsi que des façons d’avoir envisagé cet usage. 

On pourrait s’interroger en effet sur tout ou partie de la ressource comme sur le 

rapport quantitatif ou qualitatif des ressources entre elles (comme la ressource qui 

aurait apporté plus ou moins selon son contenu, sa forme et son intérêt ciblé) et de 

ce qui a constitué un apport déterminant quant à la compréhension et à la réalisation 
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de l’activité proposée. Les limites doivent alors subir une véritable introspection et 

évaluation, afin d’en évaluer les impacts sur la recherche et ensuite d’en déterminer 

des possibles remédiations. Ce qui nous amène à la troisième contrainte, à savoir 

l’impossibilité d’avoir mis en œuvre le troisième bloc, dans le cadre de toute 

l’expérimentation. Pourtant, même si nous avions pu le réaliser plus tard, ou dans 

un autre contexte, il n’aurait pas eu totalement la valeur accordée aux deux premiers, 

du fait d’une coupure temporelle qui aurait constitué un frein à la fluidité des étapes 

et de leur progression didactique. Mais de cette dernière contrainte, nous espérons 

en faire une force dans l’avenir pour que la didactique se rapproche au plus près 

du « pluriel », celui du plurilinguisme pour travailler les langues de manière 

décloisonnée (Candelier, 2008), celui du pluriculturel pour devenir un transfert de 

compétences et un facteur d’assimilation et celui d’une littératie médiatique 

multimodale (Lacelle & Lebrun, 2014) pour l’ouverture et la créativité. Nous espérons 

dès lors mettre en œuvre ces modalités plurielles dans une future formation en 

Thaïlande pour compléter ce parcours dans l’intégralité de ses trois blocs ou 

modules et en améliorer encore la crédibilité… 
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1 บทความวจิยันีÊได้รบัทุนสนับสนุนการวจิยัจากกองทุนวจิยัคณะศลิปศาสตร ์มหาวทิยาลยัธรรมศาสตร์ 

ประจําปีงบประมาณ 2565 

บทคดัย่อ 

งานวิจัยนีÊมีว ัตถุประสงค์เพืÉอศึกษาการแปลวิเศษณานุประโยคแสดง

ความหมายดว้ยโครงสรา้งในภาษาฝรั Éงเศสมาเป็นภาษาไทยผ่านเครืÉองมอื

แปลภาษา Google Translate ฐานขอ้มูลทีÉใช้ในการศกึษารวบรวมมาจาก

หนังสอืไวยากรณ์ภาษาฝรั Éงเศสจํานวน 347 ประโยค จากหนังสอื 13 เล่ม  

ประกอบด้วยวเิศษณานุประโยคแบบโครงสรา้งแสดงความหมายของเวลา 

(temps) สาเหตุ (cause) ความขัดแย้ง (opposition) เงืÉอนไขหรือการ

สมมติ (condition ou hypothèse) วัตถุประสงค์ (but) และวิธีการหรือ

ท่าทาง (moyen ou manière) จากการศึกษาแสดงให้เห็นว่า Google 

Translate แปลวิเศษณานุประโยคเป็นภาษาไทยโดยใส่คําเชืÉอมหรอืคํา  

บุพบท (รอ้ยละ 58.79) และไม่ใส่คําเชืÉอม (รอ้ยละ 41.21) และบ่อยครั ÊงทีÉ

ให้ความหมายไม่ตรงกับภาษาต้นทาง ส่วนกรณีทีÉไม่ใส่คําเชืÉอมหรือคํา  

บุพบทมกัจะมลีกัษณะเป็นการแปลในลกัษณะคาํต่อคาํ  

 

Abstract 

The purpose of this research is to study the process and results of 

the translation by Google translate of circumstantial subordinate 

clauses from French to Thai. The corpus consists of 347 sentences 

taken from 13 books of French grammar, in  which  the  subordinate  
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clauses express time, cause, opposition, condition, goal and manner. 

The result revealed that 58.79% of clauses are largely translated into  

Thai with the addition of introductory words or prepositions, and 

41. 21%  are translated without these words. Google translate 

recurrently fails to correctly translate the clauses from the source 

language. The clauses translated into Thai without introductory words 

or prepositions often come from the literal translation. 

 

1.  ความสาํคญัและทีÉมาของประเดน็ปัญหาการวิจยั 

ปัจจุบนันีÊ เครืÉองมือแปลภาษาได้รบัการพฒันาไปอย่างมากและยงัคงพฒันาต่อไป

อย่างไม่หยุดยั Êง เราไม่สามารถปฏิเสธได้ว่าเครืÉองมอืแปลภาษาอนัเป็นทีÉนิยมอย่าง Google 

Translate ไดเ้ขา้มามสี่วนร่วมในกจิกรรมทางภาษาในชวีติประจาํวนัของมนุษย์และเป็นตวัช่วย

ทีÉดใีห้กบัการทํางานทีÉต้องใชภ้าษาต่างประเทศเพืÉอการติดต่อสืÉอสารหรอืสืบค้นขอ้มูล รวมถงึ

อํานวยความสะดวกให้แก่ผู้เรียนภาษาต่างประเทศ ในการช่วยสืบค้นคําศัพท์หรือช่วยแปล

ขอ้ความบางประเภท แตกต่างจากในอดตีทีÉการทาํงานแปลหรอืการเรยีนภาษาทีÉ 2 หรอื 3 ต้อง

อาศยัการคน้หาความหมายคําศพัท์ในพจนานุกรม Talking Dictionary หรอืบนเวบ็ไซต ์ถึงแม้

เครืÉองมอืแปลจะพฒันาไปมากแลว้เพยีงใด กย็งัคงพบขอ้จาํกดัในการใชอ้ยู่ไม่น้อย กล่าวคอืการ

แปลจะมีประสิทธภิาพต่อเมืÉอโครงสร้างของประโยคต้นทางต้องไม่ซับซ้อนมากนัก มิฉะนั Êน

เครืÉองแปลภาษาอาจจะแปลออกมาไม่ตรงหรือผดิความหมาย และบ่อยครั ÊงทีÉโครงสร้างของ

ประโยคจะไม่ถูกต้องตามหลกัไวยากรณ์ของภาษาปลายทาง เนืÉองจากในคู่ภาษาทีÉมใีนระบบ

ของเครืÉองมืออาจมขีอ้มูลคําศพัท์หรอืโครงสร้างประโยคเทยีบทีÉยงัไม่มากเพยีงพอ เช่น การ

แปลภาษาฝรั Éงเศส-ไทย ดงันั Êนการใชเ้ครืÉองมอืแปลภาษาน่าจะยงัคงเหมาะกบังานแปลเพยีงบาง

ประเภทซึÉงมกีารสืÉอความหมายทีÉชดัเจนและมโีครงสรา้งของประโยคไม่สลบัซบัซ้อน แต่กบังาน

บางดา้นซึÉงมปีระโยคทีÉค่อนขา้งสลบัซบัซ้อนดว้ยลลีาการเขยีนเฉพาะอาจจะใหผ้ลลพัธ์ของการ

แปลออกมาไมเ่ป็นทีÉน่าพอใจมากนัก 

ในภาษาฝรั Éงเศส อนุประโยคหรอืประโยคความรอง (propositions subordonnées) ทีÉ

มีลกัษณะเป็นวิเศษณานุประโยค (subordination circonstancielle) แบบไม่ปรากฏประพันธ

วิเศษณ์หรือคํานําหน้า (mots introducteurs) แต่แสดงความหมายด้วยโครงสร้าง อย่างเช่น 

Proposition participe, Gérondif, Proposition complétive แ ละ  En apposition ซึÉ ง ส า ม ารถ

แสดงความหมายวเิศษณ์ไดห้ลายหลากแบบโดยอาศยัการตคีวามตามบรบิท โครงสรา้งจะบอก

เฉพาะหน้าทีÉทางไวยากรณ์เท่านั Êน ไม่ได้บอกความหมาย มีบางครั Êงหรอืในบางความหมาย

เท่านั ÊนทีÉอาจมีคําวิเศษณ์ช่วยขยายความให้ชดัเจนยิÉงขึÊน ด้วยเหตุนีÊเองจึงนํามาสู่คําถาม
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งานวิจยัทีÉว่าเครืÉองมือแปลภาษาสามารถเข้าใจความหมายของโครงสร้างประโยคเช่นนีÊใน

ภาษาต้นทางและแปลออกมาเป็นภาษาปลายทางได้อย่างถูกต้องหรอืไม่ แน่นอนว่าฐานขอ้มูล

ของเครืÉองมือแปลภาษา Google Translate อาจช่วยแปลบางประโยคออกมาได้อย่างถูกต้อง

หรอืระบุความหมายดว้ยคําเชืÉอมประโยคทีÉชดัเจน หากประโยคทีÉตอ้งการแปลตรงกบัประโยคทีÉ

มใีนฐานขอ้มลูดงักล่าว แต่น่าจะเป็นส่วนน้อยนิดทีÉบงัเอญิเกดิมปีระโยคตรงกนั กระนั Êนกจ็ดัเป็น

ส่วนหนึÉงของความสามารถในการแปลของเครืÉองมอืแปลภาษา ตวัอย่างประโยคในฐานขอ้มลูทีÉ

นํามาใชใ้นการวจิยันีÊมคีวามหลากหลายอย่างมากและมปีรมิาณมากพอสมควร ดงันั ÊนจงึเชืÉอได้

ว่าฐานขอ้มูลของเครืÉองมอืแปล Google Translate คงไม่สามารถครอบคลุมไดห้มด นอกจากนีÊ

เครืÉองมอืแปล Google Translate ยงัมขีอ้ผดิพลาดใหพ้บเหน็ไดอ้ยู ่เช่น การแปลไม่ครบคาํ การ

แปลประโยคแยกเดีÉยวโดยไม่พิจารณาร่วมกบับริบททีÉอยู่ในย่อหน้าหรอืหน้าเดียวกนั (Le & 

Schuster, 2016) รวมถงึไม่สามารถแปลคาํ กลุ่มคาํ สาํนวน และประโยคจากภาษาต่างประเทศ

อืÉนทีÉไม่ใช่ภาษาอังกฤษได้อย่างเหมาะสม (ณัฏฐิรา ทับทิม, 2563) สิÉงนีÊแสดงให้เห็นถึง

ประสทิธภิาพหรอืผลลพัธส์่วนใหญ่ของการแปลดว้ยเครืÉองมอืแปลภาษา 

จากการสืบค้นงานวิจยัทีÉเกีÉยวข้อง พบงานวิจยัการใช้เครืÉองมอืแปลภาษา Google 

Translate ในคู่ภาษาองักฤษ-ไทย ภาษาญีÉปุ่ น-ไทย เพืÉอศึกษาทศันคต ิพฤติกรรมและปัญหา

การใชเ้ครืÉองมอื (กมล เกตุพนัธ ์และวราภรณ์ ศรเีพช็รพนัธุ,์ 2559) การวเิคราะห์คุณภาพของ

งานแปล (องัคณา ทองพูน พฒันศร, 2560) และความสามารถในการแปลความหมายระดบั

ข้อความ (ณัฏฐิรา ทับทิม, 2563) อย่างไรก็ดีไม่ปรากฏงานวิจัยเกีÉยวกับการใช้เครืÉองมือ

แปลภาษาในคู่ภาษาฝรั Éงเศส-ไทยในประเด็นใดเลย การวิจ ัยครั Êง นีÊกระทํา โดย เก็บข้อมูล

วิเศษณานุประโยคภาษาฝรั Éงเศสโครงสร้าง Proposition participe, Gérondif, Proposition 

complétive และ En apposition แสดงความหมายของเวลา สาเหตุ วตัถุประสงค์ ความขดัแยง้ 

การสมมตหิรอืเงืÉอนไข วธิกีารหรอืท่าทาง และผลลพัธ์  รวบรวมจากหนังสอือธบิายไวยากรณ์

และแบบเรียนไวยากรณ์ภาษาฝรั Éงเศส 13 เล่ม ตีพมิพ์ในช่วงปีค.ศ. 1962-2018 จํานวน 347 

ประโยค ผู้วจิยัเลอืกเก็บข้อมูลจากหนังสอืและแบบเรียนไวยากรณ์เนืÉองจากมกีารถูกจดักลุ่ม

ประโยคตามความหมายของวเิศษณานุประโยคไวอ้ย่างชดัเจนและเป็นการหลกีเลีÉยงปัญหาการ

ตีความหมายผิดหรือคลาดเคลืÉอนทีÉอาจเกิดขึÊนได้หากนําประโยคมาจากแหล่งอืÉน จากนั Êน

รวบรวมขอ้มูลในโปรแกรมสร้างเอกสาร (Microsoft Word) ) นํามาผ่านกระบวนการแปลดว้ย

เครืÉองมือแปลภาษา Google Translate บนเว็บไซต์ และใช้วธิกีารคดัลอกและวางทั Êงประโยค 

ไม่ใช่เป็นการพมิพ์ลงบนเครืÉองมอืแปลทลีะคํา เนืÉองจากการพมิพเ์องหรอืการคดัลอกและวาง

อาจจะใหผ้ลลพัธ์ทีÉแตกต่างกนั แล้วจงึนําผลลพัธ์มาจดัหมวดหมู่ใหม่อกีครั Êง ทั ÊงนีÊ ผู้วจิยัจํากดั

ช่วงเวลาการแปลดว้ยเครืÉองมอืแปลภาษา ในช่วงเดอืนเมษายน-พฤษภาคม 2564 เพราะการ
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แปลด้วย Google Translate นอกเหนือช่วงเวลาดังกล่าวอาจให้ผลลัพธ์การแปลทีÉแตกต่าง

ออกไป เนืÉองจากเครืÉองมอืแปลมพีฒันาการอย่างรวดเรว็อยู่ตลอดเวลา หากมปีระเดน็ใดทีÉสงสยั

เกีÉยวกับการแปล อาจจะมีการปรับเปลีÉยนโครงสร้างประโยคเพืÉอพสิูจน์และหาขอ้สรุป และ

ขั Êนตอนดงักล่าวต้องสรา้งประโยคขึÊนมาใหม่ทั Êงหมดบนโปรแกรมสรา้งเอกสารแล้วคดัลอกและ

นําไปวางทั Êงประโยคใน Google Translate เพืÉอใหเ้ป็นมาตรฐานเดยีวกนั ดงันั Êนจะไม่มกีารตดั

แต่งหรอืเพิÉมเตมิประโยคบนเครืÉองมอืแปลโดยตรง  

 

2. การแปลวิเศษณานุประโยคแบบโครงสรา้งดว้ย Google translate  

จากข้อมูลประโยควิเศษณานุประโยคแบบโครงสร้างภาษาฝรั Éงเศสจํานวน 347 

ประโยค จะพบผลลพัธ์การแปลดว้ย Google Translate ดงัตารางต่อไปนีÊ 

 

ตารางทีÉ 1  

สรุปจาํนวนประโยคทีÉปรากฏคําเชืÉอมหรอืคาํบุพบทและไม่ปรากฏคาํเชืÉอม 

ความหมาย โครงสร้าง 

จาํนวน

ประโยค 

ทั ÊงสิÊน 

ปรากฏ

คาํเชืÉอม 

หรือคาํ 

บุพบท 

ไม่

ปรากฏ 

คาํเชืÉอม 

เวลา 

 

Proposition participe 

Forme simple 16 4 12 

Forme 

composée 

5 4 1 

Forme réduite 6 3 3 

Proposition participiale 

absolue 

Forme simple 5 4 1 

Forme 

composée 

4 4 0 

Forme réduite 34 16 18 

Gérondif 43 37 6 

En apposition 1 1 0 

Complétive 5 5 0 

จํานวนทั ÊงสิÊน  

(รอ้ยละ) 

119 78  

(65.54) 

41 

(34.46) 
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ความหมาย โครงสร้าง 

จาํนวน

ประโยค 

ทั ÊงสิÊน 

ปรากฏ

คาํเชืÉอม 

หรือคาํ 

บุพบท 

ไม่

ปรากฏ 

คาํเชืÉอม 

สาเหตุ 

Proposition participe 

Forme simple 32 15 17 

Forme 

composée 

10 6 4 

Forme réduite 13 9 4 

Proposition participiale 

absolue 

Forme simple 19 11 8 

Forme 

composée 

4 3 1 

Forme réduite 4 2 2 

 Gérondif 23 18 5 

En apposition 8 0 8 

Complétive 2 2 0 

จํานวนทั ÊงสิÊน 115 66  

(57.39) 

49 

(42.61) 

วตัถุประสงค ์

Complétive 11 6 5 

จํานวนทั ÊงสิÊน 11 6  

(54.55) 

5  

(45.45) 

ความ

ขดัแยง้ 

Proposition participe/ participiale absolue 11 5 6 

Gérondif 14 12 2 

En apposition 5 1 4 

Complétive 3 2 1 

จํานวนทั ÊงสิÊน 33 20  

(60.61) 

13 

(39.39) 

สมมตหิรอื

เงืÉอนไข 

Proposition participe/ participiale absolue 14 4 10 

Gérondif 22 15 7 

En apposition 6 0 6 

Complétive 5 3 2 

จํานวนทั ÊงสิÊน 47 22  

(46.81) 

25 

(53.19) 

วธิกีารหรอื

ท่าทาง 

Gérondif 21 12 9 

จํานวนทั ÊงสิÊน 21 12  

(57.14) 

9  

(42.86) 
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ความหมาย โครงสร้าง 

จาํนวน

ประโยค 

ทั ÊงสิÊน 

ปรากฏ

คาํเชืÉอม 

หรือคาํ 

บุพบท 

ไม่

ปรากฏ 

คาํเชืÉอม 

ผลลพัธ ์
Complétive 1 0 1 

จํานวนทั ÊงสิÊน 1 0 (0) 1 (100) 

จํานวนรวมทั ÊงสิÊน  

(รอ้ยละ) 

347 204  

(58.79) 

143 

(41.21) 

 

จากตารางจะพบว่า Google Translate สามารถแปลวเิศษณานุประโยคภาษาฝรั Éงเศส

แสดงด้วยโครงสร้างในทุกความหมายเป็นภาษาไทยแบบปรากฏคําเชืÉอมแสดงความหมาย

วเิศษณ์ร้อยละ 58.79 และไม่ปรากฏคําเชืÉอมร้อยละ 41.21 การแปลวเิศษณานุประโยคแบบ

ปรากฏคําเชืÉอมพบมากสุดในความหมายเวลา (65.54) ความขดัแยง้ (60.61) สาเหตุ (57.39) 

วธิกีารหรอืท่าทาง (57.14) วตัถุประสงค์ (54.55) สมมติหรอืเงืÉอนไข (46.81) และไม่ปรากฏ

คําเชืÉอมในประโยคแปลในความหมายของผลลพัธ์ อย่างไรก็ตาม จากขอ้มูลตวัเลขดงักล่าว

ไม่ไดห้มายความว่าคําเชืÉอมทีÉแปลออกมานั Êนตรงกบัความหมายของภาษาตน้ทาง 

 

 2.1 การแปลความหมายของเวลา  

  จากฐานขอ้มูลพบว่าในภาษาฝรั Éงเศส วเิศษณานุประโยคแสดงความหมายของเวลา

ในทุกโครงสร้างทีÉศึกษา อันได้แก่  Proposition partcipe, Gérondif, En apposition และ 

Proposition complétive 

 

ตารางทีÉ 2  

สรุปคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบททีÉปรากฏในการแปลความหมายของเวลา 
ความหมายของเวลา 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบุพบททีÉแปลโดยเครืÉองมือแปลภาษา GT 

Proposition 

participe 

 

Forme 

simple 

ตอน ใน และ โดย - - - - - - 

Forme 

composée 

เมืÉอ...

ก ็

พอ...

ก ็

- - - - - - - - 

Forme 

réduite 

เมืÉอ ก ็ และ - - - - - - - 

Proposition 

participiale 

absolue 

 

Forme 

simple 

เมืÉอ...

ก ็

ดว้ย

...ก ็ 

ก ็ จงึ - - - - - - 

Forme 

composée 

ก ็ ดว้ย - - - - - - - - 
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ความหมายของเวลา 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบุพบททีÉแปลโดยเครืÉองมือแปลภาษา GT 

Forme 

réduite 

ใน

ตอน 

ใน

เวลา 

ก ็ เมืÉอ...ก ็ หลงัจาก หลงัจาก

…ก ็

เมืÉอ - - - 

Gérondif ขณะ ขณะ

ทีÉ 

ในขณะ 

ทีÉ 

ก ็ เมืÉอ...ก ็ พอ...ก ็ เมืÉอ พรอ้ม

กบั 

ระหว่าง

ทาง  

โดย 

En apposition ตอน - - - - - - - - - 

Complétive จนกว่า ตั Êงแต่ เวน้

แต่ 

จนกระทั Éง - - - - - - 

 

จากตารางทีÉ 2 จะพบว่า Google Translate แปลวิเศษณานุประโยคภาษาฝรั Éงเศส

แสดงความหมายของเวลาเป็นภาษาไทยและถ่ายทอดความหมายบอกเวลาโดยใชค้าํเชืÉอมหรอื

คําบุพบทได้ในทุกโครงสร้าง และคําเชืÉอมทีÉใช้มีหลากหลายมาก แสดงให้เห็นว่า Google 

Translate สามารถแปลโครงสร้างไวยากรณ์ซึÉงแสดงความหมายบอกเวลาได้ดีตามตวัอย่าง

ขา้งล่าง 

Étant enfant, Ariane passait des heures à dessiner ? 

ตอนเป็นเดก็ Ariane ใชเ้วลาวาดรปูหลายชั Éวโมง?  

Ayant salué chacun, elle s’en alla. 

เมืÉอทกัทายทุกคนแลว้เธอกจ็ากไป 

Sa nièce arrivant, c’était le feu dans la maison. 

หลานสาวของเธอมาถงึกเ็กดิไฟไหมใ้นบา้น 

Tu ronfles en dormant. 

คุณกรนขณะนอนหลบั 

J’ai eu, écolier, des maîtres merveilleux. 

ฉันมคีรทูีÉยอดเยีÉยมตอนเป็นเดก็ 

Je ne partirai pas que tu ne m’aies pardonné. 

ฉันจะไม่จากไปจนกว่าคุณจะยกโทษใหฉ้ัน 
 

ในบางกรณี Google Translate ก็ถ่ายถอดความหมายของเวลาไม่ตรงตามประโยค

ของภาษาต้นทาง กล่าวคือแปลผิดความหมายหรือแปลเป็นความหมายแสดงวิธีการหรือ

ท่าทางแทน โดยจะพบไดใ้นโครงสรา้ง Gérondif ซึÉงสามารถแสดงความหมายไดห้ลากหลาย 

จึงอาจมองได้ว่าบางครั ÊงเครืÉองมือแปลภาษาก็ไม่สามารถวิเคราะห์ประโยคและเลือกแปล

ความหมายไดอ้ย่างเหมาะสมดงัแสดงใหเ้หน็ในตวัอย่างขา้งล่างนีÊ 

En ne payant pas ses impôts, il s’est attiré les foudres de son percepteur. 

โดยมไิดจ่้ายภาษ ีเขาไดช้กันําใหค้นเกบ็ภาษีของเขาเดอืดดาล 
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อย่างไรกด็ ีการทีÉ Google Translate แปลวเิศษณานุประโยคโดยไม่ระบุคําเชืÉอมมใีห้

เห็นอยู่เป็นจํานวนมากเช่นกัน โดยส่วนมากจะเป็นการแปลคําต่อคําแทบทุกโครงสร้าง (ยกเว้น       

En apposition และ Complétive) มกีารแปลวเิศษณานุประโยคเป็นคุณานุประโยค (Proposition 

relative) (ใน Proposition participe และ Proposition participiale absolue) การแปลขอ้ความ

ของประโยคจากภาษาฝรั Éงเศสหายไปบางส่วน หรอืการแปลงรูปกรรมวาจก (voix passive) 

เป็นกรรตุวาจก (voix active) แทน เช่น 

Je suis satisfait, ayant fini mon travail. 

ฉันพอใจ เสรจ็งานแลว้ 

Se précipitant sur son maître, le chien se mit à aboyer joyeusement. 

สุนัขเริÉมเห่าอย่างมคีวามสุข 

Le corbeau, trompé par le renard, s’envola piteusement. 

อกีาทีÉหลอกโดยสุนัขจิÊงจอกบนิหนีไปอย่างน่าเวทนา 

จะพบว่าในประโยคแรกไม่มีคําเชืÉอมบอกเวลานําหน้า แต่คําว่า “แล้ว” แสดงการณ์

ลกัษณะแบบเสรจ็สิÊนแล้ว (aspect accompli) ทําให้รูว้่าเป็นเหตุการณ์ทีÉเกดิขึÊนและเสรจ็สิÊนไป

แลว้ก่อนหน้ากรยิาในประโยคหลกั ส่วนประโยคทีÉสอง กรยิาวลขีองประโยคความรองซึÉงวางไว้

ขา้งหน้าหายไปในประโยคแปล มเีพยีงแต่ประโยคความหลกัเท่านั ÊนทีÉ Google Translate แปล

ออกมา เมืÉอลองตรวจสอบอีกครั Êง ผลลพัธ์ยงัคงเป็นเช่นเดมิ นั Éนแสดงใหเ้หน็ถงึประสทิธภิาพ

ของเครืÉองมอืแปลทีÉยงัไม่มากพอ สําหรบัประโยคสุดทา้ย กรยิา “หลอก” แสดงนัยยะด้านลบ 

ดงันั ÊนเมืÉอเป็นกรรมวาจก จงึควรตอ้งใส่คาํว่า “ถูก” เขา้ไปขา้งหน้าเพืÉอแยกออกจากความหมาย

กรรตุวาจก เนืÉองจากว่าในประโยคนีÊมกีารระบุผูก้ระทาํ (complément d’agent) นําหน้าดว้ยคํา

บุพบท “โดย” จงึทําให้ตีความหมายเป็นกรรมวาจกได้ หากไม่มผีู้กระทําแล้ว ประโยคจะผดิ

ความหมายทนัท ีนอกจากนั Êน อนุประโยคยงัแปลออกมาเป็นคุณานุประโยคซึÉงใชร้ะบุตวัตน

ของคํานามทีÉนําหน้ามา ทําให้ความหมายของประโยคเปลีÉยนไป เพราะอนุประโยคในภาษา

ฝรั Éงเศสสามารถทาํหน้าทีÉใหข้อ้มลูเพิÉมเตมิ (information supplémentaire) และบอกถงึเวลาซึÉง

แฝงไปดว้ยนัยยะของสาเหตุ 

จากการศกึษาการแปลความหมายของเวลาทําให้พบการใช้คําเชืÉอมหลายหลากเพืÉอ

แสดงความหมายของเวลา โดยเฉพาะอย่างยิÉง ในวิเศษณานุประโยคแบบโครงสร้าง 

Proposition participe และ Gérondif อย่างไรก็ตาม คําเชืÉอมบางคําก็ไม่ได้เกีÉยวขอ้งกบัเวลา 

แต่กพ็บอยู่เป็นจํานวนไม่มากนัก หลายประโยคก็ไม่พบคําเชืÉอมและใชก้ารแปลคําต่อคําเป็น

ส่วนใหญ่ การแปลออกมาเป็นโครงสร้างแบบอืÉนซึÉงแตกต่างไปจากภาษาในต้นฉบบัมใีหเ้หน็

บา้งเลก็น้อย 
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2.2 การแปลความหมายของสาเหต ุ

วิเศษณานุประโยคแสดงความหมายของสาเหตุด้วยโครงสร้างในภาษาฝรั Éงเศส

สามา รถพบได้ ในทุ ก โครงส ร้ า งทีÉ ศึกษา  กล่ า วคือ  Proposition participe, Gérondif,                   

En apposition และ Proposition complétive สามารถแสดงสาเหตุไดท้ั Êงหมด 

 

ตารางทีÉ 3  

สรุปคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบททีÉปรากฏในการแปลความหมายของสาเหตุ 
ความหมายของสาเหตุ 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบุพบททีÉแปลโดยเครืÉองมือแปลภาษา GT 

 

Proposition 

participe 

 

Forme 

simple 

เพราะ...

จงึ 

เมืÉอ

...ก ็

เมืÉอ...

จงึ 

จงึ โดย ก ็ ใน เพืÉอ 

Forme 

composée 

หลงัจาก

...ก ็

เมืÉอ

...ก ็

 

เมืÉอ จงึ - - - - 

Forme 

réduite 

ดว้ย...จงึ เมืÉอ

...ก ็

และ จงึ เมืÉอ ก ็ - - 

 

Proposition 

participiale 

absolue 

 

Forme 

simple 

เนืÉองจาก

...จงึ 

เมืÉอ

...ก ็

ดงันั Êน

...จงึ 

พอ...

ก ็

เมืÉอ ในขณะทีÉ...

ก ็

ในขณะ

ทีÉ...จงึ 

ยาม 

(1) 

Forme 

composée 

เนืÉองจาก

...จงึ 

เมืÉอ

...ก ็

จงึ - - - - - 

Forme 

réduite 

เนืÉองจาก

...จงึ 

ก ็ - - - - - - 

Gérondif 

 

จาก โดย ดว้ย ขณะ เมืÉอ ระหว่าง - - 

En apposition 

 

- - - - - - - - 

Complétive 

 

ไม่ว่า...

หรอื...ก ็

- - - - - - - 

 

ตารางทีÉ 3 แสดงใหเ้หน็ว่า Google Translate แปลวเิศษณานุประโยคภาษาฝรั Éงเศส

แสดงความหมายของสาเหตุเป็นภาษาไทยโดยใชค้ําเชืÉอมหรอืคําบุพบททีÉหลากหลาย มทีั ÊงทีÉ

เป็นคาํเชืÉอมบอกสาเหตุจรงิๆ เช่น “เนืÉอง...จาก เพราะ...จงึ” หรอืคาํเชืÉอมบอกเวลา หรอืบุพบท

บอกวิธีการหรือท่าทาง ทั ÊงนีÊ ในกรณีของ Gérondif น่าจะเป็นเพราะโครงสร้างไวยากรณ์

สามารถบอกความหมายอย่างอืÉนนอกเหนือจากสาเหตุได้ นอกจากนั Êน คําเชืÉอมบอก

ความหมายเวลาในภาษาไทยกส็ามารถแสดงความหมายของสาเหตุไดด้ว้ยเช่นกนั  
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Mourant de faim, le pauvre homme se décida à demander la charité. 

เพราะความหวิโหยคนยากจนจงึตดัสนิใจขอส่วนกุศล 

Étant trop vieux, il fut congédié. 

เมืÉอแก่เกนิไปเขาจงึถูกไล่ออก 

En roulant trop vite, il a provoqué un accident. 

ดว้ยการขบัรถเรว็เกนิไปเขาทาํใหเ้กดิอุบตัเิหตุ 

 

เนืÉองจากโครงสร้างประเภทนีÊไม่ปรากฏคํานําหน้า ดังนั Êนจึงพบการแปลไม่ระบุ

คําเชืÉอมหรอืคําบุพบทในประโยคแปลภาษาไทยเป็นจํานวนไม่น้อยเช่นกนั และมกัจะเป็นการ

แปลแบบคําต่อคํา (โดยเฉพาะในกรณีของ En apposition) การแปลรวมกริยาเข้าด้วยกัน      

การแปลเป็นคุณานุประโยค และการแปลเป็นคาํนาม รวมถงึการแปลไม่ครบความหมายดว้ย 

Courant très vite, il a réussi à attraper le train qui démarrait. 

วิÉงเรว็มากเขาสามารถจบัรถไฟเริÉมต้นได ้

Trop vieux, il fut congédié. 

แก่เกนิไปเขาถูกไล่ออก 

Il a fait fortune en jouant. 

เขาเล่นนําโชค 

Le directeur désirant rencontrer les nouveaux salariés, une réunion aura lieu ce 

mardi à 16 h dans son bureau. 

ผู้จดัการทีÉต้องการพบพนักงานใหม่จะมกีารประชุมในวนัองัคารนีÊเวลา 16.00 น. ใน

สํานักงานของเขา (มกัพบในตําแหน่งหลงัประธาน) 

En appuyant sur ce bouton, on allume le téléviseur. 

การกดปุ่ มนีÊจะเป็นการเปิดโทรทศัน์ 

Connaissant bien le sujet, l’élève a eu une bonne note. 

นักเรยีนไดค้ะแนนด ี

จากขอ้มูลขา้งต้นจะพบว่า Google Translate แปลประโยคตัวอย่าง 3 ประโยคแรก

เป็นแบบคําต่อคําตามประโยคของภาษาต้นทาง ประโยคทีÉ 4 เป็นการแปล Proposition 

participe เป็นคุณานุประโยค เครืÉองมือแปลภาษาแปล Gérondif ในประโยคทีÉ 5 เป็น

คํานาม  และไม่แปลความหมายในประโยคสุดท้าย ทุกประโยคไม่ปรากฏคําเชืÉอมแสดง

ความหมายของสาเหตุ  
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ในการแปลความหมายของสาเหตุนั Êนจะเหน็ไดว้่ามคีาํเชืÉอมหลายหลากไม่ต่างจากใน

ความหมายของเวลา โดยเฉพาะอย่างยิÉงในกรณีของ Proposition participe ส่วนหนึÉงใช้

คําเชืÉอมแบบเดยีวกนั ทั ÊงนีÊกเ็พราะการแสดงสาเหตุจะมคีวามหมายของเวลาเป็นพืÊนฐาน การ

แสดงความหมายของสาเหตุมกัต้องอาศยัความสอดคล้องของกริยา คําเชืÉอมทีÉปรากฎใน

ประโยคแปลซึÉงแสดงเหตุและผลอย่างชดัเจนจงึมอียู่ไม่มากนัก และก็ยงัพบคําเชืÉอมซึÉงไม่ได้

เกีÉยวขอ้งกบัการแสดงความหมายของสาเหตุ น่าจะเป็นการแปลผดิความหมาย นอกจากนั Êน

แล้วมปีระโยคจาํนวนไม่น้อยทีÉไม่พบคาํเชืÉอม มกัเป็นการแปลคําต่อคําเป็นส่วนใหญ ่ การแปล

ออกมาเป็นโครงสรา้งแบบอืÉนซึÉงแตกต่างไปจากภาษาในตน้ฉบบัมใีหเ้หน็บา้งเลก็น้อย 

 

2.3 การแปลความหมายของวตัถปุระสงค ์

จากฐานขอ้มูลประโยคทีÉรวบรวมมา พบโครงสร้างทีÉสามารถแสดงความหมายของ

วตัถุประสงคม์เีพยีงโครงสรา้งนามานุประโยค (Proposition subordonnée complétive) เท่านั Êน 

 

ตารางทีÉ 4  

สรุปคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบททีÉปรากฏในการแปลความหมายของวตัถุประสงค ์

ความหมายของวตัถปุระสงค์ 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบพุบททีÉแปลโดยเครืÉองมอืแปลภาษา GT 

Complétive เพืÉอให ้ ให ้
 

 

โครงสร้างนามานุประโยคสามารถแสดงวตัถุประสงค์ได้เมืÉอตามหลงัประโยคคําสั Éง

หรอืประโยคทีÉมนัียยะเป็นคําสั Éง หนังสอืไวยากรณ์บางเล่มอธบิายว่าเป็นการลดรูปของสํานวน 

pour que หรอื afin que (Chollet & Robert, 2009, p. 196) 

เมืÉอนําประโยคไปแปลผ่านเครืÉองมือแปลภาษา ผลปรากฏว่าสามารถถ่ายทอด

ความหมายของวตัถุประสงค ์ประโยคแปลประกอบดว้ยสํานวน “เพืÉอให”้ ช่วยบอกความหมาย

ของวตัถุประสงค์อย่างชดัเจน 

 

« Ouvrez la bouche que je voie votre gorge », a dit le médecin. 

"เปิดปากของคุณเพืÉอใหฉ้ันเหน็คอของคุณ" คุณหมอ 

Ôte-toi de là, que je puisse voir. 

ออกไปจากทีÉนีÉเพืÉอใหฉ้ันเหน็ 
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บางประโยค “เพืÉอให”้ ลดรูปเหลอืเพยีง “ให”้ เพืÉอแสดงวตัถุประสงค ์แต่บางประโยคก็

เป็นการแปลแบบยุบรวม นํากรยิาของนามานุประโยคมาต่อหลงักรยิาของประโยคความหลกั 

Viens, que je t’embrasse. 

มาใหฉ้นัจบูคุณ 

Viens que je t’apprenne la nouvelle ! 

มาแจง้ขา่วค่ะ! 
 

ในประโยคสุดท้ายนั ÊนมีความหมายเปลีÉยนไปอย่างสิÊนเชิง นอกจากไม่แสดง

ความหมายของวตัถุประสงค์แล้ว การละสรรพนามทาํใหป้ระโยคแปลทีÉไดม้คีวามหมายว่า “ฉนั

มาแจง้ขา่ว” ทั Êงๆ ทีÉคนทีÉกระทาํกรยิา “มา” ไม่ใช่ “ฉนั” 

เ นืÉ องจาก Proposition complétive มีโครงสร้า งคล้ ายกับ  Proposition relative 

ค่อนข้างมาก ดงันั Êน Google Translate จงึแปลออกมาเป็นคุณานุประโยคใหเ้หน็อยู่บ่อยครั Êง 

แสดงใหเ้หน็ถงึขอ้จาํกดัในการจาํแนกโครงสรา้งประโยคดงักล่าวของเครืÉองมอื 

 Qui a fait cela, que je le rosse ? 

ใครทาํสิÉงนีÊทีÉฉันเอาชนะเขา? 

Ôte-toi de là que je m’y mette. 

ออกไปจากทีÉนีÉทีÉฉันกําลงัจะไป 
 

จากการศกึษาการแปลความหมายของวตัถุประสงค์จะเห็นได้ว่าหนังสือไวยากรณ์

ฝรั Éงเศสกล่าวถงึเพยีงโครงสรา้ง Complétive เท่านั ÊนทีÉใชแ้สดงความหมายของวตัถุประสงค ์จงึ

มีประโยคตัวอย่างเพียงไม่กีÉประโยค ทําให้ไม่เห็นถึงความหลากหลายของประโยคแปล 

อย่างไรกต็าม ดูเหมอืนเครืÉองมอืแปลภาษามแีนวโน้มทีÉไม่สามารถแปลประโยคใหอ้อกมาตรง

ความหมายได ้และยงัสบัสนกบัโครงสรา้งของคุณานุประโยคอกีดว้ย 

 

2.4 การแปลความหมายของความขดัแย้ง 

ในภาษาฝรั Éงเศส ความหมายของความขดัแยง้สามารถแสดงดว้ยวเิศษณานุประโยค

ในทุกโครงสรา้งทีÉศกึษา เช่นเดยีวกบัความหมายของเวลาและสาเหตุ 
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ตารางทีÉ 5  

สรุปคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบททีÉปรากฏในการแปลความหมายของความขดัแยง้ 

ความหมายของความขดัแย้ง 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบพุบททีÉแปลโดยเครืÉองมอืแปลภาษา GT 

Proposition participe 

และ Proposition 

participiale absolue 

เมืÉอ...ก ็ ก ็ โดย ดว้ย - - - 

Gérondif ในขณะทีÉ ขณะ แมว้่า...ก ็ แม.้..ก ็ แม.้..แต่ โดย ดว้ย 

En apposition ก ็ - - - - - - 

Complétive ก ็ และ - - - - - 
 

 

จากตารางทีÉ 5 จะพบว่า Google Translate แปลวิเศษณานุประโยคซึÉงแสดง

ความหมายขดัแย้งได้เป็นอย่างด ีถึงแม้ว่าความหมายจะไม่ครบถ้วนและโครงสร้างประโยค

แปลภาษาไทยจะไม่สละสลวยกต็าม  

Malade, il refusa un congé 

ป่วยกไ็ม่ยอมลา 

Qu’il vente, qu’il pleuve, je fais une promenade quotidienne. 

จะลมแรง ฝนตก กไ็ปเดนิทุกวนั 
 

โดยเฉพาะอย่างยิÉง ในโครงสรา้ง Gérondif เมืÉอมคีาํกรยิาวเิศษณ์ tout นําหน้ามา 

Tout en faisant le modeste, il est bien content de son succès. 

แมจ้ะเจยีมเนืÊอเจยีมตวั เขากม็คีวามสุขมากกบัความสาํเรจ็ของเขา 

Tout en étant très riche, il n’est pas heureux. 

แมจ้ะรวยมากแต่เขาไม่มคีวามสุข 
 

บางครั Êง เครืÉองมือแปลภาษาจะแปลวเิศษณานุประโยคบอกความหมายของความ

ขดัแย้งโดยใช้คําเชืÉอมหรอืบุพบทอืÉนซึÉงแสดงความหมายไม่ตรงกบัความหมายของประโยค

ตน้ฉบบัตามทีÉแสดงในตวัอย่างประโยคต่อไปนีÊ  

Il est parti en mer, sachant la tempête imminente. 

เขาไปทะเลโดยรูว่้าพายุกําลงัจะมาถงึ 

La fenêtre fermée, on entendait quand même le bruit. 

เมืÉอปิดหน้าต่างเรากย็งัคงไดย้นิเสยีงดงั 
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ในกรณีทีÉ Google Translate แปลวเิศษณานุประโยคโดยไม่มคีําเชืÉอมนั Êน จะพบว่า

ทั Êงหมดจะเป็นการแปลแบบคําต่อคาํ 

Ruiné et abandonnée de tous, il reste optimiste. 

ถูกทาํลายและถูกทอดทิÊงโดยทุกคนเขายงัคงมองโลกในแงด่ ี

Il réussit bien, en travaillant peu. 

เขาประสบความสําเรจ็ไดด้ทีาํงานน้อย 

Pauvre, elle est généreuse. 

น่าสงสารเธอเป็นคนใจกวา้ง 

 

จากการศกึษาการแปลความหมายของความขดัแยง้จะเห็นได้ว่ามคีําเชืÉอมบางส่วน

เป็นคําเชืÉอมแบบเดียวกับทีÉใชใ้นการบอกเวลาและสาเหตุ การแสดงความหมายของความ

ขดัแยง้มกัตอ้งอาศยัความสอดคล้องของกรยิาเช่นเดยีวกบัในกรณีของสาเหตุ คําเชืÉอมทีÉแสดง

ความขดัแยง้อย่างชดัเจนมใีหเ้หน็ไม่มากนัก และจะพบในการแปล Gérondif เท่านั Êน เนืÉองจาก

มีคําเน้น tout ซึÉงใช้ในการบอกความขดัแย้ง แต่ก็ไม่ใช่ความหมายเดียวทีÉสามารถแสดงได้ 

ดงันั Êนจึงพบข้อผิดพลาดในบางประโยคซึÉงแปลเป็นความหมายของเวลา นอกจากนั Êนแล้ว      

ยังพบคําเชืÉอมซึÉงไม่ได้เกีÉยวข้องกับความหมายของขัดแย้งซึÉงอาจจะเกิดจากการแปล

ความหมายผิดของ Google Translate ท้ายสุด มีประโยคจํานวนไม่น้อยทีÉไม่พบคําเชืÉอม

เช่นเดยีวกนั เป็นการแปลคาํต่อคาํเป็นส่วนใหญ ่รวมถงึการแปลออกมาเป็นโครงสรา้งแบบอืÉน

ซึÉงแตกต่างไปจากภาษาตน้ฉบบัมใีหเ้หน็บา้งเลก็น้อย 

 

2.5 การแปลความหมายของการสมมติหรือเงืÉอนไข 

ภาษาฝรั Éงเศสสามารถสรา้งประโยคสมมตหิรอืเงืÉอนไขดว้ยโครงสรา้งทางไวยากรณ์

ซึÉงไม่ต้องระบุคําเชืÉอมไดด้ว้ยเช่นกนั การแสดงความหมายสมมตหิรอืเงืÉอนไขโดยโครงสร้างจะ

พบไดเ้ฉพาะในโครงสรา้ง Proposition participe, Gérondif และ En apposition 
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ตารางทีÉ 6  

สรุปคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบทในการแปลความหมายการสมมตหิรอืเงืÉอนไข 

ความหมายของการสมมติหรือเงืÉอนไข 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบพุบททีÉแปลโดยเครืÉองมอืแปลภาษา GT 

Proposition participe และ 

Proposition participiale 

absolue 

ถา้ เมืÉอ ก ็ - - - 

Gérondif ถา้ เมืÉอ หาก โดย ดว้ย จาก 

En apposition - - - - - - 

Complétive ไม่ว่า...หรอื  ไม่ว่าจะ...หรอื  ไมว่าจะ...หรอื...ก ็ -  -  -  

 

  ตารางทีÉ  6 แสดงให้เห็นว่า Google Translate แปลวิเศษณานุประโยคแสดง

ความหมายของการสมมตหิรอืเงืÉอนไขได้ เมืÉอเป็นโครงสร้าง Gérondif ขณะเดยีวกนัแทบไม่

พบการแปลความหมายนีÊในโครงสรา้งทีÉเหลอื (พบเพยีงหนึÉงประโยคใน Proposition participe)  

 En continuant ainsi, vous iriez à la catastrophe. 

 หากดาํเนินไปเช่นนีÊ ท่านจะมุ่งสู่หายนะไดแ้น่ ๆ ครบั 

  Elle réussirait mieux, s’y prenant autrement. 

  เธอจะทาํไดด้กีว่านีÊถา้เธอทาํอย่างอืÉน 
 

  ในกรณีทีÉไม่มีการใช้คําเชืÉอมใดๆ ในประโยคแปลภาษาไทย จะพบว่าส่วนใหญ่ 

Google Translate แปลแบบคําต่อคํา แปลวเิศษณานุประโยคเป็นคุณานุประโยค รวมถงึแปล

เป็นคาํนาม  

 Travaillant un peu plus régulièrement, Andréa réussirait mieux.  

 ทาํงานเป็นประจาํมากขึÊน Andréa จะประสบความสําเรจ็มากขึÊน 

 Guidé par de bons maîtres, il comblerait son retard. 

 นําโดยอาจารยท์ีÉดเีขาจะทนั  

 Bien rénové, ce vieux bâtiment pourrait devenir un foyer pour un étudiant. 

 ปรบัปรุงใหม่อย่างด ีอาคารเก่าหลงันีÊสามารถเป็นบา้นของนักเรยีนได ้

 J’irai te voir, le temps le permettant. 

 ฉันจะไปพบคุณเวลาทีÉอนุญาต 

 En faisant une demi-heure de sport tous les jours, tu te sentirais mieux. 

 การเล่นกฬีาครึÉงชั Éวโมงทุกวนัจะทาํใหคุ้ณรูส้กึดขี ึÊน 
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  จากตัวอย่างประโยคข้างต้น จะพบว่า Google Translate แปลประโยคทีÉ 1-3  

โครงสรา้ง Proposition participe และ En apposition เป็นแบบคาํตอ่คํา ประโยคทีÉ 4 โครงสรา้ง 

Proposition participe เป็นคุณานุประโยค และประโยคโครงสรา้ง Gérondif สุดทา้ยเป็นคาํนาม  

แมว้่าจะเป็นการแปลแบบคําต่อคาํหรอืการแปลเป็นคาํนาม แต่ประโยคแปลกส็ามารถถ่ายทอด

ความหมายของการสมมตหิรอืเงืÉอนไขได ้อาจเนืÉองจากความทีÉสอดคล้องกนัของกรยิาและการ

กระจายกริยา เ ป็นกาลอนาคต  (Futur simple) หรือมาลาบอกเงืÉ อนไขกาลปัจจุบัน 

(Conditionnel présent) สําหรับการแปลเป็นคุณานุประโยคและคํานามจะเห็นว่า Google 

Translate แปลความหมายผดิไปจากภาษาต้นฉบบัโดยสิÊนเชงิ  

  จากการศกึษาการแปลความหมายของการสมมตหิรอืเงืÉอนไข จะพบไดว้่ามคีําเชืÉอม

ในประโยคแปลไม่หลายหลากนัก แต่หลายประโยคกป็ระกอบดว้ยคาํเชืÉอมซึÉงแสดงความหมาย

ดงักล่าวอย่างชดัเจน คําเชืÉอมทีÉไม่ได้เกีÉยวขอ้งกบัการสมมตพิบเหน็มากใน Gérondif ซึÉงเป็น

การแปลความหมายผดิ และมแีนวโน้มแปลออกมาเป็นความหมายของวธิกีาร ประโยคทีÉไม่

ปรากฏคําเชืÉอมมเีป็นจํานวนมากกว่าประโยคทีÉปรากฏคําเชืÉอม แน่นอนว่าส่วนใหญ่เป็นการ

แปลคําต่อคํา การแปลออกมาเป็นโครงสร้างแบบอืÉนซึÉงแตกต่างไปจากภาษาในต้นฉบบัมใีห้

เหน็บา้ง โดยเฉพาะการแปลออกมาเป็นคาํนาม 

 

2.6 การแปลความหมายของวิธีการหรอืท่าทาง 

การบอกวิธีการหรือท่าทางนั Êนมีเพยีงในโครงสร้าง Gérondif เท่านั ÊนทีÉสามารถสืÉอ

ความหมายได ้หนังสอืไวยากรณ์ส่วนใหญ่อธบิายการแสดงความหมายของวธิกีารและท่าทาง

ของ Gérondif ไวโ้ดยรวมแต่ไม่แบ่งแยกความหมายสองแบบนีÊอย่างชดัเจน 

 

ตารางทีÉ 7  

สรุปคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบททีÉปรากฏในการแปลความหมายวธิกีารหรอืท่าทาง 

ความหมายของวิธีการหรือท่าทาง 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบพุบททีÉแปลโดยเครืÉองมอืแปลภาษา GT 

Gérondif โดย ดว้ย ขณะ ในขณะทีÉ เมืÉอ พรอ้มกบั 

 

จากตารางทีÉ 7 จะพบว่าการแปลวเิศษณานุประโยคแสดงความหมายของวธิกีารหรอื

ท่าทางแบบโครงสร้าง Gérondif ด้วยเครืÉองมือแปลภาษา Google Translate นั Êนมกีารใช้คํา

บุพบท “โดย” และ “ดว้ย” สิÉงทีÉน่าสงัเกตคอืเมืÉอใชค้ําบุพบทดงักล่าวในประโยคแปลภาษาไทย 

กรยิาจะถูกเปลีÉยนเป็นคาํนามดว้ย 
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En forgeant, on devient forgeron. 

โดยการตขีึÊนรปู คุณจะกลายเป็นช่างตเีหลก็ 

Je chassais mes idées noires en chantant. 

ฉันขบัไล่ความคดิมดืมนดว้ยการรอ้งเพลง 

 

อย่างไรกต็าม ผลลพัธ์การแปลยงัแสดงใหเ้หน็ว่าโครงสรา้งไวยากรณ์ Gérondif สรา้ง

ปัญหาในการแปลให้กับเครืÉองมือแปลภาษา Google Translate เช่นเดียวกับในการแปล

ความหมายอืÉนๆ ดว้ยความทีÉ Gérondif เป็นโครงสรา้งทีÉสามารถแสดงความหมายวเิศษณ์ได้

หลากหลาย จงึไม่น่าแปลกใจนักทีÉเครืÉองมอืแปลภาษาจะเกิดความสบัสนและแปลออกมาผดิ

ความหมาย ส่วนมากมกัจะแปลออกมาเป็นความหมายของเวลา 

Il est tombé en faisant du ski. 

เขาล้มลงขณะเล่นสก ี

Elle s’est coupée en ouvrant la boîte de conserve. 

เธอกรดีตวัเองเมืÉอเปิดกระป๋อง 

L’appétit vient en mangeant.  

ความอยากอาหารมาพรอ้มกบัการกนิ 

 

ในกรณีทีÉไม่แปลคําเชืÉอมนั Êนมเีป็นจํานวนมากพอๆ กนั ส่วนใหญ่จะพบว่าเป็นการ

แปลคําต่อคําแทนซึÉงบางครั Êงก็ไม่สืÉอความหมายอะไรหรือแสดงความหมายผิดไปจาก

ภาษาต้นฉบบั 

Il est arrivé en courant 

เขามาวิÉง 

Le temps des frimas, en rendant les communications moins faciles, isole les 

habitants des campagnes. 

สภาพอากาศทีÉหนาวเยน็ทําให้การสืÉอสารง่ายขึÊน ทําให้ชาวชนบทต้องแยกตวัออก

จากกนั 

 

 จากการศกึษาการแปลความหมายของวธิกีารจะเหน็ไดว้่ามคีาํเชืÉอมแสดงวธิกีารผสม

กบัความหมายของเวลา เนืÉองจาก Gérondif สามารถใชแ้สดงความหมายของวธิกีารและการ

กระทาํทีÉเกดิขึÊนพรอ้มกนัได ้ 
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2.7 การแปลความหมายของผลลพัธ ์

วเิศษณานุประโยคแสดงความหมายของผลลพัธส์ามารถพบไดใ้นกรณีของ Proposition 

complétive ซึÉงเกดิจากการลดรูปของสาํนวนแสดงความหมายผลลพัธ ์(au point) que  

 

ตารางทีÉ 8  

สรุปคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบททีÉปรากฏในการแปลความหมายของผลลพัธ ์
ความหมายของผลลพัธ์ 

โครงสร้าง คาํเชืÉอมหรือคาํบพุบททีÉแปลโดยเครืÉองมอืแปลภาษา GT 

Complétive - 

 

จากฐานข้อมูลทีÉศึกษาพบวิเศษณานุประโยคโครงสร้าง Proposition complétive 

แสดงความหมายของผลลพัธเ์พยีง 1 ประโยคเท่านั Êน  และเมืÉอแปลดว้ย Google Translate จะ

ไม่ปรากฏคาํเชืÉอมหรอืคาํบุพบทเพืÉอแสดงความหมายใดเลย  

Elle est bavarde que c’en est épuisant. 

เธอช่างพูดมนัช่างเหน็ดเหนืÉอย 

 

จะเหน็ไดว้่าประโยคแปลไม่มคีาํเชืÉอมเพืÉอสืÉอความหมายใดๆ ทั ÊงสิÊน เป็นการแปลภาค

แสดงแบบเรียงต่อกันออกมา ยิÉงไปกว่านั Êนกริยาทั Êงสองไม่ได้สอดคล้องกันเพืÉอแสดง

ความหมายของผลลพัธ์ ทําให้ประโยคแปลมลีกัษณะเป็นประโยคสามญั 2 ประโยคเรยีงต่อ

เท่านั Êน 

 ทา้ยทีÉสุด ผูว้จิยัมตีวัอย่างประโยคแปลในฐานข้อมลูไม่มากเพยีงพอทีÉจะสรุปผลการ

แปลวิเศษณานุประโยคแสดงความหมายของผลลัพธ์ด้วยเครืÉองมือแปลภาษา Google 

Translate ได ้แต่จากการศกึษาครั ÊงนีÊกพ็อทาํใหค้าดเดาหรอืมองเหน็ภาพรวมการแปลวเิศษณา

นุประโยคแสดงความหมายด้วยโครงสร้างผ่านเครืÉองมือแปลภาษาได้พอสมควรว่าจะไปใน

ทศิทางใด 

 

3. สรปุ 

 จากการศึกษาการแปลวิเศษณานุประโยคแบบโครงสร้างด้วยเครืÉองมอืแปลภาษา 

Google Translate นํามาสู่ขอ้สรุปทีÉว่าไม่ว่าด้วยวธิกีารใดกต็าม เครืÉองมือแปลภาษาสามารถ

หาคําเชืÉอมหรือคําแสดงความหมายวิเศษณ์มาเติมในประโยคแปลได้ คิดเป็นร้อยละ 

58.79  ทั Êงๆ ทีÉภาษาต้นทางแสดงความหมายวเิศษณานุประโยคดว้ยโครงสร้างโดยไมป่รากฏ
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คําแสดงความหมาย การปรากฏคําเชืÉอมในประโยคแปลมีอตัราส่วนพอๆ กบัการไม่ปรากฏ

คําเชืÉอมใดๆ อย่างไรกต็าม (รอ้ยละ 41.21) คําเชืÉอมทีÉปรากฏในประโยคแปลภาษาไทยนั Êนไม่

จําเป็นต้องตรงกบัความหมายทีÉสืÉอในประโยคต้นทางเสมอไป และการไม่ปรากฏคําเชืÉอมก็

ไม่ไดห้มายความว่าจะไม่แสดงความหมายแบบเดยีวกบัภาษาต้นทาง  

การพยายามหาคําเชืÉอมมาใส่เพืÉอให้ประโยคแปลมีโครงสร้างทีÉถูกต้องและสืÉอ

ความหมายทีÉชดัเจนอาจใหผ้ลลพัธต์รงกนัขา้ม หลายประโยคทีÉแปลออกมาแบบตรงตวัโดยไม่

มคีาํเชืÉอมบอกความหมายใดกลบัสืÉอความหมายไดถู้กตอ้งตามภาษาต้นฉบบัมากกว่า ถงึแมว้่า

โครงสรา้งของประโยคทีÉไดจ้ะไม่ถูกต้องตามไวยากรณ์กต็าม เนืÉองจากกรยิาของประโยคความ

หลกัและกรยิาของวเิศษณานุประโยคมกัสอดคล้องกนั ทาํใหส้ามารถสืÉอความหมายอย่างทีÉควร

จะเป็นได้โดยไม่ต้องอาศยัคําเชืÉอมใดๆ เครืÉองมือแปลภาษาช่วยแปลไดเ้ร็ว แต่จะใหผ้ลลพัธ์

ตรงกันข้ามทนัทีถ้าประโยคแปลเต็มไปด้วยข้อผิดพลาด แน่นอนว่างานแปลโดยเครืÉองมือ

อย่างเช่น Google Translateไม่สามารถนําไปใช้ได้ดีอย่างทีÉควรเป็น จําเป็นต้องผ่านการ

ตรวจทานและแก้ไขจากมนุษย์เสยีก่อน การนําเอาประโยคแปลตรงตวัซึÉงถูกความหมายมา

ปรบัแก้ไขนั Êนจงึดูง่ายกว่าการต้องทําความเขา้ใจกบัประโยคทีÉมคีําเชืÉอมสมบูรณ์แต่แปลผิด

ความหมาย 

 ในกรณีของการแปลวเิศษณานุประโยคโดยไม่ปรากฏคําเชืÉอมแสดงความหมาย  เมืÉอ 

Google Translate ไม่พบคาํเชืÉอมในประโยคของภาษาตน้ทางใหย้ดึเป็นหลกั จงึมแีนวโน้มทีÉจะ

แปลความหมายของประโยคแบบคาํต่อคาํเป็นอนัดบัแรก ความหมายทีÉวเิศษณานุประโยคของ

ภาษาฝรั Éงเศสตอ้งการสืÉอจะแสดงออกมาเองในประโยคแปลภาษาไทยเมืÉอกรยิาในประโยคหลกั

และประโยครองมีความสอดคล้องกัน การไม่ปรากฏคําเชืÉอมระหว่างการแปลวิเศษณานุ

ประโยคยงัรวมไปถงึกรณขีองการเปลีÉยนแปลงโครงสรา้งอกีดว้ย และกรณีทีÉพบบ่อยครั Êงคอืการ

แปลเป็นคุณานุประโยค เมืÉอวิเศษณานุประโยคบางประเภทวางอยู่หลงัประธาน เครืÉองมือ

แปลภาษาไม่สามารถแยกแยะความแตกต่างระหว่างการทําหน้าทีÉขยายคํานามและการทํา

หน้าทีÉวเิศษณานุประโยคได ้

การแปลวเิศษณานุประโยคแบบโครงสร้างในภาษาฝรั Éงเศสดว้ยเครืÉองมอืแปลภาษา 

Google Translate จะออกมาถูกต้องมากน้อยเพยีงใดนั ÊนขึÊนอยู่กบัปัจจยัหลายประการ แต่ละ

ปัจจยัส่งผลต่อการแปลเป็นอย่างมากแม้แต่ในรายละเอียดเล็กๆ น้อยๆ ซึÉงบางครั Êงมผีลต่อ

ความหมายของประโยค แม้แต่ข้อความหรอืประโยคเดียวกันหากนําไปแปลผ่านเครืÉองมือ

แปลภาษา Google Translate ด้วยวธิแีตกต่างกนั เช่น การพมิพ์เป็นคําๆ บนเครืÉองมือแปล 

Google Translate การตดัขอ้ความทั ÊงประโยคไปวางในเครืÉองมอืแปลกม็กัไดผ้ลลพัธ์การแปล

ออกมาแตกต่างกันออกไป รวมถึงการใส่หรือไม่ใส่จุดท้ายประโยค ฯลฯ นอกจากนั Êนแล้ว     
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การเลอืกแปลในช่วงเวลาทีÉต่างกนักจ็ะใหผ้ลลพัธ์ไม่เหมอืนกนั หลายครั ÊงทีÉหนังสอืไวยากรณ์

นําเสนอประโยคตวัอย่างเดยีวกัน เมืÉอนําไปแปลในเวลาทีÉแตกต่างกนั ประโยคแปลทีÉไดก้ไ็ม่

จําเป็นต้องเหมือนกัน งานวิจัยครั ÊงนีÊแสดงให้เห็นว่าแม้เครืÉองมือแปลภาษาจะพฒันามาก

เพียงใดและไม่ว่าจะอาศยัหลักการใดในการแปล แต่โดยภาพรวมการแปลโครงสร้างบาง

ประเภทซึÉงไม่มคีาํแสดงความหมายชดัเจนนั Êนยงัใหผ้ลลพัธท์ีÉไม่เป็นทีÉน่าพอใจนัก ถงึแมว้่าจะมี

บางประโยคแปลออกมาได้อย่างถูกต้อง แต่ก็ถือเป็นจํานวนทีÉน้อยมากเมืÉอเทยีบกบัจํานวน

ประโยคทั ÊงหมดทีÉศกึษา แมแ้ต่การแปลโครงสรา้งแบบเดยีวกนัหรอืคําแบบเดยีวกนักใ็หผ้ลลพัธ์

การแปลทีÉไม่เสถียร ยิÉงไปกว่านั Êนตําแหน่งของคําในประโยคทีÉเปลีÉยนไปก็ทําใหผ้ลการแปล

เปลีÉยนแปลงไปด้วย ทั Êงๆ ทีÉความหมายของประโยคในภาษาต้นฉบบัไม่ไดเ้ปลีÉยนแปลงไปแต่

ประการใด การศกึษาครั ÊงนีÊพจิารณาเฉพาะความหมายทีÉแสดงด้วยวิเศษณานุประโยคแบบ

โครงสรา้งเท่านั Êน ยงัไม่ไดน้ับรวมการแปลคาํอืÉนๆ ในประโยค  

ด้วยเหตุนีÊ การอาศยั Google Translate ช่วยในการแปลด้วยเหตุผลต่างๆ กลบัส่ง

ผลเสยีมากกว่าผลดใีนกรณีทีÉต้องแปลประโยคทีÉมคีวามสลบัซบัซ้อนอย่างมาก เช่นประโยคทีÉ

ใชโ้ครงสรา้งในการแสดงความหมาย ดงันั ÊนการนําเครืÉองมอืแปลภาษามาใชเ้พืÉอการเรยีนการ

สอนภาษาฝรั Éงเศสอาจก่อปัญหามากกว่าคุณประโยชน์ เครืÉองมอืแปลภาษาจงึจาํเป็นตอ้งไดร้บั

การพฒันาอกีมากเพืÉอใหผ้ลลพัธเ์ป็นทีÉน่าพอใจ ในระหว่างการศกึษาวจิยัครั ÊงนีÊนอกจากจะพบ

ปัญหาการแปลโครงสร้างซึÉงเป็นประเด็นหลักของการวิจัยแล้ว ยังพบปัญหาหลากหลาย

รูปแบบซึÉงน่าจะเป็นประเด็นในการศกึษาวจิยัต่อไป ซึÉงจะเป็นการศกึษาทีÉขยายออกไปอย่าง

เป็นวงกว้างและสะท้อนให้เห็นถึงปรากฏการณ์ทางภาษาในแง่มุมอืÉนๆ อีก แต่ทีÉน่าจะเป็น

ประเดน็ต่อยอดของการวจิยัครั ÊงนีÊคอืการแปลสลบัไทย-ฝรั Éงเศส กล่าวคอืการนําประโยคภาษา

ฝรั ÉงเศสทีÉแปลเป็นภาษาไทยดว้ยเครืÉองมอืแปล Google Translate แปลกลบัเป็นภาษาฝรั Éงเศส

ด้วยเครืÉองมือเดียวกันอีกครั Êง หรือการลองนําประโยคภาษาไทยซึÉงแสดงความหมายของ

วิเศษณานุประโยคต่างๆ ทีÉศึกษาไปแปลเป็นภาษาฝรั Éงเศสผ่านเครืÉองมือแปล Google 

Translate และประเมนิผลลพัธก์ารแปลเพืÉอตรวจสอบประสทิธภิาพของเครืÉองมอืแปลภาษาซึÉง

อาจจะสะทอ้นใหเ้หน็ปรากฏการณ์ทางภาษาบางอย่างทีÉน่าสนใจและนํามาใชใ้นการพฒันาการ

เรยีนการสอนภาษาฝรั Éงเศสต่อไป  

 ทา้ยสุด การคาดการณ์ทีÉมกัไดย้นิอยู่บ่อยครั Êงว่าเครืÉองมอืแปลภาษาทีÉพฒันาไปอย่าง

มากอาจส่งผลกระทบไม่มากกน้็อยต่ออาชพีทีÉเกีÉยวขอ้งกบัการแปลภาษาต่างประเทศ เช่น นัก

แปล ล่าม มคัคุเทศก์ ฯลฯ  และลดทอนบทบาทของอาชพีเหล่านีÊ แต่จากการศกึษาวจิยัครั ÊงนีÊ

อาจพอทําใหเ้หน็ว่าการคาดการณ์ดงักล่าวยงัคงไม่เกดิขึÊนในเร็ววนั เครืÉองมือแปลภาษาอาจ

เป็นผูช้่วยทีÉดแีก่ผูเ้รยีนภาษาต่างประเทศระดบัเบืÊองต้นในการหาความหมายของคาํและการทาํ
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ความเขา้ใจประโยคความเดยีวหรอืความซ้อนง่ายๆ และอํานวยความสะดวกในงานแปลบาง

ประเภทซึÉงภาษาไม่สลบัซบัซ้อนและมคีวามหมายของคําค่อนขา้งตายตวั คงเหลอืไวแ้ต่ผูเ้รยีบ

เรียงทีÉจะขดัเกลาภาษาให้สละสลวยหรือถูกต้องตามหลักไวยากรณ์ของภาษาปลายทาง 

สําหรบัการแปลบางดา้นทีÉมโีครงสรา้งซบัซ้อนและความหมายของคาํและประโยคไม่ตายตวัซึÉง

การแปลต้องอาศยัการตคีวามหรอืบรบิท รวมถงึการแปลสํานวน วฒันธรรมทีÉสอดแทรกอยู่ใน

ภาษาต้นทางยงัเป็นอุปสรรคสําหรบัเครืÉองมือแปลภาษาในการทําความเขา้ใจและถ่ายทอด

ความหมายออกมาได้ถูกต้องตามทีÉสืÉอในภาษาต้นทาง (บุญเลิศ วงศ์พรม และ ถาวร           

ทศิทองคาํ, 2561) ดงันั Êนงานวรรณกรรมนับเป็นตวัแทนของการใชภ้าษาดงักล่าวไดเ้ป็นอย่างด ี

นักแปลยังคงมีความจําเป็นอย่างยิÉง เครืÉองมือแปลภาษาไม่สามารถเข้ามาแทนทีÉได้หาก

พจิารณาในเรืÉองของคุณภาพผลงานแปลทีÉคงเทยีบไดย้ากกบัการแปลของนักแปลมอือาชพี 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Bulletin de l’ATPF, No. 143, année 45 (janvier - juin 2022) 

48 

เอกสารอ้างอิง  

 

กมล เกตุพนัธ์ และวราภรณ์ ศรีเพ็ชรพนัธุ์ (2559). “ทศันคติ พฤติกรรมและปัญหาการใช้       

“กูเกิÊล ทรานสเลท” (Google Translate) ของนักศึกษาวิชาเอกภาษาอังกฤษ”. 

วารสารศลิปศาสตร ์มหาวทิยาลยัสงขลานครนิทร ์วทิยาเขตหาดใหญ.่ 8(1), 79-96. 

กําชยั ทองหล่อ. (2530). หลกัภาษาไทย. พมิพค์รั ÊงทีÉ 7. กรุงเทพฯ: สาํนักพมิพบํ์ารุงสาสน์. 

ปัญญา บรสุิทธิ Í. (2542). ทฤษฎแีละวธิปีฎบิตัใินการแปล. กรุงเทพฯ: ราชบณัฑติยสถาน. 

ณัฏฐิรา ทบัทิม. (2563). ความสามารถในการแปลความหมายระดบัข้อความของ Google 

Translate ระบบ Neural Machine Translation จากภาษาญีÉปุ่ นเป็นภาษาไทย. 

วารสารศลิปศาสตร ์มหาวทิยาลยัธรรมศาสตร.์  21(1), 90-113. 

นพพร ประชากุล. (2532). การแปล : ทฤษฎีและวธิปีฏิบตัิ. วารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศส

แห่งประเทศไทยฯ. 45(12). 

นวพรรณ พนัธุเมธา. (2554). ไวยากรณ์ไทย (พมิพ์ครั ÊงทีÉ 6). กรุงเทพฯ: โครงการเผยแพร่

ผลงานวชิาการ คณะอกัษรศาสตร ์จุฬาลงกรณ์มหาวทิยาลยั. 

บุญเลศิ วงศ์พรม และถาวร ทศิทองคํา. (2561). การแปลในยุคใหม่กบัการปรบัตวัของผูเ้รยีน 

ผู้สอน และนักแปล. การประชุมวชิาการระดบัชาติและนานาชาต ิครั Êงที É 13 วนัที É 20 

ธนัวาคม 2561 ณ มหาวทิยาลยัศรปีทุม, หน้า 1-10 สบืค้นเมืÉอวนัทีÉ 17 พฤษภาคม 

2564, จาก http://dspace.spu.ac.th/handle/123456789/5887  

วลัยา ววิฒัน์ศร. (2547). การแปลวรรณกรรม (พมิพ์ครั ÊงทีÉ 2). กรุงเทพฯ: โครงการเผยแพร่

ผลงานวชิาการ คณะอกัษรศาสตร ์จุฬาลงกรณ์มหาวทิยาลยั.  

วิภาส โพธิแพทย์. (2561). ภาษาไทยในมุมมองแบบลักษณ์ภาษา. กรุงเทพฯ: โครงการ

เผยแพร่ผลงานวชิาการ คณะอกัษรศาสตร ์จุฬาลงกรณ์มหาวทิยาลยั. 

องัคณา ทองพูน พฒันศร. (2560). การวเิคราะห์คุณภาพของงานแปลทีÉผลติโดยกูเกิÊลทรานส

เลทจากภาษาไทยเป็นภาษาอังกฤษ. การประชุมวิชาการระดับนานาชาติ 

มนุษยศาสตร์และสงัคมศาสตร์ ครั Êงที É 15 ระหว่างวนัที É 11-12 พฤศจกิายน 2562 ณ 

คณะมนุษยศาสตรแ์ละสงัคมศาสตร ์มหาวทิยาลยัขอนแก่น, หน้า 237-249 สบืคน้เมืÉอ

วนัทีÉ 17 พฤษภาคม 2564, จาก https://hs.kku.ac.th/ichuso/2017/Panel_5.pdf 

อุปกติศลิปสาร, พระยา. (2544). หลกัภาษาไทย. กรุงเทพฯ: ไทยวฒันาพาณชิ. 

Akyuz, A. (2001). Exercices de grammaire en contexte : Niveau avancé. Paris : Hachette. 

Béchade, H.-D. (1994). Grammaire française. Paris : PUF (Presses Universitaires de 

France). 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศสแหง่ประเทศไทย ในพระราชูปถมัภฯ์ ฉบบัทีÉ 143 ปีทีÉ 45 เล่ม 1 (มกราคม - มถิุนายน 2565) 

49 

Bourmayan, A. (2017). Grammaire essentielle du français B2. Paris : Didier. 

Charaudeau, P. (1992). Grammaire du sens et de l’expression. Paris : Hachette. 

Chollet, I et Robert, J.-M. (2009). Précis de grammaire. Paris : CLE International. 

Delatour, Y et al. (2004). Nouvelle Grammaire du Français. Paris : Hachette. 

Dubois, J et al. (2007). Grand dictionnaire linguistique & Sciences du langage. Paris : 

Larousse. 

Garagnon, A.-M. et Calas, F. (2002). La phrase complexe : de l’analyse logique à l’analyse 

structurale. Paris : Hachette. 

Grégoire, M. et al. (2013). Grammaire progressive du français, Niveau intermédiaire, 3e 

Édition. Paris : CLE International. 

Grégoire, M. et Kostucki, A. (2018). Grammaire progressive du français, Niveau 

perfectionnement. Paris : CLE International. 

Hamon, A. (1983). Grammaire pratique. Paris : Hachette. 

Harald, W. (1989). Grammaire textuelle du français. Paris : Didier. 

Larousse de la grammaire. (1983). Paris : Larousse. 

Le, Q. V., & Schuster, M. (2016, September 27). A Neural Network for Machine Translation, 

at Production Scale. Retrieved July 28, 2021, from 

https://research.googleblog.com/2016/09/a-neural-network-for-machine.html 

Leca-Mercier, F. (2019). 35 questions de grammaire française. Paris :  ARMAND COLIN. 

Mauger, G. (1968). Grammaire pratique du français d’aujourd’hui : langue parlée, langue 

écrite. Paris : Hachette. 

Poisson-Quinton, S., Mimran, R. et Maheo-Le Coadic, M. (2002). Grammaire expliquée du 

français. Paris : CLE International. 

Riegel, M., Pellat, J.-P. et Rioul, R. (1994). Grammaire méthodique du français. Paris : 

Presses Universitaires de France. 

Sensine, H. (1981). L’emploi des temps en français. Paris : Editions ROUDIL. 

Wagner, R. L. et Pinchon, J. (1962). Grammaire du français classique et moderne. 

Poitiers: Hachette. 

 



    
 

 
 

วารสารสมาคมครภูาษาฝรั Éงเศสแห่งประเทศไทย 

ในพระราชูปถมัภส์มเดจ็พระเทพรตันราชสุดาฯ สยามบรมราชกมุารี 
Journal homepage: https://www.tci-thaijo.org/index.php/bulletinatpf/index 

Utilisation des méthodes et techniques d’apprentissage actif 

dans l’enseignement du français dans les écoles secondaires du 

Sud de la Thaïlande  
Sirima PURINTHRAPIBAL1 et Kesinee CHAISRI2*  
1Faculté des Sciences Humaines et Sociales, Université Prince de Songkla, campus de Pattani 
2Faculté des Études Internationales, Université Prince de Songkla, campus de Phuket 

 

Active Learning Methods Used in Teaching French Language in 

Secondary Schools in Southern Thailand 
Sirima Purinthrapibal1and Kesinee Chaisri2*  
1Faculty of Humanities and Social Sciences, Prince of Songkla University, Pattani Campus 
2Faculty of International Studies, Prince of Songkla University, Phuket Campus 

 

Article Info 
 

Research Article 

Article History: 

Received 29 November 2021 

Revised 7 April 2022 

Accepted 10 April 2022 

Mots clés : 

pédagogie active, 

apprentissage actif, 

enseignement et apprentissage 

du français, enseignement 

secondaire, français langue 

étrangère (FLE) 

Keywords: active pedagogy, 

active learning, teaching and 

learning of French, secondary 

education, French as a Foreign 

Language (FFL) 

Résumé 
 

L’apprentissage actif a été introduit dans l’enseignement secondaire 

et supérieur thaïlandais au tournant des années 2000. Sa mise en 

œuvre dans l’enseignement du français au sein des écoles 

secondaires du Sud de la Thaïlande ne paraissant pas donner des 

résultats toujours probants, nous avons décidé de lancer une étude 

sur le sujet. Les objectifs principaux de cette recherche étaient 

d’étudier le degré d’utilisation des méthodes de l’apprentissage actif 

dans ces milieux de l’enseignement du FLE. Cette étude multicas, 

comprenant la collecte de données à la fois qualitatives et 

quantitatives, a été menée au cours du premier semestre de l’année 

scolaire 2020-2021 et a concerné 601 sujets-élèves de français de 

trois niveaux d’études (Mathayomsuksa 4, 5 et 6, correspondant aux 

trois années de lycée) et 28 professeurs de français dans 21 écoles 

réparties dans les 14 provinces du sud du pays. Trois grands types 

de méthodes ont été mobilisés : des questionnaires distribués aux 

élèves et aux professeurs participants, des entretiens individuels et 

de groupe, et des observations de classe. 
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Les résultats de la recherche font apparaître que les trois méthodes 

et techniques d’apprentissage actif que les professeurs utilisent le 

plus souvent sont l’apprentissage par recherche d’information en 

ligne (avec une moyenne de 4,38 sur une échelle de 1 à 5), 

l’apprentissage par discussion et échange (4,12) et l’auto-

apprentissage (4,10). 

 

 Abstract 
Active learning as a formal approach to teaching began to be 

introduced in secondary and higher education in Thailand from 

around 2010. Results did not always appear convincing, and so we 

decided to study this issue in our own area. The main objectives of 

this research were to study the extent to which active learning 

methods were being used in the teaching of French in secondary 

schools in southern Thailand. This multi-case study included the 

collection of both qualitative and quantitative data. The study took 

place in 21 schools spread over the 14 southern provinces of 

Thailand during the first semester of 2020. It involved 601 French 

language learners from Mathayomsuksa levels 4, 5 and 6, that is, 

the final three years of Thai secondary school, with students aged 

typically between 15 and 19 years old, and 28 French teachers. 

Three main methods were used : questionnaires distributed to 

participating students, group interviews, and class observations. 

Our results show that the three active learning methods that 

teachers used most often are as follows (with average results of 

reported frequency on a scale from one to five): online information 

retrieval learning (4.38); learning by discussion and exchange (4.12); 

and self-learning (4.10). 

  

1. Introduction 

En Thaïlande, l’apprentissage du français au niveau secondaire est proposé de 

manière optionnelle aux côtés du chinois, du japonais, du coréen, de l’arabe, du malais 

et de l’allemand. Cet apprentissage est obligatoire comme deuxième langue étrangère 

lorsque les élèves suivent la filière Lettres. Autrement dit, au-delà des matières du tronc 

commun, ils doivent choisir en option l’une de ces langues qu’ils étudieront pendant les 
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trois années allant de la classe de seconde (Mathayomsuksa 4, 15-16 ans) à la terminale 

(Mathayomsuksa 6, 17-18 ans). 

Le Ministère de l’Éducation nationale thaïlandais encourage l’usage de la 

pédagogie active à tous les niveaux d’enseignement. Le bureau du comité de l’éducation 

fondamentale (2008) indique que l’enseignement des langues au niveau secondaire doit 

s’appuyer sur le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) 

(Conseil de l’Europe, 2001). Comme il est notoire, les principes fondamentaux du 

CECRL se fondent sur la perspective actionnelle en ce qu’elle considère avant tout 

l’usager et l’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des 

tâches (qui ne sont pas seulement langagières) dans un environnement et des 

circonstances donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier. Les activités 

langagières s’inscrivent à l’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent 

leur pleine signification. On parle de « tâches » dans la mesure où il s’agit d’actions 

menées par un (ou plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les 

compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir à des résultats déterminés. Dans 

la perspective actionnelle, on prend en compte les ressources cognitives, affectives, 

volitives et l’ensemble des capacités que possède et met en œuvre l’acteur social. 

La pédagogie active, communément appelée en Thaïlande « apprentissage 

actif » (en anglais : active learning) et mise en œuvre dans le contexte de l’enseignement 

secondaire et supérieur thaïlandais depuis le début des années 2000, est une approche 

de l’enseignement qui engage les étudiants dans une tâche et vise à les faire réfléchir 

sur ce qu’ils font (Eison & Bonwell, 1991). Elle a pour objectif de permettre à l’étudiant 

de faire siennes les connaissances et d’atteindre un niveau de compréhension et 

d’intégration qui en favorise l’utilisation dans les situations appropriées (Entzistle & 

Ramsden, 1983 cité par St-Jean, 2001). Selon Pollet (2015), les principes directeurs de 

l’apprentissage actif sont une démarche d’auto-socio-construction du savoir dans 

laquelle l’apprenant doit trouver le sens de la situation rencontrée et doit structurer        

lui-même sa pensée : c’est le tâtonnement expérimental. En outre, l’apprentissage actif 

est une approche de l’enseignement centrée sur les apprenants qui mise sur une 

combinaison équilibrée des interactions apprenants-savoirs et apprenants-apprenants 

(Braxton et al., 2000). 
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L’apprentissage actif peut être mis en place dans n’importe quelle classe et 

s’appliquer à toute circonstance, à tout niveau d’études et à tout groupe d’étudiants 

(quelle que soit sa taille). Il peut faire appel à une grande variété de méthodes et 

techniques pédagogiques tels que l’apprentissage coopératif, l’approche par problèmes 

ou les situations-problèmes, l’approche par projet, la pédagogie de la découverte, 

l’apprentissage par paires, l’apprentissage expérimental, l’apprentissage par essai-

erreur, l’étude de cas, l’apprentissage basé sur les jeux dont les jeux de rôles, 

l’apprentissage par simulation, l’apprentissage inductif, les débats, l’exposé interactif, 

etc. (Ruth, 1994 ; St-Jean, 2001 ; Normand, 2017 ; Fournier et al., 2018).  

L’apprentissage actif présente plusieurs avantages et intérêts considérables. 

Des études ont montré qu’il permet aux étudiants de « générer des apprentissages plus 

profonds et plus durables » que l’enseignement traditionnel (Normand, 2017; Strobel & 

Barneveld, 2009). Il contribue à une amélioration non seulement de la compréhension 

des concepts mais aussi de la capacité à résoudre des problèmes (Lasry, 2008, cité par 

Normand, 2017). Il fait une différence pour les étudiants en termes de motivation et de 

qualité de l’apprentissage (St-Jean, 2001). Il a également un impact positif sur le taux 

de réussite (Johnson et al., 1998) et sur les attitudes des étudiants (Michael, 2006 ; 

Springer et al., 1999). Il permet de rapprocher les étudiants de la logique de l’apprendre 

et favorise leur développement personnel (Ha, 2015). Non seulement il donne à 

l’apprenant davantage d’autonomie, accroît sa motivation intrinsèque et sa créativité, 

mais il favorise aussi le développement du potentiel intellectuel et le développement de 

la confiance en soi et dans le groupe. Enfin, les classes d’apprentissage actif créent un 

environnement agréable (Pollet, 2015). 

Dans le cadre de l’enseignement-apprentissage du français, la recherche de 

Phoungsab (2017) menée à l’université de Chiangmai révèle que l’apprentissage assisté 

par les pairs sur un blog a augmenté les capacités d’analyse, de synthèse et de critique 

des étudiants de français, tout en accroissant la motivation dans les apprentissages. La 

recherche de Turkestani (2012) a, quant à elle, mis en évidence que l’apprentissage par 

projet a pu amener des étudiants saoudiens de français de niveau A2 à prendre 

conscience des avantages de l’apprentissage de la langue et a encouragé le travail en 

équipe. 
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Pourtant, au vu notamment du niveau des élèves issus des programmes de 

français que nous accueillons à l’université, l’apprentissage actif ne semble pas donner 

des résultats aussi probants dans les écoles du Sud de la Thaïlande. La plupart des 

étudiants ne manifestent pas une grande familiarité avec les techniques de 

l’apprentissage actif dans lesquelles ils ont du mal à s’investir.  C’est la raison pour 

laquelle la présente étude vise à étudier la situation de l’apprentissage actif dans cette 

région afin d’exploiter les avantages pour y améliorer l’enseignement du français dans 

le futur. Notons néanmoins que, dans cet article, nous ne rapporterons que le degré 

d’utilisation de la pédagogie active chez les élèves et les professeurs des écoles 

secondaires dans les 14 provinces du Sud.  
 
2. Objectifs 

Les objectifs principaux de cette recherche sont : 

1) d’étudier si les enseignants utilisent ou non l’apprentissage actif dans leur 

enseignement du français dans le Sud de la Thaïlande ; 

2) d’étudier, dans l’ensemble des écoles du Sud de la Thaïlande, le degré 

d’utilisation de chacune des différentes méthodes d’apprentissage actif. 

 

3. Méthodologie de la recherche 

Population et échantillon 

La population étudiée comprend environ 1 600 élèves étudiant le français en 

classes de seconde, première et terminale (Mathayomsuksa 4, 5 et 6) et 28 professeurs 

thaïlandais de français au sein de 21 écoles secondaires réparties dans les 14 provinces 

du sud du pays. 

La recherche a été menée auprès d’un échantillon de 627 sujets-élèves au 

cours du premier semestre de l’année scolaire 2020-2021 dans chacune des 21 écoles. 

Ces sujets ont été sélectionnés par échantillonnage dirigé et aléatoire : les professeurs 

ont été sollicités par les chercheuses pour choisir de manière aléatoire 33 élèves,           

11 par niveau d’études, en vue de répondre aux questionnaires. 601 questionnaires bien 

remplis (91.8 %) ont été soumis au dépouillement et à l’analyse. Pour ce qui est des professeurs, 

toute la population a été prise en compte dans le cadre de cette étude.  
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Outils méthodologiques 

L’approche méthodologique choisie est une étude multicas ou la recherche par 

méthodes mixtes comprenant la collecte de données à la fois qualitatives et 

quantitatives. Trois grands types d’outils ont été mobilisés. Nous avons d’abord eu 

recours à des questionnaires, envoyés par courrier ou bien distribués sur place, à 

destination aussi bien des élèves participants que des professeurs. Nous nous sommes 

ensuite appuyés sur des entretiens individuels avec les enseignants et de groupe avec 

les élèves. Enfin, des observations ciblées sur les activités d’apprentissage en classe 

ont été réalisées. 

Le questionnaire à destination des élèves, rédigé en thaï, comprenait trois 

parties. La première concernait des données personnelles telles que l’âge, le sexe et le 

niveau d’études des répondants. La deuxième portait sur les différents types de 

méthodes d’apprentissage actif dont les participants devaient indiquer le degré de 

fréquence d’utilisation en classe sur une échelle de Likert à 5 niveaux. Dans cette partie, 

une liste de 25 méthodes et techniques d’apprentissage actif était proposée. Cette liste, 

élaborée à partir des informations de notre revue de la littérature, contenait les méthodes 

qui nous avaient paru les plus possiblement praticables dans l’enseignement des 

langues. Elle était suivie d’une question ouverte portant sur les problèmes rencontrés 

lors de l’utilisation des méthodes évoquées. Enfin, la troisième et dernière partie était 

consacrée aux perceptions des méthodes de l’apprentissage actif. Des affirmations 

relatives aux avantages et apports de l’apprentissage actif étaient soumises aux 

répondants pour lesquelles, à nouveau, ils devaient indiquer leur degré d’adhésion sur 

une échelle de Likert à 5 niveaux. Le questionnaire à destination des enseignants était 

analogue à celui des élèves mis à part les quelques ajustements nécessaires. 

 

Analyse et interprétation des données 

Au total, après avoir écarté les questionnaires incomplets et mal remplis, ce 

sont 601 questionnaires qui ont été soumis à des traitements statistiques effectués par 

le logiciel SPSS. Les données statistiques ont été exprimées en pourcentage, en 

moyenne et en écart-type. 
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Pour ce qui concerne le degré d’utilisation des méthodes d’apprentissage actif 

en classe, l’interprétation des échelles de moyenne a été effectuée à partir de la grille 

d’interprétation suivante : 
 

 Tableau 1 : Grille d’interprétation des moyennes obtenues 

Intervalles 

(échelle de Likert à 5 niveaux) 

Degré d’utilisation de la méthode 

d’apprentissage actif 

4.51-5.00 très élevé 

3.51-4.50 élevé 

2.51-3.50 moyen 

1.51-2.50 faible 

1.00-1.50 très faible 

 

4. Résultats de la recherche 

Le degré d’utilisation des méthodes d’apprentissage actif d’après les élèves et 

les professeurs de français des écoles secondaires du Sud de la Thaïlande est donné 

dans le tableau ci-dessous. Ces résultats permettent d’observer une certaine 

hétérogénéité dans leur utilisation.
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Tableau 2 : Degré d’utilisation des méthodes et techniques d’apprentissage actif 

Méthodes et techniques d’apprentissage actif 

Elèves Professeurs Moyenne élèves-professeurs 

Moyenne 

Likert 

SD. Degré 

d’utilisation 

Moyenne 

Likert 

S.D. Degré 

d’utilisation 

Moyenne 

Likert 

S.D. Degré 

d’utilisation 

1. Apprentissage par recherche d’informations en ligne 4,11 1.04 élevé 4,64 0.62 très élevé 4,38 0.99 élevé 

2. Apprentissage par discussion et échange 3,95 0.89 élevé 4,29 0.84 élevé 4,12 0.87 élevé 

3. Participation à des camps linguistiques 3,78 0.97 élevé 4,43 0.83 élevé 4,11 1.31 élevé 

4. Auto-apprentissage par les révisions 3,87 1.03 élevé 4,33 0.72 élevé 4,10 0.99 élevé 

5. Exposés 3,88 1.04 élevé 4,23 0.66 élevé 4,06 1.03 élevé 

6. Remue-méninges (ou brainstorming) 3,88 1.01 élevé 4,15 0.82 élevé 4,02 1.00 élevé 

7. Jeux de rôle 3,72 1.04 élevé 4,30 0.82 élevé 4,01 1.17 élevé 

8. Apprentissage en groupe libre 3,83 1.17 élevé 4,07 0.97 élevé 3,95 1.02 élevé 

9. Auto-correction de travaux 3,95 1.50 élevé 3,93 0.98 élevé 3,94 0.94 élevé 

10. Simulation 3,74 1.18 élevé 4,11 1.05 élevé 3,93 1.14 élevé 

11. Questions-réponses et discussion autour d’une vidéo 3,80 1.22 élevé 3,96 1.07 élevé 3,88 1.14 élevé 

12. Apprentissage en groupes de niveaux hétérogènes 3,58 1.30 élevé 4,00 0.94 élevé 3,79 1.06 élevé 

13. Approche pédagogique de la chanson 3,71 1.31 élevé 3,79 1.03 élevé 3,75 1.22 élevé 

14. Correction de travail écrit des amis en classe 3,59 1.00 élevé 3,75 1.01 élevé 3,67 0.99 élevé 

15. Apprentissage expérimental 3,40 1.10 moyen 3,68 1.06 élevé 3,54 1.37 élevé 

16. Comparaison des notes de cours 3,58 1.26 élevé 3,46 1.11 moyen 3,52 1.19 élevé 

17. Apprentissage par jeux 3,61 1.28 élevé 3,32 1.11 moyen 3,47 1.20 moyen 

18. Apprentissage par paires (réflexion en binômes) 3,48 1.54 moyen 3,32 1.39 moyen 3,40 1.18 moyen 
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Méthodes et techniques d’apprentissage actif 

Elèves Professeurs Moyenne élèves-professeurs 

Moyenne 

Likert 

SD. Degré 

d’utilisation 

Moyenne 

Likert 

S.D. Degré 

d’utilisation 

Moyenne 

Likert 

S.D. Degré 

d’utilisation 

19. Exercices en ligne 3,10 1.50 moyen 3,25 1.28 moyen 3,18 1.30 moyen 

20. Apprentissage par jeux en ligne 3,02 1.49 moyen 3,33 1.30 moyen 3,18 1.43 moyen 

21. Carte mentale (ou mind mapping) 3,04 1.39 moyen 3,29 1.40 moyen 3,17 1.23 moyen 

22. Approche pédagogique du film 3,19 1.65 moyen 2,82 1.39 moyen 3,01 1.33 moyen 

23. Pratique de la conversation informelle avec des natifs 2,78 1.31 moyen 2,41 1.76 très faible 2,60 1.41 moyen 

24. Apprentissage par projet 2,87 1.36 moyen 2,26 1.32 très faible 2,57 1.20 moyen 

25. Journal de bord 2,98 1.62 moyen 2,11 1.52 très faible 2,55 1.20 moyen 
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 Le tableau ci-dessus fait apparaître que les degrés d’utilisation des méthodes 

et techniques d’apprentissage actif du point de vue des élèves et du point de vue des 

professeurs de français des écoles secondaires du Sud de la Thaïlande sont variés. La 

moyenne élèves-professeurs se révèle dans la plupart des cas élevée (3.51-4.50). C’est 

le cas notamment de l’apprentissage par recherche d’informations en ligne, de 

l’apprentissage par discussion et échange, de la participation à des camps linguistiques, 

de l’auto-apprentissage par les révisions, des exposés, des remue-méninges, des jeux 

de rôle, de l’apprentissage en groupe libre, etc.  

 

5. Discussion 

Les résultats de cette étude nous permettent de remarquer que la plupart des 

méthodes d’apprentissage actif dont le degré d’utilisation est élevé comptent parmi les 

plus familières dans l’enseignement et l’apprentissage d’une langue, et sont celles qui 

présentent les prises de risques les plus faibles. On entend ici par activités à risques 

faibles des activités sécurisées et peu contraignantes pour le professeur (car nécessitant 

peu de travail de préparation, facilement organisables et contrôlables) et donnant lieu à 

une bonne acceptation et implication de la part des élèves (Eison, 2010). Parmi ces 

méthodes les plus utilisées, on trouve l’apprentissage par recherche d’informations en 

ligne, l’apprentissage par discussion et échange, l’auto-apprentissage par les révisions, 

les exposés, le remue-méninges (brainstorming), les jeux de rôle, l’apprentissage en 

groupe libre, l’auto-correction de travaux, la simulation, etc. 

Commençons par l’apprentissage par recherche d’informations en ligne qui est 

la méthode la plus souvent utilisée selon à la fois les élèves et les professeurs de 

français. Par cette méthode, le professeur invite les élèves à chercher des informations 

selon les sujets concernés. Tout en n’étant pas d’une grande complexité dans sa mise 

en œuvre pour l’enseignant, elle peut faire progresser les élèves dans leur apprentissage 

de façon efficace à condition qu’elle soit convenablement menée. Mangenot (1998) 

estime ainsi qu’il est fondamental que la recherche d’informations en ligne qui permet 

l’accès à des données riches et authentiques soit guidée par une tâche (par exemple 

« organiser une journée de loisir à Paris pour une famille parisienne en se documentant 

sur des points précis : météo, transport, manifestation culturelle, activité de loisir, 
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shopping, déjeuner »). Ainsi, l’enseignant doit seulement définir cette tâche et, dans un 

second temps, se contenter de prendre en charge le contrôle de la classe en donnant,  

si nécessaire, des conseils aux apprenants, qui peuvent travailler soit individuellement 

soit en groupes. La recherche d’informations favorise non seulement le développement 

cognitif mais aussi le développement métacognitif par la sélection des informations, leur 

traitement et l’évaluation de leur pertinence afin de les utiliser pour la réalisation de la 

tâche (Tricot, 2003). 

L’apprentissage par discussion et échange est la seconde méthode la plus 

utilisée selon la moyenne élèves-professeurs (4,12 sur 5). Elle consiste à échanger sur 

un thème donné pendant un temps déterminé soit par petits groupes invités à venir 

interagir debout devant la classe soit avec l’ensemble de la classe (tout le monde restant 

assis) soit en faisant participer tout le monde équitablement. Elle présente différents 

avantages pour les apprenants : elle les aide dans le processus d’apprentissage en leur 

permettant d’aborder le thème à leur manière, d’interagir entre eux, de synthétiser et de 

valider les apprentissages. Pour appliquer cette méthode, la discussion doit être orientée 

par un thème précis, et l’enseignant doit s’assurer que la parole est partagée 

équitablement et dans le respect. L’apprentissage par discussion et échange est une 

activité qui présente de faibles risques de la part des enseignants (et notamment un 

faible travail de préparation) ce qui peut expliquer qu’elle soit fréquemment mise en 

place. 

Ensuite est suivie la participation à des camps linguistiques. Il est à remarquer 

que dans ce cas, l’écart du degré d’utilisation entre élèves et enseignants est 

particulièrement élevé (0,65 point), ce qui pourrait s’expliquer par le fait que, d’après 

l’entretien, seulement un certain nombre d’élèves de chaque école sont sélectionnés 

pour participer au camp organisé par le Centre du développement de français (CDF) en 

raison du budget serré, alors que la plupart d’entre eux souhaitent y participer.  

La méthode par auto-apprentissage par les révisions est une autre méthode 

fréquemment assignée aux apprenants par les enseignants, sans doute parce qu’elle 

est peu contraignante pour ces derniers. L’auto-apprentissage implique que l’apprenant 

se voit confier une responsabilité personnelle dans son apprentissage en organisant son 

propre cheminement. Il constitue à la fois une fin et un moyen (Porcher, 2004; Barbot & 
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Gremmo, 2012; Poteaux, 2015). L’auto-apprentissage permet à l’apprenant de 

développer la responsabilité de son apprentissage, d’améliorer son habileté au sein du 

processus d’apprentissage, mais aussi d’apprendre de manière autonome la langue 

étrangère. C’est une activité cognitive et psychologique de haut niveau qui demande 

des qualités d’attention, d’autocontrôle, d’intelligence et de confiance en soi.  

Les enseignants de français langue étrangère ainsi que leurs élèves 

mentionnent l’exposé oral comme une autre méthode fréquemment utilisée en classe 

(en 5e position, avec une moyenne de 4,06 sur l’échelle de Likert). L’exposé est 

indubitablement une tâche qui s’inscrit dans la perspective actionnelle et qui est 

généralement jugée particulièrement profitable pour l’apprenant. S’inscrivant dans 

l’approche cognitiviste, l’exposé permet d’apprendre en restructurant constamment ses 

connaissances et en intégrant de nouvelles informations à celles déjà assimilées pour 

construire son propre savoir. Par ailleurs, dans le cas d’un travail de groupe, l’exposé 

permet, lors de la préparation, de développer les interactions avec son/ses partenaire(s), 

et/ou avec l’enseignant en tant que guide-médiateur. De même, lors de la présentation 

orale, l’apprenant partage avec la classe son savoir construit sur un sujet. Selon la 

théorie socioconstructiviste, l’ensemble de ces interactions est favorable à la 

consolidation des connaissances (Gautier, 2017). Menée auprès d’étudiants algériens 

en première année de licence ès Lettres, la recherche d’Abbes (2017) a mis en évidence 

que l’exposé oral favorise l’apprentissage de la compétence orale, permet d’approfondir 

un des contenus de la matière et d’enrichir les connaissances lexicales. Si, pour 

l’apprenant, l’exposé oral est une tâche complexe qui sous-tend la mobilisation de 

nombreuses ressources cognitives et méthodologiques (Bourguignon, 2006, cité par 

Gautier, 2017), elle ne nécessite en revanche pour l’enseignant qu’un volume de travail 

très réduit. Cela constituerait une des raisons pour laquelle le degré d’utilisation de 

l’exposé est élevé dans l’enseignement actif du français langue étrangère. Précisons 

encore une fois que notre recherche ne visant pas à étudier le succès des différentes 

méthodes et techniques d’apprentissage actif mais seulement leur degré d’utilisation, 

nous ne sommes pas en mesure de dire à quel point l’utilisation de l’exposé oral est 

profitable à l’apprentissage du français langue étrangère. 
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Une autre méthode active souvent utilisée est l’auto-correction de travaux. 

C’est la deuxième méthode la plus citée par les élèves et la douzième selon les 

enseignants. D’après notre observation de classe, par cette méthode, le professeur 

montre le corrigé d’un exercice aux élèves en leur demandant de corriger eux-mêmes 

leur travail. Cela permet aux élèves d’apprendre leurs fautes et erreurs. Il est 

communément admis que la découverte d’une erreur par les apprenants apporte un plus 

dans le processus d’apprentissage d’une langue étrangère. L’erreur fait partie intégrante 

de ce processus et son traitement peut parfois nécessiter une réflexion importante de la 

part des apprenants (Sbaa, 2013), notamment lorsqu’il s’agit d’identifier une erreur 

persistante passée jusque-là inaperçue. 

D’autres méthodes sont moyennement employées par les enseignants de FLE 

des écoles secondaires du Sud de la Thaïlande. C’est par exemple le cas de 

l’apprentissage en groupes de niveaux hétérogènes, de l’approche pédagogique de la 

chanson ou de la correction de travail écrit par des amis en classe. Enfin, les fréquences 

d’utilisation les plus faibles sont constatées pour l’apprentissage par paires, les exercices 

en ligne, l’apprentissage par jeux en ligne, l’approche pédagogique du film, la pratique 

de la conversation informelle avec des natifs, l’apprentissage par projet et, en toute 

dernière position, le journal de bord. Incontestablement, certaines de ces méthodes 

d’apprentissage actif sont difficiles à mettre en place (par exemple car nécessitant du 

matériel technologique), difficiles à gérer et/ou présentent des risques élevés. Rappelons 

que les méthodes à risques élevées sont, d’après Eison (2010), des méthodes qui 

« impliquent des activités de plus longue durée, moins structurées et dont le contrôle est 

davantage exercé par les étudiants ». Ainsi, si le matériel n’est pas disponible ou 

directement prêt à être utilisé et si l’activité nécessite une charge de travail élevée au 

niveau de la préparation du cours, les professeurs pourront hésiter à mettre en place de 

telles méthodes d’apprentissage. Par ailleurs, il est aussi à remarquer que le degré 

d’utilisation de l’approche pédagogique consistant dans la correction de travail écrit par 

des amis en classe montre un écart de 0,16 entre les élèves (moyenne de 3,59) et les 

enseignants (3,75). Cela s’expliquerait par le fait que la perception des notions de fautes 

et d’erreurs chez ces deux sujets est différente. De la part des enseignants, d’après les 

entretiens, cette méthode peut donner aux élèves l’occasion de développer leur 
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compétence d’analyse et de réflexion critique ainsi que leur esprit de synthèse. Elle 

permet en outre aux enseignants d’évaluer non seulement l’acquisition de 

connaissances de leurs élèves mais aussi la réussite de leur enseignement. Cette vision 

est contraire à celle des élèves qui jugent que leurs enseignants ne leur font pas 

confiance pour mener à bien cette tâche en raison de leur manque de connaissances 

et de sérieux. Cette méthode s’utilise donc moins régulièrement du point de vue des 

élèves. C’est la raison pour laquelle le degré de l’utilisation de la méthode de la 

correction de travail des amis est perçu de manière différente chez les deux groupes. 

 Apparaissant à la dix-huitième position sur vingt-cinq, l’apprentissage par 

paires (au sens de la réflexion en binômes) est une des méthodes que les enseignants 

utilisent relativement peu souvent. Ce constat nous a d’abord paru surprenant puisqu’en 

général les activités en binômes sont communément mises en place par les enseignants 

de langue (Gruson, 2006; Sedrati, 2017). Pourtant, il est cohérent avec cet autre résultat 

de notre enquête sur les problèmes rencontrés par les apprenants dans l’apprentissage 

actif selon lequel il existe un manque de coopération entre les élèves à l’occasion des 

travaux en groupe(s) ou en binômes. Dans ce cas, le partenaire ne fait pas sa part du 

travail. Cela se traduit par des difficultés à faire aboutir leur travail et peut expliquer que 

l’apprentissage par paires ne soit pas une méthode populaire parmi les enseignants de 

français du Sud de la Thaïlande. Par ailleurs, d’après nos observations, le nombre 

d’élèves par classe est élevé jusqu’à 40 dans certaines écoles et les enseignants 

préfèrent alors le travail en groupe(s) au travail en binômes qui leur permet d’éviter de 

courir d’un binôme à l’autre et aussi, le cas échéant, de réduire le nombre de travaux à 

corriger. Au-delà, l’utilisation de la méthode d’apprentissage par paires dépend aussi 

d’autres facteurs tels que les objectifs et le contenu du cours. Cela constitue 

vraisemblablement une raison supplémentaire pour laquelle le degré d’utilisation de cette 

méthode est moindre.    

Malgré l’avancée et la puissance des réseaux numériques, on observe que la 

fréquence d’utilisation des méthodes d’exercices en ligne (19e position) et 

d’apprentissage par jeux en ligne (20e position) reste moyenne. Ce constat peut être 

relié aux problèmes logistiques et matériels régulièrement évoqués par les élèves lors 

des entretiens tels que le sous-équipement en ordinateurs, la vétusté du matériel 
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informatique, ou encore la lenteur de la connexion Internet. On peut certainement 

également incriminer le manque de formation des enseignants aux Technologies de 

l’Information et de la Communication (TIC). Ainsi, quoique l’outil informatique puisse être 

très utile dans le travail des enseignants (par exemple par la possibilité de mettre de 

nombreuses ressources en ligne à destination des apprenants), ceux-ci se voient 

manifestement limités par des questions techniques et de maîtrise de l’outil. 

 Similairement, le visionnage de films est d’utilisation peu fréquente (22e 

position avec une moyenne Likert de 3,01). Dans le cadre de l’enseignement-

apprentissage d’une langue étrangère, le film peut être mis en place d’une part comme 

un déclencheur de motivation à tout apprentissage afin de susciter chez l’apprenant un 

état d’éveil émotionnel et cognitif l’amenant à avoir envie de fournir un effort intellectuel, 

et d’autre part comme un moyen de comprendre les cultures étrangères ou un agent de 

« l’approfondissement de la compétence culturelle des apprenants » (Porcher & 

Margerie, 1981, cité par Maury, 2012). Certains enseignants proposent aussi aux 

apprenants la réalisation d’un film (sketchs, parodies, mises en scène...) en guise de 

tâche langagière (Compte, 1993, cité par Maury, 2012). Il va de soi que l’utilisation de 

films en classe afin de développer la compréhension orale est un moyen qu’il est 

recommandé d’utiliser auprès d’un public déjà avancé, ayant par exemple le niveau B2 

du CECRL (Maury, 2012). Le recours au film dans l’enseignement-apprentissage d’une 

langue étrangère requiert par conséquent de la part du professeur lui-même de très 

bonnes compétences linguistiques, langagières et interculturelles. Or, d’après notre 

enquête, un certain nombre d’enseignants de français des écoles secondaires du Sud 

de la Thaïlande n’ont pas le niveau B2, ni même parfois le B1. Quant aux apprenants, 

la plupart n’ont que le niveau A1-A2. Tout cela explique que la méthode de questions-

réponses et discussion autour d’une vidéo soit sensiblement plus élevée que l’approche 

pédagogique du film (3,88 contre 3,01 sur l’échelle de Likert). Il est effectivement 

largement plus facile pour l’enseignant de trouver de courtes vidéos correspondant au 

niveau des apprenants que de mettre la main sur un film ou même seulement des 

extraits de films adapté à un niveau débutant. Cette faible utilisation du visionnage de 

films dans les écoles secondaires est d’autant moins surprenante quand on sait que, 
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même à l’université, cette méthode est peu employée si ce n’est, occasionnellement, 

dans le cadre d’activités parascolaires.  

 En vingt-troisième position, le faible recours à la conversation informelle avec 

des natifs s’explique de plusieurs façons. D’abord, il existe un manque d’enseignants 

natifs français dans les écoles secondaires du Sud de la Thaïlande (7 sur 21 écoles) à 

cause de contraintes budgétaires (notamment dans les écoles de petite taille), du faible 

soutien des directeurs d’école à l’égard de l’enseignement du français (Purinthrapibal & 

Chansamuh, 2016), mais aussi, pour ce qui est des provinces les plus méridionales, en 

raison de la difficulté à trouver des professeurs acceptant de venir enseigner dans un 

environnement marqué par des attentats terroristes souvent dirigés contre les écoles. 

Ensuite, dans les quelques écoles disposant d’un enseignant natif, la timidité et le 

manque de confiance en soi des élèves sont aussi une des causes du faible recours à 

cette pratique (Chaisri & Purinthrapibal, 2020). En effet, beaucoup d’élèves déclarent, 

lors de l’entretien, ne pas oser s’exprimer de peur de faire des fautes et de provoquer 

les rires des camarades ou du professeur. Au vu de ces considérations, les enseignants 

thaïlandais seraient peu motivés à mettre en place cette pratique de la conversation 

informelle avec des natifs dans leur enseignement. 

Examinons à présent le cas de l’apprentissage par projet (24e position avec 

une moyenne de seulement 2,57 sur 5). D’après notre observation de classe, pour 

mettre en place cette méthode, une professeure a demandé aux élèves de réaliser 

comme projet une émission télévisée sur un concours des crêpes. Pour ce faire, les 

élèves se divisent en petits groupes chargés de différentes tâches : animateurs, jury, 

techniciens de sons et images, candidats alors que la professeure prend le rôle 

d’observatrice et facilitatrice. Il va de soi que cette approche permet aux apprenants 

d’être les acteurs principaux de leur apprentissage, d’être maîtres de leurs décisions et 

de découvrir le savoir par eux-mêmes. Reverdy (2013 : 46) indique que l’intérêt de la 

pédagogie par projet s’appuie sur les possibilités qu’elle offre de s’aventurer au-delà des 

disciplines, et ainsi de mobiliser les compétences transversales des élèves en 

s’appuyant notamment sur les TIC. Elle cherche également à familiariser les élèves à la 

complexité du monde professionnel actuel, tout en les aidant à construire au fur et à 

mesure de leur scolarité un projet personnel et professionnel. L’apprentissage par projet 
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donne donc aux apprenants du dynamisme à l’apprentissage, encourage l’autonomie et 

leur responsabilisation, et développe la motivation et la confiance en soi (Haramboure, 

1995; Benetos & Peraya, 2013; Reverdy, 2013). Pourtant cette méthode pédagogique 

n’apparaît pas toujours facilement applicable, notamment quant à la durée et à 

l’investissement qu’elle requiert (Reverdy, 2013 : 46). Elle demande à la fois des activités 

complexes de la part des apprenants et, souvent, une levée des réticences du côté des 

enseignants confrontés à leur propre scepticisme, à la crainte d’un échec ou encore à 

une résistance face à la nécessité de changer les pratiques traditionnelles. À l’égard de 

l’apprentissage d’une langue étrangère, la mise en œuvre du projet d’apprentissage 

recouvre quatre grandes catégories de tâches complémentaires de la part des 

apprenants : des tâches métacognitives visant à doter les apprenants des outils sur 

lesquels repose l’apprentissage d’une langue étrangère, des tâches de compréhension 

orale et écrite, des tâches de production orale et écrite, et des tâches de réflexion et de 

manipulation des formes langagières rencontrées. Lors de la réalisation, les apprenants 

sont amenés à rechercher des informations, à les analyser, à synthétiser, à faire des 

choix en discutant avec le groupe, à rédiger, etc. Du côté de l’enseignant, cela nécessite 

non seulement une bonne préparation du plan de l’enseignement mais aussi une bonne 

gestion de classe (des interactions entre enseignant-élèves et élèves-élèves), et un 

travail d’évaluation. 

Enfin, la méthode la moins fréquemment utilisée est le journal de bord ou 

carnet de bord (moyenne Likert de 2,55). Selon Fortier (2006), cette technique est 

destinée à favoriser chez l’apprenant une réflexion personnelle (métacognitive) sur ses 

pratiques ainsi qu’une réflexion métalinguistique. Sa mise en œuvre consiste par 

exemple à demander à cet apprenant de noter les techniques de travail utilisées dans 

l’apprentissage, les difficultés rencontrées, les moyens utilisés pour les résoudre, le 

travail restant à faire, etc. L’introduction du journal de bord semble bénéfique comme 

tend à le montrer la recherche de Chateau et Zumbihl (2010) sur des apprenants 

d’anglais, notamment en ce qu’il faciliterait le processus d’autonomisation. Cette 

recherche révèle en effet une mise en place graduelle par les étudiants de leurs 

stratégies d'apprentissage, dont la principale consiste à procéder par essais ce qui, dans 

la plupart des cas, conduit à leur réussite. Cependant, cette méthode présente pour 
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principal inconvénient d’être chronophage à la fois pour les étudiants (qui doivent rédiger 

le journal en plus de réaliser le travail demandé) et pour les enseignants (qui doivent 

non seulement évaluer le travail réalisé mais aussi vérifier que le journal de bord est 

bien rempli). Cette surcharge de travail ainsi que l’absence de formation à cette 

technique peuvent expliquer sa faible utilisation. 

 

6. Conclusion 

Cette étude a mis en évidence que les enseignants de français des écoles 

secondaires du Sud de la Thaïlande ont recours de manière inégale aux différentes 

méthodes d’apprentissage actif. Certaines méthodes sont fréquemment utilisées comme 

l’apprentissage par recherche d’informations en ligne, l’apprentissage par discussion et 

échange, l’auto-apprentissage, l’exposé oral, etc. D’autres sont assez largement 

délaissées comme l’approche pédagogique du film, la pratique de la conversation 

informelle avec des natifs, l’apprentissage par projet, ou encore le journal de bord. Le 

degré d’utilisation de ces méthodes dépend de multiples facteurs. Certains sont relatifs 

au manque de coopération des élèves dans les activités (apprentissage par paires), au 

faible niveau des apprenants (approche pédagogique du film), à des problèmes matériels 

(exercices en ligne), à la hauteur de l’investissement nécessaire (apprentissage par 

projet), à des contraintes budgétaires (conversation avec des natifs), à la formation des 

enseignants (apprentissage par jeux en ligne). Il va de soi qu’aucune méthode n’est 

parfaite pour un contexte donné. Certaines méthodes seront adaptées à un groupe 

d’étudiants et pas à un autre. Donc, pour mener à bien la pédagogie active dans 

l’enseignement du français, nous souhaiterions donner les quelques recommandations 

suivantes.  

De la part des professeurs thaïlandais de français, il faudrait :  

1) mettre en place des méthodes d’apprentissage actif qui correspondent le 

plus aux intérêts et aux aptitudes des apprenants en vue de les motiver ; 

2) prendre en considération le fait qu’aucune méthode n’est la meilleure en 

elle-même mais que son utilisation doit dépendre de différents facteurs : le contexte de 

classe, le contenu enseigné, la matière à enseigner, la nature des apprenants, etc. ; 
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3) développer leurs compétences langagières, pédagogiques et en matière 

de technologies éducatives en suivant des formations initiales ou continues. 

Quant aux directeurs d’école, il leur conviendrait de :  

1) réduire des effectifs dans les classes de langue si c’est possible ; 

2) soutenir financièrement la formation des professeurs et la participation aux 

camps linguistiques des élèves ; 

3) investir plus dans les outils informatiques ; 

4) mettre en place la politique de réduire le nombre de devoirs à la maison. 

 

Seul maître dans le choix et l’organisation des méthodes d’apprentissage actif 

utilisées dans l’enseignement du français, l’enseignant n’a pas toujours une mission 

facile. Il doit tenir compte des aspects cognitifs, métacognitifs et socio-affectifs de ses 

méthodes en ayant pour principal objectif l’intérêt des apprenants en vue de les engager 

dans leur tâche pour qu’ils fassent leurs connaissances ou qu’ils construisent le savoir 

par eux-mêmes. Il doit aussi assurer l’équilibre des interactions de type apprenants-

savoirs et apprenants-apprenants. Enfin, il doit être prêt à se remettre en question tant 

dans son rôle joué en classe que du point de vue de ses connaissances et de ses 

compétences pour mener à bien la pédagogie active. 
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บทคดัยอ่ 

บทความนีÊมวีตัถุประสงค์เพืÉอศกึษาการแปลบรบิททางวฒันธรรม โดยใช้

กรณีศึกษาการแปลนวนิยายเรืÉอง ใต้พสัตราภรณ์ (Théorie du chiffon) 

ของ มาร์ค ลอ็งบรง (Marc Lambron) (หน้า 7-98) จากภาษาฝรั Éงเศสเป็น

ภาษาไทย นวนิยายเรืÉองนีÊเป็นงานเขยีนแนวเสยีดสแีวดวงแฟชั Éน ดําเนิน

เ รืÉ อ ง ใ น รู ป แ บ บ ข อ ง บ ท สัม ภ า ษ ณ์  โ ด ย  ฌ็ อ ง - ห ลุ ย ส์  โ บ ฌู ร์   

(Jean-Louis Beaujour) ดีไซเนอร์ชืÉอเสยีงก้องโลกชาวฝรั Éงเศสวยั şŘ ปี  

ให้ส ัมภาษณ์กับเอแลน ดูว์มา (Hélène Dumas) นักเขียนนิยายชาว

ฝรั Éงเศส  ฌ็อง-หลุยส์ โบฌูร์เล่าประสบการณ์ชีวิต มุมมองในประเด็น 

ต่าง ๆ ของแวดวงแฟชั Éนและวิพากษ์วิจารณ์อย่างถึงพริกถึงขิง เขา

วิเคราะห์สิÉงต่าง ๆ ด้วยมุมมองทีÉเฉพาะตวั ไม่ใช่ภาพทีÉผูค้นคุน้ชนิ ในการ

แปลนวนิยายเรืÉองนีÊใหเ้ท่าเทยีมกบัตน้ฉบบัทั Êงในดา้นเนืÊอหา ลลีาการเขยีน 

และผลกระทบทางอารมณ์ของผู้อ่านนั Êน การแปลบริบททางวฒันธรรม

นับเป็นประเดน็ทีÉต้องใส่ใจ เพราะในงานเขยีนแต่ละเรืÉองมกัสอดแทรกวถิี

ชวีติ ขนบธรรมเนียม ประเพณี ความเชืÉอ ค่านิยม ฯลฯ ทีÉเป็นเอกลกัษณ์

ของชนชาตใิดชาตหินึÉง คนต่างชาตติ่างภาษาอาจไม่รูจ้กั หรอืรูจ้กัเพยีงผวิ

เผนิ จงึเป็นหน้าทีÉของผูแ้ปลทีÉจะพจิารณาแนวทางทีÉเหมาะสมเพืÉอใหผู้อ้่าน

เขา้ถงึบรบิททางวฒันธรรมทีÉไม่คุน้เคย และเขา้ใจสิÉงทีÉผูป้ระพนัธ์ต้องการ

สืÉอสารอย่างแท้จรงิ บทความเรืÉองนีÊได้รวบรวมตวัอย่างต้นฉบบัและบท

แปลทีÉมปัีญหาในการถ่ายทอดใหผู้อ้่านชาวไทยเขา้ใจมาจาํนวนหนึÉง ในแต่

ละตวัอย่างจะวเิคราะห์ปัญหาทีÉพบ และวธิแีกปั้ญหาทีÉใช ้เพืÉอเป็นแนวทาง

ใหผู้ส้นใจนําไปปรบัใชไ้ด ้
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Abstract 
The objective of this article is to analyse the cultural context 

translation using the translation of Marc Lambron’s Théorie du 

chiffon (Page 7-98) from French into Thai as a case study. This 

novel is a sarcasm on fashion. The story is narrated in the form 

of an interview between Jean-Louis Beaujour, 70, a world-famous 

French designer and Hélène Dumas, a writer. Jean-Louis 

Beaujour talks about life experiences and about various issues 

of the fashion industry; and criticizes harshly. He presents his 

analysis with a particular perspective to which people may find 

offensive. To translate this novel to be equal to the original novel 

in terms of content, style, and emotional impact on the reader, 

one of the problems is the cultural context. Novels often contain 

lifestyle, custom, tradition, belief, values, etc., that are unique to 

a particular nation, and that foreigners of different languages may 

not know. It is the duty of the translators to consider appropriate 

approaches to give access to cultural contexts to which they are 

unfamiliar and make the readers understand what the author truly 

wants to communicate. This article compiles some examples 

from the original text and the translated one having some 

difficulties in conveying meaning to Thai readers. In each 

example, the problem found is analyzed and the solution used 

as a guideline is proposed. 

 

1.  บทนํา (Introduction)  

  บทความนีÊมวีตัถุประสงค์เพืÉอศกึษาการแปลบรบิททางวฒันธรรม โดยใชก้รณีศกึษา

การแปลนวนิยายเรืÉอง ใต้พัสตราภรณ์ (Théorie du chiffon) ของ มาร์ค ล็องบรง (Marc 

Lambron) (หน้า 7-98) จากภาษาฝรั Éงเศสเป็นภาษาไทย การแปลนีÊ เป็นส่วนหนึÉงของ

วิทยานิพนธ์ระดับบัณฑิตศึกษา หลักสูตรการแปลภาษาฝรั Éงเศส-ไทย คณะศิลปศาสตร์ 

มหาวทิยาลยัธรรมศาสตร ์ผูเ้ขยีนสนใจศกึษาประเดน็นีÊ เนืÉองจากเวลาทีÉตรวจแกบ้ทแปลเนืÊอหา

เกีÉยวกบัวฒันธรรม มกัพบว่าไม่สามารถแปลไปในลกัษณะเดยีวกบัตน้ฉบบัได ้เนืÉองจากคดิว่า

ผูอ่้านคนไทยอาจไม่เขา้ใจ หรอืเขา้ไม่ถงึนัยยะทีÉผูป้ระพนัธต์อ้งการสืÉอ หลงัจากพบความหมาย

ทีÉสืÉอผ่านภาษาต้นฉบับจากการค้นคว้าข้อมูลจากหลายแหล่ง รวมถึงปรึกษาผู้เชีÉยวชาญ

เจ้าของภาษา ผูเ้ขยีนยงัพบว่าต้องหาวธิพีูดในลกัษณะทีÉจะทาํใหผู้อ่้านคนไทยเขา้ใจ โดยต้อง

แปลให้ชดัเจนด้วยการเพิÉมขอ้มูลบางอย่าง อธิบายเพิÉมเติม หรือแม้กระทั ÉงเพิÉมสํานวนไทย 
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เพืÉอใหผู้อ่้านเขา้ถงึอารมณ์ทีÉสืÉอผ่านต้นฉบบั ดว้ยเหตุนีÊ ผู้เขยีนจงึจดัทําบทความนีÊขึÊน เพืÉอจะ

เป็นประโยชน์สาํหรบัผูท้ ีÉสนใจ 

 การแปลนวนิยายดังกล่าวใช้หลักและแนวทางการแปลของทฤษฎีการแปลแบบ 

ยดึความหมาย (Théorie interprétative de la traduction) ของสถาบนัชั Êนสูงด้านการล่ามและ

การแปล (École Supérieure d’Interprètes et de Traducteurs หรอื ESIT) มหาวทิยาลยัปารสี 

3 (L’Université Paris III Sorbonne nouvelle) ประเทศฝรั Éงเศส ฌอง เดอลีล (Jean Delisle) 

(1993) ไดใ้หค้าํจาํกดัความการแปลแบบยดึความหมายไวว่้า  

 การแปลแบบยึดความหมายเ ป็นการทํางานในระดับวาทกรรมหรือ 

 ระดบัตวับท เป็นการสรา้งบทแปลทีÉมคีวามหมายตรงกบัตน้ฉบบัและม ีรู ป แบบ

 ทีÉเท่าเทยีมกนั ในการแปลแบบนีÊ ผู้แปลและล่ามจะทําความเขา้ใจความหมาย

 ของวาทกรรมและตวับท (รวมถงึการผละออกจากภาษา) จากนั Êนจะกระทําต่อ

 ความหมายราวกับเป็นความคิดของเขาเอง และถ่ายทอดความคิดนั Êนใน 

 วาทกรรมอันใหม่ทีÉ เ ป็นภาษาทีÉแตกต่าง (ข ั Êนตอนการเขียนบทแปล) 

 การแปลแบบยึดความหมายไม่ใช่สิÉงทีÉเรียกกันว่า “การแปลอิสระ” ซึÉงเป็น 

 การแปลทีÉมักจะตัดทิÊงหรือเพิÉมเติมสิÉงต่าง ๆ จํานวนมาก รวมถึงมักจะ

 ปรบัเปลีÉยนลําดบัความคดิ (p. 48) (เป็นสาํนวนแปลของผูเ้ขยีนบทความ) 

 เมืÉอศึกษาต้นฉบับ จะพบว่าสิÉงทีÉสีÉอผ่านภาษา นอกจากจะเป็นประเด็นความคิด  

ความคิดเห็น อารมณ์ความรู้สึกแล้ว ยังมีบริบททางวัฒนธรรมแทรกอยู่ด้วยเนือง ๆ  

แม้ว่าภาษาและวฒันธรรมจะไม่ใช่สิÉงเดียวกัน แต่ก็เกีÉยวเนืÉองเชืÉอมโยงกันจนไม่สามารถ 

แยกขาดจากกันได้ ในบทความเรืÉอง “ภาษาและวัฒนธรรม: ความหมาย ความสําคัญ  

แ ล ะ ค ว า ม สัม พัน ธ์ ร ะ ห ว่ า ง กัน ”  พ ร ะ อุ ด ม ธี ร คุ ณ แ ล ะ บัณ ฑิ ก า  จ า รุ ม า  ( 2563) 

ไดส้รุปความหมายของภาษาและวฒันธรรม รวมถงึความสมัพนัธข์องทั ÊงสองสิÉงไวว้่า  

 ภาษาเป็นเรืÉองเกีÉยวกับระบบสัญลักษณ์ทีÉมนุษย์สร้างขึÊนเพืÉอสืÉอสารใน

 ชีวิตประจําวันตามวัตถุประสงค์ทีÉต้องการสืÉอสาร ส่วนวัฒนธรรมเป็น 

 เรืÉองทุกอย่างทีÉเกีÉยวกบัวถิชีวีติมนุษย ์ดงันั Êน ภาษาและวฒันธรรมจงึม ีลักษณะ

 คล้ายกนัในแง่ทีÉว่าเป็นสิÉงทีÉมนุษย์สรา้งขึÊนและทุกคนสามารถเรยีนรูไ้ดจ้นทาํให้

 เกิดความหมายทีÉเข้าใจตรงกัน โดยทั Êงภาษาและวฒันธรรมถูกสืบทอดจาก 

 รุ่นหนึÉงสู่อีกรุ่นหนึÉงจนกลายเป็นระเบียบแบบแผน กฎเกณฑ์ การปฏิบัติ  

 อนัเป็นเอกลกัษณ์และอตัลกัษณ์เฉพาะของคนกลุ่มนั Êน (น. 57) 
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 พระอุดมธรีคุณและบณัฑกิา จารุมา (2563, น. 60-61) เหน็ว่าภาษาและวฒันธรรมไม่

สามารถแยกขาดจากกนัไดเ้พราะ 1) ภาษาคอืวฒันธรรม เนืÉองจากภาษาเป็นเครืÉองมอืสืÉอสาร

ระหว่างคนทีÉมคีวามคดิ ความเชืÉอ และพฤติกรรมแบบเดยีวกนั ภาษามคีวามเป็นเอกลกัษณ์ 

สืÉอสารได้เฉพาะสําหรบักลุ่มคนทีÉใช้ภาษาเดียวกนั และ 2) ภาษาสะท้อนวฒันธรรมเนืÉองจาก

ภาษาสะท้อนความคิดและทศันคติของผู้พูด สะท้อนสถานภาพของคนและค่านิยมในสงัคม 

รวมถงึสะทอ้นถิÉนทีÉอยู่อาศยัไดด้ว้ย  

 วฒันธรรมเป็นสิÉงทีÉครอบคลุมวถิีชวีติโดยรวมของมนุษย์ ไม่ว่าจะเป็นอาหาร เครืÉอง

แต่งกาย ทีÉอยู่อาศยั ขนบธรรมเนียม ประเพณี ความคิด ความเชืÉอ ศาสนา รวมไปถึงศิลปะ 

วรรณกรรม ดนตร ีและอืÉน ๆ อาจกล่าวไดว้่าเป็นสิÉงทีÉเป็นตวัตนของมนุษยท์ีÉอยูใ่นประชาคมนั Êน 

และความเป็นตวัตนนีÊยงัสืÉอผ่านการแสดงออกในทุก ๆ รปูแบบ โดยเฉพาะภาษาของประชาคม

นั Êน (ขนิษฐา, 2560, น. 92) สําหรบัทฤษฎีการแปลแบบยึดความหมาย ผู้ทีÉจะเป็นนักแปล

จะต้องมคีวามรู้ทางภาษาต่างประเทศและภาษาแม่อย่างด ีและโดยปกติแล้วการรู้ภาษาใด

ภาษาหนึÉงเป็นอย่างดกีย็่อมหมายถงึการรูจ้กัผู้คนของประเทศนั Êนและวถิีชวีติ วฒันธรรมของ

พวกเขาดว้ย อย่างไรกด็ ีการส่งต่อบรบิททางวฒันธรรมกย็งัเป็นประเดน็การแปลทีÉสําคญั โดย

ผู้แปลต้องพจิารณาตั Êงแต่ประเภทของงานเขยีน ความสําคญัของบรบิททางวฒันธรรมทีÉมตี่อ    

ตัวบทโดยรวม ความห่างไกลระหว่างวฒันธรรมต้นทางและปลายทาง โดยเฉพาะอย่างยิÉง

ความรูร่้วมของผูอ่้านบทแปล 

 นอกจากนีÊ แนวทางแก้ไขปัญหาในการแปลบริบททางวัฒนธรรมไม่มีสูตรสําเร็จ  

หากเป็นเรืÉองเกีÉยวกับความเป็นมนุษย์ทีÉมีลกัษณะสากล ผู้อ่านทุกชาติภาษาอาจเข้าใจได้

โดยง่าย แต่หากเป็นเรืÉองของวถิชีวีติ ขนบธรรมเนียม ประเพณี ความเชืÉอ ค่านิยม คุณค่าทาง

จรยิธรรม ฯลฯ มกัเป็นเอกลกัษณ์ของชนชาตใิดชาตหินึÉง คนต่างชาตติ่างภาษาอาจรูจ้กัเพยีง

ผวิเผนิ แนวทางแก้ปัญหาทีÉพบไดบ้่อยคอืการใหข้อ้มูลเพิÉมเตมิ เพืÉอใหผู้อ่้านบทแปลเขา้ใจได้

อย่างถูกต้อง อย่างไรกด็ ีการใหข้อ้มูลเพิÉมเตมิต้องทําเท่าทีÉจําเป็นเพืÉอเปิดโลกทศัน์ของผูอ่้าน 

เพืÉอใหผู้อ่้านเตมิเตม็สิÉงทีÉไม่รู้ หรอืไดรู้จ้กัวฒันธรรมของผูอ้ืÉน การเพิÉมขอ้มูลทีÉไม่จําเป็น หรอื

การให้ข้อมูลทีÉมากเกินไป อาจทําใหผู้อ้่านเบืÉอหน่าย หรืออาจทําใหโ้ครงสร้างภายในผลงาน

เสยีหายได ้

 การศึกษาประเด็นการแปลบริบททางวฒันธรรมในนวนิยายเรืÉอง ใต้ภัสตราภรณ์  

มีความน่าสนใจ เนืÉ องจากผลงานเรืÉ องนีÊถูกระบุว่า เป็นงานประเภท Sotie  ซึÉง เป็น  

“ละครชวนหวัรูปแบบหนึÉงทีÉนิยมเล่นในศตวรรษทีÉ 15-16 ของฝรั Éงเศส โดยมวีตัถุประสงค์เพืÉอ

สร้างความเพลดิเพลนิให้กบัผู้คนในช่วงงานวนันักบุญทารกผู้วมิลมรณสกัข ี(Les jours des 
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saints innocents)” ลกัษณะของละครขา้งต้นจะเป็นการนําความจรงิในสงัคมหรือวฒันธรรม

ขนบประเพณีมากลบัด้านเป็นผลให้ผู้คนรู้สึกว่าสิÉงนั Êนเป็นเรืÉองตลกในสงัคม (Émile Picot, 

1878, p. 236 อ้างถึงในสรรเพชญ เกตตะพนัธ์, 2564, น. 65) งานเขยีนชิÊนนีÊดําเนินเรืÉองใน

รูปแบบของบทสมัภาษณ์ โดย ฌ็อง-หลุยส์ โบฌูร์ (Jean-Louis Beaujour) ดีไซเนอร์ชืÉอเสยีง

ก้องโลกชาวฝรั Éงเศสวยั 70 ปี ใหส้มัภาษณ์กบัเอแลน ดูว์มา (Hélène Dumas) นักเขยีนนิยาย

ชาวฝรั Éงเศสวยั 50 ตน้ ๆ บทสมัภาษณ์นีÊไดนํ้าไปตพีมิพใ์นนิตยสารอเมรกินั ฌอ็ง-หลุยส ์โบฌรู์

เล่าประสบการณ์ชวีติ มุมมองในประเด็นต่าง ๆ ของแวดวงแฟชั Éนและวพิากษ์วจิารณ์อย่างถงึ

พรกิถึงขงิ เขาชําแหละแวดวงแฟชั ÉนและนําเสนอมุมมองทีÉแตกต่างจากทีÉผูค้นคุน้เคย เวลาเล่า

เรืÉองราวต่าง ๆ เขามกัสอดแทรกมุมมองทีÉเฉพาะตวั นําเสนอภาพต่าง ๆ อย่างแหลมคม และทีÉ

สําคญั เขาเชืÉอมโยงสิÉงทีÉกล่าวถงึไปยงัสิÉงอืÉน ๆ ทีÉหากอ่านผ่าน ๆ ผู้อ่านอาจสงสยัว่าสิÉงทีÉเขา

เชืÉอมโยงอยู่นั ÊนเกีÉยวขอ้งกนัอย่างไร เขามกัสอดแทรกเรืÉอง เทพปกรณัมกรกี-โรมนั การบูชา

ปีศาจ งานศลิปะต่าง ๆ งานเทศกาล ตํานาน นิทานปรมัปรา ซึÉงล้วนแสดงถงึความเป็นคนรอบ

รู้ของฌ็อง-หลุยส์ โบฌูร์ นอกจากนีÊเนืÉองจากเป็นงานเขียนเชิงเสียดสีวงการแฟชั Éนชั Êนสูง         

ฌ็อง-หลุยส์ จึงมักใช้นํÊาเสียงประชดประชัน เหยียดหยามดูแคลนอยู่บ่อยครั Êง ผู้เข ียนจึง

จําเป็นต้องเข้าให้ถึงอารมณ์ความรู้สึกของฌ็อง-หลุยส์ และเลือกมุมมองในการนําเสนอทีÉ

สอดคล้องกบันํÊาเสยีงในการเล่าเรืÉองของเขา 

 นอกจากนีÊ งานเขยีนของมาร์ค ล็องบรงเรืÉองนีÊ แม้จะเป็นเรืÉองราวในวงการแฟชั Éน 

และมีตัวละครบางตัวทีÉอาจอ้างอิงบุคคลทีÉมีอยู่จริง แต่จะเห็นได้ว่าไม่ใช่ลักษณะของงาน

ชีวประวตัทิีÉผู้อ่านสามารถอ้างอิงบุคคลไดอ้ย่างชดัเจน การสร้างตวัละครฌ็อง-หลุยส์ แมจ้ะมี

ขอ้มูลว่าเป็นการสงัเคราะห์บุคลกิลกัษณะของดไีซเนอร์ร่วมสมยักบัเขา ซึÉงได้แก่ อูแบร์ เดอ  

จิ ว อ ง ชี  (Hubert de Givenchy) อี ฟส์  แซ ง ต์  โ ล ร อ ง ต์  ( Yves Saint Laurent)  ค า ร์ ล  

ลาเกอร์เฟลด์ (Karl Lagerfeld) และปิแอร์ การ์แดง (Pierre Cardin) แต่ก็ไม่สามารถระบุได้

ชดัเจนว่าตวัละครฌอ็ง-หลุยสส์ะทอ้นภาพของดไีซเนอรช์ืÉอดงัคนใด  

 ในการแปล ใต้ภัสตราภรณ์ ปัญหาสําคัญส่วนหนึÉงอยู่ตรงทีÉเมืÉอค้นหาข้อมูลทีÉ

เกีÉยวขอ้งและทําความเขา้ใจสิÉงทีÉผู้ประพนัธ์ต้องการสืÉอแล้ว ต้องพจิารณาว่าจะเขยีนบทแปล

อย่างไรเพืÉอสืÉอความและอารมณ์ให้ครบถ้วนชดัเจน ในการเขียนบทแปล นอกจากจะต้อง

คํานึงถึงความถูกต้องของเนืÊอความและลีลาการเขยีนแล้ว ยงัต้องพจิารณาว่าผู้อ่านบทแปล

เขา้ใจสิÉงทีÉสืÉอผ่านบทแปลไดด้เีพยีงใด ยิÉงกว่านั Êน ผู้แปลควรคํานึงถงึหลกัการทีÉว่า ภาษาแต่ละ

ภาษามมีุมมองในการนําเสนอสิÉงเดยีวกนัด้วยวธิทีีÉอาจแตกต่างกนั และแต่ละภาษามสีดัส่วน

ของการสืÉอสารแบบตรงไปตรงมากับการสืÉอแบบแฝงนัยทีÉไม่เหมือนกัน ผู้แปลจึงควรให้
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ความสําคญักบัการใชภ้าษาปลายทางทีÉเป็นธรรมชาต ิใชว้ธิพีดูและนําเสนอแบบเจา้ของภาษา

เพืÉอใหผู้อ่้านบทแปลเขา้ใจอย่างถ่องแท ้ 

 ผู้แปลควรต้องกําหนดคุณสมบตัขิองกลุ่มผูอ่้านเป้าหมายเพืÉอใชเ้ป็นเกณฑ์พจิารณา

ว่าผูอ่้านจะเขา้ใจบทแปลไดด้หีรอืไม่ สาํหรบัการแปลเรืÉอง ใตภ้สัตราภรณ์ ผูเ้ขยีนมองว่าผูอ่้าน

เป้าหมายน่าจะเป็นคนไทยทีÉสนใจเรืÉองราวในฝรั Éงเศส เป็นคนทีÉรูภ้าษาและวฒันธรรมฝรั Éงเศส

พอสมควร 

 

2. การวิเคราะหบ์ทแปล 

 ผู้เขยีนได้รวบรวมตวัอย่างบทแปลประเด็นทางวฒันธรรมทีÉอาจสร้างความเขา้ใจทีÉ

คลาดเคลืÉอนใหก้บัผูอ่้าน หากแปลตรงตามต้นฉบบั และจดัแบ่งเป็น 5 กลุ่ม ไดแ้ก่ วฒันธรรมทีÉ

เป็นวิถีชีวิต วฒันธรรมด้านวงการแฟชั Éน วฒันธรรมด้านศิลปะ วฒันธรรมด้านศาสนาและ

วฒันธรรมด้านการกีฬา สําหรบัการอ้างอิง ข้อความจากต้นฉบบัจะระบุเลขหน้าของหนังสอื 

Théorie du chiffon ฉบบั ค.ศ. 2009 ซึÉงจดัพิมพ์โดยสํานักพิมพ์ Grasset และข้อความจาก 

บทแปลจะระบุเลขหน้าในวิทยานิพนธ์ และในแต่ละตวัอย่าง ผู้เขยีนจะวเิคราะห์ปัญหาทีÉพบ 

และวธิแีกปั้ญหา เพืÉอเป็นแนวทางใหผู้ส้นใจนําไปปรบัใชไ้ดต้่อไป 

 

2.1 วฒันธรรมทีÉเป็นวิถีชีวิต 

ตวัอยา่งทีÉ 1 

ต้นฉบบั 

— La silhouette idéale de Jean-Louis, c'est une dame de Shanghai en robe de 

grand soir qui aime l’accordéon des chanteuses de caboulots. (p. 10) 

 บทแปล 

— หุ่นในอุดมคตขิองเขาคอืคุณนายจากเซีÉยงไฮใ้นชุดราตรผีูช้ ืÉนชอบหบีเพลงชกัของ

นักรอ้งในผบัขา้งทาง ซึÉงเป็นการผสมผสานสไตลต์ะวนัตกและตะวนัออก (น. 8) 

 ตวัอย่างนีÊอยู่ในช่วงแรกของงานเขยีน ซึÉงเป็นการเกริÉนนําทีÉพูดถงึการเริÉมทํางานเป็น

ดไีซเนอรข์องฌอ็ง-หลุยส ์โบฌรู ์เนืÊอความตอนนีÊพูดถงึรูปร่างผูห้ญงิในอุดมคตขิองฌอ็ง-หลุยส ์

ว่าเป็นรูปร่างของคุณนายจากเซีÉยงไฮ้ในชุดราตร ีแต่ขอ้ความต่อมาทีÉพูดถงึความชืÉนชอบหบี

เพลงชกัของพวกนักร้องในผบัขา้งทางนั Êน ผู้เขยีนมองว่าน่าจะสืÉอถึงลักษณะของความเป็น

ตะวนัตกซึÉงจะแตกต่างจากส่วนแรกทีÉเป็นเรืÉองของหญงิตะวนัออก และหากแปลตามเนืÊอความ

ในต้นฉบบัเท่านั Êน ผู้เขยีนก็คิดว่าผู้อ่านบทแปลจะมองไม่เห็นประเด็นทีÉผู้ประพนัธ์ต้องการ
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นําเสนอ จงึคดิว่าควรจะเตมิขอ้มูลทีÉเกดิจากการตคีวาม “ซึÉงเป็นการผสมผสานสไตล์ตะวนัตก

และตะวนัออก” เขา้ไป 

 

ตวัอยา่งทีÉ 2 

ต้นฉบบั 

— Là, on attire toutes les créatures dans la force de l'âge dotées d'un mari 

ennuyeux, ce qui est presque un pléonasme. Très bon filon. (p. 33) 

บทแปล 

— เราก็จะดงึดูดผู้หญิงทุกคนทีÉอยู่ในวยัทีÉมทีุกอย่างเพยีบพร้อม รวมถึงมสีามทีีÉน่า

เบืÉอหน่าย เรยีกไดว้่าเป็นผเีน่า โลงผุ ช่างเป็นสถานการณ์ทีÉดมีาก (น. 27) 

 ปั ญ ห า ใ น ก า ร แ ป ล ตั ว อ ย่ า ง นีÊ อ ยู่ ทีÉ  “ce qui est presque un pléonasme.”  

un pléonasme หมายถงึการใชค้ําซํÊา หรอืคําพ้องความหมายโดยไม่จาํเป็น ในทีÉนีÊ ผูป้ระพนัธ์

ต้องการบอกว่าหญงิทีÉอยู่ในวยัทีÉมทีุกอย่างมกัจะมสีามทีีÉน่าเบืÉอหน่าย สองสิÉงนีÊเป็นของคู่กนั 

แต่หากแปลตรงตวัว่าสองอย่างนีÊแทบจะเป็นคาํซํÊากนั กไ็ม่สืÉอความหมาย ผูเ้ขยีนจงึหาคาํทีÉมกั

ใชคู้่กนั ความหมายคลา้ยกนั กไ็ดค้าํว่า ผเีน่า กบั โลงผุ ซึÉงเหมาะสมกบับรบิทของคู่รกัทีÉไม่ได้

เรืÉองทั Êงคู่ การเพิÉมสํานวนไทยตรงนีÊจะทําใหผู้อ้่านชาวไทยเขา้ใจทั Êงความหมายและอารมณ์ทีÉ

สืÉอ โดยไม่ต้องอธบิายเพิÉมเตมิ 

 

ตวัอยา่งทีÉ 3 

ต้นฉบบั 

— Il faut la transformer en derviche tourneur de la carte de crédit. On y arrive. (p. 35) 

บทแปล 

— เราต้องเปลีÉยนหล่อนให้กลายเป็นพวกจ่ายบตัรรูดปืË ด รูดปืË ด เราทําสําเร็จแล้ว

แหละ (น. 29) 

 ปัญหาในการแปลประโยคนีÊอยู่ตรงคําว่า “derviche tourneur” ซึÉงเป็นคําทีÉชาวยุโรป

ใชเ้รยีกนักบวชนิกายซูฟี (le soufisme) ทีÉมพีธิกีรรมดว้ยการร่ายราํหมุนตวั ซึÉงจะเร่งจงัหวะขึÊน

เรืÉอยๆ เป็นสภาวะของการเข้า “ฌาน” เพืÉอการเข้าถึงพระผู้เป็นเจ้า  แต่หากมองในบริบท

แวดล้อมทีÉเป็นเรืÉองของการใชบ้ตัรเครดิต น่าจะหมายถึงการใชบ้ตัรซํÊาไปซํÊามา ทําให้นึกถึง

สโลแกนการใชบ้ตัรเครดติทีÉคนไทยคุน้เคย ทีÉใชว้่า “รูดปืËด รูดปืËด” ทําใหแ้ปลว่า “เปลีÉยนผูห้ญงิ

ใหเ้ป็นพวกจ่ายบตัรรูดปืËด รูดปืËด” การใชค้ํากล่าวทีÉคนไทยคุน้เคย ผูอ่้านชาวไทยจะเขา้ใจสิÉงทีÉ

ตอ้งการสืÉอไดท้นัท ี
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ตวัอยา่งทีÉ 4 

ต้นฉบบั 

— Vous ne pouvez pas dire ça des grandes dames de la côte Est. (p. 73) 

บทแปล 

— คุณไม่ควรพดูถงึสุภาพสตรผีูย้ิÉงใหญ่ของชายฝั ÉงตะวนัออกซึÉงเป็นย่านคนรวยอย่าง

นีÊนะ (น. 58) 

 ต้นฉบบัพูดถึงสุภาพสตรีผู้ยิÉงใหญ่ของชายฝั Éงตะวนัออก เมืÉอหาข้อมูลเพิÉมเติมจึง

พบ ว่ า เ ป็นย่ านทีÉมี เ มืองสํ าคัญๆ หลายแห่ งและ เ ป็นย่ านทีÉ ขึÊ นชืÉ อทาง เศรษฐกิจ  

ผูเ้ขยีนจงึตดัสนิใจเพิÉมขอ้มูลเขา้ไปว่า “ซึÉงเป็นย่านคนรวย” เพืÉอใหผู้อ่้านเขา้ใจตรงกนั 

 

ตวัอยา่งทีÉ 5 

ต้นฉบบั 

— Ils font une école de commerce parce que le grand-père, qui avait une 

boutique à Oran, a bravement rouvert après 1962 un commerce de boutons de guêtres 

dans la rue de Turbigo, avant de le transformer en ligne de sportswear qui a fini par être 

cotée au second marché. (p. 97) 

บทแปล 

— พวกเขากําลังเรียนอยู่ในโรงเรียนธุรกิจเพราะปู่ ของเขาซึÉงเคยมรี้านอยู่ทีÉเมอืง     

โอรานได้อาจหาญกลับมาเปิดร้านขายของสัพเพเหระทีÉถนนตูร์บิโก หลังจาก ค.ศ. 1962        

ในเวลาต่อมาก็ได้เปลีÉยนมาขายชุดกีฬาแทน แล้วก็มาจบลงด้วยการถูกจดัอยู่ในตลาดหุ้น   

ระดบัรอง (น. 77) 

 ปัญหาในการแปลตวัอย่างนีÊอยู่ทีÉ boutons de guêtres หลงัจากคน้หาความหมายใน

พจนานุกรม ในครั Êงแรกผู้เขยีนแปลว่าเห็ดวงแหวนนางฟ้า แต่ผู้เชีÉยวชาญเจ้าของภาษาให้

ความเห็นว่าไม่น่าจะใช่ความหมายทีÉถูกต้อง เนืÉองจากคงไม่มรี้านค้าทีÉขายเฉพาะเห็ดอย่าง

เดียว boutons de guêtres ยังสามารถหมายถึงกระดุมทีÉไว้ติดปลอกขากันหนาวได้ด้วย 

อย่างไรกด็ ีไม่มรีา้นคา้ทีÉจะวางขายกระดุมประเภทนีÊโดยเฉพาะ อกีทั ÊงกระดุมพวกนีÊไม่ไดเ้ป็น

ของมรีาคา เป็นของใชธ้รรมดาทั Éวไป ตรงนีÊผู้ประพนัธ์น่าจะต้องการสืÉอถงึการขายสนิคา้ราคา

ถูกๆ ผูเ้ขยีนจงึตดัสนิใจใช ้“ขายของสพัเพเหระ” แทน 
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ตวัอยา่งทีÉ 6 

ต้นฉบบั 

— De quel droit, je vous le demande, pourraient-elles annexer mes robes alors 

qu'elles n'ont pas le droit d'emporter chez elles un seul fauteuil du Mobilier national ?  

Je ne suis pas le vestiaire de la République ! (p. 93) 

บทแปล 

— ฉันถามคุณหน่อยเถอะ หล่อนมสีทิธิ Íอะไรจะมายดึพวกชุดเดรสของฉัน ทั Êง ๆ ทีÉ

หล่อนไม่สทิธิ Íเอาเก้าอีÊแม้แต่ตวัเดยีวจากศูนย์อนุรกัษ์เครืÉองเรอืนของชาตอิย่างโมบลิเิยร์ นาซิ

ยงนาล กลบัไปตั ÊงทีÉบา้น หอ้งเสืÊอฉนัไม่ไดเ้ป็นทีÉเกบ็เสืÊอผา้ของชาตสิกัหน่อย (น. 74) 

 ผู้เขยีนตดัสนิใจว่าควรเพิÉมรายละเอยีดเกีÉยวกบั Mobilier national เขา้ไปในบทแปล 

เพืÉอใหผู้อ่้านชาวไทยรูว่้าเป็นสถานทีÉอนุรกัษ์เครืÉองเรอืนแห่งชาตฝิรั Éงเศส 

 

2.2 วฒันธรรมด้านวงการแฟชั Éน 

ตวัอยา่งทีÉ 1 

ต้นฉบบั 

— Une énigme, je vous dis. Comme si les victimes de la mode ne savaient pas 

qu'elles vont mourir, et qu'avant cette échéance il est possible d'arracher à la vie autre 

chose que trois pia-pia devant des tissus chamarrés. Tous ces ilotes sont  

des sansonnets. On leur a énucléé le cortex. (p. 27) 

บทแปล 

— เป็นปรศินากแ็ล้วกนั เหมอืนกบัว่าพวกเหยืÉอแฟชั Éนเหล่านีÊไม่เคยรู้มาก่อนเลยว่า

พวกเขาจะต้องตาย และก่อนจะถงึวนันั Êน กเ็ป็นไปไดว่้าบางอย่างจะถูกกระชากออกไป เป็นได้

เพียงนกช่างเจีÊอยแจ้วสามตัวตรงหน้าผ้าทีÉตกแต่งประดบัประดา พวกซืÉอบืÊอเหล่านีÊก็เป็น

เหมอืนพวกนกกิÊงโครงทีÉโดนเลาะสมองออกนั Éนแหละ (น. 22) 

 ตัวอย่างนีÊผู้ประพนัธ์กล่าวถึงพวกเหยืÉอแฟชั ÉนทีÉเขามองว่ามกัจะเป็นพวกไร้สมอง 

พูดจาไร้สาระไปเรืÉอยเปืÉ อย เขาเปรยีบเทยีบคนพวกนีÊกับนก คําว่า pia-pia มาจากเสยีงของ 

ไก่งวง และยงัสืÉอความถึงคนทีÉพูดเพอ้เจอ้ ส่วน sansonnet ก็หมายถงึ นกกิÊงโครงพนัธุ์ยุโรป 

หรอืผูช้ายแมงดา หรอืพวกคนซืÉอบืÊอ ผู้เขยีนพยายามเกบ็ความหมายทีÉผู้ประพนัธต์้องการสืÉอ 

คือเปรยีบเทยีบพวกเหยืÉอแฟชั Éนว่าเป็นคนไม่มสีมอง เจืÊอยแจ้วไปวนัๆ เหมอืนนกกิÊงโครงทีÉ 

ถูกเลาะสมองออกไป 
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ตวัอยา่งทีÉ 2 

ต้นฉบบั 

— Je ne doute pas que vous ayez des oreilles, Hélène. Le truc de l'égérie, oui,  

ça définit assez bien le côté écartelé des actrices françaises. D'un côté, elles dépendent 

pour leurs rôles d'un milieu professionnel qui affiche volontiers les positions politiques 

les plus outrancièrement avancées. Che Guevara, entre dans ce corps !  

De l'autre côté, elles ne dédaignent jamais les entrées d'argent que leur vaut un contrat 

mirifique avec un grand joaillier. La main sur le cœur, l'œil sur le cabochon.  

(p. 51) 

บทแปล 

— แหม เอแลน ฉันก็ไม่สงสยัเลยว่าคุณมหีู งานพรเีซ็นเตอร์เนีÉย ใช่เลยแหละ มนั

สามารถอธบิายลกัษณะทีÉแตกต่างของพวกนักแสดงสาวชาวฝรั Éงเศสได้ดทีเีดยีว ในมุมหนึÉง  

หล่อนทํางานในวงการทีÉสามารถจงใจประกาศสถานะทางการเมอืงทีÉก้าวหน้าแบบสุดโต่งได้  

โอ้ เช เกวารา กอ็ยู่ในกลุ่มนีÊ! ส่วนอกีมุมหนึÉง พวกหล่อนกไ็ม่เคยดูถูกช่องทางหารายไดท้ีÉเกดิ

จากการเซ็นสัญญาทีÉวิเศษกับพ่อค้าเพชรพลอยรายใหญ่ แหม งานหลวงไม่ให้ขาด  

งานราษฎรไ์ม่ใหเ้สยี มอืพวกหล่อนจบัเพชรรปูหวัใจ แต่ตามองไปทีÉเพชรหลงัเบีÊย  (น. 42) 

 ตวัอย่างนีÊผู้ประพนัธ์พูดถึงพรเีซ็นเตอร์สนิค้าต่าง ๆ ทีÉนอกจากจะทํางานในวงการ

ของพวกเธอแล้ว ก็อาจไปรับงานเดินแบบโชว์สินค้าอืÉน ๆ เพิÉมอีกด้วย ต้นฉบับกล่าวว่า  

“มอืพวกหล่อนจบัเพชรรูปหวัใจ แต่ตามองไปทีÉเพชรหลงัเบีÊย” ซึÉงหมายถึงว่าหล่อนชืÉนชอบ

เพชรทั Êงสองแบบ ผู้เข ียนจึงเพิÉมสํานวนไทย “งานหลวงไม่ให้ขาด งานราษฎร์ไม่ให้เสีย”  

ซึÉงหมายถึงทํางานไม่บกพร่องทั Êงงานหลกัและงานรอง ก็จะทําให้ผู้อ่านชาวไทยเขา้ใจสิÉงทีÉ

ผูป้ระพนัธต์อ้งการสืÉอไดด้ขี ึÊน 

 

ตวัอยา่งทีÉ 3 

ต้นฉบบั 

— Toutes les garces de la presse américaine, notamment, attendent que je me 

prenne les pattes dans le fil. Elles sont là, placées au premier rang pendant les défilés, 

celles qui sont nées dans le Nebraska et font semblant de tomber d'un gratte-ciel, celles 

qui ont des nids d'oiseaux en guise de coiffure, celles qui ressemblent à des 

prérodactyles perchés sur une falaise jurassique. (p. 71) 
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บทแปล 

— พวกสืÉออเมริกนัสารเลวทั ÊงหลายทีÉเฝ้าคอยใหฉ้ันเพลีÉยงพลํÊา พวกหล่อนจะเสนอ

หน้าอยู่ทีÉนั Éงแถวหน้าสุดเวลาจดัแฟชั Éนโชว ์แล้วนางพวกทีÉเกดิแถวรฐับา้นนอกอย่างเนแบรสกา

ก็จะดดัจริตเหมือนกับร่วงลงมาจากตึกระฟ้า ทรงผมพองฟูก็เหมือนรงันก พวกหล่อนเป็น

เหมือนกับไดโนเสาร์เทอโรแดคทิลในยุคจูแรสสิกทีÉยืนเกาะอยู่ริมหน้าผาเฝ้ารอขยํÊาเหยืÉอ       

(น. 57) 

 ในบรบิทนีÊฌอ็ง-หลุยสพ์ดูถงึพวกบรรณาธกิารนิตยสารอเมรกินั เขามองว่าพวกหล่อน

ไม่ได้สนับสนุนเขา แต่มาดูแฟชั Éนโชว์ของเขาเพืÉอจะมาซํÊาเตมิหากเขาเพลีÉยงพลํÊา นอกจากนีÊ

เขายงัดูหมิÉนพวกทีÉมาจากรฐัเนแบรสกา ซึÉงเป็นรฐัห่างไกลความเจรญิ เขาวจิารณ์การแต่งตวั

และพฤตกิรรมของพวกหล่อน นอกจากนีÊ เขาเปรยีบพวกหล่อนว่าเป็นเหมอืนไดโนเสาร์ทีÉเกาะ

อยู่บนหน้าผายุคจแูรสสกิ ในการเขยีนบทแปล ผูเ้ขยีนตดัสนิใจเพิÉมขอ้ความ “รฐับา้นนอก” เขา้

ไปเพืÉอใหผู้อ่้านชาวไทยเขา้ใจทศันคตขิองผูป้ระพนัธ ์และเพิÉม “เฝ้ารอขยํÊาเหยืÉอ” เพืÉอใหผู้อ่้าน

ชาวไทยเขา้ใจวตัถุประสงคข์องพวกบรรณาธกิารนิตยสารอเมรกินั  

 

2.3 วฒันธรรมด้านวรรณกรรม ศิลปะและดนตร ี

ตวัอยา่งทีÉ 1 

ต้นฉบบั  

— Je vous ai donné la petite musique poétique et française, c'est ce que 

l'Amérique attend. Les feuilles mortes se ramassent à la pelle, mais ils ne m'ont pas 

oublié. (p. 19) 

บทแปล 

— สิÉงทีÉฉันให้สมัภาษณ์กบัคุณไปแล้วเป็นดั Éงเพลงของอีฟส์ มงต็องทีÉมาจากบทกวี

ฝรั Éงเศสสั Êน ๆ ของฌาคส ์เพรแวรต์ ซึÉงเป็นสิÉงทีÉชาวอเมรกินัรอคอย ใบไมร้่วงถูกกวาดไปกอง

รวมไว ้แต่พวกเขากย็งัไม่ลมืฉนั (น. 16)  

 ตวัอย่างนีÊมคีวามน่าสนใจตรงทีÉอ้างองิไปถงึบทเพลงและบทกลอนของฝรั Éงเศส ทั Êงยงั

มปีระโยคทีÉนํามาจากเนืÊอเพลงปรากฏอยู่ดว้ย นั Éนคอื Les feuilles mortes se ramassent à la 

pelle ดังนั Êน ผู้เขียนจึงแน่ใจว่าผู้ประพันธ์จงใจสืÉอถึงเพลง Les feuilles mortes ของ อีฟส์    

มงต็อง (Yves Montand) ทีÉนําเนืÊอร้องมาจากบทกวีสั Êนๆ ของฌาคส์ เพรแวรต์ (Jacques 

Prévert) เมืÉอได้ขอ้มูลส่วนนีÊแล้ว ก็พยายามทําความเขา้ใจว่าทําไมฌ็อง-หลุยส์ โบฌูร์พูดถึง

เพลง ประกอบกบัหากดูบทสมัภาษณ์ก่อนหน้าจะเหน็ว่ามกีารพูดคุยกนัไประยะเวลาหนึÉงแลว้ 

และเหมือนจะเตรียมจบบทสมัภาษณ์ในครั Êงนั Êน แต่ต่อมาฌ็อง-หลุยส์ก็กลบัมาพูดต่อ และ 
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พูดกนัไปอกีช่วงหนึÉงก่อนจบการสมัภาษณ์อย่างแทจ้รงิ ดงันั Êน การทีÉในตวัอย่างนีÊ ฌอ็ง-หลุยส์

พูดว่าไดใ้หบ้ทเพลง บทกลอนฝรั Éงเศสไปแล้ว ย่อมหมายถงึเขาเปรยีบบทสมัภาษณ์ก่อนหน้า

ว่าเป็นบทเพลง บทกลอนแบบฝรั Éงเศส ทีÉน่าจะถูกใจชาวอเมริกัน ผู้เข ียนจึงตัดสินใจ

เปรยีบเทยีบใหดู้ชดัเจนในบทแปลยิÉงขึÊนกว่าในตน้ฉบบั รวมถงึใหร้ายละเอยีดเพิÉมว่าเป็นเพลง

ของอฟีว ์มงตอ็ง ทีÉมาจากบทกลอนของฌาคส ์เพรแวรต ์เพืÉอใหผู้อ่้านชาวไทยไดร้ายละเอยีดทีÉ

ครบถ้วน  

 

ตวัอยา่งทีÉ 2 

ต้นฉบบั 

— Je ne suis pas maso. Vous avez déjà vu un homme protester quand on 

l'élève glorieusement au-dessus de lui-même ? Mais croyez-vous qu'il soit agréable 

d'être plébiscité par des cervelles de noisette ? De jouer du pipeau pour entraîner  

les souris dans la rivière ? (p. 27-28) 

บทแปล 

— ฉันไม่ได้เป็นมาโซคสิม์ทีÉจะมคีวามสุขเมืÉอได้รบัความเจ็บปวดสกัหน่อย คุณเคย

เหน็คนทีÉลุกมาโวยวายเวลาทีÉผู้คนยกย่องใหเ้กยีรตเิขาเกนิจรงิไหมล่ะ และคุณคดิว่าเขาจะพงึ

พอใจไหมทีÉถูกเลือกจากพวกสมองนิÉมทั Êงหลาย เขาจะชอบใจไหมทีÉต้องเป่าปีÉ เพืÉอลวงหนู

ทั Êงหลายไปกระโจนลงในแม่นํÊาอย่างในนิทานคนเป่าปีÉแห่งฮาเมลนิ (น. 22) 

 ในตัวอย่างนีÊผู้เขยีนเพิÉมรายละเอียดทีÉเกีÉยวกับมาโซคิสม์เข้าไปทั ÊงทีÉรู ้ว่าคนไทยก็

น่าจะรูจ้กัความหมายของซาดสิม์-มาโซคสิม์ กนัอยู่บ้าง ส่วนเรืÉองการเป่าปีÉลวงหนูไปกระโจน

ลงนํÊาซึÉงเป็นนิทานของสองพีÉน้องกรมิม์ ผู้เขยีนมองว่าคนไทยส่วนใหญ่ไม่รู้จกันิทานพืÊนบ้าน

ของเยอรมนั จึงควรใส่ชืÉอนิทานเพิÉมไปในบทแปล หากผู้อ่านสนใจก็จะค้นคว้าอ่านเพิÉมได้

สะดวก 

 

ตวัอยา่งทีÉ 3 

ต้นฉบบั 

— Mes égéries, oui. C'est assez étonnant, d'ailleurs, un mot que toute une 

industrie emploie sans en connaître l'origine. Comme si les barbiers ne savaient pas qui 

était Figaro. (p. 30) 
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บทแปล 

— ใช่ส ิเหล่าพรเีซน็เตอร์สาวสุดเซก็ซีÉของฉนั ยิÉงไปกว่านั Êน น่าแปลกใจนะ ทีÉผู้คนใน

วงการแฟชั Éนใชค้ําว่าอจีเีรยีกนัไปทั Éวโดยไม่รู้จกัทีÉมา เหมอืนกบัทีÉพวกช่างตดัผมไม่รูจ้กัว่าใคร

คอืฟิกาโร ทั ÊงทีÉฟิกาโร ช่างตดัผมทีÉชาญฉลาด เจา้เล่ห ์ช่วยใหพ้ระเอกและนางเอกของบทละคร

เรืÉอง ช่างตดัผมแห่งเซวลิล ์ไดสุ้ขสมหวงั (น. 24) 

 ตัวอย่างนีÊผู้ประพนัธ์กล่าวเพียงแค่ “เหมือนกับทีÉพวกช่างตัดผมไม่รู้จกัว่าใครคือ 

ฟิกาโร” เพืÉอสืÉอความว่าช่างตดัผมทุกคนควรตอ้งรูจ้กัฟิกาโร แต่สําหรบัผูอ่้านชาวไทยทีÉอาจจะ

ไม่รู้จกับทละครเรืÉองนีÊ ผู้เขยีนจงึให้ขอ้มูลเพิÉมเติม ทั ÊงชืÉอบทละครและบทบาทของฟิกาโรใน

ละครเรืÉองนีÊ เพืÉอใหผู้อ่้านเขา้ใจสิÉงทีÉผูป้ระพนัธต์อ้งการสืÉอ 

 

ตวัอยา่งทีÉ 4 

ต้นฉบบั 

— Ensuite, vous signez une star en ascension qui sait prendre un air de drame, 

façon Isolde ayant survécu à Tristan, mais avec une carnation sublime. (p. 32) 

บทแปล 

— หลงัจากนั Êนคุณกไ็ปเซน็สญัญากบัดาราสาวดาวรุ่งพุ่งแรงทีÉสรา้งดราม่า เป็นแบบ

เดียวกับทีÉอิโซลด์ ตัวละครในโอเปร่าของวากเนอร์ ต้องใช้ชวีิตอย่างอมทุกข์เพราะทริสตัน

เสยีชวีติไปก่อน แต่ผวิพรรณหล่อนกลบัยงัผุดผ่องอยู่ (น. 26) 

 ปัญหาในตวัอย่างนีÊอยู่ทีÉการสะกดชืÉอ Isolde แปลกไปจากทีÉคุน้เคยกนั นิยายรกัในยุค

กลางทีÉอ้างอิงถึงในบทแปล มีชืÉอในภาษาฝรั Éงเศสว่า Tristan et Iseult ซึÉงแปลเป็นไทยว่า  

ทรสิตองกบัอเิซอต ์แต่เนืÉองจากผูป้ระพนัธก์ล่าวถงึ Tristan und Isolde อุปรากรภาษาเยอรมนั 

ทีÉแต่งคํารอ้งและทํานองโดยรชิาร์ด วากเนอร์ (Richard Wagner) ผู้เขยีนจงึตดัสนิใจถ่ายเสยีง

ชืÉอ Isolde เป็น “อิโซลด์” และเพิÉมข้อมูล “ตัวละครในโอเปร่าของวากเนอร์” เพืÉอให้รู้ว่าเป็น 

การออกเสยีงแบบเยอรมนั รวมทั Êงถ่ายเสยีงชืÉอ Tristan เป็น ทรสิตนั แบบเยอรมนัเช่นกนั 

 นอกจากนีÊ ผู้ประพนัธ์ได้เสนอมุมมองว่า แม้อิโซลด์จะเศร้าเสียใจจากการสูญเสยี 

ทรสิตนั แต่กย็งัคงดงึดดูใจไดเ้พราะมผีวิพรรณทีÉเปล่งปลั Éง ฌอ็ง-หลุยส ์ดไีซเนอรช์ืÉอดงัต้องการ

จับกลุ่มลูกค้าซึÉงเป็นหญิงทีÉแม้จะประสบความทุกข์ยาก แต่หากดูแลรักษาผิวพรรณได้ดี  

ก็ยงัดงึดูดใจได้ ในส่วนนีÊ ผูเ้ขยีนไม่ได้เพิÉมคําอธบิายเขา้ไป เพราะคดิว่าผู้อ่านบทแปลน่าจะ 

คดิต่อไปเองได ้
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ตวัอยา่งทีÉ 5 

ต้นฉบบั 

— Il y a des gens qui pensent qu'une fibule romaine a la même valeur artistique 

qu'un tableau de Giorgione. Moi, je fais encore la différence entre un accessoire et un 

chef-d’œuvre. Mais un nombre croissant de gens se tiennent du côté de la fibule.           

(p. 48-49) 

บทแปล 

— หลายคนคดิว่าเขม็กลดัโรมนัมคีุณค่าทางศลิปะเทยีบเท่ากบัภาพเขยีนของจติรกร   

จอร์โจเน ส่วนฉันยงัเหน็ความแตกต่างระหว่างของประดบัทีÉใชป้ระโยชน์ไดก้บัผลงานชิÊนเอก 

แต่คนทีÉเทดิทนูเขม็กลดักม็จีํานวนเพิÉมขึÊนเรืÉอย ๆ (น. 40) 

 ในทีÉนีÊ ฌอ็ง-หลุยสเ์ปรยีบเขม็กลดัโรมนักบัภาพเขยีนของจติรกรจอร์โจเน ซึÉงจดัเป็น

งานศลิปะ แต่ผูค้นเทดิทูนเขม็กลดั (ของใช)้ ราวกบัเป็นงานศลิปะ ส่วนตวัเขาเองแยกแยะได้

ระหว่างของใชก้บังานศลิปะ (ซึÉงไม่ไดม้ปีระโยชน์ใชส้อย) เพืÉอใหผู้อ่้านคนไทยเขา้ใจในประเดน็

ละเอยีดอ่อนนีÊ ผูเ้ขยีนจงึเสรมิขอ้ความ “ทีÉใชป้ระโยชน์ได”้ เขา้ไป 

 

2.4 วฒันธรรมด้านศาสนา ความเชืÉอและตาํนาน 

ตวัอยา่งทีÉ 1 

ต้นฉบบั 

— Comment ses adeptes voient-ils le monde, comment peuvent-ils édifier des 

autels devant mes cartons à chapeaux, cela reste pour moi une énigme... (p. 26) 

บทแปล 

— สาวกพวกนั ÊนมองโลกนีÊยงัไงกนันะ ทําไมพวกเขามาบูชากล่องใส่หมวกซึÉงเป็น

เพยีงเปลอืกนอกของฉันกนั เรืÉองพวกนีÊยงัเป็นปรศินาสาํหรบัฉนัอยู่เลย... (น. 22) 

 ปัญหาในการแปลประโยคนีÊคอืผู้อ่านชาวไทยจะไม่เขา้ใจว่าการตั Êงแท่นบูชาตรงหน้า

กล่องใส่หมวกนั Êนคอือะไร ในบรบิทนีÊ ผู้ประพนัธ์กําลงัพูดถึงพวกเหยืÉอแฟชั ÉนทีÉคลั Éงไคล้เหล่า   

ดีไซเนอร์ พวกเขาถึงขั Êนเทดิทูนบูชาผู้สรา้งสรรค์แฟชั Éน หมวกทีÉผู้ประพนัธ์พูดถึงอาจสืÉอถึง

แฟชั Éนชั ÊนสงูทีÉหรหูรา เวลานําหมวกเดนิทางไปทีÉใดกต็้องใส่กล่องเฉพาะซึÉงทาํใหค้งรปูทรงของ

หมวกได้ดี แต่การตั Êงแท่นบูชากล่องหมวก อาจสืÉอถึงความผิดพลาดของพวกเหยืÉอแฟชั Éน 

แทนทีÉจะเคารพทีÉตวัหมวกซึÉงเป็นสิÉงทีÉทรงคุณค่าอย่างแท้จรงิ พวกเขากลบัไปบูชากล่องใส่

หมวก ดงันั Êน เพืÉอถ่ายทอดความหมายใหต้รงประเดน็ ผู้เขยีนจงึอธบิายเพิÉมว่ากล่องใส่หมวก

เป็นเพยีงเปลอืกนอก  
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ตวัอย่างทีÉ 2 

ต้นฉบบั 

—  Je ne parle pas des femmes, je parle des golems que les magazines 

féminins habillent de ce nom-là. (p. 75) 

บทแปล 

— ฉันไม่ได้หมายถึงผู้หญิงสกัหน่อย ฉันกําลังพูดถึงตุ๊กตาทีÉปัÊนขึÊนมาและทมีงาน

นิตยสารผูห้ญงิเสกใหม้ชีวีติ (น. 60) 

 ในตอนแรกผู้เขยีนมปัีญหาในการแปลคําว่า Golem เขา้ใจว่าเป็นตุ๊กตาและทมีงาน

นิตยสารผู้หญิงจบัมาแต่งตัว แต่เมืÉอไปหาขอ้มูล ได้พบบทความเรืÉอง Golems: กําเนิดและ

ความสําคัญในคติชนวิทยาชาวยิว ในเว็บไซต์ lifehackk ซึÉงกล่าวว่า “Golem เป็นมนุษย์

ประดษิฐ์ทีÉทําจากดนิหรอืฝุ่ นทีÉนํามาสู่ชวีติโดยการจดัพธิกีรรมและสูตรมหศัจรรย์ ตามตํานาน

โกเลมสามารถถูกสรา้งขึÊนโดยแรบไบทีÉทรงอทิธพิลเท่านั Êน” จงึต้องปรบับทแปลใหถู้กตอ้งตาม

ขอ้มลูในตํานาน แปลว่า “ตุ๊กตาทีÉปัÊนขึÊนมา” และ “ทมีงานนิตยสารผูห้ญงิเสกใหม้ชีวีติ” 

 

ตวัอยา่งทีÉ 3 

ต้นฉบบั 

— Moi, j'arrive comme une sainte-nitouche sur les ailes de la dernière collection, 

les tendances, les tendances, elles se mettent à genoux, voilà que revient parmi nous 

Notre-Dame de Laghet, mais déguisée en Fred Astaire. (p. 76) 

บทแปล 

— แล้วฉนักเ็ขา้มาแบบคนมอืถอืสากปากถอืศลี พรอ้มกบัปีกสองขา้งจากคอลเล็กชั Éน

ล่าสุด ขา้งหนึÉงเป็นเทรนดต์่าง ๆ  อกีขา้งหนึÉงกเ็ป็นกระแสต่าง ๆ  พวกหล่อนกเ็ริÉมคุกเข่าลง นีÉ

ไงล่ะ แม่พระแห่งลาเกต์เสด็จกลบัมาท่ามกลางพวกเราแล้ว แต่แม่พระมาในคราบของเฟรด 

แอสแตร ์สุดยอดนักเตน้ (น. 61) 

 ในตอนแรก ผูเ้ขยีนแปล une sainte-nitouche ว่าเป็น “แม่พระแสรง้ว่า” เนืÉองจากเหน็

ว่าคําแปลนีÊเชืÉอมโยงกับคําต้นฉบบั ประกอบกับบริบทพูดถึงแม่พระ แต่ได้รับคําแนะนําว่า  

une sainte-nitouche หมายถงึคนทีÉมลีกัษณะเสแสรง้ หน้าไหวห้ลงัหลอก และเป็นคาํศพัทท์ีÉใช้

กนัจรงิ ๆ ในภาษาฝรั Éงเศส แต่ “แม่พระแสร้งว่า” สืÉอความไม่ชดัเจนและไม่ไดเ้ป็นคําทีÉคนไทย

ใชก้นั ผูเ้ขยีนจงึเปลีÉยนเป็นคาํไทยทีÉสืÉอความหมายเดยีวกบัตน้ฉบบั “คนมอืถอืสากปากถอืศลี” 

นอกจากนีÊ ผู้ประพันธ์ยังได้เชืÉอมโยงแม่พระแห่งลาเกต์กับเฟรด แอสแตร์ (Fred Astaire)  

ซึÉงเป็น “สุดยอดนักเต้น” ผูเ้ขยีนจงึเพิÉมขอ้มลูนีÊเขา้ไปเพืÉอขยายความว่าเฟรด แอสแตร์เป็นใคร 
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2.5 วฒันธรรมด้านการกีฬา 

ตวัอยา่งทีÉ 1 

ต้นฉบบั 

— Mes qualités de renvoi sont bonnes, je peux être lisse comme un mur de 

pelote basque, mais c'est vous qui tiendrez la chistera. (p. 22) 

บทแปล 

— ฉันส่งลูกบอลกลบัได้ด ีฉันเรยีบไดร้าวกบักําแพงเปโลตาบาสก์ทีÉโต้บอลกลบั แต่

คุณต้องเป็นคนใชแ้รก็เกตฟาดนะ (น. 18) 

 ตัวอย่างนีÊเป็นการเปรียบเทียบการกล่าวตอบโต้กันระหว่างผู้ให้สัมภาษณ์กับ 

ผู้สมัภาษณ์ว่าเป็นเหมอืนการเล่นกีฬาเปโลตาบาสก์ (la pelote basque) ซึÉงเป็นกีฬาโบราณ 

เปโลตาบาสก์พฒันามาจากการเล่น jeu de paume ทีÉเป็นต้นกําเนิดกฬีาเทนนิสในปัจจุบนั ผู้

เล่นทั Êงสองฝ่ายตีโต้ลูกทีÉเรียกว่า la pelote กัน หรือตีลูกไปทีÉกําแพงให้ลูกสะท้อนกลบัมา 

ปัญหาของผู้ เ ขียน ในกรณี นีÊ คือกีฬา เปโลตาบาสก์ ไม่ เ ป็นทีÉ รู ้ จ ัก สํ าหรับชาวไทย  

ในตอนแรกผูเ้ขยีนคดิจะแปลเป็นการน็อคบอร์ดเทนนิสทีÉชาวไทยคุน้เคย ซึÉงเป็นการแปลโดย

ใช้วฒันธรรมปลายทางแทนทีÉวฒันธรรมต้นทาง (L’ethnocentrisme) แต่เมืÉอมาพิจารณาว่า

อาจจะทําให้ผู้อ่านเข้าใจผิดในข้อเท็จจริง คิดว่ามีการเล่นเทนนิสในยุคสมยันั Êนจริง ๆ จึง

ตดัสนิใจกลบัมาใชเ้ปโลตาบาสกเ์ช่นเดมิ 

ตัวอย่างทีÉรวบรวมมานําเสนอในบทความนีÊ ล้วนเป็นการอ้างอิงบริบททางด้าน

วัฒนธรรมทีÉผู้เขยีนประสบปัญหาในการแปลเป็นภาษาไทย เนืÉองด้วยความแตกต่างทาง

วฒันธรรมของภาษาต้นทางและภาษาปลายทาง ประกอบกับผู้ประพันธ์มกักล่าวถึงสิÉงทีÉมี

ลกัษณะเฉพาะ หรอืเป็นวถิีชีวติ ความเชืÉอ หรอืตํานานของชนบางกลุ่ม หรอืในบางยุคสมยั  

ซึÉงอาจจะไม่เป็นทีÉรบัรูก้นัในวงกว้าง และการทีÉผลงานเรืÉองนีÊเป็นแนวเสยีดส ีดูแคลน ชวนให้

ผู้อ่านขบขนั จึงจําเป็นทีÉผู้อ่านจะต้องไดร้บัขอ้มูลทีÉถูกต้องและครบถ้วน เพืÉอเขา้ถึงอารมณ์ทีÉ

ผูป้ระพนัธต์อ้งการสืÉอ 

 

3. บทสรปุ 

 การแปลบริบททางวฒันธรรมจากภาษาหนึÉงไปสู่อีกภาษาหนึÉงเป็นปัญหาทีÉผู้แปล 

ส่วนใหญ่ตอ้งเผชญิและตอ้งหาวธิแีก้ไข งานเขยีนทีÉสรา้งสรรค์ขึÊนในภาษาหนึÉงในกรอบของวถิี

ชีวติ ความรู้ ความคดิ ความเชืÉอแบบหนึÉง เมืÉอมกีารแปลไปสู่อีกภาษาหนึÉง สิÉงทีÉผู้แปลต้อง

คํานึงถึงอย่างมากคือทําอย่างไรผู้อ่านบทแปลจึงจะเข้าใจภาพ ความคิดและความรู้สึกทีÉ

ตน้ฉบบัตอ้งการสืÉอ ผูแ้ปลตอ้งหาขอ้มลูเพิÉมเตมิเพืÉอเขา้ใจสิÉงทีÉสืÉอผ่านภาษา ต้องตคีวามภาพทีÉ
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นําเสนอและตคีวามความหมายทีÉแฝงนัยอยู่ เพืÉอเขา้ถงึงานต้นฉบบัอย่างแทจ้รงิ จากนั Êนต้อง

พจิารณาว่าผู้อ่านบทแปลเป้าหมายมคีุณสมบตัิอย่างไร มคีวามรูใ้นเรืÉองทีÉต้นฉบบัพูดถงึมาก

น้อยแค่ไหน ดงัเช่นในกรณี ใต้ภสัตราภรณ์ ผู้เขียนมองว่าสิÉงทีÉผู้ประพันธ์กล่าวถึงเป็นสิÉงทีÉ

ผู้อ่านชาวไทยไม่คุ้นเคย และบ่อยครั Êงผู้ประพนัธ์เสนอมุมมองทีÉเฉพาะตวัมาก หากแปลตรง

ตามตน้ฉบบั ผูอ่้านกจ็ะไม่เขา้ใจ ทาํใหผู้เ้ขยีนตอ้งแปลใหช้ดัเจนกว่าต้นฉบบั ใหข้อ้มลูเพิÉมเตมิ 

ใหค้ําอธบิาย รวมถงึเพิÉมสํานวนไทยทีÉผู้อ่านคุน้เคย เพืÉอใหผู้อ่้านทีÉตอนแรกอาจจะยงัเหน็ภาพ

ไม่ชดัเจน หรอืยงัไม่เขา้ใจประเดน็ทีÉนําเสนอ หรอืยงัไม่รูจ้กัวฒันธรรมทีÉแตกต่าง ใหเ้ขา้ถงึสิÉงทีÉ

ผู้ประพนัธ์ต้องการสืÉอได้ อย่างไรก็ดผีู้เขยีนระมดัระวงัทีÉจะไม่ทําให้โครงสร้างหลกัของงาน

ตน้ฉบบัเสยีหาย เพิÉมขอ้มูลเท่าทีÉจําเป็น และหลกีเลีÉยงการใชว้ฒันธรรมปลายทางเขา้ไปแทนทีÉ

วฒันธรรมต้นทาง เนืÉองจากไม่ต้องการให้ผู้อ่านเข้าใจผดิในขอ้เท็จจริง แน่นอนว่าการเพิÉม

ข้อมูลเพียงเล็กน้อยไม่สามารถทําให้ผู้อ่านบทแปลเข้าใจทุกเรืÉองได้อย่างทะลุปรุโปร่ง แต่

ผู้เขยีนต้องการกระตุ้นให้ผู้อ่านรู้สึกถึงบางอย่างทีÉแฝงอยู่ จากนั Êนหากผู้อ่านต้องการทราบ

ขอ้มลูเพิÉมเตมิกส็ามารถไปคน้ควา้ต่อได ้
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