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บทคดัยอ่ 
งานวจิยัชิÊนนีÊมจุีดประสงคว์เิคราะห์ปัญหาการใช ้Le futur simple และ Le 

futur antérieur ของนิสติเอกวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ ř 

มหาวทิยาลยับูรพา จํานวนทั ÊงสิÊน ŝŜ คน โดยการใช้แบบทดสอบทีÉผูว้จิยั

ไดจ้ดัเตรยีมไวจํ้านวน ř ชุด จํานวน śŘ ขอ้ โดยแบบทดสอบจะใหก้รยิาทีÉ

ยงัไม่ผนั (Les verbes infinitifs) มาในเครืÉองหมายวงเลบ็ แลว้ใหน้ิสติกลุ่ม

ทดสอบผนักรยิาใหถู้กตอ้งตามหลกัไวยากรณ์  ผลการวจิยัพบว่านิสติกลุ่ม

ทดสอบดงักล่าวมปัีญหาการใช้ Le futur simple และ Le futur antérieur 

ดังต่อไปนีÊ  ř) ปัญหาการผันกริยาทีÉไม่ เป็นไปตามกฎ (Les verbes 

irréguliers) Ś) ปัญหาการผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฏรปูร่วมกบัสรรพนาม (Les 

verbes pronominaux) ś) ปัญหาการผนักรยิา Le futur simple โดยใชห้าง

ของ Le conditionnel présent Ŝ) ปัญหาการเลือกใช้กรยิาช่วยในการผนั 

Le futur antérieur ŝ) ปัญหาการผันรูปเพศและพจน์ของ Le participe 

passé ในกรณีคํากริยาช่วยเป็น Être (L’accord du participe passé ใน 

Le futur antérieur) และ Ş) ปัญหาความสบัสนในลําดบัเวลาระหว่าง Le 

futur simple กบั Le futur antérieur  

งานวิจัยชิÊนนีÊยงัได้เสนอแนะแนวทางการแก้ไขปัญหาการใช้ Le futur 

simple และ Le futur antérieur ของนิสิตเอกวิชาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการ

สืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ ř มหาวทิยาลยับูรพา ทีÉพบขา้งต้นนีÊ เพืÉอใหก้ารเรยีนการ

สอนมีประสิทธิภาพมากขึÊน การสอน Le futur simple และ Le futur 

antérieur ทีÉอยู่แต่ในชั Êนเรยีนอาจไม่เพยีงพอทีÉจะทําให้ผูเ้รยีนสามารถใช้ 

Le futur simple และ Le futur antérieur ไดอ้ย่างถูกตอ้งและมปีระสทิธภิาพ

ในการสืÉอสาร ผูส้อนควรมุ่งเน้นใหผู้เ้รยีนนําสิÉงทีÉได้เรยีนในชั Êนเรยีนไปใช้

จรงิในสถานการณ์จรงิหรอืสถานการณ์จําลอง  

* Corresponding author 
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วารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศสแหง่ประเทศไทย ในพระราชูปถมัภฯ์ ฉบบัทีÉ řŜŜ ปีทีÉ Ŝŝ เล่ม Ś (กรกฏาคม - ธนัวาคม ŚŝŞŝ) 

2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ผู้วจิยัตระหนักดีว่างานวจิยัชิÊนนีÊเป็นเพยีงการวเิคราะห์ปัญหาการใช ้Le 

futur simple และ Le futur antérieur ของนิสติเอกวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอ

การสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ ř มหาวทิยาลยับูรพา เพยีงกลุ่มเดียวเท่านั Êน ซึÉงอาจ

นําไปใช้ไม่ได้กบัทุกบรบิท แต่ผูว้จิยัหวงัว่าผลการวจิยัในครั ÊงนีÊอาจจะเป็น

ภาพสะท้อนปัญหาการเรยีนการสอนภาษาฝรั Éงเศส ในประเทศไทย ใน

ภาพรวมทั Êงในระดับมธัยมศึกษาและระดับอุดมศึกษา ซึÉงจะช่วยให้การ

เรยีนการสอนภาษาฝรั Éงเศส ในประเทศไทย พฒันายิÉงขึÊนไปไม่มากกน้็อย 

 

Abstract 

This study aimed to analyze the problem of Le futur simple and 

Le futur antérieur among 54 First year students from French for 

communication Major at Burapha University. A thirty-item 

examination was delivered to each student. In the examination 

paper, “les verbes infinitifs” were given in brackets, and the 

students were required to conjugate the verbs according to the 

appropriate grammatical rules. The results revealed that the 

participants encountered problems in using Le futur simple and 

Le futur antérieur. The problems found included 1) conjugation 

that went against Les verbes irréguliers, 2) conjugation of Les 

verbes pronominaux, 3) conjugation of Le futur simple by using 

Le conditionnel présent, 4) Problem of Auxiliary verbes using in 

Le futur antérieur, 5) L’accord du participe passé in Le futur 

antérieur, and 6) confusion between Le futur simple and Le futur 

antérieur 

The study also suggested solutions to the problem of Le futur 

simple and Le futur antérieur among the first-year students from 

French for communication major at Burapha University to 

improve teaching and learning. Teaching Le futur simple and Le 

futur antérieur in class may not be enough to enable learners to 

use Le futur simple and Le futur antérieur correctly and effectively 

to communicate. Consequently, teachers or lecturers should 

focus on encouraging students to use the knowledge learned in 

the class in real-world situation or scenarios.  

The researcher realized that this study was simply an analysis of 

the problem of Le futur simple and Le futur antérieur among the 

first-year  students  from  French for  communication  major  at 
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Burapha University. This may not be applied to all academic 

contexts; however, the researcher hoped that the findings may 

be a reflection of French teaching problems in Thailand in 

secondary and higher education, and wished that this would help 

to develop French teaching in Thailand. 

 

1. ความสาํคญัและทีÉมาของงานวิจยั 

  ตามประกาศมหาวิทยาลัยบูรพาทีÉ 0539/2559 เรืÉองการศึกษาระดับปริญญาตรี 

พ.ศ.2559 กําหนดไวว้่านิสติระดบัปรญิญาตรขีองมหาวทิยาลยับูรพาต้องสอบผ่านรายวชิาครบ

ตามจํานวนหน่วยกติทีÉกําหนดไวใ้นแต่ละหลกัสตูรจงึจะสําเรจ็การศกึษา สาํหรบัหลกัสตูรภาษา

ฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร ฉบบัปรบัปรุง ปี พ.ศ. 2564 ไดก้ําหนดแผนการศกึษาใหน้ิสติเอกวชิา

ภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสารต้องศกึษาในหมวดรายวชิาต่าง ๆ ทั Êงหมด 4 หมวด คอื หมวด

รายวชิาภาษาฝรั Éงเศส หมวดรายวชิาอารยธรรมและวรรณคด ีหมวดรายวชิาภาษาศาสตร ์และ

หมวดรายวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการอาชพี โดยหมวดรายวชิาภาษาฝรั Éงเศสจะเน้นการเรยีน

การสอนทกัษะทั Êง 4 ดา้น ประกอบดว้ย ทกัษะการฟัง ทกัษะการพดู ทกัษะการอ่าน และทกัษะ

การเขยีน นอกจากนีÊ หมวดรายวชิาภาษาฝรั Éงเศสยงัรวมถงึการเรยีนการสอนไวยากรณ์ภาษา

ฝรั Éงเศสตั Êงแต่ระดับเริÉมต้นจนถึงระดบัสูง เพืÉอให้นิสิตมีความรู้และความสามารถทางภาษา

ฝรั Éงเศสสาํหรบัใชใ้นการสืÉอสารกบัประชาคมภาษาฝรั Éงเศสโลก หรอืในสถานทีÉทาํงานทีÉใชภ้าษา

ฝรั Éงเศสไดอ้ย่างมปีระสทิธภิาพ ผลติบณัฑติทีÉมคีวามรูค้วามสามารถและทกัษะทางดา้นภาษา

และวฒันธรรมฝรั Éงเศส มทีกัษะการเรยีนรู้ตลอดชวีติ สามารถสรา้งนวตักรรมโดยเชืÉอมโยงองค์

ความรูด้า้นภาษาและวฒันธรรมฝรั Éงเศสกบัศาสตร์อืÉน ๆ ทีÉเกีÉยวขอ้งอย่างสรา้งสรรค์ นําไปใช้

ในการดาํเนินชวีติและการประกอบอาชพีภายใต้สงัคมพหุวฒันธรรมอย่างมคีุณธรรมจรยิธรรม  

  ในการนีÊ สาขาวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร มหาวทิยาลยับูรพา ไดก้ําหนดกรอบ

โครงสร้างรายวชิาต่าง ๆ ทีÉนิสติชั ÊนปีทีÉ 1 ต้องลงทะเบยีนเรยีน ซึÉงครอบคลุมหมวดรายวชิา  

ต่าง ๆ ครบทั Êง 4 หมวด ในหมวดรายวชิาภาษาฝรั Éงเศส นิสติชั ÊนปีทีÉ 1 เอกวชิาภาษาฝรั Éงเศส

เพืÉอการสืÉอสารต้องศึกษารายวิชาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการใช้ในชีวิตประจําวัน (French for 

Everyday Use) ซึÉงคําอธบิายรายวชิากําหนดใหนิ้สติต้องศกึษาทกัษะการฟัง การพูด การอ่าน 

และการเขยีน เพืÉอตอบคําถามเกีÉยวกับเรืÉองทีÉอ่านและฟัง โดยใช้ไวยากรณ์และโครงสร้าง

ประโยคทีÉซบัซ้อนขึÊน เพืÉอสืÉอสารในชวีติประจาํวนั  

 ในฐานะทีÉผู้วจิยัเป็นผู้รบัผดิชอบรายวชิานีÊ ผู้วิจยัพบว่าผู้เรยีนประสบปัญหาความ

เขา้ใจในการใชก้าลชนิดต่าง ๆ ของภาษาฝรั Éงเศสไดอ้ย่างถูกตอ้งและมปีระสทิธภิาพ ซึÉงนําไปสู่

ปัญหาการสืÉอสารกบัเจา้ของภาษาหรอืประชาคมผูใ้ชภ้าษาฝรั Éงเศสโลก ทั ÊงนีÊอาจเนืÉองมาจาก
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ความแตกต่างทางหลกัไวยากรณ์ระหว่างภาษาแม่ (ในทีÉนีÊคือภาษาไทย) และภาษาฝรั Éงเศส 

หนึÉงในนั Êนคือปัญหาการใช้ Le futur simple และ Le futur antérieur ซึÉง D. Abry และ M.L. 

Chalaron (2003) ไดส้รุปหลกัการใชไ้วว้่าเหตุการณ์ในอนาคตทีÉเกดิก่อนและจบก่อนจะใช ้Le 

futur antérieur ส่วนเหตุการณ์ทีÉเกดิตามมาใช ้Le futur simple ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 

 

ตวัอยา่งทีÉ 1  

ผูเ้รยีน : Quand tu mangeras ta pomme, tu auras sorti pour jouer. 

คาํตอบ :  Quand tu auras mangé ta pomme, tu sortiras pour jouer. 

 

 จากตวัอย่างนีÊจะพบว่าผูเ้รยีนมคีวามสบัสนในลําดบัเหตุการณ์ในอนาคตว่าเหตุการณ์

ไหนเกดิก่อน เหตุการณ์ไหนเกดิหลงั หากเราแปลตวัอย่างนีÊจะไดว่้า “เมืÉอเธอกนิแอปเปิลเสรจ็

แล้ว เธอกส็ามารถออกไปเล่นได”้ การจะออกไปเล่นไดเ้ป็นเหตุการณ์ทีÉจะเกิดสบืเนืÉองต่อจาก

การกินแอปเปิลให้เสร็จก่อน ดังนั Êน คํากริยา Manger จึงต้องผันเป็น Le futur antérieur 

(tu auras mangé)  และคํากริยา Sortir จึงต้องผันเป็น Le futur simple (tu sortiras) ปัญหา

ความสบัสนในลําดบัเหตุการณ์ในอนาคตยงัปรากฏอยู่ในตวัอย่างดงัต่อไปนีÊ 

  

 ตวัอย่างทีÉ 2 

 ผูเ้รยีน : J’aurai appelé ma mère dès que je prendrai ma décision. 

 คาํตอบ : J’appellerai ma mère dès que j’aurai pris ma décision. 

   

 ตวัอย่างนีÊแสดงใหเ้หน็ถึงปัญหาเดยีวกนั นั Éนคอืผู้เรยีนสบัสนในลําดบัเหตุการณ์ใน

อนาคตว่าเหตุการณ์ไหนเกิดก่อนและจบก่อน และเหตุการณ์ไหนจะเกดิตามมา หากเราแปล

ตวัอย่างนีÊจะไดว้่า “ฉันจะโทรศพัท์หาแม่ทนัทหีลงัจากทีÉฉันตดัสนิใจไดแ้ล้ว” การโทรศพัท์หา

แม่จะเกิดขึÊนได้ก็ต่อเมืÉอการตดัสนิใจได้ทําเสร็จสิÊนไปแล้ว ดงันั Êนคํากริยา Appeler ในทีÉนีÊจงึ

ต้องผันเป็น Le futur simple (J’appellerai) และคํากริยา Prendre จึงต้องผันเป็น Le futur 

antérieur (J’aurai pris)  

 ปัญหาการใช ้Le futur simple และ Le futur antérieur ยงัพบไดใ้นเรืÉองการผนักรยิา

ผดิรูป สิÉงทีÉพบเนือง ๆ คอืการผนั Le futur simple โดยใชห้างของ Le conditionnel présent 

ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 
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 ตวัอย่างทีÉ 3  

 ผูเ้รยีน : Quand j’aurai compris la leçon, je ferais mes devoirs. 

 คาํตอบ : Quand j’aurai compris la leçon, je ferai mes devoirs. 

 

 ตวัอย่างนีÊแสดงใหเ้หน็ว่าผูเ้รยีนมปัีญหาในการผนักรยิาเป็น Le futur simple เพราะ

ผูเ้รยีนใชห้างของ Le conditionnel présent (je ferais) M. Pougeoise (1998) สรุปหลกัการใช ้

Le conditionnel présent ไว้ว่าใชส้ําหรบัการแสดงความสุภาพ เช่น Je voudrais acheter un 

billet, s’il vous plaît. หรือใช้ในประโยคเงืÉอนไข เช่น Si j’étais riche, je ferais le tour du 

monde. หรือใช้ในการบอกขอ้มูลทีÉไม่แน่นอนหรือไม่แน่ใจ อาทิ IL se pourrait qu’il pleuve 

demain. เป็นตน้ หากแปลตวัอย่างทีÉ 3 นีÊจะไดว้่า “เมืÉอฉนัเขา้ใจบทเรยีนนีÊ ฉนัค่อยทาํการบา้น” 

การทําการบ้านจะเกิดขึÊนได้ก็ต่อเมืÉอต้องมคีวามเขา้ใจในบทเรยีนเสยีก่อน เป็นกรยิาทีÉแสดง

เหตุและผลสืบต่อเนืÉองกัน ดังนั Êน กริยา Comprendre จึงต้องผันเป็น Le futur antérieur 

(j’aurai compris) และกริยา Faire ต้องผันเป็น Le futur simple (Je ferai) ข้อผิดพลาดใน

ตวัอย่างนีÊไม่ใช่เรืÉองการเรยีงลําดบัเวลาของเหตุการณ์ใดเกดิก่อน เหตุการณ์ใดเกดิหลงั แต่เป็น

ปัญหาการผนักรยิา Faire ในรปูของ Le futur simple โดยใชห้างของ Le conditionnel présent 

ซึÉงต่างกนัเพยีงเลก็น้อย 

 ปัญหาการผนัรูปเพศและพจน์ของ Le participe passé ในกรณีคํากรยิาช่วยเป็น Être 

(L’accord du participe passé) เป็นอีกปัญหาหนึÉงทีÉผู้สอนพบได้บ่อยในการสอน Le futur 

antérieur ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 

 

 ตวัอย่างทีÉ 4 

 ผูเ้รยีน : Quand nous serons sorti, nos parents fermeront la porte. 

 คาํตอบ : Quand nous serons sortis, nos parents fermeront la porte. 

 

 ตวัอย่างนีÊแปลไดว้่า “พ่อแม่จะปิดประตูเมืÉอพวกเราออกไปแล้ว” ผูเ้รยีนเขา้ใจลําดบั

เหตุการณ์ในอนาคตทีÉเกิดก่อนและหลงั เหตุการณ์ทีÉเกดิก่อนและจบก่อน ผู้เรยีนผนัคํากรยิา

เป็น Le futur antérieur (nous serons sorti) และเหตุการณ์ทีÉเกิดสืบเนืÉองต่อมา ผู้เรียนผัน

กริยาเป็น Le futur simple (nos parents fermeront) แต่ปัญหาเกิดขึÊนเมืÉอผู้เรียนอาจลืม

ตระหนักว่าคํากริยา Sortir อยู่ในกลุ่มคํากริยาทีÉต้องใช้คํากริยาช่วยเป็น Être เมืÉออยู่ใน Le 

temps composé ซึÉงตอ้งผนัรูปเพศและพจน์ของ Le participe passé ใหส้อดคล้องกบัประธาน 
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จากตวัอย่างนีÊ ประธานคอื Nous ซึÉงแมจ้ะไม่บ่งบอกว่าเป็นเพศใด แต่ Nous1 เป็นพหูพจน์ จงึ

ตอ้งผนัรูปพจน์ใหส้อดคลอ้งกบัประธานโดยการเตมิ S (Nous serons sortis) 

 ผูว้จิยัพบว่าการวเิคราะหปั์ญหาการใช ้Le futur simple และ Le futur antérieur ของ

นิสติเอกวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ 1 มหาวทิยาลยับูรพา มคีวามน่าสนใจ และ

สามารถพฒันาต่อยอดทางด้านการศึกษาวิเคราะห์ปัญหาการเรียนการสอนภาษาฝรั Éงเศส      

ในประเทศไทย ในบรบิททางไวยากรณ์ทีÉแตกต่างกนัได ้เพืÉอใหผู้เ้รยีนสามารถใชภ้าษาฝรั Éงเศส

ได้อย่างถูกต้องและมีประสิทธภิาพในการสืÉอสารกับเจ้าของภาษาและประชาคมผู้ใช้ภาษา

ฝรั Éงเศสโลก  

 

2. วตัถปุระสงคข์องงานวิจยั 

 2.1 เพืÉอศึกษาปัญหาการใช้กาลอนาคตในภาษาฝรั Éงเศส Le futur simple และ Le 

futur antérieur ของนิสติเอกวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ 1 มหาวทิยาลยับูรพา 

 2.2 เพืÉอเสนอแนวทางแก้ไขปรบัปรุงการเรยีนการสอนภาษาฝรั Éงเศส เพืÉอให้ใชก้าล

อนาคต Le futur simple และ Le futur antérieur ไดถู้กต้อง 

 2.3 เพืÉอเป็นแนวทางในการออกแบบเนืÊอหาการสอนกาลอนาคต Le futur simple 

และ Le futur antérieur ให้เหมาะสมกับความต้องการของผู้เรียนและสอดคล้องต่อบริบท

ทางการสืÉอสารทีÉหลากหลาย 

 

3. ขอบเขตของโครงการวิจยั 

  3.1 งานวิจยัชิÊนนีÊมุ่งศึกษาและวเิคราะห์ปัญหาการใช้กาลอนาคต Le futur simple 

และ Le futur antérieur ของนิสติเอกวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ 1 มหาวทิยาลยั

บูรพา จํานวน 54 คน  

  3.2 งานวจิยัชิÊนนีÊมุ่งวเิคราะหปั์ญหาการใชก้าลอนาคต Le futur simple และ Le futur 

antérieur ของนิสติกลุ่มทดสอบดงักล่าวทั Êงหมด 6 ประการ คอื ปัญหาการผนักรยิาทีÉไม่เป็นไป

ตามกฎ ปัญหาการผนักรยิาทีÉต้องปรากฏรูปร่วมกบัสรรพนาม ปัญหาการผนักรยิา Le futur 

simple โดยใชห้างของ Le conditionnel présent ปัญหาการเลอืกใชก้รยิาช่วยในการผนักรยิา 

Le futur antérieur ปัญหาการผันรูปเพศและพจน์ของ Le participe passé ในกรณีคํากริยา

ช่วยเป็น Être และปัญหาความสับสนในลําดับเวลาระหว่าง Le futur simple กับ Le futur 

antérieur  

 
1 ในกรณีภาษาเขยีนทางการและวชิาการ หรอืภาษาพูดชั Êนสูง การใช้ประธาน Nous อาจหมายถงึ 

On หรอื Je กไ็ด ้
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4. ทฤษฎี สมมุติฐาน กรอบแนวความคิดของโครงงานวิจยั 

  4.1 โครงงานวิจัยชิÊนนีÊใช้ทฤษฎีของ Clive Perdue (1980) ทีÉเสนอแนวทางการ

วเิคราะหปั์ญหาการใชไ้วยากรณ์ทั Êงหมด 3 ขั Êนตอน คอื การหาขอ้ผดิ การบรรยายปัญหาทีÉพบ 

และการอธบิายลกัษณะของปัญหา   

  4.2 ทฤษฎีการวเิคราะห์ขอ้ผดิพลาดทางไวยากรณ์ภาษาฝรั Éงเศสประเภท L’erreur 

verbale ข อ ง  L. Dermirtas (2008) แ ละ ป ร ะ เภ ท  L’erreur de forme grammaticale ข อ ง          

C. Tagliante (2001)  

 

5. วิธีการดาํเนินการวิจยั    

  ผูว้จิยัมรีายละเอยีดและขั Êนตอนการดาํเนินการวจิยัดงัต่อไปนีÊ 

  5.1 รูปแบบการวจิยั 

  5.2 ฐานขอ้มลู 

  5.3 ทฤษฎทีีÉนํามาประยุกต์ใช ้

   

  รปูแบบการวิจยั 

  รูปแบบการวจิยัชิÊนนีÊเป็นการวจิยัเชงิพรรณนา (Descriptive Research)  

  ฐานข้อมูล 

 ผู้วิจ ัยใช้กลุ่มศึกษาเป็นนิสิตเอกวิชาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ 1 

มหาวทิยาลยับูรพา จาํนวน 54 คน  

 ข ั Êนตอนการทาํวิจยั 

 ผู้วิจ ัยเริÉมต้นจากการเก็บข้อมูลโดยให้นิสิตเอกวิชาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร      

ชั ÊนปีทีÉ 1 จํานวน 54 คน ทําแบบทดสอบทีÉผู้วจิยัได้จดัเตรียมไว้จํานวน 30 ข้อ จากนั Êน นํา

ข้อมูลทีÉได้รบัมาจดัแบ่งประเภทปัญหาการใช้ Le futur simple และ Le futur antérieur ตาม

หมวดหมู่ทีÉได้กําหนดไว้ แล้วนําไปวิเคราะห์โดยยึดขั Êนตอนตามหลักทฤษฎีของของ Clive 

Perdue จากนั Êน ผูว้จิยันําเสนอแนวทางการแก้ไขปรบัปรุงการเรยีนการสอน Le futur simple 

และ Le futur antérieur  

 

6.  ผลการวิจยั 

  ปัญหาการใช ้Le futur simple และ Le futur antérieur ของนิสติเอกวชิาภาษาฝรั Éงเศส

เพืÉอการสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ 1 มหาวทิยาลยับูรพา มทีั ÊงสิÊน 6 ประการ คอื ปัญหาการผนักรยิาทีÉไม่

เป็นไปตามกฎ ปัญหาการผนักริยาทีÉต้องปรากฏรูปร่วมกับสรรพนาม ปัญหาการผนักริยา        
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Le futur simple โดยใชร้ากของ Le conditionnel présent ปัญหาการเลอืกใชก้รยิาช่วยในการ

ผนักรยิา Le futur antérieur ปัญหาการผนัรูปเพศและพจน์ของ Le participe passé ในกรณี

คํากรยิาช่วยเป็น Être และปัญหาความสบัสนในลําดบัเวลาระหว่าง Le futur simple กบั Le 

futur antérieur  

 

  6.1 ปัญหาการผนักริยาทีÉไม่เป็นไปตามกฎ 

  หลกัไวยากรณ์สําคญัอย่างหนึÉงของภาษาฝรั ÉงเศสคอืการผนักรยิาทีÉตอ้งสอดคล้องกบั

เพศและพจน์ของประธานประโยค โดยทั Éวไป การผนักรยิาในภาษาฝรั Éงเศสจะม ี2 ประเภท คอื 

กรยิาทีÉผนัตามกฎ (Les verbes réguliers) และกรยิาทีÉไม่ผนัตามกฎ (Les verbes irréguliers) 

กาลอนาคตของกรยิาทีÉผนัตามกฎจะใชร้ปูกรยิาทีÉยงัไมผ่นั (Les verbes infinitifs) แลว้ตามดว้ย

หาง (La terminaison) ตามตารางดงันีÊ  

 

Je - ai 

Tu - as 

Il / Elle - a 

Nous - ons 

Vous - ez 

Ils / Elles - ont 

  

 อย่างไรกต็าม ในการผนักรยิาเป็นกาลอนาคตในภาษาฝรั Éงเศสจะมกีลุ่มกรยิาจาํนวน

หนึÉงทีÉไม่ผนัตามกฎขา้งต้น กล่าวคอื ผูเ้รยีนต้องจําราก (Le radical) ของกรยิาทีÉไม่ผนัไปตาม

กฎแล้วตามดว้ยหางของกาลอนาคตทีÉอยู่ในตารางดา้นบนนีÊ กรยิาทีÉไม่ผนัตามกฎประกอบดว้ย 

aller recevoir tenir venir pleuvoir prévoir savoir pouvoir falloir devoir être avoir voir         

เป็นตน้ ดงัตารางต่อไปนีÊ 
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Aller J’ir + ai = J’irai 

Recevoir Je recevr + ai = Je recevrai 

Tenir Je tiendr + ai = Je tiendrai 

Venir Je viendr + ai = Je viendrai 

Pleuvoir Il pleuvr + a = Il pleuvra 

Être Je ser + ai = Je serai 

prévoir Je préverr + ai = Je préverrai 

savoir Je saur + ai = Je saurai 

pouvoir Je pourr + ai = Je pourrai 

Avoir J’aur + ai = J’aurai 

voir Je verr + ai = Je verrai 

devoir Je devr + ai = Je devrai 

Falloir Il faudr + a = Il faudra 

 

ตวัอย่างทีÉ 1 

โจทย ์: Mon père habite à Chonburi. Je (aller) _______ bientôt le voir. 

ผูเ้รยีน : Mon père habite à Chonburi. J’allerai bientôt le voir. 

คาํตอบ : Mon père habite à Chonburi. J’irai bientôt le voir. 

 

 จากตวัอย่างนีÊพบว่าผู้เรยีนผนักรยิา Aller เป็นกาลอนาคตผดิ (J’allerai) ซึÉงผู้เรยีน

อาจลมืคดิไปว่ากรยิา Aller เป็นกรยิากลุ่มทีÉไม่ผนัตามกฎ รากของกรยิา Aller ในกาลอนาคต

ตอ้งเป็น – ir (J’irai)   

 

ตวัอยา่งทีÉ 2 

โจทย ์: Je te (tenir) _____ au courant de ma décision dès que possible. 

ผูเ้รยีน : Je te tenirai au courant de ma décision dès que possible. 

คาํตอบ : Je te tiendrai au courant de ma décision dès que possible. 

 ตวัอย่างทีÉ 2 แสดงให้เห็นว่าผู้เรยีนผนักริยา Tenir เป็นกาลอนาคตโดยเขา้ใจผดิว่า

กรยิานีÊเป็นกรยิาในกลุ่มทีÉผนัตามกฎ (Je te tenir + ai = Je te tenirai) กรยิากลุ่มทีÉไม่ผนัตาม

กฎเป็นปัญหาหนึÉงทีÉพบไดบ่้อยกบัผูเ้รยีนภาษาฝรั Éงเศส โดยใหน้ิสติกลุ่มทดสอบจาํนวน 54 คน 
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ผันกริยาทีÉไม่ผนัตามกฎเป็นกาลอนาคต ผลการทดสอบพบว่านิสิตจํานวน 32 จากทั ÊงสิÊน       

54 คน หรอืคดิเป็นรอ้ยละ 59.26 ผนักรยิากลุ่มนีÊผดิ 

 

 6.2  ปัญหาการผนักริยาทีÉต้องปรากฏรปูร่วมกบัสรรพนาม 

 การผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฏรูปร่วมกบัสรรพนามมหีลกัการดงันีÊ  

 

Sujet + Le pronom réfléchi + Le radical + La terminaison au futur simple – ai, -as, -

a, -ons, -ez, -ont 

  

เช่น 

- Demain, je me promènerai avec mon ami.  

- La semaine prochaine, Jean et Patrick se verront dans un café à Paris.  

     

ในทีÉนีÊ Le pronom réfléchi จะต้องเปลีÉยนรูปให้สอดคล้องกับประธานของประโยค 

ยกตวัอย่างกรยิา se laver  

 

Je me laverai 

Tu te laveras 

Il / Elle se lavera 

Nous nous laverons 

Vous vous laverez 

Ils / Elles se laveront 
 

 จากแบบทดสอบ ผูเ้รยีนหลายคนมปัีญหาการผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฏรูปร่วมกบัสรรพ

นาม ผูเ้รยีนบางคนใชก้รยิาช่วย Être เขา้มาช่วยเมืÉอตอ้งผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฏรปูร่วมกบัสรรพ

นาม อาจเป็นเพราะผู้เรียนมีความสับสนกับกาลอดีต (Le passé composé) หรือ Le futur 

antérieur ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 
 

ตวัอยา่งทีÉ 3 

โจทย ์: Dans trois ans, mes chers camarades (se marier) ________sur un yacht. 

ผูเ้รยีน : Dans trois ans, mes chers camarades se seront mariés sur un yacht. 

คาํตอบ : Dans trois ans, mes chers camarades se marieront sur un yacht. 
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 การใชก้รยิาช่วย Être ในการผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฎรปูร่วมกบัสรรพนามในตวัอย่างนีÊ

แสดงใหเ้หน็ว่าผูเ้รยีนสบัสนระหว่างการใช ้Le futur simple และ Le futur antérieur นอกจากนีÊ 

คาํบอกเวลา (L’expression de temps) ในโจทยน์ีÊ Dans trois ans เป็นคาํทีÉแสดงถงึเหตุการณ์

ในอนาคตทีÉจะเกดิขึÊน ดงันั Êน ต้องผนักรยิาเป็น Le futur simple โดยไม่ตอ้งใชก้รยิาช่วย Être 

 

ตวัอย่างทีÉ 4 

โจทย์  : Dans une semaine, Patrick et moi (se promener) __________ dans le 

Jardin des Tuileries. 

ผู้เรียน : Dans une semaine, Patrick et moi se promèneront dans le Jardin des 

Tuileries. 

คําตอบ : Dans une semaine, Patrick et moi nous promènerons dans le Jardin 

des Tuileries. 

 ตัวอย่างทีÉ 4 แสดงให้เห็นปัญหาการผันกริยาทีÉต้องปรากฏรูปร่วมกับสรรพนาม

เช่น เดียวกัน  ผู้ เ รียนผันกริยา  Se promener เ ป็นกาลอนาคตผิด (Patrick et moi se 

promèneront) เพราะคิดว่าประธาน Patrick et moi เป็นพหูพจน์ บุรุษทีÉ 3 (Ils) แต่เมืÉอใดก็

ตามทีÉประธานของประโยคประกอบไปดว้ยชืÉอผูอ้ืÉนและตวัเรา จะแปลไดว้่า “พวกเรา” (Nous)  

ซึÉงเป็นพหูพจน์ บุรุษทีÉ 1 ดงันั Êน โจทย์ขอ้นีÊตอ้งผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฏรปูร่วมกบัสรรพนามเป็น 

Patrick et moi nous promènerons โดยทีÉ nous ในทีÉนีÉไม่ไดท้าํหน้าทีÉเป็นประธานของประโยค 

แต่ทําหน้าทีÉเป็น Le pronom réfléchi จากนิสิตกลุ่มทดสอบจํานวนทั ÊงสิÊน 54 คน มีผู้ทําผิด     

29 คน ในเรืÉองการผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฏรูปร่วมกบัสรรพนาม หรอืคดิเป็นรอ้ยละ 53.70  

 

 6.3 ปัญหาการผนักริยา Le futur simple โดยใช้หางของ Le conditionnel present 

 แม้ว่าหลกัการใช ้Le futur simple และ Le conditionnel présent จะมคีวามแตกต่าง

กันชดัเจน กล่าวคือ Le futur simple จะใช้กับเหตุการณ์ทีÉจะเกิดขึÊนจริงในอนาคต ส่วน Le 

conditionnel présent จะใช้ในเหตุการณ์หลกั ๆ อยู่ 3 ประเภท คือ 1) ใช้ในประโยคเงืÉอนไข

แบบทีÉ 2 (Si + Imparfait, Conditionnel présent) สําหรบัเงืÉอนไขทีÉไม่เป็นจรงิ ณ ปัจจุบนั และ

มีความเป็นไปได้น้อยมากในอนาคต เช่น Si j’avais beaucoup d’argent, j’achèterais une 

maison luxueuse à Londres. 2) ใช้ในการขอร้องหรือแนะนําด้วยความสุภาพ เช่น Je 

voudrais acheter un billet d’avion aller-retour pour Tokyo, s’il vous plaît. และ 3) ใช้สําหรบั

การคาดคะเน ไม่แน่ใจ เช่น Entre Pattaya et Bang Saen, je dirais que Pattaya est plus 

intéressant que Bang Saen. แต่อย่างไรก็ตาม ผู้เรยีนหลายคนประสบปัญหาความสบัสนใน
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การผนักรยิาระหว่าง Le futur simple กบั Le conditionnel présent เนืÉองจากมรีปูการผนักรยิา

ทีÉมหีางค่อนขา้งคลา้ยกนั (La terminaison) ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 

 

ตวัอยา่งทีÉ 5 

โจทย ์: Le mois prochain, je (passer) __________certainement mes vacances 

d’été en Espagne. 

ผูเ้รยีน : Le mois prochain, je passerais certainement mes vacances d’été en 

Espagne. 

คาํตอบ : Le mois prochain, je passerai certainement mes vacances d’été en 

Espagne. 

 จากตัวอย่างนีÊ โจทย์บอกว่า “ในเดือนหน้า ฉันจะไปเทีÉยวพกัผ่อนช่วงฤดูร้อนใน

ประเทศสเปนอย่างแน่นอน” โดยใหผู้เ้รยีนผนักรยิา Passer เป็นกาลอนาคต แต่ผูเ้รยีนบางคน

ผันกริยา Passer เป็น Le conditionnel présent (je passerais) ซึÉงมีหางทีÉใกล้เคียงกับ Le 

futur simple เป็นอย่างมาก (je passerai) และยงัออกเสยีงคลา้ยกนั รูปเสยีงทีÉคล้ายกนัอาจทาํ

ใหผู้เ้รยีนบางคนไม่สามารถแยกความแตกต่างเพืÉอช่วยในการผนักรยิาทีÉถูกต้องได ้เกิดความ

สับสนระหว่างการผันกริยาใน Le futur simple และ Le conditionnel présent นอกจากนีÊ        

คาํแสดงเวลา Le mois prochain เป็นเป็นคาํทีÉบอกเหตุการณ์ทีÉจะเกดิขึÊนในอนาคตชดัเจน และ

คําวเิศษณ์ Certainement ยงัให้ความหมายว่าการไปพกัผ่อนช่วงฤดูร้อนในประเทศสเปนจะ

เกดิขึÊนอย่างแน่นอน การใชก้าลอนาคตในโจทย์ขอ้นีÊจงึเป็นคําตอบเดยีวทีÉถูกต้อง ไม่สามารถ

ใช ้Le conditionnel présent ได ้ 

 

ตวัอยา่งทีÉ 6 

โจทย ์: Pour aller en France, je (devoir) _________demander un visa touristique 

à l’ambassade de France à Bangkok jeudi prochain.  

ผูเ้รยีน : Pour aller en France, je devrais demander un visa touristique à 

l’ambassade de France à Bangkok jeudi prochain. 

คาํตอบ : Pour aller en France, je devrai demander un visa touristique à 

l’ambassade de France à Bangkok jeudi prochain. 

 ในตัวอย่างทีÉ 6 นีÊมีคําคุณศัพท์ prochain ขยายคํานาม jeudi ซึÉงมีความหมายว่า

เหตุการณ์จะเกิดขึÊนในอนาคต (วนัพฤหสับดหีน้า) และการขอวซี่าเพืÉอไปท่องเทีÉยวประเทศ

ฝรั Éงเศสเป็นข้อมูลจรงิ จงึต้องผนักรยิา devoir เป็น   Le futur simple เท่านั Êน (je devrai) ขอ้
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ผดิผลาดทีÉพบไดใ้นตวัอย่างนีÊคอืการทีÉผู้เรยีนผนักรยิา devoir เป็นกาลอนาคตโดยใชห้างของ 

Le conditionnel présent (Je devrais) ซึÉงเขยีนเหมือนกันค่อนข้างมาก และในการพูด การ

ออกเสยีงระหว่าง Je devrai และ Je devrais  มคีวามคลา้ยกนั จงึอาจทาํใหผู้เ้รยีนสบัสนในการ

ผันกริยาเป็น Le futur simple โดยใช้หางของ Le conditionnel présent จากผู้เรียนกลุ่ม

ทดสอบทั ÊงสิÊน 54 คน มีผู้เรียนประสบปัญหาการผันกริยากาลอนาคตโดยใช้หางของ Le 

conditionnel présent รวม 7 คน หรอืรอ้ยละ 12.96  

 

 6.4 ปัญหาการเลือกใช้กริยาช่วยในการผนั Le futur antérieur 

 ในหลกัไวยากรณ์ การผนักรยิาของภาษาฝรั Éงเศสมอียู่ 2 รูปหลกั คอื กรยิาในรูปของ 

Le temps simple และกรยิาในรูปของ Le temps composé รูปกรยิาของ Le temps simple คอื 

“ในภาษาฝรั Éงเศส Le Temps simple คือการผันกริยาโดยไม่ใช้กริยาช่วย Être หรือ Avoir”       

(J. Dubois et al,2001, p.434) หากพิจารณาจากคําจํากัดความนีÊ  Le temps simple จะ

ปร ะ กอบด้ ว ย  Le présent, le passé simple, l’imparfait, le futur simple, le conditionnel 

présent และ Le subjonctif présent เป็นต้น สําหรับรูปกริยา Le temps composé คือ “ใน

ภาษาฝรั Éงเศส Les temps composés คือการผนักริยาทีÉต้องใช้กริยาช่วย Être หรือ Avoir 

และตามดว้ย Le participle passé ของกรยิานั Êน” (www.alloprof.qc.ca) ซึÉงประกอบไปดว้ย Le 

passé composé, le passé antérieur, le plus-que-parfait, le futur antérieur, le conditionnel 

passé และ Le subjonctif passé เป็นตน้  

 ผลการวจิยัพบว่าการเลอืกใชก้รยิาช่วยระหว่างกรยิา Avoir และกรยิา Être ในการผนั

กรยิาเป็น Le futur antérieur สรา้งปัญหาใหก้บัผูเ้รยีนกลุ่มทดสอบค่อนขา้งมาก ทั ÊงนีÊเนืÉองจาก

ผูเ้รยีนกลุ่มดงักล่าวเลอืกใชก้รยิาช่วยผดิ ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 

 

ตวัอยา่งทีÉ 7 

โจทย ์: Je ne partirai qu’après que Jean (rentrer) _________. 

ผูเ้รยีน : Je ne partirai qu’après que Jean aura rentré.  

คาํตอบ : Je ne partirai qu’après que Jean sera rentré.  

 โจทย์ในตวัอย่างทีÉ 7 นีÊแปลว่า “ฉันจะออกไปหลงัจากทีÉฌองกลบัเขา้มาแล้ว” กรยิา 

rentrer ในเครืÉองหมายวงเล็บต้องผนัเป็น Le futur antérieur เพราะเป็นเหตุการณ์ทีÉเกิดขึÊน

ก่อนและเสรจ็สิÊนก่อนกรยิา partir ในทีÉนีÊ ผูเ้รยีนไม่มปัีญหาในการลําดบัเหตุการณ์เกิดก่อนและ

เกิดหลัง แต่ปัญหาเกิดจากการเลือกใช้กริยาช่วย avoir (Jean aura rentré) ซึÉงไม่ถูกต้อง 

เพราะกรยิา rentrer เป็นกรยิาทีÉอยู่ในกลุ่ม Le verbe de mouvement ทีÉแสดงการเคลืÉอนไหว 
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ซึÉงมกัต้องใช้กรยิาช่วยเป็น Être (Jean sera rentré) ปัญหาการเลอืกใช้กรยิาช่วยในการผนั

กรยิาเป็น Le futur antérieur ยงัพบไดอ้กีในตวัอย่างต่อไปนีÊ 

 

ตวัอยา่งทีÉ 8 

โจทย ์: Dès que tu (finir) __________le premier exercice, tu pourras regarder 

la télévision. 

ผูเ้รยีน : Dès que tu (finir) seras fini le premier exercice, tu pourras regarder la 

télévision. 

คาํตอบ : Dès que tu (finir) auras fini le premier exercice, tu pourras regarder la 

télévision. 

 ตัวอย่างข้างต้นนีÊแปลว่า “หลังจากทีÉเธอทําแบบฝึกหดัแรกเสร็จ เธอก็สามารถดู

โทรทศัน์ได้” การทําการบ้านเสร็จเป็นเหตุการณ์ทีÉเกิดก่อนและเสร็จสิÊนก่อนการดูโทรทศัน์ 

ดงันั Êน กรยิา finir จงึต้องผนัเป็น Le futur antérieur (tu auras fini) และกรยิา pouvoir จงึต้อง

ผนัเป็น Le futur simple (tu pourras) ปัญหาเกิดขึÊนเนืÉองจากผู้เรียนเลือกใช้กริยาช่วยเป็น 

Être ร่วมกับ Le participe passé ของกรยิา finir (tu seras fini) โดยอาจลมืพจิารณาว่ากรยิา 

finir ไม่ไดใ้หค้วามหมายเกีÉยวกบัการเคลืÉอนทีÉและเคลืÉอนไหว จงึตอ้งใชก้รยิาช่วย avoir เมืÉอผนั

กรยิาเป็น Le futur antérieur  

 ปัญหาการเลอืกใชก้รยิาช่วยผดิเมืÉอผนัเป็น Le futur antérieur เป็นปัญหาหนึÉงทีÉพบ

ได้ค่อนขา้งมากในผูเ้รยีนกลุ่มทดสอบ จากผู้เรยีนกลุ่มทดสอบจํานวนทั ÊงสิÊน 54 คน มผีู้เรยีน

จํานวน 16 คนทีÉทาํผดิในประเดน็นีÊ ซึÉงคดิเป็นรอ้ยละ 29.63  

  

 6.5  ปัญหาการผนัรูปเพศและพจน์ของ Le participe passé ในกรณีคํากริยา

ช่วยเป็น Être 

 ปัญหาการผนัรปูเพศและพจน์ของ Le participe passé ในกรณีคาํกรยิาช่วยเป็น Être 

เป็นปัญหาต่อเนืÉองโดยตรงจากปัญหาการเลอืกใชก้รยิาช่วยผดิเมืÉอผนัเป็น Le futur antérieur 

ตามหลกัไวยากรณ์ภาษาฝรั Éงเศส เมืÉอรปูกรยิา Le temps composé ตอ้งใชก้รยิาช่วยเป็น Être 

จะตอ้งมกีารผนัรูปเพศและพจน์ของ Le participe passé ใหส้อดคล้องกบัประธานของประโยค 

เช่น  

 - Nous commencerons la fête quand ils seront arrivés.  

 ตวัอย่างนีÊแปลว่า “เราจะเริÉมฉลองเมืÉอพวกเขามาถงึ” กรยิา arriver เป็นเหตุการณ์ทีÉ

เกิดก่อนและเสร็จสิÊนก่อน การฉลอง fêter ดังนั Êน กริยา arriver จึงต้องผันเป็น Le futur 
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antérieur ข้อสงัเกตคอืกริยา arriver เป็นกรยิาทีÉแสดงการเคลืÉอนทีÉและเคลืÉอนไหว จดัอยู่ใน

กลุ่มกริยาทีÉเรียกว่า Le verbe de mouvement ซึÉงต้องใช้กริยาช่วยเป็น Être ดังนั Êน Le 

participe passé จึงต้องผนัรูปเพศและพจน์ตามประธานของประโยคดว้ย ในทีÉนีÊประธานของ

ประโยคเป็นพหูพจน์ บุรุษทีÉ 3 จงึต้องเตมิ s ขา้งทา้ย (ils seront arrivés) 

 การผนัรปูเพศและพจน์ของ Le participe passé เมืÉอตอ้งใชก้รยิาช่วย Être ในการผนั

กรยิาเป็น Le futur antérieur เป็นปัญหาใหผู้เ้รยีนกลุ่มทดสอบ 2 ประเภทคอื 

 6.5.1 การไม่ผนัเพศของ Le participe passé 

 ผู้เรียนกลุ่มทดสอบบางคนลืมผันเพศของ Le participe passé ตามประธานของ

ประโยค เช่น 

  

ตวัอยา่งทีÉ 9 

โ จ ทย์ : Je serai disponible dans trois jours dès que les enfants (retourner) 

__________ en classe.  

ผู้ เ รี ย น : Je serai disponible dans trois jours dès que les étudiantes seront 

retournés en classe.  

คํ า ต อ บ : Je serai disponible dans trois jours dès que les étudiantes seront 

retournées en classe.  

 ในตวัอย่างนีÊ ประธานของประโยคคอื Les étudiantes ซึÉงเป็นเพศหญงิพหูพจน์ และ

กริยา retourner เป็นกริยาในกลุ่ม Le verbe de mouvement ซึÉงต้องใช้กริยาช่วยเป็น Être 

ดงันั Êน จงึต้องผนัเพศและพจน์ของ Le participe passé ใหส้อดคล้องกบัประธาน ปัญหาเกดิขึÊน

เมืÉอผู้เรียนผนัเฉพาะพจน์ด้วยการเติม s แต่ไม่ผนัเพศให้สอดคล้อง (les étudiantes seront 

retournés)  

 6.5.2 การไม่ผนัพจน์ของ Le participe passé 

 การลืมผนัพจน์ของ Le participe passé ให้สอดคล้องกับประธานของประโยคเป็น

ปัญหาหนึÉงทีÉพบได้เมืÉอผูเ้รยีนกลุ่มทดสอบตอ้งผนัรูปพจน์ของ Le participe passé เมืÉอต้องใช้

กรยิาช่วย Être ในการผนักรยิาเป็น Le futur antérieur ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 
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ตวัอยา่งทีÉ 10 

โจทย ์: Une fois que mes leçons (passer) __________, il ne me restera plus 

que mon travail à présenter au jury. 

ผูเ้รยีน : Une fois que mes leçons seront passée, il ne me restera plus que mon 

travail à présenter au jury. 

คาํตอบ : Une fois que mes leçons seront passées, il ne me restera plus que 

mon travail à présenter au jury. 

 ในตวัอย่างทีÉ 10 นีÊ ประธานของประโยคคือ mes leçons ซึÉงเป็นเพศหญิงพหูพจน์ 

ผู้เรยีนผนัเฉพาะเพศใหก้บั Le participe passé ดว้ยการเตมิ e (mes leçons seront passée) 

แต่เมืÉอประธานตวันีÊเป็นพหพูจน์ จงึต้องผนัให้เป็นพหพูจน์โดยการเตมิ s เพิÉมต่อขา้งทา้ยดว้ย 

(mes leçons seront passées)  

 ผลการทดสอบกับผู้เรียนดังกล่าวพบว่าปัญหาการผันรูปเพศและพจน์ของ Le 

participe passé ในกรณีคํากรยิาช่วยเป็น Être ใน Le futur antérieur พบผู้ทําผดิจํานวน 35 

คนจากจาํนวนทั ÊงสิÊน 54 คน หรอืคดิเป็นรอ้ยละ 64.81  

 6.6 ปัญหาความสับสนในลําดับเวลาระหว่าง Le futur simple กับ Le futur 

antérieur  

 เมืÉอเราพูดถงึเหตุการณ์ในอนาคต 2 เหตุการณ์ทีÉเกดิต่อเนืÉองกนั เหตุการณ์ทีÉเกดิก่อน

และเสร็จสิÊนก่อนใช้ Le futur antérieur ส่วนเหตุการณ์ทีÉเกิดตามมาใช้ Le futur simple การ

เรียงลําดบัเหตุการณ์ก่อนและหลงัจงึเป็นสิÉงสําคญัทีÉจะทําให้ผู้เรียนสามารถเลือกใช้กาลได้

ถูกต้องตามหลกัไวยากรณ์ภาษาฝรั Éงเศส อย่างไรก็ตาม ผลการวจิยัพบว่าผูเ้รยีนกลุ่มทดสอบ

จํานวนหนึÉงไม่สามารถใชก้าลไดถู้กต้อง ดงัตวัอย่างต่อไปนีÊ 

 

ตวัอย่างทีÉ 11 

โจทย ์: Une fois que je (finir) __________ ma maîtrise, je (préparer) _________ 

mon doctorat.  

ผูเ้รยีน : Une fois que je finirai ma maîtrise, j’aurai préparé mon doctorat. 

คาํตอบ : Une fois que j’aurai fini ma maîtrise, je préparerai mon doctorat.  

 ตวัอย่างทีÉ 11 แสดงใหเ้หน็ถงึเหตุการณ์ในอนาคตทีÉจะเกิดขึÊนต่อเนืÉอง โดยทีÉการจบ

ปรญิญาโทต้องเกดิและเสรจ็สมบูรณ์ก่อนจงึจะสามารถเตรยีมศกึษาต่อปรญิญาเอกได ้อย่างไร

ก็ตาม ผู้เรียนผนักริยา finir เป็น Le futur simple (je finirai) และผันกริยา préparer เป็น Le 

futur antérieur (j’aurai préparé) ปัญหาการเรียงลําดบัเหตุการณ์ก่อนและหลงัอาจสืบเนืÉอง
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มากจากการทีÉผู้เรยีนไม่สงัเกตคําสนัธานบอกเวลา une fois que ทีÉวางไวต้้นประโยค ซึÉงบอก

ความหมายว่าเหตุการณ์ทีÉอยู่ในอนุประโยคนั Êนเป็นเหตุการณ์ทีÉเกดิก่อนและจบก่อน (Une fois 

que j’aurai fini ma maîtrise) เป็นเหตุการณ์ทีÉส่งผลให้เกิดอีกเหตุการณ์หนึÉงตามมาในมุขย

ประโยค (je préparerai mon doctorat) ผลการวจิยัพบว่าผู้เรยีนกลุ่มทดสอบจํานวน 34 คน

จากจาํนวนทั ÊงสิÊน 54 คนไม่สามารถใชก้าลไดถู้กต้องเหมาะสม หรอืคดิเป็นรอ้ยละ 62.96  

 

7.  อภิปรายผลการวิจยั 

  การอภปิรายผลการวจิยัมดีงัต่อไปนีÊ 

 ผู้เรียนกลุ่มทดสอบร้อยละ 64.81 พบปัญหาการไม่ผันรูปเพศและพจน์ของ Le 

participe passé ในกรณีคํากรยิาช่วยเป็น Être ซึÉงเป็นปัญหาทีÉพบมากทีÉสุดจากผลการทดสอบ 

อาจสบืเนืÉองมาจากการทีÉรูปกรยิา Le temps composé ในภาษาฝรั Éงเศสส่วนมากมกัใชก้รยิา

ช่วย avoir ซึÉงไม่จําเป็นต้องผนัรูปเพศและพจน์ของ Le participe passé (ยกเว้นในกรณีทีÉมี

กรรมตรงวางหน้า) ดงันั Êน ผู้เรียนอาจมคีวามเคยชนิทีÉจะไม่ต้องผนัรูปเพศและพจน์ของ Le 

participe passé ในกรณีทีÉกรยิาช่วยเป็น Être  

           ปัญหาการลําดบัเหตุการณ์ในอนาคตทีÉเกิดก่อนและหลงัพบมากเป็นลําดบัทีÉ 2 ด้วย

จํานวนผูท้าํผดิสูงถงึรอ้ยละ 62.96 ทั ÊงนีÊผูเ้รยีนทีÉประสบปัญหาอาจไม่เขา้ใจหลกัการใช ้Le futur 

simple และ Le futur antérieur ไดช้ดัเจน การใช ้Le futur simple จะใชก้บัเหตุการณ์ในอนาคต

ทีÉหมายถงึ “une action en cours” ซึÉงหมายถงึเหตุการณ์ในอนาคตทีÉกําลงัจะทําหรอืกําลงัจะ

เกดิขึÊน ในขณะทีÉ Le futur antérieur หมายถงึ “une action accomplie” คอืเหตุการณ์ทีÉจะต้อง

จบและเสร็จในอนาคต เช่น Je réparerai ma voiture vendredi ให้ความหมายว่าการซ่อม

รถยนต์จะทาํในวนัศุกร ์(ซึÉงไม่ทราบว่าการซ่อมรถจะเสรจ็ในวนัศุกร์หรอืไม่) ในขณะทีÉ J’aurai 

réparé ma voiture vendredi ใหค้วามหมายว่าการซ่อมรถจะเสรจ็สิÊนในวนัศุกร ์หากผูเ้รยีนเขา้

ใจความแตกต่างในการใชด้งักล่าว ผูเ้รยีนจะสามารถเลอืกใชก้าลไดถู้กต้องเมืÉอมเีหตุการณ์ 2 

เหตุการณ์ทีÉจะเกิดขึÊนต่อเนืÉองกนัในอนาคต เหตุการณ์ทีÉเกดิก่อนและจบก่อนต้องใช ้Le futur 

antérieur ส่วนเหตุการณ์ทีÉเกดิตามมาต้องใช ้Le futur simple  

 ปัญหาการผนักรยิาทีÉไม่เป็นไปตามกฎพบจํานวนผู้ทําผดิสูงเป็นลําดบัทีÉ 3 มากถึง

ร้อยละ 59.26 การผนักรยิาในภาษาฝรั Éงเศสตามกาลต่าง ๆ นั Êนมีกฎค่อนขา้งตายตัว ทําให้

ผู้เรยีนสามารถท่องจําหลกัการผนักรยิาดงักล่าวได ้แต่กม็กีรยิาจํานวนไม่น้อยทีÉไม่ผนัไปตาม

กฎ ซึÉงส่งผลให้ผู้เรยีนประสบปัญหาการผนักรยิาให้ถูกต้อง อาจเกิดจากการขาดการฝึกฝน

อย่างสมํÉาเสมอ จงึทาํใหผู้เ้รยีนไม่สามารถจาํรากกรยิากลุ่มเหล่านีÊได ้(Le radical)  
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 ผูเ้รยีนรอ้ยละ 53.70 ประสบปัญหาการผนักรยิาทีÉตอ้งปรากฏรูปร่วมกบัสรรพนาม ซึÉง

คือกริยากลุ่ม Les verbes pronominaux ซึÉงสรรพนามนีÊต้องเปลีÉยนรูปไปตามประธานเสมอ 

มฉิะนั Êนรูปจะไม่สมบูรณ์และไม่สามารถสืÉอความหมายได ้สุดารตัน์ พุทธพงษ์ (2558) กล่าวไว้

ว่ากรยิากลุ่มนีÊเป็นลกัษณะเฉพาะในภาษาฝรั Éงเศส ซึÉงมคีวามแตกต่างจากภาษาไทยซึÉงเป็น

ภาษาแม่ของผูเ้รยีน กล่าวคอื ภาษาฝรั Éงเศสนําสรรพนามมาใชร่้วมกบักรยิาเพืÉอสืÉอความหมาย 

เช่น Ils s’aiment ในขณะทีÉภาษาไทยไม่จาํเป็นตอ้งใชส้รรพนามเพืÉอสืÉอความหมาย แต่มกันิยม

ใช้คําว่า “กัน” ต่อท้ายประโยค เช่น ประโยค Ils s’aiment แปลว่า “พวกเขารกักัน” เป็นต้น 

ความแตกต่างระหว่างภาษาไทยทีÉไม่ต้องใช้รูปร่วมกบัสรรพนามเพืÉอสืÉอความหมายแบบใน

ภาษาฝรั Éง เศสเป็นปัญหาทีÉเรียกว่า L’interlangue ทีÉภาษาแม่มีอิทธิพลต่อการเรียนรู้

ภาษาต่างประเทศของผูเ้รยีนไม่มากกน้็อย 

 ผูเ้รยีนรอ้ยละ 29.63 ไม่สามารถเลอืกใชก้รยิาช่วยไดถู้กต้องเมืÉอต้องผนักรยิาเป็น Le 

futur antérieur รูปกรยิาในภาษาฝรั Éงเศสแบบ Le temps composé จะต้องประกอบดว้ยกรยิา

ช่วย Avoir หรอื Être และตามดว้ย Le participe passé การเลอืกใชก้รยิาช่วย Avoir กบักรยิา

กลุ่ม Les verbes de mouvement สะทอ้นใหเ้หน็ว่าผูเ้รยีนไม่สามารถแยกแยะความหมายของ

กรยิาได้ นอกจากนั Êน การทีÉกรยิาส่วนใหญ่ใชก้รยิาช่วยเป็น Avoir อาจทําใหผู้เ้รยีนมแีนวโน้ม

ในการเลอืกใชก้รยิาช่วย Avoir มากกว่าการใชก้รยิาช่วย Être เมืÉอเกดิความไม่แน่ใจ 

 ปัญหาการผันกริยาเป็น Le futur simple โดยใช้หางของ Le conditionnel présent 

(La terminaison) เป็นปัญหาทีÉพบน้อยทีÉสุดจากผลการทดสอบ เพราะมผีู้ทําผดิเพยีงร้อยละ 

12.96 อาจเนืÉองมาจากการผนักรยิาเป็น Le futur simple จดัอยู่ในรูปของ Le temps simple 

ซึÉงมกีรยิาเพยีงตวัเดยีว ไม่จําเป็นต้องผนัโดยการเลอืกกรยิาช่วย อาจทําให้การผนักรยิาในรปู

ของ Le temps simple ง่ายกว่าการผันกริยาในรูปของ Le temps composé อย่างไรก็ตาม 

ปัญหาการผนักรยิาเป็น Le futur simple กย็งัพบขอ้ผดิพลาดเนืÉองจากหาง (La terminaison) 

ของกริยาใน Le futur simple จํานวนหนึÉงมีความใกล้เคียงกับหางของ Le conditionnel 

présent ซึÉงผูเ้รยีนทีÉขาดความระมดัระวงัอาจผนัผดิไดง้า่ย  

 เมืÉอพจิารณาปัญหาทั ÊงหมดนีÊพบว่าผูเ้รยีนกลุ่มทดสอบดงักล่าวประสบปัญหาการใช้ 

Le futur simple และ Le futur antérieur ประเภท L’erreur verbale มากทีÉสุด L. Dermirtas 

(2008) ได้กล่าวไว้ว่า L’erreur verbale เป็นปัญหาหนึÉงทีÉพบได้บ่อยทีÉสุดในการใช้ไวยากรณ์

ภาษาฝรั Éงเศสสําหรบัผูเ้รยีนชาวต่างชาติเพราะภาษาฝรั Éงเศสมกีารผนักรยิาไปตามกาลต่าง ๆ 

เป็นจํานวนมาก และมกีรยิาทีÉไม่ผนัตามกฎอยู่ดว้ย ทําให้ผู้เรยีนภาษาฝรั Éงเศสประสบปัญหา

การผนักริยาให้ถูกต้องตามหลกัภาษา L’erreur verbale ทีÉพบในผลการวิจยันีÊ เช่น การผนั

กริยาทีÉไม่เป็นไปตามกฎ การผันกริยา Le futur simple โดยใช้หางของ Le conditionnel 
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présent หรอืการผนักรยิาทีÉต้องปรากฏรูปร่วมกบัสรรพนาม ปัญหาการเลอืกใชก้รยิาช่วยใน

การผนั Le futur antérieur เป็นต้น สําหรบัปัญหาความสบัสนในการเรยีงลําดบัเหตุการณ์ก่อน

และหลงัระหว่าง Le futur simple และ Le future antérieur และการลมืผนัเพศและพจน์ของ Le 

participe passé ให้สอดคล้องกับประธาน จัดอยู่ในกลุ่มปัญหาประเภท L’erreur de forme 

grammaticale ซึÉง C. Tagliante (2001) ไดก้ล่าวไวว้่าเป็นปัญหาทีÉพบไดบ่้อยในผูเ้รยีนต่างชาต ิ

เพราะหลกัไวยากรณ์ภาษาแม่ของผูเ้รยีนมคีวามแตกต่างจากหลกัไวยากรณ์ของภาษาฝรั Éงเศส

ไม่มากกน้็อย อทิธพิลของภาษาแม่มผีลต่อการเรยีนรูภ้าษาต่างประเทศทีÉ 2 ของผู้เรยีนอย่าง

หลกีเลีÉยงไม่ได ้J.P. Cuq และ I. Gruca (2002) ไดแ้สดงความเหน็ในจุดนีÊว่าการเรยีนการสอน

ไวยากรณ์ภาษาต่างประเทศมักให้ความสําคัญในเรืÉอง La forme grammaticale เป็นหลัก 

ผูส้อนจงึเน้นความสาํคญัในจุดนีÊค่อนขา้งมาก 

 

8.  ข้อเสนอแนะ 

  ผูว้จิยัแบ่งขอ้เสนอแนะออกเป็น 2 แนวทางดงัต่อไปนีÊ 

 

  8.1 ข้อเสนอแนะทางการสอน 

  การสอนไวยากรณ์แบบดั Êงเดมิโดยการอธบิายหลกัการใช ้หลกัการผนักรยิา หรอืการ

ทําแบบฝึกหดั อาจไม่เพยีงพอทีÉจะทําใหผู้เ้รยีนสามารถจดจําหลกัไวยากรณ์เรืÉองทีÉเรยีนนั Êน ๆ 

ได้อย่ า งแม่นยํ าและมีประสิทธิภ าพ  การนํ าหลักการสอนแบบ La grammaire de 

conceptualisation โดย H. Besse (1985) มหีลกัการใหผู้เ้รยีนไดค้ดิและสรา้งกฎไวยากรณ์เอง

จากบทเรยีน เป็นอกีวธิหีนึÉงทีÉนอกจากทําใหผู้เ้รยีนไดใ้ชก้ระบวนการความคดิในการสรา้งและ

สรุปกฎการใช้ไวยากรณ์ด้วยตัวเอง ทําให้ผู้เรียนสามารถจดจําหลักการใช้ได้อย่างมี

ประสทิธภิาพมากกว่าการฟังบรรยายจากผูส้อน การสอนในลกัษณะนีÊเป็นการสอนทีÉ H. Boyer, 

M. Butzbach และ M. Pendanx (1990) เรียกว่า La grammaire implicite H. Besse (1985) 

ได้อธบิายหลกัการสอนไวยกรณ์ภาษาฝรั Éงเศสแบบ La grammaire de conceptualisation ไว้

ว่าผูส้อนจะยกกลุ่มตวัอย่างของไวยากรณ์เรืÉองทีÉต้องการสอนใหผู้เ้รยีนสงัเกต กลุ่มตวัอย่างนีÊ

อาจอยู่ในรูปแบบของบทสนทนา บทความ ตวัอย่างทีÉนํามาจากสืÉอชนิดต่าง ๆ ฯลฯ โดยไม่

อธบิายหลกัไวยากรณ์ให้กบัผู้เรยีน ผู้เรยีนต้องใชค้วามรู้ทีÉตนเองมอียู่ในการสรา้งสมมติฐาน

กฎไวยากรณ์และหลกัการใช้ด้วยตนเอง ซึÉงผู้เรยีนแต่ละคนอาจมวีธิกีารทําความเขา้ใจหลกั

ไวยากรณ์นั Êนแตกต่างกนัออกไปตามระดบัความรู้และความสามารถทีÉตนเองมอียู่ ผู้สอนทํา

หน้าทีÉเพยีงแนะนําในกรณีทีÉอาจมผีูเ้รยีนบางคนประสบปัญหา     
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  Š.Ś ข้อเสนอแนะการนําไปใช้ 

  ผู้สอนควรพยายามให้ผูเ้รยีนมโีอกาสใชส้ิÉงทีÉเรยีนในชั Êนเรยีนในสถานการณ์จรงิหรอื

สถานการณ์จําลองโดยสมํÉาเสมอ เช่นให้ผู้เรียนสวมบทบาทสมมุต ิ(Les jeux de rôle) ตาม

สถานการณ์ทีÉกําหนด การฝึกฝนอย่างสมํÉาเสมอจะช่วยทาํใหผู้เ้รยีนสามารถใชไ้วยากรณ์ภาษา

ฝรั ÉงเศสทีÉเรยีนในหอ้งเรยีนไดอ้ย่างถูกตอ้งและสืÉอสารกบัเจา้ของภาษาหรอืประชาคมผูใ้ชภ้าษา

ฝรั Éงเศสโลกไดอ้ย่างมปีระสทิธภิาพ 

 ผู้สอนควรพยายามให้ผูเ้รยีนมโีอกาสใชส้ิÉงทีÉเรยีนในชั Êนเรยีนในสถานการณ์จรงิหรอื

สถานการณ์จําลองโดยสมํÉาเสมอ เช่นให้ผู้เรียนสวมบทบาทสมมุติ (Les jeux de rôle) ตาม

สถานการณ์ทีÉกําหนด การฝึกฝนอย่างสมํÉาเสมอจะช่วยทาํใหผู้เ้รยีนสามารถใชไ้วยากรณ์ภาษา

ฝรั ÉงเศสทีÉเรยีนในหอ้งเรยีนไดอ้ย่างถูกตอ้งและสืÉอสารกบัเจา้ของภาษาหรอืประชาคมผูใ้ชภ้าษา

ฝรั Éงเศสโลกไดอ้ย่างมปีระสทิธภิาพ  

 

บทสรปุ 

 บทความวิจัยชิÊนนีÊมุ่งศึกษาวิเคราะห์ปัญหาการใช้ le futur simple และ le futur 

antérieur ของนิสติเอกวชิาภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉอการสืÉอสาร ชั ÊนปีทีÉ 1 มหาวทิยาลยับูรพา ผู้วจิยั

พบว่าผูเ้รยีนกลุ่มทดสอบดงักล่าวประสบปัญหาการใชก้าลดงักล่าวใน 6 ดา้น คอื การผนักรยิา

ทีÉไม่เป็นไปตามกฎในกาลอนาคต การผนักริยาทีÉต้องปรากฏรูปร่วมกับสรรพนาม ผู้เรียน

จํานวนหนึÉงประสบปัญหาการผนักรยิา Le futur simple ด้วยการใชห้างของ Le conditionnel 

présent ซึÉงมคีวามใกล้เคยีงกับหางของ Le futur simple หรอืเกิดความสบัสนในการเลอืกใช้

กรยิาช่วยระหว่าง Avoir และ Être เมืÉอต้องผนัเป็น Le futur antérieur ผู้เรยีนกลุ่มทดสอบยงั

ประสบปัญหาการลมืผนัเพศและพจน์ของ Le participe passé ให้สอดคล้องกบัประธานของ

ประโยคในกรณีทีÉกรยิาช่วยเป็น Être และปัญหาความสบัสนในการเรยีงลําดบัก่อนและหลงัของ

เหตุการณ์ในอนาคตระหว่าง  Le futur simple และ Le futur antérieur เป็นต้น การทีÉผู้เรียน

ประสบปัญหาการใชไ้วยากรณ์ภาษาต่างประเทศทีÉถูกต้องสะทอ้นใหเ้หน็ถงึกลวธิหีรอืเทคนิค

การสอนของผู้สอนทีÉอาจไม่ตอบสนองต่อความต้องการทางภาษาของผูเ้รยีนไดต้รงจุด และไม่

นําสิÉงทีÉเรียนในชั Êนเรียนไปสู่การใช้งานในสถานการณ์จรงิหรอืในสถานการณ์สมมุติ เพืÉอให้

ผู้เรยีนเกดิความคุน้เคยในการใชภ้าษาเพืÉอการสืÉอสารได้อย่างมปีระสทิธภิาพ H. Besse และ 

R. Porquier (1991) ไดก้ล่าวถงึประโยชน์ของการวเิคราะหปั์ญหาขอ้ผดิพลาดทางไวยากรณ์ไว้

ว่างานวจิยัประเภทนีÊไม่เพยีงทําใหท้ราบถึงกระบวนการเรยีนรูภ้าษาต่างประเทศของผู้เรยีน

เท่านั Êน แต่ยงัทําให้ทราบว่าผู้สอนใช้เทคนิคการสอนทีÉมปีระสิทธภิาพมากน้อยเพยีงใด แม้

ผู้วจิยัไดท้ําการเกบ็ขอ้มูลและวเิคราะห์ปัญหาการใช ้Le futur simple และ Le futur antérieur 
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จากกลุ่มทดสอบกลุ่มเดียว แต่ผู้วจิยัหวงัเป็นอย่างยิÉงว่าผลการวิจยัชิÊนนีÊจะสามารถต่อยอด

ให้กบัผู้ทีÉสนใจศกึษาวเิคราะห์ปัญหาการเรยีนการสอนไวยากรณ์ภาษาฝรั Éงเศสในด้านอืÉน ๆ 

เพืÉอเป็นแนวทางในการพฒันาการเรยีนการสอนภาษาฝรั Éงเศสใหม้ปีระสทิธภิาพยิÉงขึÊนต่อไป 
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Introduction 

 

Résumé 
Cette recherche a pour but de voir l’état actuel des contenus culturels 

proposés dans les méthodes de FLE des niveaux A1  et A2  et leurs 

supports pédagogiques afin de proposer des pistes didactiques. Notre 

corpus se compose de 4 collections de méthodes de français langue 

étrangère des niveaux A1 et A2 : Alter ego + 1 et 2, Tendances 1 et 

2, Edito 1 et 2 ainsi que Cosmopolite 1 et 2. Ces méthodes ont été 

publiées et éditées par les maisons des éditions françaises entre 

2 0 1 2  et 2 0 1 8 .  Ces méthodes sont également utilisées dans des 

universités thaïlandaises. Au niveau méthodologique, nous avons 

constitué notre corpus à partir des pages culturelles ou les contenus 

culturels mentionnés dans le sommaire et leurs supports 

pédagogiques trouvés dans les pages culturelles. Après avoir collecté 

les données, nous les avons catégorisées en dix thèmes pour les 

contenus culturels et en quatre types de supports : le support textuel, 

le support audio, le support audiovisuel et le support illustré ou 

l’illustration. Quant à l’analyse, il relève que les thèmes culturels les 

plus présentés sont les Français (34% pour le A1  et 33% pour le 

A2), la France (31% pour le A1 et 27% pour le A2) et les cultures 

quotidiennes dans les pays francophones (8%  pour le A1  et 1 1% 

pour le A2 )  et le support le plus représenté est sans doute le texte 

(6 2 %  pour le A1  et 6 7 %  pour le A2 ) .  Pour les propositions 

didactiques, celles-ci se divisent en 2  parties, l’une porte sur les 

thèmes culturels et l’autre porte sur les supports. La répartition des  
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thèmes culturels devrait être équilibrée entre les cultures françaises 

et les cultures francophones. D’après l’analyse, nous avons trouvé 

moins de supports authentiques comme l’œuvre d’art, le texte 

littéraire, le film et la chanson, ils seront donc proposés grâce à leurs 

caractères ludiques et motivants, cela permet d’apporter les moments 

de détente durant l’apprentissage. 

Abstract 

This research aimed to explore the cultural contents presented 

in reading texts, audios, videos, and illustrations of the French 

textbook of Level A1 and A2. Four collections of French 

textbooks in both Level A1 and A2 were studied: Alter ego + 1 

and 2, Tendances 1 and 2, Edito 1 and 2, and Cosmopolite 1 

and 2. They were published from 2012 by French publishers and 

widely used in the universities in Thailand. For the research 

methodology, this study collected the quantitative data focusing 

on all the cultural themes presented in reading texts and other 

materials such as audios, videos, and illustrations. The findings 

revealed that there were 10 themes presented in the textbooks. 

The first three popular cultural themes were regarding French 

people (34% for Level A1 and 33% for Level A2), France (31% 

for Level A1 and 27% for Level A2) and everyday cultures in 

French speaking countries (8% for Level A1 and 11% for Level 

A2). Compared to audios, videos, and illustrations, these themes 

were found in the reading texts the most (62% for Level A1 and 

67% for Level A2). Based on such findings, the balance of the 

cultures in France and in French speaking countries should be 

presented equally in the French textbook for Level A1 and A2. 

Moreover, it is recommended that the authentic materials 

including art photos, literature, movies, and songs should be 

employed to grab students’ attention and create a relaxing 

atmosphere in the class.
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1. Introduction 

Comme la langue et la culture restent toujours indissociables, chaque fois, 

l’enseignant enseigne la langue alors que la culture est apprise et transmise de manière 

implicite à travers les mots et les supports pédagogiques. Dans la classe de langue, 

l’objectif principal vise souvent à améliorer les compétences de communication en 

langue cible. De plus, face aux contraintes institutionnelles comme la limite en temps, 

les objectifs linguistiques visés par l’établissement, la matière culturelle occupe une place 

moins importante par rapport à la langue et elle est souvent implicitement acquise ou 

transmise à partir des activités linguistiques en classe de langue. Ces dernières sont 

souvent consacrées à améliorer les compétences en langue apprise : parler, écouter, 

écrire et lire. Au contraire, plusieurs chercheurs précisent que le contenu culturel est 

une des sources de motivation qui pousse les apprenants à apprendre la langue et ce 

contenu permet aux apprenants de communiquer efficacement avec le locuteur natif.  

En effet, les connaissances culturelles jouent un rôle primordial dans la construction des 

compétences en communication pour les acteurs sociaux qui sont capables de 

communiquer efficacement en langue cible. Grâce à ces savoirs culturels, les acteurs 

sociaux seront moins confrontés à des incompréhensions culturelles lors de la 

communication avec l’interlocuteur natif. (Dejamonchai, 2013, p.148-149 et Windmüller, 

2011, p. 3). Vu l’importance et l’intérêt des savoirs culturels, notre objectif est de voir 

l’état actuel des contenus culturels comme les thèmes ou les sujets culturels actuels 

abordés ou proposés dans les méthodes de FLE des niveaux A1 et A2. Grâce au 

développement technologique et numérique, notre intérêt porte également sur les 

supports pédagogiques présentés par les méthodes afin de proposer des pistes et des 

idées pédagogiques sur la matière culturelle en classe de FLE des niveaux A1 et A2. 

Nous avons limité notre recherche aux niveaux A1 et A2 parce que nous avons souvent 

fait face à des problèmes d’enseignement de la culture à ces niveaux, à cause des 

compétences linguistiques limitées chez les apprenants. Ainsi, nous émettons deux 

hypothèses de recherche portant sur les contenus culturels et sur les supports 

pédagogiques : 1) Etant donné que les méthodes utilisées dans notre corpus et les 

universités thaïlandaises ont été conçues et publiées par les maisons des éditions 

françaises, les contenus culturels porteraient sur la France métropolitaine plus que sur 
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les pays francophones. 2) Comme les méthodes de FLE seront commercialisées 

internationalement, les supports pédagogiques devraient être faciles à exploiter pour les 

enseignants de toutes les nationalités. Par conséquent, les supports culturels proposés 

sont conçus pour transmettre les informations culturelles sélectionnées à travers les 

textes adaptés aux niveaux A1-A2. Les informations dans les textes porteraient 

probablement sur les cultures savantes ou les règles de communication chez les 

Français. L’article sera présenté en 4 parties : le cadre théorique, la méthodologie de la 

recherche, l’analyse des résultats qui intègre aussi la discussion et la proposition des 

idées concernant les contenus culturels et les supports pédagogiques. 

 

2. Cadre théorique 

 

  2.1 Enjeux de définitions du mot « culture » en didactique du français 

langue étrangère (FLE)  

Le mot culture fait appel à une multitude de significations proposées par 

plusieurs chercheurs dans des disciplines variées, en particulier l’ethnologie et la 

sociologie. Dans le cadre de la recherche, il importe de limiter les définitions de ce mot 

en didactique du français langue étrangère (FLE).  

Cuq (2006, p.63-64) relève que la culture est un produit social, il s'agit des 

croyances, des valeurs, des mœurs, de la pensée qu’un individu ou un groupe 

d’individus pratiquent. Ce produit marque la différence entre les individus de chaque 

société, c’est-à-dire qu’il permet aux individus de se construire une identité. De ce fait, 

la culture devient aussi synonyme de style, de goût et de choix (Argaud 2020, p.13). 

Cuq (2003, p.63) signale également que le mot culture devrait être au pluriel parce que 

chaque culture se compose de plusieurs éléments culturels, voire plusieurs 

(sous)cultures qui interfèrent dans la même culture. Par exemple, dans la culture 

française, les cultures locales, régionales ou individuelles sont en interaction dans un 

même ensemble. Borgé et Muller (2020, p.172-173) expliquent que la culture sert 

également à catégoriser ou classer les individus et que celle-ci relève d’une justification 

des comportements des personnes de chaque société. 
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Chnane-Davin (2020, p.163) signale que la culture englobe plusieurs domaines 

comme la vie quotidienne, les conditions de vie, les relations entre les personnes dans 

la société, les comportements, les croyances ainsi que le langage corporel. L’auteure 

(2020, p.163) rajoute que la culture cultivée ou savante est une façon de faire connaître 

le pays au monde à travers les références historiques et esthétiques comme la 

littérature. D’ailleurs, elle précise que les savoirs culturels présentés actuellement dans 

les méthodes de FLE sont la culture quotidienne et que la culture savante a du mal à 

trouver sa place.  

D’après Chaves, Favier et Pélissier (2012, p.10), la culture peut être perçue 

comme un « iceberg » parce qu’elle se compose de deux parties : celle dite externe 

(visible) et celle dite interne (invisible). La partie externe s’articule sur les idées, les 

styles vestimentaires et les comportements conscients des individus, cette culture 

externe est facile à repérer et apprise explicitement. Au contraire, la partie interne repose 

sur les éducations des enfants, le langage corporel, les valeurs et les pensées, tout ce 

qui est appris implicitement et naturellement et donc difficile à identifier.  

En tant qu’enseignant de FLE, il est inévitable, d’une part, de présenter des 

connaissances culturelles, dites cultivées et, d’autre part, des connaissances culturelles, 

dites courantes, partagées ou quotidiennes au sens anthropologique. Les deux types de 

connaissances sont des bases pour une construction de la compétence culturelle 

(Chaves, Favier et Pélissier, 2012, p.10). En ce qui concerne nos objectifs de recherche, 

la définition du mot « culture » englobe tous les domaines de vie, de la société où la 

langue est parlée ainsi que la culture savante comme la littérature et les œuvres 

artistiques. Si la définition de la culture se base sur la culture savante, la culture se 

définit comme un synonyme du mot « civilisation » au sens anthropologique, ce qui 

marque parfois un état de perfection humaine et un classement social, voire une valeur 

de la supériorité (Coste et Galisson, 1976, p.136-137). Or, aucune importance sur la 

distinction entre la civilisation et la culture n’entre en jeu dans le cadre de notre 

recherche, l’intérêt porte sur les cultures quotidiennes. Les termes comme les faits 

culturels, la dimension culturelle, les connaissances et savoirs culturels employés dans 

cette recherche font référence au contenu culturel et civilisationnel. 
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 2.2  Contenus culturels dans la didactique du FLE 

Beacco (2017, p.54) met en évidence la conception des contenus culturels en 

classe de langue. Il présente trois conceptions de ces derniers. La première conception 

se base directement sur la sociologie et l’anthropologie, c’est-à-dire qu’elle apporte les 

informations sur la société et la vie quotidienne des individus. La deuxième est conçue 

sur une base de la communication par le biais de la comparaison concernant les 

informations sur les situations de communication, les actes de paroles, les genres de 

discours, etc. La dernière concerne la sémiologie, il s'agit alors de travailler avec les 

signes, cela signifie que l’intérêt se porte sur les significations comme la connotation 

culturelle, la représentation collective etc. Ces trois conceptions des contenus culturels 

permettent aux enseignants de choisir et de déployer les approches de ces contenus. 

 D’après Beacco (2017, p. 50-53), les caractéristiques des contenus culturels, 

en faisant référence à la construction des contenus culturels dans les méthodes de 

langue, se divisent en trois formes :  1) une forme centrée sur la maîtrise de 

connaissances encyclopédiques d’une société dont la langue est parlée, 2) une forme 

centrée sur des connaissances factuelles, verbales, communicatives qui nécessitent lors 

de la gestion de communication dans la situation de l’altérité. 3) une forme d’orientation 

humaniste centrée sur l’expérience par la lecture des livres qui privilégie le partage 

imaginaire et les expériences esthétiques : l’art et la littérature. 

Les conceptions et les formes des contenus culturels sont essentielles, voire 

nécessaires pour l’enseignement de la culture car celles-ci aident l’enseignant à mieux 

fixer les objectifs et les activités à propos de ce sujet. D’ailleurs, ces formes de savoirs 

culturels sont présentées dans plusieurs méthodes de FLE, ces dernières en témoignent 

à travers des pages de culture ou de civilisation et les supports ainsi que les activités 

proposées sur ce sujet.  

 

3.  Méthodologie de recherche  

 

  3.1 La sélection des méthodes de FLE et la constitution du corpus 

 Les méthodes ont été sélectionnées à partir de 2012, pour les niveaux A1 et 

A2, et employées dans un des établissrments d'études supérieures en Thaïlande. Selon 
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les critères de sélection, les 4 collections de méthodes de FLE dont les niveaux A1 et 

A2 ont été sélectionnées tels que la collection Alter ego +1 et 2 publiés en 2012 par 

Hachette FLE, Tendances A1 et A2 publiés en 2016 par CLE international, Edito 1 et 2 

publiés en 2016 et 2017 par Didier FLE ainsi que Cosmopolite 1 et 2 publiés en 2018 

par Hachette FLE. Toutes les collections ont été éditées par les éditeurs français. Notre 

corpus se constitue à partir des pages culturelles présentées dans chaque méthode et 

aussi des thèmes culturels mentionnés dans le sommaire. En revanche, les contenus 

culturels dans le cahier d’activités ne font pas partie de notre corpus car certains cahiers 

d’activités ne traitent pas des sujets culturels. 

Il est incontestable que les supports pour l’objectif linguistique apportent 

également les informations culturelles, en particulier les textes. Or, ils ne sont pas inclus 

dans notre corpus parce que ces supports n’ont pas été conçus pour l’objectif culturel. 

Alors, les activités proposées ne visent pas à transmettre les savoirs culturels, même si 

l’apprentissage de ces derniers se fait de manière implicite à travers les activités en 

classe. Le tableau en bas présente la comptabilisation des thèmes culturels relevés de 

chaque méthode sans préciser la catégorie des thèmes : 

 

 Tableau 1  

 Totalité des thèmes culturels présentés dans chaque méthode 

Méthodes Niveaux Nombre des thèmes culturels trouvés 

1. Alter ego + 1 A1 11 

2. Cosmopolite 1 A1 20 

3. Édito 1 A1 32 

4. Tendances 1 A1 33 

5. Alter ego + 2 A2 9 

6. Cosmopolite 2 A2 18 

7. Édito 2 A2 35 

8. Tendances 2 A2 26 
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 3.2  La catégorisation des thèmes culturels et des supports 

 La catégorisation des thèmes culturels peut se faire de plusieurs manières en 

tenant compte des critères comme le pays, la nature de culture, les types d’information, 

les manières de présentation etc. Selon Darnsawasdi, Dejamorchai et Pramoolmak 

(2011,p.106-109), le regroupement des contenus culturels dans les méthodes peut être 

classé comme la géographie de la France, la culture traditionnelle, la culture vivante, la 

vie quotidienne des Français, la culture française dans le monde et la problématique 

interculturelle. En revanche, nous retrouvons peu dans notre corpus la problématique 

interculturelle mais plutôt la prise de conscience interculturelle et de la diversité 

culturelle. De plus, le regroupement des thèmes par ces auteures est centré sur la 

France au détriment de la culture francophone. En conséquence, nous avons opté pour 

la catégorisation des thèmes culturels sur la base de critères comme : l’origine de la 

culture, soit la France soit les pays francophones, et la caractéristique des informations 

si elles portent sur la personne, la culture quotidienne, la culture générale ou sur la 

langue ou d’autres, autrement dit la culture internationale ou générale ou l’interculturel.  

 3.2.1 Les thèmes culturels sur la France : 

 3.2.1.1 Le thème « Les Français » recouvre les habitudes, les comportements, 

les activités humaines 

 3.2.1.2 Le thème « Le français » concerne la langue parlée, les langages des 

jeunes, les expressions idiomatiques, les connotations, les mots, le mode de 

communication et les règles de communication. 

 3.2.1.3 Le thème « La France » porte sur la culture partagée ou quotidienne 

dans la société comme les fêtes, les événements culturels, les patrimoines culturels, les 

religions etc. et la culture cultivée comme la littérature et l’art. 

 3.2.1.4 Le thème « Le tourisme en France » recouvre les sites et les activités 

touristiques en France. 

 3.2.1.5 Le thème « Les personnalités françaises » présente les informations sur 

les célébrités, les artistes, les sportifs, les scientifiques, les grandes personnes. 

 3.2.2 Les thèmes culturels sur les pays francophones : 

 3.2.2.1 Le thème « Les Francophones » présente les informations sur les 

habitudes, les comportements, les activités humaines dans les pays francophones. 
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 3.2.2.2 Le thème « La culture quotidienne dans les pays francophones » parle 

de la culture partagée dans la société comme les fêtes, les événements culturels, les 

patrimoines culturels, les religions, le tourisme, les informations générales des pays 

francophones.et la culture cultivée comme la littérature et l’art francophone. 

 3.2.2.3 Le thème « Les personnalités francophones » présente les informations 

sur les célébrités, les artistes, les sportifs, les scientifiques, les intellectuels qui parlent 

le français. 

 3.2.2.4 Le thème « Le tourisme dans les pays francophones » recouvre les 

sites et les activités touristiques dans les pays francophones comme la Belgique, le 

Canada, les pays d’Afrique etc. 

 3.2.3 Dans la catégorie « Autres », il s’agit de la culture générale et 

internationale comme la culture des jeunes, les réseaux sociaux, la diversité 

culturelle, l’interculturel etc. 

 Après avoir présenté et défini chaque catégorie, le tableau ci-dessous présente 

la comptabilisation des thèmes culturels de chaque méthode : 

 

 Tableau 2 

 Thèmes culturels présentés dans chaque méthode 

Méthodes Niveaux 
Thèmes culturels présentés 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Alter ego + 1 A1 2 0 4 1 2 0 1 1 0 0 

2. Cosmopolite 1 A1 6 1 7 0 1 1 1 0 0 3 

3. Édito 1 A1 9 3 9 0 1 0 5 3 2 0 

4. Tendances 1 A1 13 1 12 1 1 1 0 2 2 0 

5. Alter ego + 2 A2 1 1 4 1 0 1 1 0 0 0 

6. Cosmopolite 2 A2 4 0 7 0 2 0 2 0 0 3 

7. Édito 2 A2 13 1 11 1 2 2 3 1 0 1 

8. Tendances 2 A2 6 0 7 0 1 0 4 0 3 5 

 

Chaque numéro dans le tableau représente un thème comme suit : 1) Les 

Français, 2) Le français, 3) La France, 4) Les personnalités françaises, 5) Le tourisme 
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en France, 6) Les Francophones, 7) La culture quotidienne dans les pays francophones, 

8) Les personnalités francophones, 9) Le tourisme dans les pays francophones et 10) 

Autres. 

 Les supports pédagogiques recueillis contiennent les contenus culturels et se 

trouvent dans les pages consacrées à l’enseignement de la culture de chaque méthode. 

Notre corpus présente quatre types de supports tels que les supports écrits, les supports 

audios, les supports audiovisuels et les supports illustrés ou les illustrations. Avant de 

présenter notre catégorisation, il convient de définir chaque support. Les supports écrits 

sont les textes. Les supports audios sont les enregistrements, les conversations, les 

entretiens et la discussion sans images. Les supports audiovisuels sont les clips, les 

courts métrages et les vidéos. Les supports illustrés ou les illustrations sont les photos, 

les images, les graphiques, les infographies et les informations chiffrées. Après avoir 

présenté chaque support pédagogique, le tableau de récapitulatif se présente comme 

ci-dessous : 

 

 Tableau 3  

 Supports présentés dans chaque méthode 

 

Méthodes Niveau 
Supports 

Texte Audio Audiovisuel Illustrations 

1. Alter ego + 1 A1 11 3 0 6 

2. Cosmopolite 1 A1 11 3 8 6 

3. Édito 1 A1 30 3 0 11 

4. Tendances 1 A1 31 5 2 4 

5. Alter ego + 2 A2 8 3 0 3 

6. Cosmopolite 2 A2 8 4 8 2 

7. Édito 2 A2 23 5 3 4 

8. Tendances 2 A2 26 1 0 0 

 

4. Analyses des résultats 

 Dans cette partie, la mise en place des analyses des données portant sur les 

thèmes culturels et les supports pédagogiques sera illustrée en graphique. L’analyse 

des thèmes culturels porte sur les thèmes de chaque niveau et la différence des thèmes 
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culturels proposés entre les niveaux A1 et A2. Concernant les supports pédagogiques, 

l’analyse s’articule sur les supports proposés dans chaque niveau et la différence des 

supports proposés entre les niveaux A1 et A2. Ces analyses nous permettent d’avoir 

une vue plus claire non seulement sur l’état actuel des thèmes culturels proposés par 

les méthodes des niveaux A1 et A2, mais aussi sur les supports pédagogiques utilisés 

par les méthodes pour les objectifs culturels.  

 

 4.1  Les thèmes culturels des niveaux A1 et A2 

Graphique 1  Les thèmes culturels des niveaux A1 et A2 

 

Le graphique ci-dessus présente la répartition des thèmes culturels recueillis 

dans les méthodes de A1 et A2 (voir le tableau 2 pour les données). Le thème portant 
sur les Français est le plus important avec 34 % au niveau A1 et 33% au niveau A2, 

autrement dit les comportements chez les Français. Il présente souvent de stéréotypes 

ou de clichés, par exemple les Français sont élégants, les Français sont toujours en 

retard etc. Le thème présente également les idées reçues des étrangers au sujet des 

Français. Ensuite, les thèmes culturels sur la France entrent en jeu avec 31% du niveau 

A1 et 27% du niveau A2, c’est-à-dire la culture populaire en France comme les fêtes, 

les évènements culturels, la nourriture, les sports pratiqués, les produits français, les 
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marques françaises etc. En ce qui concerne les marques françaises, les produits et les 

marques présentés proviennent de plusieurs domaines comme les commerces, 

l’ingénierie et la science. Ces dernières ne sont pas seulement des marques de luxe, 

de haute couture ou des produits gastronomiques. Pour la culture des pays 

francophones, nous notons que la majorité des cultures présentées dans les méthodes 

concerne les pratiques quotidiennes des pays francophones.  Ces thèmes liés aux 

cultures francophones représentent 8 % chez les A1 contre 11% pour les A2, il s’agit 

des cultures de pays comme le Canada, la Belgique, la Suisse et les pays d’Afrique. 

Dans la catégorie « Autres » qui représente 10% au niveau A2 et 3% au niveau A1, 

l’intérêt porte sur les cultures générales ou internationales par exemple la technologie, 

les réseaux sociaux, les jeunes, les stéréotypes sur les étrangers, la diversité sociale 

etc. Dans la catégorie « Autres », nous avons constaté moins de problèmes 

interculturels mais plutôt la présentation des informations culturelles issues de sociétés 

différentes. Les thèmes du tourisme en France (5% pour le A1 et 6% pour le A2) et celui 

dans les pays francophones (4 % pour les deux niveaux) ne sont pas beaucoup 

présentés dans les méthodes. Nous avons remarqué également que les informations 

touristiques sur la France ne concernent pas uniquement Paris mais aussi d’autres villes 

comme Lyon, Nice, Dunkerque etc. (Tendances 1). Pour les pays francophones, il s’agit 

des informations sur des villes comme Québec, Bruxelles (Tendances 1). Les thèmes 

« le tourisme en France et celui dans les pays francophones » jouent un rôle important 

pour la motivation des apprenants parce que cela pourrait leur donner envie aux 

apprenants d’apprendre mieux la langue pour visiter les pays francophones. Puisque les 

informations touristiques possèdent des caractères publicitaires, nous pouvons sans 

doute tirer profit de ces caractères afin de motiver l’apprenant durant l’apprentissage. 

Les informations culturelles présentées sont encyclopédiques et générales sur une 

société donnée, leur objectif est de transmettre les connaissances culturelles où la 

langue est parlée et parfois les informations présentées le sont de manière factuelle 

hors contexte (Beacco, 2017, p.50-53). Aussi les thèmes culturels présentés dans les 

méthodes correspondent souvent à ce que l’apprenant apprend dans la leçon, donc les 

thèmes sont sélectionnés de manière aléatoire, c’est-à-dire que la cohérence au niveau 

du thème culturel est quasiment absente. Enfin, les contenus culturels présentés dans 
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les méthodes de FLE des niveaux A1 et A2 se focalisent majoritairement sur la France 

et les Français, en revanche l’ouverture sur le monde francophone voit progressivement 

le jour. Les cultures francophones des pays européens et le Canada portent sur les 

pratiques quotidiennes des habitants. Au contraire les informations touristiques, voire 

publicitaires pour les pays africains sont présentées. Nous estimons que ces pays 

d’Afrique sont souvent des destinations touristiques intéressantes grâce à leurs traditions 

et leurs ressources naturelles. Selon les résultats, nous pouvons confirmer que les 

informations culturelles centrées sur la France occupent une place majoritaire malgré la 

présence des savoirs culturels des pays francophones dans les méthodes de FLE des 

niveaux A1- A2. 

 

 4.2  Les supports pédagogiques des contenus culturels des niveaux A1 et A2 

Graphique 2 Les supports pédagogiques des contenus culturels des niveaux A1 et A2 

 
 

Le graphique montre les supports pédagogiques des contenus culturels 

présentés dans les méthodes de FLE des niveaux A1 et A2 (voir le tableau 3 pour les 

données).  Le support textuel représente 62% pour le niveau A1 et 67% pour le niveau 

A2 mais la longueur et la complexité des textes sont différentes selon les niveaux de 

langue. Le texte est un des supports qui sont faciles à utiliser en classe car il peut 
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apporter beaucoup d'informations. Le texte est souvent centré sur les faits des sociétés 

et des connaissances encyclopédiques (Beacco, 2017, p. 54). À partir de ce support 

textuel, l’enseignant peut proposer une activité comme analyser ou comparer des faits 

de société. De plus, comme les apprenants sont à même de comprendre en un regard 

une image, le support "illustration" tels que les images, les informations chiffrées, les 

infographies et les graphiques représentent 20% au niveau A1. En effet, à ce niveau, 

les compétences linguistiques des apprenants restent limitées, ce type de support 

constitue alors une excellente ressource à exploiter en classe. À l'inverse, l'usage 

d'illustration est moins employé au niveau A2 (9%).  Enfin, le support audio représente 

10 % au niveau A1 et 13 % au niveau A2, c’est un support qui exige la mobilisation de 

plusieurs compétences linguistiques afin d’accéder au sens du texte oralisé, il est donc 

difficile pour les apprenants de petits niveaux de comprendre les informations 

transmises. Cela pourrait donc décourager les apprenants dans leur 

apprentissage. Malgré le développement technologique en apprentissage ainsi que les 

avantages du caractère esthétique, authentique et animé des supports audiovisuels, ils 

ne représentent que 8% pour le A1 et 11% pour le A2. Ces supports sont moins 

employés et proposés par les méthodes car ils demandent un certain niveau 

d’équipement pour les exploiter. 

 En ce qui concerne la différence en termes de supports employés dans les 

méthodes des deux niveaux, le niveau de langue est un critère déterminant pour la 

sélection d’un support pédagogique dans l’enseignement et l’apprentissage de la culture. 

Si le support choisi est compliqué, cela peut gêner, voire empêcher la compréhension 

chez les apprenants, surtout aux niveaux A1 et A2. Ainsi, l’incompréhension de supports 

proposés peut provoquer le découragement chez les apprenants dans leur processus 

d’apprentissage. D’après nos résultats, l’utilisation des illustrations est plus répandue au 

niveau A1 avec 20 % contre seulement 9 % au niveau A2, donc l’utilisation des images 

ou des infographies est bien choisie par les méthodes grâce à l’esthétique et à la facilité 

de l’accès aux informations transmises, cela facilite la compréhension du contenu 

culturel sans avoir besoin de comprendre la langue. Les illustrations sont parfois plus 

compréhensibles que le texte car il s’agit des images internationalement connues. Grâce 

à l’esthétique de l’image, ce support peut susciter la curiosité chez les apprenants et 
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devient une source de motivation pour l’apprentissage de langue et de la culture (Argaud 

2020, p. 32). En outre, le support audiovisuel est plus utilisé au niveau A2 avec 11 % 

contre 8% du niveau A1. D’après les données, les vidéos et les clips avec les paroles 

ou les contenus linguistiques sont deux supports dominants pour le niveau A2 tandis 

que les clips-vidéos sans sons ou contenant moins de paroles sont souvent présents au 

niveau A1. La compréhension des apprenants provient donc des gestes et des images 

sans avoir besoin de comprendre la langue dans les clips-vidéos. De plus, le support 

audio est moins présenté au niveau A1 mais il est plus employé au niveau A2 car il 

exige un certain niveau de compétence linguistique pour comprendre les informations 

culturelles transmises. Enfin, le support textuel est le plus utilisé parmi les quatre 

supports présentés par les méthodes, il est plus présenté au niveau A2 avec 67% contre 

62 % au niveau A1. Le texte est un support indéniable pour l’enseignement de la langue 

et de la culture car c’est le support le plus facile à aborder dans le cours, il nécessite 

moins d’équipements et de matériaux. En tenant compte du caractère informatif du texte, 

il est l’un des supports privilégiés dans la classe de langue, notamment en matière 

culturelle. D’après les résultats des analyses, nous relevons que l’enseignement de la 

culture se fait à l’aide de plusieurs types de supports pédagogiques et s’articule sur des 

thèmes culturels différents. Chaque méthode propose des supports qui correspondent 

au thème culturel présenté avec des activités qui favorisent le développement de la 

compétence culturelle, conformément au descripteur du niveau. Le thème culturel 

présenté dans chaque leçon ou dossier correspond souvent aux contenus abordés 

auparavant dans la leçon. De ce fait, nous pensons que le choix des thèmes culturels 

présentés et leurs supports pédagogiques s’organisent selon ce qui a précédemment 

abordé dans la leçon. 

 

5.  Propositions didactiques 

 Selon les résultats d’analyse, nous avons remarqué deux points intéressants 

pour la proposition didactique, l’un porte sur la répartition et l’organisation des thèmes 

culturels dans un cours ou dans une méthode et l’autre s’articule sur les supports 

didactiques.  
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 5.1  La répartition et l’organisation des thèmes culturels 

Il est indéniable que la France possède une grande richesse culturelle et qu’elle 

est l’une des plus grandes puissances économiques mondiales, ainsi la majorité des 

méthodes choisissent de présenter les cultures françaises issues de la France 

métropolitaine. Vu le nombre important de francophones (environ 321 millions1), il est 

primordial de former les apprenants à communiquer efficacement en français, non 

seulement avec les Français mais aussi avec les francophones dans le monde. Il est 

indispensable que les cultures francophones soient présentées dans les méthodes de 

FLE dès le niveau A1 et qu’elles soient adaptées à la réalité actuelle sur le monde 

francophone.  De ce fait, les thèmes culturels peuvent aborder de manière équitables la 

culture française et les cultures francophones. Les cultures des pays francophones 

comme le Canada, la Belgique, la Suisse, les pays d’Afrique peuvent également susciter 

la curiosité des apprenants et leur permettre d’approfondir des connaissances culturelles 

grâce aux technologies actuelles. Les thèmes culturels comme les habitudes 

alimentaires, les sites touristiques, les activités touristiques, les gestes ou les pratiques 

culturelles peuvent être intéressants pour les apprenants du niveau débutant. Cela peut 

être également une source de motivation puissante pour l’apprentissage de la langue et 

des cultures en rendant la communication efficace lors de la visite de ces pays. 

Dans certains établissements, l’enseignant a une liberté totale pour créer son 

cours de français débutant comme pour les niveaux A1-A2, ce qui est le cas pour les 

cours optionnels dans certaines universités en Thaïlande. Les contenus culturels 

peuvent être abordés dès le niveau débutant A1 via les supports ludiques et motivants 

tels que le clip, la vidéo et les illustrations afin de susciter la curiosité chez les apprenants 

et la prise en compte de la diversité culturelle et sociale dans le monde francophone et 

la France. Il est recommandé que les thèmes culturels puissent présenter de manière 

équilibrée les cultures françaises et les cultures francophones. L’enseignant peut choisir 

des thèmes simples comme les règles de communication de base ou bien les différentes 

appellations des nombres de certains pays francophones ou tout simplement la 

présentation des pays avec les informations touristiques pour ce cours optionnel. 

 
1https://observatoire.francophonie.org/wp-content/uploads/2022/03/ Francophones-stats-par-

pays-2022.pdf 
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D’ailleurs, l’enseignant pourrait également choisir de présenter la culture populaire 

comme les habitudes alimentaires, les spécialités des pays avec la dégustation si 

possible, et la vie quotidienne. C’est pour cela que les connaissances culturelles 

françaises et francophones sont acquises de manière équilibrée et progressive.  

 

5.2  Les supports pédagogiques 

Concernant les supports pédagogiques, nous avons constaté la rareté, voire 

l’absence de texte littéraire et d’œuvres artistiques comme les peintures. En revanche, 

les textes non-littéraires, les images et les infographies sont proposés comme support 

parce qu’ils sont plus faciles à comprendre pour les apprenants des niveaux A1 et A2. 

En conséquence, la culture cultivée est quasiment absente dans les méthodes de 

niveaux A1-A2. Avec le support comme texte littéraire et œuvres artistiques, 

l’enseignement pourrait être difficile si l’enseignant visait à traiter ces supports dans 

l’aspect linguistique. Ces supports favorisent également la créativité et l’imagination chez 

des apprenants. De ce fait, l’enseignant peut utiliser l’approche sémiologique pour 

aborder ce sujet de manière créative, motivante et ludique. Les activités sémiologiques 

comme l’interprétation d’une image ou une couverture d’une œuvre littéraire peuvent 

être mises en place à l’aide de la langue maternelle des apprenants. Puisqu’on constate 

moins de thèmes culturels des pays francophones, les œuvres artistiques et littéraires 

francophones seraient un choix intéressant pour la diversité culturelle. Avec ces 

supports, l’enseignant peut proposer une activité d’analyse des faits de société à partir 

des images ou des textes littéraires simples qui décrivent la société actuelle. Après 

l’analyse, l’activité interculturelle entre en jeu pour la comparaison des faits culturels de 

chaque société en passant par la prise en conscience de la différence ou de la diversité 

culturelle. L’enseignant doit faire attention à la généralisation, la représentation ainsi que 

la survalorisation de la culture cible qui pourraient s’installer chez les apprenants, il faut 

donc que l’enseignant accompagne ou guide les apprenants dans chaque étape de 

l’activité de la comparaison. En utilisant les œuvres artistiques et littéraires, les activités 

ne se limitent pas seulement à l’interprétation théorique ou l’analyse textuelle. Or, 

l’enseignant peut profiter du côté esthétique de ces supports pour réaliser des activités 

non seulement linguistiques mais aussi culturelles en classe. Par conséquent, ces 
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supports ne sont pas négligeables pour l’enseignement des cultures soit cultivées soit 

quotidiennes. 

Face au problème du décalage entre les méthodes et les réalités culturelles, le 

film est aussi un support intéressant, voire pertinent pour présenter les cultures actuelles 

de la France et du monde francophone tout en apprenant la langue car il présente les 

informations de la société actuelle. Ce support filmique représente également des 

moments de détente et de plaisir en classe. Grâce à ce support, les apprenants sont 

exposés à la réalité culturelle avec le langage utilisé dans les situations concrètes et 

actualisées par l’image filmique et les scènes dans les films. En revanche, il est probable 

que ce support présente les informations sélectionnées et présentées par le réalisateur 

ou l’acteur, donc les contenus possèdent parfois des caractères subjectifs. Sur le plan 

linguistique, les paroles dans les films sont perçues comme une réalité langagière, 

autrement dit un langage actuel utilisé dans la société. Cela permet également aux 

apprenants de comprendre les règles de communication dans la société que le film 

présente. Ce support est parfois difficile pour les niveaux débutants car les apprenants 

doivent mobiliser plusieurs compétences linguistiques afin de comprendre les 

informations dans le film. De ce fait, les activités du support filmique peuvent porter sur 

la compréhension des images filmiques au lieu de la compréhension orale comme le 

repérage des mots, certaines paroles ou des images. Les questions culturelles posées 

peuvent porter sur les informations visibles sans avoir besoin de comprendre des paroles 

ou des textes. Par ailleurs, les supports apportent une valeur ajoutée pour l’auto-

apprentissage de la langue et de la culture, c’est-à-dire que l’apprenant peut les revoir 

ou les réécouter plusieurs fois en autonomie. Grâce à la technologie et à Internet, ces 

ressources filmiques sont accessibles partout dans le monde, bien que certaines soient 

payantes. En ce qui concerne le choix du film, il faut prendre conscience du genre de 

film, du niveau de langue, de l’esthétique, et présenter des films français et des films 

francophones. Avec l’utilisation de plusieurs supports issus des cultures françaises et 

francophones, c’est une façon de mettre en valeur l’interculturalité et de promouvoir 

l’égalité culturelle. 
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6. Conclusion 

 Après avoir effectué la recherche, nous avons rencontré plusieurs difficultés au 

cours de la réalisation. Nos difficultés résident en particulier au niveau méthodologique. 

Pour la méthodologie, la catégorisation était difficile puisque certains thèmes culturels 

touchent plusieurs thèmes, nous avons alors décidé de classer le thème qui touche 

plusieurs thèmes en se basant sur les informations présentées. Par exemple, il s'agit 

d'un texte qui parle d’un chef francophone et de la nourriture francophone. Nous allons 

donc regarder dans les détails si le texte met l’accent sur le chef ou la nourriture. S’il 

parle plus du chef, nous classons le texte en thème « les personnalités francophones ». 

Pour les pistes des futures recherches, la recherche sur l’analyse des activités 

pédagogiques des contenus culturels et les activités interculturelles sont intéressantes 

à mettre en place dans l’avenir puisque nous avons remarqué une quantité importante 

des activités interculturelles et culturelles. Une autre problématique intéressante réside 

dans l’utilisation de la langue maternelle pour enseigner la culture en classe de FLE car 

le contenu culturel entraîne parfois des difficultés de compréhension chez les apprenants 

débutants. En ce qui concerne les thèmes culturels, nous pourrions envisager des 

recherches sur la tendance de la culture francophone dans la didactique du français 

langue étrangère. 
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บทคดัยอ่ 
 

บทความนีÊวิเคราะห์บทกวี “ท้องฟ้าเหนือหลังคา...” (Le ciel est, par-

dessus le toit, ...) ซึÉงอยู่ในชุดรวมกวนีิพนธ์ ความระลึกรู้  (Sagesse) 

อนัเป็นทีÉรู้จกักว้างขวางชุดหนึÉงของของปอล แวร์แลน (Paul Verlaine) 

กวฝีรั Éงเศสในช่วงครึÉงหลงัของครสิต์ศตวรรษทีÉ 19   

บทความนีÊนําเสนอการวเิคราะหบ์ทกวดีงักล่าวดว้ยการประยุกต์ใช้ทฤษฎี

ของโรมนั จาคอบสนั นักภาษาศาสตร์คนสําคญัของครสิต์ศตวรรษทีÉ 20  

ผู้อธิบายตวับทวรรณคดผี่านทฤษฎีภาษาศาสตร์  วธิีการตามทฤษฎีซึÉง

นํามาใช้ในบทความนีÊมาจากแนวคิดเรืÉองหน้าทีÉของภาษา และ

ความสมัพนัธร์ะหว่างคําในขอ้ความตามแกนการเรยีงรอ้ยคํากบัตามแกน

การแทนทีÉในระดับวากยสมัพนัธ์ รวมทั Êงความเป็นคู่ขนาน  ตลอดจน

ลกัษณะนํÊาเสยีง  เพืÉอนําไปสู่การทําความเข้าใจสารของบทกวซีึÉงก็คือ

ความโศกตรมของผูส้่งสาร   

วธิกีารขา้งตน้อาจนําไปประยุกต์ใชใ้นการสอนภาษาใหผู้เ้รยีนทีÉมพีืÊนฐาน

ภาษาฝรั Éงเศสมาพอสมควร รวมทั Êงช่วยใหผู้เ้รยีนคุน้เคยกบัการนําความรู้

ด้านภาษาไปใช้ในการอ่านเชิงวเิคราะห์วรรณคด ีซึÉงจะทําให้ผู้เรยีนมี

เครืÉองมอือย่างเป็นรูปธรรมและรู้สกึว่าการอ่านวรรรณคดีฝรั Éงเศสไม่ใช่

เรืÉองยากทีÉจะทําความเขา้ใจ 

 

Abstract 

This article examines “Le ciel est, par-dessus le toit, ...”, the 

poem composed by Paul Verlaine, the late 19th-century French  

poet, which is included in Wisdom, one of his well-known 

collection of poetry.      
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In its analysis of the poem, the article applies the theory of 

Roman Jakobson, the 20th-century linguist who explains literary 

texts through the lenses of linguistic theory. This article’s 

theoretical approach is based on the notions of the functions of 

language, syntagmatic relations and paradigmatic relations at the 

syntactic level, and parallelism. This part also includes tonality 

analysis. These approaches lead to the understanding of the 

poem’s message, i.e. the addresser’s melancholia.  

This approach could also be applied in language teaching for 

beginners with some basic knowledge of the French language. It 

could help them learn to apply their knowledge in language in 

the analytical reading of literature, thereby providing them with 

concrete tools and making them feel that French literature 

reading is not incomprehensible. 

1.  บทนํา 

 ปอล แวร์แลน (Paul Verlaine ค.ศ.1844 - ค.ศ.1896)  เป็นหนึÉงในกวฝีรั Éงเศสในช่วง

ครึÉงหลงัของครสิต์ศตวรรษทีÉ 19  มาร-ีกาโรลนิ การ์ลเิยร์ (Marie-Caroline Carlier) และคณะซึÉง

เขยีนตําราว่าดว้ยประวตัวิรรณคดฝีรั Éงเศสครสิต์ศตวรรษทีÉ 191  ระบุว่ากวนีิพนธ์ของแวร์แลนมี

ความโดดเด่นดา้นรูปแบบการประพนัธด์ว้ยวรรคทีÉเป็นพยางค์คีÉ (mètre impair) ซึÉงสรา้งจงัหวะ

ไดอ้ย่างน่าทึÉง และบทกวขีองแวรแ์ลนเป็น “ชุดของนวตักรรม” ตดัขาดจากขนบประพนัธศาสตร์

และการใชโ้วหารสวยหรู (Carlier et al., 1988, p. 384)   ดาเนียล เลอแวรส ์(Daniel Leuwers) 

ผูเ้ขยีนตําราชืÉอ ปรทิศัน์กวนิีพนธ์สมยัใหม่และร่วมสมยั (Introduction à la Poésie moderne et 

contemporaine) เน้นเรืÉองจงัหวะเสยีงในบทกวขีองแวร์แลนเช่นเดยีวกนั (Leuwers, 1990, p. 

178) ฉนัทลกัษณ์และเสยีงดนตรอีนัเกดิจากจงัหวะเสยีงนับเป็นเอกลกัษณ์ในกวนิีพนธข์องแวร์

แลน   

  ชุดรวมกวนีิพนธ์ (recueil poétique) ซึÉงเป็นทีÉรูจ้กักว้างขวางชุดหนึÉงของแวร์แลนมชีืÉอ

ว่า ความระลึกรู้ (Sagesse)  อองตวน อาด็อง (Antoine Adam) นักวิชาการด้านวรรณคดี

ฝรั Éงเศสผู้มีชืÉอเสียง เรียกรวมกวีนิพนธ์ชุดนีÊว่าเป็นทั Êง “ผลงานเอกของแวร์แลน ([l]e chef-

d’œuvre de Verlaine)” (Adam, 1965, p. 140) และ “ผลงานเอกของกวนีิพนธ์ฝรั Éงเศส (le chef-

 
   1 ตําราชุดนีÊมีชืÉอว่า Itinéraires l i ttéraires อธิบายวรรณคดีฝรั Éงเศสตั Êงแต่ยุคกลางจนถึง

ครสิต์ศตวรรษทีÉ 20 คณะผูเ้ขยีนเป็นอาจารยม์หาวทิยาลยัฝร ั Éงเศส สาํนักพมิพ ์อาตเิยร ์(Hatier) เป็นผูจ้ดัพมิพ ์
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d’œuvre de notre poésie)” (Adam, 1965, p. 138)   ในรวมกวนิีพนธช์ุดนีÊ มบีทกวซีึÉงผูป้ระพนัธ์

มไิดต้ั ÊงชืÉอเฉพาะไว ้ แต่เป็นทีÉรูจ้กัจากวรรคแรกว่า  “ท้องฟ้าเหนือหลงัคา... (Le ciel est, par-

dessus le toit, ...)”  แวร์แลนประพันธ์เมืÉอเดือนกันยายน ค.ศ. 1873 ขณะถูกคุมตัวอยู่ใน

เรือนจําทีÉกรุงบรสัเซลส์ ประเทศเบลเยียม (Lefèvre, 1958, p. 17)  ข้อมูลละเอียดในหวัข้อ

ลําดบัเวลา (Chronologie) ของหนังสอื รวมผลงานกวนีิพนธ์ฉบบัสมบูรณ์ (Œuvres poétiques 

complètes) ของแวร์แลน2 ระบุว่า แวร์แลนต้องโทษอยู่ในเรอืนจําชืÉอ “เปอตสิ-์ชาร์มส ์(Petits-

Charmes)” ตั Êงแต่เดือนกรกฎาคม ค.ศ. 1873 และแวร์แลนเขียนบทกวีได้จํานวน 19 บท 

ภายในเวลา 3 เดอืน  ส่วนหนึÉงเป็นบทอนัไพเราะทีÉสุดในรวมกวนีิพนธช์ุดดงักล่าว  และหนึÉงใน

นั Êนคอืบทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา...” (Verlaine, 1962, p. XXVII) 

 งานวชิาการเกีÉยวกบักวนิีพนธ์ของแวร์แลนซึÉงตพีมิพเ์ป็นภาษาไทยอย่างเป็นทางการ

ยงัพบไดน้้อย  สดชืÉน ชยัประสาธน์ กล่าวถงึแวรแ์ลนไวใ้นตําราเรืÉอง ชาร์ลส ์โบดแลร ์กวแีละนัก

วจิารณ์ศลิปะ (บททีÉ 5 แนวคดิสุนทรยีศาสตร์ของโบดแลร์ หวัขอ้ย่อย “อทิธพิลของโบดแลร์ทีÉมี

ต่อคนรุ่นหลงั”) ผูเ้ขยีนชีÊใหเ้หน็ความคล้ายคลงึกนัระหว่างโบดแลร์กบัแวร์แลนในแง่มุมทีÉว่าต่าง

กเ็ป็น “กวทีีÉถูกสาป” และ “มชีวีติทีÉเตม็ไปด้วยความขดัแยง้ระหว่างแนวโน้มไปหาพระเจ้าหรือ

ซาตาน”   กวีทั Êงสองให้ความสําคญัต่อฉันทลกัษณ์รูปแบบวรรคทีÉมพียางค์คีÉ  ผู้เขยีนสรุปว่า 

“แวร์แลนได้รบัแรงบนัดาลใจจากโบดแลร์ในด้านการสงัเคราะห์ทศันศลิป์ และคตีศลิป์ เขา้กบั

วรรณศลิป์” (สดชืÉน, 2543, หน้า 233)   

  ผลงานตพีมิพซ์ึÉงเกีÉยวขอ้งกบับทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา ...” โดยตรงเป็นบทแปลของ

อภิชาต เพิÉมชวลิต  ตีพิมพ์ใน เหนือภาษาและกาลเวลา รวมงานแปลวรรณกรรมฝรั Éงเศส

ศตวรรษที É 19  (แวร์แลน, 2541, หน้า 51)  ผู้แปลประพนัธ์คําแปลเป็นโคลงสีÉสุภาพ ขึÊนบทว่า 

“แผ่นฟ้าเหนือแผ่นพืÊน หลงัคา”  ไม่มบีทวเิคราะหป์ระกอบ  

  เลอแวรส ์ผูเ้ขยีน ปรทิศัน์กวนิีพนธส์มยัใหม่และร่วมสมยั ซึÉงไดอ้้างถงึมาแล้วขา้งต้น 

ได้ให้ความเห็นว่า “การวิเคราะห์บทกวีย่อมเป็นการวิเคราะห์วากยสัมพันธ์ซึÉงกวีใช้เป็น

องค์ประกอบด้านเสียงดนตรขีองบทกวนัี Êน (L’analyse du poème suppose l’analyse de sa 

syntaxe, que les poètes traitent comme un élément musical.)” (Leuwers, 1990, p. 176)   

 ในหนังสอื Précis d’analyse littéraire. 2. Décrire la poésie มแิชล ปาติยง (Michel 

Patillon) นําบทกวี “Le ciel est, par-dessus le toit, ...” มาเป็นตัวอย่างวิเคราะห์ด้านเสียง

สมัผสัและดา้นวากยสมัพนัธ์โดยสงัเขป  ผูเ้ขยีนเรยีกหวัขอ้เสยีงสมัผสัว่า “figure phonique” ซึÉง

 
  2 สํานักพมิพ์กาลมิารด์ (Gallimard) จดัพมิพ์ไวใ้นชุดรวมผลงานของนักเขยีนคนสําคญัต่างๆ ของ

ฝรั ÉงเศสอนัมชีืÉอชุดว่า La Bibliothèque de la Pléiade อนัเป็นฉบบัพมิพ์ทีÉมคีวามน่าเชืÉอถอืและนิยมใชอ้า้งองิ

ในวงวชิาการวรรณคดฝีรั Éงเศส 
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หมายถึงเสยีงสมัผสัระหว่างบท (rimes) และอธบิายเรืÉองโครงสร้างประโยคในหวัข้อ “figures 

syntaxiques” ซึÉงเน้นความเป็นคู่ขนาน (parallélisme)3 ของประโยคในบท (strophe) ทีÉ 1 กบั

บททีÉ 2 ของบทกว ี ปาติยงระบุหน้าทีÉของภาษาด้านแสดงความจาํนงให้ผู้ฟังปฏิบติัตาม 

(fonction conative) สงัเกตจากการใช้รูปประโยคคําถามและประโยคคําสั Éงในบทสุดท้ายของ

บทกว ีแต่ไม่ไดอ้ธบิายขยายความการวเิคราะห์คําศพัท ์(Patillon, 1977, p. 83-85)  

 คําอธบิายของปาตยิงในประเดน็หน้าทีÉของภาษาและความเป็นคู่ขนานดงักล่าวมทีีÉมา

จากแนวคดิของโรมนั จาคอบสนั (Roman Jakobson ค.ศ.1896-1982) นักภาษาศาสตร์ชาว

รสัเซียคนสําคญัของคริสต์ศตวรรษทีÉ 20  ทฤษฎีภาษาศาสตร์ของจาคอบสนัจดัอยู่ในกลุ่ม

รูปแบบนิยมรัสเซีย (formalisme russe) และนํามาประยุกต์ใช้ในการวิเคราะห์ตัวบท

วรรณกรรมกันอย่างกว้างขวาง ในหนังสือเล่มสําคัญทีÉมีชืÉอว่า รวมบทนิพนธ์ว่าด้วย

ภาษาศาสตร์ทั Éวไป (Essais de linguistique générale) จาคอบสนัวางแนวคดิเรืÉองคุณสมบตัิ 

“ความเป็นวรรณคดี (littérarité)” ของตัวบท  จําแนกหน้าทีÉ 6 ประการของภาษา4 อธิบาย

คุณสมบตัคิวามเป็นวรรณคดจีากความเป็นคู่ขนานภายในตวับท  รวมทั ÊงชีÊใหเ้หน็ความสมัพนัธ์

ระหว่างคําในขอ้ความตามแนวนอนหรือตามแกนการเรียงลาํดบัคาํ (axe syntagmatique 

หรือ de la combinaison)5 และตามแนวดิÉงหรือตามแกนการแทนทีÉ (axe paradigmatique 

หรอื de la sélection)6  คาํอธบิายละเอยีดเรืÉองดงักล่าวนีÊอยู่ในหวัขอ้ทีÉ 4 บททีÉ 12 (Jakobson, 

1963, p. 209-248) ซึÉงนิยมใชอ้้างองิในการศกึษาวรรณกรรมดว้ยแนวทางทฤษฎรีูปแบบนิยม

รสัเซยี  

 ผู้เขยีนบทความทั Êงเหน็ดว้ยและเหน็ต่างจากปาตยิง กล่าวคอื เหน็สอดคล้องกบัการ

นําแนวคดิของจาคอบสนัเรืÉองหน้าทีÉของภาษาและความเป็นคู่ขนานขององค์ประกอบซึÉงมอง

 
  3 คําแปลภาษาไทยตาม ราชบณัฑติยสถาน (2546), ศพัท์ภาษาศาสตร์ ฉบบัราชบณัฑติยสถาน, 

(กรุงเทพฯ: ราชบณัฑติยสถาน), หน้า 59.    

  4 จาคอบสนัจบัคู่องค์ประกอบในการสืÉอสารเข้ากบัหน้าทีÉของภาษา 6 ประการ ไว้ดงันีÊ 1) บรบิท 

(contexte) จบัคู่กบัหน้าทีÉด้านอ้างองิ (fonction référentielle)  2) ผูส้่งสาร (destinateur หรอื émetteur) จบัคู่

กับหน้าทีÉด้ านการแสดงอารมณ์ (fonction émotive หรือ  expressive)  3) ผู้ร ับสาร  (destinataire หรือ 

récepteur) จับคู่กับหน้าทีÉปฏิบัติตามคําขอหรือคําสั Éงของผู้ส่งสาร (fonction conative)  4) การดําเนิน

ความสมัพนัธ์ระหว่างผูส้่งสารกบัผูร้บัสาร (contact) จบัคู่กบัหน้าทีÉยดึโยงการสืÉอสารระหว่างผูส้่งสารกับผู้รบั

สาร (fonction phatique) 5) ภาษาในฐานะทีÉเป็นขอ้ตกลงร่วมกนั (code commun) ของผูใ้ชภ้าษานั Êนๆ จบัคู่กบั

หน้าทีÉอธิบายภาษาด้วยภาษา (fonction métalinguistique)  และ 6) สารทีÉต้องการสืÉอ (message) จับคู่กับ

หน้าทีÉดา้นวรรณศลิป์ (fonction poétique) 

  5 หมายถงึ ความสมัพนัธเ์ชงิโครงสรา้ง ด ูศพัทภ์าษาศาสตร ์ฉบบัราชบณัฑติยสถาน, หน้า 80.   

  6 หมายถงึ ความสมัพนัธเ์ชงิระบบ ดู ศพัทภ์าษาศาสตร ์ฉบบัราชบณัฑติยสถาน, หน้า 59. 
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เหน็เป็นรปูธรรมจากตวับท มาเป็นเครืÉองมอืวเิคราะหบ์ทกวนีีÊของแวร์แลน  แต่คดิต่างจากปาติ

ยงในประเดน็หน้าทีÉของภาษาดา้นความจํานงใหป้ฏบิตัิตามซึÉงจบัคู่กบัผู้รบัสาร (destinataire) 

ตามทฤษฎีของจาคอบสนั  ผู้เขยีนบทความมคีวามเหน็ว่า หน้าทีÉของภาษาในบทกว ี“ท้องฟ้า

เหนือหลงัคา ...”  คอืหน้าทีÉด้านการแสดงอารมณ์ (fonction émotive หรอื expressive)  ซึÉง

จบัคู่กับผู้ส่งสาร (destinateur) สอดคล้องกับลกัษณะของบทกวีราํพนัความในใจ (poésie 

lyrique) มากกว่าทีÉจะเป็นหน้าทีÉด้านแสดงความจํานงใหผู้้ฟังปฏบิตัิตามดงัคําอธบิายของปาตยิง   

เนืÉองจากประเภทตวับท (type de texte) กับลกัษณะนํÊาเสียง (tonalité หรือ registre)7 เป็น

องค์ประกอบอนัสําคญัเช่นกันทีÉร่วมกันบ่งชีÊว่า ตวับทของแวร์แลนแสดงอารมณ์ของผู้ส่งสาร 

มไิดเ้น้นทีÉผู้รบัสาร  บทความนีÊจงึมวีตัถุประสงค์เพืÉอวเิคราะห์ตวับท (analyse textuelle) ด้วย

การประยุกต์แนวคดิของจาคอบสนัเรืÉองหน้าทีÉของภาษา โดยเฉพาะอย่างยิÉงหน้าทีÉด้านการ

แสดงอารมณ์ และความสมัพนัธ์ระหว่างคําในขอ้ความตามแกนการเรยีงรอ้ยคํากบัตามแกนการ

แทนทีÉในระดบัวากยสมัพนัธ์ รวมทั Êงความเป็นคู่ขนาน ร่วมกบัการจําแนกประเภทตวับทและ

ลกัษณะนํÊาเสยีง  เพืÉอเชืÉอมโยงไปสู่ความหมายของบทกวทีีÉเปิดเผยความโศกตรมของผูส่้งสาร   

  บทความแบ่งเป็น 3 หวัขอ้ เริÉมจากเรืÉองฉันทลกัษณ์ของบทกว ี“ท้องฟ้าเหนือหลงัคา...”  

หวัขอ้ถดัไปเป็นการวเิคราะห์ตวับทกวีซึÉงเน้นการประยุกต์ใชแ้นวคิดของจาคอบสนัดงักล่าว 

และหวัขอ้สุดทา้ยกล่าวถงึประเภทตวับทและนํÊาเสยีงในบทกว ี 

 ขอ้ความภาษาฝรั Éงเศสจากบทกว ี“ท้องฟ้าเหนือหลงัคา...” ทีÉใช้ประกอบบทความนีÊ

อ้างอิงจาก รวมผลงานกวนีิพนธ์ฉบบัสมบูรณ์ ซึÉงสํานักพมิพ์กาลมิารด์ (Gallimard) จดัพมิพ์ 

ใน ค.ศ. 19628   ในการวเิคราะห์ตวับท ผู้เขยีนบทความมไิด้อ้างอิงสํานวนแปลของอภิชาต 

เพิÉมชวลติ ในบทวเิคราะห์  เนืÉองจากจําเป็นต้องคงรูปคํา ขอ้ความ หรอืประโยคภาษาฝรั Éงเศส

ไวป้ระกอบการวเิคราะห ์แต่จะใหค้วามหมายในภาษาไทยกํากบัไวห้ากจาํเป็นเนืÉองดว้ยเนืÊอหา

สาระหลกัในบทความนีÊมใิช่ประเดน็เรืÉองการแปลแต่มุ่งทีÉการวเิคราะหว์รรณคด ี อย่างไรกต็าม 

ผู้เขยีนบทความได้แปลบทกวทีั Êงบทเป็นภาษาไทยเพืÉอใหผู้้อ่านทราบเนืÊอหาของฉบบัภาษา

ฝรั Éงเศสก่อนทีÉจะอ่านบทวิเคราะห์  และเนืÉองจากต้นฉบบัเป็นบทกวี ผู้เขยีนบทความจงึได้

นําเสนอคําแปลเป็นคําประพนัธ์เพืÉอใหส้อดคล้องกบัตวับทต้นทาง  และเลอืกใชรู้ปแบบกลอน

ห้าเพืÉอให้แต่ละวรรคมีจํานวนพยางค์น้อย อนัจะทําให้บทแปลแลดู “โปร่งเบา” คล้ายกับทีÉ

ปรากฏในภาษาฝรั Éงเศส  ผู้เขยีนบทความจะเอ่ยถึงบทกวดี้วยสํานวนแปลดงักล่าวในลําดบั

ต่อไปตลอดบทความ คําแปลชืÉอชุดรวมกวีนิพนธ์ Sagesse ของแวร์แลน เป็นภาษาไทยว่า 

 
  7 คําแปลภาษาไทยตาม ราชบณัฑติยสถาน (2546), ศพัท์ภาษาศาสตร์ ฉบบัราชบณัฑติยสถาน, 

หน้า 145.   

  8 ดูเชงิอรรถทีÉ 2  
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ความระลกึรู ้ รวมทั ÊงสํานวนแปลอืÉนๆ ซึÉงใชป้ระกอบในทีÉนีÊเป็นของผูเ้ขยีนบทความหากไม่ระบุ

เป็นอืÉน  การกํากบัด้วยภาษาฝรั Éงเศสในวงเล็บจะใชเ้ฉพาะครั ÊงแรกเมืÉอกล่าวถงึคํานั Êนๆ  ชืÉอ

บุคคลทีÉเป็นภาษาฝรั Éงเศสจะถอดเสยีงอ่านเป็นภาษาไทยแลว้กํากบัดว้ยภาษาฝรั Éงเศสในวงเลบ็ 

พร้อมระบุครบถ้วนทั ÊงชืÉอต้นกบัชืÉอสกุลเฉพาะในครั ÊงแรกทีÉมกีารกล่าวถึง และจะใช้เพยีงชืÉอ

สกุลเท่านั Êนในครั Êงต่อๆ ไป ขอ้ความทีÉเน้นเป็นของผูเ้ขยีนบทความเวน้แต่จะระบุเป็นอืÉน  

 

2.  บทวิเคราะห:์ การประยุกตใ์ช้ทฤษฎีในการอ่าน 

  เมืÉอนําแนวคดิของจาคอบสนัเรืÉองหน้าทีÉของภาษามาประยุกตใ์ชใ้นการอธบิายตวับท

วรรณกรรม กจ็ะพบว่าหน้าทีÉหลกัซึÉงทําให้ภาษาในตัวบทวรรณกรรมแตกต่างจากในตัวบท

ประเภทอืÉนๆ คอืหน้าทีÉดา้นวรรณศลิป์  และในบรรดาวรรณกรรมประเภทต่างๆ นั Êน อาจกล่าว

ไดว้่ากวนิีพนธ์ย่อมแสดงออกถงึหน้าทีÉดา้นวรรณศลิป์ของภาษาอยู่แล้วโดยปรยิาย เนืÉองจาก

ตวับทกําหนดไว้ด้วยฉันทลกัษณ์ ทําให้กวตี้องคดัสรรและร้อยเรียงถ้อยคําตามขอ้จํากดัของ

รูปแบบในการประพนัธ์   กวนีิพนธ์แสดงความรู้สกึเป็นหลกัเนืÉองจากเขยีนขึÊนเพืÉอถ่ายทอด

อารมณ์ลกึซึÊง ความหวั ÉนไหวสะเทอืนใจของกวหีรอือกีนัยหนึÉงคอืผูส่้งสาร  โดยเฉพาะอย่างยิÉง

บทกวซีึÉงมลีกัษณะนํÊาเสยีงรําพนัความในใจ  ภาษาในกวนิีพนธจ์งึจดัว่ามหีน้าทีÉด้านการแสดง

อารมณ์ และอาจเรียกตัวบทของกวีนิพนธ์ให้สอดคล้องกันว่าเป็นตัวบทแสดงความรู้สึก 

(texte expressif) แต่ตวับทวรรณกรรมมคีวามซบัซอ้น พจิารณาไดจ้ากหลายมติ ิในวรรณกรรม

เรืÉองหนึÉงๆ ผู้ประพนัธ์ไม่จํากัดการเขยีนไว้ทีÉประเภทตัวบทใดเพียงประเภทเดียว ทว่าจะใช้

ประเภทตวับทหลากหลายซึÉงสอดคล้องกบัลกัษณะนํÊาเสยีงอนัโดดเด่นเป็นทีÉสงัเกตไดอ้ยู่ในตวับท   

ในกวนิีพนธซ์ึÉงมลีกัษณะนํÊาเสยีงเผยความในใจของกว ีกอ็าจปรากฏตวับทประเภทพรรณนา 

(texte descriptif) ร่วมอยู่ไดด้ว้ยเช่นกนั  ดงัเหน็ไดใ้นบทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา...” ของแวร์แลน   

นํÊาเสยีงในกวนิีพนธถ์่ายทอดอารมณ์ความรูส้กึของผูส่้งสารเป็นสําคญั แต่กวใีชต้วับทประเภท

พรรณนานําไปสู่การแสดงความในใจ   
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             (ตน้ฉบบั)                 (บทแปล) 

        VI        6     

  Le ciel est, par-dessus le toit,      ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา        

          Si bleu, si calme !      สงบงามสคีรามใส  

  Un arbre, par-dessus le toit,        ตน้ไมไ้หวกิÉงใบ   

           Berce sa palme.       แกว่งไกวเหนือหลงัคา 

 5  La cloche, dans le ciel qu’on voit,        ระฆงัละมุนโสต  

              Doucement tinte.    เสยีงลอยล่องเวหา 

 Un oiseau sur l’arbre qu’on voit                 นกรอ้งขบัขานมา  

             Chante sa plainte.     ทาํนองเศรา้เหงางนั 

            Mon Dieu, mon Dieu, la vie est là,      โอ้อกเอ๋ย ครวญคดิ 

10          Simple et tranquille.         ชวีติอยู่ทีÉนั Éน  

                  Cette paisible rumeur-là      งา่ย เรยีบ เป็นเช่นนั Êน 

  Vient de la ville.       จากเวยีงเสยีงแว่วยนิ 

        -- Qu’as-tu fait, ô toi que voilà         เจา้ทาํอนัใดเล่า 

         Pleurant sans cesse,        เจา้ทาํสิÉงใดสิÊน  

15 Dis, qu’as-tu fait, toi que voilà,         รํÉาไหใ้หช้วีนิ  

                     De ta jeunesse ?        ครั Êงเจา้ยงัเยาวว์ยั 

   

   Paul Verlaine, Sagesse, III.  ปอล แวรแ์ลน, ความระลกึรู,้ เล่ม 3.  

 

 การวเิคราะหท์ีÉนําเสนอในบทความนีÊเริÉมจากองค์ประกอบภายนอกทีÉเป็นรปูแบบของ

ฉันทลกัษณ์ สู่องค์ประกอบภายในตวับทกวรีะดบัวากยสมัพนัธ์และระดบัคํารวมทั Êงระดบัเสยีง  

การอธบิายความสมัพนัธ์ระหว่างคําในขอ้ความตามแกนการเรยีงลําดบัคํา และตามแกนการ

แทนทีÉ รวมทั Êงความเป็นคู่ขนานนัÊน จะกระทําไปด้วยกัน  และในลําดับสุดท้ายจะเป็นการ

วเิคราะหป์ระเภทตวับทและนํÊาเสยีงซึÉงมคีวามสมัพนัธ์เชืÉอมโยงระหว่างกนั  

 

 2.1 ฉันทลกัษณ์ : เสียงสมัผสัพยางคท้์าย  

 บทกวี  “ท้ อ ง ฟ้ า เหนื อหลัง ค า . . . ” มีฉั นทลักษ ณ์ตายตัว  ( poème à forme 

fixe) ประกอบดว้ย 4 บท  ในหนึÉงบทม ี4 วรรค (vers) รวมทั Êงหมดเป็น 16 วรรค ทุกวรรคใน

ตําแหน่งเลขคีÉ (วรรคทีÉ 1, 3, 5, …) มจีาํนวน 8 พยางค ์(octosyllabe)  และทุกวรรคในตําแหน่ง



วารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศสแหง่ประเทศไทย ในพระราชูปถมัภฯ์ ฉบบัทีÉ řŜŜ ปีทีÉ Ŝŝ เล่ม Ś (กรกฏาคม - ธนัวาคม ŚŝŞŝ) 

49 

เลขคู่ (วรรคทีÉ 2, 4, 6, …) มีจํานวน 4 พยางค์ (quadrisyllabe)   หากนําทุกๆ สองวรรคมา

เรยีงต่อกัน ก็จะรวมได้เป็นหนึÉงวรรคทีÉมจีํานวน 12 พยางค์ (alexandrin)   คําสมัผสัระหว่าง

วรรคเป็นสมัผสัแบบไขว้ (rimes croisées) คอืเสยีงสระพยางค์สุดทา้ยของวรรคทีÉ 1 สมัผสักบั

เสยีงสระพยางคสุ์ดทา้ยของวรรคทีÉ 3  และเสยีงสระพยางคสุ์ดทา้ยของวรรคทีÉ 2 สมัผสักบัเสยีง

สระพยางคสุ์ดทา้ยของวรรคทีÉ 4 เขยีนเป็นแผนผงัดว้ยตวัอกัษรไดเ้ป็น ABAB แต่ทว่าฉนัทลกัษณ์

ของคําสมัผสัซึÉงแวร์แลนใชใ้นบทกวนีีÊ ไม่เป็นไปตามขนบ กล่าวคอื โดยทั Éวไปเสยีงสมัผสัสระ

ทา้ยพยางคจ์ะเปลีÉยนชุดในบททีÉ 2 และบทต่อๆ ไป เขยีนเป็นแผนผงัดว้ยตวัอกัษรเป็น CDCD 

และ EFEF ตามลําดบัเช่นนีÊเรืÉอยไปจนจบบทกว ี  ในบทกวนีีÊ เสยีงสมัผสัสระพยางค์สุดทา้ย

ของวรรคเลขคีÉปรากฏซํÊาในสองบทแรกและเป็นรูปคาํเดยีวกนัในแต่ละบท (“toit” วรรคทีÉ 1 กบั 

3 อยู่ในบททีÉ 1 และ “voit”  วรรคทีÉ 5 กบั 7 อยู่ในบททีÉ 2) และเปลีÉยนเสยีงสระในสองบทหลงั

แต่ยงัคงรูปแบบเดยีวกนั (“là” วรรคทีÉ 9 กบั 11 อยู่ในบททีÉ 3 และ “voilà” วรรคทีÉ 13 กบั 15 

อยู่ในบททีÉ 4) ส่วนเสียงสมัผสัสระพยางค์สุดท้ายในวรรคเลขคู่เปลีÉยนไปในแต่ละบทตามขน

บฉันทลกัษณ์   (“calme” วรรคทีÉ 2 กบั “palme” วรรคทีÉ 4 / “tinte” วรรคทีÉ 6 กบั “plainte” 

วรรคทีÉ 8 / “tranquille” วรรคทีÉ 10 กบั “ville” วรรคทีÉ 12 / “cesse” วรรคทีÉ 14 กบั “jeunesse” 

วรรคทีÉ 16)   รูปแบบเสียงสมัผสัสระทา้ยวรรคตลอดบทกวจีงึเขยีนเป็นแผนผงัด้วย ABAB – 

ACAC – DEDE – DFDF  แทนทีÉจะเป็น ABAB – CDCD – EFEF – GHGH  รูปแบบการ

สมัผสัซึÉงผดิแผกไปจากขนบจนเป็นทีÉสงัเกตไดน้ีÊเขา้ขา่ยจดัว่าเป็น “ความแปลก” หรอื “notion 

d’ostranénie9 (étrangeté)” (Dessons, 2001, p. 217) อนัเป็นแนวคดิหนึÉงในการวเิคราะห์ตวั

บทวรรณกรรมตามทฤษฎรีูปแบบนิยมรสัเซยี   ผูอ่้านย่อมสงัเกตความผดิปกตดิา้นเสยีงสมัผสั

สระในฉันทลกัษณ์อนันําไปสู่การแบ่งตวับทกวไีดเ้ป็นสองส่วน  สอดคล้องกบัการเปลีÉยนเสยีง

สัมผัสสระในวรรคเลขคีÉ  ส่วนแรกเริÉมตั Êงแต่วรรคทีÉ 1 จนถึงวรรคทีÉ 8  และส่วนหลัง

ประกอบดว้ยวรรคทีÉ 9 จนถงึวรรคทีÉ 16   

 

 2.2 วากยสมัพนัธต์ามแกนการเรียงลาํดบัคาํและตามแกนการแทนทีÉ 

  เมืÉอพจิารณาโครงสรา้งประโยค ทุกสองวรรคตลอดทั Êงบทกวมีคีวามต่อเนืÉองกันเป็น

หนึÉงประโยค จัดเรียงให้เห็นเป็นรูปประโยคตามความสัมพันธ์แนวนอนหรือตามแกนการ

เรยีงลําดบัคาํ ไดด้งันีÊ 

 

 

 
  9 ตวัอกัษรเน้นตามตน้ฉบบัภาษาฝรั Éงเศส  
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(วรรคทีÉ 1 / วรรคทีÉ 2) 

(ประโยคทีÉ 1) : Le ciel est, par-dessus le toit, / Si bleu, si calme !   

(วรรคทีÉ 3 / วรรคทีÉ 4) 

(ประโยคทีÉ 2) : Un arbre, par-dessus le toit, / Berce sa palme.  

(วรรคทีÉ 5 / วรรคทีÉ 6)   

(ประโยคทีÉ 3) : La cloche, dans le ciel qu’on voit, / Doucement tinte.  

(วรรคทีÉ 7 / วรรคทีÉ 8)   

(ประโยคทีÉ 4) : Un oiseau sur l’arbre qu’on voit / Chante sa plainte. 

(วรรคทีÉ 9 / วรรคทีÉ 10)   

(ประโยคทีÉ 5) : Mon Dieu, mon Dieu, la vie est là, / Simple et tranquille.  

(วรรคทีÉ 11 / วรรคทีÉ 12)   

(ประโยคทีÉ 6) : Cette paisible rumeur-là / Vient de la ville.  

(วรรคทีÉ 13 / วรรคทีÉ 14)  

(ประโยคทีÉ 7) : -- Qu’as-tu fait, ô toi que voilà / Pleurant sans cesse, 

(วรรคทีÉ 15 / วรรคทีÉ 16)    

(ประโยคทีÉ 8) : Dis, qu’as-tu fait, toi que voilà, / De ta jeunesse ? 

 

  บทกวมีจีํานวนวรรคทั Êงหมด 16 วรรค จํานวนประโยคม ี8 ประโยค กล่าวอกีนัยหนึÉง

ได้ว่า ตวับทประกอบด้วยประโยคซึÉงมจีํานวนเป็นครึÉงหนึÉงของจํานวนวรรคทั Êงหมด หากใช้

ข้อสงัเกตจากการเปลีÉยนเสียงสมัผสัสระดังวิเคราะห์ในหวัข้อ 2.1 แล้วพิจารณาโครงสร้าง

ประโยค ก็จะพบว่าประโยคทีÉ 1 (วรรคทีÉ 1 / วรรคทีÉ 2) และประโยคทีÉ 5 (วรรคทีÉ 9 / วรรคทีÉ 

10)  ซึÉงมตีําแหน่งเป็นประโยคแรกในแต่ละส่วนของบทกวีเช่นเดยีวกนันั Êน มีโครงสร้างแบบ

คู่ขนาน  และจดัเป็นชนิดของประโยค (type de phrase) เดยีวกนั คอืประโยคอุทาน (phrase 

exclamative) เปรยีบเทยีบความเป็นคู่ขนานไดด้งันีÊ 

 

(วรรคทีÉ 1 / วรรคทีÉ 2) 

 ประโยคทีÉ 1 : Le ciel est, par-dessus le toit, / Si bleu, si calme !     (บททีÉ 1) 

(วรรคทีÉ 9 / วรรคทีÉ 10)   

 ประโยคทีÉ 5 : Mon Dieu, mon Dieu, la vie est là, / Simple et tranquille.   (บททีÉ 3) 
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  วรรคเลขคีÉหรอืวรรคแรกของบท ประกอบด้วยภาคประธาน (sujet) และภาคแสดง 

(prédicat) ทีÉใช้คํากรยิาประเภทแสดงสภาวะ (verbe copulatif) ซึÉงก็คอืคํากรยิา “être” ตาม

ดว้ยส่วนขยายแสดงสถานทีÉ  วรรคเลขคู่หรอืวรรคสองของบทเป็นกลุ่มคําคุณศพัท์ ทําหน้าทีÉ

ขยายภาคประธานเช่นเดียวกัน  ภาคประธานประกอบด้วยคาํนําหน้านาม (déterminant) 

ประเภทชีÊเฉพาะ (article défini)  และคํานามเอกพจน์ (“[l]e ciel” ในประโยคทีÉ 1 และ “la vie”  

ในประโยคทีÉ 5)  ภาคแสดงใชม้าลาแสดงความเป็นจรงิในเวลาปัจจุบนัของผู้ส่งสาร (présent 

de l’indicatif) ของคํากรยิา “être” (“est”)  และตามดว้ยส่วนขยายแสดงสถานทีÉ (complément 

circonstanciel de lieu) เช่นเดียวกัน (“par-dessus le toit” และ “là” ตามลําดับ)  วรรคทีÉ 2 

และวรรคทีÉ 10 ประกอบด้วยกลุ่มคําคุณศพัท์วรรคละสองคําเท่ากนั  (“bleu” กบั “calme” และ 

“[s]imple” กบั “tranquille” ตามลําดบั) ทาํหน้าทีÉเติมเตม็ (attribut) ใหแ้ก่คาํกรยิาแสดงสภาวะ

เพืÉอใหรู้ปประโยคสมบูรณ์และสืÉอความหมายได้ครบถ้วน   ในวรรคทีÉ 2  คําคุณศพัท์เชืÉอมกนั

ดว้ยเครืÉองหมายจุลภาค (,) ซึÉงเทยีบเท่ากบัคําสนัธาน (mot de coordination) “et” ในวรรคทีÉ 

10   ผู้อ่านจะสงัเกต “ความแปลก” ซึÉงสรา้งความแตกต่างแบบผวิเผนิระหว่างประโยคทีÉ 1 กบั

ประโยคทีÉ 5    ประโยคทีÉ 1 เป็นประโยคอุทาน สงัเกตไดช้ดัเจนจากเครืÉองหมายอศัเจรยี์ (!) ทีÉ

ท้ายวรรค และคํากริยาวิเศษณ์ “si” ซึÉงขยายข้างหน้าคําคุณศัพท์ทั Êงสองคํา (“bleu” และ 

“calme”)   ประโยคทีÉ 5 ก็เป็นประโยคอุทาน แต่ซ่อนรูป  ความเป็นประโยคอุทานอธบิายได้

จากคําอุทานว่า “Mon Dieu, mon Dieu,” ซึÉงขึÊนต้นวรรคทีÉ 9 และกวีซํÊาคํานีÊ   เมืÉอแทนทีÉ

เครืÉองหมายจุลภาคด้วยเครืÉองหมายอัศเจรีย์ ให้กลายเป็น “Mon Dieu ! mon Dieu !” รูป

ประโยคอุทานกจ็ะปรากฏชดัเจนทนัท ี 

  กลุ่มคําแรกของบทกวใีนวรรคทีÉ 1 (“Le ciel”) ทําใหส้งัเกตเหน็โครงสร้างของกลุ่มคํา

แรกในวรรคเลขคีÉทีÉอยู่ถดัมาตามแนวดิÉงหรอืตามแกนการแทนทีÉ ไดแ้ก่ วรรคทีÉ 3 วรรคทีÉ 5 และ

วรรคทีÉ 7  ทั Êงหมดอยู่ในสองบทแรกของบทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา...”   

 

  1 Le ciel est, par-dessus le toit,            

     Si bleu, si calme !      

   3 Un arbre, par-dessus le toit,    

         Berce sa palme.           

   5  La cloche, dans le ciel qu’on voit,    

     Doucement tinte.    

   7 Un oiseau sur l’arbre qu’on voit    

       Chante sa plainte. 
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  คําอธิบายมีดังนีÊ   กลุ่มคํานามแรกของทั ÊงสีÉวรรคเลขคีÉทําหน้าทีÉภาคประธาน มี

โครงสร้างจบัคู่กนัได้และในตําแหน่งสลบักนั กล่าวคอื  ประกอบด้วยคํานําหน้านามตามดว้ย

คํานามเอกพจน์  ในวรรคทีÉ 1 (“Le ciel”)  กบัวรรคทีÉ 5 (“La cloche”)  ประเภทของคาํนําหน้า

นามเป็นคําชีÊเฉพาะ “le” กบั “la” ตามลําดบั สลบักนักบัคํานําหน้าคํานามประธานซึÉงเป็นคาํไม่

ชีÊเฉพาะ (article indéfini “un”)  ในวรรคทีÉ 3 (“Un arbre”) กบัวรรคทีÉ 7 (“Un oiseau”)   

  ในระดับโครงสร้างประโยค บทแรกของบทกวีประกอบด้วยประโยคความเดียว 

(phrase simple) จํานวน 2 ประโยค  ภาคประธานประกอบดว้ยคํานามเอกพจน์ทีÉมคีํานําหน้า

นามดังได้วิเคราะห์แล้วข้างต้น  ภาคแสดงประกอบด้วยคํากริยาตามด้วยคําเติมเต็ม 

(complément) ซึÉงตดัทิÊงไม่ได ้ คํากรยิากระจายในมาลาแสดงความเป็นจรงิในเวลาปัจจบุนัของ

ผูส่้งสารเช่นเดยีวกนั ไดแ้ก่ ในประโยคทีÉ 1 (วรรคทีÉ 1 และ 2)  คาํกรยิา “être” (“est”) ตามดว้ย

คําเติมเตม็ทีÉเป็นคาํคุณศพัท ์2 คํา ไดแ้ก่ “bleu” และ “calme” มคีําวเิศษณ์ “si” ขยายขา้งหน้า 

การซํÊาคําว่า “si” ประกอบกบัการทีÉคําคุณศพัท์ทั Êงสองคํานั ÊนมคีําละหนึÉงพยางค์เท่ากนั ทําให้

วรรคทีÉ 2 แบ่งออกเป็นสองส่วนอย่างมสีมมาตรและสรา้งจงัหวะลงตวั    ส่วนประโยคทีÉ 2 นั Êน 

คํากรยิาคอื “[b]erce” อยู่ในวรรคทีÉ 4 และตามดว้ยกลุ่มคํานาม “sa palme” ซึÉงเป็นคําเตมิเตม็ 

ทําหน้าทีÉเป็นกรรมตรง (complément d’objet direct)  ทั Êงสองประโยคมส่ีวนขยายประโยคทีÉ

เป็นข้อความเดียวกัน คือ “par-dessus le toit”  ซึÉงมีโครงสร้างเป็นบุพบทวลี และทําหน้าทีÉ

เดียวกันคือระบุสถานทีÉในประโยค   กวีวางส่วนขยายประโยคนีÊไว้ในตําแหน่งเดียวกันคือ

ตําแหน่งสุดทา้ยของวรรคเลขคีÉ (วรรคทีÉ 1 กบัวรรคทีÉ 3) ของบททีÉ 1 

  บททีÉ 2 ของบทกวปีระกอบด้วยประโยคความซ้อน (phrase complexe) จํานวน 2 

ประโยค ซึÉงนํามาเรยีงเปรยีบเทยีบกนัไดด้งันีÊ  

 

(วรรคทีÉ 5 / วรรคทีÉ 6)   

(ประโยคทีÉ 3) : La cloche, dans le ciel qu’on voit, / Doucement tinte.  

(วรรคทีÉ 7 / วรรคทีÉ 8)   

(ประโยคทีÉ 4) : Un oiseau sur l’arbre qu’on voit / Chante sa plainte. 

 

  คํานามประธานของมุขยประโยคหรือประโยคหลัก (proposition principale) อยู่ใน

ตําแหน่งเดยีวกนั เป็นกลุ่มคําแรกของวรรคทีÉ 1 กบัวรรคทีÉ 3 ของบท (“La cloche” ในวรรคทีÉ 

5  กบั “Un oiseau” ในวรรคทีÉ 7)    กวใีชอ้นุประโยคหรอืประโยคย่อยทีÉมปีระพนัธสรรพนาม 

(proposition subordonnée relative) เป็นข้อความเดยีวกนั คือ “qu’on voit” และในตําแหน่ง

เดียวกนัคอืท้ายวรรคเลขคีÉ (วรรคทีÉ 5 และ 7) ซึÉงทําให้เกิดเสยีงซํÊาและเพืÉอสร้างเสยีงสมัผสั
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ระหว่างวรรค  กวกีําหนดให้อนุประโยคเดยีวกนันีÊขยายคํานามในบุพบทวลแีสดงสถานทีÉซึÉง

ตามหลงัคํานามประธานในทั Êงสองวรรค (“dans le ciel qu’on voit” และ “sur l’arbre qu’on 

voit”)  บุพบทวลมีโีครงสรา้งเดยีวกนั ประกอบดว้ยคาํบพุบท (“dans” วรรคทีÉ 5 กบั “sur” วรรค

ทีÉ 7) ตามดว้ยคาํนําหน้านามแบบชีÊเฉพาะ (“le” กบั “l’ ซึÉงลดรปูจาก “le”) ซึÉงใชป้ระกอบคาํนาม

เพศชาย “ciel” และ “arbre” ตามลําดบั  คํานามทั ÊงสองนีÊซํÊากบัในบททีÉ 1 ของบทกวแีละปรากฏ

ในตําแหน่งวรรคเดยีวกนัคอืวรรคเลขคีÉของบท  ภาคแสดงในบททีÉ 2 อยู่ในวรรคเลขคู่ (“tinte” 

ในวรรคทีÉ 6 และ “[c]hante” ในวรรคทีÉ 8)  คาํกรยิากระจายในมาลาแสดงความเป็นจรงิในเวลา

ปัจจุบนัของผูส่้งสารเหมอืนกบัในบททีÉ 1  ภาคแสดงของทั Êงสองประโยคแตกต่างกนัตรงทีÉว่า 

ในประโยคแรกของบท (ประโยคทีÉ 3) ภาคแสดงประกอบด้วยคํากรยิาประเภทอกรรมกริยา 

(verbe intransitif) กับคํากริยาวิเศษณ์ซึÉงวางอยู่ข้างหน้าคํากริยาตามหลกัไวยากรณ์ภาษา

ฝรั Éงเศส (“Doucement tinte” วรรคทีÉ 6)    ในประโยคทีÉ 2 ของบท (ดูประโยคทีÉ 4) ภาคแสดง

ประกอบด้วยคํากริยาประเภทสกรรมกริยา (verbe transitif) ตามด้วยกลุ่มคํานามทําหน้าทีÉ

กรรมตรง (“Chante sa plainte” วรรคทีÉ 8)   ผูอ่้านจะสงัเกตเหน็ไดว้่า  วรรคในตําแหน่งเลขคู่

ของบททีÉ 2 (วรรคทีÉ 6 และ 8) มโีครงสรา้งขนานกบัวรรคในตําแหน่งเลขคู่ของบททีÉ 1 (วรรคทีÉ 

2 และ 4)  กล่าวคอื วรรคทีÉ 2 ของบทแรกมคีําวเิศษณ์ขยายขา้งหน้าคําคุณศพัท ์(“Si bleu, si 

calme”)  วรรคทีÉ 6 ซึÉงนับเป็นวรรคทีÉ 2 ของบททีÉ 2 กม็คีาํกรยิาวเิศษณ์ขยายขา้งหน้าคํากรยิา 

วรรคทีÉ 4 ของบทแรกและของบททีÉ 2 ต่างก็เป็นภาคแสดงของประโยค กวเีริÉมต้นวรรคด้วย

คาํกรยิาประเภทสกรรมกรยิาตามดว้ยกลุ่มคาํนามทาํหน้าทีÉกรรมตรง (“Berce sa palme” วรรค

ทีÉ 4 และ “Chante sa plainte” วรรคทีÉ 8)  สิÉงทีÉสะดุดตาจากสองวรรคนีÊกค็อืโครงสรา้งของกลุ่ม

คํานามกรรมตรง   คํานามกรรมตรงเป็นเพศหญงิ คํานามทั Êงสองคํามคีํานําหน้านามประเภท

คาํคุณศพัทแ์สดงความเป็นเจา้ของ (adjectif possessif)  รูปคําเป็นเพศหญงิ “sa” เช่นเดยีวกนั  

กวเีล่นเสยีงคู่ตรงขา้มคอืเสยีงโฆษะ [b] กบัเสยีงอโฆษะ [p]  ในวรรคทีÉ 4 (“Berce sa palme”)  

และทําให้สงัเกตต่อไปได้ถึงการซํÊาเสียง [p] ในคําคุณศพัท์ “paisible” (วรรคทีÉ 11 บททีÉ 3)    

เสยีงพยญัชนะตน้ [p] ของ “palme” (วรรคทีÉ 4) จะนําผู้อ่านไปสู่เสยีง [pl] ในตําแหน่งเดยีวกนั

ของบททีÉ 2 (“Chante sa plainte” วรรคทีÉ 8)   เสียง [pl] อยู่ในคําว่า “plainte” ซึÉงสะกด

ตวัอกัษรสลบัทีÉกบัคําว่า “palme”  กล่าวอกีนัยหนึÉง กวสีลบัตวัอกัษรและสลบัเสยีงจาก “pal...” 

กลายเป็น “pla…”  เสยีงควบกลํÊา [pl] และตวัสะกดอกัษรนํา “pl…”  ปรากฏซํÊาอกีครั ÊงทีÉคําว่า 

“[p]leurant” (“ร้องไห้” ในวรรคทีÉ 14) ซึÉงเป็นคํากรยิา และมคีวามหมายใกล้เคยีงกับคํานาม

กรรมตรง “plainte” (เสยีงครํÉาครวญ) ในภาคแสดง “Chante sa plainte” (“ส่งเสยีงครํÉาครวญ” 

วรรคทีÉ 8)  ผูเ้ขยีนจะวเิคราะหป์ระเดน็นีÊเพิÉมในหวัขอ้ 2.3  
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  บททีÉ 3 อยูใ่นตําหน่งเลขคีÉ จงึวเิคราะหเ์ปรยีบเทยีบกบัตวับททีÉ 1 โครงสรา้งประโยค

ในสองวรรคแรกของบททีÉ 3 (วรรคทีÉ 9 / วรรคทีÉ 10)  ล้อกบัสองวรรคแรกของบททีÉ 1 ดงัได้

วเิคราะหใ์นตอนตน้  สองวรรคหลงัของบทนีÊ (“Cette paisible rumeur-là / Vient de la ville.” 

วรรคทีÉ 11 / วรรคทีÉ 12)  กล็อ้กบัสองวรรคแรกของบทอกีต่อหนึÉง   

 

(วรรคทีÉ 9 / วรรคทีÉ 10)   

(ประโยคทีÉ 5) : Mon Dieu, mon Dieu, la vie est là, / Simple et tranquille. 

(วรรคทีÉ 11 / วรรคทีÉ 12) 

(ประโยคทีÉ 6) : Cette paisible rumeur-là / Vient de la ville.  

 

  ทั ÊงสองประโยคของบททีÉ 3 นีÊ เป็นประโยคความเดียวเหมอืนกนั   ในประโยคหลงั  

กวีสร้างภาคประธาน (“Cette paisible rumeur-là” วรรคทีÉ 11) ด้วยคํานําหน้านามชีÊเฉพาะ 

(“[c]ette”) ซึÉงเทยีบเท่ากบัคํานําหน้านาม “la” (“la vie” วรรคทีÉ 9)  ตามด้วยคํานามประธาน

เพศหญงิ (“rumeur” วรรคทีÉ 11)  และคําคุณศพัท์ซึÉงทําหน้าทีÉเป็นส่วนขยายคํานาม (adjectif 

épithète) อยู่ข้างหน้าคํานาม (“paisible rumeur”) พร้อมด้วยคําวเิศษณ์ “là” ขยายขา้งหลงั

คาํนาม (“paisible rumeur-là”)  โครงสรา้งนีÊแทนการใชภ้าคแสดงซึÉงมคีํากรยิา “être” ตามดว้ย

คาํคุณศพัทด์งัเช่นในวรรคแรกของบท  ภาคแสดงประกอบดว้ยคาํกรยิา “venir” (“[v]ient”) ตาม

ดว้ยส่วนขยายแสดงสถานทีÉ (“[v]ient de la ville”) ซึÉงตดัทิÊงไม่ได ้เช่นเดยีวกบัคําวเิศษณ์ “là” 

ในวรรคทีÉ 9 (“la vie est là”) ทําให้มกีารใชค้ําซํÊา  รวมทั Êงมกีารใช้เสยีง [v] ซึÉงเป็นเสยีงโฆษะ

ซํÊาถงึสามครั ÊงภายในบทนีÊ (“vie” และ “[v]ient de la ville”) อกีดว้ย  เสยีงโฆษะหรอืเสยีงก้อง

จงึสร้างความรู้สึกขดัแย้งกบัคําคุณศพัท์ “tranquille” กับ “paisible” อนัมคีวามหมายทีÉแสดง

ความสงบเงยีบ   

  หากบททีÉ 3 แฝงรูปประโยคอุทานจากคําซํÊา “Mon Dieu, mon Dieu” ในวรรคแรก

(วรรคทีÉ 9)  กวกี็ใช้คําอุทาน “ô” อย่างตรงไปตรงมาในบททีÉ 4 ตั Êงแต่วรรคแรก (วรรคทีÉ 13) 

เช่นเดยีวกนั คําอุทานนีÊอยู่ขา้งหน้าขอ้ความ “toi que voilà” ซึÉงปรากฏซํÊาในวรรคทีÉ 15  การ

ซํÊาข้อความยงัพบได้อีกในทั ÊงสองวรรคนีÊ จากข้อความ “Qu’as-tu fait, ô toi que voilà” และ 

“qu’as-tu fait, toi que voilà” ตามลําดบั  ผูอ่้านจะเหน็ไดว้่า ขอ้ความทีÉปรากฏซํÊาในวรรคทีÉ 15 

กบัในวรรคทีÉ 13 ทาบกนัไดเ้กอืบจะสนิทเป็นเนืÊอเดยีวกนั อาจกล่าวไดว้่า วรรคทีÉ 15 ทาํหน้าทีÉ

เป็น “เสยีงสะทอ้น” ใหแ้ก่วรรคทีÉ 13  ทั Êงสองวรรคต่างกม็ส่ีวนขยายอยู่ในวรรคเลขคู่ซึÉงอยู่ถดั

มา   ขอ้ความ “Pleurant sans cesse” (วรรคทีÉ 14) เป็นส่วนขยายระบุผลทีÉสบืเนืÉองมาจากการ

กระทําทีÉใชค้ํากรยิา “faire” ผนัเป็นรูปอดตีกาล (passé composé) และใชก้บัประธานบุรุษทีÉ 2 
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เอกพจน์ “tu”  การกระทําทีÉไม่ได้ระบุชดัเจนในอดีตส่งผลมาสู่เวลาปัจจุบนัซึÉงประธานของ

ประโยคทํากริยา “ร้องไห้ไม่หยุด”  แสดงด้วยรูป “pleurant” (participe présent)   คํากริยา 

“faire” ยงัเป็นตวัเชืÉอมระหว่างวรรคทีÉ 14 กบัวรรคทีÉ 16   ขอ้ความ “De ta jeunesse ” เตมิเตม็

คํากรยิา “faire” ซึÉงมนีัยแสดงเหตุของการกระทําในอดีต  เหตุของปัจจุบนักับผลจากอดตีจงึ

ปรากฏคู่กนั   ในขอ้ความซํÊานีÊ กวใีชป้ระโยคคาํถาม (phrase interrogative) ร่วมกบัรูปประโยค

คําสั Éง (mode impératif) ของคํากรยิา “dire” (“Dis” วรรคทีÉ 15) ซึÉงเป็นทั Êงคาํแรกของวรรคและ

อยู่ในตําแหน่งคําแรกในประโยคสุดท้ายของบทกวดี้วยเช่นกนั (“Dis, qu’as-tu fait, toi que 

voilà, / De ta jeunesse ?” วรรคทีÉ 15 / วรรคทีÉ 16)    บทสุดท้ายของบทกว ี“ท้องฟ้าเหนือ

หลังคา...” จึงจบลงด้วยประโยคคําสั Éงและประโยคคําถามในคราวเดียวกัน  จาคอบสัน 

(Jakobson, 1963, p. 216) อธบิายหน้าทีÉของภาษาทีÉมุ่งยงัผูร้บัสาร เพืÉอใหเ้กดิการปฏบิตัติาม 

(fonction conative) ผู้พูดจะสืÉอสารดว้ยประโยคคําสั Éง   และปาตยิงระบุว่า หน้าทีÉของภาษาใน

บทสุดทา้ยของบทกวขีองแวร์แลนคอืหน้าทีÉดงักล่าวนีÊ (Patillon, 1977, p. 84) ตามทฤษฎขีอง

จาคอบสนั   อธบิายไดจ้ากประโยคคําสั Éง “Dis” รวมทั Êงการใชส้รรพนาม “toi” อนัเชืÉอมโยงกบั

สรรพนามบุรุษทีÉ 2 เอกพจน์ “tu” โดยตรง 

 ในบททีÉ 3 และบททีÉ 4 ผู้อ่านจะเห็นการใช้ตัวบ่งชีÊผู้พูดกับผู้ฟัง  จากการใช้

คําคุณศัพท์แสดงความเป็นเจ้าของและคําสรรพนาม รวมทั Êงประโยคคําถามกับคําสั Éง   

คําคุณศพัท์แสดงความเป็นเจา้ของ “mon” สืÉอถึงผู้พูดซึÉงปกตจิะใชค้ําสรรพนามบุรุษทีÉ 1 “je” 

ในการสืÉอสาร  ผู้ทีÉกล่าวประโยคอุทานว่า “Mon Dieu, mon Dieu” (วรรคทีÉ 9) ย่อมต้องมี

สถานะเป็นผู้พูดหรอืในทีÉนีÊก็คอืตวักวเีอง  คําสรรพนาม “toi” (วรรคทีÉ 13 และ15)  อยู่ในชุด

เดียวกับคําสรรพนามบุรุษทีÉ 2 “tu” บ่งชีÊไปยังผู้ฟัง ร่องรอยของผู้ฟังยังพบได้จากการใช้

คาํคุณศพัทแ์สดงความเป็นเจา้ของ “ta” ในวรรคสุดทา้ยของบทกว ี       

    แต่สรรพนามบุรุษทีÉ 2 นีÊหมายถึงผู้ใด กวีใช้คํานีÊเรียกใคร กวีในฐานะผู้ส่งสารจะ

สืÉอสารกบัผูอ้่านในฐานะผู้รบัสารโดยตรงเช่นนั Êนหรอื  ผูเ้ขยีนบทความเหน็ต่างจากปาตยิงว่า

กวใีชชุ้ดคําสรรพนามทีÉเกีÉยวขอ้งกบัสรรพนามบุรุษทีÉ 2 “tu” ในบทสุดทา้ยของบทกว ี เพืÉอกล่าว

แก่ตนเอง  กวเีป็นทั Êงผูส่้งสารและผูร้บัสารในเวลาเดยีวกนั หากเราย้อนกลบัไปยงัการจําแนก

หน้าทีÉของภาษาตามทฤษฎีของจาคอบสนั  ก็จะพบว่านักภาษาศาสตร์สายรูปแบบนิยมรสัเซยี

คนสําคญัอธบิายถงึหน้าทีÉของภาษาในการสืÉอสารซึÉงจบัคู่กบัผู้ส่งสารไวว้่า “หน้าทีÉซึÉงเรยีกว่า    

« แสดงออก » หรอื « สะเทอืนใจ » ยดึกบัผู้ส่งสาร  มุ่งทีÉการแสดงถึงท่าทโีดยตรงของผู้พูด

ประโยคต่อสิÉงทีÉตนกล่าว  หน้าทีÉนีÊแสดงใหเ้หน็อารมณ์อย่างใดอย่างหนึÉง จรงิหรอืหลอกกไ็ด้ 

(“La fonction dite « expressive » ou « émotive », centrée sur le destinateur, vise à une 

expression directe de l’attitude du sujet à l’égard de ce dont il parle. Elle tend à donner 
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l’impression d’une certaine émotion, vraie ou feinte”) (Jakobson, 1963, p. 214)   ผูเ้ขยีน

บทความจงึวเิคราะห์ว่า ประโยคคําถามในบทสุดทา้ยของบทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา...” นั Êน 

เป็นเสียงของกวีทีÉพูดกับตัวเอง  ตัวบ่งชีÊสําคัญของผู้ส่งสารคือการใช้สรรพนามบุรุษทีÉ 1   

ร่องรอยของผูส่้งสารเริÉมปรากฏใหผู้้อ่านจบัสงัเกตไดต้ั Êงแต่ในวรรคแรกของบททีÉ 3 จากคาํอุทาน

ซํÊาว่า “Mon Dieu, mon Dieu” (วรรคทีÉ 9)  คาํคุณศพัทแ์สดงความเป็นเจา้ของ “mon” เกีÉยวขอ้ง

กับสรรพนามบุรุษทีÉ 1 ตามหลกัไวยากรณ์ภาษาฝรั Éงเศส  นอกจากนีÊ คําว่า “là” ซึÉงเป็นทั Êงคํา

วิเศษณ์ระบุสถานทีÉ (วรรคทีÉ 9) และคําเสริมคํานาม “rumeur” เพืÉอเน้น (วรรคทีÉ 11) บ่งชีÊ

ตําแหน่งของผู้พูดในมติิความห่างสมัพทัธ์ระหว่างสถานทีÉสองแห่ง   ผู้พูดหรอืผู้ส่งสารจะต้อง

อยู่ “ทีÉนีÉ” ขณะทีÉเสยีงแว่วมาจากตวัเมอืงซึÉงอยู่ “ทีÉนั Éน” ไกลออกไป มบีรรยากาศของชวีติซึÉง

ดําเนินไปตามครรลองปกต ิ มผีู้คนอยู่และทํากจิกรรมต่างๆ นานา จงึทําใหเ้กดิเสยีงลอยตาม

ลมมาใหผู้ท้ ีÉอยู่ตรงนีÊไดย้นิ   และเราตอ้งไม่ลมืว่าบทกวนีีÊเป็นประเภทรําพนัความในใจ  อารมณ์

ความรู้สกึทีÉผู้อ่านจะพบได้ในบทกวกี็ย่อมเป็นของกวใีนฐานะผู้ส่งสารมากกว่าทีÉจะเป็นการตั Êง

คําถามต่อบุคคลอืÉนแล้วนําคําตอบมาตีแผ่   คําสรรพนาม “toi” ในข้อความ “toi que voilà” 

(วรรคทีÉ 13 และ15)  แยกจากขอ้ความส่วนอืÉนในประโยคดว้ยเครืÉองหมายจุลภาค (,)  ในการ

สืÉอสารปกติ ข้อความประเภทนีÊใช้ในประโยคคําสั Éง (phrase injonctive) เพืÉอร้องเรียกผู้ฟัง 

(Molinié et al., 2007, p. 328)  แต่ในตวับทวรรณกรรม จะใช้เป็นสมมติภาวะ (apostrophe) 

เพืÉอกล่าวถึง “บุคคลทีÉมิได้ปรากฏตัวอยู่ในทีÉนั Êน เสมือนว่า (...) ปรากฏตัวอยู่ในทีÉนั Êนด้วย” 

(ราชบณัฑติยสถาน, 2545, หน้า 34)   ในบทกวนีีÊ  “บุคคลทีÉมไิดป้รากฏตวัอยู่ในทีÉนั Êน” ซึÉงกวี

เรยีกดว้ยคาํสรรพนาม “toi” ในบทสุดทา้ยกค็อืตวักวเีอง หรอือาจเจาะจงไดว้่าเป็นตวัตนในอดตี

ของกว ี  

   เมืÉอวเิคราะห์การใชป้ระเภทตวับทและคําศพัท์ทีÉแวร์แลนใชส้อดคล้องกนัในแต่ละบท   

กจ็ะยิÉงช่วยยนืยนัประเดน็ขา้งต้นไดห้นักแน่นยิÉงขึÊน 

 

 2.3 ประเภทตวับทและลกัษณะนํÊาเสียง  

 ดงัไดก้ล่าวไวใ้นตอนทา้ยหวัขอ้ทีÉ 2.1   บทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา...” ของแวร์แลน

แบ่งอย่างมสีมมาตรได้เป็น  2 ช่วง แต่ละช่วงม ี2 บท  ช่วงแรกของบทกวหียุดตรงวรรคทีÉ 8  

และช่วงหลงัเริÉมจากวรรคทีÉ 9 หรอืวรรคแรกของบททีÉ 3  สงัเกตไดจ้ากการเปลีÉยนเสยีงสมัผสั

สระในวรรคเลขคีÉ จาก ACAC (บททีÉ 2) เป็น DEDE (บททีÉ 3)   ในทีÉนีÊ จะกล่าวถงึอกีวธิหีนึÉงคอื

สงัเกตจากการใชป้ระเภทตวับทซึÉงกส็อดคล้องกบัการแบ่งบทกวอีย่างมสีมมาตรเช่นเดยีวกัน   

สองบทแรกเป็นตวับทแบบพรรณนา   สองบทหลงัเป็นตวับทแสดงความรูส้กึของผูส่้งสาร  
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  ตวับทแบบพรรณนาทีÉอยู่ในช่วงแรกของบทกวอีธบิายได้ในประเด็นประสาทสมัผสั 

(perception)   ในบทแรก (วรรคทีÉ 1-4) ผู้อ่านจะสังเกตเห็นการใช้จกัษุสัมผัส (perception 

visuelle)  สิÉงซึÉงมองเห็นได้แก่ท้องฟ้ากับต้นไม้ และมองเห็นในตําแหน่งเดียวกันคือเหนือ

หลงัคา (“par-dessus le toit” วรรคทีÉ 1 และ 3)  เป็นไปได้ว่าผู้ทีÉใช้จกัษุสมัผสัจะอยู่ภายใน

สถานทีÉแห่งหนึÉง แล้วมองผ่านหน้าต่างออกไปเห็นภายนอก  สิÉงทีÉปรากฏต่อคลองจกัษุคอื

ทอ้งฟ้าสฟ้ีา (“bleu”) สว่างใสไรว้ีÉแววเมฆหมอกปกคลุม (“calme”)     กวพีรรณนาเน้นสภาพ

ของท้องฟ้าด้วยการซํÊาคํากริยาวิเศษณ์ “si” ประกอบกับเครืÉองหมายอศัเจรีย์ “!” (วรรคทีÉ 2)   

ท้องฟ้าสีครามใสไร้เมฆเป็นฉากหลงัให้แก่ต้นไม้ทีÉกิÉงใบไหวไปมา (วรรคทีÉ 3-4)  ทั ÊงสองสิÉงซึÉง

ปรากฏต่อสายตาแสดงคู่ตรงขา้มระหว่างภาพนิÉงกบัความเคลืÉอนไหว 

    บททีÉสองโดดเด่นดว้ยโสตสมัผสั (perception auditive)  คํานามประธานของประโยค 

ได้แก่ ระฆงั “La cloche” (วรรคทีÉ 5) กับ “Un oiseau”  (วรรคทีÉ 7) ต่างก็ส่งเสียงได้ (“tinte” 

วรรคทีÉ 6 และ “[c]hante” วรรคทีÉ 8) แม้จะแตกต่างกนัทีÉว่าระฆงัเป็นวตัถุ แต่นกเป็นสิÉงมชีวีติ 

ทว่าในความแตกต่างมีความเหมือน เสียงทีÉต่างส่งออกมานั Êนเป็นเสียงเบา สังเกตได้จาก

คํากรยิาวเิศษณ์ “[d]oucement” (วรรคทีÉ 6) ขยายกรยิาทีÉระฆงัส่งเสยีง กบัคํากรยิา “[c]hante” 

(วรรคทีÉ 8) ทีÉใชก้บันก เสยีงระฆงัดงัแผ่วๆ และเสยีงนกส่งเสยีงเหมอืนรอ้งเพลง  

 กวใีชเ้รืÉองโสตสมัผสัเชืÉอมโยงจากช่วงแรกของบทกวไีปสู่ช่วงทีÉสอง  คํากรยิาวเิศษณ์ 

“[d]oucement” (วรรคทีÉ 6) เขา้ชุดกบัคําคุณศพัท ์“paisible” ซึÉงขยายคาํนาม “rumeur” (วรรคทีÉ 

11) รวมทั Êง “tranquille” (วรรคทีÉ 10) ซึÉงขยายคาํนาม “vie” (วรรคทีÉ 9)   คาํว่า “rumeur” ในทีÉนีÊ

มไิดห้มายถงึข่าวลอืตามความหมายอนัเป็นทีÉคุน้เคยของคํานีÊ  แต่คอืเสยีงอนัสบัสน10 ยากจะ

จําแนกของเมอืง  คําว่า “paisible” ทีÉกวใีชข้ยายคาํว่า “rumeur” จงึใหค้วามรูส้กึว่าเสยีงทีÉดงัมา

จากตวัเมอืงนั Êน ปราศจากความอึกทกึครกึโครม11  กลายเป็นเสยีงทีÉไดย้นิเพยีงแว่วๆ  ฟังไม่

ชดัเจน จบัความไม่ได้ถนัด ไม่ระคายโสตประสาท  ทว่ากเ็ป็นสิÉงทีÉยนืยนัว่าชวีติยงัดําเนินอยู่  

แต่ด้วยความเงียบงนัอนัสืÉอถึงความโดดเดีÉยว  เสียงทีÉได้ยินจากภายนอกจงึนํามาสู่เสยีง

ภายในใจโดยเฉพาะอย่างยิÉงยามทีÉอยู่เพยีงลําพงักบัตนเอง  วรรคทีÉ 9 นับเป็นจุดกึÉงกลาง

ของบทกวทีีÉมที ั Êงหมด 16 วรรค  และเริÉมต้นช่วงทีÉสองของบทกวใีนตําแหน่งบททีÉ 3   กวเีปลีÉยน

ประเภทตวับทเป็นประเภทแสดงความรูส้กึ  ใชนํ้Êาเสยีงราํพนั  เผยความในใจของผูส่้งสารอย่าง

ชดัเจน  

 
  10 พจนานุกรม Le Petit Robert 1 ใหค้วามหมายต่างๆ ของคาํว่า “rumeur” อาท ิ “bruit, nouvelles 

qui se répandent dans le public” หรอืขา่วลอื กบั “bruits confus” หรอืเสยีงสบัสน (Robert, 1984, p.1740) 

  11 พจนานุกรม Le Petit Robert 1 ใหค้ําซึÉงมคีวามหมายตรงขา้มกบัคําว่า “paisible”  ไวค้ําหนึÉงคอื 

“bruyant” หรอืเสยีงดงั (Robert, 1984, p.1342) 



Bulletin de l’ATPF, No. 144, année 45 ((juillet–décembre 2022) 

58 

  ตามปกติ เสียงนกร้องมกัจะฟังเป็นเสียงแห่งความเบกิบานร่าเรงิ แต่ในกวนิีพนธนี์Ê

ของแวร์แลน  เสยีงนกร้องทีÉไดย้นิกลบัมสีําเนียงเศรา้สรอ้ย (วรรคทีÉ 7-8)  จงึเป็นภาพคู่ขนาน

ประสานกบัเสยีงรํÉาไหค้รํÉาครวญของกว ี(วรรคทีÉ 14)  ทาํใหก้ารรบั-ส่งระหว่างช่วงแรกกบัช่วงทีÉ

สองของบทกวมีคีวามต่อเนืÉองลืÉนไหล   กวใีชเ้สยีงควบกลํÊา [pl] และตวัสะกดอกัษรนํา “pl…” 

ของคําสุดทา้ยในบททีÉ 2 (“plainte” วรรคทีÉ 8)  เป็นตวัส่งเสยีงจากความรูส้กึดงักล่าว ต่อมายงั

บททีÉ 4 ตรงตําแหน่งคาํแรกของวรรคทีÉ 2 ของบท (“Pleurant” วรรคทีÉ 14)  ซึÉงอยู่ในช่วงทีÉสอง

ของกวนีิพนธนี์Êและแสดงอารมณ์หม่นหมองของกวี   

  แม้จะไม่ใชค้ําสรรพนามบุรุษทีÉ 1 เพืÉอแทนตวัผู้พูดโดยตรง แต่คําอุทาน “Mon dieu”  

(วรรคทีÉ 9) ซึÉงกวีใช้เริÉมต้นบททีÉ 3 และคําสรรพนามบุรุษทีÉ 2 “tu” รวมทั ÊงคําทีÉเกีÉยวข้องอนั

ไดแ้ก่ “toi” กบั “ta” ซึÉงพบในเกอืบทุกวรรคของบททีÉ 4 อนัเป็นบทสุดทา้ย  และการใชรู้ปประโยค

คําสั Éง “Dis” (วรรคทีÉ 15) ทีÉใชก้บั “tu”  ต่างกบ็่งชีÊว่ากวเีป็นผู้พูด กล่าวถงึตนเอง และรําพนักบั

ตัวเองในรูปแบบการตั ÊงคําถามอันกินเนืÊ อทีÉตลอดทั ÊงบททีÉ  4 ว่า “Qu’as-tu fait de ta 

jeunesse ?”  การซํÊาคําถามเป็นประหนึÉงการจําลองเสยีงทีÉดงัสะท้อนกลบัไปกลบัมาในมโน

สํานึกของผูพู้ด  นอกจากนีÊ การแสดงอารมณ์ความรูส้กึของผู้ส่งสารยงัสงัเกตไดจ้ากการใชร้ปู

ประโยคอุทาน “ô toi que voilà” (วรรคทีÉ 13)  กวเีน้นยํÊาอารมณ์รนัทดดว้ยการกล่าวซํÊาทั Êงคํา

และความ (วรรคทีÉ 15)  เกดิเป็นเสยีงสะทอ้นทีÉเพิÉมระดบัความรูส้กึใหรุ้นแรงขึÊน เผยถงึความ

เสียดายอาลัยถึงวันเวลาใน “วัยหนุ่มของเจ้า” (“ta jeunesse”) หรืออีกนัยหนึÉงของกวีเอง       

อันล่วงเลยลับไป  กวีหลั ÉงนํÊาตาเสียใจในสิÉงทีÉได้กระทําไปในอดีต จนอาจกล่าวได้ว่าเป็น

ความรู้สึกสํานึกผดิ  นํÊาเสยีงเศร้าหมองในตวับทแบบแสดงอารมณ์ของผูส้่งสารจงึแสดงออก

อย่างมเีอกภาพและเป็นรูปธรรมชดัเจน  ส่งผลให้บทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา...” ซึÉงใชภ้าษา

เรยีบง่าย ปราศจากคําศพัท์ยากด้วยความหมายซบัซ้อนต่างๆ นานา  มคีวามลกึซึÊงและโดด

เด่นดา้นความรูส้กึสะเทอืนใจ   

 

3. บทสรปุ 

 การอ่านบทกว ี“ท้องฟ้าเหนือหลงัคา...” ของแวร์แลนดว้ยทฤษฎีของจาคอบสนัตาม

แนวทางรปูแบบนิยมรสัเซยี ทาํใหเ้หน็ความสมมาตรของตวับททีÉปรากฏใหเ้หน็อย่างชดัเจนทั Êง

ระดบัจุลภาคและระดบัมหภาค กวใีชโ้ครงสรา้งทีÉล้อกนัหรอืขนานกนัในตําแหน่งวรรคทีÉตรงกนั 

ทั Êงภายในบทเดยีวกนัและขา้มบท ทั Êงในระดบัประโยค ระดบัคาํ จนไปถงึระดบัเสยีงอกัษร  เรา

จงึไดเ้หน็ว่ารูปแบบของตวับทนํามาใชเ้ป็นเนืÊอหาของการวเิคราะห ์ แต่ทุก “เครืÉองมอื” ย่อมมี

ขอ้จํากดัในการใช ้ ขอ้มูลทีÉอยู่นอกเหนือจากถ้อยคําในตวับท เช่น รายละเอยีดจากชวีประวตัิ

ของกว ีบรบิทของการประพนัธ ์เป็นตน้ กเ็ป็นสิÉงทีÉยงัมคีวามจําเป็น ไม่อาจละเลยหรอืมองขา้ม 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศสแหง่ประเทศไทย ในพระราชูปถมัภฯ์ ฉบบัทีÉ řŜŜ ปีทีÉ Ŝŝ เล่ม Ś (กรกฏาคม - ธนัวาคม ŚŝŞŝ) 

59 

แต่ควรนํามาใชเ้พืÉอช่วยตรวจสอบความถูกต้องของการวเิคราะห ์และทําใหม้ั Éนใจว่าไม่เป็นการ

ตีความ “เตลดิ” ไปไกลกว่าทีÉผู้ส่งสารต้องการถ่ายทอดในสารนั Êน นํÊาเสยีงรนัทดจากประโยค

คําถามหลกั “Qu’as-tu fait de ta jeunesse ?”  ในบทสุดทา้ยของบทกว ี“ทอ้งฟ้าเหนือหลงัคา...” 

ยนืยนัไดจ้ากขอ้มูลชวีประวตัขิองแวร์แลน  กวมีชีวีติทีÉโลดโผน สํามะเลเทเมา ดืÉมจดั อารมณ์

เกรีÊยวกราด ทําร้ายภรรยาทั Êงทางกายและทางใจ คิดแม้กระทั Éงจะกระทํามาตุฆาต มี

ความสมัพนัธ์ฉันคู่รกักบัอาร์ตูร์ แร็งโบด์ (Arthur Rimbaud) กวีหนุ่มรุ่นน้อง และเริÉมมีเรืÉอง

ระหองระแหงกนั  ในเดอืนกรกฎาคม ค.ศ. 1873 แวร์แลนใชปื้นยงิแร็งโบด์ไดร้บับาดเจบ็ และ

ถูกจบัคุมขงั บทกว ี“ท้องฟ้าเหนือหลงัคา...” เป็นกวนิีพนธ์บทหนึÉงทีÉแวร์แลนประพนัธ์ระหว่าง

รับโทษ (Verlaine, 1962, p. XV-XLV)   ช่วงเวลาทีÉมีเพียงการประพันธ์เป็นวิธีสงบจิตใจ 

ย่อมจะมีจงัหวะทีÉกวไีด้ทบทวนความคดิ พินิจการกระทําทีÉผ่านมาจนนําพาตัวตนมาสู่จุดนีÊ 

ความรู้สึกสํานึกคดิจงึสะท้อนผ่านนํÊาเสยีงระทมเศร้ากบัประโยคคําถามสําคญัในบทกว ีอาจ

กล่าวได้ว่า บทกว ี“ท้องฟ้าเหนือหลงัคา...” เป็นตวับททีÉเชืÉอมโยงกบัชืÉอชุดของหนังสอืรวมบท

กว ีความระลกึรู ้อย่างชดัเจน   

 อย่างไรกต็าม การอ่านตวับทวรรณกรรมตามแนวทางการวเิคราะหร์ูปแบบอาจนําไป

ประยุกต์ใช้ในการสอนภาษาฝรั Éงเศสได้ตามสมควร  ผู้เรยีนทีÉมพีืÊนฐานด้านภาษามาแล้วใน

ระดับหนึÉง  ก็สามารถหดัอ่านเชิงวิเคราะห์ตัวบทวรรณกรรมในแนวทางนีÊได้โดยใช้ความรู้

ไวยากรณ์และโครงสร้างประโยคเป็นเครืÉองมอื โดยยงัไม่ต้องพะวงมากกบัตวัทฤษฎีหรือการ

อธบิายดว้ยศพัท์เฉพาะทางเนืÉองจากสิÉงเหล่านีÊมบีทบาทเป็นเครืÉองมอืหรอื “ตวัช่วย” การอ่าน 

แก่นหรอื “หวัใจ” ของการอ่านนั Êนอยู่ทีÉตวับทซึÉงผูอ่้านตอ้งใหค้วามสําคญัเป็นอนัดบัแรก วธิกีาร

นีÊจะแสดงให้ผู้เรยีนมองเห็นว่าการอ่านวรรณกรรม โดยเฉพาะอย่างยิÉงประเภทกวนีิพนธ์นั Êน    

ไม่ยากหรือซับซ้อนอย่างทีÉอาจคาดคดิไว้  อนัจะช่วยเปิดโลกทศัน์ด้านวรรณคดีฝรั Éงเศสให้

ผู้เรยีน รวมทั Êงกระตุ้นความสนใจทีÉจะเรยีนภาษาและวรรณคดฝีรั Éงเศสใหล้กึซึÊงยิÉงขึÊนไป หรอื

แมแ้ต่ผูอ่้านซึÉงไม่พูดภาษาฝรั Éงเศสแต่สนใจการวเิคราะหว์รรณคดโีดยเฉพาะประเภทกวนิีพนธ์ 

กอ็าจจะอ่านและทําความเขา้ใจไดเ้ช่นกนัจากตวัอย่างการวเิคราะหท์ีÉนําเสนอไวใ้นบทความนีÊ 

แล้วนําไปประยุกต์ใช้ต่อไปในการอ่านวรรณกรรมในภาษาทีÉเรียน บทกวี “เพลงใบไม้ร่วง 

(Chanson d’automne)”  ในรวมกวนีิพนธช์ุด กวนีิพนธช์ะตาบาป (Poèmes saturniens) ตอน

ทีÉมชีืÉอว่า “ทวิทศัน์หม่น (Paysages tristes)”  หรอืบทกว ี“หลั ÉงนํÊาตารนิไหลในหวัอก (Il pleure 

dans mon cœur…)12” จากรวมกวนีิพนธ์ชุด ลํานําไรถ้้อยคํา (Romances sans paroles) เป็น

 
  12 บทกวทีั Êงสองบทมสีาํนวนแปลเป็นภาษาไทยของอภชิาต เพิÉมชวลติ ใน เหนือภาษาและกาลเวลา 

รวมงานแปลวรรณกรรมฝรั Éงเศสศตวรรษที É 19 ชืÉอ “บทเพลงฤดูใบไมร้่วง” และ “รํÉาไหใ้นอุรา” ตามลําดบั     
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ตวัอย่างบทประพนัธ์ของแวร์แลนอนัน่าสนใจทีÉจะทดลองประยุกต์ใชก้ารวคิราะหต์ามแนวทาง

ขา้งต้นไดเ้ช่นกนั  
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Résumé 
Cet article constitue le second volet d’un diptyque d’articles au sujet 

des obstacles culturels posés par le DELF B1 « tous publics » aux 

apprenants dans le contexte thaïlandais. Il propose une analyse des 

contenus des sujets-types du DELF B1 qui sert de base à un 

ensemble de pistes de remédiation. En particulier, il établit une liste 

des thèmes récurrents apparaissant dans ce test de certification. À 

partir de ce corpus, deux types de difficultés sont identifiées. Ce sont 

celles qui sont liées à la culture éducative et celles en lien avec la 

culture partagée. Les suggestions de remédiations tentent de donner 

un aperçu des mesures correctives pouvant être mises en place en 

amont de l’examen afin d’apporter une aide aux apprenants 

thaïlandais. Ces propositions s’appuient aussi bien sur l’analyse de 

notre corpus que sur des publications diverses et des observations 

empiriques ayant pris place dans nos classes de langue. 

Abstract 

This article is the second part of a two-article series which focus 

mainly on the cultural obstacles, confronted by learners in the 

Thai context during their DELF B1 « tous publics ». The analysis 

of the contents of typical samples of DELF B1, serve as a way  
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  E-mail address: jarukan.ji@up.ac.th 
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to possible solutions, is provided in this article. It proposes 

particularly   a   list  of   recurring   themes  appearing in this 

certification test. From this corpus, two types of difficulties can 

be identified: one related to the educational culture and the other 

to the shared culture. The suggestions proposed in this article, 

based as much on the analysis of our corpus as on various 

publications and empirical observations that took place in our 

language classes, attempt to provide an overview of remedial 

measures that can be put in place in order to assist Thai learners.

 

1. Introduction 

 

1.1 Introduction générale 

Nous avons évoqué dans un article précédent1 (Nguyen et al., 2021) la nature 

éminemment culturelle du DELF B1. Nous nous proposons dès lors dans cet article de 

faire l’analyse critique des sujets-types du DELF B1 « tous publics ». En effet, il nous a 

semblé pertinent après ces rappels théoriques de pousser notre analyse plus loin afin 

de définir les actions correctives pouvant être menées pour aider les formateurs à mieux 

préparer les candidats au DELF B1 dans un contexte thaïlandais.  

Nous avons arrêté notre choix sur ces sujets car nos étudiants seront 

confrontés à cette épreuve en fin de cursus. Il s’agit donc pour nous d’apporter notre 

contribution à l’enseignement du français en Thaïlande. 

Au regard des difficultés d’ordre culturel présentes dans le DELF B1, quelles 

remédiations peut-on mettre en place préventivement ? 

Une présentation et une description des contenus des sujets-types seront 

proposées avant d’indiquer des pistes de remédiations liées aux difficultés 

envisageables.  

 

 

 

 
1 « Le DELF B1 en Thaïlande : un test de compétence culturelle ? Problématique et cadre 

théorique » 
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1.2  Corpus : présentation et analyse 

Notre corpus est constitué de quatre sujets-types, les seuls dont la diffusion et 

l’accès sont autorisés par France Éducation International (FEI)2 . Depuis 2020, un 

nouveau format d’épreuve est apparu (Département évaluation et certifications, France 

Éducation International, 2019). Ce dernier a coexisté avec l’ancien en 2020-2021 et 

2022. Le site de FEI ne propose désormais que deux sujets-types. Afin de constituer un 

échantillon assez étendu pour en tirer une analyse fine et pertinente, nous avons donc 

basé notre étude sur quatre sujets d’annales (Perrot, 2013) consultés le 4 décembre 

2020 qui apparaissaient par le passé sur le site du Centre International d’Études 

Pédagogiques (CIEP). Ils sont toujours disponibles sur le site http://www.delfdalf.fr, créé 

par Yann Perrot3 en 2013. Ce site est régulièrement mis à jour et susceptible de 

modifications à tout moment.  

Les sujets de notre corpus relèvent des deux formats : les trois premiers sur 

l’ancien et le dernier basé sur le nouveau. Nous désignerons les sujets par sujet 1, sujet 

2, sujet 3 et sujet 4 en respectant leur ordre d’apparition sur le site.  

L’analyse des contenus nous permettra d’obtenir une vue globale de notre 

corpus afin de proposer des pistes de remédiations pertinentes. Par ailleurs, les résultats 

de cette étude seront capitaux pour pronostiquer des thèmes pouvant fréquemment 

apparaître dans chacune des parties de l’épreuve. Cela servira aux enseignants et aux 

étudiants désireux de préparer efficacement le DELF B1.  

Il convient cependant d’exprimer quelques réserves quant aux résultats 

obtenus. En effet, nous comparons des échantillons de tailles très inégales. Par exemple 

le sujet 3 propose 5 choix de sujets pour l’exercice en interaction, alors que le sujet 4 

n’en propose aucun et que le sujet 1 n’en propose que deux mais qui sont 

vraisemblablement des exemples tirés du DELF scolaire. Dans ces conditions, il existe 

des écarts importants entre les sujets qui biaisent nos résultats. En outre, notre 

classement thématique comporte évidemment une part de subjectivité parce que nous 

 
2 Le Centre international d’études pédagogiques (CIEP) est depuis 2020 dénommé France 

Éducation International. 
3 Responsable du développement du français pour le Centre du Vietnam et coordinateur 

pédagogique des Institut français de Danang et de Hué. 
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avons créé par nous même les catégories discrètes dans lesquelles nous avons classé 

les items. D’autres choix pourraient être faits. De surcroît, un même énoncé peut aussi 

être rattaché à plusieurs catégories. En dépit de ces limites, ces résultats pourront tout 

de même nous fournir une vision d’ensemble des thèmes récurrents pour orienter notre 

action pédagogique. 

Quels sont les thèmes apparaissant de manière récurrente dans les sujets-

types ? 

Nous débuterons par donner une vue d’ensemble des thèmes contenus par 

l’épreuve, avant d’en proposer un classement par ordre décroissant de fréquence. Nous 

avons à regret fait le choix de ne pas décrire la forme des exercices pour nous 

concentrer sur le fond parce qu’en dépit de son intérêt cette analyse de la forme aurait 

largement dépassé le cadre de cet article. Dans les tableaux qui suivent, nous 

désignerons par les sigles suivants chaque partie de l’épreuve : « CO » pour « 

compréhension orale », « CE » pour « compréhension des écrits », « PE » pour « 

production écrite » et « PO » pour « production orale ». 

1.2.1 Vue d’ensemble  

Le tableau ci-dessous présente le nombre total d’occurrences pour chaque 

thème qui se répartissent entre une seule fois (pour le droit des enfants et les 

informations personnelles) et un maximum de 12 fois (pour le travail). Le nombre moyen 

d’apparitions des thèmes est de 5 fois. Ces résultats tendent à montrer que chacun des 

thèmes sélectionnés doit faire l’objet d’une attention particulière dans la préparation des 

candidats afin de maximiser leurs chances de réussite. 
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Tableau 1  

Nombre total d’occurrences pour chaque thème dans les examens blancs du DELF B1 
 

  

Tourism
e/Voyage 

Logem
ent 

Enseignem
ent/Éducation 

Langues 

Problèm
es internationaux 

D
roits des enfants 

C
hangem

ents sociaux/Sociétaux 

Travail 

Loisir 

R
elation/Fam

ille 

Santé 

Arts divers 

Inform
ations personnelles 

Vie quotidienne 

C
onsom

m
ation 

Total 

CO 4 2     2 1  1 2 2  1 4 19 

CE 2 1 2 4 1 1 1 3 1  1    1 18 

PE     1  1 2        4 

PO 5 2 6    5 6 2 2   1 4 1 34 

Total 11 5 8 4 2 1 9 12 3 3 3 2 1 5 6  

 

L’observation des résultats indique un écart important quant au nombre de 

thèmes abordés selon les parties de l’épreuve. Ainsi, pour la production écrite, seuls 

trois thèmes apparaissent pour quatre occurrences au total. Alors que pour la production 

orale, dix thèmes différents sont présents pour 34 occurrences. Cela signifie que pour 

certaines parties de l’épreuve, les thèmes possibles sont plus prévisibles que pour 

d’autres parties. Cependant, le nombre important de thèmes et d’occurrences de la partie 

production orale est lié au fait que le candidat est invité à tirer au sort un sujet parmi un 

certain nombre de sujets qui lui ont proposés. 

1.2.2 Classement des thèmes par ordre décroissant de fréquence 

Le classement des thèmes par ordre décroissant de fréquence repose sur les 

scores obtenus. Ce classement servira de base au pronostic des erreurs probables et 

aux remédiations qui en découleront. 
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 Tableau 2   

 Classement des thèmes par ordre décroissant de fréquence  
 

Fréquence Score Rang Thème 

Maximum 12 1 Travail 

Très fréquent 11 2 Tourisme/voyage  

9 3 Changements sociaux/Sociétaux 

Fréquent 8 4 Enseignement/Éducation 

6 5 Consommation  

Moyennement fréquent 5 6 Logement 

5 6 ex aequo Vie quotidienne 

Assez fréquent 4 7 Langues  

4 7 ex aequo Loisir 

3 8 Relation/Famille 

3 8 ex aequo Santé 

Moins fréquent 2 9 Problèmes internationaux 

2 9 ex aequo Arts divers 

1 10 Droit des enfants 

1 10 ex aequo Informations personnelles  

 

Nous constatons que les fréquences d’apparition sont variables puisqu’elles se 

répartissent entre un maximum de 12 pour le travail et un minimum d’une occurrence 

pour le droit des enfants et les informations personnelles. Si tous les thèmes semblent 

pertinents à étudier en classe, le classement des fréquences peut aider les professeurs 

à définir les priorités en particulier lorsqu’ils ne disposent que d’un temps limité pour 

préparer les apprenants à l’épreuve.  

 

2.  Difficultés envisageables et leurs remédiations  

Dans la partie précédente, nous avons extrait les thèmes récurrents des quatre 

sujets-types du DELF B1 disponibles. Cette description autorise à pronostiquer des 

difficultés que les candidats thaïlandais pourront rencontrer. Ce pronostic sera 

également basé sur des observations empiriques liées à des expériences multiples 

d’enseignement et une prise en compte de l’écart entre la culture-cible et la culture-

source. Ce dernier provient du fait que la langue est intimement liée à la culture. Ainsi, 
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un test de compétence linguistique comme le DELF B1 constitue également un test 

d’ordre culturel. Les étudiants thaïlandais risquent donc de rencontrer deux types de 

difficultés à surmonter. 

Il existe des difficultés d’ordre linguistique mais celles-ci sont les plus 

fréquemment prises en compte par les professeurs de français. Par conséquent, nous 

nous priverons d’un traitement détaillé de ces questions car elles nous semblent 

suffisamment mises en lumière par d’autres travaux. Rappelons cependant que ces 

difficultés linguistiques sont d’autant plus importantes que le thaïlandais4  n’appartient 

pas à la famille indo-européenne. L’étudiant ne dispose pas d’un fond lexical commun 

important avec le français, contrairement à d’autres langues d’Asie du Sud-Est comme 

le vietnamien qui emploie des emprunts au français là où le thaïlandais utilise plutôt 

l’anglais. Par exemple, la crème glacée est désignée par ice cream en thaï et par kem 

en vietnamien (du français « crème »), de même pour le thaï khanom cake et le 

vietnamien bánh ga tô (> gâteau) ou encore le thaï suit et le vietnamien com lê ou complê 

(> complet). Nous pourrions multiplier les exemples de ce type. En théorie, l’anglais est 

la première langue vivante obligatoire que tous les étudiants ont étudiée. Pourtant, 

beaucoup d’entre eux ont des acquis très faibles dans cette langue, et ce malgré le fait 

qu’ils ont commencé son étude précocement. De plus, le thaïlandais est une langue 

isolante dont la morphologie est très éloignée du français qui est une langue synthétique 

de nature flexionnelle. Dans les langues isolantes, les variations d’ordre morphologique 

sont inexistantes. Parmi celles-ci, celles dites des « racines isolées » sont constituées 

de mots qui « consistent en un groupement fixe de phonèmes qui ne peut être élargi 

par des affixes. Des langues représentatives de ce type sont le vietnamien, le chinois et 

le thaï. » (Feuillet, 2006, p. 18‑19)  

Ainsi, la morphologie et la syntaxe de la langue-cible posent inévitablement des 

difficultés aux apprenants thaïlandais parce que leur langue première est peu 

grammaticalisée. L’enseignement scolaire de la grammaire du thaïlandais demeure donc 

réduit à la portion congrue et beaucoup d’étudiants sont peu familiers de l’analyse 

 
4 Nous désignons par le « thaïlandais » la variété de thaï qui fait usage de koinè en Thaïlande 

et en particulier l’acrolecte standardisé et enseigné, en d’autres termes la langue officielle nationale du 

royaume de Thaïlande. 
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logique et grammaticale de leur propre langue (sauf éventuellement pour les nombreux 

emprunts au pali et sanskrit). De surcroît, le métalangage afférant leur est souvent 

inconnu. Or, certains chercheurs suggèrent que l’apprentissage de la langue première 

a une influence capitale sur les conceptions grammaticales des apprenants parce qu’ : 

 

  […] il n’est pas facile de faire remettre en question un classement, une étiquette 

grammaticale lorsqu’ils ont été manipulés pendant toute leur scolarité par les 

apprenants dans leur L1. En outre, il apparaît que les étudiants sont peu 

rompus au raisonnement métalinguistique sur leur langue et que c’est la 

grammaire scolaire (celle enseignée à l’école, à des degrés divers), la plus 

lointaine dans leur passé d’apprenant, qu’ils privilégient et qui a façonné leur 

raisonnement. (Klingler, 2005, p. 84) 

 

Ainsi, le degré de grammaticalisation de la langue première devrait être pris en 

compte par l’enseignant (Klingler, 2005). 

En dépit de ces écarts, résoudre les complications liées à la langue demeure 

le but premier du cours de langue et ces tracas sont si prévisibles que nous ne nous 

étendrons pas davantage dessus. 

Le premier type de difficultés sur lequel nous allons nous arrêter plus 

longuement dans cet article relève des écarts de cultures éducatives. Ces dernières 

étant représentées dans ce type d’épreuves par la forme que revêtent les exercices. Ce 

groupe d’obstacles est particulièrement important pour les candidats thaïlandais parce 

que les pays occidentaux ont une tradition pédagogique ancienne et fort éloignée des 

pratiques en Thaïlande. De surcroît, le fait que la Thaïlande n’ait jamais été colonisée 

par une puissance européenne a potentiellement pu préserver plus amplement ses 

spécificités culturelles sur le plan éducatif que les autres pays de l’ASEAN. En outre, les 

candidats sont souvent assez peu, voire pas du tout, confrontés à des cours dispensés 

par des personnes de culture française et lorsqu’ils le sont, ces derniers adaptent 

souvent leurs cours aux habitudes locales. Par ailleurs, les professeurs ont tendance à 

se focaliser sur la langue pendant les cours de langue plutôt que sur les types 
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d’exercices. Ainsi, ces difficultés devraient donc faire l’objet d’une attention particulière 

de la part des formateurs. 

Le second type est constitué par les obstacles rattachés à la culture partagée. 

Il s’agit des habitudes de vie quotidienne. Ces derniers sont particulièrement importants 

pour le public que nous visons. La Thaïlande n’étant pas un pays occidental, le mode 

de vie, les infrastructures urbaines, les habitudes sont extrêmement éloignées de celles 

de l’Hexagone. Nous reviendrions donc amplement sur ces contraintes, même si celles-

ci sont très prévisibles et plus aisées à traiter que les difficultés en lien avec les écarts 

de cultures éducatives. 

À partir de la description faite des épreuves de notre corpus, quelles sont les 

difficultés les plus probables ? Quelles actions correctives peut-on mettre en place en 

amont de l’examen afin de mieux préparer nos étudiants à ce dernier ? 

Nous nous pencherons tout d’abord sur les entraves liées à la culture éducative 

thaïlandaise, avant de nous arrêter sur les problèmes liés à la culture partagée. 

 

2.1 Difficultés liées à la culture d’apprentissage 

Les cultures d’apprentissage en Thaïlande et en France sont issues de 

traditions très différentes. Rappelons pour mémoire que la France est l’héritière d’une 

longue tradition pédagogique dont certains aspects que nous évoquerons ultérieurement 

sont directement hérités de l’antiquité gréco-romaine. La Thaïlande, quant à elle, est la 

dépositaire d’un modèle éducatif bouddhique car ce sont les moines qui y ont assuré 

l’éducation pendant très longtemps, à l’instar des autres pays continentaux de l’ASEAN 

– exceptions faites de la Malaisie musulmane au sud et du Vietnam marqué par la 

tradition confucéenne d’Asie orientale. 

En outre, le système éducatif français fait la part belle aux pédagogies actives 

et centrées sur l’étudiant, surtout depuis la loi d’orientation sur l’éducation du 10 juillet 

1989, dite loi Jospin qui place l’élève au centre des apprentissages puisque son article 

premier affirme que : « Le service public de l’éducation est conçu et organisé en fonction 

des élèves et des étudiants » (Loi d’orientation sur l’éducation (n° 89-486 du 10 juillet 

1989) (1), s. d.). En revanche en Thaïlande, les pédagogies restent plutôt transmissives 

et centrées sur les savoirs et l’autorité des enseignants (Jaime-Aree, 2013). Nous 
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sommes déjà revenus sur cette centration sur les savoirs dans l’article précédent auquel 

nous renvoyons le lecteur. De surcroît, le DELF est basé depuis 2005 sur le CECRL qui 

instaure une primauté de la communication – qu’elle soit monologale ou interactive – 

sur les connaissances formelles, ce qui ne va pas sans poser de problèmes pour nos 

apprenants imprégnés d’un modèle éducatif fort éloigné.  

Quels sont les écarts de cultures éducatives amenant des difficultés aux 

apprenants thaïlandais ? 

Nous évoquerons d’abord la prédominance des questions à choix multiples 

(QCM) et des questions de cours dans le système thaïlandais. Puis, nous montrerons 

pourquoi les épreuves de productions du DELF B1 représentent une barrière à dépasser 

pour les candidats thaïlandais. 

2.1.1 Prédominance des QCM et des questions de cours dans le contexte 

thaïlandais 

Tout professeur étranger – et a fortiori français – qui enseigne en Thaïlande 

est frappé par la fréquence quasi exclusive des questions à choix multiples (QCM) et 

des questions dites « de cours ». Il s’agit de questions qui appellent une réponse courte 

de la part du candidat qui restitue un point spécifique de connaissance. 

Concernant l’examen du DELF B1, ce type de question apparaît pour les parties 

de compréhension. Ces QCM devraient même remplacer complètement les questions 

ouvertes dans les années à venir en accord avec le nouveau format de l’épreuve. Les 

apprenants sont donc familiarisés avec ce type de réponses. 

En revanche, les épreuves de production sont des épreuves de productions 

longues qui devront être argumentées et articulées correctement selon un plan logique. 

Cela correspond à l’habitude en France où les élèves sont habitués à la rédaction d’écrits 

longs, dès l’école élémentaire. En effet, l’écrit – et plus particulièrement sa production – 

constitue un « critère de sélection » dans le système éducatif français (Guibbert et al., 

1980, p. 22). La dissertation est ainsi un exercice-phare du système éducatif français 

(Genette, 1966, p. 297) – en particulier au niveau secondaire et universitaire – auquel « 

les professeurs de français sont très attachés. » (Le Goff, 2009, p. 113). Ainsi, diverses 

épreuves du baccalauréat général comportent des dissertations comme les sciences 
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économiques et sociales5, la philosophie ou encore l’histoire-géographie6. Dans toutes 

les disciplines, tant littéraires que scientifiques, les enseignants français aiment poser 

des questions ouvertes assez larges afin que l’élève puisse développer une réponse 

argumentée et articulée logiquement dans laquelle il pourra mettre en perspective ses 

différentes connaissances. Par exemple, même l’enseignement des mathématiques est 

centré sur la résolution de problèmes7  et ce dès l’école primaire. À partir du secondaire, 

les solutions algébriques plutôt qu’arithmétiques sont favorisées. De ce fait, les données 

du problème devront être exposées en expressions littérales 8  dans lesquelles les 

connues et les inconnues sont clairement définies. Enfin, la réponse définitive au 

problème doit être entièrement rédigée. Le raisonnement est donc autant mis en avant 

que le résultat en lui-même et ce raisonnement s’exprime à l’écrit par une structure 

logique cohérente et articulée. De même, les exercices de géométrie reposent sur des 

démonstrations logiques basées habituellement sur des syllogismes. Nous voyons par 

ces quelques exemples que la culture éducative française attache autant d’importance 

– voire plus – au raisonnement logique et son expression écrite qu’aux connaissances 

et résultats en eux-mêmes. Nous allons voir que cela pose potentiellement problème à 

nos candidats pour les épreuves de productions.  

Afin de permettre aux candidats thaïlandais d’affronter les épreuves de 

productions longues, il nous paraît essentiel de concevoir les séquences pédagogiques 

en prenant comme point de départ les tâches que les apprenants auront à réaliser. Ainsi, 

le formateur sera en mesure de définir les compétences engagées dans celle-ci pour 

 
5 Bulletin officiel spécial n° 2 du 13 février 2020 (Épreuve de l’enseignement de spécialité 

« sciences économiques et sociales » de la classe de terminale de la voie générale à compter de la 

session 2021 de l’examen du baccalauréat, 2020),  consulté le 9 octobre 2022 sur le site 

https://www.education.gouv.fr/bo/20/Special2/MENE2001800N.htm 
6 Bulletin officiel spécial n° 2 du 13 février 2020 (Épreuve de l’enseignement de spécialité 

« histoire-géographie, géopolitique et sciences politiques » de la classe de terminale de la voie générale 

à compter de la session 2021 de l’examen du baccalauréat, 2020), consulté le 9 octobre 2022 sur le 

site https://www.education.gouv.fr/bo/20/Special2/MENE2001791N.htm 
7 (Bulletin officiel spécial n° 3 du 26 avril 2018), consulté le 9 octobre 2022 sur le site 

https://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.html?pid_bo=37752 
8 (Équipe académique Mathématiques de l’Académie de Bordeaux, 2007) 
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enfin sélectionner des contenus linguistiques et déterminer les activités de classe. Cette 

approche par compétences est d’ailleurs celle qui est promue par le CECRL (Beacco, 

2007). Malheureusement, nous partons du postulat que la démarche la plus souvent 

retenue pour créer une séquence en Thaïlande consiste à définir des contenus 

linguistiques plutôt que des compétences parce qu’il s’agit de la démarche 

habituellement observée dans l’éducation primaire et secondaire. Or, cette centration 

sur les savoirs linguistiques provoque en général une focalisation sur les exercices de 

systématisation dont la réalisation ne préjuge absolument pas de la capacité à 

réemployer et réinvestir les éléments étudiés dans une production longue. En effet,          

« l’appropriation de nombreuses connaissances ne permet pas, ipso facto, leur 

mobilisation dans l'action. » (Perrenoud, 1997, p. 9). Ainsi, nous constatons 

fréquemment en classe que des étudiants étant rompus aux exercices de 

systématisation demeurent absolument inaptes à les réutiliser avec d’autres 

connaissances dans des simulations plus larges.  

2.1.2 Difficultés liées aux épreuves de productions 

Avant de présenter ces difficultés, il convient d’établir une distinction entre les 

épreuves en interaction – qui supposent une prise en compte de l’interlocuteur pour 

échanger avec lui (Chapitre 4 du CECRL 2001) – et les épreuves monologiques qui ne 

mettent pas en jeu les mêmes compétences. 

Les épreuves de productions au DELF B1 pourront se révéler délicates au 

regard de la culture éducative thaïlandaise. Par exemple, l’exercice en interaction de la 

production orale fait appel à des compétences interactionnelles. Ces exercices se 

révèlent souvent problématiques car les apprenants ont tendance à écrire complètement 

les répliques des dialogues à jouer en classe. Par conséquent, ces simulations ne sont 

pas véritablement des échanges mais des écrits oralisés. Les difficultés face aux 

interactions spontanées sont renforcées par la prégnance de la notion de face qui obère 

leur capacité à adapter à l’interlocuteur lorsque celui-ci ne produit pas l’énoncé attendu. 

Cet obstacle n’est pas propre au public thaïlandais mais se retrouve dans d’autres 

contextes asiatiques (Suzuki, 2005).  

En ce qui concerne les monologues en production écrite, en particulier dans le 

cas d’un essai et pour le troisième exercice de la production orale, d’autres types de 
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difficultés se font jour. En effet, ces sujets polémiques ne peuvent être traités qu’après 

avoir élaboré un plan cohérent dans lequel le candidat aura hiérarchisé ses arguments 

et ses exemples logiquement. Or, nous avons vu que ce type d’exercices n’est pas 

courant pour les apprenants thaïlandais. En outre, ce que les Français entendent comme 

logique « n’est pas identique à celle que les apprenants connaissent dans leur culture. » 

(Takagaki, 2002, p. 189). En effet, les étudiants sont imprégnés de « modèles 

rhétoriques » différents (Ibid.) mais ils « croient souvent, à tort, que leur façon de 

raisonner est universelle » (Takagaki, 2009, p. 377). 

De surcroît, l’insécurité linguistique des enseignants non-natifs (largement 

majoritaires en Thaïlande) pousserait ceux-ci à se focaliser sur les exercices de 

systématisation dont la validation laisse une part moins grande à l’incertitude. En effet, 

les exercices de production longue et de réinvestissement peuvent les placer dans des 

situations plus délicates car : 

 

[…] en laissant plus de place à l’imprévu, l’approche communicative a placé les 

enseignants non-natifs dans une position didactique délicate d’un point de vue 

linguistique mais aussi méthodologique. (Planet, 2014, p. 92)  

 

Il est probable que de nombreux professeurs thaïlandais appliquent une 

stratégie d’évitement pour contourner ces difficultés. 

Nous présenterons deux aspects qui risquent en particulier de poser des 

problèmes : l’élaboration du plan et l’usage du brouillon que cela présuppose.  

2.1.2.1 Élaboration d’un plan détaillé 

Élaborer un plan détaillé est une gageure pour beaucoup d’apprenants n’étant 

pas rompus à ce type d’exercice. Or, une production à la structuration peu rigoureuse 

se révèle bien souvent plus difficilement compréhensible toutes choses égales par 

ailleurs. En outre, l’Occident est le délégataire de la philosophie grecque antique qui voit 

dans l’organisation du discours une voie d’accès à la vérité. Par exemple, le terme grec 

λόγος « logos » désigne tout à la fois le discours sur un sujet et la science qui y est 

relative ce que nous trouvons encore aujourd’hui dans le suffixe -logie en français. On 
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comprend dès lors mieux le lien étroit dans la pensée occidentale entre le discours et 

la connaissance en elle-même.  

Ainsi, la dialectique et la rhétorique occupent une place prépondérante du 

système éducatif occidental depuis l’Antiquité (elles faisaient déjà partie du trivium des 

arts libéraux). La dialectique a perduré dans la scolastique médiévale, en particulier 

dans l’exercice de la disputatio (Durkheim, 1938). Aujourd’hui encore, l’enseignement 

de la philosophie est obligatoire pour tous les lycéens de l’enseignement général en 

France. Les sujets se traitent obligatoirement par un plan dialectique en trois parties (le 

fameux plan thèse-antithèse-synthèse). La dialectique est en effet à la base de la 

philosophie occidentale depuis Platon jusqu’à Kant et bien évidemment Hegel. Bien 

qu’une forme d’utilitarisme se faisant jour semble remettre en cause cet enseignement 

philosophique, il se maintient. D’ailleurs, la question de sa persistance se posait déjà au 

XIXe siècle (Durkheim, 1895). Cette longue tradition laisse supposer des attentes – 

éventuellement inconscientes et implicites – de la part des examinateurs du DELF B1 

parce que ces essais appartiennent à un « genre institué » (Maingueneau, 2004). En 

effet, « la dissertation […] obéit à des contraintes et ce, autant dans la forme que dans 

le fond » (Rançon & Dekhissi, 2017, p. 110). Ainsi, les sujets proposés sont souvent 

polémiques et appellent donc un plan dialectique ou à la rigueur un plan critique 

confrontant une thèse à son antithèse. Cela est particulièrement valable pour la 

production écrite du sujet 1 : 

 

À votre avis, quels ont été le ou les changements les plus importants des vingt 

dernières années dans votre pays ? Quels sont ceux qui ont été positifs ou 

ceux qui ont été négatifs selon vous ? Vous écrirez un texte construit et 

cohérent sur ce sujet. (160 à 180 mots) 

 

Pour cet exercice, la deuxième question semble suggérer un plan dialectique à 

l’apprenant, alors même qu’un plan thématique serait sans doute plus judicieux car il 

éviterait les redondances et surtout de porter un jugement définitif sur des évolutions 

parfois trop récentes pour qu’on puisse en tirer une conclusion. Sans compter que 
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certains changements peuvent tout à fait comporter des impacts positifs et négatifs. Le 

sujet 2 propose aussi un essai dont l’énoncé invite à un plan dialectique : 

 

À votre avis est-il possible de réduire la pollution dans les grandes métropoles 

? Vous exposerez vos arguments de manière détaillée et cohérente en citant 

des exemples précis. (160 à 180 mots)  

 

Ici, l’apprenant pourra composer une partie sur les possibilités de réduction de 

la pollution et évoquer les limites de cette possibilité dans une autre partie. Une troisième 

partie est éventuellement envisageable. Nous noterons également le fait que l’exposition 

des arguments doit être « cohérente » et exemplifiée. Ces deux points sont aussi 

possiblement délicats pour un étudiant qui n’a jamais appris à hiérarchiser logiquement 

ses arguments et ses exemples. 

Concernant les exercices de production orale, les dix minutes de préparation 

du monologue suivi pour la production orale ne sont pas suffisantes pour écrire 

intégralement son script. L’étudiant devra donc élaborer une problématique et un plan 

détaillé au brouillon pour guider son intervention. Notons que les exercices des sujets 1 

et 2 semblent plus académiques que ceux du sujet 3. De plus, pour ce dernier sujet les 

concepteurs orientent la production par un ensemble de questions. Si le sujet 3 semble 

moins scolaire, il n’en demeure pas moins que le candidat sera amené à répondre aux 

consignes en suivant un plan détaillé. 

Partant de ces observations, nous pouvons à présent proposer une remédiation 

à ces problèmes. Il semble impératif que les enseignants et formateurs préparant les 

candidats au DELF B1 mettent en place des séances dédiées à l’élaboration de plans 

détaillés à partir de sujets polémiques afin que le candidat soit en mesure de mettre en 

place cette stratégie lors de l’examen. Ils devront tout particulièrement insister sur 

l’organisation logique des parties du développement et au sein de celles-ci des 

paragraphes entre eux parce que la cohérence et la cohésion font partie intégrante des 

critères de notation. Cet enchaînement logique se manifeste par la présence de 

transitions entre parties et de connecteurs logiques au sein des paragraphes. Les parties 
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devront être reliées logiquement entre elles par des phrases de transition. En général, 

elles contiennent une concession lorsque l’on passe de la thèse à l’antithèse.  

Il convient de toujours commencer par le plus évident pour finir par le plus 

douteux, des faits aux interprétations, de l’implicite à l’explicite, du cas général à 

l’exemple, etc. Ce dernier point nous semble vraiment problématique car nous avons pu 

observer en classe que la plupart des étudiants thaïlandais éprouvent des difficultés à 

passer des faits singuliers aux concepts. Leurs productions ressemblent souvent à une 

collection d’anecdotes, de faits particuliers et d’événements spécifiques qu’ils ne 

parviennent pas à relier logiquement entre eux. Il ne faut pas perdre de vue que ce 

passage du factuel au conceptuel est le fruit d’un apprentissage progressif et laborieux 

chez les élèves français comme le rappelle Vigner: 

 

De la 6e à la Terminale, l’élève va progressivement passer d’un écrit de 

représentations d’événements, de faits, appréciés au travers du filtre des 

sensations et des sentiments personnels, à un écrit portant sur des thèmes de 

plus en plus abstraits, où il s’agit de confronter des jugements, de débattre, 

d’argumenter, selon une démarche de plus en plus objective.  (Vigner, 1990, p. 18) 

 

Nous comprenons dès lors les obstacles que doivent surmonter les étudiants 

thaïlandais qui doivent acquérir cette capacité de conceptualisation dans un laps de 

temps beaucoup plus réduit. De surcroît, la prépondérance des QCM et des questions 

de cours pourrait renforcer ces difficultés car dans le système éducatif thaïlandais, les 

enseignants interrogent généralement les étudiants sur des données ou des faits précis. 

Nous avons ainsi pu constater qu’ils éprouvaient des difficultés d’autant plus importantes 

que nous leur proposions des sujets larges. Par conséquent, les enseignants de FLE 

devraient aider les apprenants à bâtir une argumentation objective à partir des faits 

singuliers. Cela passe par la capacité à conceptualiser qui repose sur les opérations de 

généralisation et de discrimination (Vigner, 1990, p. 25) 

En définitive, les candidats doivent apprendre à créer un plan détaillé à partir 

d’un sujet problématisé. Ils doivent également savoir écrire des transitions entre parties 

et utiliser des connecteurs logiques pour relier les divers éléments de leurs discours. 
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Ces objectifs doivent faire l’objet d’une attention particulière de la part de l’enseignant 

pour que les candidats puissent mettre en place des automatismes afin de valider ces 

exercices de production. En effet, si les compétences purement linguistiques sont les 

premières évaluées, il est évident que l’organisation logique de la production facilite la 

compréhension et influence favorablement l’examinateur. 

2.1.2.2 Usage du brouillon 

La nécessité de constituer un plan détaillé présuppose l’emploi du brouillon – 

ou la prise de note sur un support numérique9 – qui n’est pas un élément appartenant 

à la culture éducative thaïlandaise. En effet, les étudiants en ont rarement à leur 

disposition pendant les examens. Cela semble lié aux natures des épreuves qui sont 

des questions ouvertes demandant des réponses courtes, voire des QCM. De nombreux 

étudiants rédigent directement sur leurs copies au crayon à papier et repassent ensuite 

au stylo à bille. Cette stratégie n’est évidemment pas envisageable pour une production 

longue parce que ces dernières présupposent l’élaboration d’un plan détaillé. De 

surcroît, le temps imparti aux exercices s’avère insuffisant pour produire un travail 

satisfaisant de cette manière. 

Ainsi, l’emploi du brouillon devrait faire l’objet d’un apprentissage préliminaire 

afin d’être efficace. Les candidats doivent savoir quoi écrire sur leur brouillon ce qui n’est 

absolument pas une évidence. En effet, selon Alcorta ( 2 0 0 1 ) , deux types distincts 

d’usages peuvent être établis : 

 

- Le brouillon linéaire : c’est un brouillon qui présente peu de différences avec le texte 

final, il est entièrement rédigé et peut faire éventuellement l’objet de quelques 

révisions et réécritures, mais qui restent très locales.  

- Le brouillon instrumental : c’est un brouillon qui présente des structures écrites qui 

rompent avec l’aspect linéaire de l’écrit de communication. On y trouve non 

plus des phrases mais des mots et groupes de mots, une utilisation 

bidimensionnelle de l’espace graphique, sous forme de listes et de tableaux et 

 
9 Il faut cependant prendre en compte que les appareils numériques ne sont pas autorisés 

pendant les épreuves du DELF. 
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le recours à des outils graphiques qui ne sont plus des mots, mais des flèches, 

des numéros et autres symboles. (2001, p. 98) 

 

Le premier type se révèle d’un piètre intérêt pour les candidats du fait du temps 

imparti aux tâches. Pourtant, il s’agit de l’usage majoritairement observé chez les 

étudiants thaïlandais parce que l’usage « instrumental » du brouillon s’acquiert par le 

biais d’un apprentissage long et d’une pratique scolaire de la production d’écrits 

complexes, deux éléments quasi absents de la culture éducative thaïlandaise.                 

A contrario, les élèves français se voient systématiquement attribuer un « cahier de 

brouillon » dès leur entrée en Cours Préparatoire (1re année d’école élémentaire). Malgré 

cet usage précoce, l’usage des « brouillons instrumentaux » ne devient vraiment massif 

qu’à partir du lycée (secondaire supérieur) et encore uniquement chez les élèves de 

l’enseignement général (Alcorta, 2001, p. 99‑100). 

Il découle de ce constat, que les candidats thaïlandais devront impérativement 

apprendre à utiliser leur brouillon comme un support à leur réflexion personnelle et où 

ils pourront noter leur plan détaillé. Dans le cas d’un sujet pour lequel un plan détaillé 

n’apparaît pas immédiatement, il est conseillable aux étudiants de noter sur leur brouillon 

toutes les idées en lien avec le sujet. Cette notation pour être efficace devrait bannir 

l’usage de phrases complètes et se limiter à des mots-clefs car « il n’y a pas d’intention 

immédiate de communication avec un lecteur potentiel, mais une nécessité de 

communiquer avec soi-même » (Alcorta, 2001, p. 100). Cette recherche des arguments 

est inspirée par l’étape de l’inventio de la tradition rhétorique romaine, elle-même issue 

de celle d’Aristote (Gardes-Tamine, 2002, p. 25). Après cette première ébauche, il reste 

à organiser logiquement les idées entre-elles. Il s’agit de la phase appelée dispositio par 

les auteurs latins. Les étudiants doivent regrouper les idées par affinité de thème en 

utilisant des surligneurs. Ils devront attribuer une couleur par thème. Ces regroupements 

leur donneront les parties de leur devoir. Il leur restera encore à hiérarchiser logiquement 

chaque idée au sein de chaque thème et les parties entre-elles. Cette méthode nous 

semble assez efficace pour constituer un plan cohérent car elle est directement dérivée 

de celle transmise par la rhétorique antique. En revanche, elle doit évidemment faire 

l’objet d’un entraînement spécifique en amont. Du fait de la culture éducative en 
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Thaïlande, nous postulons que de nombreux professeurs de français se focalisent sur 

la manière d’exprimer une idée – l’elocutio – plutôt que l’inventio et la dispositio. Cette 

tendance – probable – pourrait être renforcée par la nature du cours de langue centré 

sur l’apprentissage de l’expression d’un contenu plutôt que comme l’apprentissage d’un 

contenu à exprimer. En effet, l’une des questions les plus fréquentes de la part des 

apprenants est : « comment dit-on en français … ? » Cela illustre que le cours de langue 

est conçu comme l’acquisition d’une capacité à traduire littéralement un énoncé d’une 

langue à une autre. Or, dans le système éducatif français actuel, la « rhétorique moderne 

est presque exclusivement une rhétorique de la dispositio, c’est-à-dire du « plan » » 

(Genette, 1966, p. 298). D’ailleurs, l’exercice du plan détaillé est central tant au lycée 

qu’au niveau universitaire. Par conséquent, les enseignants natifs ont souvent des 

exigences élevées quant à l’organisation logique des productions. 

 

2.2 Problèmes liés à la culture partagée  

Les écueils guettant les candidats thaïlandais peuvent également être liés aux 

écarts de cultures partagées. En d’autres termes, il s’agit des habitudes, des modes de 

vie, des normes sociales et des pratiques de la vie courante. Si un écart culturel 

important existe, il convient de garder à l’esprit que pour beaucoup d’activités sociales 

de base, ce fossé n’est pas forcément perceptible par les candidats parce que la majorité 

de ces deniers n’est jamais allée dans un pays étranger. Cela engendre une conception 

erronée de l’activité sociale en question parce que les activités de l’exercice en 

interaction se déroulent toujours en France. Prenons l’exemple d’un achat de fruits et 

légumes sur un marché qui semble une activité banale et de prime abord assez peu 

sujette à variations. En France, le client utilise un panier en plastique laissé à sa 

disposition et le remplit des denrées qu’il choisit lui-même puis il le donne au vendeur 

qui effectue la pesée. En Thaïlande, ce système n’existe a priori pas ou du moins reste 

marginal et en dehors des pratiques habituelles. Si ces difficultés existent et doivent être 

prises en considération, ce sont aussi celles qui sont les plus prévisibles et par 

conséquent les plus prises en compte par les enseignants et formateurs. Nous ne nous 

arrêterons pas à tous les écarts mais nous donnerons quelques exemples assez saillants 

pour guider l’activité pédagogique des enseignants confrontés à ces problèmes.  
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Quelles sont les différences pouvant engendrer des erreurs dans les thèmes 

les plus fréquents de l’épreuve du DELF B1 ? Quelles actions correctives peuvent être 

menées au préalable afin de les éviter ? 

Nous dresserons un panorama de ces écarts en prenant les thèmes récurrents 

de l’épreuve : d’abord le thème tourisme-voyage, puis celui des changements 

sociaux/sociétaux, ensuite la consommation et enfin le logement. 

2.2.1 Tourisme-voyage 

Ce thème est le deuxième plus fréquent de l’ensemble des thèmes apparaissant 

dans les sujets-types. Il pose problème parce que la Thaïlande n’est pas une société 

des loisirs contrairement à la France (Dumazedier, 1962, 2018). Bien que le tourisme et 

les voyages intérieurs s’y développent ces dernières années, ces activités n’y revêtent 

pas la même importance qu’en France. 

L’un des écarts qui pourra poser des difficultés est l’acception du terme              

« vacances » dans les questions comme : « Où avez-vous passé vos dernières vacances ? » 

et « Avez-vous des projets pour les prochaines vacances ? » qui apparaissent dans 

l’exercice de l’entretien dirigé. En effet, il est probable que certains candidats parlent 

d’un week-end ou d’un jour férié parce qu’ils ne distinguent pas clairement les différents 

types de congés. La langue française est très riche en vocables de ce type parce que 

les congés sont dans les sociétés occidentales de natures très diverses : congé, jour 

férié, week-end, congé payé, congé sans solde, vacances, pont, etc. 

A contrario, la langue thaïlandaise emploie principalement le terme de wan yout 

(littéralement « jour d’arrêt ») ce qui en entraîne des confusions pour les étudiants parce 

que ces différentes catégories de congés ne font pas partie de leur quotidien. De 

surcroît, le recours à la traduction par le professeur en classe et l’usage généralisé de 

dictionnaires électroniques ne proposant pas d’exemples contextualisés renforce ce 

phénomène. De plus, l’usage de traducteurs peu performants comme Google translate 

s’est généralisé et ces derniers produisent des effets délétères sur les compétences 

lexicales des apprenants. Ces outils n’autorisent pas les étudiants à s’approprier les 

différents sens en contexte des divers vocables que nous avons cités. Ainsi pour 

remédier à ces confusions, il nous semble impératif de limiter le recours à la traduction 

et aux moyens susmentionnés pendant la classe. Le professeur pourrait en revanche 
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décrire dans le détail chaque type de congé en prodiguant également des exemples en 

contexte. 

2.2.2 Changements sociaux/sociétaux 

Les changements sociaux/sociétaux constituent le troisième thème le plus 

abondamment abordé dans le DELF B1. Ce thème apparaît principalement dans la 

production orale. L’écart culturel et géographique ne facilite pas la tâche des apprenants 

thaïlandais qui ne sont pas forcément au fait de l’actualité hexagonale et des 

controverses faisant rage dans les pays européens. Pour illustrer ce fait, partons de ce 

sujet extrait du deuxième sujet-type. Il aborde concomitamment le thème de l’éducation 

qui est également l’un des plus courants : 

 

L’école à la maison  

Comment faire lorsque l’école présente plus d’inconvénients que d’avantages ? Certains 

ont trouvé la solution…Rester à la maison ! 

Eh oui ! Quand a (sic) une maman capable de vous faire la classe, pourquoi résister ? 

On est tellement bien chez soi. 

 

Ce sujet se révèlera sans doute délicat à traiter pour un étudiant qui ne connaît 

pas la législation, l’histoire du système éducatif et les problèmes traversant la société 

française. Il risque de négliger les enjeux du sujet. Ainsi, il est peu probable qu’il sache 

que le gouvernement français – qui l’autorisait jusque-là car seule l’instruction était en 

réalité obligatoire – envisage de la limiter pour lutter contre l’endoctrinement des élèves 

et la menace de « séparatisme islamiste ». Ainsi, le président français Emmanuel 

Macron a déclaré au cours d’une allocution le 2 octobre 2020 que « dès la rentrée 2021, 

l’instruction à l’école sera rendue obligatoire pour tous dès 3 ans. L’instruction à domicile 

sera strictement limitée notamment aux impératifs de santé10. »  (Lepelletier & Sautreuil, 

2020). Cependant, ce projet de loi crée des remous parce qu’il entre en contradiction 

avec la « liberté d’éducation » connue comme l’un des Principes fondamentaux reconnus 

 
10 Discours visionnable sur https://www.lefigaro.fr/politique/en-direct-nbsp-suivez-le-discours-

d-emmanuel-macron-sur-les-separatismes-20201002, consulté le 9 octobre 2022 
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par les lois de la République11  (de Gaudemont, 2021), à valeurs constitutionnelles ainsi 

que par l’article 5 de la Convention internationale des Droits de l'Enfant (ministère des 

Affaires étrangères, 2003) et la Convention européenne des droits de l’Homme (Cour 

européenne des droits de l’homme, s. d.)12  , toutes deux ratifiées par la France. 

La résolution de ces difficultés passe par un travail antérieur sur les thèmes les 

plus probables en s’appuyant sur ceux indiqués dans le CECRL et les référentiels de 

compétences afférents qui en précisent les points. Cette préparation pourra se faire sur 

la base d’extraits d’articles de presse afin de familiariser les apprenants dans un même 

temps aux thèmes et à des écrits du même genre que celui des documents déclencheurs 

utilisés dans la troisième partie de la production orale. 

2.2.3 Consommation  

La consommation est un thème assez courant qui n’est pas – a priori – celui 

pour lequel on puisse s’attendre à des divergences importantes. Cependant, les modes 

de règlements divergent quelque peu selon les circonstances. Parmi les pratiques, le 

virement par code QR demeure inexistant en France ce que certains candidats ignorent. 

A contrario, ce mode de payement est en plein développement en Thaïlande. Les 

Français utilisent assez souvent leur carte bancaire pour les achats courants. Il est 

nécessaire de faire son code pour les montants supérieurs à 20 € pour les cartes 

bancaires antérieures à 2017 et 50 € pour les plus récentes. Pour les sommes de 

moindre importance, il existe le « sans contact ». Toutes ces subtilités ne sont pas 

forcément en vigueur en Thaïlande. Lorsque les Français font une dépense importante 

et désirent en garder une trace, ils ne règlent quasiment jamais en espèces mais par 

chèque. Ce dernier mode de versement est très anecdotique en Thaïlande. D’une 

manière générale, les Français utilisent de moins en moins d’argent liquide pour les 

règlements courants. 

Ces écarts doivent être abordés en classe dès les niveaux A1 - A2 parce que 

les situations d’achats sont récurrentes dans les sujets du DELF à ces niveaux. Ce 

 
11 Consulté le 9 octobre 2022 sur le site https://actu.dalloz-etudiant.fr/a-la-une/article/liberte-

denseignement-et-instruction-en-famille/h/037856178a6ed2c31376641f6c0a3685.html 
12 Consulté le 9 octobre 2022 sur le site https://www.echr.coe.int/Pages/home. 

aspx?p=basictexts&c=fre 
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travail pourrait se faire sous forme de simulations dans lesquels l’apprenant est amené 

à jouer son propre rôle dans des tâches insérées dans des situations de vie courante, 

en accord avec la perspective actionnelle du CECRL (Bento, 2013). 

2.2.4 Logement  

Le logement est également une thématique assez courante. Les dissemblances 

entre la Thaïlande et la France sont de natures très diverses. D’ailleurs, Galisson prend 

l’exemple de la « maison » pour illustrer l’écart de charge culturelle partagée entre les 

États-Unis et la France qui sont pourtant deux pays occidentaux (1988, p. 331‑332). 

Nous pouvons donc imaginer sans peine que cet écart sera d’autant plus important dans 

le cas de la Thaïlande. La première d’entre-elles est de nature administrative. En effet, 

les locations de logements sont juridiquement beaucoup plus encadrées qu’en 

Thaïlande. Les démarches et documents en France sont nombreux, par exemple les 

demandes de garants, la caution solidaire, l’assurance, le bail, la rupture de bail, le 

préavis de départ, l’état des lieux etc. Ces arcanes de la vie quotidienne devraient au 

minimum être présentés succinctement aux apprenants. L’enseignant peut évidemment 

leur faire rédiger des lettres formelles sur ces actes, ce qui les forme aussi à ce type de 

production d’écrits assez courant dans les examens du DELF/DALF. 

En outre, les villes d’ Asie du Sud-est sont caractérisées par la présence de     

« compartiments chinois » (adapté du chinois 唐樓 tánglóu, littéralement « bâtiment 

Tang » du nom de la dynastie) qui sont des montées d’ immeubles généralement assez 

étroites comportant un commerce au rez-de-chaussée et des espaces de stockage et 

de vie pour le commerçant ainsi que sa famille aux étages supérieurs. Ce type de 

logements n’existe pas en France. Les espaces commerciaux donnant sur la rue ne sont 

habituellement pas reliés aux logements des étages supérieurs. En effet, les sociétés 

occidentales accordent généralement une grande importance à séparer strictement ce 

qui relève de la sphère publique (dont le travail) et ce qui relève de la sphère privée (le 

domicile par exemple). Cette césure est liée au statut de l’individu dans le contexte 

européen. Cela se ressent dans l’organisation de l’espace urbain et domestique (Elias, 

1973). La situation en Thaïlande est assez différente puisque beaucoup de Thaïlandais 

utilisent leurs domiciles comme lieux de travail. En outre, l’habitude de vivre en groupes 

familiaux plus larges modifie la perception de la promiscuité et de l’intimité en Asie par 
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rapport à la France. Donc, nous voyons grâce à cet exemple que les différences dans 

l’organisation des espaces urbains peuvent être importantes et potentiellement sources 

d’erreurs ou de mésinterprétations si elles n’ont pas été abordées en classe.  

Enfin, la position des étages diffère entre la France et la Thaïlande parce que 

les Français – à l’instar de la plupart des pays européens – commencent par le 0 pour 

le rez-de-chaussée, alors que les Thaïlandais (comme ailleurs en Asie) commencent par 

1, comme le montre le tableau suivant. 
 

 

Tableau 3  

Position des étages selon le système français et le système thaïlandais 
 

Niveau Système français Système thaïlandais 

1 Rez-de-chaussée - 0 1er étage 

2 1er étage 2e étage 

3 2e étage 3e étage 

4 3e étage 4e étage 

X (X-1)e étage Xe étage 

 

Cette divergence s’explique sans doute par le fait que le système de numération 

thaï – comme le chinois – ne comportait pas de caractère pour le zéro. Ce dernier a été 

emprunté au système de numération arabe. Il est donc cohérent de commencer par le 

1 quand on utilise ce type de systèmes. D’ailleurs les Vietnamiens, à l’instar d’autres 

populations d’Asie orientale comme les Coréens (Embassy of the Republic of Korea to 

Norway, 2019)13 , continuent d’attribuer l’âge d’un an aux nouveau-nés. Il convient donc 

de préparer les apprenants en pointant cet écart par exemple en leur demandant de 

décrire leurs propres logements, ce qui est aussi un exercice classique du DELF pour 

les niveaux A1 et A2. 

Ainsi, ces quelques exemples nous ont permis de mettre en lumière que des 

obstacles liés à l’écart de cultures partagées se dressent face à nos apprenants. Si ces 

 
13 Consulté le 9 octobre 2022 sur le site https://overseas.mofa.go.kr/no-en/brd/m_21237 

/view.do?seq=33 
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derniers sont nombreux – et la liste établie présentement n’est absolument pas 

exhaustive – ils demeurent cependant assez prévisibles.  

 

3. Conclusion 

Ainsi, nous avons souhaité dans cette étude de corpus montrer que le DELF 

B1 tous publics ne constitue pas uniquement un test linguistique, mais aussi culturel. 

Après avoir décrit notre corpus, nous avons mis en lumière que les sujets-types 

proposés comportent des similarités tant sur la forme des exercices que sur les thèmes 

abordés. À partir de ce constat, nous avons pu établir une liste de difficultés probables 

pour les apprenants thaïlandais en mettant en exergue leur culture éducative et des 

observations empiriques que nous avons pu faire au cours de notre activité 

professionnelle. Nous avons enfin pu proposer quelques pistes de remédiations en 

prenant en considération la culture-cible comme point de référence.  

De notre point de vue, les difficultés les plus complexes à résoudre demeurent 

celles qui ont trait à la culture éducative et par conséquent à la forme des exercices. En 

effet, il paraît délicat de préparer nos apprenants à surmonter les épreuves de production 

dans un laps de temps assez court parce que la méthode qu’ils devront employer se 

révèle très éloignée de celles auxquelles ils ont été accoutumés au cours de leur 

scolarité. En particulier, la constitution d’un plan détaillé ainsi que l’emploi judicieux du 

brouillon constituent des compétences que les élèves français acquièrent tout au long 

de leur scolarité. Cela entraîne – a priori – des attentes assez précises et élevées de la 

part des concepteurs/correcteurs. Même si ces dites attentes peuvent demeurer 

inconscientes et implicites. Les difficultés relatives aux écarts de cultures partagées 

semblent beaucoup plus évidentes à résoudre, notamment parce que les apprenants se 

doutent bien qu’elles sont importantes. D’ailleurs, elles sont souvent prises en compte 

dans les cours dits de « civilisation » et font l’objet de développements plus ou moins 

importants dans la plupart des méthodes de langues. Cet état de fait explique que nous 

nous sommes bornés, ici, à proposer seulement quelques exemples d’obstacles parce 

qu’une étude exhaustive ne nous apparaissait pas forcément pertinente dans le cadre 

d’un simple article. 
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Les résultats de notre étude pourraient peut-être faire l’objet de rectifications à 

l’avenir parce que le changement de format du DELF B1, nous laisse un peu dans 

l’expectative quant aux évolutions ultérieures. Les sujets-types proposés seront peut-

être devenus obsolètes dans quelque temps. Par ailleurs, nous sommes partis du 

postulat que ces sujets étaient absolument représentatifs des épreuves parce qu’ils sont 

présentés comme tels par le CIEP qui est responsable de la confection des épreuves. 

Cependant l’observation et la comparaison des quatre sujets ont montré des 

divergences. Conscients de cela, nous considérons tout de même que celles-ci sont 

négligeables au regard des objectifs que nous nous étions fixés.  

Enfin, cette analyse de corpus pourrait être prolongée par d’autres sur les 

autres sujets selon le niveau et le public. Cela affinerait sans doute nos analyses. Nous 

nous sommes penchés sur le B1 tous publics dans un premier temps parce qu’il s’agit 

de la certification que nous conseillons à nos apprenants. 
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Résumé 
Le changement climatique est aujourd’hui une des crises majeures 

mondiales. Ses effets néfastes s’intensifient au cours du temps et 

touchent directement les générations futures. Deux pays 

francophones, la Belgique et le Canada, ont accordé une grande 

importance à ce sujet. En 2019, deux enquêtes publiques y ont été 

lancées auprès des élèves avec pour objectif d’étudier leur 

perception concernant les enjeux climatiques. Ainsi, il est intéressant 

d’analyser comment cette thématique commune a été traduite dans 

les questions de ces sondages dans la mesure où ce type de 

discours est riche en présupposés, en thèses présentées comme 

allant de soi (Kreig-Planque, 2013). À l’aide des théories de la 

présupposition de Ducrot (1972) et de Kerbrat-Orecchioni (1986), 

l’examen des questions dans ces enquêtes nous permet de dégager 

les représentations sur le changement climatique et les jeunes. 

L’analyse des présupposés inscrits notamment dans la syntaxe et le  
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lexique utilisés dans les questions, a fait ressortir quelques valeurs 

prédéfinies. D’une part, dans l’enquête belge, le changement 

climatique est décrit comme un thème complexe, les jeunes sont 

présentés comme éclairés pour faire face à cette situation. D’autre 

part, dans l’enquête québécoise, le changement climatique est 

évoqué comme réalité scientifique pendant que les jeunes sont 

dépeints comme prêts à s’y investir collectivement. 

Abstract 

Climate change is nowadays one of the major global crises. Its 

harmful effects intensify over time and affect directly future 

generations. Two French-speaking countries, Belgium and 

Canada, have given great importance to this subject. In 2019, 

public surveys were launched for students, with the aim of 

studying their perception of climate issues. Thus, it is interesting 

to analyze how this common theme was interpreted in these 

survey questions because the discourse of polls is rich in 

presuppositions presented as self-evident (Kreig-Planque, 2013). 

Using the presupposition theories of Ducrot (1972) and Kerbrat-

Orecchioni (1986), we will examine the formulation of questions 

in the Belgian and Quebec surveys to compare the 

representations of climate change and the young people. The 

analysis of the presuppositions, especially the syntax and the 

lexicon used in the questions, brought out some predefined 

values. On the one hand, in the Belgian survey, climate change 

is described as a complex theme in which young people are seen 

as well-informed to deal with this situation. On the other hand, in 

the Quebec survey, climate change is mentioned as a scientific 

reality while young people are portrayed as ready to get involved 

collectively in it.
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1.  Introduction  

Le changement climatique est actuellement un des sujets parmi les plus 

critiques à l’échelle mondiale. Parce qu’il influe sur son environnement, il concerne toute 

l’humanité à travers des phénomènes tels que la hausse des températures et l’élévation 

du niveau de la mer. C’est pourquoi, selon Hulme (2009), la crise climatique ne peut 

être considérée que sous l’aspect géophysique car elle comprend aussi d’autres 

dimensions telles que sociale, politique, économique, éthique culturelle et, pour ce qui 

nous concerne plus directement, une dimension communicationnelle. Les jeunes 

générations qui devront subir directement les conséquences néfastes commencent à 

prendre conscience de la gravité de ce problème, avec notamment la grève étudiante 

pour le climat (Fridays for Future) initiée en août 2018 par Greta Thunberg, la jeune 

suédoise, âgée alors de 15 ans. Dès lors, des collégiens, lycéens et étudiants se sont 

partout mobilisés pour réclamer justice en matière climatique et sociale et pour protéger 

l’environnement et la biodiversité.  

Deux pays comportant d’importantes communautés francophones, la Belgique 

et le Canada, se sont impliqués dans ce sujet. En 2019, des enquêtes publiques y ont 

été menées auprès des jeunes dans le but d’étudier leur perception du changement 

climatique. Partageant le même point de départ, les questionnaires, écrits en français, 

servent d’outil crucial comme le souligne Kreig-Planque (2013). Selon elle, le discours 

des sondages est riche en présupposés et chargé de thèses présentées comme allant 

de soi dans les formulations des questions. 

En nous basant sur l’analyse du discours dont l’objectif principal est de 

« produire un point de vue particulier sur le monde social, pour proposer, 

complémentairement à d’autres sciences humaines et sociales, des modes de 

compréhension de ce monde » (Krieg-Planque, 2013, p. 47), nous définirons d’abord, 

dans cet article, les contextes différents des situations énergétiques et des enquêtes en 

Belgique et au Québec. Ensuite, nous présenterons le cadre théorique qui s’appuie sur 

la théorie de la présupposition de Ducrot (1972) et de Kerbrat-Orecchioni (1986). Enfin, 

nous examinerons la formulation des questions afin d’exposer les représentations sur le 

défi climatique et sur les jeunes qui s’en dégagent.  
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2.  Les situations énergétiques différentes entre la Belgique et le Canada 

  La Belgique et le Canada se distinguent énormément par leurs réalités 

géographiques, ce qui se traduit par un accès aux ressources et une utilisation des 

énergies bien différentes. 

 

2.1  La dépendance énergétique de la Belgique 

D’après le Service Publique Fédéral Belge (s. d.), la Belgique est un petit pays 

avec une superficie de 30 688 km2 située en Europe du nord-ouest. La densité de sa 

population est cependant forte, ce qui la situe en deuxième position après les Pays-Bas, 

avec 374 d’habitants au km2 (Vandermotten, s. d.). Selon le bilan énergétique de la 

Direction Générale de l’Énergie du SPF Économie (2022), la Belgique est très peu 

autonome en matière d’énergie puisque c’est le 5e pays de l’Union européenne le plus 

dépendant pour ses besoins énergétiques. Elle est aussi, sur ce plan, classée à la 11e 

position des pays européens dépendant de la Russie.  

Quant à la production d’électricité, selon l’Agence internationale de l’énergie 

(AIE), le pays se base en 2019 principalement sur le nucléaire (46,6%), les combustibles 

fossiles (30,3%, dont 27,5% pour le gaz et 2,7% pour le charbon), et les énergies 

renouvelables (22,7%, dont 10,2% pour l’éolien, 4,4% pour la biomasse, 4,2% pour le 

solaire, 2,6% pour le recyclage des déchets et 1,3% pour l’hydraulique) (International 

Energy Agency, s. d.). En raison de sa structure de gouvernance spécifique, le pays 

répartit les responsabilités concernant les politiques énergie-climat entre le 

gouvernement fédéral et les gouvernements régionaux. Le premier surveille 

particulièrement la production et la diffusion de l’électricité, le transport des 

hydrocarbures et la sécurité d’approvisionnement énergétique à l’échelle nationale. 

Quant aux régions, elles décident surtout des politiques en matière de développement 

des énergies renouvelables (mis à part l’éolien offshore), d’efficacité énergétique ou de 

réduction des émissions de gaz à effet de serre.  

2.2  Le Canada, grand producteur d’énergie 

Le Canada se distingue fortement de la Belgique tant au niveau de sa superficie 

que de la densité de sa population. Situé en Amérique du Nord, il est le deuxième pays 

du monde en superficie avec un territoire de 9,1 millions de km2, mais ne compte que 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศสแหง่ประเทศไทย ในพระราชูปถมัภฯ์ ฉบบัทีÉ 144 ปีทีÉ 45 เล่ม 2 (กรกฏาคม - ธนัวาคม 2565) 

 

 

95 

38 millions d’habitants. Sa densité de population est l’une des plus faibles au monde 

avec moins de quatre personnes par km2 (Canada : Données et statistiques du pays,   

s. d.). 

Selon l’AIE, le Canada est « un producteur, un consommateur et un exportateur 

de premier plan dans le paysage énergétique mondiale » (International Energy Agency, 

2022). Grâce aux ressources naturelles de son vaste territoire, il possède un large choix 

de sources énergétiques non seulement du pétrole, du gaz naturel, du charbon mais 

également de l’hydroélectricité, des éoliennes, du solaire, et de l’énergie géothermique. 

En 2019, le Canada était le 6e producteur d’énergie au monde avec 3,6% de la 

production mondiale et le 6e producteur d’électricité avec une part de 2,4%. Son mix 

énergétique se divise principalement en énergies renouvelables, notamment 

l’hydraulique et l’énergie éolienne, puis en nucléaire et combustibles fossiles. Quant au 

Québec, il possède des ressources naturelles qui lui permettent de privilégier les sources 

renouvelables.  

De même qu’en Belgique, la gouvernance énergétique du Canada est répartie 

entre le gouvernement fédéral et les provinces. C’est surtout le premier qui s’occupe de 

la gestion des ressources naturelles, contrôle la fiscalité et aussi le commerce 

interprovincial et international. Les provinces ont le droit particulier de percevoir des 

taxes directes (redevances) sur ces ressources (Bregha, 2014). Par ailleurs, le Canada 

a créé une organisation spécifique dans le but d’assurer l’acheminement de l’énergie en 

toute sécurité partout dans le pays : la Régie de l’énergie du Canada. Selon les 

informations de son site internet officiel, ses missions sont d’examiner les projets de 

mise en valeur des ressources énergétiques, de communiquer l’information sur l’énergie 

et d’appliquer des normes de sécurité et environnementales (Régie de l’énergie du 

Canada, 2022). 

En raison de situations géographiques diamétralement opposées, ces deux 

pays qui comprennent d’importantes communautés francophones se distinguent aussi 

au niveau de leur situation énergétique. Alors que la situation énergétique belge repose 

principalement sur l’importation, celle du Canada est plus libre en raison de l’importance 

de sa production.  
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La situation géographique et énergétique des deux pays étant maintenant 

posée, il convient ensuite d’aborder le contexte dans lequel sont produites des enquêtes 

publiques destinées aux jeunes avant d’analyser les questionnaires. 

 

3.  Les enquêtes publiques adressées aux jeunes dans différents contextes 

Les deux sondages avaient pour objectif d’étudier la perception des jeunes sur 

le changement climatique en 2019, période cruciale pendant laquelle la mobilisation 

internationale des jeunes s’est répandue surtout en Europe et en Amérique. 

En Belgique, l’Appel pour une école démocratique2 a réalisé une « Enquête sur 

les connaissances et la concrétisation des élèves de fin d’enseignement secondaire à 

propos du dérèglement climatique ». Cet organisme avait déjà fait des enquêtes sur le 

même sujet en 2008 et 2015 auprès d’élèves de 5e et 6e au secondaire3 pour évaluer 

leurs connaissances citoyennes, notamment sur le réchauffement climatique et la 

pénurie des ressources énergétiques. L’objectif de celle réalisée en 2019 se trouve dans 

un contexte plus récent visant à comparer ces résultats avec ceux obtenus en 20154 et 

à vérifier si les mobilisations lycéennes plus récentes traduisent « une augmentation 

généralisée du niveau de conscience et de connaissance des problèmes climatiques 

chez les jeunes ou si elles traduisent seulement un surcroît d’engagement de la part de 

la fraction informée et conscientisée » (Hirtt, 2019, p. 4). 

 
2 « L’Appel pour une école démocratique (Aped) est un mouvement Belge de réflexion et 

d’action qui milite en faveur du droit de tous les jeunes d’accéder à des savoirs porteurs de 

compréhension du monde et à des compétences qui leur donnent force pour agir sur leur destin 

individuel et collectif. » (Appel pour une école démocratique, s. d.). 
3 Les 5e et 6e de l’enseignement secondaire en Belgique s’inscrivent au cycle supérieur et 

correspondent aux élèves de 16-17 ans et à ceux de 17-18 ans respectivement. 
4  La conclusion du sondage en 2015 est ainsi : « la maîtrise des savoirs relatifs à 

l’épuisement des ressources énergétiques et au changement climatique est largement insuffisante en 

regard des enjeux futurs. La gravité des deux problèmes était énormément sous-estimée, de même 

que l’ampleur, la difficulté et l’urgence des mesures à prendre » (Hirtt, 2019, p. 4). D’ailleurs, les élèves 

de l’enseignement professionnel incluant ceux qui sont d’origine des classes populaires étaient loin les 

moins bien renseignés. 
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Pour ce faire, l’enquête de 2019 reprend plusieurs des questions de 2015 et 

leur en ajoute d’autres concernant la perception subjective et l’engagement des jeunes 

face au changement climatique. L’appel a été lancé en janvier 2019 et 3 259 élèves du 

3e degré secondaire dans 67 écoles francophones et 75 néerlandophones y ont participé 

dans un cadre formel et contrôlé. Il est demandé à l’élève de répondre à 20 questions 

avec des réponses préétablies dans un formulaire protégé par un mot de passe qui se 

fait en ligne et sous la surveillance d’un professeur pendant la durée d’un cours entre le 

23 avril et le 10 mai 2019.  

Au Québec, l’enquête intitulée « Les changements climatiques… qu’est-ce que 

t’en penses ? » adressée aux jeunes en secondaire en 2019 a été initiée par la 

Fondation Monique-Fitz-Back pour l’éducation au développement durable et le Conseil 

national des jeunes ministres de l’environnement. Elle s’est inscrite dans la campagne 

de mobilisation « Sors de ta bulle » lancée en 2017 afin de sensibiliser les jeunes et de 

les impliquer à l’égard de la question concernant le climat. Le sondage composé de 17 

questions a été mis en ligne sur la plateforme Survey Monkey avant d’être diffusé via le 

site Internet et les réseaux sociaux (Facebook et Instagram) durant la période du 15 

février au 6 avril 2019. Cependant, parmi les 17 questions, seules 14 ont été prises en 

compte dans l’exposé des résultats et l’analyse5. 775 élèves âgés de 12 à 18 ans y ont 

répondu dans un contexte plutôt décontracté. Remarquons aussi que des cartes-

cadeaux ont été offertes pour stimuler leur participation. Pour récapituler, nous résumons 

les points importants sur les enquêtes belge et québécois dans le tableau suivant. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 Voir Fondation Monique-Fitz-Back, 2019.  
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Tableau 1  

Comparaison des enquêtes sur le changement climatique chez les jeunes en 

Belgique et au Canada 

 

Critères de 

comparaison 

Enquête belge Enquête québécoise 

Titre des enquêtes « Enquête sur les connaissances 

et la concrétisation des élèves de 

fin d’enseignement secondaire à 

propos du dérèglement 

climatique » 

« Les changements climatiques… 

qu’est-ce que t’en penses ? » 

Organisateurs L’Appel pour une école 

démocratique 

La Fondation Monique-Fitz-Back 

pour l’éducation au développement 

durable et le Conseil national des 

jeunes ministres de l’environnement  

Date Janvier 2019 Février – avril 2019 

Public 3 259 élèves du 3e degré 

secondaire dans 67 écoles 

francophones et 75 

néerlandophones (16-18 ans) 

775 élèves (12-18 ans)  

Buts 1) Évaluer leurs connaissances 

citoyennes, notamment sur le 

réchauffement climatique et la 

pénurie des ressources 

énergétiques  

2) Vérifier si les mobilisations 

lycéennes plus récentes traduisent 

« une augmentation généralisée du 

niveau de conscience et de 

connaissance des problèmes 

climatiques chez les jeunes ou si 

elles traduisent seulement un 

surcroît d’engagement de la part 

de la fraction informée et 

conscientisée » 

Sensibiliser les jeunes et les 

impliquer à l’égard de la question 

climatique 
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Après avoir étudié les contextes propres de chaque pays, nous présenterons 

ensuite la théorie de la présupposition comme outil d’analyse des questionnaires.  

 

4.  Présupposés comme moyen d’orientation dans les questions de sondage 

À partir de l’affirmation de Fløttum (2018) selon laquelle le langage utilisé dans 

les débats sert à conceptualiser et cadrer le discours sur le réchauffement climatique, 

nous nous intéressons à l’analyse des questionnaires belge et québécois en nous basant 

sur la théorie de la présupposition de Ducrot.  

Selon l’auteur, il existe deux types de contenus dans un énoncé : l’un explicite 

et l’autre implicite. Le premier se réfère à l’objet premier et véritable du dire alors que le 

second surajoute un sens supplémentaire. Les présupposés relèvent des contenus 

implicites dans la mesure où ils ne sont pas l’objet central du message et où leur véracité 

ou leur existence est ainsi automatiquement entraînée par la formulation même de 

l’énoncé. C’est la raison pour laquelle Ducrot (1969, p. 35) souligne la particularité du 

statut des présupposés car ceux-ci sont montrés comme « une évidence, comme un 

cadre incontestable où la conversation doit nécessairement s’inscrire, comme un 

élément de l’univers du discours. » Ainsi, quand on présuppose un certain contenu, il 

va de soi de l’accepter comme la condition du dialogue qui suit entre le locuteur et son 

interlocuteur (Ducrot, 1972). Comme les présupposés sont inscrits en langue au niveau 

de la phrase et de l’énoncé, ils restent indépendants de leur contexte et peuvent être 

Critères de 

comparaison 

Enquête belge Enquête canadienne 

Nombre de 

questions  

 

20 questions avec des réponses 

préétablies 

17 questions dont seules 14 

questions ont été analysées dans 

l’exposé des résultats 

Format de 

présentation  

Formulaire en ligne protégé par un 

mot de passe  

Sondage en ligne sur la plateforme 

Survey Monkey 

 

Déroulement des 

enquêtes 

Cadre formel et contrôlé sous la 

surveillance d’un professeur 

pendant la durée d’un cours aux 

écoles  

Cadre informel : site internet et 

réseaux sociaux (Facebook et 

Instagram) 
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repérés par des moyens langagiers notamment à travers les structures phrastiques, 

particulièrement la syntaxe, le lexique, et la prosodie.  

De plus, Kerbrat-Orecchioni (1986) propose de classer les présupposés en 

grands deux axes afin d’examiner différents types de présupposés. D’une part, il s’agit 

du « type de support signifiant responsable de l’existence du présupposé » (Kerbrat-

Orecchioni, 1986, p. 38). Il s’inscrit aux niveaux lexical (verbes, morphèmes), syntaxique 

(expressions définies, nominalisation, expansions adjectivales ou relatives, structures 

subordonnantes) et prosodique. D’autre part, c’est « la nature du contenu 

présupposé » ou le type d’information que les présupposés représentent comme étant 

la sous-classe des présupposés existentiels, celle des présupposés « dénominatifs » et 

celle des types particuliers d’unités de contenu déterminant l’« orientation 

argumentative » d’un énoncé (Kerbrat-Orecchioni, 1986, p. 39). D’après la linguiste, ces 

deux types de présupposés donnent lieu à la construction d’inférences particulières 

parce qu’elles tendent vers le pôle de l’explicite et se renouvellent forcément au même 

moment que l’énoncé lui-même.  

D’ailleurs, Maingueneau (1979) atteste l’importance du concept de 

présupposition en analyse du discours vu que le locuteur arrive à cadrer le dialogue, au 

moyen de présupposés, tout en influençant en quelque sorte des réponses de son 

interlocuteur. Vu que les enquêtes d’opinion sont souvent mises en place dans le but 

d’analyse et d’information de la communication politique, Kreig-Planque (2013) souligne 

ainsi l’importance de l’analyse des relations de présupposition dans ce type de discours 

puisque celui-ci est riche en thèses qu’il oblige discursivement à admettre, dans 

l’interrogation elle-même plutôt que ce sur quoi elle cherche à interroger. Autrement dit, 

étudier des présupposés dans les formulations des questions nous permet de découvrir 

les « objets » (faits, catégories abstraites, phénomènes, valeurs…) présentés comme 

existants déjà dans des questions (Kreig-Planque, 2013). Par conséquent, il est 

intéressant d’appliquer cette théorie dans l’analyse des questionnaires. 

Même si les questions fermées avec le choix de réponses préétablies sont 

majoritairement utilisées dans les enquêtes belge et québécoise, notamment en raison 

de la facilité du traitement des résultats, Stoneman et al. (2013) précisent qu’il s’agit 

d’une simplification réductrice. Ce format de sondage ne fait pas ressortir l’opinion du 
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répondant. Il est également possible qu’il soit poussé à former certaines idées ou à se 

diriger vers certaines réponses. C’est la raison pour laquelle, dans notre analyse, nous 

nous intéressons principalement à examiner les formulations des questions des 

sondages en nous basant sur le premier axe de Kerbrat-Orecchioni (1986). Dit 

autrement, nous nous appuyons sur l’analyse du type de support signifiant sur lesquels 

repose l’existence de présupposés dans les questionnaires belge et québécois, en 

particulier dans leurs structures lexicales et syntaxiques, afin de dégager les valeurs 

véhiculées en rapport avec la question du changement climatique auprès des jeunes 

dans ces deux espaces francophones. 

 

5.  Analyse des questionnaires belge et québécois sur le changement climatique 

chez les jeunes 

Dans cette partie, nous étudierons les présupposés présents dans la 

formulation des questions et des réponses des enquêtes belge et québécoise afin 

d’examiner la représentation du changement climatique et des jeunes dans les deux 

pays.  

 

 5.1 Une littératie climatique valorisée chez les jeunes belges engagés 

L’enquête belge a pour but d’évaluer les connaissances, la compréhension, le 

niveau de sensibilisation quant aux problématiques du changement climatique ainsi que 

la détermination à s’engager dans les actions pour le climat. Ces thèmes se reflètent 

dans le concept de la « littératie climatique ». Le terme « littératie » est défini, selon 

DeWaters et Power, comme « l’aptitude à lire, comprendre et utiliser l’information écrite 

au quotidien, pour rendre capables les individus de participer pleinement à la société, 

en lien avec des valeurs » (DeWaters et Power, 2011 cité par Gibert, 2020, p. 2). 

Employé dans le contexte du réchauffement planétaire actuel, la « littératie climatique » 

renvoie à l’urgence de relever les défis du changement climatique et comprend les 

connaissances climatiques générales nécessaires à toute personne cultivée (Gibert, 

2020). C’est pourquoi elle nécessite une éducation de base et continuelle (DeWaters et 

Power, 2013). 
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Les questions peuvent être réparties en deux catégories. D’une part, plus de la 

moitié des questions du sondage cherchent à évaluer des connaissances générales 

dans différents domaines liés au changement climatique chez les jeunes. Certaines se 

concentrent sur le phénomène lui-même : mécanisme du réchauffement 

climatique (question 5), nom du phénomène (question 6) et causes du dérèglement 

climatique (question 8), transport et CO2 (question 9) et émissions de CO2 (question 15). 

D’autres concernent les effets du changement climatique : effets naturels comme le Gulf 

Stream (question 7), l’évolution des températures (question 10), la montée des eaux 

(question 11), les conséquences en Belgique (question 12) et les effets directs sur les 

êtres humains comme pour ce qui concerne les réfugiés climatiques (question 14). De 

plus, deux autres questions se rapportent aux sujets liés au changement climatique 

comme l’exposé du changement climatique à l’école (question 18) et les sources 

d’information sur ce sujet (question 19). 

Par ailleurs, trois questions portent essentiellement sur les connaissances 

énergétiques, autre sujet étroitement lié au changement climatique. Les deux premières 

traitent de la situation nationale et concernent directement les sources d’énergies 

renouvelables (question 3) et la production d’électricité du pays (question 4) alors que 

l’autre aborde la consommation d’énergie (question 13). Le rôle informatif du sondage 

est ainsi mis en valeur. Il cherche à informer les adolescents et à recueillir leurs avis 

simultanément. Ces questions s’inscrivent par là même dans la logique de la « littératie 

énergétique » (energy literacy), laquelle est définie comme « une connaissance générale 

et des caractéristiques affectives (attitudes) et comportementales permettant de faire 

des choix appropriés et d’adopter des changements dans la façon de produire et 

consommer l’énergie » (DeWaters et Power, 2011, cité par Gibert, 2020). 

Pour le reste, cinq autres questions visent à évaluer l’attitude des jeunes et 

portent sur leur sentiment à l’égard du changement climatique (question 1), leurs actions 

pour le climat (question 2), les responsables et les mesures à prendre (questions 16 et 

17) et les engagements à prendre (question 20). 

5.1.1 Changement climatique : sujet global directement lié à l’homme 

L’examen de la formulation des questions sur le phénomène de changement 

climatique indique qu’elle pousse à admettre certains présupposés avant même de tester 
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les connaissances des jeunes. L’analyse des questions fait apparaître des idées sur le 

changement climatique qui nécessite des savoirs de base pour une bonne 

compréhension. Ainsi, la question 5 est formulée de manière à informer les jeunes sur 

la cause du phénomène : « Par quel mécanisme principal le CO2 produit par l’activité 

humaine cause-t-il un réchauffement climatique ? » Elle est chargée de présupposés 

car le mot interrogatif « quel » prend « la place d’une donnée inconnue du locuteur et 

supposée connue de l’interlocuteur » (Grevisse et Goose, 2011, p. 533). Son support 

syntaxique, le participe passé suivi de la préposition « par », souligne l’origine humaine 

de la crise et affirme comme vraie sa relation prédicative.  

En suivant cette logique comme principe de base, les questions 8 et 9 insistent 

également sur les activités humaines comme étant responsables du changement 

climatique. La question 8 est formulée ainsi :  
 

« 8) Causes du dérèglement climatique 
 

Parmi les activités humaines ou phénomènes suivants, indique 

tous ceux qui engendrent directement et de façon importante la 

production de CO2 ou d’autres gaz responsables du changement 

climatique (comme le méthane…) [Tu peux cocher plusieurs cases] 

 Le transport routier 

 Le fonctionnement d’une centrale nucléaire 

 Le fonctionnement d’une centrale électrique au gaz 

 Le chauffage des maisons au mazout 

 La croissance des plantes 

 Les ondes électromagnétiques (GSM, télévision, Wifi…) 

 Le transport aérien 

 L’élevage d’animaux de boucherie (bovins, porcs, etc…) 

 Le déboisement » 
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La structure phrastique de cette question sous-entend les causes du 

changement climatique avec un syntagme prépositionnel placé au début de la phrase : 

« Parmi les activités humaines ou phénomènes suivants ». Ainsi, les jeunes sont censés 

admettre cette phrase affirmative comme condition préalable avant de cocher les 

réponses.  

Quant à la question 9, elle porte sur un autre domaine important des activités 

humaines : le transport et CO2. Plusieurs moyens de transport sont proposés (avion, 

train, voiture 4x4, autocar, voiture diesel) afin d’évaluer les connaissances sur l’émission 

de CO2 par usager pour chaque moyen de transport. Ce qui implique que tous ces 

véhicules émettent plus ou moins de gaz à effet de serre.    

Les connaissances générales sont considérées comme une condition 

primordiale pour comprendre et s’engager face au réchauffement de la planète. Elles 

sont souvent exposées d’une manière implicite comme condition à valoriser et à 

admettre. Leur rôle est non seulement de collecter des opinions mais aussi d’informer 

les jeunes en même temps. Par exemple, les questions suivantes sont illustrées par des 

graphiques comme celui sur la production d’électricité (question 4), celui sur l’évolution 

de la température (question 10), et celui sur les émissions de CO2 en Chine et en 

Allemagne (question 15). D’après la figure ci-dessous, la question 15 montre comment 

les connaissances générales sont considérées comme condition préalable à la 

compréhension du sujet : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศสแหง่ประเทศไทย ในพระราชูปถมัภฯ์ ฉบบัทีÉ 144 ปีทีÉ 45 เล่ม 2 (กรกฏาคม - ธนัวาคม 2565) 

 

 

105 

Figure 1 Les graphiques dans la question 15 de l’enquête belge 

(Source : Hirtt, 2019, p. 51) 

Il est demandé à l’élève d’observer et d’interpréter ces histogrammes. Les 

compétences nécessaires à la lecture et à la compréhension des graphiques donnés 

sont précisées vers la fin de l’instruction.  

Mais cette manière d’introduire les questions est présente à travers tout le 

sondage. Les questions 4, 7, 13 et 14 en sont de bons exemples par leurs formulations 

qui comprennent en elles-mêmes les connaissances générales à la fois sur la situation 

d’énergie du pays et sur le phénomène du changement climatique.  

Les questions 4 et 13 abordent la situation énergétique en Belgique. La phrase 

introductrice de chacune des deux présente en premier lieu la situation énergétique du 

pays. Aussi, pour la question 4, la formulation est la suivante :  
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« L’électricité produite en Belgique a différentes 

sources : énergie nucléaire, énergies fossiles (charbon, pétrole et 

gaz), énergie éolienne, énergie solaire et autres. Mais quelle est 

la part de chaque source dans la production d’électricité ? Les 

graphiques ci-dessous proposent chacun une réponse. Examine-

les attentivement et sélectionne (en-dessous) celui qui te semble 

correspondre à la réalité. »  

 

La première assertion aborde les connaissances de bases concernant les 

sources d’électricité du pays. Répondre à la question implique d’admettre cette phrase 

comme vraie. Les impératifs en fin de consigne soulignent l’importance accordée avec 

la subordonnée relative « qui te semble correspondre à la réalité ». L’élève en tant 

qu’interlocuteur de ce sondage est censé bien comprendre la production d’électricité.  

Quant à la question 13, elle suit le même format de présentation que la 

précédente tout en mettant l’accent sur la consommation d’énergie en Belgique : 

 

« En 2015, la consommation d’énergie en Belgique était 

de 4.688 kilogrammes d’équivalent pétrole (kgep) par an et par 

habitant (1 kgep est la quantité d’énergie que l’on peut produire 

avec un kilogramme de pétrole). Quelle était, selon toi, la 

consommation annuelle d’un habitant de chacun des pays 

suivants ? » 

 

Ici, la question est précédée d’une phrase assertive qui entend fournir les 

connaissances considérées comme minimales concernant l’état de la consommation 

d’énergie du pays. L’intitulé donne même l’explication du terme technique « kgep » : 

« (1 kgep est la quantité d’énergie que l’on peut produire avec un kilogramme de 

pétrole) ».  

Au-delà de la situation nationale les questions 7 et 14 portent sur les 

connaissances liées au changement climatique de manière plus générale. La question 

7 concernant le Gulf Stream est une question fermée. La consigne est de lire le texte 
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donné et de répondre à la liste des propositions définies avec trois choix de réponse : 

« Vrai », « Non » et « Je ne sais pas ». Le passage concernant le Gulf Stream constitue 

le prérequis pour pouvoir y répondre.  

 

Figure 2 La question 7 de l’enquête belge 

(Source : Hirtt, 2019, p. 47) 

 

Enfin, la question 14 aborde les aspects sociaux de la question climatique au 

travers de la question des réfugiés climatiques :  

 

« On appelle “réfugiés climatiques” les personnes qui 

doivent quitter la région ou le pays où elles vivent en raison des 

conséquences du changement climatique. Selon l’ONU, d’ici 2050 

le nombre cumulé de ces réfugiés s’élèvera à … » 
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Cette question est introduite par une définition de l’expression « réfugiés 

climatiques » qui présente ces derniers comme victimes du réchauffement de la planète. 

La compréhension de cette partie introductrice est considérée comme nécessaire au 

choix de la bonne réponse. Par ailleurs, la référence à l’Organisation des Nations Unies 

(ONU) constitue un argument d’autorité pouvant pousser le lecteur à admettre le point 

de vue présenté. 

Dans l’ensemble des cas présentés, la manière de formuler les questions joue 

un rôle important dans l’organisation du sondage. Des renseignements accompagnés 

des phrases interrogatives sont présentés comme fait à admettre et cherchent en même 

temps à informer les élèves qui y répondent. 

5.1.2 Une image des jeunes belges bien informés et engagés 

La formulation du questionnaire donne une image dynamique et engagée des 

jeunes belges. Les trois questions portant sur l’engagement collectif (questions 18, 19, 

20) sont mises en valeur et ne proposent aucune réponse négative qui pourrait refléter 

des jeunes inactifs. 

D’une part, la question 19, à échelle, traite des sources d’information sur 

lesquelles les jeunes s’appuient : « Quelles sont tes sources d’information sur le 

réchauffement climatique ? » Elle en évoque plusieurs : les proches (parents et amis), 

la presse (radio, télévision, journaux, hebdomadaires), les réseaux sociaux, ou divers 

types d’organisations (les organisations actives dans le domaine du climat ou de 

l’environnement, comme Greenpeace ou WWF, les partis politiques et les institutions 

publiques, comme l’ONU, la NASA ou le GIEC). Soulignons encore que chacune des 

propositions de cette question montre le caractère dynamique et actif des jeunes sur ce 

sujet. Aucune réponse ne dénote un possible désintérêt du répondant aux 

questionnaires. 

D’autre part, la question 20 a pour but de mesurer le degré d’engagement des 

adolescents : « Qu’es-tu prêt à faire ? Que serais-tu prêt à faire personnellement et 

immédiatement pour le climat ? » L’adjectif « prêt » est répété deux fois pour souligner 

la résolution et la détermination qui semble attendue des jeunes. De plus, les deux 

adverbes dans la deuxième interrogation « personnellement et immédiatement » 

impliquent un engagement particulier et imminent. Pour ce qui est du syntagme 
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prépositionnel « pour le climat », sa fonction est celle de complément circonstanciel et 

indique un objectif spécifique à atteindre. 

Quant aux réponses proposées, elles touchent plusieurs domaines d’actions 

depuis ceux de la vie quotidienne d’un individu jusqu’à ceux au niveau de la vie sociétale. 

Pour parler de la vie de tous les jours, divers thèmes sont mentionnés : mode de 

consommation (il est suggéré qu’il est préférable de consommer des produits locaux, 

manger moins de viande, devenir végétarien, acheter des vêtements d’occasion), de 

transport (il est préférable de ne pas prendre l’avion pour partir en vacances, de se 

déplacer en vélo ou en transports en commun plutôt qu’en voiture) et de chauffage 

(mettre un gros pull pour diminuer le chauffage d’un degré). De plus, un autre thème est 

introduit vers la fin : l’engagement politique (s’engager politiquement pour un 

changement de politique pour le climat).  

Par ailleurs, la formulation de la question 18 reflète le rôle central de l’école 

dans la prise de conscience concernant le changement climatique chez les jeunes. 

L’interrogation concerne la fréquence de la sensibilisation sur ce thème à l’école : « On 

en parle à l’école ? Au cours des trois dernières années, les questions au changement 

climatiques ont-elles abordées dans tes cours à l’école ? »  

Même si les élèves sont invités à choisir une des six réponses proposées selon 

le degré de la fréquence (Jamais, Très vite, en passant, Plusieurs fois, Une heure de 

cours, Plusieurs heures de cours, Je n’ai pas ce cours-là.), il est à remarquer que les 

différentes réponses proposées se rapportent aux différents cours donnés à l’école : 

géographie, science(s), religion, morale laïque, technologie, etc. Il en résulte qu’il est 

difficile d’imaginer une absence totale de cette problématique en classe, et souligne 

l’importance de l’école dans la mobilisation des jeunes générations. 

 Pour résumer, on voit que le sondage belge accorde une grande importance 

à la littératie climatique et énergétique. En même temps, les formulations des questions 

s’efforcent implicitement, à travers les présupposés de nature lexicale et syntaxique, de 

renseigner les élèves tout en créant auprès des jeunes une image d’eux-mêmes 

consciente et impliquée comme l’illustre le tableau ci-dessous. 
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Tableau 2 

Résultat d’analyse des présupposés relevés dans les questions du sondage belge et 

leurs interprétations 

 

 

 

 

 

Thème / Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

5. Mécanisme du 

réchauffement climatique /  

Par quel mécanisme 

principal le CO2 produit par 

l’activité humaine cause-t-il 

un réchauffement 

climatique ? 

 

Le mot 

interrogatif 

« quel »  

 

Le syntagme 

prépositionnel « par 

l’activité humaine 

cause-t-il un 

réchauffement 

climatique »  

La mise en avant de 

l’origine humaine de la 

crise climatique et 

l’affirmation comme 

vraie de la relation 

prédicative 

8.  Causes du dérèglement 

climatique / 

Parmi les activités 

humaines ou phénomènes 

suivants, indique tous ceux 

qui engendrent directement 

et de façon importante la 

production de CO2 ou 

d’autres gaz responsables 

du changement climatique 

(comme le méthane…) [Tu 

peux cocher plusieurs 

cases] 

 Le syntagme 

prépositionnel 

« Parmi les 

activités humaines 

ou phénomènes 

suivants » 

L’accent sur les causes 

du changement 

climatique et 

l’affirmation comme 

vraie de la relation 

prédicative 
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Thème / Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

9. Transport et CO2 /  

Si nous voyageons à trois 

personnes jusqu’au sud de 

la France (900 km) dans 

une voiture de taille 

moyenne, équipée d’un 

moteur à essence, nous 

émettons environ 40 kg de 

CO2 par personne. À ton 

avis, combien de CO2 par 

personne aurions-nous 

émis si nous avions 

voyagé… » 

- En avion, en train (TGV), 

en voiture 4x4, en autocar, 

en voiture diesel 

 Les syntagmes 

prépositionnels 

dans les réponses 

proposées  

Le fait sur l’émission 

de gaz à effet de serre 

de tous ces véhicules 

4. Production d’électricité/ 

L’électricité produite en 

Belgique a différentes 

sources : énergie 

nucléaire, énergies fossiles 

(charbon, pétrole et gaz), 

énergie éolienne, énergie 

solaire et autres. Mais 

quelle est la part de 

chaque source dans la 

production d’électricité ? 

Les graphiques ci-dessous 

proposent chacun une 

réponse. Examine-les 

attentivement et 

sélectionne (en-dessous) 

celui qui te semble 

correspondre à la réalité 

 - L’assertion 

explicative 

« L’électricité 

produite en 

Belgique (…) et 

autres. »  

- La proposition 

subordonnée 

relative « qui te 

semble 

correspondre à la 

réalité »  

La compréhension de 

la production 

d’électricité comme 

condition préalable et 

nécessaire pour 

pouvoir répondre à la 

question 
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Thème / Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

13. Consommation 

d’énergie /  En 2015, la 

consommation d’énergie 

en Belgique était de 4.688 

kilogrammes d’équivalent 

pétrole (kgep) par an et 

par habitant  (1 kgep est la 

quantité d’énergie que l’on 

peut produire avec un 

kilogramme de pétrole). 

Quelle était, selon toi, la 

consommation annuelle 

d’un habitant de chacun 

des pays suivants ?  

 L’assertion 

explicative « (1 

kgep est la 

quantité d’énergie 

que l’on peut 

produire avec un 

kilogramme de 

pétrole) » 

L’explication du terme 

technique comme 

connaissance de base 

pour comprendre la 

consommation 

d’énergie 

7.  Gulf Stream /  

Lis attentivement le texte 

suivant et répond ensuite 

par « Vrai » ou « Faux » 

aux propositions ci-

dessous. « Le courant 

atlantique du Gulf Stream 

contribue, par son transfert 

de chaleur, au climat 

maritime modéré que nous 

connaissons en Belgique. 

Selon certaines théories, le 

réchauffement climatique 

pourrait ralentir ce courant. 

En effet, la fonte des 

glaciers du Groenland 

augmente l’apport en eaux 

douces, ce qui diminue la 

densité des eaux polaires. 

Or, la plongée en  

 L’assertion 

explicative « Le 

courant atlantique 

(…) le Gulf 

Stream » 

La compréhension de 

l’explication sur le Gulf 

Stream comme le 

prérequis pour pouvoir 

répondre à la question 

fermée 
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Thème / Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

profondeur des eaux 

polaires est l’un des 

mécanismes qui entretient 

le Gulf Stream. » 

14. Réfugiés climatiques /  

On appelle « réfugiés 

climatiques » les 

personnes qui doivent 

quitter la région ou le pays 

où elles vivent en raison 

des conséquences du 

changement climatique. 

Selon l’ONU, d’ici 2050     

le nombre cumulé de ces 

réfugiés s’élèvera à …  

  

 

 

 

L’assertion 

explicative « On 

appelle “réfugiés 

climatiques” (….) 

du changement 

climatique. » 

 

 

 

 

La compréhension de 

l’explication sur les 

réfugiés climatiques 

comme le prérequis 

pour pouvoir répondre 

à la question 

19. Sources d’information /  

Quelles sont tes sources 

d’information sur le 

réchauffement climatique ? 

- J’écoute ou je regarde 

les informations à ce sujet 

en radio ou en télévision.  

- Je lis des articles dans la 

presse (journaux ou 

hebdomadaires). 

- Je m’informe en discutant 

de ce sujet avec mes 

parents / avec mes amis. 

- Je consulte les pages 

des mouvements de 

jeunes pour le climat sur 

les réseaux sociaux 

(Facebook, Twitter…) 

 

 Les syntagmes 

prépositionnels 

dans les réponses 

proposées : « en 

radio ou en 

télévision », « dans 

la presse », « avec 

mes parents », 

« avec mes 

amis », « sur les 

réseaux 

sociaux (…) »,      

« auprès 

d’organisations 

actives dans le 

domaine du climat 

ou de 

l’environnement », 

Les jeunes présentés 

comme dynamiques et 

actifs de s’informer sur 

le changement 

climatique à travers 

plusieurs moyens : les 

proches, la presse, les 

réseaux sociaux, ou 

divers types 

d’organisations (les 

organisations actives 

dans le domaine du 

climat ou de 

l’environnement, les 

partis politiques et les 

institutions publiques) 
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Thème / Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

- Je m’informe auprès 

d’organisations actives 

dans le domaine du climat 

ou de l’environnement 

(Greenpeace, WWF, …) 

- Je m’informe auprès de 

partis politiques. 

- Je m’informe auprès 

d’institutions publiques 

(ONU, NASA, GIEC…) 

20. Qu’es-tu prêt à faire ? /  

Que serais-tu prêt à faire 

personnellement et 

immédiatement pour le 

climat ? 

- Consommer de 

préférence des produits 

locaux 

- Ne pas prendre l’avion 

pour partir en vacances  

- Remplacer mes 

déplacements en voitures 

par le vélo et les 

transports en commun 

- Mettre un gros pull pour 

diminuer le chauffage d’un 

degré 

- Manger moins de viande 

- Devenir végétarien 

- Acheter mes vêtements 

en seconde main 

- M’engager politiquement 

pour un changement de 

politique pour le climat 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’adjectif « prêt » 

et les adverbes  

« personnelle-

ment » et  

« immédiate- 

ment » 

« auprès de partis 

politiques » 

et  « auprès 

d’institutions 

publiques (ONU, 

NASA, GIEC…) » 

 

 

 

 

- Le syntagme 

prépositionnel       

« pour le climat » 

- Les syntagmes 

verbaux dans les 

réponses 

proposées 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’image des jeunes 

engagés résolument 

dans la lutte pour le 

climat à travers 

plusieurs domaines 

d’actions depuis ceux 

de la vie quotidienne 

d’un individu jusqu’à 

ceux au niveau de la 

vie sociétale : mode de 

consommation, de 

transport et de 

chauffage voire 

l’engagement politique 
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5.2 Le questionnaire québécois : la réalité du changement climatique chez 

les jeunes impliqués 

Contrairement aux questionnaires belges riches en informations sur le 

changement climatique, l’enquête québécoise vise principalement à collecter l’avis 

personnel des élèves. Divers syntagmes prépositionnels l’indiquent : « Selon toi » 

(question 2), « Pour toi » (question 5), et « À ton avis » (question 6). L’enquête se 

compose de questions avec échelle d’évaluation divisées en trois parties. La première 

porte sur la réalité du changement climatique (questions 1-3). La deuxième sur la 

perception des jeunes vis-à-vis de cette crise (questions 4-7 et 12). La troisième évoque 

les actions envisageables pour y faire face (questions 8-10). À l’aide des présupposés, 

de l’analyse de la formulation de ces phrases interrogatives ainsi que des réponses 

préétablies, il est possible de dégager certaines idées attribuées au changement 

climatique auprès de ces jeunes.  

 

 

 

 

18. On en parle à 

l’école ?/ Au cours des 

trois dernières années, les 

questions au changement 

climatiques ont-elles 

abordées dans tes cours à 

l’école ? 

- Au cours de géographie 

- Dans un cours de 

science(s) 

- Au cours de religion 

- Au cours de morale 

laïque 

- Dans un cours de 

technologie 

- Dans d’autres cours 

  

 

Les syntagmes 

prépositionnels 

dans les réponses 

proposées 

 

 

Le rôle central de 

l’école dans la prise de 

conscience concernant 

le changement 

climatique chez les 

jeunes 

Thème / Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  
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5.2.1 Changement climatique comme fait scientifique à admettre 

La formulation des questions québécoises suggère que les thèses concernant 

l’existence du réchauffement de la planète sont des faits scientifiques incontestables. 

Les structures syntaxiques et le choix lexical dans la formulation des questions 

soutiennent l’idée que le réchauffement climatique est indiscutable. La première 

question6 entre directement dans le vif du sujet : « Est-ce que tu crois au changement 

climatique ? » Selon Le Robert en ligne (s.d.), la structure verbale « croire à quelque 

chose » relève de la croyance et se réfère à l’action de penser qu’une chose est « réelle, 

vraisemblable ou possible ». De plus, sa position à l’ouverture présuppose son 

acceptation. En d’autres termes, accepter cette assertion comme vraie est nécessaire 

pour que le locuteur puisse répondre au sondage.  

La question 2 s’inscrit dans cette lignée et souligne l’existence et la cause du 

réchauffement de la planète : « Selon toi, est-ce que le phénomène des changements 

climatiques tel qu’on le vit aujourd’hui est causé par l’activité humaine ? » Le syntagme 

adjectival « tel qu’on le vit aujourd’hui » et le syntagme prépositionnel « par l’activité 

humaine » soutiennent la réalité du phénomène comme allant de soi avec cette 

formulation et pointe sa cause majeure comme étant liée à l’humanité dans son 

entièreté.  

Quant à la question 3, elle porte sur la compréhension de la logique du 

réchauffement planétaire : « Est-ce que le phénomène des changements climatiques 

représente un sujet dont tu comprends les causes et les conséquences ? » La 

subordonnée relative « dont tu comprends les causes et les conséquences » 

présuppose une nouvelle fois la réalité d’un phénomène dont on cherche à évaluer le 

degré de connaissance chez les jeunes.  

La réalité de la crise climatique étant présentée comme incontestable, il en 

découle qu’il est nécessaire d’y faire face, nécessité qui apparaît au travers du 

questionnaire du sondage, notamment avec le syntagme verbal « lutter contre les 

changements climatiques » (question 9) et sa nominalisation « la lutte contre les 

changements climatiques » reprise quatre fois (questions 5, 7, 8 et 13).  

 
6 La numérotation des questions est la nôtre. Elle se base sur l’ordre de présentation dans 

les résultats du sondage. Voir Fondation Monique-Fitz-Back, 2019. 
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La question climatique est ensuite amenée à être considérée dans sa globalité. 

La question 10 se présente ainsi : « Quels sont les trois enjeux liés aux changements 

climatiques qui t’interpellent le plus ? » Cette formulation sous-entend l’étendue des 

questions liées au changement climatique. De même que les réponses préétablies qui 

renvoient à plusieurs domaines : le mode de consommation (sur emballage, 

surconsommation, consommation d’énergie, alimentation, transport), les effets naturels 

(eau, îlots de chaleur), les pollutions (plastique à usage unique) et la solution écologique 

à prendre (compostage). En outre, il est à remarquer aussi l’emploi du verbe 

« interpeller » qui évoque le fait de « contraindre quelqu’un à en prendre conscience, à 

réagir » (Larousse en ligne, s. d.). Il présuppose que le répondant de cette enquête doit 

se rendre compte de ces problèmes.  

5.2.2 Des jeunes québécois impliqués à la vie collective  

L’image des jeunes québécois véhiculée par les questions du sondage est celle 

de jeunes intéressés et impliqués dans la vie de la société. 

En premier lieu, la question 4 dépeint de jeunes personnes conscientes et 

douées de raison : « Quelles sont les deux sources d’information sur les changements 

climatiques que tu juges les plus fiables, parmi les choix suivants ? » Quant aux onze 

réponses proposées, elles présument toutes d’un rôle informatif des différentes 

composantes de l’environnement social des jeunes : les proches (les ami(e)s, la famille), 

l’école, internet (les blogs, les réseaux sociaux, les sites internet GVT ou ONGE) et les 

médias en général (les médias traditionnels, les documentaires, les livres et les revues 

scientifiques).  

Comme dans l’enquête belge, le rôle de l’école est mis en valeur dans l’enquête 

québécoise, notamment à la question 6 : « À ton avis, est-ce que le sujet des 

changements climatiques est abordé à sa juste valeur à ton école ? » (Nous soulignons.) 

L’usage de deux syntagmes prépositionnels est dominant dans cette phrase : « à sa 

juste valeur » et « à ton école ». Le premier suggère l’idée de faire les choses d’une 

manière correcte pendant que le second, dont la fonction est celle de complément 

circonstanciel de lieu, reflète l’importance de ce lieu comme espace de discussion et 

d’échanges d’idées chez les jeunes.  
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De la reconnaissance de l’existence et de l’ampleur du phénomène suit la 

nécessité de l’action collective. La question 9 impose la participation des jeunes : 

« Quels projets, parmi les suivants, préférerais-tu pour ta ville ou ton quartier (en ordre 

de préférence) ? Tous ces projets permettent de lutter contre les changements 

climatiques. » L’assertion après l’interrogation souligne la variété des plans pour réagir 

dans les réponses proposées, lesquelles reflètent les mesures collectives vues par le 

champ lexical des biens communs : énergies renouvelables, compostage municipal, 

transports collectifs, alimentation locale, verdissement des espaces bétonnés, jardins 

communautaires, pistes cyclables et piétons. Les adjectifs relèvent quant à eux du 

champ lexical de la collectivité « municipal, collectifs, locale et communautaire » et 

renforcent le caractère collectif des solutions à prendre. Par ailleurs, une autre option 

« information et sensibilisation » reflète l’importance de la communication.  

D’ailleurs, la manière de formuler les questions laisse apparaître les valeurs 

prêtées aux jeunes, particulièrement en ce qui concerne l’égalité de sexe. Selon la 

question 7 « Dans la lutte aux changements climatiques, tu te considères… », le choix 

de réponses préétablies est formulé par deux formes d’adjectifs au féminin et au 

masculin : « Très active ou actif / Relativement active ou actif / Pas assez active ou actif / 

Pas du tout active ou actif ». Ces formes adjectivales entendent prendre en compte 

toutes les personnes susceptibles d’avoir à répondre. 

Quant à la question finale : « As-tu espoir que ta génération et les générations 

futures vivront dans un environnement en santé ? », son prédicat est chargé d’idées sur 

la vie future avec le nom « espoir » dont le sens positif va de pair avec la proposition 

subordonnée complétive « que ta génération et les générations futures vivront dans un 

environnement en santé ». De plus, le syntagme prépositionnel « dans un 

environnement en santé » renvoie à une évolution positive et à l’intérêt de la défense 

de la nature.  

L’analyse des présupposés basés sur les éléments lexicaux et syntaxiques du 

questionnaire québécois révèle l’importance accordée au changement climatique chez 

les jeunes. L’existence de ce phénomène mondial est confirmée comme faits indéniables 

en lien avec d’autres enjeux dans lesquels les jeunes sont impliqués collectivement 

comme le montre le tableau ci-dessous. 
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Tableau 3 

Résultat d’analyse des présupposés relevés dans les questions du sondage 

québécois et leurs interprétations 

 

 

Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

1. Est-ce que tu crois au 

changement climatique ? 

Le verbe 

« croire »  

 

 La nécessité d’accepter 

cette assertion comme 

vraie pour pouvoir 

répondre au sondage 

2. Selon toi, est-ce que     

le phénomène des 

changements climatiques 

tel qu’on le vit aujourd’hui 

est causé par l’activité 

humaine ? 

 - Le syntagme 

adjectival « tel 

qu’on le vit 

aujourd’hui »  

- Le syntagme 

prépositionnel       

« par l’activité 

humaine » 

La réalité du 

phénomène est 

présentée comme 

allant de soi avec cette 

formulation. De plus, sa 

cause majeure est liée 

à l’humanité dans son 

entièreté. 

3. Est-ce que le 

phénomène des 

changements climatiques 

représente un sujet dont tu 

comprends les causes et 

les conséquences ? 

 La subordonnée 

relative « dont tu 

comprends les 

causes et les 

conséquences » 

La réalité d’un 

phénomène dont on 

cherche à évaluer le 

degré de connaissance 

chez les jeunes 



Bulletin de l’ATPF, No. 144, année 45 ((juillet–décembre 2022) 

120 

 

Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

9. Quels projets, parmi les 

suivants, préférerais-tu 

pour ta ville ou ton quartier 

(en ordre de préférence) ? 

Tous ces projets 

permettent de lutter contre 

les changements 

climatiques. 

- Énergies renouvelables, 

compostage municipal, 

transports collectifs, 

alimentation locale, verdir 

les espaces bétonnés, 

information et 

sensibilisation, jardin 

communautaires, pistes 

cyclables et piétons 
 

Le champ lexical 

de la collectivité         

« municipal, 

collectifs, locale 

et communau-

taire » et des 

biens communs 

dans les 

réponses 

proposées 

Le syntagme 

verbal « lutter 

contre les 

changements 

climatiques » 

 

La nécessité d’agir 

pour le climat chez les 

jeunes à l’aide des 

plans variés qui 

reflètent les mesures 

collectives  

5. Pour toi, la lutte contre 

les changements 

climatiques est un enjeu : 

8. Connais-tu des petits 

gestes ou actes solutions 

de lutte aux changements 

climatiques qui soient à ta 

portée ? 

13. Si tu pouvais 

rencontrer le ministre de 

l’Environnement et de la 

Lutte contre les 

changements climatiques 

du Québec, que lui dirais-

tu ? 

 La nominalisation 

« la lutte contre les 

changements 

climatiques » 

La nécessité d’agir 

pour le climat  
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Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

7. Dans la lutte aux 

changements climatiques, 

tu te considères : 

- Les formes 

adjectivales           

« Très active ou 

actif / 

Relativement 

active ou actif / 

Pas assez active 

ou actif / Pas du 

tout active ou 

actif » 

La nominalisation 

« la lutte contre les 

changements 

climatiques » 

 

La nécessité d’agir 

pour le climat avec la 

prise en compte de 

toutes les personnes 

susceptibles d’avoir à 

répondre. 

10. Quels sont les trois 

enjeux liés aux 

changements climatiques 

qui t’interpellent le plus ? 

- Plastique à usage 

unique, suremballage, 

surconsommation, 

transports, consommation 

d’énergie, eau, 

alimentation, îlots de 

chaleur, compostage, 

autres 

- Le verbe 

« interpeller » 

- Le lexique dans 

les réponses 

préétablies 

 L’appel à conscience 

des répondants du 

sondage sur l’étendue 

des questions liées au 

changement 

climatique : le mode de 

consommation, les 

effets naturels, les 

pollutions et la solution 

écologique à prendre 

14. As-tu espoir que ta 

génération et les 

générations futures vivront 

dans un environnement en 

santé ? 

Le nom 

« espoir » 

- La proposition 

subordonnée 

complétive « que 

ta génération et les 

générations futures 

vivront dans un 

environnement en 

santé » 

- Le syntagme 

prépositionnel  

« dans un 

environnement en 

santé » 

L’image d’une évolution 

positive dans l’avenir et 

à l’intérêt de la défense 

de la nature 



Bulletin de l’ATPF, No. 144, année 45 ((juillet–décembre 2022) 

122 

 

6.  CONCLUSION 

Bien que le changement climatique soit un concept universel, l’analyse des 

présupposés dans les questionnaires belges et québécois nous révèle certaines valeurs 

préétablies. Ainsi, il est évident que ces sondages ne servent pas seulement à collecter 

des avis sur cette thématique chez les jeunes mais ils cherchent en même temps à les 

informer au travers de certaines représentations.  

En Belgique, où la consommation d’énergie dépend essentiellement de 

l’importation, les questionnaires s’appuient sur la compétence à comprendre la situation 

Question Nature des présupposés Interprétation 

Lexique Syntaxe  

4. Quelles sont les deux 

sources d’information sur 

les changements 

climatiques que tu juges 

les plus fiables, parmi les 

choix suivants ? 

- Ta famille, tes ami(e)s, 

ton école, blogs, sites 

Internet gouvernementaux, 

sites Internet 

d’organisations 

environnementales, médias 

conventionnels (journaux, 

radio, télévision, etc.), 

réseaux sociaux, livre et 

revues scientifiques, 

documentaires 

 La proposition 

subordonnée « que  

tu juges les plus 

fiables » 

L’image des jeunes 

personnes comme 

conscientes et douées 

de raison 

6. À ton avis, est-ce que le 

sujet des changements 

climatiques est abordé à 

sa juste valeur à ton       

école ? 

 Les syntagmes 

prépositionnels « à 

sa juste valeur » et 

« à ton école ». 

L’importance de l’école 

qui est attendu de faire 

les choses d’une 

manière correcte car 

c’est un espace de 

discussion et 

d’échanges d’idées 

chez les jeunes. 
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climatique actuelle. Le sujet du changement climatique est considéré comme un fait qui 

requiert des connaissances de base pour le comprendre dans sa totalité. Les élèves 

sont alors présumés suffisamment informés afin de pouvoir comprendre l’influence du 

climat sur l’être humain et la société et vice versa. Quant au Canada, pays plus 

autonome du point de vue énergétique, son enquête met l’accent sur la réalité d’un 

phénomène, prouvé scientifiquement, et sur la nécessité de s’y confronter 

collectivement. Ce qui résulte en un questionnaire qui présuppose et, ainsi, incite les 

jeunes à s’impliquer.  

Même si les thématiques communes du changement climatique et des jeunes 

sont présentées avec de légères différences en raison des situations propres à chacun 

des pays, on constate des points communs dans les deux sondages : l’importance 

accordée aux diverses parties prenantes dans la société, que ce soient les acteurs 

principaux et les accompagnateurs des jeunes dans la lutte pour le climat : les proches, 

l’école, la presse et internet. 

En somme, l’analyse des présupposés est une méthode essentielle de l’analyse 

du discours. D’après notre étude, l’examen des formulations des questionnaires nous 

permet de faire émerger des valeurs sur le changement climatique et les jeunes comme 

thèses présentes dans les éléments phrastiques et le vocabulaire et partagées entre les 

sondés des enquêtes. En répondant à ces sondages, les jeunes interrogés admettent 

comme vrais les propos qui y sont présentés. De cette façon, il est évident que la 

présupposition joue un rôle primordial pour orienter l’opinion du destinataire. En d’autres 

termes, elle est prise pour « un outil polémique » car son usage est fondamental dans 

l’argumentation (Tomassone, 2001). Il serait ainsi intéressant, dans une étude ultérieure, 

d’appliquer cette théorie dans l’examen d’autres types de questionnaires afin d’en 

dégager les valeurs ancrées dans leurs formulations. 
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