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บทคดัย่อ 
การศึกษานี้มีจุดประสงค์เพื่อศึกษาการก ากับควบคุมตนเอง  (Self-
regulation) ใ น ก ลุ่ ม ผู้ เ รี ย นภ า ษ า ฝ รั ง่ เ ศ ส ร ะ ดับ อุ ด ม ศึ ก ษ า ใ น
กรุงเทพมหานคร และเพือ่เปรยีบเทยีบการก ากบัควบคุมตนเองของผูเ้รยีน
ในการเรยีนภาษาฝรัง่เศสออนไลน์และการเรยีนภาษาฝรัง่เศสในชัน้เรยีน 
กระบวนการทางปัญญาดงักล่าวมคีวามส าคญัเป็นอย่างมากเพราะเป็น
ตวัชี้วดัความส าเร็จในการเรยีนที่ผู้เรยีนต้องเรยีนรู้และฝึกฝน กล่าวคอื
ผูเ้รยีนต้องฝึกประเมนิและวเิคราะหส์ถานการณ์การเรยีนรูข้องตนเองเพื่อ
วางแผนและเลอืกกลวธิกีารเรยีนรูท้ีเ่หมาะสมและมปีระสทิธภิาพมากทีสุ่ด 
อีกทัง้ยงัต้องควบคุมกระบวนการด าเนินงานให้เป็นไปตามเป้าหมายที่
ก าหนดไว้แม้จะมีอุปสรรคก็ตาม เนื่องจากกระบวนการดังกล่าวเป็น
กระบวนการทางปัญญา ผู้วจิยัจงึเลอืกการเก็บขอ้มูลด้วยการสมัภาษณ์
อาสาสมคัรในรูปแบบออนไลน์ จ านวน 30 คน ผลที่ได้รบั คอื การก ากบั
ควบคุมตนเองในการเรยีนทัง้ 2 บรบิทมทีัง้เหมอืนและแตกต่างกนั สิง่ทีท่ า
ใหผู้เ้รยีนคดิว่าการเรยีนออนไลน์แตกต่างไปจากการเรยีนในชัน้เรยีนคอื
ความจ าเป็นตอ้งศกึษาดว้ยตนเอง ความมอีสิระในการคน้หาขอ้มลูเพิม่เตมิ
ไดท้นัทเีมื่อต้องการ และการขาดการมปีฏสิมัพนัธ์กบัเพื่อนและผูส้อน ทัง้ 
3 ปัจจยันี้ส่งผลให้ผู้เรยีนจ านวนมากรู้สกึท้อแท้และคดิว่าการเรยีนไม่มี
ประสทิธภิาพ ปัจจยัทีเ่ป็นตวัชี้วดัความมุ่งมัน่และความทุ่มเทในการเรยีน
คือแรงจูงใจและบรรยากาศการเรยีนรู้ที่สามารถดึงดูดความสนใจขณะ
เรยีนได ้
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Abstract 
The objective of this study is to investigate self-regulation among 
French language learners at the graduate level in Bangkok, and 
to compare their self-regulation in online and onsite French 
language learning. The researcher considers that the 
aforementioned cognitive process is of great importance as it 
serves as an indicator of success in learning that learners must 
acquire and practice. In other words, learners must practice 
evaluating and analyzing their own learning situation to plan and 
select the most appropriate and effective learning methods. 
Additionally, they must control the learning process to achieve 
the set goals, even in the face of obstacles. As the cognitive 
process is complex, the researcher opted for online volunteer 
interviews as the data collection method, involving 30 
participants. The results indicated that self -regulation in learning 
varied in both contexts, with similarities and distinctions. 
Learners perceived online learning as distinct from classroom-
based learning due to the necessity for independent study, 
immediate access to additional information, and limited 
interaction with peers and instructors. These three factors left a 
significant number of learners feeling genuinely frustrated and 
believing that the learning process was ineffective. The key 
indicators of motivation and dedication in learning were found to 
be the driving force, along with an engaging learning environment 
that could captivate interest during the learning process.

1.  บทน า  
 

ในการเรยีนทุกวชิาเพื่อใหไ้ดผ้ลสมัฤทธิส์งูทีสุ่ดไม่ว่าจะเป็นการเรยีนในชัน้เรยีนปกติ
หรอืการเรยีนออนไลน์ผูเ้รยีนตอ้งสามารถวางแผนและคดัเลอืกกลวธิทีีด่แีละเหมาะสม  รวมถงึ
ควบคุมการด าเนินงานดงักล่าว โดยผูเ้รยีนตอ้งคดิ วเิคราะห ์ประเมนิผล กระบวนการดงักล่าว
เป็นกระบวนการทางปัญญาซึ่งบางครัง้การสงัเกตอาจไม่เพียงพอในการท าความเข้าใจว่า
ผู้เรียนมีปัญหาและเหตุผลอะไรในการเลือกแนวการเรียนในรูปแบบดังกล่าว  ฉะนัน้ใน
การศกึษา ผูว้จิยัจงึจ าเป็นต้องมกีารสื่อสารกบัผูเ้รยีนซึ่งอาจจะเป็นการพูดคุย หรอืการเขยีน
เพือ่รบัทราบและเขา้ใจเหตุผลและแนวคดิของการตดัสนิใจกระท าสิง่ใดๆ ผูว้จิยัคดิวา่การศกึษา
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แนวคดิในการก ากบัควบคุมตนเองในกระบวนการเรยีนเป็นเรื่องทีน่่าสนใจ เพราะกระบวนการ
นี้เป็นตวัชีว้ดัความส าเรจ็ในการเรยีนของผูเ้รยีน ถา้ผูส้อนเขา้ใจปัญหาและแนวคดิของผูเ้รยีนก็
จะท าให้ผูส้อนเลอืกกลวธิกีารสอนและวธิกีระตุ้นให้ผูเ้รยีนมสีมาธจิดจ่อกบับทเรยีนได้อย่าง
เหมาะสม อีกทัง้ผู้เรยีนจะมคีวามกล้าในการมปีฏิสมัพนัธ์ในคาบเรยีน นอกจากนี้ผู้เรยีนที่
สามารถก ากบัควบคุมตนเองไดเ้ป็นอย่างดจีะสามารถปรบัตวัใหเ้ขา้กบัสถานการณ์การเรยีน
การสอนได้ ไม่ยดึตดิกบัระบบใดระบบหนึ่งและมคีวามยดืหยุ่นกบัการเรยีนมากขึน้เนื่องจาก
ผูเ้รยีนจะประเมนิสถานการณ์ทีต่นเองเผชญิอยู่ในขณะนัน้เพื่อเลอืกกลวธิกีารเรยีน แนวทางใน
การสร้างแรงจูงใจในการเรยีน วธิกีารให้ก าลงัใจ และให้เหตุผลแก่ตนเองเมื่อประสบปัญหา 
ผูเ้รยีนทีม่คีุณลกัษณะเช่นนี้จะเป็นผูเ้รยีนที่สามารถพึง่พาตนเองไดแ้ละจะมทีกัษะการเรยีนรู้
ตลอดชวีติ (Lifelong learning) ซึ่งเป็นทกัษะทีม่คีวามส าคญัและมคีวามจ าเป็นเป็นอย่างมาก
ในศตวรรษที ่21 

 
2.  ทฤษฎีท่ีเก่ียวข้อง 
 
  2.1 ความส าคญัของการก ากบัควบคุมตนเอง 
 นักวชิาการดา้นจติวทิยาการศกึษาไดเ้ริม่ศกึษาทฤษฎีการก ากบัตนเองทางดา้นการ
เรยีนตัง้แต่ปลายศตวรรษที่ 20 (Yabukoshi, 2018; Naseri & Motallebzadeh, 2016) โดยได้
แยกกระบวนการนี้ออกเป็น 4 ดา้นดว้ยกนั คอื 1. กระบวนการคดิทัง้ทางดา้นปัญญาและอภิ
ปัญญา (Cognition and Metacognition) 2. แรงจูงใจ (Motivation) 3. การควบคุมพฤติกรรม 
(Behavioural Control) และ 4. กระบวนการพฒันา (Developmental Processes) (Zimmerman 
& Schunk, 2011) แต่สิง่ทีน่กัวชิาการใหค้วามส าคญัในการศกึษาเป็นอยา่งมากคอืกระบวนการ
คดิทัง้ทางด้านปัญญาและอภิปัญญา (Schunk & Zimmerman, 1994) เพื่อพฒันาทกัษะการ
เรยีนรู ้
 นักวิชาการทางด้านการศึกษาหลายท่าน เช่น Hromalik and Koszalka (2018) 
Broadbent and Poon (2015) Saks and Leijen (2014) Dabbagh and Kitsantas (2005) 
Pintrich (2000) และ Schunk and Zimmerman (1994) ได้ศึกษาทฤษฎีการควบคุมตนเอง 
(Self-regulation) ในช่วงหลายปีที่ผ่านมาและพบว่าการก ากับควบคุมตนเองมีผลต่อ
ความส าเรจ็ในการเรยีนของผูเ้รยีน เพราะกระบวนการนี้ใหค้วามส าคญักบัเอกลกัษณ์เฉพาะตวั
ของผูเ้รยีนแต่ละคน (Hromalik & Koszalka, 2018) ทีม่อีทิธพิลต่อกระบวนการเรยีนหลายดา้น 
เช่น การตัง้เป้าหมายในการเรยีนและการเลอืกปฏบิตัิ (Pintrich, 2000) Hanno and Surrain 
(2019) ยังพบว่า  การสอนการก ากับควบคุมตนเองตัง้แต่ผู้เรียนยังเด็กเป็นการสร้าง
ประสบการณ์ที่ดี เพื่อให้ผู้เรยีนสามารถมีทกัษะที่เพยีงพอเพื่อเผชิญกับการสถานการณ์ที่
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ซบัซ้อนมากยิ่งขึ้นในการเรียนขัน้ที่สูงขึ้น นอกจากนี้ Hanno and Surrain (2019) ยงัได้ตัง้
ข้อสงัเกตไว้ว่า ผู้เรียนที่มีความสามารถทางภาษามากกว่า 1 ภาษาจะมีทกัษะการก ากับ
ควบคุมตนเองมากกว่าผู้เรียนที่มีความสามารถภาษาเดียว  แต่การศึกษาและการฝึก
กระบวนการก ากับควบคุมตนเองอาจเป็นเรื่องที่ค่อนข้างซับซ้อน  (Saks & Leijen, 2014) 
เพราะเป็นกระบวนการทางปัญญาที่มีอภิปัญญา (Metacognition) เข้ามาเกี่ยวข้องในการ
ด าเนินการ (Winters, Greene & Costich, 2008) ทักษะการก ากับควบคุมตนเองนี้จึงไม่
สามารถสงัเกตได้ด้วยตาเนื่องจากเป็นกระบวนการที่ต้องอธบิายให้เขา้ใจและท าการฝึกและ
ทดลองดว้ยตนเองเพือ่พฒันาทกัษะดงักล่าว 
 
  2.2 การเรียนภาษากบัการก ากบัควบคมุตนเอง 
  Hanno and Surrain (2019) มีความเห็นว่า ทักษะการก ากับควบคุมตนเองนี้ เป็น
ประโยชน์กบัผูเ้รยีนภาษาทัง้การเรยีนในชัน้เรยีนและการเรยีนดว้ยตนเองนอกชัน้เรยีน  เพราะ
เป็นกระบวนการที่ผู้เรยีนใช้เพื่อบรรลุจุดประสงค์การเรยีนรู้  (Martínez-López et al., 2021; 
Pintrich, 2000) Hanno and Surrain (2019) ยงัไดเ้น้นย ้าความสมัพนัธ์ทีไ่ม่อาจแยกออกจาก
กนัไดข้องการเรยีนภาษาและการก ากบัควบคุมตนเองว่า ภาษาถูกสอนเพื่อใหผู้เ้รยีนไดฝึ้กฝน
และพฒันาทกัษะการก ากบัควบคุมตนเองและทกัษะการก ากบัควบคุมตนเองกถ็ูกสอน เพือ่เป็น
เครื่องมอืในการพฒันาทกัษะทางภาษาซึ่งความเขา้ใจนี้จะย้อนกลบัมาที่กระบวนการก ากบั
ควบคุมตนเองเพื่อให้ผู้เรยีนได้พจิารณา วเิคราะห์สถานการณ์และผลลพัธ์ที่ได้ในขณะนัน้     
เพือ่เลอืกและ/หรอืปรบักลวธิกีารเรยีนใหเ้หมาะสมและมปีระสทิธภิาพมากทีสุ่ด 
  กระบวนการก ากบัควบคุมตนเองเกดิจากความกระตอืรอืรน้และความสามารถในการ
คิดและแยกแยะ (Severini et al., 2022) เช่น การตัง้ค าถามในประเด็นที่ไม่เข้าใจและ
ความสามารถในการแก้ไขปัญหา เป็นต้น เพราะก่อนทีผู่เ้รยีนจะสามารถตัง้ค าถามไดผู้เ้รยีน
ต้องท าการส ารวจตนเอง คดิวเิคราะห์ว่า ตนเองต้องการค าอธบิายเพิม่เติมประเด็นใด และ
เช่นเดยีวกนัในการแก้ไขปัญหาผูเ้รยีนจ าเป็นต้องประเมนิสถานการณ์เพื่อเลอืกแนวทางการ
แกไ้ขทีเ่หมาะสมทีสุ่ด  
  ผูเ้รยีนทีม่ทีกัษะการก ากบัควบคุมตนเองจะมปีฏสิมัพนัธ์กบัผูส้อนและเพื่อนร่วมชัน้
เรยีน 3 รปูแบบ (Zimmerman & Schunk, 2011; Zimmerman, 2008) คอื 1) การมปีฏสิมัพนัธ์
ในเชงิอภปัิญญา (Metacognitive Participation) ซึ่งก็คอืการส ารวจสถานการณ์และการเลอืก
กลวิธีการเรียนที่ เหมาะสม  2)  การมีปฏิสัมพันธ์ที่ขึ้นอยู่กับแรงจูงใจ  (Motivational 
participation) เช่น การท ากจิกรรมฝึกทกัษะและการทุ่มเทท ากจิกรรมดงักล่าว กล่าวคอืผูเ้รยีน
มแีนวโน้มที่จะท ากิจกรรมที่ตนเองปรารถนาจะท า (ไม่ว่าจะด้วยเหตุผลใด) ส าเร็จมากกว่า
กิจกรรมที่ผู้เรียนไม่เห็นคุณค่าแม้จะประสบปัญหาก็ตาม และ 3) การมีปฏิสมัพนัธ์ในเชิง
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พฤติกรรม (Behavioral participation) หมายถึงการที่ผู้เรยีนปรบัเปลี่ยนตนเองในขณะเรยีน 
การจดัสรรเวลาในการเรยีน การท ากจิกรรม การส ารวจสิง่แวดลอ้มทีเ่กีย่วขอ้งกบับรรยากาศใน
การเรยีน และการควบคุมตนเองใหพ้รอ้มในการเรยีนทางดา้นร่างกาย เช่น ไม่เหนื่อยหอบ ไม่
อ่อนเพลยี เป็นตน้ ส่วนในการเรยีนออนไลน์การมปีฏสิมัพนัธ์ในคาบเรยีนแยกเป็น 3 รูปแบบ
ดว้ยกนั คอื 1) การมปีฏสิมัพนัธร์ะหวา่งผูเ้รยีนและเนื้อหา (ผูเ้รยีนควรเตรยีมและศกึษาเอกสาร
ก่อนเขา้เรยีน) 2) การมปีฏสิมัพนัธ์ระหว่างผูเ้รยีนและผูส้อน (ผูเ้รยีนควรพยายามตัง้ค าถาม 
ขอค าอธบิายเพิม่เตมิของประเดน็ทีย่งัไม่เขา้ใจ) และ 3) การมปีฏสิมัพนัธ์ระหว่างผูเ้รยีนดว้ย
กนัเอง (อาจเป็นการพูดคุยหรอืการพมิพข์อ้ความ) และเนื่องจากการขาดการมปีฏสิมัพนัธ์กบั
เพื่อนและผูส้อนโดยตรงแบบเผชญิหน้ากนั ผูเ้รยีนอาจมแีรงจงูใจในการเรยีนออนไลน์น้อยกวา่
การเรยีนในชัน้ปกต ิ
 
  2.3 องคป์ระกอบของการก ากบัควบคมุตนเอง 
  กระบวนการการก ากับควบคุมตนเองแยกออกเป็น 3 องค์ประกอบใหญ่ๆ คือ 
กระบวนการทางปัญญา (Cognition) กระบวนการอภิปัญญา (Metacognition) และแรงจูงใจ 
(Motivation) (Naseri & Motallebzadeh, 2016; Schraw, Crippen & Hartley, 2006) 
  กระบวนการทางปัญญา (Cognition) คอื ทกัษะทีจ่ าเป็นในการท าความเขา้ใจ การจ า
และการคดิยอ้นถงึขอ้มลูและความรูต้่างๆ ทีม่อียู่แลว้ทีเ่กีย่วขอ้งกบัเนื้อหาทีก่ าลงัเรยีนอยู่ การ
เลือกกลวธิีที่เหมาะสมในแต่ละบรบิทการเรยีน (Schraw, Crippen & Hartley, 2006; Hoch, 
Scheiter, & Schüler, 2019) กระบวนการนี้ถือเป็นกระบวนการพื้นฐานในการก ากบัควบคุม
ตนเอง  (Hoch, Scheiter, & Schüler, 2019)  ซึ่ งประกอบไปด้วย  1)  กลวิธีทางปัญญา 
(Cognitive Strategies) เช่น การฝึกฝน การสร้างองค์ความรู้ การเสาะหาความช่วยเหลือ       
2) กลวิธีการแก้ปัญหา (Problem Solving Strategies) และ 3) การคิดแบบวิพากษ์วิจารณ์ 
(Critical Thinking) ทีป่ระกอบไปดว้ยทกัษะการชีเ้ฉพาะเจาะจงเนื้อหา การวเิคราะหข์อ้มลู และ
ทกัษะการแสดงเหตุผลต่างๆ (Naseri & Motallebzadeh, 2016; Schraw, Crippen & Hartley, 
2006)  
  กระบวนการอภปัิญญา (Metacognition) คอื ทกัษะทีช่่วยใหผู้เ้รยีนเขา้ใจและควบคุม
กระบวนการทางปัญญาที่เป็นขัน้พื้นฐานของการก ากับควบคุมตนเอง กระบวนการนี้แยก
ออกเป็น 2 ประเด็นใหญ่ๆ คือ 1) ความรู้ ที่แยกออกเป็น ความรู้เกี่ยวกับเนื้อหาต่างๆ 
(Declarative Knowledge) ความรู้เกี่ยวกับขัน้ตอนการท างานและกลวิธีการเรียนต่างๆ 
(Procedural Knowledge) และความรู้ในเชิงตรรกะ (Conditional Knowledge) และ 2) การ
ก ากบัควบคุมทกัษะทางปัญญา (Regulation of Cognition) ทีป่ระกอบไปดว้ยการวางแผน การ
ส ารวจและควบคุม การประเมินผล (Naseri & Motallebzadeh, 2016; Schraw, Crippen & 
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Hartley, 2006) ส่วน Martínez-López et al. (2021) แยกกระบวนการอภิปัญญาออกเป็น        
2 ระดบั คอื การบรหิารการเรยีนในภาพรวม (Macro Level) เพื่อบรรลุจุดประสงค์การเรยีนรู้ 
และการจดัการการเรยีนเฉพาะจุด (Micro Level) ทีผู่เ้รยีนอาจจะมปัีญหาหรอือยากรูเ้พิม่เตมิ 
  แรงจูงใจ (Motivation) คอื ความเชื่อและทศันคตขิองผูเ้รยีนทีม่ผีลต่อการประยุกตใ์ช้
กระบวนการทางปัญญาและกระบวนการอภิปัญญาที่เป็นหัวใจของความส าเร็จ  เช่น             
การตัง้เป้าหมายการเรยีนรู้ การมปีฏสิมัพนัธ์กนั ความกระตอืรอืรน้ ความอดทน ความมัน่ใจ
และการยอมรบัความเสีย่ง (Andrade & Bunker, 2009) เชื่อมโยงกบัการรบัรูค้วามสามารถที่
แทจ้รงิของตนเอง (Hoch, Scheiter, & Schüler, 2019) มอีงคป์ระกอบยอ่ย 2 องคป์ระกอบ คอื 
ความสามารถของตนเอง (Self-efficacy) และความเชื่อเกี่ยวกับการได้มาซึ่งความรู้  
(Epistemological Belief) องคป์ระกอบแรกมผีลต่อหลายปัจจยัดว้ยกนั โดยเฉพาะอย่างยิง่การ
เลอืกโมเดล (Model) หรอืรปูแบบทีผู่เ้รยีนเลอืกทีจ่ะปฏบิตัติามซึ่งอาจจะเป็นผูส้อนหรอืผูเ้รยีน
ด้วยกนัเอง Bandura (1997) กล่าวว่า การตดัสนิใจเลอืกโมเดลเป็นเรื่องที่ส าคญัมากเพราะ
โมเดลดังกล่าวจะเป็นความคาดหวังของผู้เรียนหรือเป้าหมายที่ผู้เรียนเลือกที่จะท าตาม 
นอกจากนี้ Bandura ยงักล่าวว่า ในกรณีทีเ่พื่อนร่วมชัน้เรยีนเป็นโมเดล เพื่อนคนดงักล่าวจะมี
อทิธพิลต่อผูเ้รยีนสูงมาก เพราะเป็นผูท้ี่อยู่ใกล้ชดิกบัผูเ้รยีนมากที่สุด แต่ถงึอย่างไรกต็ามใน
การพฒันาความรู้ความสามารถผูเ้รยีนควรใช้โมเดลทัง้ 2 ชนิด ทัง้แบบผูเ้ชี่ยวชาญ (ผูส้อน) 
และไม่ใช่ผู้เชี่ยวชาญ (เพื่อนร่วมชัน้เรยีน) อีกทัง้ควรศึกษาข้อเสนอแนะย้อนกลบัที่ได้จาก
ผูส้อน นอกจากนี้ยิง่ผูเ้รยีนมคีวามเชื่อมัน่ว่าตนเองมคีวามรูแ้ละความสามารถเพยีงพอในการ
ท ากจิกรรมใหบ้รรลุจุดประสงคผ์ูเ้รยีนกจ็ะมแีรงจูงใจในการเรยีนสงูและทุ่มเทใหก้บัการฝึกฝน
ทกัษะแมจ้ะประสบปัญหากต็าม (Hoch, Scheiter, & Schüler, 2019; Naseri & Motallebzadeh, 
2016) ผู้เรียนจะมีความเชื่อมัน่ว่า  ตนเองสามารถควบคุมกระบวนการเรียนได้อย่างมี
ประสทิธภิาพ เห็นความส าคญัของสิง่ที่เรยีน และมคีวามมัน่ใจในความรู้ความสามารถของ
ตนเอง (Duncan & McKeachie, 2005)  
  สถานการณ์การเรยีนออนไลน์อาจจะมปัีจจยับางอย่างทีแ่ตกต่างไปจากการเรยีนใน
ชัน้เรยีนซึ่ง Hartnett et al. (2011) กล่าวว่ามตีวัแปร 4 ตวัแปรทีม่อีทิธพิลต่อความส าเรจ็ของ
การฝึกฝนกระบวนการก ากบัควบคุมตนเอง คอื 1) เป้าหมายทีเ่กดิจากแรงจงูใจภายในซึง่กค็อื
ความตัง้ใจที่จะเรียน 2) การให้คุณค่าของกิจกรรมที่ท า  3) ความมัน่ใจในการควบคุม
กระบวนการต่างๆ ในการเรยีนโดย Manavipour and Saeedian (2016) กล่าวว่ายิง่ผูเ้รยีนมี
ความสามารถในการควบคุมสงูมากเท่าไร ผูเ้รยีนกจ็ะยิง่มแีรงจงูใจในการท ากจิกรรมทีย่ากมาก
ขึน้เรื่อยๆ และ 4) ความมัน่ใจในความส าเรจ็ของตนเอง มผีลต่อความพยายาม           ความ
ทุ่มเทและความตัง้ใจในการเรยีน (Shea & Bidjerano, 2010) และการเลอืกใชก้ลวธิทีีม่คีวาม
ซบัซอ้นมากขึน้ (M.-H. Cho et al., 2021) 
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  ผูว้จิยัขอน าเสนอแผนภมูคิวามสมัพนัธข์ององคป์ระกอบต่างๆ ของกระบวนการก ากบั
ควบคุมตนเองทีค่ดิคน้โดย Schraw, Crippen and Hartley (2006, p. 113) ดงันี้  
 

ภาพท่ี 1  ความสมัพนัธข์ององคป์ระกอบต่างๆ ของกระบวนการก ากบัควบคุมตนเอง 
 

 
องคป์ระกอบต่างๆ ทีแ่สดงในแผนภาพดา้นบนยงัมคีวามสมัพนัธ์กบัตวัแปรอื่นๆ อกี 

6 ดา้นดว้ยกนั คอื 1) แรงจงูใจ (Motive) คอื เหตุผลทีท่ ากจิกรรม (Why) 2) วธิกีาร (Methodes) 
หรือวิธีการ / กระบวนการที่ผู้เรียนเรียน (How) 3) เวลา (Time) แยกออกเป็น 2 ส่วน คือ 
ช่วงเวลาที่เรียน (When) และระยะเวลาที่เรียน 4) บรรยากาศทางกายภาพ  (Physical 
Environment) ครอบคลุมบรรยากาศและสถานที่ที่เรียน (Where) ที่มีส่วนสนับสนุนให้เกิด
ผลสมัฤทธิใ์นการเรยีนรู้ ปัจจยันี้จะมบีทบาทส าคญัเป็นอย่างมากเมื่อเป็นการเรยีนออนไลน์    
5) บรรยากาศทางสงัคม (Social Environment) ซึ่งกค็อืผูท้ีผู่เ้รยีนมปีฏสิมัพนัธ์ดว้ยในระหว่าง
การเรยีน (With whom) หรอืความสามารถในการเลอืกบุคคลทีค่วรไปขอความช่วยเหลอื การรู้
ว่าควรไปขอความช่วยเหลือ ณ สถานที่ใด และรู้ว่าควรตัง้ค าถามเช่นไร เป็นต้น และ              
6) ความสามารถ (Performance) ทีอ่าจเกดิจากกลวธิทีีห่ลากหลาย เช่น การสงัเกต ความคดิ
สะทอ้นกลบั การตดัสนิ และการเปรยีบเทยีบความสามารถทีเ่กดิขึน้จากเป้าหมายทีต่ัง้ไว้ 

ภาพด้านล่างนี้ที่เป็นภาพที่ปรับจากภาพที่น าเสนอโดย Andrade and Bunker 
(2009, p. 54) เพื่อแสดงให้เห็นภาพรวมของความสัมพันธ์ขององค์ประกอบต่างๆ ใน
กระบวนการก ากบัควบคุมตนเองและบทบาทของตวัแปรต่างๆ ทีม่ผีลต่อพฒันาการของผูเ้รยีน
ตัง้แต่ก่อนเริม่เรยีน ระหวา่งเรยีน และหลงัการเรยีน 
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ภาพท่ี 2  กระบวนการก ากบัการควบคุมตนเองในการเรยีน 

ส าหรบัการศึกษาในครัง้นี้ ตอนเริ่มต้นของการฝึกผู้เรียนน่าจะมีทกัษะการก ากับ
ควบคุมตนเองอยู่ในระดบัหนึ่ง เพราะเป็นผูเ้รยีนในระดบัอุดมศกึษาและมทีกัษะทางภาษามา
บ้างแล้ว และเพื่อทีจ่ะเขา้สู่กระบวนการเรยีนรู้ ผูเ้รยีนจะต้องมปีฏสิมัพนัธ์กบัผูส้อน กบัเพื่อน
ร่วมชัน้เรียนและกับบทเรียน โดยมีตัวแปรต่างๆ คือ 1) แรงจูงใจ (Motive) 2) วิธีการ 
(Methodes) หรือกระบวนการที่ผู้เรียนเรียน 3) เวลา (Time) 4) บรรยากาศทางกายภาพ 
(Physical environment) และ 5) บรรยากาศทางสงัคม (Social environment) ที่ผู้เรียนต้อง
จดัสรรบรหิารจดัการให้เหมาะสมกบัสถานการณ์การเรยีนของตนเองเพื่อเรยีนรู้และพฒันา  
6) ความสามารถ (Performance) ของตนเองโดยไมพ่ึง่พาผูส้อน 
 
3.  ระเบียบวิธีวิจยั 
 
  3.1 วตัถปุระสงคก์ารท าวิจยัและสมมติฐาน 
  การศกึษาครัง้นี้มวีตัถุประสงค ์2 ขอ้ คอื 
  -  เพื่อศึกษาการก ากับควบคุมตนเอง (Self-regulation) ในกลุ่มผู้เรียนภาษา
ฝรัง่เศสระดบัอุดมศกึษาในกรุงเทพมหานครในการเรยีนภาษาฝรัง่เศสออนไลน์ (Online) และ
การเรยีนภาษาฝรัง่เศสในชัน้เรยีน (Onsite) 
  - เพื่อเปรยีบเทยีบความเหมอืนและความแตกต่างของการก ากบัควบคุมตนเอง
ของผู้เรยีนภาษาฝรัง่เศสระดบัอุดมศึกษาในการเรยีนภาษาฝรัง่เศสออนไลน์และการเรียน
ภาษาฝรัง่เศสในชัน้เรยีน 
  ก่อนเริ่มศึกษาข้อมูลที่ได้จากกลุ่มตัวอย่างตัวอย่างผู้วิจยัตัง้สมมติฐานไว้ดังนี้คือ
  1. ในการเรยีนภาษาฝรัง่เศสในห้องเรยีนจรงิและห้องเรยีนเสมอืนจรงิ (การเรยีน
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ออนไลน์) ผู้เรียนอาจมีการก ากับควบคุมตนเองทัง้ที่เหมือนกันและแตกต่างกัน ทัง้ด้าน
ความคดิ แรงจงูใจในการเรยีน การท าแบบฝึกทกัษะ ระดบัของความพยายามและความอดทน
เมือ่เผชญิปัญหา เพือ่แกไ้ขปัญหาทีป่ระสบระหวา่งการเรยีนและการฝึกฝน 
  2. ความแตกต่างดงักล่าวอาจจะมาจากหลายสาเหตุที่สบืเนื่องมาจากบรบิทการ
เรยีนรู ้เช่น บรรยากาศการเรยีนทีม่คีวามแตกต่างกนัมากระหว่างการเรยีนในชัน้เรยีนกบัการ
เรียนออนไลน์ แรงกระตุ้นที่อาจจะมาจากผู้สอนและ/หรือผู้ร่วมชัน้เรียน ลกัษณะ -รูปแบบ
กจิกรรมฝึกทกัษะ ช่องทางการเรียนรู ้(หอ้งเรยีน-แพลตฟอรม์) การมปีฏสิมัพนัธก์บัเพื่อนร่วม
ชัน้เรยีนและกบัผูส้อน เป็นตน้ 
  3. ในการเรยีนในห้องเรยีน ผูเ้รยีนอาจจะมกีารก ากบัควบคุมตนเองที่ดกีว่าหรอืมี
ประสทิธภิาพมากกว่าการเรยีนออนไลน์ เช่น ผูเ้รยีนอาจจะมกีระบวนการคดิทีเ่ป็นระเบยีบ ใช้
เหตุผล การประเมนิคา่เรือ่งทีศ่กึษาและกจิกรรมทีต่อ้งท ามากกวา่การใชอ้ารมณ์และความสนใจ
เนื่องจากมปีฏสิมัพนัธ์โดยตรงกบัผูส้อนและมบีรรยากาศการเรยีนทีเ่ป็นทางการมากกว่าการ
เรยีนออนไลน์ทีด่เูหมอืนว่าผูเ้รยีนจะมอีสิระในการจดัการเรยีนรูใ้นทุกๆ ดา้นตามความสะดวก
ของผูเ้รยีนเอง 
 
  3.2 การคดัเลือกกลุ่มตวัอย่าง 

ผู้ วิจัย เลือกกลุ่ มตัวอย่ า ง  (Sampling) จ ากการจับฉลาก  (Simple Random) 
มหาวทิยาลยัที่เปิดสอนวชิาภาษาฝรัง่เศสในเขตกรุงเทพมหานครจ านวน 2 มหาวทิยาลยั
เพื่อให้ได้กลุ่มตัวอย่างที่มีจ านวน 30 คน ตามแนวคิดการก าหนดขนาดตัวอย่างของการ
สมัภาษณ์ผู้ให้ข้อมูลหลกัของ Nastasi, B. K. and Schensul, S. L. (2005) ที่เป็นการศึกษา
เชงิคุณภาพ (Qualitative Research) และตามความสมคัรใจของผูใ้ห้ขอ้มูล ซึ่งก็คอืหลงัจาก  
จบัฉลากมหาวทิยาลยัผู้วจิยัจะติดต่อกลุ่มตวัอย่างที่มคีุณสมบตัิตามที่ก าหนดเพื่อสอบถาม
ความสมคัรใจที่จะเข้าร่วมเป็นอาสาสมคัร (Volunteer) ให้ข้อมูลเพื่อน ามาศึกษา เนื่องจาก
การศกึษาในครัง้นี้เป็นการศกึษาเชงิคุณภาพ (Qualitative Research)  
 โดยมเีกณฑก์ารคดัเขา้ ดงันี้คอื 
 - เป็นผูเ้รยีนภาษาฝรัง่เศสในระดบัอุดมศกึษาในเขตกรุงเทพมหานคร 
 - เป็นผูเ้รยีนทีม่ปีระสบการณ์การเรยีนภาษาฝรัง่เศสในหอ้งเรยีนจรงิและหอ้งเรยีน
เสมอืนจรงิ  
 - ยนิดเีป็นอาสาสมคัรในโครงการวจิยั 
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 3.3 การเกบ็ข้อมลู 
  การเกบ็ขอ้มลูเป็นการสมัภาษณ์แบบกึง่โครงสรา้ง (Semi-structured Interview) เป็น
ภาษาไทยเพื่อให้ผู้ให้สัมภาษณ์เข้าใจค าถามและสามารถแสดงความคิดเห็นได้อย่าง
ตรงไปตรงมามากทีสุ่ด โดยค าถามทีใ่ชไ้ดผ้า่นการตรวจสอบดา้นความตรงเชงิเนื้อหา (Content 
Validity) และความเทีย่ง (Reliability) แลว้ ผูว้จิยัเลอืกวธิกีารสมัภาษณ์ เพราะเป็นการสอบถาม
ประสบการณ์ทีต่อ้งการค าอธบิายโดยละเอยีด การเกบ็ขอ้มูลดว้ยวธินีี้ท าใหไ้ดข้อ้มลูทีต่รงและ
ละเอยีดกวา่การท าแบบสอบถาม แมจ้ะเป็นการตัง้ค าถามปลายเปิดกต็าม  

ในการสรา้งค าถามในแบบสมัภาษณ์ผูว้จิยัไดแ้บ่งการเรยีนออกเป็น 3 ช่วงเวลา คอื 
ก่อนการเรยีน (4 ค าถาม) ระหว่างเรยีน (10 ค าถาม) และหลงัจากการเรยีน (4 ค าถาม) ซึง่ขอ้
ค าถามในการสัมภาษณ์แยกออกเป็นด้านต่างๆ คือ 1) แรงจูงใจ (Motive) 2) วิธีการ 
(Methodes) 3) บรรยากาศทางกายภาพ (Physical environment) 4) บรรยากาศทางสังคม 
(Social environment) และ 5) ความสามารถ (Performance) ที่เป็นตัวแปรในกระบวนการ
ก ากบัการควบคุมตนเองในการเรยีนที่กล่าวไว้ ผูว้จิยัไม่ได้กล่าวถงึตวัแปรด้านเวลา (Time) 
เนื่องจากเวลาในการเรยีนจะถูกก าหนดโดยหลกัสตูรทีผู่เ้รยีนสงักดัอยู ่ 

การสมัภาษณ์จะอยู่ในรูปแบบออนไลน์เพื่อลดการเสีย่งของการแพร่ระบาดของเชื้อ
ไวรสั Covid-19 และเป็นการประหยดัค่าใชจ้่ายในการเดนิทาง ผูท้ าการสมัภาษณ์จะเป็นผูช้่วย
ผูว้จิยัเพื่อหลกีเลี่ยงความขดัแยง้ทางผลประโยชน์ (Conflict of Interest) และก่อนการท าการ
สัมภาษณ์อาสาสมัครจะต้องศึกษา Informed Consent Form เพื่อท าความเข้าใจก่อนการ
อนุญาตใหส้มัภาษณ์  

 
3.4 การวิเคราะหข้์อมลู 
ผูว้จิยัศกึษาค าอธบิายและความคดิเหน็ของอาสาสมคัรซึ่งก็คอืค าตอบที่ได้จากการ

สมัภาษณ์ โดยเริม่จากการเก็บขอ้มูลและประเด็นส าคญัของการก ากบัควบคุมตนเองในการ
เรยีนภาษาฝรัง่เศสในชัน้เรยีนจรงิและการเรยีนในชัน้เรยีนเสมอืนจรงิ ต่อจากนัน้ ผูว้จิยัท าการ
วิเคราะห์ข้อมูลที่ได้ถ่ายถอดค าสมัภาษณ์เป็นลายลักษณ์อักษร และน าข้อมูลดังกล่าวมา
วิเคราะห์และเปรยีบเทียบ (Content Analysis) และชี้ให้เห็นประเด็นที่น่าสนใจ เช่น ความ
เหมอืนและความแตกต่างของกระบวนการก ากบัควบคุมตนเองในการเรยีนทัง้ 2 รูปแบบ และ
สรุปความเพือ่น าเสนอเป็นผลการศกึษาใหแ้ก่ผูส้นใจไดศ้กึษาต่อไป 
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4. ผลการศึกษา 
 

ผูว้จิยัพบว่าผูเ้รยีนมกีระบวนการก ากบัควบคุมตนเองทีเ่หมอืนและแตกต่างกนัในการ
เรยีนในชัน้เรยีนและในการเรยีนออนไลน์ทัง้ 3 ช่วง คอื ก่อนการเรยีน ระหว่างเรยีน และหลงั
เลกิเรยีน (หลงัจากเรยีนในแต่ละวนั) ไม่มสีถานการณ์หรอืตวัชีว้ดัใดเป็นตวับ่งชีว้่าการเรยีนทัง้ 
2 รูปแบบเป็นไปในทศิทางเดยีวกนัหรอืแตกต่างกนัโดยสิน้เชงิ กล่าวคอื ก่อนเริม่เรยีนผูเ้รยีน
กล่าววา่ในการเรยีนทัง้ 2 รปูแบบการก ากบัควบคุมตนเองแตกต่างกนัในเรือ่งการสรา้งแรงจงูใจ
ในการเตรยีมตวัก่อนเขา้เรยีน (16 คน) และการแกปั้ญหา (17 คน) ส่วนเรื่องการตัง้เป้าหมาย
ในการเรยีน (10 คน) และการเตรยีมตวัก่อนเขา้เรยีน (16 คน) ยงัไมค่อ่ยแตกต่างกนั 

 
ภาพท่ี 3  ความเหมอืนและความแตกต่างของกลวธิกี ากบัควบคุมตนเองในการเรยีนในชัน้เรยีน

และการเรยีนออนไลน์ (ก่อนเรยีน) 
 

 
 
ระหว่างการเรยีน สิง่ที่ผู้เรยีนจ านวนมากคดิว่าการเรยีนออนไลน์แตกต่างจากการ

เรยีนในชัน้เรยีน คอื การจดับรรยากาศในการเรยีน (26 คน) และการมปีฏสิมัพนัธก์บัเพือ่นและ
ผู้สอน (25 คน) ส่วนเรื่องอื่นๆ ผู้เรียนส่วนใหญ่คิดว่ากระบวนการควบคุมตนเองมีความ
เหมอืนกนั ไดแ้ก่ การวางแผนการจดัการเรยีนรู ้(27 คน) ความมัน่ใจในการบรรลุจุดประสงค์
การเรยีนรู ้(20 คน) การขอความช่วยเหลอืจากผูอ้ื่น (22 คน) การศกึษาขอ้เสนอแนะทีไ่ดจ้าก
ผูส้อน (16 คน) โมเดลตน้แบบในการเรยีน (23 คน) และการแกไ้ขปัญหา (21 คน) นอกจากนี้
ผู้สอนพบว่าม ี2 เรื่องที่ผู้เรยีนจ านวนร้อยละ 50 คดิว่าเหมอืนกนั และอีกร้อยละ 50 คดิว่า

0 5 10 15 20 25

1. คุณคดิวา่การตัง้เป้าหมายกอ่นเริม่เรยีน เป็นสิง่ทีม่ ี
ประโยชน์หรอืไม ่เพราะอะไร

2. กอ่นเริม่เรยีนคุณมกีารเตรยีมตวัไหม

3. คุณมอีะไรเป็นแรงจงูใจในการเตรยีมตวักอ่นเรยีน

4. เมือ่คุณมปัีญหาในการเตรยีมตวักอ่นเรยีนคุณมวีธิกีาร
ควบคุมอยา่งไรใหทุ้กอยา่งผา่นไปดว้ยดอียา่งไร อธบิาย

ก่อนเรียน

เหมอืน แตกต่าง
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แตกต่างกนั คอื การควบคุมใหก้ารเรยีนเป็นไปตามแผนทีต่ัง้ไวแ้ละการสรา้งแรงจูงใจในการ
เรยีนใหบ้รรลุจุดประสงคท์ีต่ ัง้ไว ้

 
ภาพท่ี 4 ความเหมอืนและความแตกต่างของกลวธิกี ากบัควบคุมตนเองในการเรยีนในชัน้เรยีน

และการเรยีนออนไลน์ (ระหวา่งเรยีน) 
 

 
 
หลงัเลิกเรียนสิ่งที่ผู้เรียนจ านวนเกินร้อยละ 50 คิดว่ากระบวนการก ากับควบคุม

ตนเองแตกต่างกนั คอื ระดบัก าลงัใจทีต่นเองมหีลงัเลกิเรยีน (24 คน) แต่ในภาพรวมแลว้บรบิท
การเรยีนทัง้ 2 รูปแบบไม่สามารถเป็นตวัชี้วดัประสทิธภิาพของกลวธิกีารเรยีนได้ เนื่องจาก
ความคดิเหน็ของผูเ้รยีนแยกออกเป็น 2 กลุ่มเท่าๆ กนั คอื รอ้ยละ 50 ส่วนประเดน็ทีผู่เ้รยีนคดิ
ว่าการก ากบัควบคุมตนเองเหมอืนกนัทัง้ในการเรยีนในชัน้เรยีนและการเรยีนออนไลน์ คอื การ
ประเมนิกระบวนการเรยีนรู ้(21 คน) และพฒันาของการเรยีนรู ้(16 คน)  
 
 
 
 
 

0 5 10 15 20 25 30

1. คุณเป็นผูว้างแผนการเรยีนเองใชห่รอืไม ่อธบิาย

2. คุณมแีนวทางในการควบคุมการเรยีนใหเ้ป็นไปตามแผนที…่

3. คุณมวีธิกีารจดับรรยากาศการเรยีนอยา่งไรใหเ้ป็นบรรยากาศที…่

4. ในการเรยีนแต่ละคาบคุณมัน่ใจหรอืไมว่า่คุณสามารถบรรลุ…

5. คุณท าอยา่งไรเพือ่ใหก้ารมปีฏสิมัพนัธก์บัเพือ่นและผูส้อน…

6. เมื่อคุณตอ้งการความชว่ยเหลอืคุณมกัคดิถงึใคร

7. คุณมกีารศกึษา Feedback ทีไ่ดร้บัจากผูส้อนบา้งหรอืไม่

8. คุณมโีมเดลตน้แบบในการเรยีนหรอืไม่

9. เมื่อมปัีญหาคุณท าอยา่งไรเพือ่ควบคุมใหก้ารเรยีนด าเนินไป…

10.คุณมวีธิกีารอยา่งไรเพือ่สรา้งก าลงัใจใหแ้ก่ตนเองในการเรยีน

ระหวา่งเรยีน

เหมอืน แตกต่าง
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ภาพท่ี 5  ความเหมอืนและความแตกต่างของกลวธิกี ากบัควบคุมตนเองในการเรยีนในชัน้เรยีน
และการเรยีนออนไลน์ (หลงัเลกิเรยีน) 

 

 
 
4.1  ก่อนเร่ิมเรียน 
ก่อนเริม่เรยีน ผู้เรยีน 29 คน คดิว่าการตัง้เป้าหมายมปีระโยชน์ซึ่งแต่ละคนแสดง

ความคดิเหน็ไวห้ลายประเดน็ ผูว้จิยัแยกได ้4 ประเดน็ คอื 1) เป็นหลกัในการเรยีน (15 คน) 
โดย AP18 และ AP18 คดิว่าการตัง้เป้าหมายไวล้่วงหน้าท าใหเ้รยีนรูไ้ดอ้ย่างเป็นขัน้ตอนมาก
ยิง่ขึน้ 2) เป็นแรงผลกัดนัใหพ้ฒันาความสามารถ (9 คน) แต่ในทางกลบักนั AP3 กล่าวว่า “ถา้
เราท าตามเป้าหมายได้แล้วเราก็อาจจะหยุดพฒันาความสามารถได้” 3) เป็นทัง้หลกัยดึและ
แรงผลกัดนั (4 คน) และ 4) ท าให้รู้ระดบัความสามารถของตนเอง (1 คน) AP9 คดิว่าการ
ตัง้เป้าหมายท าใหต้นเองไดป้ระเมนิตนเองว่ามคีวามรู ้ความสามารถในระดบัใด และยงัช่วยให้
เห็นขอ้บกพร่องของตนเองอีกด้วย นอกจากนี้ผูเ้รยีน 10 คนคดิว่าการตัง้เป้าหมายของการ
เรยีนในชัน้เรยีนและการเรยีนออนไลน์มคีวามแตกต่างกนั กล่าวคอืในการเรยีนออนไลน์ผูเ้รยีน
ต้องตัง้เป้าหมายให้ชดัเจนมากๆ และต้องมสีมาธมิากกว่าการเรยีนในชัน้เรยีนเพราะในการ
เรยีนออนไลน์ผูเ้รยีนเสยีสมาธไิด้ง่ายมากเนื่องจากบรรยากาศการเรยีนไม่เอื้ออ านวย ยิง่ไป
กว่านัน้ AP7 และ AP21 กล่าวว่าในการเรยีนออนไลน์ตนเองไม่ตัง้เป้าหมายเลยเพราะขาด
แรงจงูใจในการเรยีน 

ผู้เรยีน 25 คน กล่าวว่าตนเองศึกษาเนื้อหาก่อนเข้าเรยีน เพราะกลวัจะเรยีนตาม
เพื่อนไม่ทนัและการเตรยีมตวัล่วงหน้าจะท าใหเ้ขา้ใจไดง้า่ยขึน้ สิง่ทีผู่เ้รยีนท า คอื อ่านทบทวน
และสรุปสิง่ทีเ่รยีนไปแลว้ ท าความเขา้ใจเนื้อหาใหมท่ีจ่ะเรยีน แต่ถา้เนื้อหายากและยาวอาจท า

 
1 AP = Apprenant 

0 5 10 15 20 25 30

1. หลงัจากเรยีนเสรจ็คุณมกีารประเมนิกระบวนการทีคุ่ณท าไป…

2. คุณคดิวา่ในภาพรวมแลว้กลวธิทีีคุ่ณใชม้ปีระสทิธภิาพและ…

3. ในภาพรวมแลว้หลงัจบความเรยีนความรู ้ความสามารถของ…

4. หลงัเลกิเรยีนในแต่ละคาบคุณมกี าลงัใจเพิม่มากขึน้หรอืไม ่…

หลงัเลกิเรยีน

เหมอืน แตกต่าง
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ใหผู้เ้รยีนทอ้แทแ้ละเลกิอ่านได ้นอกจากนี้ผูว้จิยัพบว่าผูเ้รยีน 3 คนยงัคงเป็นผูต้าม เนื่องจาก
คอยค าสัง่ของผู้สอนให้เตรียมล่วงหน้าเพื่อศึกษาก่อนเข้าเรียน ผู้เรียนอีก 5 คนไม่ศึกษา
ล่วงหน้า ถ้าผูส้อนไม่ไดส้ัง่ใหเ้ตรยีมมาแต่ทบทวนสิง่ทีเ่รยีนไปแล้วเท่านัน้ เพราะเหนื่อยจาก
การเดนิทาง ในทางตรงกนัขา้ม AP16 กล่าวว่า “ตนเองไม่เตรยีมอ่านมาล่วงหน้าเพราะตนเอง
ชอบความท้าทาย ความตื่นเต้น และอยากรู้ว่าจะได้เรยีนอะไรต่อไป” สิง่นี้เป็นแรงจูงให้เขา
อยากเรยีน ผู้วจิยัสงัเกตได้ว่า วธิีการควบคุมให้เป็นไปตามแผนที่ตัง้ไว้ของผู้เรียนมีความ
หลากหลายมาก คอื 1) ความอยากเขา้ใจบทเรยีนและอยากมสี่วนร่วมในชัน้เรยีน (16 คน) 2) 
การท า “To do liste” ในแอปพลเิคชนัเพื่อใหแ้จง้เตอืนเมื่อถงึเวลาท ากจิกรรมใดๆ (5 คน) 3) 
การเตรยีมตวัล่วงหน้าเป็นนิสยัส่วนตวัอยู่แลว้ (2 คน) และ 4) การสรา้งแรงกดดนัใหแ้ก่ตนเอง 
(2 คน) เช่น เกรดและการแข่งขนักบัเพื่อน เมื่อเป็นการเรยีนออนไลน์  ผู้เรยีน 14 คนคดิว่า
วธิกีารเตรยีมตวัเปลีย่นแปลงไป ส่วนใหญ่กล่าวว่า จากทีเ่คยเตรยีมตวัก่อนเขา้เรยีนเปลีย่นมา
เป็นไม่เตรียมตัวเลยเพราะไม่มแีรงจูงใจซึ่งสาเหตุอาจจะเป็นเพราะผู้สอนไม่สามารถดูแล
ผู้เรยีนเป็นรายบุคคลได้ สถานที่และบรรยากาศไม่เหมาะสมกบัการเรยีน เช่น การเรยีนใน
หอ้งนอน การเปิดหาขอ้มลูไดต้ลอดเวลา และการตอ้งช่วยผูป้กครองท างานบา้น เป็นตน้ แต่มี
ผูเ้รยีน 2 คน กล่าววา่การเรยีนออนไลน์เป็นการเปิดโอกาสใหพ้วกเขามเีวลาเตรยีมตวัมากขึน้ 

เมื่อมปัีญหาในการเตรยีมตวัก่อนเข้าเรยีน ผู้เรยีนก ากบัตนเองเพื่อแก้ปัญหาโดย
เริม่ตน้จากการผ่อนคลายความตึงเครยีดและใหก้ าลงัใจตนเอง ปรบัเปลีย่นวธิกีารวางแผนงาน
โดยการจดัล าดบัการท างานให้เป็นระบบมากยิง่ขึน้ เพื่อให้ด าเนินการเสรจ็ก่อนก าหนด แต่ 
AP30 กล่าวว่าถา้เป็นเรื่องทีเ่คยเรยีนมาแลว้หรอืรูอ้ยู่แลว้กจ็ะไม่เตรยีมตวัมาล่วงหน้า ผูเ้รยีน
บางคนเปลีย่นช่วงเวลาในการเตรยีมตวัใหเ้หมาะสมมากยิง่ขึน้ และพยายามเตรยีมตวัใหด้ขีึน้
กว่าเดมิ เช่น พยายามท าความเขา้ใจแมบ้ทเรยีนจะยากก็ตาม พมิพเ์อกสารออกมาอ่านหรอื
วเิคราะห์หาสาเหตุของปัญหาเพื่อแก้ไขทนัท ีผูเ้รยีน 17 คนคดิว่าการแก้ปัญหาในการเรยีน
ออนไลน์แตกต่างไปจากการแกปั้ญหาเมื่อเรยีนในชัน้เรยีน คอื ถา้มปีระเดน็ที่ไม่เขา้ใจกจ็ะไม่
ถามผูส้อนจงึตอ้งศกึษาดว้ยตนเองมากยิง่ขึน้ ในทางตรงกนัขา้ม ผูเ้รยีน 2 คนคดิว่าการเรยีน
ออนไลน์ท าใหเ้กดิปัญหาในการเรยีนน้อยลง เพราะสามารถจบัภาพหน้าจอได ้(Capture the 
screen) และยงัท าใหม้เีวลาทบทวนบทเรยีนมากขึน้ 

แรงจงูใจหลกัในการเตรยีมตวัก่อนเขา้เรยีน คอื ความรูแ้ละความสามารถทีจ่ะไดจ้าก
การเรยีนและความสามารถในการมปีฏสิมัพนัธใ์นหอ้งเรยีน ผูเ้รยีนบางคนยงัคดิถงึอนาคตของ
ตนเองที่ต้องใช้ภาษาฝรัง่เศสในการสื่อสาร การมีโมเดล (Model) เช่น เพื่อนที่เรียนภาษา
ฝรัง่เศสเก่ง บุคคลทีม่อีทิธพิลต่อความคดิ (Influencer) ทีส่ื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศสไดเ้ป็นอย่าง
ดี เป็นต้น ปัจจยัภายนอกอื่นๆ โดยเฉพาะอย่างยิง่คะแนนยงัคงเป็นตวัแปรที่ส าคญัในการ
กระตุน้ใหผู้เ้รยีนศกึษาบทเรยีนมาล่วงหน้า ในการเรยีนออนไลน์ ผูเ้รยีน 24 คนมคีวามคดิเหน็
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สอดคลอ้งกนัว่ามแีรงจงูใจในการเรยีนลดลง เหตุผลหลกักค็อืสภาพแวดลอ้มและบรรยากาศไม่
เหมาะสมกบัการเรยีน โดยเฉพาะอยา่งยิง่การขาดการมปีฏสิมัพนัธใ์นคาบเรยีน 

 
4.2 ระหว่างเรียน 
ผูเ้รยีน 23 คนเล่าว่า ในการเรยีน ตนเป็นผูว้างแผนและก าหนดกลวธิกีารเรยีนเองซึ่ง

ทุกคนมคีวามเหน็สอดคล้องกนัว่าเป็นกลวธิกีารเรยีนที่ดที าใหต้นเองเขา้ใจเนื้อหาได้รวดเร็ว
ยิง่ขึน้ เพราะไดใ้ชก้ลวธิทีีเ่หมาะสมและสอดคลอ้งกบัความตอ้งการของตนเอง ส่วนผูเ้รยีนอกี 7 
คนไม่ไดก้ าหนดแนวทางการเรยีนดว้ยตนเอง เพราะท าตามความเคยชนิทีไ่ดป้ฏบิตัมิาไม่ได้
วิเคราะห์สถานการณ์และ/หรือรอให้ผู้สอนเป็นคนก าหนดเพราะเชื่อมัน่ในตัวผู้สอนที่มี
ประสบการณ์ ความรู้ และความสามารถมากกว่า แต่มผีู้เรยีน 2 คนใน 7 คนได้แสดงความ
คดิเหน็ว่าอยากจะลองวางแผนการเรยีนด้วยตนเองเพื่อจะได้ค้นหาวธิทีี่ เหมาะสมกบัตนเอง
มากทีสุ่ด ส าหรบัการเรยีนออนไลน์ผูเ้รยีน 3 คนคดิว่ามคีวามแตกต่างดว้ยเหตุผลทีเ่คยกล่าว
มาแลว้คอืการขาดแรงจงูใจในการเรยีนเพราะไมส่ามารถพดูคุยกบัเพือ่นได ้

ผูเ้รยีน 28 คนมกีารก ากบัควบคุมกระบวนการเรยีนใหเ้ป็นไปตามทีว่างแผนไว ้เช่น 
1) การให้เหตุผลแก่ตนเองว่าเพราะเหตุใดถึงต้องด าเนินการตามที่วางแผนไว้ 2) การให้
ก าลงัใจตนเอง 3) การฟังค าแนะน าของผูส้อนและเพื่อนร่วมชัน้เรยีน 4) การท าตามจุดประสงค์
การเรียนรู้ และ 5) การรกัษาระเบียบวินัยของตนเอง ส่วนผู้เรียนอีก 2 คนไม่มีการก ากบั
ควบคุมขัน้ตอนการเรียนเพราะท าตามที่เคยท ามาแต่พยายามตัง้ใจเรยีนในห้องเพื่อให้ได้
ประโยชน์สงูทีสุ่ด ผูเ้รยีน 15 คดิว่าการควบคุมตนเองในการเรยีนออนไลน์เหมอืนกบัการเรยีน
ในชัน้เรยีน ผูเ้รยีนอกี 15 คนมคีวามคดิเหน็ว่าการควบคุมตนเองในการเรยีนออนไลน์แตกต่าง
จาการเรยีนในชัน้เรยีน โดยมเีหตุผลดงันี้คอืการขาดแรงจงูใจในการเรยีนเพราะไม่มแีรงกดดนั
จากผูส้อน และการขาดเป้าหมายในการเรยีน เป็นต้น บรรยากาศการเรยีนไม่สามารถดงึดูด
ความสนใจและการเรยีนออนไลน์จ าเป็นต้องมอีุปกรณ์เพิม่เติมขึ้นมาก โดยเฉพาะอย่างยิ่ง
อุปกรณ์อเิลก็ทรอนิกส ์

ในการจดับรรยากาศการเรียนให้เป็นที่น่าสนใจผู้เรยีนกล่าวถึง 3 ปัจจยัหลกั คือ       
1) บุคคลรอบขา้ง เช่น การนัง่เรยีนกบัเพื่อนสนิท และ/หรอืเพื่อนทีต่ัง้ใจเรยีน และการนัง่ใกล้
กบัผูส้อน 2) ความสนุกสนาน เช่น บรรยากาศความเป็นวชิาการลดลง การมมีุกตลกบ้างใน
คาบเรยีน และ 3) ความพร้อมของอุปกรณ์การเรยีน ผู้เรยีน 26 คนคดิว่าบรรยากาศในการ
เรยีนออนไลน์แตกต่างจากการเรยีนในชัน้เรยีน คอื ดา้นบุคคลผูเ้รยีนมุ่งเน้นการมปีฏสิมัพนัธ์
กบัผูส้อนมากกวา่กบัเพือ่นรว่มชัน้เรยีน ส่วนดา้นสภาพแวดลอ้มผูเ้รยีนใหค้วามส าคญักบัความ
เรยีบร้อยของโต๊ะท างาน ความโล่ง ปลอดโปร่ง การเปลี่ยนสถานที่เรยีน ผู้เรยีน 1 คนจาก     
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26 คนคิดว่า การเรียนออนไลน์มีความสนุกสนานกว่าการเรียนในชัน้เรียน เพราะผู้สอน
พยายามสรา้งความครืน้เครงและเนื้อหางา่ยกวา่การเรยีนในชัน้เรยีน 

ในแต่ละคาบการเรยีนผูเ้รยีน 17 คนมัน่ใจวา่จะสามารถบรรลุจุดประสงคก์ารเรยีนรูไ้ด้
เพราะได้เตรียมตัวก่อนเข้าเรียนเป็นอย่างดี สามารถน าความรู้ไปใช้ได้ในคาบเรียน                
มปีฏสิมัพนัธ์ในหอ้งเรยีน และมสีมาธใินการเรยีน ส่วนผูเ้รยีนอกี 13 คนไม่มัน่ใจเพราะคดิว่า
เนื้อหายาก ตนเองไม่สามารถน าความรูไ้ปประยุกตใ์ชไ้ด ้บรรยากาศการเรยีนไมเ่อือ้อ านวยท า
ใหไ้ม่มสีมาธใินการเรยีนและยงัขาดความรอบคอบในการท าแบบฝึกหดั ผูเ้รยีน 10 คนคดิว่า 
ในการเรยีนออนไลน์มคีวามแตกต่างกนัออกไป ผลจากการสมัภาษณ์ชีใ้หเ้หน็ว่า ผูเ้รยีน 3 คน
มคีวามมัน่ใจว่าจะสามารถบรรลุจุดประสงคก์ารเรยีนไดม้ากกว่าการเรยีนในชัน้เรยีน เนื่องจาก
สามารถหาขอ้มูลไดต้ลอดเวลา ผูเ้รยีน 5 คนมคีวามมัน่ใจน้อยลง เพราะไม่สามารถพูดคุยกบั
เพื่อนไดแ้ละขาดสมาธเิวลาเรยีน และผูเ้รยีนอกี 2 คนไม่มัน่ใจเลยว่าตนเองจะสามารถบรรลุ
จุดประสงคก์ารเรยีนรูไ้ดเ้พราะขาดแรงจงูใจและคดิวา่การเรยีนออนไลน์มอีุปสรรคมากมาย 

ในระหว่างเรยีน วธิกีารรกัษาความสมัพนัธท์ีด่กีบัเพื่อนและผูส้อนของผูเ้รยีนแตกต่าง
กนัออกไปกบัเพื่อนในชัน้เรยีน ผูเ้รยีนใหค้วามส าคญักบัการพูดคุยกนั ความเขา้ใจกนั ความ
สนุกสนาน ส่วนกบัผูส้อน ผูเ้รยีนเน้นการรกัษาระเบยีบวนิัย ความสุภาพ การมสี่วนร่วมในชัน้
เรยีน ส าหรบัการเรยีนออนไลน์ ผูเ้รยีน 25 คนคดิว่าการรกัษาความสมัพนัธ์ดงักล่าว มคีวาม
แตกต่างออกไปโดยเฉพาะอย่างยิ่งกับผู้สอน กล่าวคือผู้เรียนคิดว่าในการเรียนออนไลน์
บรรยากาศการเรยีนไม่เป็นธรรมชาตทิ าให้ในบางครัง้ไม่เขา้ใจการแสดงออกและเจตนาของ
ผูส้อนจงึท าใหไ้ม่กลา้พดูคุยและสอบถามผูส้อนโดยตรง ส่วนการมปีฏสิมัพนัธก์บัเพื่อน ผูเ้รยีน
ชอบการท างานเป็นกลุ่มยอ่ยทีผู่ส้อนจดัให ้

ในชัน้เรยีน เมื่อผูเ้รยีนต้องการความช่วยเหลอืผูเ้รยีนส่วนใหญ่คดิถงึเพื่อน (23 คน) 
มากกว่าผูส้อน (3 คน) เพราะการตดิต่อเพื่อนง่ายกว่าการตดิต่อผูส้อน และทีส่ าคญัคอืผูเ้รยีน
คดิว่าเพื่อนเขา้ใจปัญหาของตนเอง เนื่องจากอยู่ในสถานการณ์เดยีวกนัและสามารถอธบิาย
ด้วยภาษาที่เข้าใจง่ายกว่าผู้สอน ผู้เรียนขอความช่วยเหลือจากผู้สอน เพราะคิดว่าผู้สอน
สามารถให้ค าแนะน าได้ตรงประเด็นมากที่สุด ผู้เรยีนอีก 4 คนกล่าวว่า เมื่อประสบปัญหา
ตนเองจะพยายามแก้ไขด้วยตนเองก่อน เพราะต้องการเรยีนรูแ้ละไม่ชอบขอความช่วยเหลอื
จากใคร ในการเรยีนออนไลน์ ผูเ้รยีน 8 คนเปลีย่นการขอความชว่ยเหลอืจากผูส้อนเป็นการขอ
ความช่วยเหลือจากเพื่อน เพราะไม่สะดวกคุยกับผู้สอน (1 คน) และจากเพื่อนเป็นการ
แกปั้ญหาดว้ยตนเอง (7 คน) เพราะรูส้กึเกรงใจเพือ่น 

ผูเ้รยีน 14 คนกล่าวว่า ตนเองมโีมเดล (Model) ตน้แบบในการเรยีนซึ่งแบ่งออกเป็น 
4 กลุ่ม คอื 1) ผูส้อน (6 คน) เพราะเป็นผูม้คีวามรู ้ความสามารถและประสบการณ์ 2) เพื่อน       
(2 คน) เพราะขยนัและตัง้ใจเรยีน 3) ผูม้อีทิธพิลทางความคดิ (Influencer) (5 คน) เพราะเป็น
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ต้นแบบที่เห็นได้ชดัในการสื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศส และ 4) รุ่นพี่ (1 คน) เพราะประสบ
ความส าเรจ็ในการท างาน ผูเ้รยีน 16 คนไมม่โีมเดลตน้แบบ เพราะไมอ่ยากเปรยีบเทยีบตนเอง
กบัผูอ้ื่น เนื่องจากเป็นแรงกดดนัดา้นลบ ผูเ้รยีนกลุ่มนี้คดิว่าการเปรยีบเทยีบและการประเมนิ
พฒันาการความสามารถของตนเองเป็นสิง่ทีส่รา้งสรรคก์ว่า และผูเ้รยีน 7 คนกล่าวว่า ในการ
เรยีนออนไลน์โมเดลต้นแบบของตนเองเปลี่ยนไปจากที่เรยีนในชัน้เรยีน คอื จากไม่มโีมเดล
กลายเป็นยดึเพื่อนในชัน้เรยีนเป็นโมเดล (4 คน) เพราะเหน็ว่าเพื่อนมคีวามกระตอืรอืรน้ ขยนั 
และสามารถจดบนัทึกความรู้ได้เป็นอย่างด ีแต่ในทางตรงกนัขา้ม จากที่เคยมองผู้สอนและ
เพือ่นเป็นโมเดลเมือ่เปลีย่นสถานการณ์การเรยีนมาเป็นการเรยีนออนไลน์กลายเป็นไมม่โีมเดล
เพราะไมม่แีรงจงูใจในการเรยีนเลย (3 คน) 

ผูเ้รยีนทุกคนศกึษาค าแนะน า (Feedback) ทีไ่ดจ้ากผูส้อน เพราะคดิว่า ค าแนะน ามี
ความชดัเจนและอยากพฒันาตนเอง อย่างไรกต็าม ก่อนจะเริม่ปรบัปรุงงานหรอืพฒันาตนเอง
ตามทีผู่ส้อนชีแ้นะผูเ้รยีนไดค้ดิทบทวนค าแนะน าดงักล่าว และวเิคราะหป์ระเดน็ปัญหาว่าเป็น
ขอ้ผดิพลาดของตนเองจรงิหรอืไม่ นอกจากนี้  ผูเ้รยีนยงักล่าวอกีว่า ค าแนะน าของผูส้อนยงัท า
ใหต้นรูว้่าตนเองมจีุดเด่นอะไรท าใหเ้ขา้ใจและมคีวามรูม้ากยิง่ขึน้ ผูเ้รยีน 14 คนคดิว่าในการ
เรยีนออนไลน์การให้ขอ้มูลยอ้นกลบัของผูส้อนเปลี่ยนไป ผูเ้รยีน 9 คนคดิว่า ค าแนะน าของ
ผู้สอนมคีวามละเอียดน้อยลง ผู้เรยีนจึงต้องศึกษาด้วยตนเองมากขึ้นและค้นหาข้อมูลด้วย
ตนเอง แต่ในทางตรงกนัขา้ม AP2 คดิวา่ ค าชีแ้นะของผูส้อนเมื่อเรยีนออนไลน์ละเอยีดกว่าการ
เรยีนในชัน้เรยีน และผูเ้รยีนอกี 4 คนกล่าวว่า ในการเรยีนออนไลน์ ผูส้อนไม่ใหค้ าแนะน าเลย
เมือ่ตนเองสง่งานไป 

เมื่อเกดิปัญหาระหว่างการเรยีนในชัน้เรยีน วธิกีารก ากบัควบคุมตนเองใหก้ารเรยีน
ด าเนินต่อไปตามแผนที่ก าหนดไว้ คอื 1) การปรบัอารมณ์ เช่น การให้ก าลงัใจตนเอง หยุด
ท างานทีก่ าลงัเป็นปัญหาชัว่คราว 2) การปรบัแนวคดิ เชน่ การบอกกบัตวัเองว่า “ท าใหด้ทีีสุ่ด / 
แต่ละคนมีความแตกต่างกัน” เพื่อยอมรับผลลัพธ์ที่เกิดขึ้นก่อนด าเนินการแก้ไข 3) การ
วเิคราะหห์าสาเหตุของปัญหาเพื่อหาทางแกไ้ข และ 4) การวางแผนการท างานใหม่ เช่น การ
ก าหนดวนัที่งานต้องเสร็จให้เร็วขึ้น เพื่อมเีวลาแก้ไขผลงานให้ดียิง่ขึ้น ผู้เรยีน 9 คนคดิว่า
กระบวนการก ากบัควบคุมตนเองในการแกไ้ขปัญหาในช่วงการเรยีนออนไลน์มคีวามแตกต่าง
ไปจากการเรยีนในชัน้เรยีน โดยความคดิเหน็ของผูเ้รยีนแยกออกเป็น 2 ประเดน็ คอื ผูเ้รยีน 6 
คนคดิว่า การแกไ้ขปัญหาช่วงการเรยีนออนไลน์ดกีว่าช่วงการเรยีนในชัน้เรยีน เพราะสามารถ
หาขอ้มลูเพิม่เตมิไดต้ลอดเวลา และบางครัง้สามารถดคูลปิการสอนยอ้นหลงัได ้ส่วนผูเ้รยีนอกี 
3 คนคิดว่า การแก้ปัญหาในช่วงการเรียนออนไลน์ท าได้ยากและมีประสิทธิภาพน้อยกว่า 
เพราะมปัีญหาเทคนิคมากมายและตดิต่อผูส้อนยากกวา่การเรยีนในชัน้เรยีน 
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วิธีการสร้างแรงจูงใจในการเรียนของผู้เรียนแยกได้เป็น 4 วิธี คือ 1) การเห็น
พฒันาการของตนเอง 2) การมทีศันคตทิีด่ ีเช่น การคดิว่าขอ้ผดิพลาดทีเ่กดิขึน้คอืการเรยีนรู ้
3) การได้รับก าลังใจจากเพื่อน และ 4) การคิดถึงอนาคต เช่น การมีประสบการณ์                   
ณ ต่างประเทศ ความสามารถในการสื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศส และเกรด ผูเ้รยีน 15 คนคดิว่า
การสรา้งแรงจงูใจในช่วงการเรยีนออนไลน์มคีวามแตกต่างออกไป โดยสาเหตุหลกัคอืการขาด
แรงจูงใจในการเรยีนตัง้แต่เริม่ต้นท าให้ต้องลดเป้าหมายลงและต้องปรบัเปลี่ยนพฤติกรรม    
โดยตอ้งมคีวามพยายามเพิม่มากขึน้  

 
4.3 หลงัเลิกเรียน 
หลงัเลกิเรยีน ผู้เรยีน 20 คนประเมนิผลสมัฤทธิแ์ละความเหมาะสมของกลวธิีการ

เรยีนทีใ่ชไ้ป ผูเ้รยีนกล่าววา่ เมือ่ทราบว่ากลวธิใีดไมเ่หมาะสมกจ็ะเรยีนรูแ้ละปรบัเปลีย่นใหม่ใน
อนาคต เพื่อให้การเรยีนมปีระสทิธภิาพมากที่สุด ผูว้จิยัสงัเกตว่าการประเมนิกลวธิดีงักล่าว 
โดยตวัผูเ้รยีนเองแยกออกเป็นหลายช่วงเวลาดว้ยกนั คอื หลงัท าแบบฝึกทกัษะ ก่อนและหลงั
ท าแบบทดสอบ และสิน้ภาคการศกึษา ส่วนผูเ้รยีน 10 คนไม่ประเมนิกลวธิเีพราะความเหนื่อย
ลา้จากการเรยีน (3 คน) หรอืใชค้ะแนนสอบเป็นเกณฑว์ดัประสทิธภิาพของกลวธิกีารเรยีน (5 
คน) ดงันัน้ผู้เรียนกลุ่มนี้ก็จะไม่ได้คิดวิเคราะห์จุดเด่นและข้อควรปรบัปรุงของตนเอง และ
ผูเ้รยีนอกี 2 คนกล่าววา่ ไมเ่คยคดิถงึประเดน็นี้มาก่อน ในการเรยีนออนไลน์ผูเ้รยีน 9 คนคดิวา่
มกีารเปลี่ยนแปลงโดยผูเ้รยีน 8 คนกล่าวว่า ไม่มกีารประเมนิกลวธิกีารเรยีนเลย เพราะขาด
แรงจูงใจและตอ้งการพกัผ่อนสายตา เนื่องจากตอ้งจอ้งจอเป็นเวลานาน และอกี 1 คนกล่าวว่า
จ านวนครัง้ในการประเมนิลดลง เนื่องจากขาดสมาธใินการเรยีน 

ในภาพรวมแลว้ ผูเ้รยีน 28 คนคดิว่า กลวธิกีารเรยีนของตนเองมปีระสทิธภิาพ โดยดู
ไดจ้ากผลสมัฤทธิข์องการเรยีนและความสามารถในการประยกุตค์วามรูท้ีเ่รยีนไปใชไ้ด ้เชน่ ใน
การท าแบบฝึกทกัษะและการท าแบบทดสอบ นอกจากนี้ ผูเ้รยีนยงัคดิว่า กลวธิทีีต่นเองใชน้ัน้มี
ความเหมาะสมกบัตนเอง ส่วนผูเ้รยีนอกี 2 คนคดิว่า กลวธิกีารเรยีนของตนไม่มปีระสทิธภิาพ
เพราะยงัไม่พงึพอใจกบัระดบัความสามารถของตนเอง เมื่อเทยีบกบัจ านวนเวลาทีเ่รยีนภาษา
ฝรัง่เศส ผูเ้รยีน 15 คนคดิวา่ ประสทิธภิาพของกลวธิกีารเรยีนในชัน้เรยีนและการเรยีนออนไลน์
เท่ากัน และผู้เรียนอีก 15 คนคิดว่าประสิทธิภาพของการเรียนลดลงในการเรียนออนไลน์   
เพราะสามารถหาขอ้มลูไดต้ลอดเวลาท าใหไ้ม่ไดฝึ้กฝนและท่องจ าอย่างทีป่ฏบิตัใินชัน้เรยีน อกี
ทัง้ยงัไมม่โีอกาสไดน้ าความรูไ้ปประยกุตใ์ช ้

หลงัจากเรยีน ผูเ้รยีน 29 คนคดิว่า ตนเองมคีวามรูค้วามสามารถเพิม่มากขึน้ แมว้่า
จะเป็นการสะสมความรูท้ลีะเลก็ทลีะน้อย และ/หรอืเขา้ใจเรื่องทีเ่คยเรยีนมากแลว้ลกึซึ้งมากขึน้ 
ผูเ้รยีน 14 คนคดิว่า การเรยีนออนไลน์มคีวามแตกต่างออกไป กล่าวคอืพฒันาการของตนเอง
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เพิ่มขึ้นช้ากว่าการเรียนในชัน้เรียน เนื่องจากมีสมาธิในการเรียนน้อยกว่า บรรยากาศไม่
ส่งเสรมิการเรยีนเท่าทีค่วรจนท าใหบ้างครัง้ไมต่ัง้ใจเรยีน จงึไมเ่ขา้ใจบทเรยีนดงักล่าว 

ผูเ้รยีน 14 คนคดิว่า หลงัเลกิเรยีนตนเองมกี าลงัใจเพิม่มากขึน้ เพราะรู้ว่าตนเองมี
พฒันาการเพิม่มากขึน้ และทีส่ าคญัคอืไดร้บัค าชื่นชมจากผูส้อน ส่วนผูเ้รยีนอกี 16 คนคดิว่า
ตนเองไม่ค่อยมกี าลงัใจ เพราะเนื้อหาที่เรยีนยากขึ้นเรื่อยๆ และมรีายละเอียดเพิม่ขึ้นท าให้
บางครัง้รู้สกึท้อแท้ และผู้เรยีน 24 คนคดิว่า สถานการณ์การเรยีนออนไลน์มคีวามแตกต่าง
ออกไป กล่าวคอืผูเ้รยีน 17 คนคดิวา่ ตนเองหมดก าลงัใจ เพราะขาดการมปีฏสิมัพนัธอ์ยา่งเป็น
ธรรมชาติกบัเพื่อนและผู้สอน บรรยากาศการเรยีนมคีวามจ าเจ ไม่มอีะไรแปลกใหม่และที่
ส าคญัคอื ตอ้งแกปั้ญหาทุกอย่างดว้ยตนเอง ส่วนผูเ้รยีนอกี 7 คนมคีวามคดิในทศิทางตรงกนั
ขา้ม คอื มกี าลงัใจมากขึน้ เพราะไดอ้ยูใ่นบรรยากาศทีคุ่น้เคย เชน่ การเรยีนทีบ่า้นและทีส่ าคญั
คอืไมเ่สยีเวลาในการเดนิทาง 
 
5.  บทสรปุ 
   

การก ากับควบคุมตนเองในการเรียนภาษาฝรัง่ เศสของผู้เรียนชาวไทยใน
ระดบัอุดมศกึษาในรปูแบบการเรยีนในชัน้เรยีนและการเรยีนออนไลน์มทีัง้เหมอืนและแตกต่าง
กนั ซึง่สอดคลอ้งกบัสมมตฐิานขอ้ 1 และ 2 ทีต่ ัง้ไว ้และไมม่ปัีจจยัใดตวัชีว้ดัใดบ่งชีว้า่การเรยีน
ทัง้ 2 รูปแบบเป็นไปในทศิทางเดยีวกนัหรอืแตกต่างกนัโดยสิน้เชงิ กล่าวคอืปัจจยัหลกัทีม่ผีล
ต่อกระบวนการดงักล่าว คอื แรงจูงใจและบรรยากาศการเรยีน ผู้วจิยัพบว่า นอกเหนือจาก
แรงจงูใจแลว้ ตวัแปรส าคญัทีก่ าหนดทศิทางในการเรยีน คอื แรงกดดนัทัง้ดา้นบวกและดา้นลบ 
อารมณ์ ความรูส้กึ และก าลงัใจ ระดบัของก าลงัใจของผูเ้รยีนจะสูงขึน้เมื่อผลลพัธ์ทีผู่เ้รยีนได้
จากการเรยีนอยู่ในเกณฑ์ดี เช่น สามารถโต้ตอบกบัผู้สอนได้ ผลการเรยีนดี ค าชื่นชมจาก
ผูส้อน การรบัรูถ้งึพฒันาของตนเอง เป็นตน้ ส่วนสิง่ทีบ่ ัน่ทอนก าลงัใจและแรงจูงใจของผูเ้รยีน
คือ การขาดการมีปฏิสัมพันธ์กับเพื่อนในชัน้เรียน การขาดการเอาใจใส่จากผู้สอน และ
บรรยากาศการเรยีนทีเ่ป็นวชิาการมากเกนิไป ในการเรยีนออนไลน์ สิง่ทีแ่ตกต่างจากการเรยีน
ในชัน้เรยีน คอื ผูเ้รยีนต้องศกึษาดว้ยตนเองและแก้ไขปัญหาดว้ยตนเอง แต่ผูเ้รยีนกส็ามารถ
ค้นหาขอ้มูลได้อย่างอสิระ จากการศกึษาค าตอบที่ได้จากการสมัภาษณ์ ผูว้จิยัพบว่า การหา
ข้อมูลของผู้เรียนนัน้สามารถช่วยให้ผู้เรียนเข้าใจบทเรียนได้ดียิ่งขึ้น แต่ในทางกลับกัน            
ในบางครัง้การคน้หาความรู้เพิม่เตมิส่งผลลบต่อผูเ้รยีน กล่าวคอืผูเ้รยีนไม่ไดฝึ้กคดิวเิคราะห์
และสร้างองค์ความรู้ด้วยตนเอง สิง่ที่ผู้เรยีนท า คอื คดัลอกสิง่ที่สบืค้น เพื่อตอบค าถามใน
แบบฝึกหดั ผู้วิจัยคิดว่า ในความเป็นจริงแล้วการศึกษาด้วยตนเองและการค้นหาความรู้
เพิม่เตมิเป็นเรื่องที่น่าสนใจและควรส่งเสรมิเป็นอย่างมาก ถ้าผูเ้รยีนสามารถน ามาปรบัใช้ได้
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อย่างถูกวธิ ีเมื่อการเรยีนการสอนกลบัมาสู่สภาวะปกตซิึ่งกค็อืการเรยีนในชัน้เรยีน ถ้าผูส้อน
อธิบายพร้อมกับการชี้แนะแนวทางที่เหมาะสมในการค้นหาข้อมูล การน าข้อมูลที่ได้มา
ประยุกต์ใช้อย่างถูกต้องให้แก่ผู้เรยีน กลวธิดีงักล่าวก็น่าจะเป็นประโยชน์ต่อการเรยีนรู้ของ
ผูเ้รยีน นอกจากนี้ การชี้แจงวธิปีฏบิตัตินในชัน้เรยีนเพื่อสรา้งความเขา้ใจอนัดรีะหว่างผูเ้รยีน
และผูส้อนกน่็าจะสามารถลดความตงึเครยีดและแรงกดดนัดา้นลบและบรรยากาศการเรยีนก็
น่าจะมคีวามผ่อนคลายมากยิง่ขึน้ ผูว้จิยัยงัพบว่าผูเ้รยีนอยากจะมสี่วนร่วมในชัน้เรยีนแต่ยงั
ขาดความกลา้ ดงันัน้การสรา้งความเขา้ใจกนัระหวา่งผูเ้รยีนและผูส้อนน่าจะเป็นการเปิดโอกาส
ใหผู้เ้รยีนไดก้ล้าแสดงออกมากยิง่ขึน้ และไม่ว่าจะเป็นการเรยีนในบรบิทใด ผูเ้รยีนปรารถนา
อยากได้ขอ้มูลย้อนกลบัจากผู้สอนเพื่อปรบัปรุงงานและพฒันาตนเองให้ดียิง่ขึ้น ผู้สอนอาจ
จดัสรรเวลาให้ผูเ้รยีนได้สอบถามเป็นการส่วนบุคคล เพื่อผูเ้รยีนจะได้ค าชี้แนะที่ตรงประเดน็
และเหมาะสมกบัตนเองมากที่สุด กล่าวโดยสรุป ไม่ว่าการเรยีนการสอนจะอยู่ในรูปแบบใด     
สิง่ทีเ่ป็นแรงพลกัดนัใหก้ารเรยีนมปีระสทิธผิล คอื แรงจูงใจและบรรยากาศการเรยีนรูท้ีด่แีละ
เหมาะสม สมมตฐิานที ่3 จงึไม่เป็นความจรงิ ดงันัน้การคน้หาจุดทีท่ ัง้ผูเ้รยีนและผูส้อนมคีวาม
คดิเหน็ตรงกนั เช่น โดยการพดูคุยกนัเพื่อรบัทราบสิง่ทีอ่กีฝ่ายตอ้งการ การศกึษาคุณลกัษณะ
ของผูเ้รยีน เป็นต้น จงึเป็นวธิหีนึ่งทีส่่งเสรมิใหก้ารสอนและการเรยีนรูม้ปีระสทิธภิาพมากขึน้ 
นอกจากนี้ การศกึษาในเชงิลกึเกีย่วกบัการก ากบัควบคุมตนเองในการเรยีนภาษาฝรัง่เศส หรอื
การศกึษาเชงิเปรยีบเทยีบกบัการก ากบัควบคุมตนเองในการเรยีนภาษาต่างประเทศอื่นๆ ก็
เป็นเรือ่งทีน่่าสนใจเป็นอยา่งยิง่ 
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Résumé 
La romanisation du thaï reste problématique depuis longtemps 
malgré la promulgation du système RTGS de l’Institut royal de 
Thaïlande en 1999. Chacun tend à romaniser les mots thaïs selon 
sa préférence et ses habitudes langagières. Cet article a pour but 
d’étudier la romanisation du thaï par des francophones en la 
comparant au système RTGS et de proposer un système de 
romanisation du thaï plus simple et mieux adapté à des usagers 
francophones. Le corpus est constitué d’une liste de mots 
enregistrés en MP3 et écoutés par 30 francophones. Le résultat 
montre que les francophones ont tendance à transcrire les mots 
thaïs différemment du système RTGS, surtout les voyelles, à cause 
des différences phonologique et orthographique. Plusieurs 
graphèmes français sont adoptés comme É, È, Ï ou Ô. Il est 
recommandé d’établir un système de transcription pour les 
francophones afin de faciliter la prononciation plus naturelle dans 
certains types de textes comme les menus dans les restaurants 
thaïlandais, les guides touristiques ainsi que dans l’apprentissage 
initial du thaï.   
 
Abstract 
The romanization of Thai seems to have been problematic for a long 
time despite the promulgation of the RTGS system of the Royal Thai 
Institute in 1999. Each tends to romanize Thai words according to  
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his/her linguistic preference and habit. This article aims to study the 
Romanization of Thai by French speakers by comparing it to the 
RTGS system and to propose a romanization of Thai which is simpler 
and more adapted to the French users. The data are collected from 
a word list in the MP3 format and listened to by 30 French speakers. 
The results demonstrate that French speakers tend to transcribe 
Thai words differently from the RTGS system due to phonological 
and orthographic differences. Many French graphemes are adopted 
such as É, È, Ï, and Ô. Establishing a transcription system for French 
speakers is recommended to facilitate a more natural pronunciation 
in some text types such as menus in Thai restaurants, guidebooks, 
and initial Thai language learning.

 
1.  Introduction 
 

La France et le Siam (ou la Thaïlande) ont établi des relations diplomatiques 
depuis le XVIIe siècle sous les règnes de Louis XIV et de Naraï. Plusieurs délégués 
français sont venus visiter le Siam et ont créé un certain nombre d’œuvres décrivant ce 
qu’ils avaient observé, tels que De La Loubère, Forbin, De Choisy ou Tachard. Ces 
travaux ont joué un rôle important, celui de faire connaître ce pays lointain auprès des 
Français. 

Aujourd’hui, la Thaïlande et la culture thaïlandaise sont de plus en plus connues 
grâce à la promotion du tourisme, de la cuisine ou même du cinéma. L’un des problèmes 
majeurs liés à la rédaction de textes sur la culture thaïlandaise concerne la romanisation. 
Celle-ci est essentielle pour la prononciation dans certaines situations, telles que la 
commande d’un plat dans un restaurant thaïlandais ou la demande d’indication lors d’une 
visite en Thaïlande. Cependant, malgré la promulgation du système de romanisation du 
thaï appelé le Royal Thai General System of Transcription (RTGS) en 1999, de l’Institut 
royal de Thaïlande, rebaptisé la Société royale de Thaïlande depuis 2015, plusieurs 
systèmes de romanisation du thaï sont encore en usage de nos jours. Ce système fait 
face à la concurrence d’autres systèmes, notamment ceux inspirés de l’anglais et ceux 
basés sur la translittération du pali-sanscrit. Quoi qu'il en soit, il est discutable que ces 
systèmes soient appropriés pour le public francophone. 
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Selon les recherches précédentes, l’accent est principalement mis sur la 
manière de transcrire les mots thaïs en français dans différents types de textes, comme 
le montrent les travaux de Roungtheera (2017 ; 2022), Naowasate (2011) et 
Tawanpiyayo (2010). Cependant, il est considéré comme tout aussi important d’examiner 
comment le thaï est romanisé par les francophones, afin de déterminer si les mots thaïs 
sont prononcés de la même manière par ces derniers que par les Thaïlandais. C’est 
cette nécessité d’un système mieux adapté qui a motivé l’examen de la romanisation 
spontanée du thaï par les locuteurs francophones. Pour cela, notre travail a été mené 
avec trois objectifs : 1) examiner la romanisation du thaï par les francophones,                 
2) comparer la transcription effectuée par les francophones avec le système RTGS de 
l’Institut royal de Thaïlande, et 3) élaborer un système de romanisation plus convivial 
pour les utilisateurs francophones. Il est important de souligner que notre travail n’a pas 
pour but de changer ou de modifier le système officiel du RTGS, mais plutôt de proposer 
un système de romanisation complémentaire du thaï à utiliser dans des textes non 
officiels, tels que les menus de restaurants ou les guides touristiques, afin de favoriser 
une prononciation plus naturelle. En outre, le résultat de ce travail pourrait également 
s’appliquer à l’enseignement du thaï aux apprenants francophones. 

  
2.  Revue de littérature : la romanisation du thaï 
 
 Lorsque l’on rédige une histoire d’une culture différente, il est inévitable d’avoir 
recours à des emprunts linguistiques. L’emprunt consiste à importer un mot tel quel, sans 
en changer la graphie ni la structure. Dans le cas où la langue cible ne partage pas le 
même système d’écriture que la langue source, on utilise la translittération. Par exemple, 
lorsque l’on écrit un texte en thaï sur la France, les noms propres français seront 
translittérés en caractères thaïs. En revanche, si un auteur francophone rédige un texte 
sur la Thaïlande, le lecteur ne pourra pas lire ni prononcer les mots en caractères thaïs. 
On doit alors recourir aux caractères latins, c’est-à-dire à la romanisation ou à la 
latinisation. 

La romanisation du thaï a débuté au XVIe siècle, à une époque où les premiers 
Occidentaux commençaient à s’intéresser à l’Asie du Sud-Est. Le premier essai de 
romanisation est attribué à un Portugais qui a romanisé les mots Siam et Ayutthaya en 
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Sião et Hudai (Griswold, 1960). Au siècle suivant, de nombreux voyageurs occidentaux 
ont entrepris des explorations au Siam et ont rédigé des comptes rendus de leurs 
observations. C’est le cas de La Loubère, auteur de Du Royaume du Siam (1691), dans 
lequel il a consacré un chapitre aux langues siamoise et palie. Cependant, il semble que 
chaque écrivain ait transcrit les mots thaïs selon les conventions de leur langue 
maternelle (Aroonmanakun, 2008). 
 Pendant l’ère de Bangkok, la romanisation est devenue un sujet essentiel dans 
le cadre des objectifs cartographiques entre la France et le Siam. À cette époque, le 
principe prédominant était que les noms géographiques thaïs devaient être prononçables 
sans nécessiter le déchiffrement des graphies (Timcharoen, 1984). Cependant, ce 
système n'était pas largement adopté. Plus tard, notamment sous le règne du roi 
Vajiravudh, le système de romanisation est devenu sujet à controverses. Plusieurs 
systèmes ont été proposés par des Thaïlandais et des étrangers, principalement publiés 
dans Journal of Siam Society. Parmi ces systèmes, on peut citer ceux de Frankfurter 
(1906), Petithuguenin (1912), Griswold (1960), et en particulier celui du roi Vajiravudh 
(1913). 

La romanisation comporte deux techniques distinctes : la transcription et la 
translittération. La transcription consiste à substituer un phonème d’une langue par un 
ou plusieurs graphèmes d’une autre langue, permettant ainsi de se rapprocher de la 
prononciation des locuteurs sources. Cependant, la réversibilité peut poser problème en 
raison des différences dans les habitudes linguistiques. Par exemple, le phonème /u/ du 
thaï est souvent transcrit en français avec le digramme OU1, créant ainsi le même son 
que POU (ป ู /pu/) en thaï. Toutefois, pour les anglophones, ce phonème est 
généralement représenté par la lettre U, comme dans PU. 

Quant à la translittération, elle concerne la correspondance entre chaque signe 
d’un système d’écriture et un signe d’un autre système. Par exemple, dans le cas du 
mot SUVARNABHUMI (สุวรรณภมู ิ/suwannaphu:m/) en thaï, le digramme BH correspond 
toujours au caractère ภ du thaï, conformément à la romanisation du pali-sanscrit. 

 
1 Pour éviter la confusion entre les graphèmes et les phonèmes, les graphèmes utilisés dans la 
romanisation sont présentés en majuscules italiques, tandis que les phonèmes sont transcrits entre 
des barres obliques. 
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Cependant, bien que cette technique soit systématique, les mots translittérés peuvent 
parfois être difficiles à prononcer et s'éloigner de la réalité phonétique. 

Dans la société thaïlandaise, on observe l’utilisation de ces deux techniques de 
romanisation. La transcription est largement prédominante, notamment en raison du 
système RTGS qui repose sur ce principe. En revanche, la translittération est 
généralement réservée aux noms de la famille royale et à certains toponymes désignés 
par le roi. 

De plus, on peut distinguer deux systèmes de romanisation influencés par les 
graphèmes de langues étrangères : l’anglicisation et la francisation. L’anglicisme 
graphématique implique la substitution des phonèmes thaïs par des graphèmes ou des 
mots anglais, tels que l’utilisation du digramme EE ou EA pour le phonème /i:/ dans 
MEE (หมี ่ /mì:/) ou l’utilisation de PEAK pour ปีก /pì:k/ (Roungtheera, 2022 ; 
Kanchanawan, 2011). En revanche, lorsque la référence est le français, on parle de la 
francisation graphématique, comme dans les exemples PAÏ (ปาย /paj/) ou FAU (โฟ /fo/). 
Ces exemples sont principalement utilisés dans les textes écrits en français, tels que les 
guides touristiques et les menus des restaurants thaïlandais (Roungtheera, 2011 ; 2017). 
 En ce qui concerne le système officiel de RTGS, il s’inspire de la transcription 
phonétique sans nécessairement suivre l’orthographe. Les principes de la phonétique y 
sont appliqués, comme l’utilisation de H pour distinguer les phonèmes aspirés tels que 
/t/ et /th/. Cependant, l’un des inconvénients est que ceux qui ne maîtrisent pas la 
phonétique pourraient avoir du mal à comprendre ces principes. De plus, des critiques 
ont été formulées, notamment l’absence de notation de la durée des voyelles et des 
tons, ainsi que l’utilisation indifférente du graphème O pour représenter les phonèmes 
/ɔ, ɔ:/ et /o, o:/, ainsi que l'indifférence entre /tɕ/ et /tɕh/, comme le montre le tableau 1. 
Il convient de noter que les phonèmes /tɕ/ et /tɕh/ sont considérés comme des consonnes 
affriquées, bien que certains linguistes emploient /c/ et /ch/ pour représenter les 
consonnes occlusives afin de faciliter la dactylographie (Liamprawat, 2002). 

En conclusion, il est évident que plusieurs systèmes sont employés pour la 
romanisation des mots thaïs, et il est surprenant de constater que l’on peut trouver 
l’utilisation de tous ces systèmes au sein d’un même texte. Un écart notable se manifeste 
entre le système RTGS et la romanisation réelle, car ce dernier n’est pas spécifiquement 
conçu pour les francophones. Ainsi, chaque auteur recourt souvent aux graphèmes 
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français, voire anglais, en lieu et place du RTGS pour se rapprocher de la prononciation 
souhaitée. 

 
3.  Corpus d’études  
 

Les travaux précédents se sont principalement axés sur la manière dont les 
auteurs romanisent les mots thaïs, une démarche qui semble varier en fonction de leurs 
préférences individuelles. Dans une perspective différente, nous souhaiterions explorer 
comment les francophones transcrivent instinctivement les mots thaïs lorsqu’ils les 
entendent. Cet article vise donc à enquêter sur l’efficacité des caractères latins utilisés 
pour représenter les phonèmes thaïs. 

 
 3.1  Le test   

Le test se compose de 24 mots thaïs bisyllabiques, englobant tous les 
phonèmes possibles selon le système RTGS, y compris 20 consonnes initiales, six 
consonnes finales et 38 voyelles, à l’exception de certaines comme /ɛu/ et /ɯa/. Étant 
donné que le but principal du test est de permettre la romanisation spontanée des mots 
thaïs entendus, le niveau de langue ne semble pas être un critère de sélection des mots. 
D’ailleurs, la diversité de la source du corpus peut refléter différentes méthodes de 
romanisation du thaï. La plupart de ces mots ont été collectés à partir des menus de 15 
restaurants thaïlandais à Paris, ainsi que de cinq œuvres littéraires thaïes traduites en 
français2. Pour couvrir l’ensemble des phonèmes possibles tout en conservant une liste 
économique, nous avons également créé certains mots. Trouvons ci-dessous la liste 
complète de ces mots : 

 
 
 
 
 

 
2 Les cinq œuvres littéraires thaïlandaises ayant reçu le Prix des écrivains de l’Asie du Sud-Est (S.E.A. 
Write Award) et traduites en français ont été sélectionnées comme corpus. Il s’agit de Fils de l’I-Sân 
(1991), Berges hautes, troncs lourds (1995), Venin (2009) et La chute de Fak (2003). 
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Tableau 1 
Liste des mots thaïs 

  RTGS IPA 
1 ซอีิว๊ siio [si:.íw] 
2 เปลวไฟ pleofai [ple:w.fai] 
3 จบิชา chipcha [tɕìp.tɕa:] 
4 หมกึหอย muekhoi [mɯ̀k.hɔ̌:j] 
5 ลุยสวน luisuan [luj.su ̌an] 
6 พรกิเกลอื phrikkluea [phrík.klɯa] 
7 หวานเคม็ wankhem [wa ̌:n.khem] 
8 แพะขาว phaekhao [phɛ́.kha:w] 
9 แรงเยอะ raengyoe [rɛ:ŋ.jɤ́] 
10 ฟิตเปรีย๊ะ fitpria [fít.pría? ] 
11 ก๋วยเตีย๋ว kuaitiao [ku ̌aj.tǐaw] 
12 ใบเตย baitoei [baj.tɤ:j] 
13 ทะเล thale [tha.le:] 
14 โบกมอื bokmue [bò:k.mɯa] 
15 ทบัแกว้ thapkaeo [tháp.kɛ̂w] 
16 เจา้ชู ้ chaochu [tɕâo.thɕú] 
17 แม่น ้า maenam [mɛ̂.nám] 
18 รสเดด็ rotdet [rót.dèt] 
19 โต๊ะหงาย tongai [tó?.ŋa ̌:j] 
20 ถุงเงนิ thungngoen [thu ̌ŋ.ŋɤn] 
21 ของเสยี khongsia [khɔ̌:ŋ.sǐa] 
22 เกาะเลือ้ย kolueai [kɔ̀?.lɯ́aj] 
23 โดยเรว็ doireo [do:j.rew] 
24 ตผีวัะ tiphua [ti:.phùa?] 

  
Le test se divise en deux parties. La première partie est composée de fiches 

sonores. Nous avons fait appel à un locuteur thaïlandais pour articuler correctement tous 
les mots, que nous avons ensuite enregistrés au format MP3 afin que les participants 
puissent les écouter.    

La deuxième partie consiste en des questions à choix multiples qui 
correspondent à une séquence sonore. Chaque question propose au moins trois choix 
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de graphies possibles. Ces choix sont extraits et créés à partir du corpus des mots thaïs 
trouvés dans les menus et des textes littéraires traduits, comme illustré ci-dessous : 

 
ซอีิว๊ (fiche sonore) 

- 1ère syllabe 
a. si b. sii c. sie d. see e. sî f. autre : …….. 

- 2e syllabe 
 a. iw b. ie c. u d. iou e. uuu f. autre : …….. 
 Avant de distribuer cette liste de mots, elle a été évaluée par deux experts, l’un 
en langue thaïe et l’autre en langue française. Ensuite, elle a été mise au format Google 
pour faciliter la lecture des participants et distribuée entre le 20 juillet et le 1er août 2021. 
 
 3.2  Les participants   

Après la date limite, nous avons reçu les résultats de 34 participants. Seuls 30 
participants ont été sélectionnés en utilisant les critères suivants : les participants doivent 
avoir le français comme langue maternelle et vivre en France ou en Suisse romande. 
Parmi eux, il y a 19 hommes et 11 femmes de différentes nationalités, notamment 
française, suisse, congolaise et gabonaise. La majorité de nos participants sont de 
nationalité française (90%). 
  
4.  Romanisation des consonnes   
  
 En thaï, on distingue les consonnes initiales des consonnes finales. Les 
consonnes finales sont préservées pour les occlusives et les nasales, ce qui signifie que 
le remplacement des consonnes initiales diffère de celui des finales. 

Il existe 21 phonèmes pour les consonnes initiales : /p, ph, b, t, th, d, k, kh, tɕ, 
tɕh, f, s, h, m, n, ŋ, l, r, w, j, h/. Cependant, il est important de noter que le système 
RTGS n’inclut pas le phonème /Ɂ/ dans ses règles de romanisation, ce qui ramène le 
nombre total de consonnes initiales à 20. Voici la romanisation des consonnes initiales 
par nos participants. 
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Tableau 2 
Romanisation des consonnes initiales du thaï 

Phonèmes RTGS Résultats 
/p/ P P (73.3%), PH (25%), pas de réponse (1.7%) 
/ph/ PH P (51.1%), PH (46.7%), H (1.1%), non marqué (1.1%) 
/b/ B B (100%) 
/t/ T T (97.6%), P (0.8%), D (0.8%), non marqué (0.8%) 
/th/ TH TH (85.6%), T (14.4%) 
/d/ D D (100%) 
/k/ K K (100%) 
/kh/ KH KH (78.9%), K (17.8%), CH (1.1%), TCH (1.1%), TCH (1.1%) 

/tɕ/ 
CH DJ (30%), CH (21.7%), J (20%), TJ (13.3%), T (8.3), TCH (3.3%), TJ 

(1.7), K (1.7%) 
/tɕh/ CH CH (58.3), TCH (41.7%) 
/f/ F F (75%), PH (23.3%), PS (1.67) 
/s/ S S (97.8%), W (1.1%), - (1.1%) 
/h/ H H (100%) 
/m/ M M (100%) 
/n/ N N (100%) 
/ŋ/ NG NG (95%), N (5%) 
/l/ L L (100%) 
/r/ R R (100%) 
/w/ W W (93.4%), V (3.3%), non marqué (3.3%) 
/j/ Y Y (100%) 

 
En position initiale, la plupart des consonnes correspondent au système du 

RTGS, en particulier les phonèmes /b, k, h, m, n, r, l, j/, qui n’ont pas de concurrents. 
Les phonèmes /p, ph, t, th, kh, tɕh, f, s, ŋ, w/ ont des variantes, mais la variante principale 
reste la même que celle proposée par le RTGS. Cependant, le phonème /tɕ/ pose un 
problème de romanisation, car il n’existe pas dans le système consonantique du français, 
et les francophones ont du mal à le percevoir. Ils proposent donc huit variantes de 
graphèmes pour le remplacer. Le graphème DJ est le plus couramment utilisé, à hauteur 
de 30%, suivi du graphème CH, tel que proposé par le RTGS (21,7%). Bien que la 
fréquence d’utilisation de DJ apparaisse dans un tiers du corpus, il est le plus souvent 
sélectionné. Il est possible que les participants perçoivent la nature de l’affriquée /tɕ/ et 
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préfèrent la graphie constituée de deux consonnes, tandis que la graphie CH proposée 
par le RTGS correspond au phonème fricatif /ʃ/ en français. 

En ce qui concerne les consonnes finales, selon la littérature sur la phonologie 
du thaï, il y a neuf phonèmes finaux : /-p, -t, -k, -m, -n, -ŋ, -w, -j, -Ɂ/, tandis que le 
système de romanisation du RTGS n’en compte que six. Les consonnes finales /-w/ et 
/-j/ sont exclues car elles sont considérées comme faisant partie des diphtongues et des 
triphtongues, par exemple, ปาย /pa:j/ est romanisé comme PAI. De plus, le RTGS ne 
fait pas de distinction entre les voyelles courtes et les voyelles longues, de sorte que la 
consonne /-Ɂ/ qui indique la brève durée de la voyelle est uniquement comptée comme 
consonne initiale. Les résultats de l’enquête sont présentés ci-dessous : 
 
Tableau 3 
Romanisation des consonnes finales du thaï 

Phonèmes RTGS Résultats 
/-p/ -P -P (100%) 
/-t/ -T -T (83.3%), -D (7.8%), -TE (4.4%), -TTE (3.3%), -P (1.1%)  
/-k/ -K -K (87.8%), -KE (10%), -QUE (1.1%), non marqué (1.1%) 
/-m/ -M -M (95%), -ME (3.3%), -NE (1.7%) 
/-n/ -N -N (66.7%), -NNE (33.3%) 
/-ŋ/ -NG -NG (97.8%), -NGUE (2.2%) 

 
Les consonnes finales semblent poser davantage de problèmes que les 

initiales. Le phonème /-p/ est constamment employé tandis que les autres possèdent 
plus d’une variante, notamment le phonème /-t/ qui en compte cinq. Il est à noter que 
certaines variantes sont influencées par l’orthographe française en se terminant par -E 
telle que -TE, -TTE, -QUE, -ME, -NE ou -NNE. Néanmoins, la forme proposée par le 
RTGS demeure la plus couramment utilisée.  
 
5.  Romanisation des voyelles    
 

Le système vocalique du thaï diffère de celui du français, car il considère la 
longueur comme un trait distinctif. En d’autres termes, la longueur des voyelles peut 
distinguer les voyelles courtes des voyelles longues. Il y a 18 voyelles simples et 3 
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diphtongues : /i, i:, e, e:, ɛ, ɛ:, ɯ, ɯ:, ɤ, ɤ:, u, u:, o, o:, a, a:, ɔ, ɔ:, ia, ɯa, ua/ (Naksakul, 
2013). Cependant, la romanisation du RTGS classe les voyelles différemment. Elle ne 
tient pas compte de la longueur des voyelles et inclut les consonnes finales /j, w/ dans 
les diphtongues et les triphtongues. Ainsi, il y a 41 voyelles au total, comprenant 18 
voyelles simples, 20 diphtongues et trois triphtongues. Les résultats de notre enquête 
sont présentés dans les tableaux 4 et 5. 
 
Tableau 4 
Romanisation des voyelles simples du thaï 

Phonèmes RTGS Résultats 
/i/ I I (100%) 
/i:/ I II (56.7%), I (26.7%), EE (8.3%), Î (5%), IE (1.7%), I I (1.7%)  
/e/ E É (43.3%), E (36.7%), EI (8.3%), E (8.3%), È (3.3%) 
/e:/ E É (56.7%), AY (10%), EI (10%), ÉÉ (10%), EH (6.7%), è (3.3%),  

E (3.3%) 
/ɛ/ AE Ê (70%), AE (16.7%), È (6.7%), E (3.3%), ECK (3.3%) 
/ɛ:/ AE È (31.7%), AE (23.3%), Ê (15%), AI (11.7%), E (5%), ÈÈ (1.7%) 
/a/ A A (58.9%), A (34.4%), AA (6.7%) 
/a:/ A A (68.3%), AA (23.3%), A (5%), AR (1.7%), O (1.7%) 
/ɯ/ UE U (40%), EU (36.7%), UE (23.3%) 
/ɯ:/ UE UE (46.7%), EU (36.7%), U (16.6%),  
/ɤ/ OE EU (76.7%), OE (13.3%), AEU (10%) 
/ɤ:/ OE EU (73.3%), OE (26.7%) 
/u/ U OU (50%), U (33.3%), OO (16.7%) 
/u:/ U OU (46.7%), OO (30%), UU (20%), OUO (1.7%) 
/o/ O Ô (50%), O (41.7%), OH (8.3%) 
/o:/ O Ô (50%), O (40%), AU (10%) 
/ɔ/ O O (43.3%), OH (30%), OE (13.3%), AO (6.7%), Ô (6.7%) 
/ɔ:/ O O (63.3%), OR (10%), OA (13.3%), OH (6.7%), A (3.3%), RO (3.3%) 

 
Parmi les voyelles simples, il apparaît que la romanisation du RTGS ne 

correspond pas aux préférences des francophones. Seulement six phonèmes, à savoir 
/i, a, a:, ɯ:, ɔ, ɔ:/, ont des graphies qui sont largement utilisées selon le RTGS, la plupart 
dépassant la moitié des cas, à l'exception du /ɔ/ qui ne représente que 43.3%. 
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Les participants ont tendance à utiliser des graphèmes français qui se 
rapprochent davantage des sons thaïlandais pour romaniser les voyelles simples du 
thaï. Par exemple, ils utilisent les graphèmes É pour /e/, Ê et È pour /ɛ/, OU pour /u, u:/, 
EU pour /ɤ, ɤ:/ et Ô pour /o, o:/. 

D'ailleurs, il est important de noter que l’emploi de la voyelle double est utilisé 
pour marquer la longueur des voyelles, en particulier dans le cas du /i:/, où le graphème 
II est le plus couramment utilisé, atteignant 56,7 %, et se plaçant en tête. Pour les autres 
voyelles longues, les graphèmes doubles sont également empruntés, bien que leur 
fréquence d’utilisation soit plus faible, comme ÉÉ pour /e:/, AA pour /a:/, et OO ou UU 
pour /u:/. 

Il reste un cas étonnant, à savoir les phonèmes /ɯ, ɯ:/, qui n’existent ni en 
français ni en anglais, ce qui les rend problématiques. D’une part, la romanisation de la 
voyelle courte /ɯ/ et de la voyelle longue /ɯ:/ diffère. D’autre part, la voyelle longue 
partage le même graphème que /ɤ, ɤ:/, à savoir le graphème EU. La voyelle courte est 
remplacée par le graphème UE, conforme à la proposition du RTGS. Cependant, ni EU 
ni UE en français ne produisent le son proche de /ɯ/ ou /ɯ:/. 

En ce qui concerne les diphtongues et les triphtongues, nous n’avons pas 
trouvé l’utilisation de certains phonèmes. Nous allons présenter uniquement 20 
phonèmes, car nous n’avons trouvé aucun mot contenant les phonèmes /ɯa/, /ɛu/ et 
/ɯa/. Voici les résultats de la romanisation des diphtongues et des triphtongues du thaï : 

 
Tableau 5 
Romanisation des diphtongues et des triphtongues du thaï 

Phonèmes RTGS Résultats 
/ia/ IA IA (70%), EA (16.7%), IAE (6.7%), IE (3.3), non marqué (3.3%) 
/i:a/ IA IA (80%), IE (10%), IYA (3.3%), IIA (3.3%), - (3.3%)  
/ua/ UA OUA (80%), UA (16.7%), UWA (3.3%) 
/u:a/ UA OUA (80%), UA (16.7%), OI (3.3%) 
/ɯ:a/ UEA UA (46.8%), UEA (33.3%), UÄ (13.3%), UÂ (3.3%), EU (3.3%)   
/ai/ AI AÏ (43.3%), AY (33.3), AI (20%), AYE (1.7%), AÏ (1.7%) 
/a:i/ AI AÏ (50%), AI (23.3%), AY (23.3%), AAÏ (3.3%) 
/o:i/ OI OÏ (30%), OY (30%), OOY (16.7%), OI (13.3%), OOI (6.7%), OOÏE (3.3%) 
/ɔ:i/ OI OÏ (53.3%), OY (43.3%), ÂN-YÉ (3.3%) 
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Tableau 5 
Romanisation des diphtongues et des triphtongues du thaï (Ext.) 

Phonèmes RTGS Résultats 
/ui/ UI OUI (66.7%), OUY (20%), UY (6.7%), UI (6.7%) 

/ɯ:ai/ UEAI UAY (46.7%), UAI (20%), UEAI (20%), OEY (6.7%), UEAY (3.3%), UÈY 
(3.3%) 

/ɤ:i/ OEI EUÏ (30%), EUIL (26.7%), OEY (26.7%), EUY (13.3%), OEIL (3.3%) 
/uai/ UAI OUEÏ (56.7%), UAI (13.3%), OUE (10%), WAY (10%), UAY (6.7%), OUAÏ 

(3.3%) 
/iu/ IO IOU (70%), IW (13.3%), U (6.8%), IE (3.3%), UUU (3.3%), O (3.3%) 
/eu/ EO ÉO (53.3%), ÉOW (23.3%), EO (13.3%), EOW (6.7%), AEW (3.3%),  
/e:u/ EO ÉO (76.7%), EO (23.3%)  
/ɛ:u/ AEO ÈO (36.7%), AEW (23.3%), AEO (16.7%), ÉO (13.3%), ÈW (6.7 %), ÈOW 

(3.3%) 
/au/ AO AO (93.3%), AW (6.7%) 
/a:u/ AO AO (76.7%), AW (20%), a (3.3%) 
/iau/ IAO IO (46.7%), IEW (16.7%), YO (16.7%), EOW (13.3%), EAW (3.3%), IAW 

(3.3%) 

 
La romanisation des diphtongues et des triphtongues est particulièrement 

complexe, car chaque phonème présente de nombreuses variantes. Certains de ces 
phonèmes ont jusqu’à cinq ou six variantes différentes, dont la variante la plus courante 
ne représente pas la moitié des occurrences. Parmi ces voyelles, seuls quatre phonèmes 
correspondent au RTGS : /ia, i:a, au, a:u/. De plus, la variante la plus fréquemment 
choisie parmi les huit phonèmes est très proche du RTGS grâce à l’utilisation de signes 
diacritiques. Il s’agit de AÏ pour /ai, a:i/, OÏ pour /o:i, ɔ:i/ et ÉO pour /eu, e:u/. En ce qui 
concerne les autres voyelles, elles correspondent généralement aux graphèmes préférés 
par les participants pour les voyelles simples. Par exemple, ils utilisent le graphème OU 
pour le phonème /u, u:/, qui est également utilisé dans les diphtongues et les 
triphtongues auxquels ces deux phonèmes appartiennent. C'est le cas de OUA pour les 
/ua, u:a/ ou OUI pour le /ui/. 
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6.  Proposition pour la romanisation du thaï 
 

Comme la romanisation du RTGS repose sur des principes phonétiques, cela 
implique que certaines personnes qui ne sont pas familières avec la phonétique 
pourraient avoir des difficultés à comprendre. Par conséquent, elles pourraient prononcer 
les mots thaïlandais en se basant sur leur langue maternelle. Par exemple, le mot 
PHUKET /phu:kèt/ peut être prononcé différemment par les anglophones (comme 
/fu.ket/) et par les francophones (comme /fy.kɛt/). C'est pourquoi nous recommandons 
la mise en place d’un système de romanisation du thaï spécifiquement conçu pour les 
francophones, en prenant en compte les résultats de notre enquête.  

 
6.1  Romanisation des consonnes du thaï 
Pour la romanisation des consonnes, la plupart correspondent au système 

RTGS, à l’exception de /ph/ et /tɕ/ comme illustrés dans le tableau 6.  
 

Tableau 6 
Proposition de la romanisation des consonnes du thaï pour les usagers francophones 

Phonèmes  RTGS Proposition   Phonèmes  RTGS Proposition  
p p p  m m m 
ph ph p  n n n 
b b b  ŋ ng ng 
t t t  l l l 
th th th  r r r 
d d d  w w w 
k k k  j y y 
kh kh kh  -p p p 
tɕ ch dj  -t t t 
tɕh ch ch  -k k k 
f f f  -m m m 
s s s  -n n n 
h h h  -ŋ ng ng 
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 La proposition touche essentiellement les consonnes aspirées et les consonnes 
affriquées.  

6.1.1  Consonnes aspirées 
 En thaï, l’aspiration est considérée comme le trait distinctif des occlusives 

et des affriquées, notées /p, ph/, /t, th/, /k, kh/, et /tɕ, tɕh/. Cependant, contrairement au 
thaï, les consonnes aspirées ne sont pas distinctives en français. Les locuteurs 
francophones ne sont donc pas naturellement habitués à ce trait phonétique. L'utilisation 
de la lettre H pour indiquer l’aspiration dans le RTGS, ainsi que dans la transcription 
phonétique, peut ne pas faciliter la prononciation des consonnes aspirées pour les 
francophones. Pourtant, la plupart des participants choisissent la forme qui inclut H pour 
la différenciation, à l'exception du phonème /ph/. Dans ce cas, le graphème P est plus 
couramment utilisé, tandis que le graphème PH reste en deuxième position avec une 
utilisation de 46,7 %. Cela est probablement dû au fait que le graphème PH est associé 
au phonème /f/ en français, ce qui pourrait induire en erreur la prononciation. 

6.1.2 Consonnes affriquées 
 En français, la consonne affriquée est relativement peu courante, 

principalement présente dans certains mots d’origine étrangère. En thaï, cependant, il 
existe deux affriquées notées /tɕ, tɕh/. Le RTGS utilise le graphème CH pour représenter 
ces deux phonèmes, mais d’après les résultats de notre enquête, la romanisation du 
phonème /tɕ/ par CH semble moins fréquente au profit de DJ, qui produit le son /dʒ/. En 
tenant compte du point d'articulation des /tɕ/ et /dʒ/, il est important de noter que ces 
deux phonèmes sont articulés très près l’un de l’autre : le /tɕ/ est pré-palatal tandis que 
le /ʒ/ est alvéolaire. Par conséquent, le graphème DJ pourrait être plus approprié pour 
les francophones. Il est intéressant de mentionner que Ronnakiet (2006) a également 
suggéré que le phonème /tɕ/ devrait être romanisé par DJ. 

 En ce qui concerne le phonème /tɕh/, malgré sa ressemblance articulatoire 
avec le /tɕ/, les participants utilisent le graphème CH conformément au RTGS. Ce 
graphème se prononce /ʃ/ et partage un point d’articulation très proche avec le /tɕ/. De 
plus, il convient de noter que ces deux consonnes sont toutes deux sourdes. 
 6.2  Romanisation des voyelles du thaï 
 La romanisation des voyelles subit plusieurs modifications. L’orthographe 
française est empruntée pour familiariser les usagers. Prenons le tableau 7 :  
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Tableau 7 
Proposition de la romanisation des voyelles du thaï pour les usagers francophones 

Phonèmes  RTGS Proposition   Phonèmes  RTGS Proposition  
i i i  iu io iou 
i: i i  eu eo éo 
e e é  e:u eo éo 
e: e é  ɛu aeo èo 
ɛ ae è  ɛ:u aeo èo 
ɛ: ae è  ai ai aï 
a a a  a:i ai aï 
a: a a  au ao ao 
ɯ ue u  a:u ao ao 
ɯ: ue u  o:i oi oï 
ɤ oe eu  ɔi oi oï 
ɤ: oe eu  ɔ:i oi oï 
ɔ o o  ua ua oua 
ɔ: o o  u:a ua oua 
o o ô  ui ui ouï 
o: o ô  ɯa uea ua 
u u ou  ɯ:a uea ua 
u: u ou  ɯ:ai ueai uaï 
ia ia ia  ɤ:i oei euï 
i:a ia ia  iau iao iao 
    uai uai oueï 

 
6.2.1  Voyelles simples et leurs diphtongues associées 

Parmi les voyelles simples, certains phonèmes sont romanisés en 
utilisant l’orthographe française, ce qui peut faciliter la prononciation, en particulier pour 
les phonèmes partagés entre le français et le thaï. Prenons les exemples suivants : 

 
- Les /e/ et /e:/ 

Le RTGS propose le graphème E pour romaniser les phonèmes /e/ et 
/e:/, mais cette romanisation peut varier en fonction de la structure syllabique en français, 
produisant des sons tels que /ə/, /e/, /ɛ/. Pour éviter toute confusion et garantir une 
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prononciation précise, l’utilisation du graphème É serait plus appropriée. Par exemple, 
les mots เล /le:/ et เคม็ /khem/ pourraient être romanisés comme LÉ et KHÉM, 
respectivement. 
 - Les /ɛ/ et /ɛ:/ 

Le RTGS propose le graphème AE pour romaniser les phonèmes /ɛ/ 
et /ɛ:/, cependant, ce graphème est peu courant en orthographe française. De plus, il 
n’est pas prononcé de la même manière qu’en thaï, tendant à se diviser en deux 
syllabes, comme dans le mot paella /pa.e.la/ ou /pa.ɛ.la/. Afin d’assurer une meilleure 
adéquation à la prononciation française, l’utilisation du graphème È serait donc plus 
appropriée pour les francophones, comme dans les exemples de MÈ pour แม ่/mɛ̂:/ ou 
RÈNG pour แรง /ʀɛ:ŋ/. 

- Les /ɯ/ et /ɯ:/ 
Selon l’enquête, le graphème le plus choisi par les participants pour 

ces voyelles est différent : U pour /ɯ/ et UE pour /ɯ:/. Pour des raisons de cohérence, 
nous proposons d'utiliser le graphème U pour les deux phonèmes. Bien que l’utilisation 
du graphème U entraîne la prononciation de /y/, conformément à l’orthographe française, 
ce son est plus proche des /ɯ/ et /ɯ:/ en terme du degré d’aperture. Quant à l’emploi 
du graphème EU qui tient au 2e rang pour ces deux phonèmes thaïs, il se prononce /ø/ 
en français. Ce son est la voyelle mi-fermée ; c’est-à-dire plus bas que les /ɯ/ et /ɯ:/. 

- Les /ɤ/ et /ɤ:/ 
Ces deux phonèmes sont les plus souvent romanisés avec le 

graphème EU, tandis que le graphème OE proposé par le RTGS est beaucoup moins 
couramment utilisé. En français, le graphème EU se prononce le /ø/ ou le /œ/ en fonction 
de la structure syllabique. Le /ø/ est généralement trouvé dans les syllabes ouvertes, 
tandis que le /œ/ est très fréquent dans les syllabes fermées. Ces deux phonèmes 
français sont considérés proches des voyelles /ɤ/ et /ɤ:/, en particulier le /ø/, qui est 
également une voyelle mi-fermée, similaire aux /ɤ/ et /ɤ:/. Bien que le graphème OE 
soit également utilisé en français pour représenter le même phonème, il est 
généralement suivi du graphème U sous la forme OEU. De plus, en orthographe 
française, ce graphème est bien plus courant que le graphème OE(U), avec une 
fréquence d’utilisation de 93 à 94% (Catach, 2005, p. 96). C’est pourquoi le graphème 
EU semble plus approprié que le graphème OE. 
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- Les /u/ et /u:/ 
Ces deux phonèmes correspondent au graphème OU en français, et 

les participants le préfèrent. Le graphème U que le RTGS propose peut causer de la 
confusion, car il se prononce /y/. Prenons l’exemple de ถุง /thǔŋ/, la forme THOUNG 
donnerait une prononciation plus naturelle que THUNG qui pourrait se prononce comme 
/thyŋ/. 

- Les /o/ et /o:/  
Selon le RTGS, le graphème O peut représenter les phonèmes /o, o:/ 

ou /ɔ, ɔ:/, de la même manière qu’en français. Cette situation peut entraîner une 
confusion parmi les francophones. Lorsque ce graphème apparaît dans une syllabe 
ouverte, le son tend à être plus ouvert, c’est-à-dire le phonème /ɔ/, tandis que dans une 
syllabe fermée, c’est le /o/ qui est plus fermé, sauf en présence de certaines consonnes 
finales, notamment /z/. Il arrive donc que les francophones ne soient pas certains du 
son à prononcer lorsqu'ils lisent des mots thaïlandais. L’utilisation du graphème Ô 
pourrait résoudre cette ambiguïté, en assignant Ô aux phonèmes /o, o:/ et O aux /ɔ, ɔ:/. 
Par exemple, les mots โบก /bò:k/ et ของ /khɔ̌:ŋ/ seraient romanisés comme BÔK et 
KHONG, respectivement. 

 Ces graphèmes proposés au-dessus ne sont pas seulement utilisés 
pour les voyelles simples, mais lorsque les francophones entendent des diphtongues, ils 
les transcrivent également avec ces mêmes graphèmes. Par exemple, le phonème /e:u/ 
sera romanisé par ÉO, le /ɛ:u/ par ÈO, le /ɯ:a/ par UA, le /ɤ:i/ par EUÏ ou le /ui/ par OUI.  
Il est recommandé d’employer les mêmes graphèmes pour les voyelles simples, les 
diphtongues et les triphtongues.  

6.2.2  Diphtongues et triphtongues  
Il existe plusieurs voyelles que certains phonologues considèrent comme 

simples, avec une semi-consonne finale /j/ et /w/, tandis que le RTGS les classe comme 
diphtongues et triphtongues. Notre enquête révèle que les francophones les perçoivent 
également comme des diphtongues et triphtongues, en privilégiant l’utilisation de 
graphèmes de voyelles plutôt que de consonnes. Dans notre proposition, nous suivons 
la même approche que le RTGS. Cependant, pour les graphèmes se terminant par I, 
tels que OI et AI, il est recommandé d’utiliser le graphème Ï afin d'éviter une 
prononciation à la française, comme dans le cas de OUI /wi/ ou OI /wa/ et d’assurer la 
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cohérence du système. Il est à noter que notre système, tout comme le RTGS, peut 
différer des préférences de certains Thaïlandais, qui accordent la priorité à la consonne 
finale correspondant à la forme écrite, préférant par exemple KAEW à KÉO ou KEO. 

 
7.  Conclusion et suggestions 
 

Selon le test audio effectué auprès des francophones, la romanisation des 
consonnes semble être plus stable que celle des voyelles. Parmi les 20 consonnes 
initiales et les six consonnes finales, onze phonèmes sont romanisés de manière 
constante. En revanche, nous n’avons trouvé qu’un seul cas de stabilité parmi les 38 
voyelles. Atteindre une forme de romanisation absolue pour les voyelles semble donc 
difficile. Nous avons identifié deux ou sept variantes possibles, notamment pour les 
phonèmes /tɕ, e:, ɛ:/. 

Comparé au RTGS, les participants francophones emploient les règles de 
romanisation pour 34 phonèmes. Il s’agit de 24 consonnes (/p, b, t, th, d, k, kh, f, s, h, 
tɕ, m, n, ŋ, r, l, j, w, -p, -t, -k, -m, -n, -ŋ/) et dix voyelles (i, a, a:, ɯ:, ɔ, ɔ:, ia, i:a, au, 
a:u/). La romanisation des consonnes est relativement évidente, car plusieurs consonnes 
sont communes entre le français et le thaï. En revanche, il existe des différences dans 
le système vocalique, en particulier dans la distinction entre les voyelles postérieures 
arrondies et non arrondies : /ɯ, ɯ:/ vs. /u, u:/ et /ɤ, ɤ:/ vs. /o, o:/. En conséquence, les 
francophones ne sont pas habitués à les percevoir et les romanisent de manière 
différente. 

S’agissant des formes distinctes du RTGS, les graphèmes que les 
francophones préfèrent sont influencés par le graphème français, comme le OU pour 
les voyelles simples /u, u:/, ainsi que dans les diphtongues et triphtongues /ua, u:a, ui, 
uai/, ou les diacritiques tels que l'accent aigu sur E pour les /e, e:/, ou l’accent grave et 
l’accent circonflexe pour les /ɛ, ɛ:/. 
 Ici, nous ne proposons pas la romanisation des tons étant donné que les 
diacritiques peuvent causer la complexité pour la dactylographie, en particulier avec 
certains accents déjà employés. En plus, le système de romanisation devrait être simple 
et approprié à tous les claviers. 
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La participation aux tests a été difficile à obtenir car elle prenait du temps, et il 
était compliqué de trouver un nombre suffisant de participants. La connaissance de la 
langue thaïlandaise n’était donc pas un critère de sélection. Environ la moitié de nos 
participants avaient une connaissance de base de la langue thaïlandaise. Il est possible 
que certains aient romanisé les mots thaïlandais en fonction de leurs habitudes 
d’apprentissage ou de leur expérience. Pour de futures recherches, il serait conseillé de 
diviser les participants en deux groupes : un groupe de participants ayant une 
connaissance de la langue thaïlandaise et un groupe de participants n’ayant pas de 
connaissance préalable de cette langue. Une analyse contrastive entre ces deux 
groupes pourrait permettre de déterminer si la connaissance de la langue thaïlandaise 
influence la romanisation de celle-ci. 

D’ailleurs, selon notre proposition, un graphème semble être en incohérence 
par rapport aux autres graphèmes. En examinant les autres phonèmes occlusifs aspirés, 
nous constatons que le graphème H suscrit est couramment utilisé, tandis que le 
phonème /ph/ est généralement romanisé par le graphème P selon notre enquête. Cette 
variation peut être attribuée au mot พรกิเกลอื /phrík.klɯa/, dans lequel ce phonème est 
suivi du phonème /r/ pour former un groupe consonantique. La présence du /r/ peut 
rendre difficile la perception de l’aspiration. Une étude se concentrant exclusivement sur 
la romanisation des consonnes occlusives aspirées et non-aspirées, en particulier dans 
des mots monosyllabiques ayant des structures différentes, pourrait apporter des 
améliorations à notre proposition. 

 Ce système a pour but d’aider les francophones à prononcer les mots plus 
naturellement et non de nier le système officiel du RTGS. Ce dernier est toujours 
appliqué dans les documents officiels surtout pour les noms de provinces ou de districts. 
Cette proposition facilitera la prononciation et serait pratique pour certains types de 
textes tels que les menus des restaurants thaïlandais, les guides touristiques ou la 
littérature traduite et aussi dans l’apprentissage du thaï.  

Comme ce travail est basé sur les résultats de notre enquête auditive, il serait 
également intéressant de mener une vérification inverse, c’est-à-dire de déterminer si 
les formes proposées par nos participants se rapprochent de la prononciation 
thaïlandaise. Ce test pourrait contribuer à perfectionner le système. 
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Résumé 
La présente étude s’inscrit dans la didactique des L3 et s’intéresse 

à l’enseignement de la grammaire et du lexique français des 

étudiants thaïlandais ayant acquis le niveau B1 en anglais. L’objectif 

était de concevoir et mettre en application une intervention 

pédagogique visant à stimuler un groupe d’apprenants à mobiliser 

leur connaissance de l’anglais comme une ressource pour faciliter 

leur acquisition des règles de formation des adverbes en -ment en 

français. Afin d’évaluer l’efficacité et la pertinence de l’intervention, 

deux objectifs ont été formulés : 1) recenser les différents types de 

réflexions translinguistiques opérées par les participants au cours de 

l’intervention, et explorer leur capacité à formuler des hypothèses 

sur les règles de formation des adverbes en -ment, 2) évaluer leur 

niveau de satisfaction et analyser les caractéristiques de leur 

expérience d’apprentissage. L’analyse de leur performance et 

l’observation de leurs échanges a révélé de nombreuses 

occurrences de réflexions translinguistiques et d’inductions exactes,  
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ce qui suggère une efficacité de l’intervention. L’intervention a été 

perçue comme bénéfique mais sa dimension inductive a suscité des 

réserves. 

 
Abstract 
The present study falls within the field of L3 didactics and focuses 

on the teaching of French grammar and vocabulary to Thai students 

who have already reached level B1 in English. The objective was to 

design and implement a pedagogical intervention aimed at 

encouraging a group of learners to use their knowledge of English 

as a resource to facilitate their acquisition of the rules for forming 

adverbs ending in -ment in French. In order to assess the 

effectiveness and relevance of the intervention, the following two 

objectives were formulated: 1) to identify the different types of cross-

linguistic reflections carried out by the participants during the 

intervention and explore their ability to formulate accurate 

hypotheses about the rules for forming adverbs ending in -ment,       

2) to evaluate the participants’ level of satisfaction and analyze the 

characteristics of their learning experience. The analysis of the 

participants’ performance and the observation of their exchanges 

and collaborative work revealed numerous instances of cross-

linguistic reflections and accurate inductions, suggesting the 

effectiveness of the intervention. The satisfaction questionnaires 

showed that the intervention was perceived as beneficial, but its 

inductive dimension raised some reservations. 

1.  Introduction 
 

Un nombre croissant de recherches suggère que les langues préalablement 
acquises sont une ressource et un avantage pour l’apprentissage d’autres langues 
(Coste, Moore et Zarate, 2009, Cavalli, Coste, Crişan & Van de Ven, 2009, ministère de 
la Culture, 2016, Woll & Paquet, 2021). La notion de répertoire plurilingue s’est ainsi 
imposée comme centrale en didactique des langues, le répertoire plurilingue étant 
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conceptualisé comme un ensemble de connaissances et de compétences que les 
apprenants peuvent mobiliser pour faire des comparaisons, identifier des similarités, et 
enfin, formuler des hypothèses sur le lexique et la structure des langues nouvellement 
apprises.  

Les travaux sur la pédagogie plurilingue reconnaissent les bienfaits des 
approches prenant en compte le répertoire langagier des apprenants et créant des 
passerelles entre langues apprises et langues en cours d’apprentissage. Ces travaux 
suggèrent que la proximité entre les langues constitue une ressource pour 
l’apprentissage, à condition que cette proximité soit perçue comme telle (Ringbom, 
2007). Cette perception est facilitée lorsque l’attention des apprenants est attirée sur les 
similitudes et les différences entre les langues de leur répertoire et la langue en cours 
d’apprentissage. Des démarches allant dans cette direction ont été mises en place, 
notamment en ce qui concerne les langues romanes (Bonvino, Caddéo, Vilaginés 
Serra, Pippa, 2011). 

Cette approche et ces résultats contrastent avec la tendance à recourir 
exclusivement à la langue cible en classe qui a longtemps pu être observée dans les 
pratiques des enseignants (Moeller & Robert, 2013). Cette réticence à s’appuyer sur le 
répertoire plurilingue des apprenants a notamment été qualifiée de « principe 
monolingue » (Cummins, 2007, p. 225). Si d’autres langues, telles que l’anglais ou la 
langue maternelle des apprenants peuvent être utilisées dans certains contextes et pour 
une durée limitée, elles le sont comme vecteur d’acquisition ou d’explicitation, mais 
rarement comme ressource (Woll & Paquet, 2021). En d’autres termes, la langue 
maternelle des apprenants peut être utilisée pour expliquer un point de grammaire, ou 
clarifier une notion, mais pas comme un ensemble de connaissances sur lequel les 
apprenants peuvent s’appuyer pour faciliter leur apprentissage. L’enseignement du 
français langue seconde ou étrangère ne fait pas exception, avec une tradition du 
recours exclusif au français comme langue et objet d’enseignement (documenté 
notamment par ministère de la Culture, 2016). On a en effet longtemps considéré qu’il 
était préférable d’enseigner les langues de manière cloisonnée afin d’éviter de possibles 
interférences avec les connaissances linguistiques antérieures des apprenants 
(Castellotti & Moore, 2002).  
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La présente recherche part du constat que, malgré les perspectives proposées 
par la didactique du plurilinguisme et un nombre croissant d’études remettant en cause 
le recours exclusif à la langue-cible, le domaine reste sous-exploré dans le contexte de 
l’enseignement supérieur en Thaïlande. Plusieurs recherches ont cependant été 
conduites dans cette direction, notamment par Chaisiri (2022), pour l’enseignement de 
l’anglais, et Imsil (2021) pour l’enseignement du français.  

Pour enrichir les connaissances dans ce domaine, la présente recherche a 
tenté d’apporter des réponses aux questionnements suivants : 

1. Dans le contexte universitaire thaïlandais, à quelles conditions la didactique 
du plurilinguisme peut-elle aider les apprenants à prendre conscience de la proximité 
entre le français et certaines langues de leur répertoire, et notamment l’anglais ? 

2. Dans le cadre d’une intervention pédagogique, les apprenants, en 
s’appuyant sur leur répertoire plurilingue, sont-ils capables d’établir des liens 
interlinguistiques et formuler des hypothèses concernant les formes et structures 
ciblées ? 

3. Quelle perception les apprenants de français en Thaïlande ont-ils de la 
didactique du plurilinguisme ? 

Pour répondre à ces questions, la présente étude s’est proposée de concevoir, 
mettre en œuvre et évaluer une intervention pédagogique bi/plurilingue auprès 
d’étudiants thaïlandais de deuxième année d’un cours de français de niveau pré-
intermédiaire (équivalent à A2), centré sur la grammaire et le développement de 
compétences en compréhension et production écrites, enseigné dans une université 
internationale thaïlandaise où l’anglais est le médium d’instruction. L’intervention a eu 
pour visée de stimuler les participants, par leur contact avec un texte modifié pour inclure 
un nombre important d’adverbes, à formuler des réflexions translinguistiques. Plus 
spécifiquement, l’objectif de l’intervention était d’amener les participants à mobiliser leur 
connaissance de l’anglais afin de faciliter leur capacité à identifier des adverbes, et leur 
acquisition des règles de formation et d’utilisation des adverbes en -ment. Les objectifs 
de recherche suivants ont été fixés en vue d’évaluer l’efficacité et la pertinence de 
l’intervention : 
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1. Recenser les différents types de réflexions translinguistiques opérées par 
les participants au cours de l’intervention, et explorer leur capacité à formuler des 
hypothèses sur les règles de formation des adverbes en -ment. 

2. Évaluer le niveau de satisfaction des participants et analyser les 
caractéristiques de leur expérience d’apprentissage. 
 
2.  Revue de la littérature  
 
  2.1  Didactique du plurilinguisme 

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECR) (Conseil 
de l’Europe, 2001, p. 11) définit le plurilinguisme comme la capacité d’une personne à 
communiquer dans plus d’une langue selon la situation de communication, et le décrit 
comme une compétence complexe à laquelle contribuent les langues précédemment 
apprises ou en cours d’apprentissage, et dans laquelle un locuteur peut puiser pour 
parvenir à une communication efficace. 

Coste, Moore et Zarate (2009, p. 11) soulignent que le plurilinguisme constitue 
une « compétence à communiquer langagièrement (…) possédée par un acteur qui 
maîtrise, à des degrés divers, plusieurs langues (…), tout en étant à même de gérer 
l’ensemble de ce capital langagier », et ne doit pas être considéré comme la 
juxtaposition de compétences distinctes, mais comme une « compétence plurielle 
complexe, voire composite et hétérogène, qui inclut des compétences singulières, voire 
partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour l’acteur social 
concerné ».  

Cette description permet d’envisager le plurilinguisme comme une ressource 
potentielle pour l’apprentissage de nouvelles langues. Nombre de recherches ont en 
effet fait valoir que la connaissance préalable d’une langue étrangère peut faciliter 
l’apprentissage d’une langue supplémentaire, notamment en fournissant aux apprenants, 
par leur éventuelle proximité, des indices lexicaux et grammaticaux (Odlin et Jarvis, 
2004 ; Ringbom, 2007, Paquet, 2018), et la possibilité de créer des passerelles entre 
langues apprises et langues en cours d’apprentissage.  

Selon Castellotti & Moore (2002, p. 20), « des enseignements ainsi axés sur 
une optimisation didactique de la proximité interlinguistique doivent en particulier 
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permettre de valoriser l’expertise des apprenants en leur donnant l’occasion de se servir 
de leurs compétences linguistiques, et de mettre à l’épreuve leurs intuitions sur le 
langage et les moyens de transférer leurs compétences d’un contexte à l’autre. » 

L’existence de ressemblances et de similitudes interlinguistiques, qui peuvent 
être d’ordre syntaxique, morphologique ou lexicale, permet d’envisager que des acquis 
dans une langue puissent faciliter des transferts pour l’acquisition d’une autre langue. 
La langue dont les acquis sont transférables est désignée comme langue passerelle. 
S’appuyer sur une langue passerelle pour l’apprentissage d’une langue nouvelle permet 
ainsi de dédramatiser et faciliter l’apprentissage de l’inconnu, en misant sur le connu.  

Les transferts sont conçus dans cette étude comme des raisonnements 
translinguistiques par lesquels, en faisant intervenir des connaissances d’une autre 
langue apprise, à des fins de comparaisons, de contrastes, et de réutilisation, l’apprenant 
facilite et rend plus effectif son apprentissage de la langue-cible.  Cette conception se 
fonde sur le travail de Ringbom (2007), qui a montré que percevoir et utiliser les 
similitudes interlinguistiques entre une L1 et une L2 typologiquement apparentées 
contribuait à faciliter l’apprentissage de la L2 (p.106). De même, Woll (2019), dans une 
étude expérimentale impliquant des apprenants francophones des langues anglaise et 
allemande, a suggéré que lorsque l’enseignant attire l’attention des apprenants sur les 
similitudes et les différences entre la langue cible et les autres langues de leur répertoire, 
suscitant ainsi des transferts, l’apprentissage est plus efficace, et permet le 
développement d’une plus grande conscience métalinguistique. 

Selon Odlin (2003, p. 443), cependant, la perception de la proximité linguistique 
n’est pas automatique, or cette perception est nécessaire pour que les apprenants 
puissent établir des connexions et des transferts interlinguistiques. Ringbom (2007, p. 
106) a abondé dans ce sens, en soulignant que la proximité typologique doit avant tout 
être perçue pour augmenter le potentiel de connexions facilitatrices.  

Une pédagogie plurilingue efficace implique donc un travail de sensibilisation à 
la proximité entre les langues, visant à favoriser sa perception, et un travail d’observation 
et comparaison de la langue cible avec d’autres langues préalablement acquises, afin 
d’établir des transferts interlinguistiques. Différentes approches ont été proposées pour 
valoriser l’atout que représente le plurilinguisme. 
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Le Cadre de référence pour les approches plurielles des langues et des cultures 
(CARAP) (Candelier et al., 2013, p. 53), élaboré par le Conseil de l’Europe, a formulé 
des descripteurs des connaissances, aptitudes et attitudes constitutives de la 
compétence plurilingue, comme la capacité à « comparer les caractéristiques 
linguistiques de différentes langues. » et a proposé des approches pour aider les 
apprenants à percevoir et à s’appuyer sur les similitudes sous-jacentes entre les langues 
typologiquement apparentées.  

Le dispositif Eurom-5 (Bonvino, Caddéo, Vilaginés Serra & Pippa, 2011) est un 
exemple d’optimisation de la proximité entre les langues pour faciliter et améliorer 
l’apprentissage. Il a été conçu pour permettre aux apprenants de développer 
simultanément leurs compétences en compréhension écrite dans cinq langues romanes 
(donc dotées de similitudes typologiques et structurelles), à savoir le français, l’espagnol, 
le portugais, l’italien et le roumain, en attirant leur attention sur les similitudes lexicales 
et grammaticales entre ces langues. 

Différentes stratégies et techniques ont été proposées par les didacticiens des 
langues, pour favoriser la perception de la proximité entre les langues et les attitudes 
qui en découlent. 

L’amélioration textuelle (Lee, 2021) et l’exposition accrue (input flood, en 
anglais) (Loewen, Erlam & Ellis, 2009) sont deux techniques d’observation guidée qui 
visent à focaliser l’attention des apprenants sur une ou plusieurs caractéristiques de la 
langue cible. L’amélioration textuelle consiste à accentuer visuellement ou auditivement 
un texte, par exemple par le surlignage, le soulignage, la mise en italique, en gras, etc. 
(Han, 2013). L’exposition accrue est une technique consistant à augmenter 
artificiellement la fréquence des formes et structures ciblées (sans nécessairement les 
mettre en valeur) dans un texte oral ou écrit pour en faciliter le repérage (Loewen et al., 
2009). L’hypothèse qui sous-tend l’utilisation de cette technique est que les apprenants 
percevront plus facilement la forme visée en raison de sa fréquence accrue, et par 
conséquent, pourront l’intégrer dans leur processus d’apprentissage. Des études ont 
montré que l’utilisation de ces techniques permettait un meilleur repérage (Simard & 
Foucambert, 2013, Woll & Paquet, 2021). 

L’amélioration textuelle et l’exposition accrue dans des textes oraux ou écrits 
sont donc des outils qui peuvent faciliter la compréhension et favoriser les transferts. 



Bulletin de l’ATPF, No. 146, année 46 ((juillet–décembre 2023) 

 

53 

L’observation guidée trouve sa place au sein d’approches pédagogiques inductives de 
l’enseignement des langues, dans lesquelles les apprenants sont amenés à formuler 
des hypothèses sur l’objet d’apprentissage préalablement aux explications de 
l’enseignant. L’induction, d’une manière générale, consiste à partir d’observations pour 
induire une règle générale. Cette approche est largement privilégiée pour l’enseignement 
de la grammaire dans le cadre d’une approche centrée sur l’apprenant (Bento, 2019). 

Adair-Hauck & Donato (2016) ont proposé un modèle d’enseignement inductif 
de la grammaire désigné par l’acronyme PACE, qui renvoie aux étapes suivantes :  

1)  La présentation de l’objet d’apprentissage à travers un texte, oral ou écrit,  
2)  La focalisation de l’attention des apprenants sur l’objet d’apprentissage par 

des techniques d’observation guidée,  
3)  La co-construction, dans laquelle les apprenants et l’enseignant tentent de 

formuler une explication ou d’induire des règles,  
4)  L’extension, dans laquelle l’enseignant fournit aux apprenants des 

occasions d’appliquer les règles induites et d’utiliser les formes et structures ciblées. 
La didactique du plurilinguisme est par nature inductive, dans la mesure où elle 

repose sur l’identification de similitudes et d’analogies entre les langues, à partir 
desquelles faire des hypothèses sur la langue-cible. Le modèle PACE, de même que 
les techniques d’observation guidée, fournissent un canevas pour l’élaboration d’activités 
d’apprentissage plurilingues. 
  

2.2  Proximité linguistique entre le français et l’anglais 
Les ressemblances et similarités interlinguistiques entre le français et l’anglais 

sont anciennes et nombreuses, et justifient donc qu’on les valorise dans des dispositifs 
didactiques pour aider au déchiffrement et à la mémorisation du lexique, et pour 
permettre aux apprenants de développer des compétences métalinguistiques 
transférables. 

L’anglais et le français appartiennent à la famille des langues indoeuropéennes, 
mais l’anglais est une langue germanique, tandis que le français est une langue romane. 
Du fait de la contiguïté des zones géographiques où elles sont parlées et des situations 
de contact qui en découlent, les deux langues ont subi d’importantes influences 
réciproques, notamment en ce qui concerne le lexique. Durant le Moyen Âge, les 
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invasions successives ont permis l’apport en Angleterre de mots d’origines latine et 
française, notamment dans le domaine adjectival ou par suffixation française. Chuquet 
& Solano (2019) ont souligné qu’environ 60 pour cent du lexique anglais actuel provient 
du français.  

Il résulte de la forte présence latino-française dans le lexique anglais que le 
français n’est pas complètement opaque pour les anglophones, et inversement.  
L’anglais constitue ainsi une langue passerelle vers le français. Les ressemblances et 
similarités lexicales qu’on observe entre les deux langues peuvent constituer une 
ressource pour l’enseignement du français à un public qui a préalablement acquis des 
compétences en anglais. La présente étude repose sur l’hypothèse que la ressemblance 
formelle entre les deux langues permettra à l’apprenant anglophone de reconnaître dans 
les mots français un lexique déjà connu. 

Du point de vue morpho-lexical, l’anglais et le français présentent des analogies 
dans leur recours à la dérivation au moyen de préfixes et de suffixes, dont certains sont 
similaires, par exemple precede (anglais) et précéder (français).  

L’anglais possède une classe abondante d’adverbes formés par l’adjonction du 
suffixe -ly, qui s’adjoint à des participes (e.g., surprisingly) et des adjectifs portant déjà 
un suffixe (e.g., notably, arguably). Ces mêmes adverbes peuvent également prendre 
une forme négative par préfixation (e.g., unsurprisingly) (Chuquet & Solano, 2019).  

Des formes similaires de dérivation adverbiale existent en français, avec les 
adverbes dits en -ment. Ces adverbes sont formés par l’adjonction du suffixe -ment à 
l’adjectif correspondant mais sont soumises à des contraintes morphosyntaxiques plus 
importantes qu’en anglais. Il convient également de noter que leur fréquence est 
moindre. Selon Chuquet & Solano (2019), le français, en effet, ne compterait qu’environ 
1900 adverbes en -ment alors que l’anglais compterait plus de 12 000 adverbes en -ly.  

La similarité des cas (e.g., rarely et rarement, certainly et certainement, etc.) 
fournit malgré tout une porte d’entrée vers le français, et un stimulus pour permettre aux 
apprenants, à partir de l’observation de ces similarités, une reconnaissance, et par 
l’examen des différences, l’induction des règles de formation des adverbes en français.  

La présente étude se propose de mettre à profit ces similarités dans une 
intervention pédagogique visant à susciter chez les apprenants des transferts vers le 
français en activant leur expérience linguistique acquise en anglais.  
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La démarche adoptée est détaillée dans la section suivante.  
Le tableau 1 compare le processus d’adverbialisation en français et en anglais. 

 
Tableau 1  
Comparaison de la formation des adverbes en français et en anglais 

Français Anglais 
Adjectif (forme 

masculine) 
Adjectif (forme 

féminine) 
Adverbe 

correspondant 
Adjectif Adverbe 

correspondant 
rare rare rarement Rare Rarely 
certain certaine certainement Certain certainly 
naturel naturelle naturellement Natural naturally 
précis  précise précisément  Precise precisely 
complet complète  complètement complete completely 
suffisant suffisante suffisamment sufficient sufficiently 
prudent prudente prudemment Careful carefully 
Infini infinie infiniment Infinite Infinitely 

 
3.  Méthodologie  
 

3.1  Contexte de l’étude 
L’étude s’est déroulée dans une université internationale de Bangkok où 

l’anglais est à la fois langue enseignée et langue d’enseignement (hors cours de langue 
étrangère). Un groupe de 20 étudiants âgés de 20 à 22 ans y a participé.  

La totalité des participants sont de langue maternelle thaïe, et avaient, au 
moment de l’étude, déjà acquis un niveau en anglais équivalant ou supérieur à B1, 
sanctionné par leur résultat au test IELTS (au minimum, le niveau 5) ou par la validation 
du cours d’anglais English III (dont les objectifs correspondent au niveau B1), offert par 
l’université. Ils avaient également déjà suivi, depuis le début de leur cursus, un nombre 
d’heures de cours de français supérieur ou égal à 90. Tous étaient inscrits dans un 
cours de français centré sur la grammaire et le développement des compétences écrites, 
dont les objectifs étaient alignés sur le niveau A2 du CECR.  
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3.2  Élaboration de l’intervention pédagogique  
L’intervention pédagogique avait pour objectif de permettre aux participants 

d’acquérir les connaissances morpho-lexicales nécessaires pour identifier, former et 
utiliser les adverbes en -ment en français, par la mobilisation de leurs connaissances 
en anglais. L’intervention a été prévue pour une durée d’une heure vingt. 

Les activités élaborées ont donc spécifiquement visé à amener les étudiants, 
dans un premier temps, à repérer la correspondance entre les suffixes -ment en français 
et -ly en anglais pour la formation des adverbes, puis, dans un second temps, à induire 
les règles suivantes quant à la formation des adverbes en -ment : 

1)  Quand l’adjectif correspondant se termine par une consonne, l’adverbe se 
forme par l’adjonction du suffixe -ment à la forme féminine de l’adjectif. 

2)  Quand l’adjectif correspondant se termine par une voyelle (sauf e), 
l’adverbe se forme par l’adjonction du suffixe -ment à la forme féminine de l’adjectif. 

3)  Quand l’adjectif correspondant se termine par e, l’adverbe se forme par 
l’adjonction du suffixe -ment, et dans certain cas, l’accentuation du e final de l’adjectif. 

4)  Quand l’adjectif correspondant se termine par -ant, l’adverbe se forme en 
remplaçant -ant par -amment. 

5)  Quand l’adjectif correspondant se termine par -ent, l’adverbe se forme en 
remplaçant -ent par -emment. 

Du fait de sa nature inductive, la démarche visait à ce que les participants 
formulent par eux-mêmes les règles de formation des adverbes en -ment en français, 
sans qu’à aucun moment, l’enseignant, dont le rôle se limitait à celui de guide, ne les 
explicite lui-même. 

L’intervention a été organisée autour d’activités de compréhension, 
d’observation et d’analyse d’un texte narratif de 220 mots dans lequel la fréquence des 
adverbes en -ment avait été augmentée afin d’en inclure vingt occurrences différentes, 
suivant le principe de l’exposition accrue (Loewen et al., 2009) et de faciliter ainsi leur 
repérage. L’hypothèse sur laquelle s’est fondée cette démarche est que les participants 
seraient capables, au contact d’un texte modifié, de percevoir la similarité entre le 
français et l’anglais, et d’utiliser leur connaissance de l’anglais pour produire des 
hypothèses appropriées. 
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Les adverbes ajoutés au texte ont été sélectionnés pour exemplifier les 
différentes règles susmentionnées, avec au moins deux cas pour chaque règle. Il s’est 
également agi de sélectionner des adverbes transparents, comme « certainement » ou 
« poliment » et d’autres non transparents, à savoir « couramment », « vraiment » et 
« tellement » pour encourager les apprenants à faire des inférences à partir de 
l’observation de la forme. 

Deux enseignants de français ont été invités à valider le texte et à formuler des 
suggestions d’amélioration préalablement à son utilisation. 

L’intervention a inclus cinq phases, dérivées du modèle PACE (Adair-Hauck & 
Donato, 2016) : 

1)  Compréhension globale. Dans cette phase, les participants ont été invités 
à répondre individuellement à une série de questions sur le texte. L’objectif de cette 
phase était de les familiariser avec le sens et la forme, en concentrant leur attention sur 
le sens. Cette étape a été suivie d’une discussion en groupe pour vérifier la 
compréhension. 

2)  Observation guidée. Cette phase visait à aider les participants à identifier 
les adverbes du texte, puis repérer les similarités entre le français et l’anglais dans le 
processus d’adverbialisation d’un adjectif par l’adjonction d’un suffixe. Les participants 
ont été réunis en cinq groupes de quatre personnes. Un second questionnaire leur a été 
soumis, leur demandant d’identifier les adverbes dans le texte, et de faire des 
hypothèses sur leur sens et les règles de formation. À ce stade, en se concentrant sur 
la forme, les participants devaient remarquer des similitudes et des différences entre le 
français et l’anglais, et formuler des hypothèses. À la fin de cette étape, les participants 
ont été invités à verbaliser et justifier leurs conclusions.  

3)  Co-construction. Cette phase visait à aider les apprenants, réunis en 
groupes, à identifier les différences dans les processus d’adverbialisation en français et 
en anglais, et préciser ainsi leurs hypothèses. Les groupes ont été invités à verbaliser, 
confronter et tester leurs hypothèses.  

4)  Validation. Dans cette phase, les participants ont été réunis en un groupe 
unique, et invités à partager leurs conclusions concernant leurs hypothèses. L’objectif 
était de valider les hypothèses, de reformuler les règles, de fournir d’autres exemples, 
de répondre aux éventuelles questions.  
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5)  Extension et évaluation. Cette phase visait à donner aux participants des 
opportunités de réutilisation des règles de formation des adverbes, avec un exercice 
noté sur 10 points.  

La Tableau 2 recapitule le déroulement de l’intervention. 
 

Tableau 2  
Phases de l’intervention 

Phase Objectifs/ attendus Input et 
Méthode 

Caractéristiques 

1. Compréhension 
globale  

Familiarisation avec le texte Texte modifié 
Attention sur le 
sens  

Travail individuel 
Durée : 15 minutes 

2. Observation 
guidée/ repérage   

Repérage de la 
correspondance -ly et -ment 
Identification des adverbes 

Texte modifié 
Attention sur la 
forme 

Travail collaboratif 
Durée : 15 minutes 

3. Co-construction Identification de différences 
dans le processus 
d’adverbialisation 
Formulation d’hypothèses  

Texte modifié 
Attention sur la 
forme 

Travail collaboratif 
Durée : 20 minutes 

4. Validation Validation des hypothèses  Texte modifié 
Attention sur la 
forme 

Travail collaboratif 
Durée : 15 minutes 

5. Extension Réutilisation et renforcement Exercice de 
transformation 
d’adjectifs en 
adverbes 

Travail individuel 
Durée : 15 minutes 

 

Il convient de noter que par sa focalisation sur la morphologie des adverbes et 

son attention à la forme, l’intervention proposée s’inscrit également dans une approche 

structurale de l’enseignement de la grammaire. 
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3.3  Recueil et analyse des données  
Objectif 1. Afin de recenser les différents types de réflexions translinguistiques 

opérées par les participants pendant la réalisation des activités, les échanges intra- et 
intergroupes, ainsi que la verbalisation des hypothèses des participants, à la fin de 
chaque phase de l’intervention, ont été enregistrés, avec leur accord préalable, puis 
retranscrits. 

Les retranscriptions ont fait l’objet d’une analyse thématique, et ont été codées 
afin de faire apparaître les différents types de raisonnements mis en œuvre par les 
participants au cours de l’intervention. Les définitions suivantes ont été utilisées : 

1)  Réflexions translinguistiques : tous raisonnements métalinguistiques par 
lesquels les participants, en comparant ou contrastant la langue cible avec l’anglais ou 
une autre langue de leur répertoire, facilitent et rendent plus effectif leur apprentissage. 
Cette catégorie inclut par exemple les tentatives de déchiffrer la langue cible en 
s’appuyant sur des ressemblances perçues avec l’anglais.  

2)  Inductions : tous raisonnements métalinguistiques par lesquels les 
participants dérivent une règle de l’observation de récurrences.  

Les différents raisonnements ont été classés comme exacts ou inexacts, afin 
de mieux comprendre les processus grâce auxquels les participants partent de leurs 
observations pour arriver à une conclusion. Les données obtenues ont également été 
croisées avec les questionnaires complétés en phase 2 et en phase 5. 

Objectif 2. Afin d’évaluer le niveau de satisfaction des participants et analyser 
les caractéristiques de leur expérience d’apprentissage, les participants ont été invités, 
après l’intervention, à remplir un questionnaire de satisfaction et à faire part de leurs 
commentaires et réactions. Le questionnaire de satisfaction visait à recueillir des 
données sur leur expérience et évaluer la pertinence et l’efficacité des activités 
proposées. Le questionnaire comprenait deux parties. La première consistait en huit 
affirmations formulées pour mesurer la satisfaction des participants pour les aspects 
suivants de l’intervention : 

1)  La mobilisation de l’anglais ou d’autres langues connues pour 
l’apprentissage du français, 

2)  Le recours à une approche inductive de l’enseignement, 
3)  La dimension collaborative des activités d’apprentissage, 
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4)  La perception globale de l’intervention. 
Chaque affirmation permettait aux répondants d’évaluer leur niveau d’accord 

par une note allant de (1) « pas du tout d’accord » à (5) « tout à fait d’accord ». Une 
analyse quantitative des données a été effectuée. 

Dans la deuxième partie du questionnaire, les participants ont été invités à 
fournir des commentaires sur leur expérience d’apprentissage, afin d’ajouter une 
dimension qualitative aux données obtenues. Les commentaires ont été classés en 
fonction de l’aspect de l’intervention auxquels ils se rapportaient, et comme positifs ou 
négatifs. 
 
4.  Résultats  
 

4.1  Objectif de recherche 1 
 4.1.1  Recensement des réflexions translinguistiques 
 L’analyse des transcriptions a permis d’identifier les réflexions 

translinguistiques et inductions opérées par les participants au cours de l’intervention. 
Les réflexions translinguistiques repérées ont été divisées en trois catégories qui sont 
présentées ci-dessous et suivies d’exemples : 

 1)  Les reconnaissances basées sur la ressemblance entre les lexiques 
anglais et français. 

 Extrait 1 : Groupe 1, Participant 3 
 « Certainement is certainly... it looks alike. »  
 2)  L’identification de similarités entre les processus d’adverbialisation en 

français et en anglais 
 Extrait 2 : Groupe 2, participant 6 
 « With most of adverbs, we just use -ment at the end. Like in English with 

-ly. Like poli... It’s poliment, like polite and politely. -ly is -ment in French. »  
 3)  L’identification de différences entre les processus d’adverbialisation en 

français et en anglais. 
 Extrait 3 : Groupe 3, participants 10 et 11 
 « It is different with certainement and poliment. Because it should be 

certainment but... It is certain with e, certaine. » 
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 « Because of féminin. Certainement is certain plus e plus -ment. But 
poliment… it’s just poli plus -ment. No féminin. »  

 
 Les reconnaissances basées sur la ressemblance entre les lexiques 

anglais et français ont été verbalisées par l’ensemble des cinq groupes, dès la phase 2 
de l’intervention, comme l’illustre l’extrait 1. Ces résultats suggèrent que les participants 
ont perçu la proximité entre l’anglais et le français, et sont corroborés par l’analyse des 
questionnaires complétés durant la phase 2, qui a montré que les participants sont 
parvenus à identifier la plupart des adverbes du texte (en moyenne, 18.13 sur 20). Aucun 
participant n’a trouvé moins de 17 adverbes. Les adverbes qui n’ont pas été identifiés 
comme tels par certains participants sont les suivants : « vraiment », « couramment » 
et « tellement ». Ces adverbes possèdent les mêmes caractéristiques morpho-lexicales 
que les autres adverbes, à savoir la suffixation de l’adjectif correspondants, mais ont 
aussi pour caractéristique de ne pas être transparents pour des anglophones. De même, 
les formulations d’hypothèses sur le sens des adverbes identifiés se sont toujours 
avérées exactes, sauf pour ces trois adverbes non transparents. 

 En ce qui concerne l’identification de similarités dans le processus 
d’adverbialisation, tous les groupes ont identifié, dès la phase 2 de l’intervention, la 
correspondance entre le suffixe français -ment et l’équivalent anglais -ly. Des 
occurrences de verbalisation de ce transfert ont été recensées dans les transcriptions 
des échanges de chacun des groupes. 

 Pour être classées dans cette catégorie, les verbalisations devaient 
explicitement reconnaître la similarité entre les suffixes -ly et -ment pour la formation 
d’adverbes, comme dans l’extrait 2. Ces échanges nous renseignent sur la manière dont 
le raisonnement des participants se développe : en partant de l’observation d’un objet 
lexical préalablement identifié, ici les adverbes en -ment, il consiste en la formulation 
progressive d’une induction basée sur l’identification d’une récurrence, à savoir le 
processus de suffixation en -ment, et d’une ressemblance entre l’anglais et le français : 
l’adjonction d’un suffixe à une forme adjectivale. 

 En ce qui concerne l’identification des différences dans le processus 
d’adverbialisation, dès la seconde phase de l’intervention, certains participants ont 
repéré que l’ajout du suffixe -ment à l’adjectif ne permettait pas de rendre compte de 



วารสารสมาคมครภูาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชปูถมัภฯ์ ฉบบัที ่146 ปีที ่46 เล่ม 2 (กรกฏาคม-ธนัวาคม 2566) 

62 

tous les cas d’adverbes présents dans le texte. Ils ont ainsi identifié des processus 
morpho-lexicaux propres au français. Ainsi, 11 participants, au cours de cette deuxième 
phase, ont noté que l’adverbe peut être formé par l’adjonction du suffixe -ment à la 
forme féminine de l’adjectif, comme l’illustre l’échange présenté dans l’extrait 3. 

 À partir de la phase 3, les participants ont pu identifier des cas particuliers 
pour lesquels l’adjonction de -ment à la forme masculine ou féminine de l’adjectif ne 
s’applique pas, comme les adverbes prudemment et couramment, et formuler des 
hypothèses sur les règles d’adverbialisation. 

 C’est l’identification et l’observation des différences dans la forme des 
adverbes, comparée à celles des adjectifs, et la comparaison avec l’anglais, qui a stimulé 
les apprenants à faire des hypothèses et produire ainsi des inductions.   

 4.1.2  Inductions 
 Dans chaque groupe, les participants ont pu, dès la phase 3 de 

l’intervention, verbaliser des inductions, c’est-à-dire des raisonnements métalinguistiques 
débouchant sur la formulation d’une règle exacte ou inexacte, à partir de l’observation 
de récurrences dans la forme des adverbes. En procédant par comparaisons et 
contrastes, ils ont pu identifier des irrégularités et des exceptions, tout en s’appuyant 
sur leurs observations, comme l’attestent les exemples ci-dessous, tirés des 
transcriptions. 

 Extrait 4 : Groupe 4, participants 13, 14, 15 
 « Prudemment, évidemment and fréquemment have the same ending 

because the adjectives end with -ent. For example, prudent or évident. So… I think… It 
means that it’s like that when the adjective ends with -ment. » 

 « Yes, to make the adverbe, -ent is… become -emment. That’s it. » 
 « It is the same for couramment and constamment. Différence is only 

spelling. Because adjectives finish with -ant, not -ent. Like courant… it’s couramment. »  
 Extrait 5 : Groupe 1, participant 2 
 « It is not like in English. I mean… In English it’s easy… In French, the 

ending depends on the ending of the adjective. »  
 
 Le tableau 3 présente les hypothèses formulées par les groupes à chaque 

étape de l’intervention. 
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Tableau 3  
Hypothèses formulées par chaque groupe aux deuxième, troisième et quatrième phases 
de l’intervention (N=5) 

Hypothèses : les adverbes peuvent être 
formés par… 

Phase 2 Phase 3 Phase 4 
N % N % N % 

Suffixation de l’adjectif avec -ment 5 100 5 100 5 100 
Suffixation de la forme féminine des adjectifs se 
terminant avec une consonne avec -ment 

3 60 5 100 5 100 

Suffixation de la forme masculine des adjectifs se 
terminant avec une voyelle avec -ment 

0 0 5 100 5 100 

Remplacement de -ant par -amment dans le cas des 
adjectifs se terminant par -ant. 

0 0 2 40 5 100 

Remplacement de -ent par -emment dans le cas des 
adjectifs se terminant par -ent. 

0 0 2 40 5 100 

 

Durant la phase 3, le travail collaboratif a été très important car il a permis aux 
participants de pointer les limites de leurs hypothèses et les a aidés à préciser leurs 
conclusions, sans intervention de l’enseignant. Les participants ont été capables 
d’exercer une vigilance et un contrôle sur leurs hypothèses et conclusions, réorienter 
certains raisonnements inexacts, et ainsi aboutir à des conclusions exactes. 

À la fin de l’étape 4, tous les groupes avaient formulé des hypothèses qui 
rendaient compte de l’ensemble des cas, sans qu’aucune explication n’aient été fournies 
par l’enseignant, mettant en évidence, par la mobilisation de connaissances en anglais, 
l’observation et le travail collaboratif, un processus de déchiffrement et d’induction 
effectif. 
 Les données obtenues au cours de la phase 5 tendent à conforter ces 
conclusions, dans la mesure où les participants, testés individuellement, ont été 
capables de transformer correctement des adjectifs en adverbes dans un exercice 
individuel évalué sur 10, et pour lequel tous ont obtenu la note maximum.  
 

4.2  Objectif de recherche 2 
Le second objectif de l’étude était d’évaluer la pertinence de l’intervention au 

travers du niveau de satisfaction et des commentaires des participants. 
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Comme indiqué dans le tableau 4, la satisfaction des participants était positive, 
avec un niveau moyen de 4,24. La plupart des participants étaient plutôt (4) ou tout à 
fait (5) d’accord pour affirmer que l’intervention pédagogique leur avait été bénéfique. 

Les données obtenues suggèrent que l’apprentissage collaboratif est l’aspect 
qui a été le plus apprécié (m=4,8). La pédagogie inductive est l’aspect le moins apprécié, 
même si la moyenne reste élevée (3,87). Les aspects Pédagogie plurilingue et 
Pédagogie inductive sont les seuls pour lesquels certains participants ont exprimé une 
neutralité (en cochant l’indicateur 3 : « Ni d’accord ni pas d’accord »). 

 

Tableau 4  
Satisfaction des participants (N=20) 

Éléments de satisfaction Min Max Moyenne Écarts-types 
1. Pédagogie plurilingue 3 5 4.07 .53 
2. Pédagogie inductive 3 5 3.87 .35 
3. Apprentissage collaboratif 4 5 4.8 .37 
4. Perception globale 4 5 4.23 .44 
Total   4.24 .42 

 

L’analyse des retours des participants a permis d’éclairer ces données. 
Les thèmes qui ont émergé des réponses ont été classés dans les trois 

catégories de satisfaction précédemment mentionnées. Les commentaires ont ensuite 
été classés en positifs ou négatifs. 

La grande majorité des commentaires faisait référence à des aspects perçus 
comme bénéfiques. Ce qui a été perçu le plus positivement est l’apprentissage 
collaboratif. Les commentaires négatifs renvoyaient principalement à la pédagogie 
inductive. 

 
Tableau 5  
Commentaires des participants (N=20) 

 Positif (+) Négatifs (-) 
1. Pédagogie plurilingue 20 0 
2. Pédagogie inductive 12 8 
3. Apprentissage collaboratif 20 0 
4. Autres 0 0 
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Les apprenants ont reconnu les avantages résultant de la mobilisation de 
connaissances en anglais pour l’apprentissage du français, comme l’indiquent les 
exemples de réponses données ci-dessous. Les réponses mettent aussi en évidence 
que l’intervention a permis aux apprenants une meilleure perception de la proximité 
typologique entre le français et l’anglais. 

 
Extraits 1 :  
Participant 4 : « This activity makes me better understand the rules in French 

and also in English. And now I can see the similarity between both languages. 
Participant 7 : « I enjoyed finding the similarities. » 
 
La pédagogie inductive est l’aspect de l’intervention qui a suscité le plus de 

réserves. Certains participants ont déclaré préférer ou se sentir plus à l’aise lorsque 
l’enseignant fournit d’abord des explications, ou valident leurs conclusions au cours des 
activités. Le fait de ne pas recevoir de conseils et d’explications de l’enseignant 
concernant la forme et la signification des structures ciblées les a manifestement 
déconcertés. Leurs commentaires suggèrent également que le caractère inductif des 
activités a été source de frustration et de confusion. 
 

Extraits 2 : 
Participant 2 : « I prefer when the teacher explain first. » 
Participant 5 : « I was not sure during the activity. I need to know what I do and 

if it is good or not. » 
Participant 8 : « First, I felt confused, because I have to find answers by myself 

and I don’t know if I am correct. » 
Ces commentaires interrogent, et peuvent être interprétés comme l’indice d’un 

manque de confiance des participants dans leur capacité à former par eux-mêmes des 
hypothèses et des inductions exactes. Ce manque de confiance peut également 
s’expliquer par le fait que les participants n’étaient pas habitués à ce type de pédagogie, 
et plus familiers avec des approches explicites et déductives de l’enseignement de la 
grammaire.  
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Les participants, enfin, ont souligné que la nature collaborative des activités 
leur avait été bénéfique et avait augmenté leur implication. Ils ont reconnu les avantages 
de s’engager dans des réflexions interlinguistiques et métalinguistiques pour découvrir 
les similitudes et les différences entre le français et l’anglais, comme l’indiquent les 
commentaires ci-dessous :  

 
Extraits 3 : 
Participant 11 : « Working with other students was very effective for me. It 

makes me comfortable to ask my friends when I cannot understand. I think it makes me 
understand well. » 

Participant 2 : « When we work together, we can correct each other mistakes. » 
 

5.  Discussion 
 

L’objectif principal de cette étude était de concevoir et mettre en œuvre une 
intervention pédagogique incitant les apprenants à mobiliser leurs connaissances de 
l’anglais pour identifier les règles de formation et d’utilisation des adverbes en -ment en 
français. L’intervention comprenait des activités visant à aider les apprenants à identifier 
les similitudes et les différences entre le français et l’anglais, puis à formuler des 
hypothèses sur les règles ciblées. 

Les deux premiers questionnements abordés dans cette étude étaient les 
suivants : 1) à quelles conditions la pédagogie plurilingue peut-elle aider les apprenants 
à prendre conscience de la proximité entre le français et certaines langues de leur 
répertoire, notamment, l’anglais, et 2) dans le cadre d’une intervention pédagogique, les 
apprenants, en s’appuyant sur leur répertoire plurilingue, seront-ils capables d’établir 
des liens interlinguistiques et formuler des hypothèses concernant les règles ciblées ?  

Les données obtenues suggèrent que les stratégies pédagogiques 
d’enrichissement d’un texte, pour favoriser le repérage et l’identification d’une similarité 
interlinguistique, ainsi que les dimensions collaboratives et inductives de l’intervention, 
ont permis aux participants de prendre conscience de la proximité entre l’anglais et le 
français. 
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L’intervention a en effet donné aux participants l’opportunité de développer des 
raisonnements métalinguistiques en accédant à leur répertoire plurilingue tout en 
interagissant activement avec le texte et en collaborant. Ils ont ainsi pu opérer des 
transferts de l’anglais vers le français, qui leur ont permis de formuler de manière exacte 
les règles de formation des adverbes en -ment en français.  

Ces données incitent donc à penser que l’intervention les a aidés à prendre 
conscience de structures sous-jacentes au français et à l’anglais, et ainsi, de découvrir 
la valeur et le potentiel de leur répertoire plurilingue pour l’apprentissage du français et 
éventuellement d’autres langues. Ces résultats suggèrent que la pédagogie plurilingue 
peut aider les apprenants à prendre conscience de la proximité mais aussi des 
différences entre certaines langues, au moyen d’activités comparatives et contrastives. 

Le troisième questionnement abordé dans cette étude était le suivant : quelle 
perception les apprenants de français ont-ils de la pédagogie plurilingue ?  

Les résultats montrent une perception globalement positive de l’intervention. Sa 
dimension collaborative a été perçue comme bénéfique, ce qui souligne l’importance de 
la co-construction des connaissances dans le processus d’apprentissage. La nature 
collaborative des activités a notamment permis un niveau élevé d’implication. 

Les participants ont cependant exprimé des réserves et même de la frustration 
concernant la pédagogie inductive. Ces réactions peuvent s’expliquer par le fait qu’ils 
n’étaient pas habitués à ce type d’approche, dans laquelle ils ont dû prendre un rôle 
actif dans la détermination et la production de connaissances, et manquaient par 
conséquent de l’autonomie nécessaire pour les activités proposées dans l’intervention. 
Il faut cependant noter que cette réticence ne les a pas empêchés de formuler des 
raisonnements et de valider leurs hypothèses, et donc, de prendre un rôle actif dans 
leur apprentissage. 

La présente recherche inclut certaines limitations. Les données obtenues sont 
valables pour l’échantillon visé et ne peuvent être généralisées du fait du petit nombre 
de participants et de la nature qualitative des données recueillies. Elles offrent cependant 
un aperçu des conditions qui permettent aux apprenants de percevoir la similarité entre 
une langue de leur répertoire et une langue en cours d’apprentissage, d’établir des 
connexions interlinguistiques et in fine, de formuler des inductions.  
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De futures recherches pourront construire sur ces résultats, et s’intéresser à la 
conception, la mise en œuvre et l’évaluation de stratégies d’enseignement, d’activités et 
de tâches fondées sur la pédagogie plurilingue, et également explorer l’impact que des 
pratiques plurilingues et inductives ont sur l’autonomie des apprenants. 
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บทคดัย่อ 
การวจิยันี้เป็นการศกึษาการใช้หนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเพื่อ
พฒันาทกัษะการอ่านด้วยตนเอง โดยมกีลุ่มเป้าหมายคอื นิสติชัน้ปีที่ 1 
สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร ์มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์
จ านวน 29 คน วตัถุประสงค์ของการวจิยัครัง้นี้  ได้แก่ 1) เพื่อศึกษาผล
การพฒันาทกัษะการอ่านด้วยตนเองจากการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลา
ภาษาฝรัง่เศสของนิสติกลุ่มเป้าหมาย 2) เพื่อศกึษาความคดิเหน็ของนิสติ
ในการพฒันาทกัษะการอ่านภาษาฝรัง่เศส และ 3) เพื่อน าผลการวจิยัมา
ประยุกต์ใชเ้ป็นแนวทางในการจดักจิกรรมการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลา
ภาษาฝรัง่เศส โดยเก็บข้อมูลจากหนังสืออ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 
แบบบนัทกึการอ่าน แบบทดสอบประเมนิผลความเขา้ใจในการอ่าน และ
แบบประเมินความพึงพอใจต่อการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาของนิสิต
กลุ่มเป้าหมาย ผลการศกึษาพบว่า 1) นิสติมคีวามสามารถในการเรยีนรู้
ดว้ยตนเองไดด้ ีโดยมกีารวางแผนการอ่านและด าเนินตามขัน้ตอนต่างๆ 
ดว้ยตนเองไดเ้ป็นอย่างด ี2) นิสติมคีวามพงึพอใจต่อการอ่านหนังสอือ่าน
นอกเวลาภาษาฝรัง่เศสในระดับมาก โดยนิสิตมีความรู้ด้านค าศัพท์และ
ส านวนภาษาฝรัง่เศสมากขึน้ นิสติไดพ้ฒันาทกัษะการอ่านหนงัสอือ่านนอก
เวลาทีม่ปีระโยชน์ต่อการเรยีนภาษาฝรัง่เศส และ 3) ผลการวจิยัท าใหเ้กดิ
แนวคดิในการจดักิจกรรมร่วมกบัการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลา ดงันัน้ 
การใชห้นังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสช่วยพฒันาทกัษะการอ่านภาษา
ฝรัง่เศสและส่งเสรมิการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง 
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Abstract 
This research is a study of using French graded readers to 
promote autonomous reading skills of 29 first-year students of the 
French section, Faculty of Humanities, Kasetsart University. The 
objectives of the research were 1) to study the results of 
developing self-reading skills of target students who read French 
graded readers, 2) to survey the students’ opinions on developing 
French reading skills and 3) to apply the research results as a 
guideline for organizing the activities concerning reading French 
graded readers. Data were collected from one French graded 
readers, a reading book report, a reading test and a satisfaction 
questionnaire. It was found from the research that 1) the students 
acquired self-learning skills from reading French graded readers, 
with systematic planning and reading processes, 2) they were 
satisfied with reading French graded readers at a high level, having 
expanded their French vocabulary and expressions in French and 
developed their skills in reading French graded readers, which 
were beneficial for learning French, and 3) the ideas about 
organizing the activities concerning reading the French graded 
readers were generated. Therefore, using French graded readers 
helps promote students’ French reading skills and encourage their 
self-directed learning. 
 

1.   บทน า 
 
 การอ่านท าให้เกดิความรอบรู ้ฝึกการคดิวเิคราะห์ รูเ้ท่าทนัข่าวสารขอ้มูล ตลอดจน
เป็นการเสรมิสรา้งประสบการณ์และสรา้งจนิตนาการ การอ่านมคีวามส าคญัต่อการด าเนินชีวติ
ในปัจจุบนั ท าให้เราก้าวทนัโลกที่มคีวามก้าวหน้าเปลี่ยนแปลงอยู่ตลอดเวลา ทัง้ในด้านวตัถุ 
วทิยาการ ความคดิ (ยุพร แสงทกัษิณ , 2535 : 1) ผู้อ่านจะได้รบัความรู้ต่างๆ จากการอ่าน 
รูเ้ท่าทนัความเคลื่อนไหวของเหตุการณ์บ้านเมอืงและการเปลีย่นแปลงของสงัคม ผูท้ีอ่่านมาก 
ย่อมมคีวามรูม้าก เป็นคนทนัสมยั และเขา้ใจสถานการณ์รอบตวัไดด้ ีการอ่านเป็นสิง่ส าคญัต่อ
การศึกษา ผู้เรียนทุกระดับสามารถน าการอ่านมาใช้เป็นเครื่องมือเพื่อแสวงหาความรู ้
โดยเฉพาะนิสติ/นักศกึษาซึ่งต้องศกึษาค้นคว้าด้วยตนเองเพิม่เติมนอกเหนือจากในชัน้เรยีน 
เพื่อให้มคีวามรู้กว้างขวางและลกึซึ้ง ดงันัน้ การอ่านจงึเป็นทกัษะส าคญัที่ควรต้องได้รบัการ
พฒันาอย่างต่อเนื่อง ผูเ้รยีนควรฝึกฝนการอ่านเป็นประจ าสม ่าเสมอจนเกดิเป็นความช านาญ
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อนัจะน าไปสู่การพฒันาทกัษะทางการเรยีนรูใ้หเ้กดิผลสมัฤทธิ ์กล่าวไดว้า่ การอ่านหนังสอืเป็น
กระบวนส าคญัในการพฒันาตนเอง ท าใหผู้อ้่านไดร้บัประโยชน์ทัง้ทางตรงและทางออ้ม  
 ส าหรบัการเรยีนภาษาต่างประเทศ ทกัษะการอ่านมคีวามจ าเป็นอย่างยิ่ง ท าใหผู้อ้่าน
มคีวามรูใ้นภาษานัน้ๆ อาท ิความรูด้า้นค าศพัท์ ส านวน ไวยากรณ์ และโครงสรา้งทางภาษา 
การที่ผู้อ่านมคีวามรู้พื้นฐานทางภาษาดี จะท าให้อ่านได้คล่องและเข้าใจได้ดี ทัง้นี้ การอ่าน
จดัเป็นกระบวนการสื่อสารรูปแบบหนึ่งทีต่้องใชค้วามรูห้ลายดา้นเพื่อใหก้ารสื่อสารประสบผล 
ส าเรจ็ นอกจากความรูท้างภาษา (une composante linguistique) ดงัทีไ่ดก้ล่าวมาแล้ว การมี
ความรู้ความสามารถด้านอื่นๆ ก็เป็นองค์ประกอบส าคญัต่อความเข้าใจในการอ่านเช่นกัน 
ไดแ้ก่ ความรูค้วามสามารถเชงิวาทกรรม (une composante discursive) ความรูท้ีเ่ชือ่มโยงกบั
ประสบการณ์และสิ่งต่างๆ ที่มีอยู่ในโลก (une composante référentielle) รวมทัง้ความรู้
เกี่ยวกับสังคมและวฒันธรรม (une composante socioculturelle) ซึ่งส่งผลให้ผู้อ่านเข้าใจ
ความหมายของสารหรอืเรื่องราวทีอ่่านไดด้ยีิง่ขึน้ (Moirand, 1982 : 20) ผูว้จิยัในฐานะผูส้อน
ภาษาฝรัง่เศสไดส้งัเกตในชัน้เรยีนรายวชิาการอ่านภาษาฝรัง่เศส พบว่า นิสติมปัีญหาในการ
อ่านภาษาฝรัง่เศส โดยเฉพาะบทอ่านยาวๆ และปัญหาส่วนใหญ่เกิดจากการไม่รูจ้กัค าศพัท ์
ส านวน หรอืโครงสรา้งทางภาษาอย่างดพีอ จงึท าใหข้าดความมัน่ใจ ไม่ตัง้ใจ และขาดแรงจงูใจ
ในการอ่าน การที่จะท าให้นิสติมคีุณภาพด้านการอ่านที่ดี นิสติควรต้องหมัน่ฝึกฝนและอ่าน
บ่อยๆ แต่การเรยีนการสอนในชัน้เรยีนนัน้ เวลาคงไมเ่พยีงพอและไมต่่อเนื่อง อกีทัง้การอ่านใน
ชัน้เรยีนเป็นกจิกรรมการอ่านที่ผูส้อนมอบหมายและผูเ้รยีนปฏบิตัติาม เช่น การฝึกอ่านออก
เสยีง หรอืการอ่านเพื่อตอบค าถาม นิสติอาจจะไมไ่ดใ้ชเ้วลาอย่างเตม็ทีใ่นการพฒันาทกัษะการ
อ่าน  ดงันัน้ การอ่านหนังสอืเพิม่เตมินอกชัน้เรยีนจะช่วยพฒันาทกัษะการอ่านไดอ้กีทางหนึ่ง 
โดยนิสติสามารถฝึกปฏบิตัไิดด้ว้ยตนเอง อนัสอดคลอ้งกบัแนวทางการเรยีนรูใ้นศตวรรษที ่21 
ที่มุ่งเน้นให้ผู้เรยีนมีความรบัผิดชอบและสามารถพึ่งพาตนเองได้ การเรยีนการสอนในยุค
ปัจจุบนัไม่ควรจ ากดัในชัน้เรยีนเพียงอย่างเดียว เพราะการเรยีนในชัน้เรยีนมีข้อจ ากดัด้าน
ต่างๆ เช่น ปัจจยัเรือ่งของเวลา จ านวนนิสติ และความตัง้ใจ ดว้ยปัจจยัแวดลอ้มดงักล่าว ส่งผล
ใหผู้เ้รยีนไม่พยายามฝึกอ่านอย่างเตม็ที ่จนน ามาสู่สาเหตุทีท่ าใหน้ิสติไม่เขา้ใจบทอ่านไดอ้ย่าง
ลึกซึ้ง อย่างไรก็ตาม ผู้วิจัยตระหนักว่า การเรียนการสอนระดับอุดมศึกษานัน้ ผู้เรียนมี
ศกัยภาพเพยีงพอในการศกึษาคน้ควา้และแสวงหาความรูเ้พิม่เตมินอกชัน้เรยีนดว้ยตนเอง การ
อ่านหนังสอือ่านนอกเวลาเป็นกระบวนการการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง และเป็นกจิกรรมทีช่่วยเสรมิ
ทักษะการอ่านได้ การที่ผู้เรียนจะสามารถพัฒนาการอ่านได้ดี ควรต้องเรียนรู้ด้วยตัวเอง      
ซึ่งเป็นการฝึกให้ผูเ้รยีนรเิริม่การเรยีนรูจ้ากความสนใจ ความอยากรู ้การวางแผนการเรยีนรู ้  
การลงมอืปฏบิตั ิและประเมนิผลดว้ยตนเอง (ฉลวย ม่วงพรวน, 2553 : 6) ในการอ่านหนังสอื
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อ่านนอกเวลานัน้ นิสติต้องบรหิารเวลา และค้นหาวธิกีารที่จะท าให้เขา้ใจเนื้อหาของหนังสอื
ดว้ยการคน้ควา้เพิม่เตมิ การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสช่วยใหน้ิสติรูจ้กัน าความรู้
จากการเรยีนในชัน้เรยีนมาประยุกตใ์ชใ้หเ้กดิประโยชน์ นับเป็นการเชื่อมโยงทกัษะการอ่านกบั
การเรยีนภาษาฝรัง่เศสดว้ย นิสติจะไดเ้รยีนรูค้ าศพัท ์ส านวนใหม่ๆ ไดศ้กึษาแนวคดิ สงัคมและ
วฒันธรรมฝรัง่เศส ซึ่งเป็นการเรยีนรูจ้ากการอ่านดว้ยตนเองและเป็นประโยชน์ต่อนิสติในการ
เรยีนภาษาฝรัง่เศส 
 ผู้วจิยัได้ท าการสบืค้นข้อมูลที่เกี่ยวข้องกับการพฒันาทกัษะการอ่านด้วยการอ่าน
หนังสอืนอกเวลา พบว่า หวัขอ้การวจิยัที่ศกึษาเกี่ยวกบัการอ่านหนังสอืนอกเวลาภาษาไทยมี
จ านวนมาก โดยเป็นการอ่านหนังสือนอกเวลาที่ครูเป็นผู้ก าหนดคัดเลือกหนังสือ เพื่อให้
นักเรียนอ่านเพิ่มเติม ส าหรับงานวิจัยที่เกี่ยวกับการอ่านหนังสืออ่านนอกเวลาภาษาต่าง 
ประเทศ ส่วนใหญ่เป็นงานวจิยัที่ศกึษาการอ่านหนังสอืนอกเวลาภาษาองักฤษ เช่น งานวจิยั
ของสรรเพชุดา พรหมเมตตาและวลิาสินี พลอยเลื่อมแสง (2560) เรื่องการใชห้นังสอือ่านนอก
เวลาเพื่อพฒันาค าศพัทภ์าษาองักฤษของนักศึกษาหลกัสตูรภาษาองักฤษธุรกจิชัน้ปีที ่2 คณะ
มนุษยศาสตร์และสงัคมศาสตร์ มหาวทิยาลยัสวนดุสิต โดยศกึษาเรื่องผลการพฒันาค าศพัท์
ภาษาองักฤษและความพงึพอใจจากการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาองักฤษ งานวจิยัของ
ปิยธดิา บวัประเสรฐิยิง่ (2560) ศกึษาผลของการอ่านหนังสอืนอกเวลาที่มตี่อการเรยีนรูด้้วย
ตนเองของผู้เรยีนระดบัอุดมศึกษาที่เรยีนภาษาองักฤษในฐานะภาษาต่างประเทศ งานวจิยั
ดงักล่าวมวีตัถุประสงคใ์นการวดัคุณลกัษณะและระดบัการเรยีนรูด้ว้ยตนเองของนักศกึษาก่อน
และหลงัการอ่านหนงัสอืนอกเวลารายวชิาภาษาองักฤษเรง่รดัผ่านกจิกรรมการอ่านหนงัสอืนอก
เวลา อนึ่ง ผูว้จิยัยงัไม่พบงานวจิยัทีศ่กึษาหวัขอ้การอ่านหนังสอืนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส ดงันัน้ 
ผูว้จิยัจงึมคีวามสนใจศกึษาคน้ควา้เกีย่วกบัการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส โดยมี
วตัถุประสงค์เพื่อพฒันาทกัษะการอ่านด้วยตนเองจากการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษา
ฝรัง่เศสของนิสติชัน้ปีที่ 1 สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร์ มหาวทิยาลยัเกษตร 
ศาสตร์ และเพื่อน าผลการวจิยัมาใช้เป็นขอ้มูลพื้นฐานในการจดักจิกรรมการอ่านหนังสอือ่าน
นอกเวลาภาษาฝรัง่เศส และพฒันาการจดัการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสใหม้ปีระสทิธภิาพ 
 
2. วตัถปุระสงคข์องงานวิจยั 

 
1) เพื่อศกึษาผลการพฒันาทกัษะการอ่านดว้ยตนเองจากการอ่านหนังสอืนอกเวลา

ภาษาฝรัง่เศสของนิสิตชัน้ปีที่ 1 สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร์ มหาวทิยาลยั 
เกษตรศาสตร ์ 
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2) เพือ่ศกึษาความคดิเหน็ของนิสติในการพฒันาทกัษะการอ่านภาษาฝรัง่เศส  
3) เพื่อน าผลการวจิยัมาประยุกต์ใชเ้ป็นแนวทางในการจดักจิกรรมการอ่านหนังสอื

นอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 
 
3. ขอบเขตการวิจยั  

 
1) ขอบเขตด้านเน้ือหา 
 การอ่านหนังสือนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสในงานวิจัยครัง้นี้ เป็นหนังสือเรื่อง 

Joachim a des Ennuis (Une aventure du Petit Nicolas) แต่งโดย René GOSCINNY และ
วาดภาพ ประกอบโดย Jean Jacques SEMPÉ ตีพมิพ์ ค.ศ. 2001 จ านวน 154 หน้า ระดบั 
A1 และ A2 โดยนิสติใชร้ะยะเวลาในการอ่าน 1 ภาคการศกึษา คอืภาคตน้ ปีการศกึษา 2565 

2) ขอบเขตด้านประชากร 
  กลุ่มเป้าหมายในการวิจัยคือ นิสิตชัน้ปีที่ 1 สาขาวิชาภาษาฝรัง่เศส คณะ

มนุษยศาสตร ์มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์จ านวน 29 คน  
 
4. แนวคิดเก่ียวกบัการเรียนรู้ด้วยตนเอง 

 
4.1 ท่ีมาของแนวคิดการเรียนรู้ด้วยตนเอง 
การเรยีนรู้ของมนุษย์ท าให้เกิดการเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมและประสบการณ์ส่วน

บุคคล มนุษย์ทุกคนสามารถเรยีนรู้ได้ตลอดชวีติตัง้แต่วยัเด็กจนถึงวยัผู้ใหญ่ การเรยีนรู้นัน้
สามารถเกดิขึน้ในหลากหลายรูปแบบ เช่น จากการศกึษาคน้ควา้ การอ่าน การฟัง การสงัเกต 
การเลยีนแบบ และการลงมอืปฏบิตั ิการเรยีนรูส้ามารถเกดิขึ้นไดใ้นหลายบรบิท โดยอาจเป็น
การเรยีนรูด้ว้ยความตัง้ใจหรอืดว้ยความบงัเอญิ การเรยีนรูใ้นระบบหรอืนอกระบบการศกึษา 
และการเรยีนรู้ด้วยตนเอง การเรยีนรูค้วรต้องมกีารก าหนดเป้าหมายให้ชดัเจน เพื่ อสามารถ
จดัการเรยีนรูใ้หเ้หมาะสมกบัสถานการณ์ ปัจจุบนันี้ สงัคมไทยอยู่ในยุคแห่งการเปลี่ยนแปลง 
โดยเฉพาะด้านเทคโนโลยีที่มีความก้าวหน้าและพัฒนาอย่างรวดเร็ว การพัฒนาตนเองให้
สามารถปรบัตวัต่อการเปลี่ยนแปลงตามสถานการณ์ต่างๆ เป็นสิง่ส าคญัและจ าเป็นอย่างยิง่ 
การศกึษาควรค านึงถึงการพัฒนาทกัษะด้านการเรยีนรู้ที่มุ่งเน้นให้ผู้เรยีนจดัการเรยีนรู้ด้วย
ตนเองได้ ดงันัน้ “การเรยีนรูด้้วยตนเอง (Self-Directed Learning : SDL)” จงึเป็นแนวคดิที่มี
การน ามาประยุกต์ใช้ในการจัดการศึกษา เพื่อเพิ่มประสิทธิภาพในการเรียนรู้และพัฒนา
ศกัยภาพของผูเ้รยีนใหม้ทีกัษะในการคดิวเิคราะห ์มคีวามคดิสรา้งสรรค ์ความรบัผดิชอบ และ
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การค้นคว้าหาความรู้เพิ่มเติมด้วยตนเอง ตลอดจนสามารถน าทกัษะและความรู้ที่ได้รบัมา
ประยุกต์ใชใ้นการด าเนินชวีติในอนาคต การเรยีนรูด้ว้ยตนเอง (Self-Directed Learning) เป็น
รูปแบบของการเรยีนรู้ที่ทนัสมยัสอดคล้องกบัยุคปัจจุบนัที่มแีหล่งทรพัยากรในการแสวงหา
ความรูม้ากมาย ซึ่งผูเ้รยีนมโีอกาสเขา้ถงึแหล่งขอ้มูลต่างๆ ด้วยตนเองได้สะดวกและรวดเรว็ 
การน าแนวคิดการเรียนรู้ด้วยตนเองมาประยุ กต์ ใช้กับการจัดการเรียนการสอนใน
ระดับอุดมศึกษา นับว่าเหมาะสมเป็นอย่างยิ่ง เนื่องจากผู้เรียนเป็นนิสิต/นักศึกษาระดับ
มหาวทิยาลยัจดัเป็นวยัทีเ่ตบิโต มวีุฒภิาวะและศกัยภาพเพยีงพอส าหรบัวางแผนและจัดการ
เรยีนรูด้ว้ยตนเองได ้

 
4.2 ความหมายของการเรียนรู้ด้วยตนเอง 

 Malcolm Knowles (1975) นักวิชาการด้านการศึกษาผู้ใหญ่ได้ศึกษาและพัฒนา
แนวคิดการเรียนรู้ด้วยตนเอง (Self-Directed Learning) โดยมีรากฐานมาจากทฤษฎี 
Andragogy คอืการศกึษาการเรยีนรูข้องผู้ใหญ่ แนวคดิการเรยีนรูด้้วยตนเอง (Self-Directed 
Learning) ไดร้บัการพฒันาอย่างต่อเนื่องจากนกัการศกึษาหลายท่านทัว่โลก Knowles (1975 : 
18) อธบิายว่า การเรยีนรู้ดว้ยตนเองเป็นกระบวนการทีผู่เ้รยีนมคีวามคดิรเิริม่ในกระบวนการ
เรยีนรูโ้ดยพจิารณาถงึความตอ้งการของตนเอง ก าหนดเป้าหมาย แสวงหาแหล่งความรู ้เลอืก
วธิกีารทีเ่หมาะสมต่อการเรยีนรู ้ตลอดจนการประเมนิผลการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง ในกระบวนการ
เรยีนรู้ด้วยตนเองนัน้ ผู้เรยีนอาจจะพึ่งพาผู้อื่นด้วยก็ได้ Borich (1992 : 133, อ้างถึงในอมร
รกัษ์   สวนชผูล, 2558 : 214) กล่าววา่ การเรยีนรูด้ว้ยตนเองเป็นวธิกีารทีก่ระตุน้ใหผู้เ้รยีนเป็น
บุคคลทีม่เีหตุผล แก้ไขปัญหาและอุปสรรคได ้วเิคราะห์เนื้อหาความรูไ้ดด้้วยตนเอง ลกัษณะ
ดงักล่าวท าใหผู้เ้รยีนเกิดทกัษะดา้นความรบัผดิชอบ การควบคุมตนเอง ความสามารถในการ
บรหิารจดัการ และการวางเป้าหมายในการเรยีนรูข้องตนเองได ้ส าหรบัทศินา แขมณี (2563 : 
125-126) การจดัการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง หมายถึง การใหโ้อกาสผูเ้รยีนวางแผนการเรยีนรูด้ว้ย
ตนเอง ซึ่งครอบคลุมการวนิิจฉัยความต้องการในการเรยีนรูข้องตน การตัง้เป้าหมายของการ
เรยีนรู้ การเลือกวิธีการเรยีนรู้ การแสวงหาแหล่งความรู้ การรวบรวมและวิเคราะห์ข้อมูล 
รวมทัง้การประเมนิตนเอง โดยครอูยูใ่นฐานะกลัยาณมติร ท าหน้าทีก่ระตุน้และใหค้ าปรกึษาแก่ผูเ้รยีน 
 สรุปได้ว่า การเรยีนรู้ด้วยตนเอง (Self-Directed Learning) คอืการศกึษาหาความรู้
ด้วยตนเองอย่างอิสระ ตามความสนใจและความต้องการของผู้เรยีน โดยผู้เรยีนมีบทบาท
ส าคญัในการน าตนเองและพึ่งพาตนเองเป็นหลกั เพื่อการเรยีนรูเ้รื่องนัน้ๆ และลงมอืปฏิบตัิ
ดว้ยตนเอง การทีผู่เ้รยีนตระหนักถงึบทบาทของตนเองและสามารถด าเนินการขัน้ตอนต่างๆ 
ด้วยตนเอง จะน าไปสู่การพฒันาตนเองในหลายด้าน เช่น ด้านความคดิ การวางแผน การ
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บรหิารจดัการ และความรบัผดิชอบ ทัง้นี้ การเรยีนการสอนในยุคเทคโนโลยสีารสนเทศและ
วทิยาการสมยัใหม่ ท าใหเ้กดิความพรอ้มในการเรยีนรูด้ว้ยตนเองของคนรุน่ใหมม่ากขึน้ ผูเ้รยีน
มีความสามารถในการค้นหาข้อมูลผ่านช่องทางต่างๆ ได้เอง เช่น หนังสืออิเล็กทรอนิกส ์      
(E-book) เวบ็ไซต ์และสือ่อนิเทอรเ์น็ต เป็นตน้ 
 
 4.3 ความส าคญัของการเรียนรู้ด้วยตนเอง 
 การเรยีนรูด้้วยตวัเอง (Self-Directed Learning) มคีวามส าคญัและเป็นประโยชน์ต่อ
ตวัผูเ้รยีนมาก โดยการเรยีนรูด้ว้ยตนเองจะเกดิผลสมัฤทธิด์ว้ยดนีัน้ ควรจดักจิกรรมการเรยีนรู้
ที่เหมาะกบัผูเ้รยีน และต้องค านึงถงึความแตกต่างของผู้เรยีนแต่ละคน ซึ่งผูเ้รยีนจะสามารถ
เรยีนรูด้ว้ยตนเองไดอ้ย่างมปีระสทิธภิาพหากไดร้บัการฝึกฝนอยา่งถูกวธิ ี(วฒันาพร ระงบัทุกข์, 
2545 : 52-53) นอกจากนี้ Knowles (1975, 15-17) อธบิายถงึความส าคญัของการเรยีนรูด้ว้ย
ตนเองประกอบด้วย 4 ประการ ดงันี้ 1) บุคคลที่เรยีนรูด้ว้ยการรเิริม่ของตนเองจะสามารถใช้
ประโยชน์จากเรยีนไดด้กีว่าบุคคลทีร่อใหผู้อ้ื่นถ่ายทอดวชิาความรูใ้ห้ โดยบุคคลที่เรยีนรูด้้วย
ตนเองจะมคีวามตัง้ใจ มีจุดมุ่งหมาย และมแีรงจูงใจในการเรยีน 2) การเรยีนรูด้ว้ยตนเองสอด 
คล้องกบักระบวนการทางธรรมชาตดิ้านจติวทิยาพฒันาการ เมื่อบุคคลเตบิโตขึน้และมคีวาม
เป็นผูใ้หญ่ จะค่อยๆ พฒันาตนเองไปสู่ความเป็นอสิระโดยไม่ตอ้งพึง่พาผูอ้ื่น 3) นวตักรรมทาง
การศกึษาและรปูแบบนวตักรรมใหม่ๆ เพิม่มากขึน้ ผูเ้รยีนตอ้งรเิริม่การเรยีนรูด้ว้ยตนเอง และ 
4) การเปลี่ยนแปลงของโลกในหลายด้าน ท าให้เกิดแนวคดิใหม่ๆ ทางการศึกษา ความรู้ที่
มนุษย์สะสมไว้จะค่อยๆ ล้าสมยั จงึควรต้องพฒันาตนเองให้มคีวามรูเ้ท่าทนัโลกด้วยการเริม่
เรยีนรูส้ิง่ต่างๆ จากสิง่แวดลอ้มรอบตวั  
 
 4.4 คณุลกัษณะและองคป์ระกอบของการเรียนรู้ด้วยตนเอง 
 การเรยีนรูด้ว้ยตนเองเป็นคุณลกัษณะทีม่ภีายในตวับุคคล แต่ละคนมปีระสทิธภิาพใน
การเรยีนรูไ้ม่เท่ากนั ผูเ้รยีนบางคนมคีวามสามารถในการเรยีนรูด้ว้ยตนเองได้ด ีแต่ผูเ้รยีนบาง
คนอาจจะมคีุณลกัษณะดงักล่าวทีแ่ฝงอยู่ภายในตวัเอง จงึควรตอ้งน าคุณลกัษณะนัน้ออกมาใช้
ให้เกดิประโยชน์ ผูท้ี่สามารถจดัการเรยีนรูด้ว้ยตนเองไดด้ ีจะมแีรงจูงใจและสนใจในสิง่ทีต่้อง 
การเรยีนรู ้รวมทัง้มคีวามอดทน เพื่อให้ตนเองสามารถไปสู่จุดมุ่งหมายตามที่ตัง้เป้าหมายไว้ 
Brockette & Hiemstra (1991, อา้งถงึในชยัฤทธิ ์โพธสิุวรรณ, 2541 : 12) กล่าวว่า การเรยีนรู้
ดว้ยตนเองเป็นคุณลกัษณะทีม่ใีนตวัทุกคน อาจจะมากหรอืน้อยแตกต่างกนัไปตามลกัษณะของ
แต่ละบุคคลและสถานการณ์ในการเรยีนรู ้การเรยีนรูด้ว้ยตนเองจะท าใหเ้กดิผลดา้นบวก โดย
สามารถจดจ าไดม้ากขึน้ สนใจในการเรยีนรูอ้ยา่งต่อเนื่อง และมัน่ใจในความสามารถการเรยีนรู้
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ของตนเอง เนื่องดว้ยผูเ้รยีนไดล้งมอืปฏบิตัดิว้ยตนเอง ดว้ยเหตุนี้การเรยีนรูด้ว้ยตนเองจงึท าให ้   
เกดิทกัษะการเรยีนรูต้ลอดชวีติได ้(Lifelong Learning) 
 การน าตนเองไปสู่การเรยีนรูด้ว้ยตนเองไดด้นีัน้ Guglielmino (1977, อา้งถงึในสมคดิ 
อิสระวฒัน์, 2542 : 84-85) อธิบายถึงองค์ประกอบส าคญัของความพร้อมในการเรยีนรู้ด้วย
ตนเองประกอบด้วยปัจจยั 8 ประการ ดงันี้ 1) การเปิดโอกาสในการเรยีนรู้ (Openness to 
learning opportunities) 2) ความเชื่อในการเป็นผูเ้รยีนทีม่ปีระสทิธภิาพ (Self concept as an 
effective learner) 3) การรเิริม่และการมอีสิระในการเรยีนรู้ (Initiative and independence in 
learning) 4) การมคีวามรบัผดิชอบในการเรยีนของตนเอง (Acceptance of responsibility for 
one’s own learning) 5) ความรักในการเรียน  (Love of learning) 6) ความคิดสร้างสรรค์ 
(Creativity) 7) การมองอนาคตในแง่ดี (Positive orientation to the future) 8) ความสามารถ
ในการใช้ทกัษะการเรยีนเบื้องต้น และทกัษะในการแก้ไขปัญหา (Ability to use basic study 
skills and problem-solving skills)  
 การเรยีนรู้ด้วยตนเอง (Self-Directed Learning) นับว่ามปีระโยชน์อย่างมากในการ
พฒันาผูเ้รยีน ส าหรบัการส่งเสรมิการเรยีนรูด้้วยตนเองในการเรยีนภาษานัน้ โสธดิา แสนศร ี
และคณะ (2561 : 100) กล่าวว่า สิง่ส าคญัทีสุ่ดส าหรบัตวัผู้เรยีนในการพฒันาทกัษะการเรยีนรู้
ทางภาษา คอืการเลอืกใชว้ธิกีารหรอืเทคนิค ซึ่งผูเ้รยีนแต่ละคนมวีธิกีารในการพฒันาทกัษะที่
แตกต่างกนั ขึน้อยู่กบัการเลอืกใช้ตามความเหมาะสมและตามความถนัดของตน ดงันัน้ การ
เรยีนรูด้้วยตนเองสามารถด าเนินการผ่านการจดักจิกรรมการอ่าน เนื่องจากการอ่านนับเป็น
รากฐานในการพฒันาคุณภาพตนเอง การอ่านท าใหเ้กดิการพฒันาทางดา้นสตปัิญญา ความรู ้
และสร้างประสบการณ์ รวมทัง้การอ่านเป็นกิจกรรมที่กระตุ้นให้ผู้เรยีนเกิดการเรยีนรู้ด้วย
ตนเองได้ โดยเฉพาะอย่างยิง่การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส เพราะผู้เรยีนต้อง
แสวงหาแนวทางและวธิกีารต่างๆ เพือ่อ่านดว้ยตนเองและเขา้ใจเรือ่งราวทีอ่่านได ้
 
5. ทฤษฎีและแนวคิดเก่ียวกบัการอ่าน 

 
การอ่านคอืการสะสมความรู ้ท าให้เป็นคนฉลาด มคีวามรอบรู ้ มวีสิยัทศัน์ ทนัโลก 

ทนัคน และทนัต่อเหตุการณ์รอบตวั การอ่านเป็นการสื่อความหมายรูปแบบหนึ่งที่ต้องอาศยั
ความเขา้ใจ โดยการเขา้ใจเนื้อเรือ่งและแนวความคดิจากเรือ่งทีอ่่าน  
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5.1 ความหมายของการอ่าน 
  นกัการศกึษาหลายท่านอธบิายความหมายของการอ่าน ดงันี้ Dubin (1982 : 15, อา้ง
ถึงในสุพรรณี อาศยัราช, 2558 : 6) กล่าวว่า การอ่านไม่ว่าจะเป็นภาษาแม่หรอืภาษาที่สอง 
หรอืภาษาต่างประเทศก็ตาม หมายถึงการสื่อความหมายระหว่างผู้เขยีนกับผู้อ่าน และใน
ระหว่างทีอ่่านจะมปีฏสิมัพนัธบ์างประการระหว่างภาษากบัความคดิทีเ่กดิขึน้ โดยผู้เขยีนจะใส่
รหสัความคดิหรอืความหมายทีต่อ้งการสื่อ และผูอ้่านจะถอดรหสัความคดิหรอืความหมายออก 
มาจนเป็นทีเ่ขา้ใจกนั Harris and Smith (1986 : 17) อธบิายว่า การอ่านคอืการสื่อความหมาย
รูปแบบหนึ่ง โดยที่ผู้อ่านและผู้เขยีนมกีารแลกเปลี่ยนความคดิเห็นและข้อมูลซึ่งกนัและกัน 
ผูเ้ขยีนจะแสดงความคดิเหน็ของตนเอง ผูอ้่านจะพยายามคน้หาความหมายจากการคาดเดา
หรอืถอดความจากขอ้ความที่อ่านโดยอาศยัประสบการณ์เดมิของผู้อ่าน Day and Bamford 
(1998 : 12) อธบิายว่า การอ่านเป็นการสรา้งความหมายจากขอ้ความทีพ่มิพห์รอืเขยีน โดยที่
ผูอ้่านตอ้งใชก้ระบวนการทางความคดิเชือ่มโยงกบัขอ้มลูทีอ่่านกบัความรูเ้ดมิของผูอ้่าน เพือ่ให้
เขา้ใจความหมายตามทีผู่เ้ขยีนตอ้งการสื่อสารไดอ้ย่างถูกตอ้ง ส าหรบัสุนันทา  มัน่เศรษฐว์ทิย ์
(2540 : 2) การอ่าน หมายถงึล าดบัขัน้ทีเ่กีย่วขอ้งกบัการท าความเขา้ใจความหมายของกลุ่มค า 
ประโยค ขอ้ความและเรื่องราวของสารทีผู่อ้่านสามารถบอกความหมายได ้การอ่านเป็นทกัษะ
ในการคน้ควา้หาความรู ้และสุวฒัน์ ววิฒันานนท ์(2552 : 75) การอ่าน คอืการแปลความหมาย
ของตวัอกัษรที่อ่านออกมาเป็นความรู้ ความคดิ และเกิดความเข้าใจเรื่องราวที่อ่านตรงกับ
เรื่องราวที่ผูเ้ขยีนได้เขยีน ผู้อ่านสามารถน าความรูค้วามคดิหรอืสาระเรื่องราวที่อ่านไปใช้ให้
เกดิประโยชน์ได ้
  กล่าวโดยสรุป การอ่านภาษาใดก็ตาม คือกระบวนการส่งสารและรบัสาร เพื่อสื่อ
ความหมายโดยผ่านตวัอกัษรและขอ้ความ การอ่านเป็นการแลกเปลี่ยนความรู ้ความคดิ และ
ประสบการณ์ระหว่างผูเ้ขยีนและผูอ้่าน โดยผูอ้่านจะสามารถเขา้ใจสิง่ทีผู่เ้ขยีนตอ้งการสื่อสาร
จากความรูเ้ดมิและประสบการณ์ทีส่ะสมไว ้เพื่อน ามาช่วยในการตคีวาม การแปลความหมาย 
การจบัใจความส าคญั รวมทัง้มกีารใชค้วามรูท้างภาษา เพื่อใหเ้ข้าใจรายละเอยีดของเรื่องราวที่
อ่านได้ ดงันัน้ การอ่านจงึเป็นเครื่องมอืส าคญัในการติดต่อสื่อสารที่ใช้มากในชวีติประจ าวนั 
ตลอดจนเครือ่งมอืส าหรบัน ามาใชใ้นการแสวงหาความรูแ้ละเพิม่พนูประสบการณ์ดว้ย   
 
  5.2 ความส าคญัของการอ่านหนังสืออ่านนอกเวลา 
  การอ่านเป็นการใช้ทกัษะทางภาษาที่ส าคญั ในการจดัการเรยีนการสอนด้านภาษา 
ผูเ้รยีนควรมโีอกาสฝึกทกัษะการอ่านอย่างสม ่าเสมอ โดยผูส้อนสามารถจดักจิกรรมการอ่านทัง้
ในหอ้งเรยีนและนอกหอ้งเรยีน โดยจดัให้เหมาะสมกบัลกัษณะของภาษาและระดบัความรูข้อง
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ผูเ้รยีน รวมทัง้ตอ้งส่งเสรมิให้ผูเ้รยีนสามารถเรยีนรูด้ว้ยตนเองได ้การพฒันาทกัษะการอ่านที่
น าไปสู่การเรยีนรูด้ว้ยตนเองสอดคลอ้งกบัหลกัการจดัการเรยีนการสอนทีมุ่่งเน้นทีผู่เ้รยีนเป็น
ศูนยก์ลาง ซึง่เป็นรปูแบบการเรยีนทีผู่เ้รยีนตอ้งรบัผดิชอบต่อตนเอง ครเูป็นเพยีงผูแ้นะน าคอย
อ านวยความสะดวก การพฒันาผูเ้รยีนใหส้ามารถเรยีนรูไ้ดเ้ป็นเป้าหมายส าคญัของการจดัการ
การศกึษาทีบ่รรลุเป้าหมาย (สุวฒัน์ ววิฒันานนท,์ 2552 : 18) การอ่านชว่ยพฒันาใหผู้อ้่านตอ้ง
ใช้ความสามารถหลายด้าน ได้แก่ ความเข้าใจ ความคิด และประสบการณ์เดิม เพื่อเข้าใจ
ความหมายในเรื่องทีอ่่าน การจดักจิกรรมเพื่อพฒันาทกัษะการอ่านด้วยตนเองสามารถจดัท า
ไดห้ลายรปูแบบ เช่น การอ่านแบบเน้นภาระงาน การอ่านแบบกวา้งขวาง และการอ่านหนังสอื
นอกเวลา Carrell & Carson (1997, อ้างถึงในปิยธดิา บวัประเสรฐิยิง่, 2560 : 85) กล่าวว่า 
การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลามคีวามส าคญัในการพฒันาผูเ้รียน เพื่อใหป้ระสบความส าเรจ็ต่อ
การอ่าน มคีวามรกัและสนใจในการอ่าน  
  การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาเป็นกจิกรรมทีเ่สรมิสรา้งความรูแ้ละประสบการณ์ในการ
อ่านเพิม่เตมินอกชัน้เรยีน โดยหนังสอือ่านนอกเวลาเป็นหนังสอือ่านเสรมิประสบการณ์ และ
เป็นหนังสอืทีจ่ดัท าขึน้โดยมุ่งเน้นถงึประโยชน์ของการศกึษาหาความรู้และเพิม่พูนความรู้ดว้ย
ตนเอง Macmillan Readers (2014) และ Waring (2003)  (อ้างถึงในศุภิสรา กุมาทะ, 2562 : 
38) กล่าวว่า Graded Readers หรอืหนังสอือ่านนอกเวลาเป็นหนังสือที่เขยีนขึ้นเพื่อผู้เรยีน
ภาษาได้อ่านหนังสืออย่างเป็นระบบ โดยมีการจดัระดับความยากง่ายของค าศัพท์ ความ
ซบัซ้อนของหลกัไวยากรณ์ รวมถงึจ านวนค าศพัท์ ในการพฒันาทกัษะการอ่านด้วยการอ่าน
หนังสอือ่านนอกเวลาภาษาต่างประเทศจะช่วยให้ผูอ้่านเกดิทกัษะการเรยีนรูใ้นระดบัที่สูงขึน้ 
เพราะผูอ้่านต้องมคีวามรู้ทางภาษานัน้เป็นอย่างด ีนอกจากนี้ การอ่านภาษาต่างประเทศนัน้ 
เมื่อเกดิความไม่เขา้ใจ ผูเ้รยีนตอ้งมกีารคน้ควา้เพิม่เตมิดว้ยวธิกีารต่างๆ เช่น การคน้ควา้จาก
แหล่งสบืค้นจากหนังสอืและสื่ออนิเทอร์เน็ต หรือการเรยีนรูแ้บบร่วมมอืกบัผู้อื่น นับเป็นการ
พฒันาทกัษะการอ่าน และกระตุน้ใหเ้กดิการเรยีนรูด้ว้ยตนเองดว้ยเชน่กนั 
 
  5.3 การอ่านเพื่อความเข้าใจ 
  ความเขา้ใจเรื่องราวทีอ่่านเป็นจุดมุ่งหมายหลกัของการอ่านทีป่ระสบผลส าเรจ็ สมุทร 
เซน็เชาวนิช (2551 : 101) อธบิายความเข้าใจเกี่ยวกบัการอ่าน คอืความสามารถทีจ่ะอนุมาน
ขอ้สนเทศหรอืความหมายอนัพงึประสงคจ์ากสิง่ทีอ่่านมาแลว้ได้อย่างมปีระสทิธภิาพมากทีสุ่ด 
ความเขา้ใจนี้มคีวามสมัพนัธ์กบัการศกึษาและประสบการณ์ต่าง ๆ หลายด้านของแต่ละคน 
และเป็นองคป์ระกอบทีส่ าคญัยิง่ของการอ่าน ถา้อ่านแลว้ไม่เกดิความเขา้ใจใดๆ เลย อาจกล่าว
ไดว้่า การอ่านทีแ่ทจ้รงิยงัไม่เกดิขึน้ Goodman (1971, อา้งถงึในฉัตรสุดา ดวงพลอย, 2526 : 
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8-9) กล่าวถงึองค์ประกอบส าคญัที่ท าให้การอ่านประสบผลส าเรจ็ม ี4 ประการ คอื 1) ความรู้
ทางภาษา (Linguistic knowledge) เมื่อผูอ้่านมปีระสบการณ์ในการอ่านมากจะสามารถเขา้ใจ
ภาษาที่ปรากฏในบทอ่านได้มากขึ้น 2) ประสบการณ์ โลกทศัน์ ความรู้และความเชื่อต่างๆ 
(Schema) ไดแ้ก่ ความรูเ้กี่ยวกบับทอ่านและความรูเ้ดมิของผูอ้่าน 3) ความสมบูรณ์ในตวัตน
ของเนื้อเรื่อง (Conceptual or semantic completeness) คอืการมคีวามรู้พื้นฐานในเนื้อเรื่อง
นั ้นมาก่อน 4) โครงสร้างของงานเขียน (Text schema) คือการน าเสนอความเชื่อและ
วฒันธรรมของผูเ้ขยีน ส าหรบั Cornaire (1991 : 28-31) กล่าวถงึองคป์ระกอบทีส่่งผลต่อความ
เขา้ใจในการอ่าน ดงันี้ 1) บรบิท (Le contexte) คอืส่วนประกอบแวดลอ้มทีช่่วยในการตคีวาม
เพื่อเข้าใจบทอ่าน ได้แก่ หวัข้อ ข้อมูลต่างๆ ที่มีอยู่ในบทอ่านในรูปแบบของข้อความและ
ภาพประกอบ และจุดมุ่งหมายของการอ่าน  2) ลกัษณะของบทอ่าน (Les caractéristiques 
des textes) คอืบทอ่านแต่ละประเภทมกีารใชภ้าษาและโครงสรา้งทางภาษาประเภทต่างๆ ที่
ช่วยอ านวยความสะดวกใหผู้อ้่านเขา้ใจได ้และ 3) ความรูข้องผูอ้่าน (Les connaissances du 
lecteur) หมายถึงความรู้เดิมของผู้อ่าน ซึ่งมีความแตกต่างกันตามอายุ พื้นความรู้ และ
ประสบการณ์ในอดตี โดยสรุปแลว้ ในการอ่านตอ้งเกดิความเขา้ใจ เมื่ออ่านจบแลว้ตอ้งสามารถ
สรุปความจากเนื้อเรื่องที่อ่านได้ อย่างไรก็ตาม ผูอ้่านแต่ละคนอาจจะมคีวามสามารถในการ
เขา้ใจเรื่องทีอ่่านไม่เท่ากนั จงึควรตอ้งฝึกพฒันาทกัษะการอ่านจนสามารถเขา้ใจเรื่องทีอ่่านได้
เป็นอย่างด ีทัง้นี้ ผูอ้่านทีไ่ดร้บัการฝึกฝนจนมคีวามช านาญในการอ่านจะมเีทคนิคในการอ่าน 
(Stratégies de lecture) ที่หลากหลาย การอ่านบทความมไิด้หมายถึงการอ่านตัง้แต่ตวัแรก
จนถงึตวัสุดทา้ยเพยีงเท่านัน้ แต่หมายถงึขัน้ตอนและกลวธิตี่างๆ ทีผู่อ้่านใชเ้พื่อท าความเขา้ใจ
บทอ่านใหไ้ดเ้รว็และสอดคล้องกบัจุดประสงค์การอ่านมากทีสุ่ด (สรรพร เอีย่มมงคลสกุล และ
นิธ ิศีลวตักุล, 2561 : 151) โดยเฉพาะในการอ่านบทอ่านภาษาต่างประเทศ ผู้สอนสามารถ
สอนวธิกีารอ่านเพื่อให้ผูเ้รียนเขา้ใจขอ้มูลทัว่ไปจากการคาดเดาความหมายของค าศพัท์จาก
บรบิทแวดล้อม การใชค้วามรู้เดมิของผูอ้่านมาเชื่อมโยงกบัความรูใ้หม่ของเรื่องทีอ่่าน รวมทัง้
การจบัใจความส าคญัจากโครงเรือ่ง เป็นตน้  

 
6. ระเบียบวิธีวิจยั 

 
6.1 กลุ่มเป้าหมาย 
กลุ่มเป้าหมายของงานวิจยั ได้แก่ นิสิตชัน้ปีที่ 1 ซึ่งเป็นนิสิตเอกสาขาวชิาภาษา

ฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร์ มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร์ จ านวน 29 คน โดยเป็นนิสติชาย 5 
คน และนิสติหญงิ 24  คน และนิสติทุกคนมพีืน้ฐานความรูภ้าษาฝรัง่เศสระดบัมธัยมศกึษาตอนปลาย 
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6.2 เคร่ืองมือท่ีใช้ในการวิจยั ประกอบดว้ย  
1) หนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสจ านวน 1 เล่ม เรื่อง Joachim a des Ennuis 

(Une aventure du Petit Nicolas) ซึง่เป็นหนังสอืทีเ่ป็นทีรู่จ้กัแพร่หลายและเหมาะสมกบัระดบั
ความรู้ทางภาษาฝรัง่เศสของนิสิตชัน้ปีที่ 1 สาขาวิชาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร์
มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์โดยหนงัสอืมจี านวนทัง้สิน้ 154 หน้า 

2) แบบบนัทกึการอ่าน เพื่อใหน้ิสติบนัทกึสาระส าคญัและสิง่ทีไ่ดเ้รยีนรูจ้ากการอ่าน
การวางแผนการอ่าน ประโยชน์ทีไ่ดร้บัจากการอ่าน ตลอดจนการแสดงความคดิเหน็เกี่ยวกบั
เรื่องราว โดยแบบบันทึกการอ่านนี้ ได้ร ับการตรวจสอบความเที่ยงตรงเชิงเนื้ อหาจาก             
ผู้เชี่ยวชาญ จ านวน 3 คน ซึ่งเป็นผู้ที่มีประสบการณ์การสอนในสาขาวิชาภาษาฝรัง่เศส
ระดบัอุดมศกึษามากกว่า 10 ปี โดยพจิารณารายการบนัทกึใหส้อดคล้องกบัวัตถุประสงค์ของ
การวจิยั 

3) แบบสอบถามความพงึพอใจต่อการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลา จ านวน 1 ชุด โดย
ได้รบัการตรวจสอบความเที่ยงตรงเชิงเนื้อหาจากผู้เชี่ยวชาญ จ านวน 3 คนจากสาขาวชิา
ภาษาฝรัง่เศสทีม่ปีระสบการณ์การสอนในระดบัอุดมศกึษามากกวา่ 10 ปี 

4) แบบทดสอบหลงัการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลา เพื่อวดัและประเมินผลความ
เข้าใจและความสามารถในการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสด้วยตนเองของนิสติ 
และได้ผ่านการตรวจสอบจากผู้เชี่ยวชาญ จ านวน 3 คน ซึ่งเป็นผู้สอนจากสาขาวชิาภาษา
ฝรัง่เศสระดบัอุดมศกึษาทัง้ชาวไทยและชาวฝรัง่เศส  

 
6.3 การเกบ็รวบรวมข้อมลูการวิจยั 
ผูว้จิยัท าการเกบ็รวบรวมขอ้มูลดว้ยตนเองตลอดการวจิยัจากกลุ่มเป้าหมาย ซึ่งเป็น

นิสติชัน้ปีที ่1 สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร ์มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์จ านวน 
29 คน ที่ได้รบัมอบหมายให้อ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส เรื่อง Joachim a des 
Ennuis (Une aventure du Petit Nicolas) ในภาคต้นของปีการศึกษา 2565 กระบวนการใน
การเก็บรวบรวมขอ้มูลประกอบด้วย 3 ขัน้ตอน ดงันี้ ข ัน้ตอนที่ 1 ผูว้จิยัได้ส่งแบบบนัทกึการ
อ่านให้แก่นิสติทุกคนเพื่อเขยีนบนัทึกขอ้มูลที่ได้รบัจากการอ่าน ขัน้ตอนที่ 2 นิสติตอบแบบ 
สอบถามความพงึพอใจต่อการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส และขัน้ตอนที่ 3 นิสติ
ท าแบบทดสอบเพือ่วดัและประเมนิผลความเขา้ใจในการอ่าน 

 
6.4 การวิเคราะห์ข้อมูล โดยแบ่งการวิเคราะห์ข้อมูลออกเป็น 2 ส่วน ได้แก่       

การวเิคราะหผ์ลเชงิคุณภาพและการวเิคราะหผ์ลเชงิปรมิาณ 
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 6.4.1 การวิ เคราะห์ผลเชิงคุณ ภาพ  เป็นการศึกษาความเข้าใจและ
ความสามารถในการถ่ายทอดสาระส าคญัของเรือ่ง โดยวเิคราะหจ์ากขอ้มลูในแบบบนัทกึการอ่าน 

 6.4.2 การวิเคราะหผ์ลเชิงปริมาณ ไดแ้ก่  
  1) จากแบบบนัทกึการอ่าน เป็นการวเิคราะห์ผลคะแนนความสามารถ

ในการท าความเขา้ใจและการอธิบายใจความส าคญัของเรื่อง โดยประเมนิผลจากความถูกตอ้ง
และความครบถว้นสมบูรณ์ในการเขยีนอธบิาย มคีะแนนเตม็ 10 คะแนน 

  2) จากแบบสอบถามความพงึพอใจ ส าหรบัคะแนนความพงึพอใจแสดง
มาตราส่วนประเมนิค่าตามแบบ Likert Scale และการแปลความหมายระดบัความพึงพอใจ 
โดยใช้เกณฑ์ 5 ระดับ ได้แก่ 5 = มากที่สุด  4 = มาก  3 = ปานกลาง  2 = น้อย  และ           
1 = น้อยทีสุ่ด จากนัน้น าผลมาค านวณหาค่าเฉลีย่ ( X ) และค่าเบีย่งเบนมาตรฐาน (S.D) ตาม
เกณฑด์งันี้ 

  คะแนนเฉลีย่ 4.51 - 5.00  หมายถงึ  มคีวามพงึพอใจมากทีสุ่ด 
  คะแนนเฉลีย่ 3.51 - 4.50  หมายถงึ  มคีวามพงึพอใจมาก 
  คะแนนเฉลีย่ 2.51 - 3.50  หมายถงึ  มคีวามพงึพอใจปานกลาง 
  คะแนนเฉลีย่ 1.51 - 2.50  หมายถงึ  มคีวามพงึพอใจน้อย 
  คะแนนเฉลีย่ 0.00 - 1.50  หมายถงึ  มคีวามพงึพอใจน้อยทีสุ่ด 
  3) จากแบบทดสอบ โดยการศึกษาผลคะแนนจากแบบทดสอบเพื่อ

แสดงผลสมัฤทธิใ์นการอ่าน ส าหรบัเกณฑก์ารประเมนิผลได้ปรบัมาจากเกณฑก์ารประมวลผล
การเรยีนของมหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์ไดแ้ก่ ดมีาก ด ีปานกลาง พอใช ้และปรบัปรุง 
 
7. สรปุผลการวิจยั 
  
 7.1 การวิเคราะหผ์ลเชิงคณุภาพจากแบบบนัทึกการอ่าน  

 ผลการศกึษาการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสดว้ยตนเองของนิสติชัน้ปีที ่
1 สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร ์มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์พบว่า นิสติสามารถ
เข้าใจเนื้อเรื่องได้ดี โดยนิสิตทุกคนเขียนบรรยายข้อมูลในแบบบันทึกการอ่านครบทุกข้อ    
แสดงให้เห็นว่า นิสติเขา้ใจเรื่องราว สามารถจบัใจความ สรุปความและถ่ายทอดสาระส าคญั
ของเรือ่งได ้ทัง้นี้ ผูว้จิยัขอน าเสนอตวัอยา่งทีน่ ามาใชใ้นการวเิคราะหผ์ลการวจิยั ดงัต่อไปนี้ 
 1) ตวัละครท่ีชอบมากท่ีสดุ  
  ตวัละครที่นิสติส่วนใหญ่ชื่นชอบมากที่สุดคอื Nicolas ซึ่งเป็นตวัละครหลกัของ
เรื่อง โดยให้เหตุผลว่า Nicolas เป็นตวัละครเด่นและสร้างความสนุกสนาน บุคลกิลกัษณะที่
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ส าคญัของ Nicolas คอืเป็นคนอ่อนไหว รกัครอบครวั รกัเพื่อน มคีวามยตุธิรรม และมคีวามคดิ
ที่ตรงไปตรงมา ตัวละครที่นิสิตชื่นชอบรองลงมาคือ Mémé de Nicolas หรือคุณยายของ 
Nicolas นิสติชอบ Mémé เพราะเป็นผูใ้หญ่ใจด ีรกัและเขา้ใจเดก็เป็นอย่างด ีส าหรบัตวัละคร
อื่นๆ ทีน่ิสติชื่นชอบ ไดแ้ก่ Agnan ชอบเพราะเป็นคู่อรกิบั Nicolas และ Joachim ชอบเพราะ
แสดงออกถงึการปกป้องน้องชายของตนเอง เป็นตน้ 
 2) ฉากหรือตอนท่ีชอบมากท่ีสดุ 
  ห นั ง สื อ เ รื่ อ ง  Joachim a des Ennuis (Une aventure du Petit Nicolas) 
แบ่งเป็น 16 ตอน โดยแต่ละตอนมชีื่อเรื่องและมเีรื่องราวเหตุการณ์มากมายของเดก็ๆ เกดิขึน้
ทัง้ทีบ่้านและทีโ่รงเรยีน สรุปตอนทีน่ิสติส่วนใหญ่ชอบมากทีสุ่ด ดงันี้ อนัดบัแรกคอื La valeur 
de l’argent เพราะเป็นการสอนใหรู้จ้กัคุณค่าของเงนิ และการใชเ้งนิอย่างถูกตอ้ง รองลงมาคอื 
La leçon de code เพราะครสูอนเรื่องการขา้มถนนใหก้บัเดก็ๆ นับเป็นการปลูกฝังจติส านึกได้
ด ีโดยครพูาเดก็นักเรยีนไปในสถานทีจ่รงิพรอ้มพบกบัต ารวจทีม่าสอนการขา้มถนนอยา่งถูกวธิ ี
ต่อมาคอื On fait le marché avec Papa นิสติชอบความสนุกสนานเมื่อพ่อพา Nicolas ไปจ่าย
ตลาดแทนแม่ ส่วนตอนทีน่ิสติชื่นชอบอื่นๆ เช่น La lettre แสดงใหเ้หน็ถงึความเหน็ทีแ่ตกต่าง
กนัของพ่อและแม่เมื่อบอกให้ Nicolas เขยีนจดหมายขอบคุณเพื่อนของพ่อที่ส่งของขวญัมา
ใหแ้ก่ Nicolas และตอน La lampe de poche แสดงใหเ้หน็ถงึจนิตนาการของเดก็ๆ ในการน า
ไฟฉายมาใชเ้ล่นกนั เป็นตน้ 
 3) ประโยชน์ท่ีได้รบัจากการอ่านหนังสือต่อการเรียนภาษาฝรัง่เศส 
  ประโยชน์ทีน่ิสติไดร้บัจากการอ่านหนงัสอืทีส่่งผลต่อการเรยีนภาษาฝรัง่เศส สรุป
ได้ดงันี้ 1) ด้านภาษาฝรัง่เศส ได้แก่ การรู้จกัค าศพัท์และส านวนใหม่ๆ   การรู้จกัโครงสร้าง
ภาษาฝรัง่เศสทีห่ลากหลาย การรูจ้กับทสนทนาทีค่นฝรัง่เศสใช้สื่อสารในชวีติประจ าวนั รวมทัง้
การได้ทบทวนไวยากรณ์เรื่องการใช้ Temps เพื่อเรียงล าดับเหตุการณ์เกิดก่อนและหลัง        
2) ดา้นวฒันธรรม ได้แก่ การรูจ้กัวฒันธรรมฝรัง่เศสใหม่ๆ การรูจ้ ักสงัคมในโรงเรยีนฝรัง่เศส
ช่วงปี ค.ศ. 1950 ตลอดจนความเขา้ใจแนวคดิของคนฝรัง่เศสมากขึน้ 3) ทกัษะดา้นการอ่าน 
คอืการฝึกทกัษะการอ่านภาษาฝรัง่เศส การท าความเขา้ใจสาระส าคญัของเรื่องราวทีอ่่าน และ
การฝึกสมาธใินการอ่านเรื่องยาวทีเ่ป็นภาษาฝรัง่เศส 4) การใชเ้วลาว่างใหเ้ป็นประโยชน์ และ
การอ่านท าให้เกิดความสนุกสนานเพลิดเพลิน 5) การเรยีนรู้ด้วยตนเอง ได้แก่ การบรหิาร
จดัการดา้นเวลาในการอ่าน การรูจ้กัคน้ควา้หาค าศพัทแ์ละส านวนภาษาฝรัง่เศสดว้ยตนเองจาก
แหล่งสบืคน้ทางอนิเทอรเ์น็ต หนงัสอื และพจนานุกรม online เป็นตน้  
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 4) การวางแผนในการอ่านหนังสืออ่านนอกเวลา 
  นิสติกลุ่มเป้าหมายวางแผนการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาเล่มนี้ดว้ยตนเอง โดย
ผลการศกึษาจากแบบบนัทกึการอ่าน สรุปไดว้่า นิสติส่วนใหญ่ใหค้วามส าคญัในการวางแผน
ดา้นเวลาเป็นหลกั และนิสติใชเ้วลาว่างนอกเหนือจากการเรยีนในชัน้เรยีนส าหรบัอ่านหนังสอื
อ่านนอกเวลาแตกต่างกันไป นิสิตส่วนใหญ่วางแผนการอ่านโดยการจดัตารางการอ่านใน
วนัหยุดเสาร์-อาทติย์ รองลงมาคอืการอ่านทุกวนัเพื่อใหเ้กิดความต่อเนื่อง เช่น ช่วงเวลาเยน็
หรอืก่อนนอน การอ่านในช่วงวนัหยุดยาว และนิสติจ านวนน้อยจะอ่านช่วงเวลาใดกไ็ดท้ีม่เีวลา
วา่ง นอกจากการวางแผนดา้นเวลาแลว้ นิสติแต่ละคนมกีารก าหนดจ านวนหน้าหรอืจ านวนบท
ต่อการอ่านในแต่ละชว่งเวลาดว้ย เชน่ อ่านชว่งวนัเสารแ์ละอาทติยค์รัง้ละ 1-2 บท อ่านทุกวนัๆ 
ละ 2-3 หน้า และอ่านรว่มกบัเพือ่นครัง้ละ 1-2 ชัว่โมง เป็นตน้ 
 5) วิธีการแก้ปัญหา  
  นิสติระบุถึงปัญหาต่างๆ ที่พบในการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 
โดยแบ่งออกเป็น 3 ดา้น ไดแ้ก่ 1) ปัญหาดา้นเวลา เนื่องจากการเรยีนในชัน้ปีที ่1 นิสติมวีชิา
เรยีนหลายวิชา รวมทัง้มีการบ้านและงานต่างๆ มาก จึงประสบปัญหาในการจดัสรรเวลา        
2) ปัญหาด้านค าศัพท์และส านวน มีค าศัพท์และส านวนใหม่ที่นิสิตไม่รู้จ ักหลายค า และ         
3) ปัญหาด้านความเขา้ใจภาษาฝรัง่เศส โดยนิสติมวีธิกีารแก้ไขปัญหา ดงันี้ ปัญหาด้านเวลา 
นิสติจดัท าตารางเวลาและพยายามจดัสรรเวลาในเวลาว่างและเวลาทีส่ะดวก โดยมกีารก าหนด
เป้าหมายชดัเจนว่า ภายในระยะเวลาทีว่างแผนไวจ้ะอ่านจ านวนเท่าใด และนิสติจดัการภาระ
งานต่างๆ ให้แล้วเสร็จก่อน จึงใช้ช่วงเวลาว่างอ่านหนังสือ แต่หากไม่สามารถอ่านได้ตาม
เป้าหมายที่ตัง้ไว ้นิสติจะอ่านชดเชยมากขึน้ในการอ่านครัง้ต่อไป การแก้ปัญหาด้านค าศพัท์
และส านวน เมือ่พบค าศพัทแ์ละส านวนทีไ่มรู่จ้กั นิสติจะจดค าศพัทแ์ละส านวนนัน้ๆ ไว ้จากนัน้
จงึน าไปคน้ควา้หาความหมายจากแหล่งสบืคน้ทางพจนานุกรมฝรัง่เศส-ไทย ทางอนิเทอรเ์น็ต 
การใชโ้ปรแกรม Google Translate และแอปพลเิคชัน่แปลภาษา เป็นตน้ 
 
 7.2 การวิเคราะห์ผลเชิงปริมาณ ประเมนิผลจากแบบบนัทึกการอ่าน แบบสอบ 
ถามความพงึพอใจ และแบบทดสอบ  
 1) การประเมนิผลความเข้าใจโดยการถ่ายทอดเรื่องราวด้วยการเขยีนอธบิายใน
แบบบนัทกึการอ่าน ไดแ้ก่ ประวตัยิ่อของผูแ้ต่ง เรื่องราวโดยย่อ และการอธบิายตวัละครหลกั 
นิสติแต่ละคนมีลกัษณะการเขยีนอธบิายแตกต่างกัน โดยนิสติจ านวนมากให้ข้อมูลถูกต้อง 
ครบถว้นและสมบูรณ์ และนิสติจ านวนน้อยใหข้อ้มลูถูกตอ้ง แต่อธบิายไม่ครบถว้นและสมบูรณ์ 
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โดยเขยีนบรรยายเพยีงขอ้ความสัน้ๆ การประเมนิผลมคีะแนนเตม็ 10 คะแนน และเกณฑก์าร
ใหค้ะแนน คอืการอธบิายดว้ยขอ้มลูทีถู่กตอ้ง ครบถว้น และสมบูรณ์  

 
ตารางท่ี 1  
แสดงผลคะแนนความเขา้ใจในการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 

คะแนน จ านวน (คน) ร้อยละ 
10 5 17.24 
9 6 20.69 
8 6 20.69 
7 8 27.59 
6 4 13.79 
5 0 0 
4 0 0 
3 0 0 
2 0 0 
1 0 0 

 

 ตารางที ่1 แสดงผลคะแนนความเขา้ใจในการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 
โดยนิสติกลุ่มเป้าหมายจ านวน 29 คนมผีลคะแนนอยู่ระหว่าง 6-10 คะแนน นิสติทีไ่ดค้ะแนน
เตม็ 10 คะแนนมจี านวน 5 คน คดิเป็นรอ้ยละ 17.24 ส าหรบันิสติทีไ่ด ้9 คะแนนจ านวน 6 คน 
คิดเป็นร้อยละ 20.69 นิสิตที่ได้ 8 คะแนนจ านวน 6 คน คิดเป็นร้อยละ 20.69 นิสิตที่ได้ 7 
คะแนนจ านวน 8 คน คิดเป็นร้อยละ 27.59 และนิสิตที่ได้ 6 คะแนนจ านวน 4 คน คิดเป็น    
ร้อยละ 13.79 จากผลการวเิคราะห์ท าให้ทราบว่า นิสติส่วนใหญ่เขา้ใจเนื้อหาที่อ่าน อธบิาย
ใจความส าคญัของเรือ่ง ตลอดจนเขยีนบรรยายขอ้มลูไดอ้ยา่งถูกตอ้งและสมบูรณ์ 
 นอกจากนี้ การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติไดรู้จ้กัค าศพัทแ์ละส านวนภาษา
ฝรัง่เศสใหม่ๆ เพิ่มมากขึ้น ซึ่งมีจ านวนทัง้หมด 59 ค า ซึ่งนิสิตท าการบันทึกค าศัพท์และ
ส านวนที่ไม่รู้จกัลงในแบบบนัทกึการอ่าน โดยค าศพัท์และส านวนที่นิสติบนัทกึบ่อยครัง้มาก
ที่สุด ได้แก่ Casser les oreilles à quelqu’un และ Ben = bien มกีารบนัทกึ 6 ครัง้ ค าว่า un 
avertissement, une grimace, une contravention, une buanderie, une tombola และ les 
oreillons มกีารบนัทกึ 3 ครัง้ เป็นต้น ทัง้นี้ การบนัทกึค าศพัท์และส านวนใหม่ นิสติได้เขยีน
ความหมายของค าศพัทแ์ละส านวนแต่ละค าทีน่ิสติท าการคน้หาเพิม่เตมิไวด้ว้ย ส าหรบัความรู้
ใหม่ๆ จากการอ่านหนังสือเล่มนี้ที่นิสติเขยีนอธบิายไว้มจี านวน 12 เรื่อง จงึขอยกตวัอย่าง
ความรู้ใหม่ที่นิสติบนัทกึมากที่สุด ดงันี้ การรูจ้กัว่า Eh ben มาจากค าว่า Bien เป็นภาษาพูด
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และใชเ้ป็นค าอุทาน รองลงมานิสติรูจ้กัว่า La roulette คอืการเล่นการพนันอย่างหนึ่ง และ Un 
jeu de l’oie เป็นเกมชนิดหนึ่งของประเทศฝรัง่เศส รวมทัง้นิสติไดท้ราบว่า คนฝรัง่เศสน าฟันที่
หกัวางไวใ้ตห้มอนเชน่เดยีวกบัคนไทย และการรูจ้กัวา่ คนฝรัง่เศสมกีารเล่น La loterie ดว้ย 
 2) ผลการวเิคราะห์ขอ้มูลจากแบบสอบถามความพงึพอใจต่อการอ่านหนังสอือ่าน
นอกเวลาภาษาฝรัง่เศส ผูว้จิยัน าเสนอในรปูแบบตาราง ดงัต่อไปนี้ 
 

ตารางท่ี 2  
แสดงผลความพงึพอใจต่อการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 

ผลการประเมินความพึงพอใจต่อการอ่านหนังสือนอกเวลา 
 

S.D. การ 
แปรผล 

1. หนงัสอืนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเรือ่งนี้เหมาะสมกบัระดบัความรู ้      
 ภาษาฝรัง่เศสของนิสติ  

3.79 0.861 มาก 

2. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลามปีระโยชน์ต่อการเรยีนภาษาฝรัง่เศส 4.44 0.736 มาก 
3. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติไดพ้ฒันาทกัษะดา้นการอ่าน 4.51 0.633 มากทีสุ่ด 
4. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติเสยีเวลา 2.20 1.114 น้อย 
5. นิสติสนใจกจิกรรมอื่นมากกวา่การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลา 3.51 1.121 มาก 
6. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติรูจ้กัค าศพัทแ์ละส านวน 4.58 0.682  มากทีสุ่ด 
 ภาษาฝรัง่เศสใหม่ๆ  เพิม่ขึน้ 

4.58 0.682 มากทีสุ่ด 

7. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาเป็นการใชเ้วลาวา่งใหเ้ป็นประโยชน์ 4.00 1.195 มาก 
8. นิสติเกดิความรูส้กึเบื่อกบัการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลา 2.89 1.144 ปานกลาง 
9. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติเกดินิสยัรกัการอ่าน 3.24 1.214 ปานกลาง 
10. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาเป็นกจิกรรมทีด่คีวรสง่เสรมิ 3.89 1.012 มาก 
11. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาเป็นเรือ่งทียุ่ง่ยาก 2.20 1.013 น้อย 
12. การอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติมทีศันคตทิีด่ตี่อการเรยีนภาษา
ฝรัง่เศส 

4.13 0.789 มาก 

13. นิสติขาดแรงจงูใจในการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 3.31 1.284 ปานกลาง 
14. นิสติชอบอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาเรือ่ง Joachim a des Ennuis (Une 
aventure du Petit Nicolas) 

3.24 1.154 ปานกลาง 

15. นิสติมคีวามพงึพอใจกบัอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 3.62 1.014 มาก 
สรปุความพึงพอใจต่อการอ่านหนังสืออ่านนอกเวลา 3.57 0.997 มาก 
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   การแปรผลความพึงพอใจต่อการอ่านหนังสือนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส 
 คะแนนเฉลีย่ 4.51 - 5.00  หมายถงึ    มคีวามพงึพอใจมากทีสุ่ด 
 คะแนนเฉลีย่ 3.51 - 4.50 หมายถงึ   มคีวามพงึพอใจมาก 
 คะแนนเฉลีย่ 2.51 - 3.50  หมายถงึ    มคีวามพงึพอใจปานกลาง 
 คะแนนเฉลีย่ 1.51 - 2.50 หมายถงึ    มคีวามพงึพอใจน้อย 
 คะแนนเฉลีย่ 0.00 - 1.50 หมายถงึ    มคีวามพงึพอใจน้อยทีสุ่ด 
 
 ตารางที ่2 แสดงผลความพงึพอใจต่อการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสของ
นิสติชัน้ปีที ่1 สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร ์มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์โดยนิสติ
กลุ่มเป้าหมายจ านวน 29 คนท าแบบประเมนิผลความพึงพอใจ จากนัน้น าผลที่ได้รบัมาหา
ค่าเฉลี่ย ( X ) และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (S.D.) สรุปผลโดยเรยีงล าดบัความพึงพอใจมาก
ทีสุ่ด 5 อนัดบัแรก ไดแ้ก่ ล าดบัที่ 1 การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติรูจ้กัค าศพัท์และ
ส านวนภาษาฝรัง่เศสใหม่ๆ เพิม่ขึน้ (ค่าเฉลีย่ 4.58) อยู่ในระดบัมากทีสุ่ด ล าดบัที่ 2 การอ่าน
หนังสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติไดพ้ฒันาทกัษะด้านการอ่าน (ค่าเฉลี่ย 4.51) ระดบัมากที่สุด 
ล าดบัที ่3 การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลามปีระโยชน์ต่อการเรยีนภาษาฝรัง่เศส (ค่าเฉลีย่ 4.44) 
ระดบัมาก ล าดบัที ่4 การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติมทีศันคตทิีด่ตี่อการเรยีนภาษา
ฝรัง่เศส (ค่าเฉลี่ย 4.13) ระดบัมาก และล าดบัที่ 5 การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาเป็นการใช้
เวลาว่างให้เป็นประโยชน์ (ค่าเฉลี่ย 4.00) ระดบัมาก โดยสรุปผลภาพรวมความพงึพอใจต่อ
การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส ค่าเฉลี่ยรวม ( X ) เท่ากบั 3.57 อยู่ในระดบัมาก 
นอกจากนี้ นิสติมขีอ้เสนอแนะเพิม่เตมิ 1) การอ่านหนังสอืเรื่องนี้ ท าใหน้ิสติอ่านภาษาฝรัง่เศส
ได้ดีขึ้น รู้จกัค าศพัท์ภาษาฝรัง่เศสเพิ่มขึ้น แต่มีค าศพัท์ยากหลายค า 2) นิสติต้องการอ่าน
หนังสอืที่อ่านจบเป็นเรื่องๆ และอยากให้มหีนังสอืหลายเล่มเพื่อสามารถเลอืกอ่านตามความ
สนใจ และ 3) นิสติต้องการให้จดักิจกรรมอื่นๆ นอกเหนือจากการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลา 
เชน่ การดหูนงัหรอืการฟังเพลงภาษาฝรัง่เศส  

3) ผลการวเิคราะห์ขอ้มูลจากแบบทดสอบ โดยแสดงผลคะแนนในรูปแบบตาราง 
ดงัต่อไปนี้  
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ตารางท่ี 3  
แสดงผลคะแนนจากแบบทดสอบ  

คะแนน เกณฑก์ารประเมินผล จ านวน (คน) ร้อยละ 

27 – 30 ดมีาก 5 17.24 

23 – 26 ด ี 9 31.03 

19 – 22 ปานกลาง 13 44.83 

15 – 18 พอใช ้ 2 6.90 

0 – 14 ปรบัปรุง 0 0 

  
 ตารางที่ 3 แสดงผลคะแนนจากแบบทดสอบ เป็นการประเมินผลความเข้าใจและ
แสดงผลสมัฤทธิใ์นการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสดว้ยตนเอง สรุปผลดงันี้ นิสติที่
ได้รบัผลคะแนนระดบัดมีาก จ านวน 5 คน (รอ้ยละ 17.24) ผลคะแนนระดบัด ีจ านวน 9 คน  
(ร้อยละ 31.03) ผลคะแนนระดบัปานกลาง จ านวน 13 คน (ร้อยละ 44.83) ผลคะแนนระดบั
พอใช้ จ านวน 2 คน (ร้อยละ 6.90) และอนัดบัสุดท้าย คอืผลคะแนนระดบัปรบัปรุง ซึ่งไม่มี
นิสิตอยู่ในเกณฑ์คะแนนระดับนี้  จากผลคะแนนดังกล่าว พบว่า นิสิตจ านวน 20 คนมี
ผลสมัฤทธิใ์นการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสดว้ยตนเองไมน้่อยกวา่รอ้ยละ 70 จาก
คะแนนเตม็ โดยเป็นคะแนนระหวา่ง 21-30 คะแนน 
 
8. การอภิปรายผลการวิจยั 
 

ผลการวจิยัการใชห้นังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเพื่อพฒันาทกัษะการอ่านด้วย
ตนเองของนิสติชัน้ปีที่ 1 สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร์ มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร ์
สามารถอภปิรายผลดงัประเดน็ต่อไปนี้  

1. การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเป็นกจิกรรมการอ่านทีเ่หมาะสมเพื่อ
น ามาใช้ในการพฒันาทกัษะการอ่านภาษาฝรัง่เศสด้วยตนเองให้แก่นิสติชัน้ปีที่ 1 สาขาวชิา
ภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร์ มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร์ การอ่านหนังสอืเพิม่เติมช่วย
พฒันาทกัษะการอ่านและทกัษะการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง การอ่านมากจะท าใหผู้อ้่านมคีวามรูแ้ละ
เขา้ใจภาษาด ีดงัที ่Christine Nuttall (1982 : 168) อธบิายว่า วธิทีีด่ทีีสุ่ดในการพฒันาความรู้
ภาษาต่างประเทศ คอืการไปอาศยัอยู่ในสงัคมทีใ่ชภ้าษานัน้ ส่วนวธิทีีด่รีองลงมา คอืการอ่าน
หนงัสอืภาษานัน้ใหม้ากทีสุ่ด นอกจากนี้ การอ่านภาษาต่างประเทศท าใหเ้ขา้ใจภาษานัน้ๆ เพิม่
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คลงัค าศัพท์ เปิดโลกทัศน์ รวมทัง้เก่งภาษานัน้ ทัง้นี้ การอ่านหนังสืออ่านนอกเวลาภาษา
ฝรัง่เศสเพิม่เตมิ ท าใหน้ิสติเกดิการพฒันาดา้นต่างๆ ดงัต่อไปนี้ 

1.1 พฒันาดา้นภาษาฝรัง่เศส การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเป็น
การพฒันาทกัษะภาษาฝรัง่เศส โดยนิสติได้รบัความรูด้้านค าศพัท์และส านวน ค าแสลง และ
รูปแบบของบทสนทนาที่คนฝรัง่เศสใช้ในชวีติประจ าวนัเพิ่มขึ้น ท าให้นิสติสามารถน าไปใช้
ประโยชน์ต่อได้ เมื่อนิสิตอ่านหนังสืออ่านนอกเวลาและพบค าศัพท์ยาก นิสิต ได้ค้นหา
ความหมายและบันทึกในแบบบันทึกการอ่าน ท าให้มีคลังค าศัพท์มากขึ้น สอดคล้องกับ
งานวิจยัของสรรเพชุตา พรหมเมตตา และวิลาสินี พลอยเลื่อมแสง (2560) ศึกษาการอ่าน
หนังสืออ่านนอกเวลาภาษาอังกฤษ เรื่องการใช้หนังสืออ่านนอกเวลาเพื่อพัฒนาค าศัพท์
ภาษาอังกฤษของนักศึกษาหลักสูตรภาษาอังกฤษธุรกิจชัน้ปีที่ 2 คณะมนุษยศาสตร์และ
สังคมศาสตร์ มหาวิทยาลัยสวนดุสิต โดยนักศึกษากลุ่มเป้าหมายได้เรียนรู้ค าศัพท์
ภาษาองักฤษใหม่เพิม่มากขึน้จากการอ่าน ค าศพัท์ที่นักศกึษาไม่ทราบความหมายก็ค้นคว้า
เพิม่เตมิ เมื่อนักศกึษารูจ้กัค าศพัท ์จงึท าใหส้นุกสนานและเพลดิเพลนิกบัการอ่าน สามารถจบั
ใจความ และเล่าเรื่องที่อ่านได้อย่างมัน่ใจ ดงันัน้ การมีความรู้ด้านค าศพัท์มาก ท าให้นิสิต
เขา้ใจเนื้อเรื่องสามารถถ่ายทอดเรื่องราวและสาระส าคญัของเรื่องได้ ตลอดจนสามารถแสดง
ความคิดเห็นเกี่ยวกับฉากและตัวละครได้ นอกจากนี้ การอ่านหนังสืออ่านนอกเวลาภาษา
ฝรัง่เศสยงัท าใหไ้ดร้บัความรูเ้พิม่เตมิเกีย่วกบัประเทศฝรัง่เศส เรยีนรูว้ ัฒนธรรม เขา้ใจแนวคดิ
อนัเป็นภาพสะทอ้นใหม้องเหน็ถงึสงัคมฝรัง่เศสผา่นเรือ่งราวจากหนงัสอืทีอ่่านได ้ 

1.2 พฒันาทกัษะการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง ตามทฤษฎกีารเรยีนรูด้ว้ยตนเอง (Self- 
Directed Learning) ของ Knowles ซึ่งอธบิายถึงกระบวนการเรยีนรู้ที่ให้ความส าคญักบัการ
ด าเนินการเรียนรู้ด้วยตนเอง โดยผู้เรียนตัง้เป้าหมาย วางแผน ลงมือปฏิบัติ ตลอดจน
ประเมนิผลการเรยีนรู้ของตนเอง การจดักจิกรรมการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส
เป็นการเปิดโอกาสใหน้ิสติสรา้งกระบวนการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง จากผลการศกึษา พบว่า นิสติ
สามารถวางแผนการอ่านและรบัผดิชอบต่อตนเองโดยด าเนินการตามแผนการอ่านทีว่างไวว้่า 
ควรอ่านหนังสอือย่างไร เมื่อใด ดว้ยวธิกีารใด รวมทัง้มกีารประเมนิผลการอ่านดว้ยการบนัทกึ
สิง่ทีไ่ดร้บัจากการอ่านในแบบบนัทกึการอ่าน สอดคลอ้งกบังานวจิยัของปิยธดิา บวัประเสรฐิยิง่ 
(2560) เรื่องผลของการอ่านหนังสือนอกเวลาที่มีต่อการเรียนรู้ด้วยตนเองของผู้เรียน
ระดบัอุดมศกึษาทีเ่รยีนภาษาองักฤษในฐานะภาษาต่างประเทศ กล่าววา่ การเรยีนรูด้ว้ยตนเอง
เป็นกระบวนการศกึษาคน้ควา้ทีผู่เ้รยีนเป็นผู้จดัการระบบการเรยีนของตนเอง โดยจดัการดา้น
เวลา รู้จกัวธิีการเรยีน ตลอดจนใช้ประโยชน์จากแหล่งทรพัยากรการเรยีนรู้เพื่อการศึกษา
คน้ควา้ ทัง้นี้ การศกึษาผลการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศส พบวา่ ทกัษะการเรยีนรู้
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ด้วยตนเองที่โดดเด่น คือการศึกษาค้นคว้าเพิ่มเติม โดยนิสิตรู้จ ักใช้แหล่งวิทยาการและ
เทคโนโลยีที่ทันสมัยในการค้นคว้าข้อมูลเกี่ยวกับประวัติและผลงานของผู้แต่ง สืบค้น
ความหมายของค าศพัทแ์ละส านวนภาษาฝรัง่เศส รวมทัง้ศกึษาขอ้มลูเกีย่วกบัเนื้อเรื่องดว้ยการ
คน้หาขอ้มูลทางอนิเทอร์เน็ต และมกีารใชแ้อปพลเิคชัน่ต่างๆ เช่น พจนานุกรมออนไลน์ และ
โปรแกรมแปลภาษา รวมทัง้การคน้ควา้เรื่อง Petit Nicolas ฉบบัภาพยนตรท์าง Website และ 
Youtube เพื่อประกอบความเขา้ใจเพิม่ขึน้ นอกจากนี้ นิสติใช้วธิกีารเรยีนรูแ้บบพึง่พาตนเอง
เป็นหลักด้วยการอ่านหนังสือตามล าพังมากกว่าการพึ่งพาครู อันสะท้อนให้เห็นถึงความ 
สามารถในการจดัการเรยีนรู้ด้วยตนเองได้ดี การเรยีนรู้ด้วยตนเองมุ่งเน้นที่ผู้เรยีนเป็นหลกั 
โดยนิสติมบีทบาทเป็นทัง้ผูส้อนและผูเ้รยีนในเวลาเดยีวกนั ขณะที่ครูท าหน้าที่สรา้งกจิกรรม
และคอยเตรยีมความพร้อมเพื่อกระตุ้นให้นิสติเกดิการเรยีนรู้ด้วยตนเอง อมรรกัษ์  สวนชูผล 
(2558) ในงานวจิยัเรื่องแนวคดิการเรยีนรูด้ว้ยการน าตนเองกบัการจดัการศกึษา กล่าวว่า การ
จดัการเรยีนการสอนควรมุ่งเน้นใหผู้เ้รยีนไดแ้สดงศกัยภาพในการเรยีนรูข้องตนใหไ้ดม้ากทีสุ่ด 
ผู้เรยีนควรได้รบัการส่งเสรมิจากครอบครวัและสถานศึกษาให้มลีกัษณะรกัที่จะใฝ่รู้ใฝ่เรยีน      
มคีวามเชื่อมัน่ในศกัยภาพการเรยีนรูข้องตนเอง และเขา้ใจในกระบวนการเรยีนรูอ้ย่างเป็นขัน้
เป็นตอน โดยผู้สอนเป็นเพยีงผูอ้ านวยความสะดวก (facilitator) การเรยีนรูด้ว้ยตนเองเหมาะ
ส าหรบันิสิตระดบัอุดมศึกษา เพราะมีความพร้อมด้วยวยัวุฒิและวุฒิภาวะ รวมทัง้สามารถ
พึ่งพาตนเองได้ ดังเช่นที่ Candy (1991, อ้างถึงในอมรนิทร์ เทวตา และคณะ , 2557 : 10) 
กล่าวว่า การเรยีนรูด้ว้ยตนเองสามารถน าไปใชใ้นการศกึษาผูใ้หญ่ และสอดคลอ้งกบัการเรยีนรู้
ตลอดชวีติ (Lifelong Learning)  
   1.3 พัฒนาทักษะการอ่านเพื่อความเข้าใจ จากการศึกษาผลคะแนนจาก      
แบบทดสอบเพื่อประเมนิผลความเขา้ใจต่อการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาเรื่อง Joachim a des 
Ennuis (Une aventure du Petit Nicolas) ผู้วจิยัน าผลคะแนนของนิสติจ านวน 29 คนมาจดั
กลุ่มระดับคะแนน ซึ่งแสดงถึงผลสมัฤทธิจ์ากการอ่านหนังสืออ่านนอกเวลาของนิสิต โดย
พิจารณาเกณฑ์คะแนนไม่น้อยกว่าร้อยละ 70 ของคะแนนเต็ม สรุปผลคือ นิสิตที่มีเกณฑ์
คะแนนร้อยละ 70  ขึ้นไปมีจ านวน 22 คน (75.86%) และนิสิตจ านวน 7 คน (24.14%) มี
คะแนนต ่ากว่ารอ้ยละ 70 จากผลคะแนนดงักล่าวแสดงใหเ้หน็ว่า นิสติส่วนใหญ่สามารถเขา้ใจ
เรื่องที่อ่านเป็นอย่างดี ทัง้นี้  คะแนนแสดงผลสมัฤทธิจ์ากการอ่านสามารถวเิคราะห์ได้ดงันี้       
1) พืน้ฐานความรูภ้าษาฝรัง่เศสของนิสติแต่ละคนแตกต่างกนั เนื่องดว้ยการเรยีนการสอนจาก
หลากหลายสถาบนัการศกึษาส่งผลใหค้วามรูแ้ละความสามารถทางภาษาฝรัง่เศสของนิสติไม่
เท่ากนั อยา่งไรกต็าม นิสติทุกคนสามารถพฒันาความรูค้วามเขา้ใจใหด้ขีึน้ได ้หากนิสติฝึกอ่าน
อย่างสม ่าเสมอ  2) การปรบัตวัต่อการเรยีนระดบัมหาวทิยาลยั โดยนิสติชัน้ปีที ่1 ยงัอยู่ในช่วง
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ของการปรบัตวัดา้นการเรยีนทีม่คีวามแตกต่างจากการเรยีนระบบโรงเรยีน การทีน่ิสติเพิง่เขา้สู่
ร ัว้มหาวทิยาลยั อาจจะไม่คุ้นเคยกับการเรยีนแบบอิสระที่ต้องรบัผดิชอบและพึ่งพาตนเอง 
รวมทัง้ระหว่างปี  พ.ศ. 2561–2563 เป็นช่วงของสถานการณ์การแพร่ระบาดของโรค     
COVID-19 การศึกษาของประเทศไทยในช่วงระยะเวลาดังกล่าวเป็นการเรียนการสอนใน
รปูแบบ online เมื่อมกีารปรบัเปลีย่นเป็นการเรยีนแบบ onsite ท าใหน้ิสติส่วนหนึ่งตอ้งใชเ้วลา
ในการปรบัตวั จงึอาจจะยงัไม่สามารถจดัการกบัการเรยีนได้ดี 3) การมแีรงจูงใจต่อการอ่าน
หนังสอื ส าหรบัการอ่านหนังสอืภาษาฝรัง่เศส 1 เล่มนัน้ ต้องใชค้วามตัง้ใจและความพยายาม 
เพราะเป็นกจิกรรมใหม่ทีน่ิสติ ยงัไม่เคยมปีระสบการณ์ในการอ่านหนังสอืเรื่องยาวทีเ่ป็นภาษา
ฝรัง่เศสมาก่อน เมือ่นิสติอ่านและพบปัญหา เชน่ พบค าศพัทห์รอืส านวนยาก อ่านแลว้ไม่เขา้ใจ
เนื้อเรื่อง และหนังสอืมจี านวนหลายหน้า นิสติอาจจะไม่พยายามอ่านอย่างต่อเนื่อง และขาด
แรงจูงใจดว้ย จงึท าให้ไม่เขา้ใจเรื่องราวโดยตลอดจนส่งผลต่อคะแนนในการประเมนิผล การมี
แรงจูงใจส่งผลต่อการประสบผลส าเรจ็ในการอ่าน การไดร้บัมอบหมายใหอ้่านหนังสอืเพิม่เตมิ
นอกเหนือจากการอ่านในชัน้เรยีน นิสติอาจจะไม่ได้มคีวามสนใจและตัง้ใจอ่าน สถานการณ์
ดงักล่าวเป็นปัจจยัหนึ่งทีส่่งผลต่อผลสมัฤทธิใ์นการอ่านเพื่อความเขา้ใจ ดงัเช่นทีม่ณีรตัน์ เอก
โยคยะ (2558 : 227-228) อธบิายว่า ผู้เรยีนภาษาที่สองส่วนใหญ่มแีนวโน้มที่จะอ่านสารใน
ภาษาสองเพื่อประโยชน์ทางการศกึษาหรอืทางวชิาการเป็นหลกั ซึ่งโดยส่วนใหญ่แล้วมกัจะ
อ่านโดยไดร้บัมอบหมายจากครผููส้อน แรงจงูใจในการอ่านอาจมาจากผลสมัฤทธิท์างการศกึษา
เป็นส่วนใหญ่ ซึง่แรงจงูใจภายในเป็นสิง่ทีส่ าคญัทีม่อีทิธพิลมากต่อการอ่าน ดงันัน้ การอ่านเพื่อ
วตัถุประสงค์ใด และสถานการณ์ใดเป็นส่วนหนึ่งของแรงจูงใจภายในตัวของนิสติที่มผีลต่อ
คะแนนหรอืผลสมัฤทธิใ์นการอ่านหนงัสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสดว้ย 

2. ความพงึพอใจของนิสติต่อการจดักจิกรรมการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษา
ฝรัง่เศสอยู่ในระดบัมาก โดยมคี่าเฉลี่ยรวม ( X ) เท่ากบั 3.57 ซึ่งสามารถอภปิรายผลได้ดงันี้  
อนัดบัที่ 1 การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเป็นการเพิม่พูนค าศพัท์ ท าให้ได้รูจ้กั
ค าศพัทแ์ละส านวนภาษาฝรัง่เศสใหม่ๆ มากขึน้ และสามารถน าไปใชใ้นการเรยีนหรอืสนทนา
ภาษาฝรัง่เศสได ้อนัดบั 2 การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสท าใหน้ิสติพฒันาทกัษะ
ด้านการอ่าน ซึ่งเป็นทกัษะพื้นฐานที่มีความส าคญัต่อการพฒันาประสทิธิภาพในการเรยีน
ภาษาฝรัง่เศส ผูเ้รยีนควรตอ้งไดร้บัการฝึกฝนภายใตก้จิกรรมทีเ่หมาะสมเพือ่ใหส้ามารถพฒันา
ได้ดว้ยตนเอง ทัง้นี้ หนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสที่มอบหมายให้อ่านมรีะดบัของความ
ยากง่ายเหมาะสมกับระดบัความรู้ทางภาษาฝรัง่เศสของนิสติ ท าให้นิสติสามารถอ่านด้วย
ตนเองได้ ตลอดจนมีเรื่องราวที่กระตุ้นให้เกิดความสนใจ Day และ Bamford (2002 : 96     
อา้งถงึในเอกภพ ไชยยา, 2556 : 401) กล่าวว่า บทอ่านทีด่คีวรทีจ่ะดงึดูดใจ น่าสนใจ มรีะดบั
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ภาษาและความยาวทีเ่หมาะสมทีส่ามารถท าใหก้ารอ่านดว้ยตนเองประสบผลส าเรจ็ได ้อนัดบั 3 
การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลามปีระโยชน์ต่อการเรยีนภาษาฝรัง่เศส ท าใหเ้รยีนรูภ้าษา เขา้ใจ
สงัคมและวฒันธรรมของฝรัง่เศส อนัดบั 4 การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาท าใหน้ิสติมทีศันคตทิี่
ดตี่อการเรยีนภาษาฝรัง่เศส เมื่อนิสติได้อ่านหนังสอืเพิม่เติมจะช่วยสร้างเสรมิประสบการณ์ 
และเพิม่พูนความรู้ทีส่ามารถน าไปประยุกต์ใชก้บัการเรยีนภาษาฝรัง่เศสรายวิชาอื่นๆ ใหเ้กดิ
ประสทิธภิาพได้  สอดคล้องกบังานวจิยัของภูริชญ์ สทิธกิูล และมณีรตัน์ เอกโยคยะ (2558) 
ศกึษาผลของการอ่านหนังสอืนอกเวลาทีม่ตี่อแรงจูงใจในการอ่านและการรบัรูป้ระสทิธภิาพใน
การอ่าน โดยนักเรยีนทีเ่ขา้ร่วมกจิกรรมการอ่านภาษาองักฤษนอกเวลามแีรงจูงใจในการอ่าน
ในระดบัสงูขึน้ นักเรยีนรบัรูค้วามสามารถในการอ่านของตนเอง และรูส้กึดเีมือ่อ่านบทความทีม่ี
ความยากได้ส าเร็จ รวมทัง้มีความเห็นว่า การอ่านหนังสอืนอกเวลาช่วยพัฒนาทักษะและ
ความสามารถทางด้านภาษาองักฤษในชัน้เรยีนด้วย และอบัดบั 5 การอ่านหนังสอือ่านนอก
เวลาภาษาฝรัง่เศสเป็นการใชเ้วลาว่างให้เป็นประโยชน์ สอดคล้องกบังานวจิยัของสรรเพชุตา 
พรหมเมตตา และวลิาสนิี พลอยเลื่อมแสง (2560) ศกึษาการพฒันาค าศพัท์ภาษาองักฤษจาก
การอ่านหนังสอืนอกเวลา กล่าวว่า นักศึกษามีความพึงพอใจต่อการใช้หนังสอือ่านเวลาใน
ระดบัมากที่สุด และการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาองักฤษเป็นการใช้เวลาว่างให้เป็น
ประโยชน์ไดด้ ี

3. ผลการวจิยัสามารถน ามาใชเ้ป็นแนวทางในการจดักจิกรรมการอ่านหนังสอือ่าน
นอกเวลาภาษาฝรัง่เศส การอ่านเพยีงอย่างเดยีวท าใหน้ิสติที่มพีื้นฐานทางภาษาฝรัง่เศสต่าง 
กนัไม่สามารถบรรลุวตัถุประสงค์ของการอ่านได้ทุกคน ดงันัน้ การจดักจิกรรมเสรมิควบคู่กบั
การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาเป็นแนวทางทีค่รสูามารถน ามาใชร้่วมกบัการมอบหมายหนังสอื
อ่านนอกเวลาใหน้ิสติอ่านได ้เช่น การแสดงบทบาทสมมุตจิากฉากหรอืตอนที่ชอบ การจดัท า
โปสเตอร์สรุปเรื่องราว การใช้เกมส์ถาม-ตอบ Q&A หรอืการจดักิจกรรมอื่นๆ สอดแทรกใน
ระหว่างการอ่านหนังสอือ่านนอกเวลา เพื่อให้นิสติทุกคนสามารถมสี่วนร่วมในการถ่ายทอด
เรื่องราวและแลกเปลีย่นประสบการณ์การอ่านซึ่งกนัและกนั สอดคลอ้งกบังานวจิยัของศราวุฒ ิ  
ศิริว ัฒ น์ และภัทรลดา วงษ์โยธา (2561) ศึกษาการใช้นิทานอีสปเพื่อพัฒนาการอ่าน
ภาษาอังกฤษเพื่อความเข้าใจ อธิบายว่า การสอนอ่านภาษาอังกฤษด้วยนิทานอีสปช่วย
พฒันาการอ่านได้ด ีเพราะเป็นการสอนที่ค านึงถงึความแตกต่างระหว่างบุคคล และผูอ้่านจะ
อ่านได้อย่างเขา้ใจควรต้องมขีอ้มูลบางส่วนเกี่ยวกบัสารที่จะอ่าน ผูส้อนอาจใชก้จิกรรมน าให้
ผูเ้รยีนไดม้ขีอ้มูลบางส่วน เพื่อช่วยสรา้งความเขา้ใจในบรบิทก่อนเริม่อ่าน โดยการจดักจิกรรม
แบ่งเป็น 3 ระยะ คือ กิจกรรมการน าเข้าสู่การอ่าน (Pre-reading) กิจกรรมขณะที่สอนอ่าน 
(While-reading) และกจิกรรมหลงัการอ่าน (Post-reading) การจดักจิกรรมร่วมกบัการอ่านจะ
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ช่วยสร้างความเข้าใจ กระตุ้นความสนใจ และสร้างบรรยายที่ดีต่อการอ่าน เช่นเดียวกับ 
Cornaire (1991 : 74-77) ซึ่งกล่าวว่า การจดักิจกรรมการอ่านเป็นการช่วยเหลือผู้เรยีนให้
ประสบผลส าเร็จในการอ่าน โดยสามารถด าเนินการเป็นขัน้ตอน ดังนี้  La prélecture คือ
ขัน้ตอนแรกในการเตรยีมความพรอ้มใหแ้ก่ผูเ้รยีนเพือ่เขา้สูก่ระบวนการอ่าน ทัง้นี้ ผูเ้รยีนควรมี
ความรู้ในหัวข้อและความรู้ทางวฒันธรรมเกี่ยวกับเรื่องที่อ่าน โดยสามารถค้นคว้าข้อมูล
เพิ่มเติมจากแหล่งสืบค้นต่างๆ ต่อมาคือ La lecture คือขัน้ตอนระหว่างการอ่าน ผู้เรียน
รวบรวมข้อมูลส าคญัที่ได้รบัในขณะที่อ่าน เช่น ตัวละครหลกั สถานที่ เวลาและเหตุการณ์
ส าคญัในเรื่อง เพื่อตอบค าถามในรูปแบบการถาม-ตอบปากเปล่า แบบทดสอบขอ้เขยีนหรอื
แบบเลอืกตอบ แผนผงัล าดบัเหตุการณ์ และการเล่าเรื่องด้วยภาพประกอบ ส าหรบัขัน้ตอน
สุดท้ายคอื Après la lecture เป็นขัน้ตอนที่ผูเ้รยีนเขา้ใจ สรุปใจความและถ่ายทอดเรื่องราวที่
อ่านได ้ผูส้อนมบีทบาทในแต่ละขัน้ตอนของการด าเนินกจิกรรมการอ่านดว้ยการใหค้วามรูแ้ละ
ใหค้วามช่วยเหลอืแก่ผูเ้รยีน จากนัน้จงึให้ผูเ้รยีนไดเ้รยีนรู้การอ่านด้วยตนเอง ส าหรบัการจดั
กจิกรรมร่วมกบัการอ่านเป็นการกระตุ้นใหเ้กดิการเรยีนรู ้โดยผูเ้รยีนแสวงหาความรูเ้พิม่เตมิ
และฝึกการคดิเพื่อตคีวาม จงึท าให้การอ่านมปีระสทิธภิาพ อย่างไรก็ตาม ในการจดักจิกรรม
การอ่านควรให้เหมาะสมกบัรูปแบบ วตัถุประสงค์ ประเภทของการอ่าน ตลอดจนตอบสนอง
ความต้องการและความสนใจของผู้เรยีนด้วย เมื่อผูเ้รยีนเขา้ถงึเนื้อเรื่องเป็นอย่างดี จะท าให้
อ่านดว้ยความเพลดิเพลนิและสนุกสนานกบัการอ่าน ตลอดจนรกัการอ่านในทีสุ่ด 
 
9. ข้อเสนอแนะในการน าไปปฏิบติั 
 

ส าหรบังานวจิยัเรื่องการใชห้นังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเพื่อพฒันาทกัษะการ
อ่านด้วยตนเองของนิสติชัน้ปีที่ 1 สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส คณะมนุษยศาสตร์ มหาวทิยาลยั 
เกษตรศาสตร ์ผูว้จิยัมขีอ้เสนอแนะในการน าไปปฏบิตั ิดงัต่อไปนี้ 

1. การเตรยีมความพรอ้มดา้นค าศพัท ์ในการมอบหมายหนังสอือ่านนอกเวลาภาษา
ฝรัง่เศสใหแ้ก่นิสติ ครสูามารถแสดงบทบาทในฐานะผูอ้ านวยความสะดวก (facilitator) ดว้ยการ
ท ารายการค าศพัท์และส านวนพรอ้มความหมาย เพื่อใหน้ิสติน าไปศกึษาประกอบกบัการอ่าน
หนังสอืนอกเวลา ทัง้นี้  การรูจ้กัค าศพัท์ภาษาฝรัง่เศสมาก จะช่วยใหน้ิสิตอ่านไดอ้ย่างรวดเรว็ 
และเขา้ใจเรือ่งราวไดด้ ีรวมทัง้นิสติจะมแีรงจงูใจในการอ่านมากขึน้  

2. การจดัหาหนังสืออ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสหลายเรื่องที่มีเนื้อหาและระดบั
ภาษาฝรัง่เศสเหมาะสมกบันิสติ เพื่อใหน้ิสติเลอืกอ่านไดต้ามความสนใจของตนเอง จะท าให้มี
แรงจงูใจในการอ่าน อนัจะเกดิประโยชน์ต่อการพฒันาทกัษะการอ่านและการเรยีนรูด้ว้ยตนเอง



Bulletin de l’ATPF, No. 146, année 46 ((juillet–décembre 2023) 

 

95 

อย่างแทจ้รงิ ดงัเช่นที่วสนัต์ หอมจนัทร ์(2562) ศกึษาการใชก้จิกรรมการอ่านแบบกว้างขวาง
เพื่อพฒันาความรูค้วามเขา้ใจในการอ่านภาษาองักฤษของนักศกึษาชัน้ปีที ่1 มหาวทิยาลยัราช
ธานี โดยผูส้อนมอบหมายหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาองักฤษ จ านวน 99 เล่ม เพื่อใหน้กัศกึษา
เลือกอ่านได้ตามความสนใจด้วยการอ่านนอกชัน้เรยีนในชัว่โมงว่าง สรุปผลคือ นักศึกษา
สามารถเลอืกอ่านหนังสอืได้ในปรมิาณมากตามความสามารถในการอ่านภาษาองักฤษของ
ตนเอง เมื่ออ่านหนังสอืได้ในปรมิาณมากและอ่านอย่างต่อเนื่อง นักศึกษาจงึมคีวามรู้ความ
เขา้ใจในการอ่านภาษาองักฤษเพิม่มากขึน้  

3. การส่งเสรมิการเรยีนรู้ด้วยตนเอง การจดัการศึกษาระดบัอุดมศึกษาควรเปิด
โอกาสให้ผู้เรยีนรูจ้กัรบัผดิชอบ ตระหนักถึงบทบาทหน้าที่ เชื่อมัน่ในศกัยภาพ และสามารถ
พึง่พาตนเองในการเรยีนรู้ได้ จงึควรจดักจิกรรมที่ส่งเสรมิให้เกดิทกัษะการเรยีนรูด้้วยตนเอง 
เนื่องดว้ยการเรยีนรูด้ว้ยตนเองเป็นวธิกีารเรยีนทีผู่้เรยีนไดล้งมอืปฏบิตัดิว้ยตนเองและเป็นการ
น าผูเ้รยีนไปสูก่ารเรยีนรูต้ลอดชวีติ (Lifelong learning) อยา่งแทจ้รงิ 

4. การอ่านหนังสอือ่านนอกเวลาภาษาฝรัง่เศสเป็นกจิกรรมที่ดแีละมปีระโยชน์ แต่
ควรค านึงถึงความแตกต่างระหว่างบุคคลของนิสติกลุ่มเป้าหมาย เนื่องจากนิสติแต่ละคนมี
ความสนใจและความสามารถต่อการเรยีนรู ้รวมทัง้มพีืน้ฐานความรูภ้าษาฝรัง่เศสทีแ่ตกต่างกนั 
ทัง้นี้ ผูส้อนสามารถพจิารณาจดักจิกรรมพฒันาทกัษะการอ่านในรปูแบบอื่น โดยการอภปิราย
รว่มกนัในชัน้เรยีน เพื่อใหน้ิสติไดม้โีอกาสแสดงความคดิเหน็และน าเสนอกจิกรรมการอ่านจาก
ความสนใจของตนเองอยา่งแทจ้รงิ 
 
10. ข้อเสนอแนะส าหรบัการวิจยัครัง้ต่อไป 
 
 ผูว้จิยัมขีอ้เสนอแนะส าหรบัการวจิยัครัง้ต่อไป ดงันี้ 
 1. ศกึษาผลสมัฤทธิจ์ากการอ่าน โดยอาจใช้เครื่องมอืการวจิยัจากกิจกรรมต่างๆ 
เพือ่พฒันาทกัษะการอ่านภาษาฝรัง่เศสทีน่ิสติสนใจและเป็นผูเ้สนอแนะ 
 2. ศึกษาความสมัพนัธ์ระหว่างทักษะการอ่านและการเขยีน ซึ่งเป็นสองทกัษะที่
สามารถพฒันาไปพรอ้มกนัได ้
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 Résumé 

Cette étude interdisciplinaire vise à étudier la possibilité d’intégrer la 
théorie psychomécanique du langage de Gustave Guillaume dans la 
théorie de l’énaction de Francisco Varela, dans le but de développer 
une approche énactive de l’enseignement du français langue 
étrangère (FLE). L’étude se concentre sur trois parties : une 
présentation de la théorie de l’énaction, une confrontation de la 
théorie guillaumienne aux impératifs épistémologiques de l’énaction, 
et une analyse des implications pédagogiques de l’énaction et des 
apports possibles de la psychomécanique guillaumienne à la 
didactique du FLE. Il apparaît dans notre étude que, comparée à 
d’autres courants pédagogiques, la pédagogie énactive propose une 
approche plus complète permettant  de considérer toutes les 
dimensions de la formation (éduquer, enseigner, instruire), par une 
analyse de l’apprentissage en trois niveaux de savoirs : les savoir 
dispositionnel, positionnel et gestuel (Masciotra, Roth, Morel, 2008). 
Cette pédagogie peut enrichir la réflexion en didactique du français 
langue étrangère, par les lumières qu’elle apporte sur la dimension 
énactive de l’apprentissage et contribuer, en particulier, aux côtés de 
la linguistique guillaumienne, à un renouveau de la didactique de la 
grammaire. 
 
Abstract 
This interdisciplinary study aims to explore the possibility of 
integrating Gustave  Guillaume’s  psychomechanics  theory    of  
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language into Francisco Varela ’s enaction theory, with the goal 
of developing an enactive approach to teaching French as a 
foreign language (FLE). The study focuses on three parts : an 
introduction to the enaction theory, a comparison of Guillaume ’s 
theory with the epistemological imperatives of enaction, and an 
analysis of the pedagogical implications of enaction and the 
potential contributions of Guillaume ’s psychomechanics to FLE 
didactics. Our study reveals that, compared to other pedagogical 
approaches, enactive pedagogy offers a more comprehensive 
approach that encompasses all aspects of education (nurturing, 
teaching, instructing) through an analysis of learning at three 
levels of knowledge : dispositional, positional, and gestural 
knowledge (Masciotra, Roth, Morel, 2008). This pedagogy can 
enrich the discourse in the field of teaching French as a foreign 
language, shedding light on the enactive dimension of learning 
and, particularly in conjunction with Guillaume's linguistic theory, 
contribute to a renewal of grammar didactics. 

 
Introduction 
 

La présente étude est le fruit d’un travail de réflexion interdisciplinaire visant à 
examiner la possibilité d’inscrire la théorie du langage que le linguiste français Gustave 
Guillaume (1883-1960) nomma psychosystématique dès 1938 – mais aussi 
psychomécanique à partir de 1945 (Valette, 2003) –, dans le cadre plus général d’une 
théorie biologique de la cognition, à savoir la théorie de l’énaction fondée par le 
biologiste et philosophe chilien Francisco Varela (1946-2001). Dans notre perspective, 
les enjeux de ce rapprochement entre théorie linguistique et théorie cognitive sont 
doubles. Nous attendons en effet de celui-ci qu’il nous apporte, tout d’abord, un moyen 
d’évaluer la pertinence épistémologique et scientifique de la psychomécanique 
guillaumienne au regard de cette théorie moderne de la cognition qu’est la théorie 
varélienne de l’énaction ; nous montrerons ensuite que cet élargissement 
interdisciplinaire des bases de notre réflexion en théorie linguistique permet d’ouvrir des 
perspectives originales et prometteuses pour le développement d’une approche énactive 
de la pédagogie des langues en général et du français langue étrangère (FLE) en 
particulier. 
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 Pour mener à bien cette recherche, nous nous intéresserons, dans un premier 
temps, à la théorie varélienne de l’énaction, à son origine historique ainsi qu’à ses 
principes fondamentaux (tels que définis par Evan Thompson, 2007), en nous efforçant 
de bien mettre en relief son originalité et sa modernité au sein des sciences cognitives. 
Dans un deuxième temps, plutôt que d’exposer, après bien d’autres auteurs, la théorie 
guillaumienne du langage, nous la confronterons directement aux impératifs 
épistémologiques fondamentaux de l’énaction, en essayant d’en donner un éclairage à 
la fois fidèle et nouveau. Enfin, dans notre troisième et dernière partie, après avoir 
analysé les implications principales d’une approche énactive de la cognition en 
pédagogie générale, nous montrerons comment, selon nous, la psycho-mécanique 
guillaumienne du langage peut contribuer au développement d’une didactique énactive 
du français langue étrangère.   
 
1. L’approche énactive 

 
Dans cette partie, nous présenterons les circonstances historiques de 

l’émergence de l’énaction ainsi ses principes clefs, en nous efforçant de mettre en 
lumière son originalité au sein des sciences cognitives. 

 
1.1 L’énaction : un nouveau courant au sein des sciences cognitives 
Le terme d’énaction est un néologisme introduit vers la fin des années 80 par 

le neurobiologiste chilien Francisco Varela dans son ouvrage Cognitive science : A 
cartography of current ideas. (Varela, 1988 ; pour la traduction en français : Varela, 1989) 
pour désigner une nouvelle approche de la cognition radicalement opposée au 
représentationnalisme qui était au fondement du courant appelé aujourd’hui cognitivisme 
classique, né au milieu des années 1950, dans le sillage de la cybernétique.  

Fortement influencé par les théories des premiers cybernéticiens, tels que 
Wiener, von Neumann, Turing, Shannon, McCulloch, entre autres, le cognitivisme 
classique concevait l’esprit à l’image d’un ordinateur, c’est-à-dire comme un sytème de 
traitement de l’information capable de manipuler des représentations symboliques. 
Comme le raconte Francis Varela,  
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Nous vivions alors les débuts de l’intelligence artificielle, (…) 
l’âge d’or de la science de l’esprit, la science cognitive. Selon 
la vision du moment, acceptée par tous comme une évidence, 
le monde physique était donné, une fois pour toutes, tangible, 
irréductible. Et le cerveau était conçu comme un ordinateur 
sophistiqué, une superbe machine traitant de l’information. Son 
rôle supposé était d’offrir des représentations de ce monde 
objectif. D’un côté, l’input : l’environnement. De l’autre, l’output : nos 
représentations symboliques. (Varela, 1995) 

 
 Or, pour Francisco Varela, la cognition n’est pas représentation passive d’un 
monde objectif pré-donné, extérieur, mais action, dans la mesure où elle consiste pour 
le sujet à énacter, c’est-à-dire à faire émerger un monde qui lui soit viable au travers de 
ses interactions avec son environnement :  
 

L'idée fondamentale est […] que les facultés cognitives sont 
inextricablement liées à l'historique de ce qui est vécu, de la 
même manière qu'un sentier au préalable inexistant apparaît en 
marchant. L’image de la cognition qui s’ensuit n’est pas la 
résolution de problèmes au moyen de représentations, mais 
plutôt le faire-émerger créateur d’un monde, avec la seule 
condition d’être opérationnel : elle doit assurer la pérennité du 
système en jeu.” (Varela, 1989, p. 111-112) 

 
Le grand mérite du cognitivisme classique est d’avoir rétabli, contre son 

bannissement par la psychologie béhavioriste, l’étude scientifique des processsus 
mentaux. Cependant, son grand défaut selon Francisco Varela est d’être fondé sur un 
représentationnalisme qui ne peut rendre compte de la complexité du contexte tel qu’il 
est vécu dans l’activité cognitive. La grande critique adressée au représentationnalisme 
du cognitivisme classique, ou même au connexionisme qui chercha à le dépasser est 
que ces courants scientifiques oublient tout simplement le “sens commun”, c’est-à-dire 
la manière ordinaire et spontanée dont nous percevons et interagissons avec le monde, 
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qui est le résultat d’une construction active de notre propre expérience en interaction 
avec un environnement toujours changeant. Ce qui est oublié, c’est donc un élément 
primordial de la cognition : sa créativité. Comme l’explique le chercheur chilien :  
 

En posant des règles pour exprimer l’activité mentale et des 
symboles pour exprimer les représentations, on s’isole 
justement  du pivot sur lequel repose la cognition dans sa 
dimension vraiment vivante. Cela n’est possible que dans un 
contexte limité ou presque tout est statique (les philosophes 
parlent de la condition ceteris paribus). Le contexte et le sens 
commun ne sont pas des artefacts résiduels pouvant être 
progressivement éliminés grâce à des règles plus 
sophistiquées. Ils sont en fait l’essence même de la cognition 
créatrice (Varela, 1996a, p. 98). 

 
En 1987, dans un colloque qui s’est tenu à l’université de Stanford, et qui était 

intitulé “Comprendre les origines”, Francisco Varela résumait le point de vue qu’il avait 
défendu dans son intervention de cette manière à la fois dense et lumineuse : “J’ai 
soutenu que la cheville ouvrière de la cognition est sa capacité à produire du sens et 
que l’information n’est pas préétablie comme un ordre déjà donné, mais qu’elle équivaut 
à des régularités qui émergent des activités cognitives elles-mêmes.” (Varela, 2017, p. 
226)  

Le terme d’énaction créé par Francisco Varela fut abondamment repris en 1991 
par Francisco Varela, Evan Thompson et Eleanor Rosch dans The Embodied Mind : 
Cognitive Science and Human Experience, traduit en français en 1993, sous le titre de 
L’inscription corporelle de l’esprit, sciences cognitives et expérience humaine. Dans cet 
ouvrage collectif, qui peut être tenu pour le manifeste programmatique de l’approche 
énactive, les trois co-auteurs renouvelaient en ces termes l’opposition de l’énaction à 
l’approche computationno-représentationnelle prônée par le cognitivisme : 
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Nous proposons pour la dénommer le terme d’enaction, dans 
le but de souligner la conviction croissante selon laquelle la 
cognition, loin d’être la représentation d’un monde prédonné, 
est l’avénement conjoint d’un monde et d’un esprit à partir de 
l’histoire des diverses actions qu’accomplit un être dans le 
monde. (Varela, Thompson & Rosch, 1996, p. 35) 

 
Pour ces trois pionniers de l’approche énactive, le défi que doivent relever les 

sciences cognitives, c’est de resituer la cognition dans la temporalité de la vie, de 
redonner toute son importance à l’expérience humaine quotidienne, “faute de quoi, 
avertissent-ils, elles pourraient engendrer une culture scientifique divisée dans laquelle 
nos conceptions de la vie et de l’esprit, d’une part, et notre autocompréhension 
quotidienne, vécue, d’autre part, deviendraient irréconciliables.” Comme le titre de leur 
ouvrage fondateur l’indique, l’inscription corporelle de l’esprit appelle à réconcilier 
sciences cognitives et expérience humaine. 

Dans la partie suivante, nous explorerons donc selon quels principes clefs 
l’énaction, permet de comprendre l’inscription corporelle de l’esprit et d’intégrer dans le 
champs des sciences cognitives les données provenant de l’expérience vécue. 

 
1.2 L’énaction en 5 idées clefs 
En 2007, dans son ouvrage intitulé Mind in Life : Biology, Phenomenology, and 

the Sciences of Mind, Evan Thompson, explique que pour leurs concepteurs, l’adoption 
des termes d’approche énactive et d’énaction permettent de réunir sous la même 
rubrique cinq idées fondamentales et connexes. 

Premier principe : l’autonomie du vivant 
La première idée clef de l’approche énactive est celle de l’autonomie du vivant :     

les êtres vivants sont des systèmes autonomes – des agents – capables de se générer 
et de se maintenir eux-mêmes. Cette idée de l’autonomie du vivant provient de la théorie 
biologique conçue par  Francisco Varela et Humberto Maturana, présentée dès 1972 
dans un séminaire de recherche de l'Université de Santiago, et publiée en 1974 dans la 
revue Biosystems sous la forme d’un article intitulé “Autopoiesis : The Organization of 
Living Systems, Its Characterization and a Model”. Cette théorie, qui ne vise rien moins 
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qu’à définir la  spécificité du vivant, fut baptisée par Humberto Maturana autopoièse (du 
grec αὐτo [auto], soi-même, et ποίησις [poiesis], production, création). Quelques 
années plus tard, en 1979, dans Principles of Biological Autonomy, Francisco Varela 
l’énoncera en ces termes : 

An autopoietic system is organized (defined as a unity) as a 
network of processes of production (transformation and 
destruction) of components that produces the components that :      
(1) through their interactions and transformations continuously 
regenerate and realize the network of processes (relations) that 
produced them ; and (2) constitute it (the machine) as a 
concrete unity in the space in which they exist by specifying the 
topological domain of its realization as such a network.  
It follows that an autopoietic machine continuously generates 
and specifies its own organization through its operation as a 
system of production of its own components, and does this in 
an endless turnover of components under conditions of 
continuous perturbations and compensation of perturbations. 
(Varela, 1979, p. 13) 

 
Un système autopoiétique est un système organisé comme un réseau de 

composants capables de régénérer, par leurs interactions et leurs transformations, le 
réseau qui les a produits. Soumis à de constantes perturbations externes et forcé de les 
compenser, le système autopoiétique engendre et spécifie continuellement sa propre 
organisation. C’est donc un système doué d’autonomie.  

 
Deuxième principe : le système nerveux comme système dynamique 

autonome 
La deuxième idée fondamentale de l’approche énactive est que le système 

nerveux est un système dynamique autonome faisant émerger du sens, et non un simple 
système de recueil d’informations indépendantes du sujet percevant. Dans The Tree of 
Knowledge, les neurobiologistes chiliens Humberto Maturana et Francisco Varela 
insistent sur son importance sur le plan évolutif : 
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The nervous system emerges in the phylogenetic history of 
living beings like a network of special cells (neurons), which is 
embedded in the organism in such a way that it couples points 
in the sensory surfaces with points in the motor surfaces. Thus, 
with a network of neurons coming between this coupling, the 
field of possible sensorimotor correlations of the organism is 
increased and the realm of behaviour is expanded. (Maturana 
& Varela, 1987, p. 163). 

 
D’un point de vue phylogénétique, le système nerveux a émergé comme un 

réseau de cellules spécialisées (les neurones) ayant pour fonction de coupler les aires 
sensorielles et motrices, et grâce à ce couplage, d’étendre le champ d’action des 
sytèmes autopoiétiques que sont les êtres vivants. 

Un point essentiel de l’approche énactive du système nerveux est que celui-ci, 
en tant que système dynamique autonome, est un système d’interactions neuronales 
opérationnellement clos. Lorsqu’elle fut formulée pour la première fois, dans les années 
70,  cette idée de clôture opérationnelle du système nerveux s’opposait radicalement au 
modèle computo-symbolique qui dominait alors les sciences de la cognition : 

 
Almost every researcher in neuroscience will take as a dogma 
that (1) the nervous system acts by conduct in picking up 
"information" from the environment and "processing" it, and that 
(2) this "processing" is adequate because there is 
"representation" of the outside world in the animal's (or human 
beings) mind. The brain is a machine to produce an accurate 
picture of the world. (…) Vis-à-vis this predominant opinion, it 
might seem arrogant to propose a viewpoint that is almost the 
opposite, namely, that the nervous system operates as a closed 
network with no inputs or outputs, that its cognitive operation 
reflects only its organization, and that information is imposed on 
the environment and not picked up from it. (Varela, 1979, p. 238) 
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Dire que le système nerveux est opérationnellement clos n’implique pas qu’il 
ne connaisse pas d’interaction avec ce qui est hors de lui.  En réalité, entre l’organisme, 
le système nerveux et le milieu extérieur, existe ce que Francisco Varela appelle un 
“couplage structurel”.  Il s’agit d’un couplage entre deux séries d’événements 
indépendantes : entre d’une part, les événements du système clos qu’est le système 
nerveux et, d’autre part, les événements du milieu extérieur, source de continuelles 
perturbations. Dans ses interactions avec le milieu extérieur, le système nerveux 
s’autodétermine en générant en lui des changements d’états d’activité viables, c’est-à-
dire permettant de compenser les perturbations afin de préserver l’autopoièse de 
l’organisme : 

 
The nervous system does not "pick up information" from the 
environment, as we often hear. On the contrary, it brings forth 
a world by specifying what patterns of the environment are 
perturbations and what changes trigger them in the organism. 
The popular metaphor of calling the brain an "information-
processing device" is not only ambiguous but patently wrong. 
(Maturana & Varela, 1987, p. 169) 

 
Le système nerveux n’a ni entrée ni sortie au sens computationnel. La 

métaphore de l’ordinateur sur laquelle repose le cognitivisme computo-symbolique ne 
tient pas. Le système nerveux ne traite pas de l’information. Il spécifie ce qui dans 
l’environnement correspond à des perturbations et génère en lui les changements 
capables de les compenser. Il fait émerger un monde viable, un monde de significations 
et de valeurs pour le système autopoiétique – l’être vivant – qui le constitue. 

 
Troisième principe : la cognition incarnée et située 
La troisième grande idée de l’approche énactive, qui découle des deux 

précédentes, est que  la cognition est l’exercice d’un savoir-faire élaboré s’exprimant 
dans une action incarnée et située dans un environnement : “Cognition is the exercise 
of skillful know-how in situated and embodied action” (Thompson, 2007, p.13). Francisco 
Varela ne disait pas autre chose, lorsque dans un entretien de 1998 publié dans le 
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magazine français La Recherche, il expliquait dans ces termes volontairement simples : 
“le cerveau existe dans un corps, le corps existe dans le monde, et l’organisme agit, 
bouge, chasse, se reproduit, rêve, imagine. Et c’est de cette activité permanente 
qu’émerge le sens de son monde et les choses”. Au travers de la simplicité de 
l’expression, ce dont le neurobiologiste chilien cherchait à rendre compte, c’est que toute 
approche scientifique de la cognition se doit d’englober “la temporalité de la vie”, “la 
temporalité de la cognition comme histoire vécue”. La cognition, en effet, ne peut être 
envisagée indépendamment ni du corps ni du monde avec lequel celui-ci interagit 
continuellement. Elle est, au contraire, d’abord fondée sur l’activité concrète et 
permanente de tout l’organisme. Comme l’explique Francisco Varela, du point de vue 
énactif, “les structures cognitives émergent des schémas sensori-moteurs récurrents qui 
permettent à l’action d’être guidée par la perception”. Il en résulte que “les facultés 
cognitives sont inextricablement liées à l’historique de ce qui est vécu, de la même 
manière qu’un sentier au préalable inexistant apparaît en marchant”. En ce sens, la 
cognition est bien un “savoir-faire construit sur la base du concret” (Varela, 1996b, p. 
37). 

 
Quatrième principe : un monde énacté 
Du point de vue de l’énaction, la cognition ne consiste donc pas à simplement 

– passivement – enregistrer les informations que fournirait la perception afin de 
reconstruire les propriétés prédéfinies d’un monde. Dans The Tree of Knowledge, 
Humberto Maturana et Francisco Varela la caractérisent plutôt comme étant “an effective 
action, an action that will enable a living being to continue its existence in a definite 
environment as it brings forth its world.” La cognition est action, et cette action consiste 
à rendre un être vivant capable de continuer à vivre en suscitant un monde qui lui soit 
viable. Ce monde viable n’est pas un monde pré-donné, mais un monde énacté, un 
monde propre, construit non pas arbitrairement, mais sur les bases des capacités 
sensori-motrices spécifiques de l’être vivant. Comme l’explique Evan Thompson, “a 
cognitive being's world is not a pre-specified, external realm, represented internally by 
its brain, but a relational domain enacted or brought forth by that being’s autonomous 
agency and mode of coupling with the environment” (Thompson, 2007, p. 13). Ce monde 
énacté, c’est le monde propre de l’être vivant, son Umwelt, au sens où l’entendait Jacob 
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von Uexküll. Et dans une perspective énactive, il n’est ni totalement objectif ni totalement 
subjectif. C’est, nous dit Francisco Varela, un “monde partagé” : “ (…) puisque la 
représentation ne joue plus un rôle clef, l’intelligence ne se définit plus comme la faculté 
de résoudre un problème mais comme celle de pénétrer un monde partagé” (Varela, 
1996a, p. 112-113). Ce partage n’est pas sans rappeler l’idée d’entrelacement du sujet 
et du monde qui est au coeur de la philosophie de Maurice Merleau-Ponty. Dans 
L’inscription corporelle de l’esprit, Varela, Thompson et Rosch citent d’ailleurs un 
passage de fin de la Phénoménologie de la perception (1945) où le philosophe français 
insistait sur ce caractère entrelacé de l’objectivité et de la subjectivité :  
 

Le point essentiel est de bien saisir le projet du monde que nous 
sommes. Ce que nous avons dit plus haut du monde comme 
inséparable des vues sur le monde doit nous aider ici à 
comprendre la subjectivité comme inhérence au monde. (cité par 
Varela, F., Thompson, E., & Rosch, E., 1996, p. 28) 

 
Cinquième principe : nécessité d’une neurophénoménologie 
Depuis les années 1980, grâce au développement des techniques de la neuro-

imagerie, les neurosciences recueillent des données de plus en plus fines sur l’activité 
cérébrale. Toutefois, ces données ne sont jamais que des données observées de 
l’extérieur, ou, en d’autres termes, des données dites « en troisième personne ». Or, 
pour les fondateurs de l’approche énactive, il est indispensable d’intégrer dans le 
champs d’étude des sciences cognitives les données provenant de l’expérience vécue 
par le sujet, dites données “en première personne”. Autrement dit, il est absolument 
nécessaire de coupler ces deux modalités d’investigation que sont l’approche 
neuroscientifique et l’approche phénoménologique : 

 
The fifth idea is that experience is not an epiphenomenal side 
issue, but central to any understanding of the mind, and needs 
to be investigated in a careful phenomenological manner. For 
this reason, the enactive approach maintains that mind science 
and phenomenological investigations of human experience 
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need to be pursued in a complementary and mutually informing 
way. (Thompson, 2007, p. 13) 

 
Ce programme visant à coordonner d’une façon scientifique les données des 

neurosciences avec celles subjectives de la phénoménologie,  Francisco Varela l’a tout 
naturellement baptisé neurophénoménologie.  Dans l’esprit du chercheur chilien, cette 
discipline n’a pour but ni de réduire les données de l’expérience subjective à celles 
observées par les neurosciences, ni de postuler leur identité, mais au contraire, de 
chercher à corréler les données objectives et subjectives sans attribuer ni aux unes ni 
aux autres aucune prééminence ontologique.  

Comme l’explique Francisco Varela, tout l’enjeu de la neurophénoménologie 
est de défaire l’explication scientifique de “son aliénation à l’égard de la vie humaine”.  
 

1.3 Phénoménologie et méditation bouddhiste 
Varela s’est beaucoup intéressé à la phénoménologie européenne d’origine 

husserlienne, et pour en expliquer l’importance à ceux qui ne la connaissent pas ou la 
sous-estime, la décrivait ainsi, 
 

comme un genre spécial de réflexion ou d’attitude à propos de 
notre capacité d’être conscients (…) Le point d’Archimède de 
la phénoménologie consiste à suspendre ses idées habituelle 
et à catalyser un examen à nouveau frais. D’où la fameuse 
proposition de Hussserl : “Faisons retour aux choses mêmes !” 
qui signifiait pour lui – à l’opposé d’une objectivation en 
troisième personne – un retour au monde comme il est éprouvé 
dans son immédiateté sentie. L’espoir de Husserl, et en même 
temps l’inspiration de base sous-tendant la recherche 
phénoménologique était qu’une vraie science de l’expérience 
allait progressivement s’établir, et qu’elle ne serait pas 
seulement mise sur le même pied que les sciences de la nature, 
mais qu’en vérité, elle leur fournirait un fondement 
indispensable puisque toute connaissance émerge 
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nécessairement de notre expérience vécue. (Varela, 2017, p. 
304) 

 
La phénoménologie husserlienne n’est pas une simple introspection de la 

conscience et de ses contenus, c’est une approche méthodique reposant un protocole rigoureux 
appelé réduction phénoménologique et consistant en quatre moments distincts : 

• la réduction, qui est une attitude consistant “à retourner le sens du 
mouvement de la pensée, en l’écartant de son orientation vers le contenu, pour le 
reporter en arrière, en direction de l’émergence des  pensées elles-mêmes”(p. 306) ; 

• l’intuition, qui n’est pas une simple impression ou suggestion subjective, 
mais un rapport d’intimité, d’immédiateté avec les phénomènes, et qui relève d’une 
évidence semblable à celle des mathématiques ; 

• les invariants, qui sont les éléments ou structures invariables de l’expérience ; 

• l’entraînement, qui consiste à cultiver l’aptitude à stabiliser et à approfondir 
sa propre capacité à la mise entre parenthèse attentive et à l’intuition, ainsi qu’à formuler 
des descriptions, ainsi qu’à formuler des descriptions éclairantes. 

 
Or, pour Francisco Valera, en Occident – les choses ont un peu changé depuis 

–, la diffusion et la pratique de cette expertise phénoménologique étaient insuffisantes : 
“Il est remarquable qu’on ait si peu prêté attention à cette capacité de devenir conscient, 
en tant que pragmatique humaine. C’est comme si l’aptitude aux mouvements 
rythmiques n’avait abouti à aucun développement de l’entraînement à la danse.” Aussi 
recommandait-il de se tourner vers “la méditation bouddhiste de la pleine conscience” 
(Varela, 2017, p. 315). C’est dans cette perspective qu’il initia, en 1987, avec Adam 
Engle et Tenzin Gyatso, le 14e Dalaï-lama, les rencontres Mind & Life, dont l’objectif était 
de susciter un dialogue entre les sciences modernes et les investigations et méthodes 
du bouddhisme traditionnel. 
 Dans leur présentation de l’ouvrage collectif On Becoming Aware : A Pragmatics 
of Experiencing, les auteurs Natalie Depraz, Francisco J. Varela, Pierre Vermersch, 
soulignaient l’importance pour l’humanité tout entière de porter attention à la tradition 
bouddhiste d’examen et d’entraînement de l’esprit : 
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The Buddhist tradition of mind examination and training serves 
as an exemplary detailed case study for other traditions of 
human wisdom, Western and non-Western alike, which, 
although they might be just as concerned with 
phenomenological praxis as Buddhism, did not develop such 
precise practical techniques. (Depraz, Varela, & Vermersch, 
2002, p. 17) 

 
2. La psychomécanique du langage guillaumienne au regard de l’énaction 

 
Dans cette deuxième partie de notre étude, notre objectif sera d’évaluer la 

pertinence cognitive de la psychomécanique au regard de cette théorie de la cognition 
qu’est la théorie de l’énaction. Compte tenu de la complexité de cette réflexion 
interdisciplinaire, nous avons choisi de confronter la théorie guillaumienne du langage à 
trois impératifs épistémologiques et méthodologiques de l’énaction susceptibles de jouer 
le rôle de passerelles entre linguistique et cognition à savoir : (1) resituer l’objet 
scientifique dans sa temporalité ; (2) éviter l’écueil du représentationnalisme ;                  
(3) restituer au sujet son agentivité. Bien que les affinités de la psychomécanique 
guillaumienne avec le paradigme constructiviste de la cognition auquel est affiliée la 
théorie varélienne de l’énaction aient déjà été soulignées par un certain nombre de 
chercheurs comme, notamment, Valette (2006), Fuchs (2007), Bottineau (2010), Tollis 
(2017), il nous semble que le recours à ces trois notions de temporalité, de 
représentation et d’agentivité nous permettront, à elles seules, d’en faire une 
présentation originale et complémentaire, à la fois suffisamment détaillée et plus 
panoramique.  
 
 2.1 La notion de temporalité 
 Gustave Guillaume comprit très tôt la nécessité pour la linguistique générale de 
prendre en compte la dimension temporelle concrète de l’activité langagière. Dans une 
note de bas de page de Temps et Verbe, son deuxième ouvrage publié en 1929, le 
linguiste français metttait pour la première fois l’accent sur cette idée que “la pensée en 
action de langage exige réellement du temps”, pour ajouter aussitôt : “il y a là un principe 
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de grande portée en linguistique psychologique et en linguistique générale” (Guillaume, 
1984, p. 8). Cette prise en compte du facteur temps eut en effet de nombreuses 
conséquences théoriques. L’une des plus générales est qu’il fallut à Guillaume rectifier 
la distinction saussurienne de la langue et de la parole, telle qu’elle était présentée dans 
le Cours de linguistique générale1 (Saussure, 1982). Dans une leçon donnée à l’École 
Pratique des Hautes Études de la Sorbonne en 1948, le linguiste s’expliquait ainsi sur 
ce point : 

 
Un facteur dont la formule saussurienne ne tient pas compte, 
et dont en toute question linguistique, il y a lieu de tenir le 
compte le plus étroit, c’est le facteur temps. Le langage comme 
tout, comme intégrale, enveloppe une successivité : celle du 
passage de la langue, présente, dans le sujet parlant, en 
permanence, en dehors de toute momentanéité par 
conséquent, à la parole, présente en lui par momentanéité 
seulement – par momentanéité plus ou moins espacée. 
(Guillaume, 1987 : p. 111) 

 
Compte tenu de la relation de successivité entre la langue à la parole, 

Guillaume proposa de visualiser celle-ci sous la forme d’une flèche : 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
1  Rectification judicieuse selon Rossitza Kyheng, puisque, explique-t-elle, « le manuscrit de De 
l'essence double du langage découvert en 1996 atteste que Saussure envisageait la parole exactement 
de cette manière, comme « parole effective » ayant une existence réelle et exclusivement linéaire, et 
« parole potentielle » ayant une existence abstraite d'éléments parallèles « conçus et associés par 
l'esprit » (Kyheng, 2005).  
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Analysant plus avant le passage de la langue à la parole, le linguiste français 
en vint alors à scinder la parole en une “parole virtuelle” antérieure et “indissolublement 
liée au psychisme de la langue”, et une “parole actuelle”, quant à elle “effective et 
physique” (Guillaume, 1987, p. 112). Cet approfondissement de la temporalité de la 
parole, Guillaume le figura sous la forme du schéma ci-dessous. 
 
 
 
 
 
 
 
 

Ce que la distinction sommaire de la langue et de la parole du Cours de 
linguistique générale ne montrait pas, mais que ce schème d’analyse donnait désormais 
à voir, c’est que “dans la langue comme dans le discours, il y a liaison et congruence 
d’un fait de parole et d’un fait de pensée”, avec cette différence, ajoute Guillaume, que 
 

Dans la langue, au niveau de la langue, la congruence fait de 
parole/fait de pensée ressortit à la visée constructive de la 
langue. Dans le discours, la congruence fait de parole/fait de 
pensée (…) ressortit à la visée constructive du discours. 
(Guillaume, 1987, p. 114) 
 

Cette analyse de la temporalité de l’action de langage, comme nous l’avons 
signalé précédemment, Guillaume l’avait entreprise dès Temps et Verbe (1929), ouvrage 
dans lequel il démontrait la nécessité pour la linguistique de ne pas s’en tenir à 
l’observation des faits de discours, mais de remonter jusqu’à “la partie la plus profonde 
de la langue virtuelle”, décrite – pour la première fois à notre connaissance – comme 
un mécanisme. Guillaume expliquait alors, 
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La langue virtuelle (…) est considéré comme le dépôt en nous 
non pas seulement des concepts qui servent à exprimer la 
partie matérielle de la pensée, mais de tout un mécanisme 
d’emploi de ces concepts. L’image de ce mécanisme est même 
la partie la plus profonde de la langue virtuelle, celle qui se 
dessine sous toutes les autres, en ce sens que le sujet parlant 
ne saurait entrer dans aucune action de langage sans avoir, au 
préalable, évoqué sommairement en lui les possibilités que le 
mécanisme de la langue lui offre et entre lesquelles il lui faut 
choisir. Aussi, nommerons-nous l’image d’ensemble de ce 
mécanisme le schème sub-linguistique. (Guillaume, 1984,          
p. 121) 

 
Avec la découverte de ce mécanisme au plus profond de la langue qu’est le 

schème sub-linguistique, Guillaume jetait les bases théoriques d’une linguistique 
génétique dans la lignée du programme linguistique humboldtien 2 . En resituant le 
langage dans sa temporalité, Guillaume mit en effet au jour la structure dynamique de 
son energeia pour montrer, bien avant Chomsky, qu’en se défaisant de son positivisme 
et “avec le secours de moyen analytiques plus puissants” (Guillaume, 1984, p.133) que 
l’observation directe, la linguistique pouvait remonter vers ce psychisme sous-jacent qu’il 
appelait les schèmes sub-linguistiques, et que Chomsky appela deep structures 
(Chomsky, 1957). Ce schème sub-linguistique est sans nul doute à rapprocher de ce 
que Humboldt nommait « la forme interne de la langue (innere Sprachform)3. Le linguiste 
français n’aurait d’ailleurs probablement pas complètement renié ce rapprochement. Il 
se trouve, en effet, que dans une leçon de 1939, Guillaume citait Humboldt en ces 
termes : 

 
2  Pour le célèbre linguiste allemand, rappelons-le, “En elle-même, la langue est non pas un ouvrage 
fait [Ergon], mais une activité en train de se faire [Energeia]. Aussi sa vraie définition ne peut-elle être 
que génétique.” (Humboldt, 1974 [1836], p. 184). 
3 Nous soulignions déjà cette filiation à propos de la théorie guillaumienne de l’article dans notre thèse 
consacrée au premier ouvrage de Guillaume (Babu, 2014, p. 410), Le problème de l’article et sa solution 
dans la langue française. De fait, le schème sublinguistique guillaumien. 
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Et s’il est une vérité, c’est bien cette assertion de Humboldt que 
"la vraie définition du langage ne peut être que génétique”. Mais 
il est nullement nécessaire que la définition génétique prenne 
la forme d’un énoncé. Elle peut fort bien consister en une figure 
schématique4 accompagnée des explications indispensables. 
C’est même, j’en ai la conviction, la seule manière vraiment 
pratique de déférer au précieux conseil de Humboldt. 
(Guillaume, 1992, p. 137) 
 

Les notions d’Innere Sprachform et de schème sub-linguistique participent selon 
nous de la même “exigence génétique”, pour reprendre l’expression d’André Jacob 
(Jacob, 2021, p. 12). Toutefois, comme nous allons le voir dans la partie suivante, à la 
différence de l’Innere Sprachform, le schème sub-linguistique guillaumien se présente, 
dès Temps et verbe, de façon résolument technique, comme un “mécanisme” (p. 121-
122), comme un système de sous-systèmes dont le schème verbo-temporel auquel est 
consacré l’ouvrage ferait partie (p. 122-123)5.  

Notre examen du principe de temporalité dans la théorie linguistique 
guillaumienne est certes loin d’être complet. Il nous permet cependant de mettre en 
relief un certain nombre d’affinités avec l’approche énactive. Tout d’abord, comme pour 
l’approche énactive, la prise en compte du “temps vécu” est chez Guillaume un principe 
fondamental, comme en témoigne cet extrait d’une leçon donnée le 11 novembre 1943 : 
 

On retrouve là un de nos principes doctrinaux, qui nous a servi 
à mener à bon nombre d’analyses délicates, à savoir que toutes 
les opérations de pensée dont le langage est le lieu exigent 
pour se produire du temps, du temps vécu – ce temps pouvant 

 
4  Cette citation montre l’importance accordée par Guillaume à la figuration schématique des 
mécanismes de puissance de la langue. Nous en reparlerons dans la partie suivante consacrée à 
l’écueil du représentationnalisme. 
5 Les termes de psycho-systématique et psycho-mécanique n’apparaîtront respectivement qu’en 1938 
et 1945, mais l’on voit que les fondements théoriques de la linguistique guillaumienne étaient en place 
dès 1929. 
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être aussi bref, aussi voisin de la nullité que l’on voudra (…) 
C’est sur ce principe (…)  que repose la partie la plus 
intéressante et la plus rigoureuse de nos travaux. (Guillaume, 
1990, p. 13) 

 
Un deuxième point commun avec l’approche énactive, et qui découle du 

premier, c’est que l’inscription temporelle de l’objet d’étude permet de l’appréhender 
dans son dynamisme, dans ce qu’il a de vivant. Comme la cognition dans l’approche 
énactive, dans la psycho-mécanique, le langage est action, et plus précisément une 
action d’un certain type, à savoir l’action de la pensée en action de langage. L’originalité 
de la psychomécanique est d’avoir mis au jour dans l’action de langage des opérations 
de pensée spécifiques, c’est-à-dire propres à l’action de langage. Sur ce point, il nous 
semble donc que la psycho-mécanique n’est pas seulement susceptible d’une approche 
énactive mais qu’elle est en mesure d’enrichir une approche énactive de la cognition, 
en déployant des moyens analytiques pour décrire les processus mentaux invisibles qui 
sont à l’oeuvre dans l’action de langage. 

 
2.2 La notion de représentation 
Comme nous l’avons vu dans notre première partie, ce que l’approche énactive 

reproche aux sciences cognitives, c’est leur représentationnalisme. Or, sur ce point, il 
convient de rappeler que Francisco Varela distinguait deux notions de représentation : 
une “acception faible”, et une “acception beaucoup plus forte” (Varela, 1996a, p. 99-
101). Au sens faible, acceptable et utile selon le neurobiologiste chilien, la notion de 
représentation “réfère à tout ce qui peut être compris comme étant à propos de quelque 
chose. C’est là la définition de la représentation en tant qu’ « interprétation ». Cette 
acception, précise-t-il, “ne véhicule aucune implication épistémologique ou ontologique” 
(p. 99-100). Au contraire, dans son acception forte, la notion de représentation “véhicule 
(…) de lourdes implications ontologiques et épistémologiques”, qui sont au nombre de 
deux.  
 

Nous présumons que le monde est prédéfini, c’est-à-dire que 
ses propriétés sont établies préalablement à toute activité 
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cognitive. Alors, pour expliquer la relation entre cette activité 
cognitive et un monde prédéfini nous posons l’hypothèse de 
l’existence des représentations mentales au sein du système 
cognitif (peu importe pour l’instant qu’il s’agisse d’images, de 
symboles, ou de schémas sub-symboliques d’activité distribuée 
sur un réseau). Nous disposons alors d’une théorie complète 
qui dit 1. le monde est prédéfini, 2. notre cognition concerne ce 
monde — même dans une mesure partielle — et 3. notre 
cognition de ce monde prédéfini s’accomplit à partir de la 
représentation de ses propriétés, puis d’une action fondée sur 
cette représentation. (p. 101) 

 
La question est donc de savoir si la théorie de langage guillaumienne est 

représentionnaliste au sens fort, soit une mimesis, ou bien au sens faible, soit une 
poiesis6?   Pour le savoir, nous interrogerons tout d’abord la notion de représentation 
chez Gustave Guillaume telle qu’elle apparaît dans Temps et verbe (1929), soit dans les 
premiers développements de la théorie pyscho-mécanique. Nous l’examinerons ensuite 
à un stade plus abouti, dès le milieu des années 1940, lorsque le linguiste français 
formule explicitement l’hypothèse que le langage est une mécanique intuitionnelle, c’est-
à-dire une mécanique inconsciente constituée des opérations cognitives fondamentales 
à l’origine de la représentation linguistique de l’espace et du temps sous la forme des 
catégories du nom et du verbe. 

Nous avons vu, dans la partie précédente, que la prise en compte de la 
temporalité du langage permit à Guillaume d’inaugurer, dans Temps et Verbe (1929), 
une linguistique génétique dont l’objectif est de remonter jusqu’au mécanisme 
d’ensemble de la langue, jusqu’à ce système de systèmes d’opérations de pensée 
appelé schème linguistique. Plaçant l’étude de la représentation grammaticale du temps 
au coeur de son ouvrage, Guillaume découvrit que cette représentation repose en fait 
sur une chronogénèse, autrement dit sur un mécanisme génétique de construction 
progressive. Il lui apparut, en effet, que la distinction commune à de nombreuses langues 

 
6 Nous utilisons ce terme pour rappeler son utilisation dans la dénomination de la théorie énactive de 
l’autopoièse. 
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du passé, du présent et du futur n’est pas donnée d’emblée, mais le résultat d’une visée 
constructive (Guillaume, 1984, p.7), autrement dit qu’elle est “du temps déjà construit en 
pensée”, là où, dit-il, “l’analyse demanderait qu’on vit du temps en train de se construire 
dans la pensée”(p. 8). Selon Guillaume, la chronogenèse est un processus de pensée 
empruntant à l’espace les conditions de la représentation du temps. Ce processus de 
formation de l’image-temps7 requiert pour s’accomplir un temps que Guillaume appellera 
plus tard, en 1939, le temps opératif (Boone et Joly, 1996, p. 422). Il comporte en 
français trois chronothèses, c’est-à-dire trois phases d’accomplissement de l’image-
temps correspondant aux trois modes de la grammaire traditionnelle du français : la 
chronothèse initiale produit le temps in posse (en puissance) correspondant au mode 
quasi-nominal (infinitifs et participes) ; la chronothèse médiane donne lieu au temps in 
fieri (en devenir) correspondant au mode subjonctif ; et la chronothèse finale aboutit au 
temps in esse (en réalité), c’est-à-dire au mode indicatif.  

À partir de Temps et Verbe, Guillaume va engager sa réflexion, d’une part, dans 
l’étude des autres sous-systèmes du schème sub-linguistique, tels que les sous-
systèmes du mot, de l’article et du nombre ; et d’autre part, en parallèle, dans la 
compréhension “des opérations de pensée fondatrices de la langue” elle-même 
(Guillaume, 1973, p. 91), opérations constitutives de cette “mécanique de représentation” 
(Guillaume, 2019, p. 97) qu’est la langue,  et que Guillaume appellera “mécanique 
intuitionnelle” (Guillaume, 2008, p. 192-194). Aussi nous proposons-nous maintenant de 
suivre dans ses très grandes lignes l’évolution de la notion guillaumienne de 
représentation depuis l’étude des sous-systèmes jusqu’à celle de la mécanique 
intuitionnelle du langage. 

L’étude des sous-systèmes du mot, de l’article et du nombre conduisit 
Guillaume à la découverte, vers la fin des années 1930 (Valette, 2003), de leur 
psychomécanisme constructeur commun, à  savoir le tenseur binaire radical. Ce tenseur 
binaire radical est un système cinétique constitué de deux mouvements (ou tensions) 
opérant entre les pôles que sont l’universel et le singulier. Il est couramment représenté 
à l’aide du schéma ci-dessous. 
 

 
7 L’image-temps est la “représentation mentale d’un cas de spatialisation du temps. Chaque forme 
verbale emporte avec soi une image-temps”(Boone et Joly, 1996). 
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Découvrant sa présence dans les catégories du mot, de l’article et du nombre, 
Guillaume en vint à comprendre qu’il s’agit d’un psychomécanisme fondamental : 
 

L’expérience montre que ce double mouvement entre les limites 
que sont le singulier étroit et l’universel large est à la base de 
tout ce que la langue a construit en elle [...] C’est ainsi qu’il 
apparaît fondamental et très visible dans la catégorie du 
nombre et de l’article. Il se laisse voir aussi [...] dans toute la 
systématique verbo-temporelle [...] Le même double 
mouvement est à la racine de toute la systématique du mot, et 
la théorie des parties du discours, liée à la théorie du mot en 
porte aussi la marque. (Guillaume, 1973, p. 96-97) 

 
Compte tenu de l’espace limité dont nous disposons pour cette étude, nous 

nous illustrerons la présence du tenseur binaire radical dans le seul système de l’article 
à l’aide d’un schéma provenant d’une leçon donnée par Guillaume en 1945 (Guillaume, 
1985, p. 63). 

 
 
 
 
 



วารสารสมาคมครภูาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชปูถมัภฯ์ ฉบบัที ่146 ปีที ่46 เล่ม 2 (กรกฏาคม-ธนัวาคม 2566) 

151 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
Le tenseur binaire radical permit à Gustave Guillaume de poser l’article “un” 

comme anti-extensif, c’est-à-dire comme mouvement de particularisation allant de 
l’universel au singulier numérique, et l’article “le” comme extensif, soit comme une 
généralisation allant du singulier numérique à l’universel. En discours, disions-nous dans 
notre thèse de doctorat,  

 
il convient de choisir l’une des deux tensions, c’est-à-dire, l’un 
des deux articles et d’en suspendre le cinétisme à plus ou 
moins grande distance du singulier numérique, selon la visée 
momentanée du discours. L’article un et l’article le permettent 
alors d’ajuster le degré de particularité ou de généralité de la 
notion substantivale et contribuent, de cette manière, à fixer les 
limites plus ou moins larges du champ d’application de celle-ci. 
Ainsi, si l’on dit l’homme est mortel, l’article l’ rend la notion 
substantivale incidente à l’espèce et indique par conséquent 
une extensité généralisante > 1 ; au contraire, si l’on dit un 
homme entra, l’article un indique une extensité particularisante 
minimale, soit égale à 1. (Babu, 2014, p. 420) 
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La puissance heuristique du tenseur binaire radical amena Guillaume à voir en 
lui “l’opérateur universel de la structure du langage” (Guillaume, 1982, p. 77).  C’est en 
effet à ce psychomécanisme fondamental que, dans une leçon du 23 novembre 1950, 
le linguiste français eut recours pour expliquer le processus mental à l’origine de la 
représentation de l’espace et du temps dans la pensée humaine. Dans le schéma 
figuratif ci-dessous (Guillaume, 2019, p. 6), Guillaume décrit comment  le tenseur binaire 
opère “une division de la vision universelle, c’est-à-dire de l’illimité universel, en un 
univers espace suivi d’un univers temps”. 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Ce mécanisme de bipartition de la représentation de l’espace et du temps est 

celui sur lequel s’appuie la distinction linguistique du nom et du verbe : “le contraste de 
linguistique structurale nom / verbe reproduit en langue le contraste  de psychographie 
structurale espace / temps” (Guillaume, 2007, p. 38). Elle est au fondement de ce que 
Guillaume appelle la mécanique intuitionnelle du langage.  

Intuitionnelle, cette mécanique l’est dans la mesure où, explique Guillaume, les 
opérations de pensée qui la constituent “sont toutes inconscientes” (Guillaume, 1982, 
p. 100). La question que nous nous poserons donc maintenant est celle-ci : cette 
mécanique de représentation qu’est la mécanique intuitionnelle fait-elle de la 
représentation une mimesis ou une poiesis ? 

La réponse apportée à cette question par Guillaume, dans une leçon de 1957, 
nous semble relativement claire : “Le langage humain n’existe qu’à partir du moment où 
le vécu expérimental est muté en représentation” (Guillaume, 1982, p. 179). Pour rendre 
l’importance anthropologique de cette mutation, le linguiste propose d’en visualiser les 
termes à l’aide du tableau ci-dessous.        
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Toutefois, ce tableau présente deux lacunes relatives. La première est qu’il ne 

donne pas à voir la temporalité de cette mutation du vécu expérimental en 
représentation, si importante chez Gustave Guillaume. Dans une lettre de 1952, extraite 
de sa correspondance scientifique, le linguiste la précise en ces termes : “Aux origines, 
le contraste de l’espace et du temps est de l’ordre de l’expérience : c’est lentement, 
tardivement, qu’il devient, par transcendance (trans-expérimentalement), représentation 
– impératif de représentation.” (Malengreau, 1995, p. 277). On retrouve là l’exigence 
d’une linguistique génétique. Contestant “l’idée kantienne de catégories inhérentes à 
l’entendement”, Guillaume défend une linguistique conduisant à une explication 
strictement expérimentale des choses”, selon laquelle “l’espace et le temps (…) 
apparaissent des produits de l’expérience qu’a l’esprit humain de lui-même et de 
l’univers par lui contemplé” (Guillaume, 2007, p. 171).  

La deuxième lacune de ce tableau est qu’il ne montre pas la nature complexe 
du vécu expérimental. Guillaume la comble rapidement cependant en ajoutant ces 
commentaires :  

 
En toute pensée : une cogitation. La representation : extinction 
de la turbulence de la cogitation. En mécanique : la régulation, 
ses moyens (…) Au principe, on a que c’est par une suffisante 
extinction originelle de la turbulence de la cogitation mentale 
que se crée le langage humain et aussi ultérieurement, la 
puissance de la pensée humaine. Or le freinage de la 
turbulence est instinctif. (Guillaume, 1982, p. 179-180) 
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Dans le vécu expérimental, la pensée existe bel et bien, mais c’est une pensée 
encore soumise à la turbulence de l’expérience. Ce que Guillaume nous semble affirmer 
dans ce  passage, c’est que la pensée tend de façon instinctive à freiner cette turbulence 
en trouvant en elle-même le moyen de le faire, et que c’est cette tendance instinctive 
qui l’a conduite à créer le langage. Le moyen trouvé par la pensée pour augmenter sa 
puissance de régulation  est le mécanisme de la représentation. 

Au terme de notre trop brève étude de la notion guillaumienne de 
représentation, la mécanique intuitionnelle ne peut apparaître comme une simple 
mimesis. Dire, en effet, que la représentation est une mutation du vécu expérimental, 
c’est dire qu’elle est autre chose qu’un miroir du monde. La représentation au sens 
guillaumien apparaît davantage comme la création par la pensée d’un moyen de réguler 
la turbulence inhérente de son expérience du monde. En ce sens, elle est une poiesis, 
une représentation au sens faible, tel que l’a définie Francisco Varela. À l’appui de cette 
idée, nous citerons cet extrait d’une leçon du 12 avril 1951, où Guillaume fait une nette 
distinction entre les facultés de représentation offertes par la mécanique intuitionnelle et 
les facultés discussives qui les exploitent : 

 
La mécanique intuitionnelle est une mécanique de 
représentation, d’un caractère impératif. Il ne dépend pas de 
moi, il dépend de ma nature d’homme, il m’est imposé de 
n’accéder à la représentabilité que par les moyens d’une saisie 
d’étendue de régime restreint. Sur cette saisie d’étendue de 
régime restreint, je peux asseoir ma connaissance discutée de 
l’univers. Et ici, il importe de bien distinguer les facultés de 
représentation des facultés discussives. Les facultés de 
représentation excluent la discussion et en elles s’égalent le 
savant et l’ignorant. 

 
Chez Guillaume, le sujet pensant humain est un sujet qui, grâce au mécanisme 

intuitionnel de la représentation, s’est rendu capable de dire le monde. Or dire le monde 
est une activité essentiellement phénoménologique, dans la mesure où, le sujet pensant 
ne peut dire le monde qu’au travers de l’expérience qu’il en fait en tant qu’être incarné. 
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S’il est capable, donc, de faire de lui-même, au moyen de la mécanique intuitionnelle 
du langage, un sujet face à l’objet du monde, il reste que tout ce qu’il peut dire de celui-
ci est ouvert à une infinie discussion, à une infinie interprétation. 

  
2.3 La notion d’agentivité 
Dans le cadre de la théorie énactive, la notion d'agentivité est étroitement liée 

au principe de l’autonomie du vivant (premier principe), au caractère à la fois dynamique 
(deuxième principe), incarné et situé (troisième principe) de la cognition. Elle débouche 
sur l’idée que le monde de l’être vivant est un monde énacté (quatrième principe), c’est-
à-dire un monde qui n’est pas prédéterminé mais une construction active et dynamique 
de l'agent, et qui émerge de ses interactions avec l'environnement. Ce qui caractérise 
donc l’agentivité, c’est la disposition d’un être vivant à faire émerger de ses interactions 
permanentes avec l’environnement un monde qui lui soit viable. 

Il s’agit pour nous, dès lors, de savoir quelles peuvent être les affinités de la 
psychomécanique guillaumienne  avec la notion d’agentivité énactive. Pour faciliter notre 
enquête, nous avons choisi d’étudier la pertinence de chacun des 4 principes énactifs 
de l’agentivité ci-dessus mentionnés au regard de la psychomécanique guillaumienne. 
 
1er principe 

Nous savons que selon le premier principe de l’énaction, les êtres vivants sont 
des systèmes autopoiétiques, capables de s'adapter de manière souple à leur 
environnement en développant et maintenant des structures internes adaptées à leurs 
besoins. En psychomécanique, l’objet d’étude n’est certes pas la cognition de l’être 
vivant à proprement parler, mais le langage humain. Toutefois, le langage n’est 
évidemment pas étranger à la cognition. Nous avons vu, d’une part, que chez Guillaume, 
la mécanique intuitionnelle de la représentation qui constitue le langage est un produit 
de l’expérience faite par la pensée de son rapport avec elle-même et son environnement ; et 
d’autre part, que la création du langage permet à la pensée de réguler sa propre 
turbulence. Dans la psychomécanique guillaumienne, l’agentivité de la pensée présente 
donc de grandes similitudes avec l’autonomie des systèmes autopoiétiques. 
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2e principe 
Selon le deuxième principe de l’énaction,  les systèmes nerveux sont des 

systèmes dynamiques capable de produire du sens, et non de simples systèmes de 
traitement d’informations préétablies (deuxième principe). Il nous semble en aller de 
même en psycho-mécanique. Dans une perspective guillaumienne, la création de la 
mécanique intuitionnelle du langage est un moyen de créer de la régularité là où il n’y 
avait que turbulence. Dans une perspective énactive, c’est cette régularité qui fait sens. 
Or, elle ne consiste pas en un simple traitement d’une information “préétablie comme 
un ordre déjà donné” (Varela, 2017, p. 226), mais en une mutation du vécu expérimental 
en représentation. Il faut cependant ajouter que chez Guillaume la question du sens 
prélinguistique n’est pas vraiment posée. Si elle était posée, il faudrait sans doute pour 
y répondre partir de cette affirmation de Guillaume selon laquelle, pour la pensée, “le 
freinage de la turbulence est instinctif [nous soulignons]”et qu’il nécessite la création 
d’une “régulation” et des “moyens” (Guillaume, 1982, p. 179-180) mécaniques que celle-
ci requiert.  
 
3e principe 

Le troisième principe de l’énaction est que la cognition est l’exercice d’un savoir-
faire élaboré s’exprimant dans une action incarnée et située dans un environnement. La 
psychomécanique, de son côté, montre que, considéré dans sa temporalité, le langage 
est action, et plus précisément, l’action de la pensée en action de langage. Elle permet 
ainsi d’étudier le langage dans son dynamisme, dans ce qu’il a de vivant, et de remonter 
du discours à la langue pour montrer ce que le langage a d’existentiel et de 
profondément humain : 
 

L’homme habite l’univers. C’est le lieu qu’il a pour y vivre. Pas 
à revenir là-dessus. C’est de l’absolu, de l’absolu humain. 
L’univers, lieu des lieux, lieu sans plus grand ; pas d’extériorité. 
D’autre part, un univers habite l’homme – un univers où il ne vit 
pas, un univers qui vit en lui, lequel est un univers de 
représentation. Cet univers c’est la langue et extensivement le 
langage humain. Ôter à l’homme cet univers du dedans, duquel 
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il se sert pour penser l’autre, celui du dehors, il n’y a plus 
d’hominisation. (Guillaume, 1958, cité dans Valette, 2003, p. 19) 

 
Pour le linguiste Mathieu Valette, ce texte inédit montre que Guillaume, 

contrairement à la cybernétique de son temps, considère le langage comme une activité 
située et incarnée s’inscrivant dans l’espace et dans le temps vécu de l’être humain : 
“Guillaume ne conçoit le langage que dans une perspective constructiviste et 
phénoménologique. Le langage est entièrement déterminé  par son histoire personnelle, 
par sa confrontation avec l’univers.” Il ajoute, par ailleurs, dans une note de bas de page : 

 
Il est frappant de constater que cette réserve vis-à-vis de la 
cybernétique correspond à celle exprimée par Varela et al. 
(1993) à travers le concept d’enaction, contre les sciences 
cognitives. Ils développent une conception de la cognition 
comme « action incarnée » (embodied action), inspirée de la 
phénoménologie de Merleau-Ponty. Selon eux, les sciences 
cognitives négligent le rôle de l’expérience humaine dans la 
cognition. (Valette, 2003, p. 19) 

 
4e principe 

D’un point de vue énactif, la cognition est un savoir-faire consistant pour l’être 
vivant à faire émerger/énacter un monde qui lui soit viable. Ce monde, qui lui est propre, 
est construit non pas arbitrairement, mais sur les bases de ses capacités sensori-
motrices spécifiques. Ce monde énacté, nous l’avons vu, est un monde ni totalement 
objectif ni totalement subjectif, mais un monde partagé,  “une voie moyenne, un entre-
deux” (Varela, Thompson & Rosch, 1996, p. 27). Si la notion de monde énacté a une 
pertinence en psychomécanique,  c’est sans doute dans sa description de l’action de 
langage qu’il est possible de la retrouver. Dans l’action de langage, en effet, le sujet 
parlant, au moyen de la langue et de sa mécanique intuitionnelle de représentation, à 
chaque instant, rejoue le monde, ou en termes énactifs, énacte le monde, à partir de sa 
condition d’être pensant, situé et incarné. 
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Pour Guillaume cependant, l’être pensant, pensant et parlant, est aussi un être 
connaissant, se refusant aux limites imposées à sa connaissance de l’univers : 

 
L’esprit humain est ainsi fait que, placé en face de l’univers 
environnant, il n’accepte pas d’en ignorer la structure et le 
mécanisme. L’homme est savant par définition, en raison de ce 
refus d’ignorance qui lui est propre. Aucune connaissance, 
qu’elle qu’en soit l’espèce, ne le satisfait, ne lui suffit. Il lui faut 
aller au-delà. (Guillaume, 1985, p. 223) 

 
En termes énactifs, cela équivaut à dire que l’être vivant humain, au moyen du 

langage, tend à repousser sans cesse les limites de ses mondes énactés.  
Au terme de notre examen comparatif, il apparaît qu’entre les notions 

d’agentivité dans la théorie énactive de la cognition, d’une part, et dans la théorie 
psychomécanique du langage, d’autre part, les affinités sont nombreuses. En 
psychomécanique, l’agentivité du langage apparaît comme une extension de l’agentivité 
de la cognition de l’être vivant, dont elle accroît l’autonomie par rapport à son 
environnement (1er principe). Cette extension repose sur la création d’une mécanique 
interne de régulation, appelée par Guillaume “mécanique intuitionnelle” (2e principe). 
Cette création est purement expérimentale. Elle ne relève ni d’une mathématique, ni 
d’une logique a priori, mais de l’expérience que l’être humain fait de son rapport à son 
environnement (3e principe). En tant qu’elle est constitutive de la structure du langage, 
la création de cette mécanique intuitionnelle permet à l’être humain d’opérer 
progressivement une mutation d’une agentivité inconsciente vers une agentivité de plus 
en plus consciente et de plus en plus susceptible d’accroître son pouvoir d’énaction (4e 
principe).  
 
3. Les perspectives pédagogiques et didactiques 

 
3.1 La pédagogie énactive 
Au cours du XXe siècle, de nouvelles théories pédagogiques ont émergé, 

accordant une importance fondamentale à deux dimensions de l’apprentissage : l’activité 
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cognitive du sujet et la dimension sociale et culturelle. Ainsi, la pédagogie béhavioriste 
(Skinner, Watson) de la première moitié du siècle a cédé la place à des courants 
pédagogiques majeurs tels que le cognitivisme (Bruner, Miller, Gagné), le 
constructivisme (Piaget, Dewey), le socio-constructivisme (Vygotsky) et, depuis le début 
du XXIe siècle, le connectivisme (Siemens, Downes), en raison de l’essor des 
technologies de l’information et de la communication. En réalité, dans la pratique, la 
pédagogie moderne continue de recourir peu ou prou à l’un ou à l’autre de ces grands 
courants de  la pédagogie des XXe et du XXIe siècles, sans mentionner d’autres courants 
comme ceux de la pédagogie de la transmission – le plus ancien !  – ,  de la pédagogie 
humaniste – inspirée du psychologue américain Carl Rogers –  , et de la pédagogie 
énactive, à laquelle nous allons maintenant nous intéresser. 

 
 3.1.1 L’actualité de la pédagogie énactive dans la littérature 

francophone 
 Depuis sa création, la théorie de l’énaction a suscité dans le monde un 

nombre important d’applications pédagogiques dans une très grande variété de 
domaines. Nous avouons ne pas pouvoir en présenter un panorama satisfaisant. 
Toutefois, en nous limitant, à la littérature francophone récente, il nous semble possible 
de montrer que cette théorie alternative de la cognition inspire les travaux de chercheurs 
et enseignants de diverses disciplines. Voici, à cet effet, une petite liste de travaux 
scientifiques récents montrant comment la théorie de l'énaction peut être appliquée dans 
différents contextes éducatifs et disciplinaires, et comment elle peut contribuer à une 
meilleure compréhension de l’apprentissage et de l’enseignement en favorisant une 
approche plus holistique et incarnée de l’éducation : 
 

• Masciotra, D. (2022). Développer un agir connaisseur, théorie et 
méthode : De l’approche par compétences à une approche de l’énaction. Ascar.  

• Morais, S. (2021). Renouer avec le vivant. De l’analyse réflexive 
d’une expérience de création vers une pédagogie artistique sensible dans une 
perspective énactive. Questions Vives, (35). https://doi.org/10.4000/questionsvives.5871 

• Perrin, N., Piot, D., et Le Glou, C. (2021). Penser l’alternance à 
partir d’une approche enactive de l’apprentissage. Dans S. Chaliès et V. Lussi Borer 
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(Eds.), Activité et compétence en tension dans le champ de la formation professionnelle 
en alternance (pp. 53-68). Toulouse, France : Octarès. 
http://hdl.handle.net/20.500.12162/5238 

• Schmitt, D. (2018). L’énaction, un cadre épistémologique fécond 
pour la recherche en SIC. Les Cahiers du numérique, 14, 93-112. 
https://www.cairn.info/revue--2018-2-page-93.htm. 

• Hauw, D. (2018). Énaction et intervention en psychologie du sport 
chez les sportifs élites et en formation. Canadian Journal of Behavioural Science / Revue 
canadienne des sciences du comportement, 50(1), 54–64. 
https://doi.org/10.1037/cbs0000094 

• San Martin, J. (2015). La Culture d’action des enseignants de 
l’école primaire au Chili : contribution au développement d’une anthropologie énactive 
[Thèse de doctorat]. université du Mirail-Toulouse II.  

• Magrin-Chagnolleau, I. (2013). L’énaction dans la création 
artistique : théâtre, cinéma et performance. Action, Énaction, L’Harmattan, p. 213-224. 

 
Et dans le cadre plus spécifique de la didactique des langues et cultures 

étrangères, nous citerons les travaux de chercheurs reconnus dans le domaine de la 
pédagogie énactive : 

 
• Aden, J. & Eschenauer, S. (2020). Une pédagogie enactive-

performative de la translangageance en milieu plurilingue. In B. Schädlich (Ed.), 
Perspektiven auf Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht – Regards croisés sur le 
plurilinguisme et l’apprentissage des langues, Literatur-, Kultur- und Sprachvermittlung : 
LiKuS (pp. 177-199). Berlin, Heidelberg : Metzler/Springer. 

• Pelissero, C. (2019). Énaction : principe et moyens dans le cadre 
du Français Langue Etrangère [Enaction : principles and means in the context of French 
as a foreign language]. Synergies Europe, (14), 159-174. 
https://doi.org/10.15122/isbn.978-2-406-08786-9.p.0159 

http://hdl.handle.net/20.500.12162/5238
https://doi.org/10.1037/cbs0000094
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• Aden, J. (2018). Énaction et didactique des langues-cultures : vers 
une éducation authentiquement humaine. Presses Universitaires de Provence. ISBN 
9791032001771. 

• Aden, J. (2017). Langues et langage dans un paradigme enactif 
[Languages and language in an enactive paradigm]. Recherches en Didactique des 
Langues et des Cultures, 14(1). https://doi.org/10.4000/rdlc.1085 

• Eschenauer, S. (2019). Le corps translangageant médiateur de 
sens : une approche énactive-performative des apprentissages de langues vivantes à 
l’école [The translanguaging body as mediator of meaning : an enactive-performative 
approach to modern language learning at school]. Travaux Interdisciplinaires sur la 
Parole et le Langage, (41), 55-73. https://doi.org/10.4000/tipa.3672 

• Bottineau, D. (2014). Grammaire enactive et didactique du FLE. 
In C. Martinot & A. Pégaz Paquet (Eds.), Innovations didactiques en français langue 
étrangère (pp. 185-200). CRL. ISBN 9782952602754. 

 
Ces travaux scientifiques explorent comment la pédagogie énactive peut être 

appliquée dans l’enseignement et l’apprentissage des langues, en mettant l’accent sur 
l’importance de l’expérience corporelle et sensorielle, de l’interaction avec 
l’environnement et de la participation active de l’apprenant dans le processus 
d’apprentissage. Ils montrent également comment la pédagogie énactive peut contribuer 
à une meilleure compréhension de la dimension affective et sociale de l’apprentissage 
des langues, ainsi qu’à une meilleure prise en compte des besoins et des intérêts des 
apprenants dans la conception de situations d’apprentissage. 

 3.1.2 Les principes de la pédagogie énactive 
 Malgré la vitalité du courant énactif en pédagogie, il peut être difficile pour 

nous enseignants de français de langue étrangère (FLE) de nous retrouver dans cette 
myriade de propositions de pédagogie énactives, traitant de sujets parfois très 
spécialisés et relevant d’une grande diversité de domaines disciplinaires. Il existe 
pourtant un ouvrage à la fois généraliste et pragmatique offrant des pistes pédagogiques 
intéressantes et pouvant être utiles aux différents acteurs des domaines de l’éducation, 
qu’ils soient enseignants, formateurs d'enseignants, consultants, chercheurs ou 
étudiants. Il s’agit de l’ouvrage collectif intitulé Énaction. Apprendre et enseigner en 

https://doi.org/10.4000/tipa.3672
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situation (Masciotra, Roth, Morel, 2008). Dans cet ouvrage, au chapitre 8, intitulé  Le 
praticien énactif, le chercheur Domenico Masciotra présente avec une grande clarté, et 
de façon à la fois originale et concrète, ce que peut être une pratique de la pédagogie 
énactive, et ce qui fait l’originalité de celle-ci par rapport à d’autres grands courants 
pédagogiques.  

En accord avec la théorie énactive de la cognition, Masciotra analyse la pratique 
de la pédagogie comme une pratique à la fois située et incarnée. La prise en compte 
de ces deux caractéristiques conduit le chercheur à considérer l’apprentissage sous 
deux types de conditions :  d’une part, des conditions externes, et d’autre part, des 
conditions internes. Les conditions externes sont relatives aux ressources matérielles 
(livres, ordinateurs, règles, crayons, etc) et humaines (l’enseignant, accompagné ou non 
d’autres personnes) nécessaires pour réaliser les activités pédagogiques. Quant aux 
conditions internes, elles sont constituées par trois niveaux de savoir : les savoirs 
dispositionnel, positionnel et gestuel. Domenico Masciotra les définit ainsi (chap. 4 et 6) : 

 
• Le savoir dispositionnel renvoie à la maîtrise de soi, de ses 

dispositions, telles que “ses tendances, ses traits, ses manières d’être, ses attitudes, 
ses sentiments, ses convictions… bref à sa personnalité”. Elle a pour finalité la 
réalisation de soi et concerne donc également des “questions existentielles du type : 
Qui suisje ? Qu’est-ce que je veux devenir ? Quelle en est la voie ?” Plus 
ponctuellement, en situation, le savoir dispositionnel  est la capacité (1) à gérer ses 
dispositions dans différentes situations en faisant preuve de maîtrise de soi ; (2) à 
élever son niveau de disponibilité physique, affective et mentale ; (3)  à mieux vivre et 
mieux comprendre ses émotions pour se sentir mieux et se developer ; (4) à produire 
délibérément des émotions positives pour atteindre un état de bien-être et de bonheur. 

• Le savoir positionnel fait référence la maîtrise des situations et 
correspond à la notion de compétence. Contrairement au savoir dispositionnel, qui va 
au-delà de la notion de compétence en se concentrant sur la maîtrise de soi et de son 
être global, la finalité de l'intelligence positionnelle est de répondre aux questions sur 
la compétence dans des situations concrètes et comment y devenir compétent.  

• Le savoir gestuel désigne la capacité de la personne à utiliser 
son corps pour communiquer ses intentions, ses sentiments et ses pensées. Elle se 
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manifeste dans toutes les activités corporelles et motrices, telles que les gestes, les 
expressions faciales, la posture, la mobilité, la respiration, le rythme, la voix, etc. Cette 
intelligence est la face visible de la position adoptée par la personne pour agir dans 
une situation donnée. 
 

Cette typologie repose sur une approche de l’apprentissage comme action : 
“Dire qu’une personne est en action et en situation implique à la fois qu’elle se dispose, 
se positionne et agit” (chap. 4). À ces trois niveaux d’action d’apprentissage 
correspondent trois niveaux de formation, éduquer, enseigner, instruire. La pédagogie 
énactive permet donc d’envisager l’action pédagogie de façon plus complète :  

 
Le dispositionnel, le positionnel et le gestuel s’unifient dans un 
esprit incorporé qui s’étend dans l’espace temps pour être en 
situation de… La formation d’un tel esprit en milieu scolaire est 
favorisée lorsque l’enseignant intègre les trois fonctions qu’on 
lui accorde généralement : éduquer, enseigner et instruire. 
L’éducateur vise le développement du dispositionnel, 
l’enseignant le positionnel et l’instructeur le gestuel.(chap. 8) 

 
Dans le tableau ci-dessous, Domenico Masciotra, montre que la prise en 

compte de l’ensemble des trois niveaux de savoirs dans l’action d’apprentissage 
constitue, selon lui, l’originalité de la pédagogie énactive.  
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3.2 Les apports de la psychomécanique en didactique du FLE 
Les deux linguistes guillaumiens Olivier Soutet et Philippe Monneret 

soulignaient le fait, qu’en 2010, “un demi-siècle après la mort de son fondateur, la 
psycho-mécanique n’a pas cessé d’inspirer les linguistes”, et que, “curieusement, alors 
que le corpus guillaumien a longtemps véhiculé une réputation d’hermétisme, il semble 
que l’on soit beaucoup plus sensible aujourd’hui aux vertus didactiques de l’appareil 
conceptuel de la psychomécanique du langage.” (Soutet & Monneret, 2010, p. 3-4). De 
cette efficacité didactique de sa linguistique, Gustave Guillaume lui-même faisait état 
dès son premier ouvrage sur l’article : 
 

Une de nos préoccupations au cours de cette étude a été de 
ne poser que des catégories sémantiques qui permissent un 
emploi correct. Il a fallu pour cela procéder expérimentalement, 
c’est-à-dire contrôler les règles en les enseignant à des 
étrangers, et ne tenir pour fondées que celles qui étaient 
vraiment opérantes. (Guillaume, 1975 [1919], p. 27) 

 
3.2.1 La place de la grammaire dans les manuels de FLE 

 En tant que professeur de français langue étrangère en Thaïlande, il nous 
est bien sûr arrivé d’avoir recours à la linguistique guillaumienne pour expliquer certains 
points difficiles de la grammaire du français, notamment ceux ayant trait à l’emploi des 
articles. Nous avons alors pu constater, comme Guillaume, à quel point les explications 
permises par sa théorie de l’article étaient opérantes. Il nous faut bien avouer, 
cependant, que dans les vingt années qui ont suivi notre découverte de la 
psychomécanique, notre enseignement du FLE n’a eu recours à ces explications 
grammaticales d’inspiration guillaumienne que de façon ponctuelle et non systématisée.  

 À cet usage parcimonieux, et somme toute erratique, de nos compétences 
de linguiste guillaumien, nous voyons au moins deux raisons. La première est liée à la 
place des activités grammaticales dans les manuels de FLE d’aujourd’hui. Dans la 
perspective actionnelle du CECR, l’enseignement de la compétence grammaticale, qui 
est un des éléments de la compétence linguistique, doit être articulée aux compétences 
sociolinguistiques et pragmatiques. Comme l’explique Jean-Claude Beacco, “les activités 
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grammaticales ne constituent plus le principe organisateur des séquences 
d’enseignement” (Beacco, 2021). Au contraire, celles-ci 

 
se structurent autour de notions générales (comme la quantité), 
d’actes de langage (fonctions comme proposer/accepter-refuser 
ou se plaindre) et parfois de type de textes (textes injonctifs) ou 
de genres discursifs (fait divers, horoscope) (voir 17). Mais on 
rencontre encore souvent des séquences par thèmes (le sport, 
la musique, la maison…) à cohérence méthodologique interne 
faible. A partir de ces choix, les activités/exercices de nature 
métalinguistique sont accrochées à différents supports et 
portent, en principe, sur les éléments formels nécessaires. 
(Beacco, 2021) 

 
 Cet accrochage de la grammaire à des supports divers et variables relevant 
d’autres compétences nous semble hautement problématique. Nous nous posons même 
la question de savoir s’il n’est pas préjudiciable à son apprentissage. De fait, dans les 
manuels de FLE, la grammaire semble réduite le plus souvent à la portion congrue : 
 

En FLE, un examen de certaines méthodes s’inspirant de 
l’approche communicative montre une tendance à la 
marginalisation de la grammaire sous la forme d’appendices 
grammaticaux et s’il y a « retour de la grammaire », après une 
phase d’abandon, il s’agit le plus souvent du retour des « règles 
» de la grammaire traditionnelle. (Chiss et David, 2011) 

 
 Dans ces conditions, toute la difficulté, pour l’enseignant épris de linguistique 
que nous sommes,  consiste à redonner à notre enseignement grammatical une 
cohérence interne – capable, par exemple, de mettre en relief le caractère systématique 
de la langue cible –, tout en tenant compte des objectifs socio-linguistiques et 
pragmatiques assignés par les programmes. Enfin, la deuxième raison de notre sous-
utilisation de nos compétences de linguiste en classe de FLE est que jusqu’à présent, il 
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s’était creusé un fossé entre notre pratique de l’enseignement du FLE et notre activité 
de recherche en théorie et épistémologie du langage. Ce n’est que très récemment que 
notre réflexion scientifique a commencé à s’orienter vers des considérations 
pédagogiques et didactiques. De ce parcours, nous souhaiterions témoigner 
succinctement, avant de proposer quelques pistes pour une mise en application 
pédagogique de la psychomécanique de Gustave Guillaume. 
  3.2.2 Notre parcours d’enseignant-chercheur 
   L'intérêt que nous portons à la linguistique guillaumienne remonte 
au début des années 2000, lorsque sur les bancs de l’université Paris IV Sorbonne, 
nous préparant à devenir enseignant de français langue étrangère (FLE) en Thaïlande, 
nous découvrîmes, au hasard d’un cours d’ancien français, les concepts guillaumiens 
de chronogenèse et de schème sub-linguistique. Séduits par la puissance explicative de 
ces concepts, nous nous lançâmes, sous la direction du professeur Olivier Soutet, dans 
la rédaction d’un mémoire de maîtrise en linguistique contrastive d’inspiration 
guillaumienne intitulé Le problème de l'article : sa solution en français, sa solution en thaï 
(Babu, 2003). Nous étions alors convaincu – et nous le sommes toujours – qu’en tant 
qu’enseignant de FLE, connaître en profondeur la langue source des apprenants apporte 
des moyens intéressants pour leur faciliter l’apprentissage de la langue cible.  Aussi 
avons-nous poursuivi notre étude de la langue thaï et entrepris, pour notre DEA, une 
recherche consacrée à sa grammatisation (Babu, 2007), au sens que le philosophe du 
langage Sylvain Auroux donne à ce terme, recherche qui nous renforça dans l’idée que 
la langue thaï gagnerait à être décrite du point de vue de la psychomécanique. Or, nous 
comprîmes également que cette description ne pouvait être tentée valablement sans 
auparavant nous enquérir sérieusement des fondements épistémologiques de la pensée 
linguistique guillaumienne, ce qui fut fait dans le cadre de notre thèse doctorale intitulée 
Gustave Guillaume, aux sources archéologiques du problème de l'article (Babu, 2014). 
Aujourd’hui, en 2023, près de 10 ans après le long travail intellectuel requis par notre 
thèse, plus conscient que jamais de la nécessité d’assouplir les frontières disciplinaires, 
nous nous sommes engagé dans une recherche visant à articuler psychomécanique 
guillaumienne et  théorie énactive de la cognition, dans une perspective pédagogique et 
didactique.   
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  3.2.3 De l’importance des recherches en linguistique contrastive 
  Même erratique, notre recours aux explications grammaticales inspirées de 
la psychomécanique du langage guillaumienne, nous a toujours convaincu de ses vertus 
didactiques. Toutefois, ce que nous avons remarqué, au fil du temps, avec les progrès 
de notre connaissance de la langue thaï, c’est que ces explications grammaticales 
gagnaient en efficacité lorsque nous tenions compte de la langue source de l’apprenant, 
ou, dits en termes à la fois humboldtiens et guillaumiens, lorsque nous essayions de 
sentir dans l'Innere Sprachform de la langue thaï les différents schèmes sublinguistiques 
qui la constituent afin de faciliter ce “passage oblique8” qu’est l’apprentissage d’une 
langue autre que la sienne.  

 De sa linguistique génétique, Guillaume disait, dès Temps et verbe (1929), 
qu’elle vise à “remonter de la multiplicité des conséquences du signe linguistique dans 
le parler réel à son unité de condition dans la langue virtuelle”. (Guillaume, 1984, p. 133)  
Pour le linguiste français, ce passage de l’unité de condition en langue à la mutiplicité 
des effets en discours n’est pas un simple encodage, mais une opération dont il est 
possible de décrire les termes par des moyens analytiques permettant de remonter au-
delà du visible des effets jusqu’au psychisme sous-jacent de la langue. Ainsi, comme le 
rappelait Jean Stéfanini il y a longtemps déjà, Gustave Guillaume découvrait dans 
Temps et verbe que “les multiples signifiés de l’imparfait de l’indicatif peuvent se déduire 
d’un unique signifié de représentation, lui-même défini par sa position dans le système 
entier du verbe, c’est-à-dire la représentation du temps telles que le français la permet” 
(Stéfanini, 1967, p. 76).  

 Il s’agit là selon nous d’une découverte extrêmement importante, et pour 
la linguistique et pour la didactique des langues. Le linguiste Maurice Toussaint, 

 
8 Nous empruntons l’expression à Maurice Merleau-Ponty dans un passage de Signes où il défendait, 
dans une perspective phénoménologique, l’idée d’une “logique dans la contingence” du langage, d’une 
“logique incarnée” : “L’universalité, si elle est atteinte, ne le sera pas par une langue universelle qui, 
revenant en deçà de la diversité des langues, nous fournirait les fondements de toute langue possible, 
mais par un passage oblique de telle langue que je parle et qui m'initie au phénomène de l’expression 
à telle autre langue que j’apprends à parler et qui pratique l’acte d’expression selon un tout autre style, 
les deux langues, et finalement toutes les langues données, n’étant éventuellement comparables qu’à 
l'arrivée et comme totalités, sans qu'on puisse y reconnaître les  éléments communs d’une structure 
catégoriale unique.” (Merleau-Ponty, 1960, p. 109-110) 
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fondateur de la neuro-sémantique épistémique, disait : “le théoricien en 
psycholinguistique est conduit à se demander ce qui se passe dans la tête d’un individu 
en activité de langage ; par quelles opérations nous produisons du sens” (Toussaint, 
1983, p. 108). Cette question ne saurait rester étrangère ni à la didactique des langues 
en général ni à la didactique du FLE en particulier.  

 Pour les enseignants de langue étrangère en particulier, elle implique 
notamment de mieux comprendre les difficultés d’appropriation des structures 
spécifiques de la langue cible, et donc de s’intéresser aux structures de la langue source. 
Comme le recommande le didacticien Jean-Claude Beacco, l’enseignement d’une 
langue étrangère doit savoir tenir compte de 
 

la difficulté d’appropriation d’une forme ou d’une construction 
de la langue cible, en fonction de la langue première des 
apprenants laquelle donne lieu à des « erreurs caractéristiques 
» des apprenants, qui peuvent se cristalliser et qui donc 
méritent un traitement plus lourd. (Beacco, 2010, p. 12) 

 
Il est évident que les apprenants thaïlandais, ne rencontrent pas les mêmes 

difficultés dans leur appropriation des structures de langue française, que les étudiants 
dont la langue maternelle, comme le français, est une langue romane. Dans notre 
mémoire de maîtrise intitulé Le problème de l'article : sa solution en français, sa solution 
en thaï (Babu, 2003, p. 22-23), nous avons montré, dans une perspective théorique 
guillaumienne, l’importance qu’il y a à prendre en compte les différences fondamentales 
entre le français et le thaï au niveau du fonctionnement syntaxique des parties de langue 
(terme guillaumien pour partie du discours). Pour nous, enseignants de FLE en 
Thaïlande, il est relativement facile de comprendre la nécessité d’un traitement particulier 
des problèmes rencontrés par les apprenants thaïphones dans l’émission et la réception 
des sons du français, si différents des sons du système phonologique de la langue thaïe. 
Alors, pourquoi ne le serait-ce pas pour la maîtrise des structures grammaticales du 
français ?   

La question de la grammaire dans l’enseignement du français langue étrangère 
mérite donc selon nous d’être repensée selon trois axes : 
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• Le premier axe de réflexion est, selon nous, celui de la transposition 
pédagogique des apports de la linguistique savante. Comme le souligne le didacticien 
Beacco : 

“les descriptions savantes se sont éloignées des préoccupations 
d’enseignement” et “sont largement ignorées de la didactique”, avec pour conséquence 
dit-il, “le figement de la description ordinaire du français, surtout dans l’enseignement de 
celui-ci comme langue étrangère ou seconde, où les innovations descriptives 
clarificatrices, même anciennes, peinent à prendre pied.” (Beacco, 2014, p. 20) 

• Le deuxième axe concerne la reconnaissance, l’efficacité et la visibilité des 
descriptions contextualisées de la grammaire du français, c’est-à-dire des descriptions 
grammaticales qui s’efforcent de tenir compte du capital métalinguistique et du 
plurilinguisme spécifiques des apprenants. Comme le remarque Jean-Claude Beacco : 

 
Les enseignants, attentifs aux difficultés potentielles des 
apprentissages, cherchent à rendre la description grammaticale 
plus opératoire en modifiant la description moyenne du français 
diffusée par les grammaires françaises/pour francophones. Le 
plus souvent ces descriptions du français, «déviantes» par 
rapport à la tradition, résultent d’un rapprochement d’avec la 
culture métalinguistique des apprenants, en particulier par le 
recours à des catégories de la langue maternelle, telles 
qu’utilisées dans la description de celle-ci, au cours de la 
première grammatisation des apprenants au cycle primaire. 
(Beacco, 2014,p. 21) 

 
Ces savoirs d’expertise des enseignants de langue étrangère méritent d’être 

reconnus et  pris en compte par la didactique du français langue étrangère. C’est le 
travail de l’équipe de recherche «Grammaires et contextualisation» (GRAC), qui se 
propose “d’identifier et de classifier langue par langue ces modifications de la description 
du français (Fouillet, 2013), de manière à vérifier qu’elles font consensus, et de les 
tester, pour en évaluer le caractère opératoire.”  (Beacoo, 2014, p. 21) 
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• Enfin, un troisième axe de réflexion qu’il nous semble important d’ouvrir est 
celui d’une didactique énactive de la grammaire. De part son caractère énactif, cette 
didactique prendrait en compte la temporalité de l’acte d’apprentissage, à la fois situé et 
incarné. Elle se concentrerait sur la mobilisation et le développement chez l’apprenant 
de ses savoirs dispositionnel, positionnel et gestuel dans son apprentissage de la 
grammaire. Tel que nous le concevons à ce stade embryonnaire de notre réflexion, il 
s’agirait d’éveiller et d’entretenir chez les apprenants un intérêt et une attention pour la 
grammaire au travers d’activités ludiques ou non, et aussi bien communicatives que 
réflexives (savoirs dispositionnels), de les aider à mieux utiliser leurs compétences 
plurilingues au travers d’activité contrastives, réflexives et métalinguistiques (savoirs 
positionnels), et enfin, de multiplier les occasions de vivre la grammaire du français au 
travers d’activités favorisant une parole spontanée (savoirs gestuels). 

 
Conclusion 
 

Notre recherche a tenté de répondre à plusieurs questions relatives à quatre 
champs scientifiques différents : sciences cognitives, linguistique, pédagogie et 
didactique des langues. Compte tenu de la complexité inhérente à ce genre de 
recherche interdisciplinaire, nous avons organisé notre questionnement en trois parties : les 
deux premières parties nous ont permis de confronter la théorie du langage 
guillaumienne aux impératifs épistémologiques et méthodologiques de la théorie 
varélienne de l'énaction ; la troisième fut consacrée, d’une part, à l’examen des 
implications pédagogiques de l’énaction, et d’autre part, aux apports possibles de la 
psychomécanique à la didactique des langues étrangères, et notamment du FLE. 

À la question de savoir si la théorie du langage de Gustave Guillaume peut être 
inscrite dans le cadre plus général de la théorie énactive de la cognition, nous pouvons 
répondre par l’affirmative. Il nous est en effet apparu que la théorie guillaumienne répond 
bien aux trois exigences de temporalité, de non-représentationnalisme (au sens fort) et 
d’agentivité au cœur de l’approche énactive. Toutefois, au-delà de la pertinence 
épistémologique et scientifique de la psychomécanique guillaumienne au regard de la 
théorie de l’énaction, ce que révèle selon nous notre étude, ce sont aussi les points par 
lesquels ces deux théories peuvent se prolonger et se compléter l’une l’autre. Une 
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continuité certaine se manifeste, par exemple, entre la fonctionnalité du système nerveux 
et celle du langage. Dans la théorie guillaumienne, d’un point de vue fonctionnel, en 
effet, la pensée crée le langage pour réduire sa turbulence interne et accroître son 
autonomie par rapport au monde, de la même façon que, du point de vue énactif,  le 
système nerveux, face aux perturbations provenant des interactions de l’être vivant avec 
le monde extérieur, s’autodétermine en générant en lui des changements d’états 
d’activité viables. Nous sommes convaincu, par ailleurs, que la théorie de l’énaction et 
la théorie psychomécanique du langage, de part leurs affinités, peuvent s’enrichir de 
leurs apports mutuels. Ainsi, la théorie de l’énaction permet, à notre avis, de comprendre 
sous un nouveau jour les grands principes théoriques de la linguistique guillaumienne, 
et réciproquement, cette dernière peut contribuer de façon originale à une meilleure 
compréhension de la dimension proprement linguistique de la cognition. Qualifiée, un 
jour, par le sémanticien François Rastier, de “linguistique cognitive française”, la 
linguistique guillaumienne est certes une linguistique cognitive, mais c’est une 
linguistique cognitive qui, ne séparant pas le langage et la pensée, montre, ce qu’il y a 
de proprement linguistique dans la pensée en action de langage. Gustave Guillaume, 
citant le psychologue et philosophe Henri Delacroix,  aimait rappeler que “la pensée fait 
le langage en se faisant par le langage” (Delacroix, 1924, p. 245). En d’autres termes, 
la linguistique cognitive guillaumienne est proprement linguistique parce qu’elle étudie 
non “pas les rapports de la langue et de la pensée, mais les mécanismes définis et 
construits que possède la pensée pour opérer une saisie d'elle-même, mécanismes dont 
la langue offre une reproduction fidèle.” (Guillaume, 1973, p. 94-95). C’est là le gage 
d’une linguistique cognitive autonome au sein de ce vaste ensemble multidisciplinaire 
que sont les sciences cognitives d’aujourd’hui. 

Fortement inspirée par la phénoménologie européenne (Husserl, Merleau-
Ponty), proche de l’épistémologie constructiviste génétique de Jean Piaget, l’approche 
énactive de la cognition nous a très tôt semblé ouvrir des perspectives intéressantes 
non seulement à la théorie du langage mais aussi à la pédagogie. Aussi nous sommes-
nous récemment intéressé aux recherches concernant ses implications théoriques et 
pratiques en pédagogie générale et, plus spécifiquement, compte tenu de notre activité 
professionnelle, en didactique du français langue étrangère. Il nous est alors apparu que 
dans la profusion des propositions de pédagogie énactive, il existe un ouvrage 
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généraliste et pragmatique intitulé Énaction. Apprendre et enseigner en situation, offrant 
des pistes pédagogiques originales et utiles à tous les acteurs de l'éducation. Dans ce 
livre, Domenico Masciotra présente une pratique de la pédagogie énactive qui considère 
l'apprentissage sous deux types de conditions : les conditions externes (matérielles et 
humaines) et les conditions internes analysables en trois niveaux d’apprentissage (les 
savoir dispositionnel, positionnel et gestuel), correspondant à trois niveaux de formation 
(éduquer, enseigner et instruire). L’approche énactive de la pédagogie proposée par 
Domenico Masciotra nous semble très complète dans la mesure où, analysant 
l’apprentissage comme une  activité à la fois située et incarnée, elle permet de  prendre 
en compte toutes les dimensions de la formation. Il ne fait aucun doute selon nous 
qu’elle peut enrichir notre réflexion en didactique du français langue étrangère, par les 
lumières qu’elle apporte sur la dimension énactive de l’apprentissage. Pour nous, 
enseignant de FLE particulièrement concerné par l’apprentissage de la grammaire, une 
didactique énactive de la grammaire serait une didactique qui prend en compte la 
temporalité de l’acte d’apprentissage, en mettant l’accent sur la mobilisation et le 
développement des savoirs dispositionnels, positionnels et gestuels chez les 
apprenants. L’objectif de cette didactique serait de susciter l’intérêt et l’attention des 
apprenants pour la grammaire grâce à des activités communicatives, créatives et 
ludiques, de les aider à mieux utiliser leurs compétences plurilingues par le biais 
d’activités contrastives, réflexives et métalinguistiques, et de multiplier les occasions 
d'utiliser la grammaire française en encourageant une parole spontanée, une parole 
vivante ! 
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