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บทบรรณาธิการ 
 

วารสารสมาคมครภูาษาฝรั Éงเศสแห่งประเทศไทย ในพระราชปูถมัภส์มเดจ็
พระกนิษฐาธิราชเจ้ากรมสมเด็จพระเทพรตันราชสุดาฯ สยามบรมราชกุมารี มี
ความยินดีเป็นอย่างยิÉงทีÉได้รบัผลการประเมินรบัรองคุณภาพวารสารให้อยู่ใน
ฐานข้อมูล TCI กลุ่ม 1 ระหว่างวนัทีÉ 1 มกราคม พ.ศ. 2568 ถึง 31 ธันวาคม     
พ.ศ. 2572 ซึÉงสะทอ้นถงึมาตรฐานทางวชิาการอนัเป็นทีÉประจกัษ์ 

วารสารฉบบัทีÉ 149 ปีทีÉ 48 เล่ม 1 (มกราคม - มิถุนายน พ.ศ. 2568)       
ไดมุ้่งเน้นการนําเสนอบทความคุณภาพสงู เพืÉอเผยแพรอ่งคค์วามรูเ้ชงิวชิาการและ
การวิจยัอย่างต่อเนืÉองในหลากหลายสาขาวิชา  อาทิภาษาศาสตร์ วรรณกรรม     
การแปล และการจดัการเรยีนการสอนภาษาฝรั Éงเศส กองบรรณาธกิารได้คดัสรร
บทความทุกชิÊนอย่างพถิีพถินั โดยผ่านกระบวนการประเมนิจากผู้ทรงคุณวุฒอิย่าง
เขม้งวด เพืÉอใหม้ั Éนใจวา่ผลงานทีÉตพีมิพม์คีุณคา่และเป็นประโยชน์ต่อวงวชิาการต่อไป 

วารสารฉบับนีÊมีจํานวน 5 บทความ ประกอบด้วยบทความวิจยัภาษา
ฝรั Éงเศส ś บทความ และบทความวจิยัภาษาไทย 2 บทความ บทความวจิยัภาษา
ฝรั Éงเศสฉบับแรก  โดยศิริมา  ปุรินทราภิบาล  และเกศินี  ชัยศรี เรืÉอง “Les 
perceptions des parents de lycéens en Thaïlande sur l’enseignement du 
français à visée professionnelle” นําเสนอทศันะของผู้ปกครองนักเรยีนระดบั
มธัยมศกึษาตอนปลายเกีÉยวกบัการจดัการเรยีนการสอนภาษาฝรั ÉงเศสเพืÉออาชพี 
ผลการวจิยัชีÊใหเ้หน็ว่า ผูป้กครองสว่นใหญ่ไม่ไดม้สีว่นร่วมในการแลกเปลีÉยนความ
คิดเห็นเกีÉยวกับการจดัเนืÊอหาและกิจกรรมการเรียนการสอนภาษาฝรั Éงเศสใน
สถานศกึษา แต่เหน็พอ้งกบัการจดัการเรยีนการสอนวชิาทีÉเกีÉยวขอ้งกบัอาชพี ซึÉง
จะเป็นประโยชน์ต่อการประกอบอาชพีและการเพิÉมพนูรายได ้

บทความวิจยัลําดบัถัดมา โดย Bruno MARCHAL และมณทิญา พ่วงทรพัย์ 
เรืÉอง “L’Intelligence Artificielle Générative dans l’enseignement du FLE en Asie du 
Sud-Est : défis éthiques vers une rédaction créative computationnelle” สํ า ร ว จก า ร
ประยุกตใ์ชปั้ญญาประดษิฐใ์นการเขยีนของนิสตินกัศกึษาไทยทีÉเรยีนภาษาฝรั Éงเศส
ในฐานะภาษาต่างประเทศ งานวจิยันีÊจุดประเดน็คําถามเกีÉยวกบัความรบัผดิชอบ
ของผู้เรยีน ความคดิสร้างสรรค์ ทกัษะของผู้เรยีน และบทบาทของผู้สอนในการ
ส่งเสริมจริยธรรมการใช้เครืÉองมือดิจิทัล  ตลอดจนการบูรณาในการฝึกใช้
ปัญญาประดษิฐเ์พืÉอประโยชน์สงูสุดของผูเ้รยีน 



บทความวจิยัชิÊนทีÉสาม โดยภาคภูม ิใจมอีาร ีเรืÉอง “L’analyse des rôles 
du non verbal dans les interactions didactiques en classe de français 
observée à l’Université Burapha” วเิคราะหป์ฏสิมัพนัธร์ะหว่างผูส้อนและผูเ้รยีน
ในชั Êนเรยีนภาษาฝรั Éงเศส โดยพจิารณาถงึการใชท้ั Êงวจันภาษาและอวจันภาษาใน
การสืÉอสาร ซึÉงเป็นองคป์ระกอบสาํคญัในการจดัการเรยีนการสอนภาษาในชั Êนเรยีน 

สําหรบับทความวจิยัภาษาไทย 2 บทความ ได้แก่ บทความของนาถพร 
กาญจนภญิโญวงศ์ อาทติย์ วงษ์สง่า และมารุต หาญทะเล เรืÉอง “สํารวจภูมทิศัน์
แห่งความรูด้้านภาษาศาสตร์ภาษาฝรั Éงเศส การแปลภาษาฝรั Éงเศส การเรยีนการ
สอนภาษาฝรั Éงเศส และวรรณกรรมฝรั Éงเศสในประเทศไทย” ซึÉงผลการศกึษาพบว่า 
สาขาการสอนภาษาฝรั ÉงเศสมผีลงานวจิยัมากทีÉสดุ รองลงมาตามลาํดบั ไดแ้ก ่สาขา
วรรณกรรมฝรั Éงเศส สาขาภาษาศาสตร์ภาษาฝรั Éงเศส และสาขาการแปลภาษา
ฝรั Éงเศส 

บทความสุดท้าย โดยกนัตพงศ์ จติต์กล้า สุปรยีา ป้องเรอื และวรรณฤดี          
คุระวรรณ เรืÉอง “สถานีขนสง่ทางรางในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์: ชืÉอและภาพสะทอ้น
พืÊนทีÉสตรใีนฝรั Éงเศส” นําเสนอ การใชช้ืÉอสตรตีั Êงเป็นชืÉอสถานีขนสง่ทางรางในแควน้
อลี-เดอ-ฟรอ็งส์ ซึÉงสะท้อนถงึการยอมรบับทบาทของสตรใีนพืÊนทีÉสาธารณะ การ
ส่งเสรมิความเสมอภาคทางเพศ การสรา้งแรงบนัดาลใจ และการสนับสนุนความ
เท่าเทยีมในมติติ่างๆ ของสงัคมฝรั ÉงเศสในศตวรรษทีÉ 21 ตลอดจนความเชืÉอมโยง
ระหว่างการตั ÊงชืÉอสถานทีÉกบัอุดมการณ์ทางสงัคม และการสรา้งความทรงจาํรว่มใน
พืÊนทีÉเมอืงของฝรั Éงเศส 

กองบรรณาธิการขอขอบพระคุณผู้เขียนบทความทุกท่านทีÉมอบความ
ไวว้างใจใหว้ารสารสมาคมครูภาษาฝรั Éงเศสแห่งประเทศไทยฯ ไดเ้ผยแพร่ผลงาน
อนัทรงคุณค่าของท่าน และขอขอบพระคุณผูท้รงคุณวุฒทิุกท่านทีÉไดส้ละเวลาอนัมี
ค่าในการพิจารณากลั Éนกรองคุณภาพของบทความจนสามารถเผยแพร่สู่
สาธารณชนได ้วารสารสมาคมครภูาษาฝรั Éงเศสแหง่ประเทศไทยฯ หวงัเป็นอย่างยิÉง
ว่าจะเป็นสืÉอกลางสําคญัในการเผยแพร่องค์ความรู้ด้านการเรยีนการสอนภาษา
ฝรั Éงเศสและฝรั Éงเศสศกึษาแก่สงัคมในวงกวา้งต่อไป 
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Résumé 
Cette étude explore les perceptions des parents de lycéens 
thaïlandais concernant l’enseignement du français à visée 
professionnelle. Utilisant une méthodologie mixte, l’étude a recueilli 
des données quantitatives et qualitatives via des questionnaires et 
des interviews. Par un échantillonnage en étapes multiples, un 
échantillon de 385 parents a été initialement sélectionné d’une 
population de 10,000 avec un niveau de confiance de 95 %, selon 
Taro Yamane (1973), dont 25 %, soit 95 parents par région, et 
finalement 95 parents de chaque région ont été enquêtés de manière 
aléatoire, en tenant compte de leurs préférences. 363 questionnaires 
dûment remplis ont été recueillis, soit un taux de réponse de 94,29 %. 
Les résultats montrent que 73,55 % des parents n’ont jamais pris part 
au partage d’opinions sur l’enseignement du français à visée 
professionnelle, ni participé aux activités de cours (74,10 %). Malgré 
ce faible engagement, une majorité (80,72 %) considère cet 
enseignement adapté aux évolutions du monde actuel, et 79,34 % 
estiment qu’il repose sur une pédagogie active. Environ 58,13 % des 
parents encouragent leur enfant en finançant des cours particuliers 
et 46,44 % en les incitant à lire en français. De plus, les parents de 
lycéens    admettent    que    l’enseignement du français à     visée  
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professionnelle est avantageux pour leur enfant (𝑥̅  = 3.67, SD. = 
1.09), surtout pour sa recherche du travail dans le futur (𝑥̅  = 3.66, 
SD. = 1.09) parce que le français à visée professionnelle donnera 
une opportunité à leur enfant de trouver un bon travail et aussi d’avoir 
un salaire supérieur ultérieurement (𝑥̅  = 3.66, SD. = 1.09) et lui 
ouvrira une nouvelle vision professionnelle (𝑥̅  = 3.66 SD. = 1.09). 
 
Abstract 

This study aims to explore Thai parents’ perceptions regarding the 
teaching of French for Specific Purposes (FSP) to high school 
students. Data were collected from 363 parents of high school French 
learners across the four regions of Thailand, resulting in a response 
rate of 94.29%. A mixed-methods approach, integrating both 
quantitative and qualitative data (through questionnaires and 
interviews), was employed to gain a multidimensional perspective. 
Results reveal that most parents have not participated in discussions 
or shared their opinions on French and FSP teaching in schools 
(73.55%). They also have not been involved in implementing French 
and FOS teaching activities (74.10%). However, the majority believe 
that FSP education at the high school level aligns well with current 
global changes (80.72%) and that FSP activities in high schools are 
based on active learning methods (79.34%). In terms of parental 
efforts to support their children’s French and FSP learning, over half 
(58.13%) enrolled their children in private courses. Additionally, 
parents acknowledge that FSP education is beneficial for their 
children’s future (𝑥̅  = 3.67, SD. = 1.09), particularly in enhancing job 
prospects (𝑥̅  = 3.66, SD. = 1.09) by potentially increasing future job 
opportunities, higher earnings (mean = 3.66, SD. = 1.09), and 
broadening their children’s professional outlook (𝑥̅  = 3.66, SD. = 
1.09).

1. Introduction 
 

Actuellement, en Thaïlande, l’apprentissage du français au niveau secondaire 
est proposé de manière optionnelle aux côtés du chinois, du japonais, du coréen, de 
l’arabe, du malais, du Bahasa indonésien et de l’allemand. Cet apprentissage est 
optionnel pour les collégiens et lycéens intéressés et obligatoire comme deuxième 
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langue étrangère pour les lycéens qui veulent suivre les études de la filière Lettres 
pendant les trois années allant de la classe de seconde (à l’âge de 15-16 ans) jusqu’à 
la terminale (à l’âge de 17-18 ans). Les programmes de cours offerts aux lycéens de 
la filière Lettres diffèrent d’une école à l’autre. Dans certaines écoles, au-delà des 
cours de français fondamental, sont également proposés quelques cours de français à 
visée professionnelle, surtout le français du tourisme (11 écoles) et le français à 
orientation scientifique (4 écoles). D’après les statistiques des bureaux pour le 
développement du français de 4 régions en Thaïlande, en 2024, le français est 
enseigné dans environ cent quarante-sept écoles secondaires publiques et privées, au 
sein desquelles on recense à peu près vingt-six mille élèves et deux cent cinquante-
cinq professeurs.  

Dans l’enseignement secondaire en Thaïlande, le ministère de l’Éducation 
nationale a mis en place une pédagogie active, souvent désignée localement sous le 
terme active “ learning” , dans le but de permettre aux étudiants de s’approprier les 
connaissances de manière autonome, facilitant ainsi une compréhension approfondie et 
une application pertinente dans divers contextes pertinents (Eison et Bonwell, 1991; 
Purinthrapibal et Chaisri, 2022; Ardharn, 2024). Par ailleurs, l’enseignement des langues 
occidentales, notamment le français et l’allemand, s’appuie sur le Cadre Européen 
Commun de Référence pour les Langues (CECRL) (Conseil de l’Europe, 2001). Ce 
cadre adopte une approche actionnelle, en considérant l’usager et l’apprenant d’une 
langue comme des acteurs sociaux, amenés à réaliser des tâches dans des contextes 
spécifiques et à développer leurs compétences au sein de situations de communication 
authentiques. 

Des recherches montrent qu’à l’heure actuelle, l’enseignement du français fait 
face à une diminution du nombre d’étudiants, en raison de divers facteurs : une 
diversification de l’offre de langues asiatiques, telles que le coréen, le chinois et le 
japonais, le resserrement de cette offre autour de l’anglais. Du côté des apprenants, on 
constate un manque de motivation, d’intérêt et de persévérance face aux obstacles, un 
déficit de pratique, un manque de confiance en soi et, surtout, de faibles perspectives 
d’emploi. De plus, la révision de la politique linguistique au niveau secondaire par le 
ministère, ainsi que le manque de soutien de la part des directeurs d’école et, en 
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particulier, des parents, figurent également parmi les facteurs clés de cette baisse du 
nombre d’apprenants (Purinthrapibal, 2017, 2019a, 2019b; Bel, 2018; Kraiperm, 2021). 

L’éducation des enfants est une tâche complexe qui repose en grande partie 
sur l’engagement et l’implication des parents. Ces derniers jouent un rôle crucial non 
seulement dans le développement intellectuel, mais aussi dans le développement 
émotionnel et social des enfants en agissant en tant que modèles, soutiens 
émotionnels, partenaires éducatifs (Bandura, 1977; Bowlby, 1969; Epstein, 2011; 
Utami, 2022). De plus, les parents représentent un facteur essentiel pouvant influencer 
les décisions de leurs enfants en matière de poursuite ou d’abandon des études, ainsi 
que dans le choix de leur orientation professionnelle (Jaoul-Grammare et Nakhili, 2010; 
Hoibian et Millot, 2018). L’étude de O’Brien et Fassinger (2002 citéé par Stevanovic et 
Mosconi, 2007) a montré que l’environnement familial a davantage d’influence sur les 
ambitions professionnelles des filles que des garçons et que le soutien de leurs parents 
pour la poursuite de leurs études les a aidées à choisir des carrières prestigieuses.  

En outre, dans l’apprentissage d’une langue étrangère, les parents peuvent 
d’une part encourager leurs enfants à s’exprimer dans la langue apprise, créant ainsi 
un environnement positif qui favorise l’expérimentation linguistique et d’autre part 
contribuer à l’exposition à la langue en intégrant des activités ludiques, telles que des 
jeux, des films, des chansons ou des conversations en langue cible dans le quotidien 
familial. Ils peuvent faciliter des interactions avec des locuteurs natifs au travers 
d’activités communautaires ou de voyages, permettant ainsi aux enfants de pratiquer 
dans des contextes variés. (Tamis-LeMonda et Rodriguez, 2009; Dupont, 2019). Donc, 
l’engagement, le soutien et l’implication des parents dans l’apprentissage de leurs 
enfants constituent des éléments clés pour assurer leur réussite et préparer un avenir 
équilibré pour la nouvelle génération. 

Ainsi, en tant que professeurs de français dans l’enseignement supérieur 
directement impactés par ces défis, nous devons prendre part activement à leur 
résolution et contribuer au renforcement de l’enseignement du français en Thaïlande. 
L’un des projets envisagés implique que les institutions supérieures responsables de 
l’enseignement du français adaptent leurs cursus et programmes aux besoins et 
intérêts des apprenants, tout en tenant compte des exigences du marché du travail. 
La promotion du français sur objectifs spécifiques (FOS), ou “français à visée 
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professionnelle” (terme que nous privilégions dans ce contexte), constitue un élément 
clé de ce projet. C’est dans cette optique que nous avons entrepris d’étudier les 
perceptions et attentes des parents de lycéens en Thaïlande à propos de 
l’enseignement du français à visée professionnelle. Nous sommes convaincus que les 
parents jouent un rôle crucial dans le parcours de leurs enfants, influençant leur 
identité, leurs compétences et leur attitude face à l’apprentissage et nous considérons 
que le français à visée professionnelle conserve une place importante dans 
l’enseignement et l’apprentissage de cette langue en Thaïlande. Cet article présente 
uniquement l’étude des perceptions des parents de lycéens en Thaïlande à propos de 
l’enseignement du français à visée professionnelle.  

 
2. Objectif de recherche  
 

Ce travail de recherche a pour objectif d’étudier les perceptions des parents 
de lycéens en Thaïlande sur l’enseignement du français à visée professionnelle. 

 
3. Méthodologie de recherche  
 

Cette recherche utilise une méthodologie mixte, combinant des questionnaires 
conçus sur Google Forms et diffusés en ligne, ainsi que des interviews.  

La population étudiée comprend 10 000 parents d’apprenants de français dans 
les écoles secondaires de quatre régions de Thaïlande (Le Nord, le Nord-Est, Le Sud 
et le Centre1) pour l’année scolaire 2023. L’échantillonnage a été réalisé en plusieurs 
étapes. Tout d’abord, les chercheuses ont adopté un échantillonnage représentatif avec 
un niveau de confiance de 95 %, selon la formule de Taro Yamane (1973), ce qui a 
permis de déterminer un échantillon adéquat de 385 parents. Ensuite, 25 % de ces 385 
parents ont été sélectionnés dans chaque région, ce qui a abouti à 95 parents par 
région. Enfin, un échantillonnage aléatoire simple a été appliqué pour choisir ces 95 
parents en tenant compte de leurs préférences. L’échantillon final comprend 385 parents 

 
1 Les deux autres régions thaïlandaises (l’Ouest et l’Est) ont été exclues de la collecte des données, 
car l’enseignement du français n’y est pas dispensé. 
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de lycéens apprenant le français, auxquels s’ajoutent 20 parents supplémentaires (5 par 
région) pour les interviews, portant le total à 405 parents. Toutefois, le nombre de 
questionnaires dûment remplis recueillis s’élève à 363, soit un taux de réponse de 
94,29 %. Les données issues des questionnaires et des interviews ont ensuite été 
analysées statistiquement afin d’obtenir les résultats. 

Pour interpréter les résultats en termes de moyenne, nous nous sommes 
basées sur les critères suivants : 

- 1,00 – 1,80 : niveau de perception le plus bas ou absence totale d’accord 
- 1,81 – 2,60 : niveau de perception bas ou faible accord 
- 2,61 – 3,40 : niveau de perception moyen ou accord modéré 
- 3,41 – 4,20 : niveau de perception élevé ou accord 
- 4,21 – 5,00 : niveau de perception le plus élevé ou accord total 

 
4. Résultats de recherche 
 

Les résultats de notre étude concernant les perceptions des parents de lycéens 
de français sur l’enseignement du français à visée professionnelle en Thaïlande sont 
présentés ci-dessous.   

 
Tableau 1   
Les perceptions des parents de lycéens concernant l’enseignement du français à visée 
professionnelle en Thaïlande 
 

Questions Oui Non Total 
Nombre % Nombre % Nombre % 

1. Lors de la rentrée, l’enseignant 
a-t-il présenté aux parents le cursus 
ou programme des cours de 
français, y compris celui du français 
à visée professionnelle ? 

192 52.89 171 47.11 363 100.00 

2. Avez-vous eu l’occasion de 
partager vos avis concernant la 
didactique du français à visée 
professionnelle avec le professeur 
de votre enfant ? 

96 26.45 267 73.55 363 100.00 
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Tableau 1 
Les perceptions des parents de lycéens concernant l’enseignement du français à visée 
professionnelle en Thaïlande (Ext.) 

 
Questions Oui Non Total 

Nombre % Nombre % Nombre % 
3. Avez-vous participé à la mise 
en place des activités 
d’enseignement du français à visée 
professionnelle pour votre enfant ? 

94 25.90 269 74.10 363 100.00 

4.        
5. À votre avis, l’enseignement du 
français à visée professionnelle au 
lycée répond-il aux exigences de la 
nouvelle ère et aux évolutions de 
notre monde actuel ? 

293 80.72 70 19.28 363 100.00 

6. Pensez-vous que les activités 
d’enseignement du français à visée 
professionnelle au lycée reposent 
sur une pédagogie active ? 

288 79.34 75 20.66 363 100.00 

7. Avez-vous déjà eu une 
expérience liée à la langue 
française ou au français à visée 
professionnelle ? 

53 14.60 310 85.40 363 100.00 

 
Selon le tableau 1, 52,89 % des parents affirment que l’enseignant a présenté 

le cursus ou le programme des cours de français ainsi que ceux du français à visée 
professionnelle lors de la rentrée. Cependant, 73,55 % des parents n’ont jamais eu 
l’occasion d’exprimer ou de partager leurs avis sur la didactique du français à visée 
professionnelle avec le professeur. En ce qui concerne l’enseignement du français à 
visée professionnelle, 74,10 % d’entre eux n’ont pas non plus participé à la mise en 
œuvre des activités d’enseignement pour leurs enfants. De plus, 80,72 % des parents 
estiment que l’enseignement du français à l’école correspond aux exigences de la 
nouvelle ère. Par ailleurs, 79,34 % pensent que les activités d’enseignement du français 
au lycée reposent sur une pédagogie active. Enfin, 85,40 % des parents n’ont pas eu 
d’expérience liée à la langue française ou au français à visée professionnelle, tandis 
que seulement 53 parents, soit 14,60 %, ont acquis cette expérience par d’autres biais.  

En résumé, la plupart des parents de lycéens thaïlandais n’ont jamais appris le 
français. Ils ne souhaitent donc pas donner leur avis sur les activités d’enseignement du 
français à visée professionnelle, bien qu’ils reconnaissent son importance dans le monde 
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actuel. En revanche, ceux qui ont une expérience avec le français expriment des 
opinions variées, comme le montre le tableau ci-dessous. 

 
Tableau 2  
Les expériences liées à la langue française ou au français à visée professionnelle chez 
les parents de lycéens en Thaïlande 
 

Expériences liées à la langue française ou au français à visée 
professionnelle chez les parents de lycéens en Thaïlande 

Nombre % 

1. J’ai appris le français pendant mes études secondaires et supérieures. 34 64.15 
2. J’apprécie la France, la langue et la culture françaises.  18 33.96 
3. Je connais un / une Français (e).  17 32.08 
4. J’ai travaillé avec un / une Français (e).  11 20.75 
5. J’ai eu une expérience de travail qui demande une connaissance de la 

langue française. 
8 15.09 

6. J’ai déjà visité la France ou un pays francophone.   7 13.21 
7. Je suis marié (e) avec un / une Français (e).  4 7.55 
8. Je suis professeur de français au lycée.  1 1.89 
9. J’ai un cousin qui tient un commerce en France depuis 30 ans. 1 1.89 

 
 Le tableau 2 montre que parmi les 53 parents ayant une expérience liée à la 
langue française ou au français à visée professionnelle, 64,5 % ont appris le français 
durant leurs études secondaires ou supérieures. De plus, 33,96 % d’entre eux apprécient 
la France, ainsi que la langue et la culture françaises. Par ailleurs, 32,08 % connaissent 
un Français ou une Française, 20,75 % ont travaillé avec des francophones, 15,09 % 
ont eu une expérience professionnelle nécessitant la maîtrise de la langue française, et 
13,21 % ont visité la France ou un pays francophone.  

Au-delà de leurs différentes expériences avec le français, les parents de 
lycéens affirment encourager leurs enfants de diverses manières, comme le montre le 
tableau suivant. 
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Tableau 3  
Les moyens mis en place par les parents pour encourager l’apprentissage du français à 
visée professionnelle de leurs enfants 
 

Comment encouragez-vous l’apprentissage du français à 
visée professionnelle de votre enfant ? 

Nombre % 

1. J’engage mon enfant à suivre des cours particuliers.   211 58.13 
2. En voyant un texte ou un document en français, je l’invite à le 

visionner ou lire.   
173 47.66 

3. J’encourage mon enfant à participer aux activités sur la France ou 
les pays francophones ex. la fête de la Francophonie, la fête de la 
gastronomie française, les foires françaises etc.  

71 19.56 

4. J’emmène mon enfant dans des restaurants français. 56 15.43 
5. J’incite mon enfant à parler français avec un natif.   54 14.88 
6. J’encourage mon enfant à parler français avec un Thaïlandais qui 

sait parler français.   
49 13.50 

7. J’emmène mon enfant à visiter la France ou un pays francophone. 12 3.31 
8. J’emmène mon enfant à visiter l’Alliance française pour lui inspirer 

l’ambiance française.  
9 2.48 

9. Je conseille à mon enfant d’écouter des chansons françaises.  2 0.55 
10. J’informe/apprends à mon enfant l’importance de l’apprentissage 

du français qui lui permettra de développer ultérieurement dans 
son travail ou dans sa société.   

1 0.28 

11. Je conseille à mon enfant de regarder des dessins animés 
français.  

1 0.28 

12. Autres  18 4.96 

 
Lorsqu’on interroge les parents sur les moyens qu’ils mettent en œuvre pour 

encourager l’apprentissage du français à visée professionnelle de leurs enfants, il 
apparaît que la majorité d’entre eux (58,13 %) les incitent à suivre des cours 
particuliers. Par ailleurs, 47,66 % d’entre eux encouragent leurs enfants à visionner ou 
à lire des documents en français dès qu’ils en ont l’occasion. En outre, 19,56 % des 
parents incitent leurs enfants à participer à des activités liées à la France ou aux pays 
francophones, telles que la fête de la Francophonie, la fête de la gastronomie française 
ou des foires culturelles. De plus, 15,43 % des parents emmènent leurs enfants dans 
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des restaurants français pour leur faire découvrir un environnement francophone, tandis 
que 14,88 % les encouragent à converser en français avec des locuteurs natifs et que 
13,5 % les incitent à parler français avec un Thaïlandais qui maîtrise cette langue. En 
ce qui concerne les 4,96 % qui mettent en place d’autres moyens, ils encouragent par 
exemple leurs enfants à s’auto-former sur des plateformes et sites web en ligne, à 
bénéficier d’un soutien moral et à être motivés quant à l’importance de la langue 
française pour leur avenir et leur achètent aussi des manuels et méthodes de français 
pour l’auto-apprentissage.  

Pour résumer, le tableau 3 montre que les parents encouragent 
l’apprentissage du français général et du français à visée professionnelle de différentes 
manières. Par exemple, ils incitent leurs enfants à suivre des cours particuliers, à 
regarder ou lire des documents en français et à participer à des activités en lien avec 
la France et la langue française. Ces initiatives reflèteraient leur perception positive du 
français, comme l’illustre le tableau ci-dessous. 
 
Tableau 4  
Les perceptions sur l’enseignement du français à visée professionnelle   
 

Les perceptions sur l’enseignement du français à visée 
professionnelle 

𝑥̅ ̅ 
Moyenne  

S.D. 
Ecarts-
types 

Echelle 
d’accord 

1. L’apprentissage du français à visée professionnelle 
bénéficie à mon enfant. 

3.67 1.09 D’accord 

2. L’enseignement du français à visée professionnelle 
sera bénéfique pour la recherche d’emploi de mon 
enfant à l’avenir. 

3.66 1.09 D’accord 

3. L’enseignement du français à visée professionnelle 
offre à mon enfant la chance de décrocher un bon 
emploi et d’obtenir un meilleur salaire à long terme. 

3.71 1.09 D’accord 
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Tableau 4  
Les perceptions sur l’enseignement du français à visée professionnelle (Ext.) 
 

Les perceptions sur l’enseignement du français à visée 
professionnelle 

𝑥̅ ̅ 
Moyenne  

S.D. 
Ecarts-
types 

Echelle 
d’accord 

4. L’enseignement du français à visée professionnelle 
donne à mon enfant une nouvelle perspective sur sa 
carrière. 

3.77 1.10 D’accord 

 
D’après le tableau 4, il apparaît que les parents de lycéens thaïlandais estiment 

que l’enseignement du français à visée professionnelle est bénéfique pour leurs enfants, 
avec une moyenne de 3,67 (SD. = 1.09). Ils croient également que cela leur sera utile 
dans leur recherche d’emploi future (𝑥̅  = 3.66, SD. = 1.09) et qu’il leur offrira des 
opportunités d’accéder à de bons emplois avec des salaires plus élevés (𝑥̅  = 3.71, SD. 
= 1.09). De plus, les parents sont convaincus que l’enseignement du français à visée 
professionnelle ouvre de nouvelles perspectives professionnelles pour leurs enfants      
(𝑥̅  = 3.77, SD. = 1.10). 

En somme, les parents de lycéens thaïlandais ont une perception positive de 
l’enseignement du français à visée professionnelle. Toutefois, la question du moment ou 
du niveau auquel il devrait commencer sera illustrée dans les tableaux suivants. 
 
Tableau 5  
La perception sur le niveau de l’enseignement du français à visée professionnelle   
 

Dans quel niveau le français à visée professionnelle devrait-
il être enseigné ? 

Nombre Pourcentage 

 Au niveau secondaire   44  12.12  
 Au niveau supérieur 8  2.20  
 Tous les deux niveaux 311  85.67  

    Total  363  100.00  

 
Le tableau 5 montre que 85,67 % de parents des lycéens estiment que le 

français à visée professionnelle devrait être enseigné aux deux niveaux, à savoir au 
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secondaire et au supérieur. 12,12 % considèrent que le français à visée professionnelle 
devrait être proposé uniquement au niveau secondaire, tandis que 2,20 % pensent 
qu’il devrait être limité au niveau supérieur.   
 
Tableau 6  
La perception sur la mise en place du français à visée professionnelle en Thaïlande   
 

 Consentez-vous à la mise en place du français à visée 
professionnelle en Thaïlande ? 

Nombre Pourcentage 

Oui. 359 98.90 
Non 4 1.10 
Total     363     100.00 

 
Selon le tableau 6, la majorité des parents des lycéens soit 98,90 % est 

favorable à l’introduction de l’enseignement du français à visée professionnelle en 
Thaïlande. En revanche, seulement 1,10 %, ne sont pas favorables.  

 
5. Discussion des résultats 
 
  L’étude sur les perceptions des parents de lycéens thaïlandais concernant 
l’enseignement du français à visée professionnelle montre qu’une majorité d’entre eux 
assiste aux réunions de rentrée, où les enseignants présentent le programme de 
français et celui du français à visée professionnelle. Conformément aux directives du 
Bureau de l’éducation nationale, chaque école doit organiser un comité de direction 
impliquant le directeur, des représentants enseignants et des parents. Ces réunions, 
organisées généralement à la rentrée, créent un lien fondamental entre l’école et la 
famille, facilitant ainsi une communication ouverte et une collaboration fructueuse entre 
enseignants et parents. En présentant le programme, les enseignants permettent aux 
parents de mieux appréhender les attentes académiques, de suivre les progrès des 
élèves et de réagir aux difficultés rencontrées. Ce cadre d’échanges renforce la 
confiance et l’engagement parental, assurant un meilleur soutien éducatif pour les 
élèves (Glickman et Gordon, 2008; Harris et Goodall, 2008; Epstein, 2011). Il est donc 
fondamental que les parents partagent leurs idées et leurs opinions lors des réunions 
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de rentrée, car cela est bénéfique non seulement pour l’école et les enseignants, mais 
aussi pour les élèves.  

Cependant, il est regrettable que la majorité des parents de lycéens apprenant 
le français n’aient jamais eu l’occasion d’exprimer ou de partager leurs avis sur la 
didactique du français à visée professionnelle avec l’enseignant. De plus, bon nombre 
d’entre eux n’ont pas participé à la mise en œuvre des activités d’enseignement du 
français à visée professionnelle pour leurs enfants. Le fait que de nombreux parents 
n’osent pas exprimer leurs idées en public peut être attribué à des aspects culturels 
propres au pays. Cela reflète, d’une part, certaines caractéristiques typiques des 
Thaïlandais, telles que la timidité et une perception limitée de leurs propres capacités, 
et d’autre part, un profond respect pour la profession enseignante et la confiance en 
l’expertise des enseignants. Selon les entretiens réalisés, certains parents avouent qu’ils 
hésitent à proposer des idées parce qu’ils n’ont pas de diplôme et estiment que leur 
niveau d’études est inférieur à celui de l’enseignant. D’autres indiquent qu’ils manquent 
de connaissances en français et considèrent que l’enseignement est la responsabilité 
exclusive de l’enseignant. Par conséquent, ils estiment inapproprié de soumettre des 
suggestions à un professionnel qu’ils perçoivent comme un expert dans son domaine.  

Comme l’indiquent Bandura (1997), et Hoover-Dempsey et Jones (1997), 
l’engagement des parents dans l’éducation de leurs enfants dépend de leur perception 
de leurs compétences et de leurs connaissances. Ils sont plus susceptibles de s’investir 
s’ils croient avoir les capacités nécessaires pour les soutenir, les instruire, ou pour 
identifier des ressources complémentaires au besoin. Ces résultats sont en adéquation 
avec l’étude de Meepukham (2011) qui a révélé un faible niveau de participation des 
parents d’élèves dans la gestion de l’école Ban Ton Ratsadamrongwit, sous la juridiction 
du bureau de la zone éducative primaire de Sakon Nakhon, zone 1. De même, Sittisak 
(2011) a observé un niveau moyen de participation des parents dans la gestion des 
écoles d’enseignement professionnel dans les districts de Phasi Charoen et de 
Bangkok Yai, en ce qui concerne leur implication dans les activités, la mobilisation des 
ressources, l’évaluation et la planification. En outre, l’étude de Songsai (2018) souligne 
que le manque de participation des parents aux activités scolaires est souvent attribué 
à une attitude selon laquelle ils estiment que la gestion éducative relève principalement 
de la responsabilité de l’école. Il est donc essentiel que les parents développent une 
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confiance en leurs capacités pour s’engager de manière plus active dans le partage 
d’idées et dans les activités éducatives. Cette approche renforce effectivement la 
coopération entre l’école et la famille (Lareau, 2011). 

Par ailleurs, de nombreux parents pensent que l’enseignement du français et 
du français à visée professionnelle à l’école répond aux attentes de l’ère contemporaine 
et aux évolutions de notre monde actuel, et ce, pour diverses raisons :  

• Évolution mondiale : “Le monde évolue à chaque minute, et les langues 
variées sont donc essentielles dans la vie.” 

• Communication professionnelle : “Le contact et la communication en 
français sont cruciaux dans le monde de l’information et des nouvelles, que 
ce soit pour exercer une profession, faire des affaires ou utiliser la langue 
à des fins professionnelles.” 

• Importance croissante : “Le monde change rapidement. L’utilisation du 
français, qui est la troisième langue la plus importante après l’anglais en 
Thaïlande, est essentielle.” 

• Compétitivité : “L’enseignement du français dans les écoles permet aux 
élèves d’approfondir leurs connaissances et de s’adapter aux évolutions du 
monde, en particulier pour rester compétitifs dans un environnement en 
constante mutation.” 

Ces commentaires soulignent la perception que la maîtrise du français est non 
seulement bénéfique, mais aussi nécessaire pour naviguer dans un monde en rapide 
changement et de plus en plus interconnecté. Il convient de noter que la majorité des 
parents des lycéens thaïlandais perçoivent le français comme une troisième langue 
stratégique pour leurs enfants. Cette compétence linguistique permettrait non seulement 
de faciliter la communication avec les francophones à l’international, mais aussi élargir 
leurs possibilités professionnelles. Comme le souligne France Alumni Thaïlande (2024), 
parler français, qui est la langue de la cinquième économie mondiale, multiplie les 
opportunités de carrière, notamment dans les entreprises multinationales francophones. 
Le français est également perçu comme essentiel pour accéder aux métiers de 
l’enseignement, de la recherche, ou encore des relations internationales, où il est une 
langue officielle dans des institutions comme l’ONU et l’UNESCO. 
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En outre, la majorité des parents affirment que les activités d’enseignement du 
français au lycée s’appuient sur des méthodes de pédagogie active. Cette observation 
concorde avec celle de Dejamornchai (2021a, 2021b), selon laquelle l’enseignement du 
français repose principalement sur une approche communicative visant le 
développement des quatre compétences langagières, en accord avec les principes du 
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL). Par ailleurs, l’étude 
de Purinthrapibal et Chaisri (2022, 2024) confirme cette tendance en soulignant 
l’utilisation répandue des méthodes d’apprentissage actif dans l’enseignement du 
français langue étrangère (FLE) au lycée. Parmi les techniques d’apprentissage actif les 
plus fréquemment employées par les enseignants figurent la recherche d’informations 
en ligne, les discussions et échanges en classe, ainsi que l’auto-apprentissage, qui 
contribuent toutes à renforcer l’autonomie des élèves et à favoriser leur engagement. 

En examinant les expériences des parents de lycéens thaïlandais vis-à-vis de 
la langue française et du français à visée professionnelle, cette étude révèle que la 
majorité d’entre eux n’ont pas d’expérience préalable dans ces domaines. Ce résultat 
semble étroitement lié au constat précédent selon lequel les parents hésitent à partager 
leurs idées avec les enseignants lors des réunions. Ils estiment en effet que la gestion 
éducative relève principalement de la responsabilité des enseignants et de l’école, et 
leur manque d’expérience accentue leur réserve. 

Néanmoins, pour les parents qui ont eu une expérience liée à la langue 
française ou au français à visée professionnelle, certains ont appris le français durant 
leurs études secondaires ou supérieures, d’autres manifestent un véritable intérêt pour 
la France, sa langue et sa culture. Ce constat nous fait croire que dans certains cas, les 
contextes familiaux, ainsi que les opinions et expériences des parents influencent 
directement la motivation et les attitudes des élèves envers l’apprentissage du français 
et du français à visée professionnelle. Comme le souligne l’étude de Purinthrapibal 
(2019b), certains lycéens du sud de la Thaïlande choisissent d’apprendre le français 
sous l’influence ou à la demande de leurs parents, qui ont eux-mêmes appris cette 
langue et acquis une expérience professionnelle avec des francophones. Cette 
observation rejoint les travaux de Bartram (2006), qui montrent une association entre 
les attitudes des parents et celles des élèves envers l’apprentissage des langues 
étrangères. L’influence parentale se manifeste de plusieurs façons, notamment en jouant 
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un rôle de modèle, en communiquant des regrets éducatifs, ou encore en aidant leurs 
enfants à comprendre l’importance et le statut des langues.  

Lorsqu’on interroge les parents sur les actions qu’ils entreprennent pour 
encourager l’apprentissage du français, notamment à visée professionnelle, chez leurs 
enfants, la majorité d’entre eux opte pour des cours particuliers. Ces cours, dispensés 
en dehors des horaires scolaires, visent à compléter ou renforcer l’apprentissage en 
classe. En Thaïlande, envoyer les enfants à des cours particuliers est une pratique 
courante parmi les parents. Selon les entretiens, l’une des principales raisons pour 
lesquelles ils inscrivent leurs enfants à ces cours est l’absence de connaissances 
suffisantes en français chez la plupart des parents. Il va de soi que, pour ces parents, 
les cours particuliers, au-delà de renforcer l’apprentissage de leurs enfants de manière 
personnalisée, leur offrent l’assurance d’une attention ciblée. Ce soutien individuel 
contribue non seulement à accroître la confiance en soi des élèves, mais aussi à 
augmenter leurs chances de réussite scolaire et de développement de compétences 
essentielles pour leur avenir. Comme le confirment les résultats de la recherche de 
Thammason et Rungrojsuwan (2017), en plus des connaissances et des techniques 
d’apprentissage, les cours particuliers apportent aux enfants la confiance nécessaire 
pour réussir de l’apprentissage. 

De plus, certains parents encouragent leurs enfants à regarder des films, à 
écouter des podcasts ou à lire des livres en français, afin de renforcer leur exposition à 
la langue. Plusieurs recherches mettent en évidence les effets positifs de l’utilisation de 
films dans l’apprentissage des langues étrangères, tant sur le plan linguistique que 
motivationnel et interculturel. L’utilisation de films et d’autres médias audiovisuels offre 
aux apprenants des contextes authentiques d’apprentissage, leur permettant de se 
familiariser avec la prononciation, les accents et les structures grammaticales en 
situation réelle. Cela facilite la mémorisation du vocabulaire et des expressions 
idiomatiques, et soutient le développement de la fluidité orale ainsi que de la 
compréhension contextuelle (Birulés-Muntané et Soto-Faraco, 2016; Ebrahimi et 
Bazaee, 2016; Bairstow et Lavaur, 2017; Sadiku, 2017; Karami, 2019; Roslim et al., 
2021). Par exemple, l’étude de Boussif et SánchEz Auñón (2021) révèle que les élèves 
de français au lycée ont une opinion très positive sur l’approche basée sur le cinéma. 
Les films semblent réduire leur anxiété liée à l’apprentissage, favorisant ainsi une 
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ambiance de classe positive et stimulante. Cette méthode est perçue comme motivante 
et aide les apprenants à améliorer leurs compétences linguistiques et socioculturelles. 
De plus, l’étude de Karadag (2009) montre que l’utilisation de films français dans 
l’enseignement oral améliore la compréhension linguistique des élèves en offrant un 
contexte visuel qui facilite l’accès au sens. Les films de fiction rendent les interactions 
plus authentiques, augmentant la satisfaction et la motivation des apprenants, qui 
continuent à visionner des films en français en dehors des cours. En plus des bénéfices 
linguistiques, les films exposent les élèves aux cultures francophones, leur permettant 
d’acquérir une meilleure compréhension des aspects sociaux et culturels liés à la langue. 

À part cela, de nombreux parents de lycéens thaïlandais encouragent 
l’apprentissage du français ou du français à visée professionnelle en favorisant la 
participation de leurs enfants à des événements culturels liés à la Francophonie, comme 
la fête de la Francophonie, la journée de la gastronomie française, ou encore en visitant 
des foires et festivals francophones. Ces parents renforcent également l’exposition de 
leurs enfants à la culture française en les emmenant dans des restaurants français, ce 
qui les pousse à interagir en français avec des locuteurs natifs, créant ainsi des 
opportunités d’immersion authentiques. Ces initiatives visent à rendre l’apprentissage de 
la langue plus concret et pertinent, en associant le français à des contextes culturels 
riches qui facilitent la compréhension des nuances linguistiques et culturelles. Comme 
le souligne Karlik (2023), l’immersion culturelle aide les apprenants à développer des 
compétences linguistiques en contexte à travers des interactions stimulantes, tout en 
rendant l’apprentissage plus motivant. Par ailleurs, l’étude de Gandolfi et al. (2021) 
confirme que l’intégration d’événements culturels, tels que les festivals ou les 
célébrations de la Francophonie, dans les programmes scolaires favorise non seulement 
l’apprentissage linguistique, mais aussi l’empathie et la motivation des apprenants 
envers la culture cible. De telles interactions culturelles encouragent une compréhension 
intuitive et naturelle de la langue, tout en offrant un cadre plus engageant et complet 
pour le développement des compétences orales et interculturelles. 

Enfin, cette étude révèle que les parents de lycéens thaïlandais estiment que 
l’enseignement du français à visée professionnelle est bénéfique pour leurs enfants. Ils 
sont convaincus que cette compétence en langue française sera utile lors de la 
recherche d’emploi future et qu’elle offrira des opportunités d’accéder à des postes 
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intéressants, avec des salaires potentiellement plus élevés. De plus, ils considèrent que 
l’apprentissage du français à visée professionnelle ouvre de nouvelles perspectives 
professionnelles pour leurs enfants. C’est pourquoi la majorité des parents d’élèves de 
lycée soutient l’introduction de l’enseignement du français à visée professionnelle en 
Thaïlande, tant au niveau secondaire qu’universitaire, comme le montrent les exemples 
suivants : “ La langue française est de plus en plus utilisée et appréciée. Il est donc 
recommandé de soutenir davantage les enfants dans l’apprentissage d’une troisième 
langue.”, “Les compétences en français créent davantage de possibilités de carrière pour 
l’avenir pour nos enfants.”, “Le français sera un moyen d’ouvrir des portes vers le marché 
mondial où la langue française est demandée.” , “ La maîtrise de l’anglais et du français 
augmente les chances d’obtenir un emploi.” , “ Le français est une alternative permettant 
aux enfants d’accéder aux divers mondes professionnels comme la mode, le tourisme, 
etc.” , en particulier, “ Apprendre le français aide à développer le secteur du tourisme du 
pays et favoriser les échanges culturels parce que cela permettra d’accueillir plus 
facilement les touristes internationaux.”  Cela nous permet d’affirmer que le français à 
visée professionnelle peut être enseigné aux apprenants dès le niveau débutant, comme 
l’indique Bouchet (2012) « Je me suis en effet rendu compte qu’il était tout à fait possible 
de former un apprenant débutant en FOS sans passer par du français général : être 
débutant complet dans une telle formation n’est pas un handicap. » 

Il va de soi que ces constats des parents s’accordent bien aux idées des 
étudiants en français d’une université thaïlandaise dans l’étude de Kraiperm (2021), qui 
montrent que le français à visée professionnelle est un besoin primordial pour eux. Ils 
soulignent que la compétence en communication française à des fins professionnelles 
est un atout dans leur carrière, leur permettant de travailler plus efficacement et, grâce 
à cette compétence linguistique, d’accéder à des postes plus élevés. De même, la 
recherche de Dejamornchai et Dansawat (2010) met en évidence que la communication 
efficace est le besoin principal pour les responsables et cadres dans les entreprises et 
organismes francophones.  
 
 
 
 



Bulletin de l’ATPF, No.149, année 48 (Janvier- Juin 2025) 

19 

6. Conclusion de l’étude  
 
  En guise de conclusion, cette étude portant sur les perceptions des parents de 
lycéens en Thaïlande concernant l’enseignement du français à visée professionnelle 
montre que la langue française conserve une image positive auprès des parents 
d’apprenants en Thaïlande. Le français, en tant que troisième langue, est perçu comme 
une compétence valorisante qui peut ouvrir des perspectives intéressantes, tant pour la 
poursuite des études supérieures que pour l’insertion professionnelle des élèves. 
 
7. Suggestions et perspectives futures 
 
  À titre de suggestion, cette étude ouvre la voie à plusieurs pistes pour enrichir 
l’enseignement du français au niveau secondaire en Thaïlande, que ce soit pour le 
français général ou pour le français à visée professionnelle, parmi lesquelles on peut 
citer : 

1) Promouvoir l’enseignement du français à visée professionnelle : Il est 
essentiel de favoriser l’enseignement du français, en particulier du français 
à visée professionnelle, dans les établissements scolaires et universitaires 
thaïlandais, en adaptant les programmes aux besoins des apprenants et 
aux exigences du marché du travail. Au niveau secondaire, certaines 
filières peuvent être proposées, comme le français du tourisme régional 
pour former de jeunes guides locaux, ou le français scientifique pour 
préparer les lycéens aux études supérieures dans la filière correspondante. 

2) Impliquer les parents dans le développement des programmes : Il est 
souhaitable d’encourager les parents à participer à l’élaboration des cursus 
de français à visée professionnelle, afin de mieux aligner les contenus 
pédagogiques sur les attentes familiales et professionnelles.  

3) Encourager la participation parentale aux activités scolaires : L’école 
pourrait inciter les parents à participer activement à l’organisation et à la 
mise en œuvre d’activités autour du français. Une collaboration étroite entre 
parents et enseignants renforcerait l’implication et la motivation des élèves. 
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4) Soutenir l’innovation pédagogique des enseignants : Il serait pertinent que 
les directions d’établissement donnent aux enseignants de français la 
liberté de proposer de nouveaux cours de français à visée professionnelle, 
basés sur les besoins identifiés des élèves et les attentes parentales. 

5) Élargir les options de cours de français à visée professionnelle dans les 
universités : Il est opportun que les universités thaïlandaises offrent une 
plus grande diversité de cours de français à visée professionnelle. Cela 
permettrait aux lycéens souhaitant poursuivre leurs études en français 
d’accéder à des parcours adaptés à leurs intérêts et à leurs aspirations 
professionnelles. 
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Abstract 
This research explores the use of Generative Artificial 
Intelligence (GenAI) in the written productions of Thai students 
learning French as a foreign language, analyzing their 
motivations, practices, and ethical perceptions. The findings 
reveal that, while GenAI can improve the structuring of written 
work, it raises questions about students' autonomy, creativity, 
and skills. The study emphasizes the indispensable role of 
teachers in promoting the responsible and ethical use of digital 
tools, as well as the importance of integrating specific GenAI 
training. Finally, it proposes pedagogical strategies, such as 
training students in digital ethics, integrating collaborative writing 
projects, and supporting them in formulating prompts, with the 
aim of developing skills such as computational thinking and 
digital creativity, while highlighting the need for larger and 
longitudinal studies. 

1. Introduction : Contexte de la recherche 
 
Le 15 janvier 2014, lors d’une conférence à l’INSEAD, Michel Serres mettait en 

évidence une transition générationnelle marquée par l’essor des nouvelles technologies. 
Il illustrait cette évolution à travers une observation saisissante : tandis que les plus de 
35 ans tapent sur un clavier avec l’index, les moins de 35 ans privilégient l’usage des 
pouces. Cette distinction symbolisait, pour lui, des transformations profondes des 
pratiques cognitives, sociales et politiques, déjà évoquées dans son ouvrage Petit 
Poucette (Serres, 2012). Une décennie plus tard, l’intelligence artificielle générative 
(IAG) introduit une révolution d’une ampleur comparable, redéfinissant les pratiques 
d’apprentissage. On l’observe, notamment dans le contexte universitaire et plus 
spécifiquement dans les interactions liées à l’écrit dans l’enseignement du Français 
Langue Étrangère (FLE).  
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En Thaïlande, cette transformation se reflète dans le « Plan national pour 
l’intelligence artificielle 2021–20271 », supervisé par le ministère de l’Enseignement 
supérieur, de la Science, de la Recherche et de l’Innovation, qui met l’accent sur le 
développement des ressources humaines, l’établissement d’un cadre éthique et la 
promotion de l’adoption de l’IA dans divers secteurs, y compris l’éducation. Dans ce 
contexte, les universités thaïlandaises, telles que celles de Chiang Mai et de 
Thammasat, offrent des exemples révélateurs des tensions éthiques et pédagogiques 
liées à cette technologie. À Chiang Mai, les enseignants observent que les étudiants en 
FLE s’approprient rarement les structures générées par l’IAG, les utilisant souvent sans 
modification, ce qui pose des questions sur leur réelle maîtrise des outils linguistiques. 
À Thammasat, un cas de fraude a été détecté dans un rapport de fin de cursus, marqué 
par des signes explicites de l’utilisation d’outils génératifs. Ces situations illustrent 
plusieurs problèmes récurrents dans les productions étudiantes. Les textes se 
distinguent par un style fluide et homogène dépassant généralement les capacités 
observées, mais présentent aussi des formulations génériques et des répétitions 
caractéristiques des générateurs de texte. De plus, des incohérences hallucinatoires et 
des erreurs typiques des modèles d’Intelligence artificielle (IA) trahissent leur origine. 

Ces constats soulèvent une problématique centrale : comment accompagner 
les étudiants dans l’usage de l’IAG sans compromettre le développement de leurs 
compétences linguistiques, leur autonomie ni les exigences éthiques propres à 
l’enseignement du FLE ? Cette question s’avère d’autant plus cruciale que l’usage des 
outils génératifs se généralise, tandis que les cadres pédagogiques restent flous ou 
inexistants. À notre connaissance, deux recherches ont jusqu’à présent étudié l’impact 
de l’IAG dans l’enseignement supérieur du FLE en Thaïlande. Ardharn (2025)2 analyse 
l’utilisation de ChatGPT comme outil d’aide à la rédaction et son influence sur les 
compétences des étudiants, tandis que l’étude de Courant, Sirichakkaraset et Combet 
(2024) met en évidence le potentiel de ChatGPT pour renforcer la compréhension écrite 

 
1  Thailand national artificial intelligence strategy and action plan 2022–2027 (https://ai.in.th/wp-
content/uploads/2022/12/20220726-AI.pdf). 
2 ศโรชนิ อาจหาญ (2568). การใช้ ChatGPT เป็นเครื่องมอืพฒันาทกัษะการเขยีนในรายวชิาภาษาฝรัง่เศสใน

ส านักงาน. มนุษยศาสตรส์าร มหาวทิยาลยัเชยีงใหม่, 26(1), 8–41. 
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et l’apprentissage collaboratif. Toutefois, aucune de ces études n’aborde explicitement 
les enjeux éthiques, ce qui souligne la nécessité d’adapter les approches pédagogiques 
afin d’encadrer l’utilisation de l’IAG de manière responsable et éclairée. 

Cette recherche se propose d’explorer les usages de l’IAG dans les productions 
écrites d’étudiants en FLE, en tenant compte des opportunités et des défis qu’elle 
engendre. Elle vise d’abord à comprendre comment les étudiants intègrent ces outils 
dans leurs travaux, notamment pour corriger ou structurer leurs écrits. Elle s’attache 
ensuite à analyser les effets de l’IAG sur leurs compétences linguistiques, en explorant 
leurs motivations et leurs profils d’utilisation. Enfin, elle cherche à formuler des 
propositions pédagogiques pour intégrer l’IAG de manière constructive dans 
l’apprentissage, tout en garantissant une éthique irréprochable. 

Dans cette perspective, la recherche s’appuie sur des cadres théoriques variés, 
notamment les modèles génératifs et les enjeux d’apprentissage profond décrits par 
Haton (2024), ainsi que les travaux de Barré-De Miniac (2014), qui soulignent 
l’importance des dimensions affectives, culturelles et sociales de l’écriture en langue 
étrangère. Elle explore trois hypothèses : d’une part, l’IA pourrait favoriser une plus 
grande autonomie des étudiants dans la correction et la structuration de leurs écrits ; 
d’autre part, elle risque de renforcer une dépendance nuisible à l’originalité des 
productions ; enfin, elle remet en question les approches traditionnelles d’évaluation et 
d’accompagnement pédagogique. 

En articulant ces dimensions, cette recherche ambitionne de contribuer à une 
réflexion globale sur l’impact de l’IAG et de proposer des solutions adaptées pour 
accompagner cette mutation technologique dans le cadre des pratiques universitaires. 

 
2.  Les défis de la production écrite en langue étrangère 

 
Apprendre une langue étrangère représente un défi de taille, tant pour les 

enseignants que pour les apprenants. Pour les premiers, il s'agit de transmettre les 
subtilités d'une langue parfois très éloignée de celle des apprenants ; pour les seconds, 
il est question non seulement d'apprendre, mais aussi, de plus en plus, d'atteindre un 
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niveau suffisant pour répondre aux exigences du marché du travail. Ce contexte impose 
une approche pragmatique de l'enseignement et de l'apprentissage. 

Un facteur crucial dans ce processus est la proximité linguistique. Comme le 
souligne Bellassen, « dans le cadre de l’apprentissage, la faible distance lexicale entre 
les langues offrira un accès plus rapide tant en matière de compréhension, orale ou 
écrite, qu’en matière de production, au prix dans ce cas de stratégies d’approximation » 
(Bellassen, 2021, p.6). À l'inverse, lorsque la langue cible est très éloignée de la langue 
source, comme le français l’est du thaï, l’apprenant ne bénéficie ni de la transparence 
ni de l’intercompréhension qui facilitent l’acquisition. Ce manque de proximité est amplifié 
par des différences fondamentales dans les systèmes graphiques et linguistiques. 

Dans un tel contexte, les apprenants tendent à recourir à des stratégies 
compensatoires. Robert (2004) décrit ce phénomène par le principe de « sémantaxe3 », 
où l’apprenant sélectionne des mots simples et sémantiquement chargés, tout en 
utilisant un système syntaxique relativement rigide. Cela se traduit par une morphologie 
peu variée et un ordre des mots simplifié. De plus, les pratiques écrites des apprenants 
sont influencées par leur environnement sociolinguistique, leurs habitudes numériques, 
et les conditions d'apprentissage formalisées au sein des institutions. Ces aspects ont 
considérablement évolué avec l’introduction d’outils numériques, matériels et logiciels, 
qui redéfinissent les usages de l’écrit. L'intégration d'outils numériques semble favoriser 
un plus grand engagement des apprenants dans les activités d’écriture (Royce & 
German, 2019). Ronan (2017) souligne, quant à elle, que les plateformes d'écriture 
numérique offrent aux étudiants la possibilité d'interagir de manière personnalisée avec 
les contenus, favorisant ainsi leur développement linguistique et leur réussite scolaire. 
Par ailleurs, les environnements numériques peuvent également faciliter les expériences 
d'apprentissage collaboratif (Benetos, 2023). L’IAG s’inscrit dans cette dynamique, 
offrant des possibilités innovantes pour l’apprentissage de l’écrit. 

 

 
3 Des énoncés simples, comme peuvent le faire les enfants aux premiers temps de leur apprentissage 
de leur langue maternelle, c’est-à-dire avec des énoncés où les termes sont réduits à deux ou trois, 
sans catégorisation, sans grammaire. (Robert, 2004, citant Corder, S.P., (1981). Error Analysis and 
Interlanguage. Oxford University Press, p.113). 
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2.1  Les dimensions affectives, culturelles et sociales de l’écriture 
 L’écriture, en tant qu’acte créatif et cognitif, engage des dimensions 

affectives (Chartrand & Prince, 2009), culturelles et sociales (Barré-De Miniac, 2002, 
2008 ; Guernier & Barré-De Miniac, 2009) qui peuvent devenir des obstacles pour les 
apprenants en langue étrangère. Ces facteurs jouent un rôle clé dans la perception et 
la pratique de l’écriture. Sur le plan affectif, les apprenants peuvent ressentir de l’anxiété 
ou un manque de confiance en leurs compétences écrites, ce qui freine leur capacité à 
s’exprimer (Hasan, Habibie & Helingo, 2023 ; Nuralisaputri & Megawati, 2023 ; Wu & 
Halim, 2024). Sur le plan culturel, les différences dans les conventions scripturales entre 
leur langue maternelle et la langue cible peuvent engendrer des incompréhensions ou 
des maladresses (Dufour & Fleuret, 2012 ; Klimova, 2013 ; Lebrun, 2007). La distance 
sociale et les attitudes négatives à l'égard de la langue cible peuvent nuire à la 
motivation et à la progression des compétences en écriture (Klimova, 2013). Enfin, la 
valeur que l’individu accorde à l’écrit, décrite comme une dimension axiologique 
(Chartrand & Blaser, 2008) et le contexte de mise en œuvre des pratiques de l’apprenant 
définis comme une dimension praxéologique (Maynard & Armand, 2015) ont une 
incidence sur le choix des outils de rédaction dans le but d’optimiser le rapport 
qualité/temps. Ainsi, l'individu apprenant n’est pas seulement utilisateur de technologies 
numériques mais aussi « utilisateur doté d’une culture, d’une expérience sociale, de 
valeurs et de préférences » (Marchal & Chasme, 2023, p.43).  

 
2.2 Les particularités de l’apprentissage de l’écriture en FLE 
 Pour Allouche et Maurer (2010, p.9-10), s’appuyant sur une observation 

dans les méthodes de FLE et sur un travail d’Espéret (1990), les difficultés rencontrées 
par les apprenants en FLE sont de deux ordres : d’une part, une portion congrue est 
faite à l'écrit dans les manuels, avec une absence de modèles clairs et un temps 
insuffisant pour permettre aux enseignants de fournir des retours et des corrections 
approfondies. Les auteurs observent également que l’écrit est souvent réduit à des 
productions fonctionnelles telles que « des lettres, des formulaires, des ordonnances, 
des notices de montage, etc. ». D’autre part, la production écrite requiert la mobilisation 
de multiples connaissances et compétences sur des plans variés. L’apprenant doit non 
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seulement cerner l’objectif de la tâche, mais aussi distinguer avec précision le type de 
texte attendu – qu’il soit informatif, narratif, explicatif, injonctif ou argumentatif. Il lui 
incombe ensuite de structurer et d’organiser son contenu, mobilisant ainsi des 
ressources sémantiques, syntaxiques, grammaticales et orthographiques, dont la 
disponibilité varie selon ses capacités cognitives et organisationnelles. Or, 
l'apprentissage par cœur de notions de base, souvent jugé archaïque, reste crucial, 
comme le soulignent Brissaud et Cogis (2011, cité par Doaa, 2016), notamment pour la 
maîtrise de l’orthographe lexicale, toujours considérée indispensable. Cependant, dans 
un contexte où les outils numériques – tels que les smartphones – jouent un rôle de 
prothèse cognitive (Derian, 2013 ; Nova, 2018) en facilitant le stockage, la recherche 
d’informations et la création, la mémorisation apparaît parfois superflue aux yeux des 
apprenants. 

 De fait, l’écriture en FLE pose des défis spécifiques qui vont au-delà des 
difficultés générales liées à l’écriture en langue étrangère. La complexité grammaticale 
du français, avec ses nombreuses règles et exceptions, représente une barrière 
significative pour les apprenants (Gunnarsson, 2006). De plus, le vocabulaire riche et 
nuancé du français exige une maîtrise qui peut sembler hors de portée, notamment pour 
des apprenants débutants ou intermédiaires (Aicha & Bahia, 2023). Enfin, la construction 
textuelle, qui inclut l’organisation logique des idées et le respect des genres discursifs, 
constitue une autre difficulté majeure (Nuralisaputri & Megawati, 2023). Ces obstacles 
nécessitent un effort d’adaptation et de compréhension considérable, rendant la 
production écrite en FLE particulièrement exigeante pour les apprenants. C’est d’autant 
plus difficile pour eux dans ce rapport à l’écrit, qu’il existe « un lien direct entre les 
affects et la pratique d’une activité » (Laurence et al., 2023, p.168). 

 Face aux difficultés évoquées, il n’est donc pas étonnant que les 
apprenants aient recours à divers outils technologiques pour faciliter les tâches écrites. 
L’émergence de l’IAG ne fait pas exception. 
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3. L’IAG et ses applications dans l’apprentissage de l’écrit 
 
  L’histoire de l’IA remonte à 1950, avec le mathématicien britannique Alan 
Turing, qui propose un test éponyme pour évaluer si une machine peut se faire passer 
pour un humain dans une conversation. Ce concept marque le début des réflexions sur 
l’intelligence des machines. En 1956, lors de la conférence de Dartmouth, le terme            
« intelligence artificielle » est officiellement introduit. Les chercheurs y expriment leur 
ambition de créer des systèmes capables de simuler des processus cognitifs humains, 
tels que l’apprentissage ou la résolution de problèmes. C’est de l’apprentissage 
automatique ou machine learning. 
  Dans les années 1960, des programmes comme ELIZA voient le jour. Ce robot 
conversationnel pionnier, bien que limité, représente un pas significatif vers des 
systèmes interactifs humanisés, notamment par son anthropomorphisme (Pistilli, 2024). 
C’est toutefois l’émergence du deep learning dans les années 2010 qui révolutionne l’IA, 
grâce à l’augmentation des données disponibles et de la puissance de calcul. En 2014, 
les Generative Adversarial Networks (GANs) ouvrent la voie à la création d’images, de 
sons et de vidéos réalistes. En 2018, le modèle GPT-14 marque une avancée majeure 
dans le traitement du langage naturel, permettant de générer des textes cohérents à 
partir de vastes bases de données. 

En novembre 2022, la mise en ligne gratuite de ChatGPT par OpenAI provoque 
une prise de conscience mondiale : ces technologies, à la fois fascinantes et 
préoccupantes, redéfinissent notre rapport à l’écriture et à la communication. 

Dans le même temps, ces innovations technologiques trouvent un écho dans 
les œuvres de science-fiction, qui anticipent souvent ces révolutions. Isaac Asimov, dans 
Les Robots (1950), introduit les célèbres trois lois de la robotique et imagine des 
machines apprenant de manière empirique, capables de se rebeller contre leurs 
concepteurs. Philip K. Dick, dans Les androïdes rêvent-ils de moutons électriques ? 
(1968), explore les frontières entre humain et artificiel, en décrivant des robots dotés 
d’une conscience propre. Arthur C. Clarke, avec Stanley Kubrick, présente dans 2001 : 

 
4 Generative Pre-trained Transformer.  Il s’agit ici de la première version du modèle de traitement du 
langage naturel développé par OpenAI en 2018. 
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L’Odyssée de l’espace (1968), HAL 9000, une IA capable de prendre des décisions 
autonomes et d’exceller dans des tâches complexes. Le scénario soulève des questions 
sur les dangers de cette indépendance et les dérives d’une créativité devenue 
incontrôlable, voire « intoxiquée », par des informations contradictoires. 

Bien que ces œuvres ne se concentrent pas spécifiquement sur l’intelligence 
générative, elles interrogent la créativité, l’autonomie et l’éthique des êtres artificiels 
(Béland & Legault, 2019), anticipant notre XXIe siècle où l’écrit occupe une place 
centrale, des messages sur les réseaux sociaux et messageries instantanées aux 
requêtes destinées aux IAG. 

 
3.1 Modèles génératifs et leur utilisation pédagogique 
 Les technologies d’IAG, à l’instar des modèles de langage tels que 

ChatGPT, reposent sur des réseaux neuronaux profonds (Deep Neural Networks, DNN) 
capables de générer des textes à partir d’une brève description ou requête, appelée 
également prompt. Ces modèles, constitués de centaines de couches5 de neurones 
artificiels, utilisent des algorithmes d’apprentissage profond (deep learning), leur 
conférant une capacité à résoudre des problématiques complexes (Haton, Haton & 
Haton, 2023, p.65). En s’appuyant sur des corpus linguistiques vastes et diversifiés (Big 
Data), ils produisent des réponses imitant différents styles et registres humains (Haton, 
2024), souvent sous la forme de conversations de dimension psychologique, d’où leur 
désignation en tant que chatbots ou agents conversationnels (Cristol, 2024, p.60). Leur 
principal attrait réside dans leur capacité à offrir des solutions rapides et personnalisées 
pour diverses tâches, telles que la rédaction, la reformulation ou la traduction. Les 
productions de tels modèles, souvent difficiles à distinguer de contenus réels, offrent 
aux apprenants une assistance précieuse. En fournissant des suggestions immédiates 
sur la grammaire, le vocabulaire et la structure des textes (Joo, 2024), l'IAG aide ainsi 

 
5 Les couches de neurones artificiels par couches s’alimentent entre elles. Pour rester simple, une 
couche apprend d’une requête qui lui est faite et qui lui permettra de s’améliorer pour une prochaine 
requête. Mais une autre couche de neurones peut également apprendre de la première requête pour 
perfectionner ses propres fonctions. C’est ce qui donne toute sa force à ChatGPT (Agulhon, dans 
Guénot, 2023, p.40). 
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les apprenants à perfectionner leur écriture, en leur offrant un outil complémentaire pour 
améliorer la précision et la fluidité de leurs productions écrites (Alharbi, 2023 ; Gayed et 
al., 2022). Cependant, malgré leur efficacité, les modèles d’IAG présentent certaines 
limites. Bien qu’ils produisent peu de fautes d’orthographe, leur accès à des données 
massives favorise une surreprésentation des termes courants au détriment des mots 
rares ou spécialisés. De plus, leurs productions tendent à privilégier l’usage de 
connecteurs logiques simples et fréquents, créant un style parfois monotone et 
homogène. Cette uniformité stylistique, associée à des redondances, constitue l’un des 
éléments permettant de détecter l’utilisation de l’IAG dans les textes rédigés (Cristol, 
2024, p.77).   

 
3.2 Les enjeux éthiques et académiques liés à l’utilisation de l’IAG 
 La popularité croissante de l'IAG redéfinit les pratiques d'apprentissage et 

d'enseignement, en particulier dans l'enseignement supérieur. Pour Gourdon (2020, 
p.31), intégrer l’IA dès l’école est essentiel, car ce n’est ni dans la peur ni dans la rupture 
que l’on transforme les structures éducatives. À l’université, cependant, cette évolution 
suscite des interrogations d’ordre éthique et pédagogique (du Boulay, 2023 ; Collin & 
Marceau, 2022) car l'IAG est à la fois considérée comme un outil d'enseignement et 
comme un moyen potentiel de tricherie. En effet, d’un côté, l’IAG peut être perçue 
comme une opportunité d’innovation pédagogique, offrant la possibilité de compenser 
certaines lacunes, de créer des contenus inattendus ou d’encourager des approches 
d’apprentissage inédites (Martinez, Gajo & Ollivier, 2024, p.229), et un formidable 
accélérateur de savoir et de créativité (Bourgeois, dans Guénot, 2023, p.74). Elle 
constitue par ailleurs un puissant vecteur d’inclusion et d’individualisation de 
l’apprentissage, permettant un accompagnement différencié et autonome, souvent 
nécessaire face à l’hétérogénéité des classes (Gourdon, dans Guénot, 2023, p.89). En 
revanche, l’IAG est aussi vue comme une menace et une intrusion, posant des risques 
pour la qualité et l’impartialité des savoirs transmis. Les algorithmes, en reproduisant 
des biais issus des données majoritaires qu’ils exploitent, peuvent amplifier des schémas 
de pensée uniformisés (Cristol, 2024, p.37). Ainsi, la faible représentation des langues 
et cultures minoritaires dans ces modèles accentue les inégalités, renforçant la fracture 
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numérique entre les pays riches et ceux en développement (Boissière & Bruillard, p.58). 
Enfin, si les modèles génératifs excellent dans la prédiction et la reformulation, ils restent 
incapables de fournir des explications raisonnées (Boissière & Bruillard, p.313), apanage 
de l’humain, enrichies parfois par une part d’intuition. 

 Pour répondre aux préoccupations légitimes des enseignants, de nombreux 
établissements universitaires ont publié des guides d'utilisation de l'IA, tels que Michigan 
Institute for Data Science of University of Michigan6, The Writing Center of University of 
North Carolina at Chapel Hill7, University of Toronto School of Graduate Studies8 and 
Faculty of Science and Technology of Vancouver Island University9. Les institutions 
francophones, bien qu’à la traîne, ne sont pas en reste. Par exemple, l’Université du 
Québec à Montréal (UQAM) a élaboré un guide en français10 pour aider les étudiants à 
adopter une approche éthique et responsable de l’IA, en incluant des recommandations 
sur la citation des outils utilisés. L’Université de Genève (UNIGE) propose également un 
guide en ligne11 consacré à l’usage de l’IAG en contexte académique. En France, le 
ministère de l’Éducation nationale accompagne les enseignants grâce au projet AI4T12, 
lancé en septembre 2024, qui explore les apports de l’IA en éducation dans cinq pays 
de l’Union européenne pour « construire une formation et participer à une 

 
6 Using Generative AI for Scientific Research, a Quick User’s Guide (Last updated: 2024, december 
7): https://midas.umich.edu/generative-ai-user-guide/#review. 
7 Generative AI in Academic Writing (2023, July): https://writingcenter.unc.edu/tips-and-
tools/generative-ai-in-academic-writing/. 
8 Guidance on the Appropriate Use of Generative Artificial Intelligence in Graduate Theses (2023, 
August 9): https://www.sgs.utoronto.ca/about/guidance-on-the-use-of-generative-artificial-intelligence/. 
9 Academic Integrity (2023): https://scitech.viu.ca/academic-integrity. 
10 Munn, Y. (2023). Guide de l’étudiant.e pour une utilisation responsable de l’IA, Le Carrefour UQAM 
(enseigner.uqam.ca) adapté et traduit de Student guidance for the responsible use of AI by Dre Denise 
Hough, University of Glasgow, CC BY 4.0. Hough, D. (2023) Student guidance for the responsible use 
of AI. Edited by Rachel Heyes. #ALTc blog, October 10. https://altc.alt.ac.uk/blog/2023/10/student-
guidance-for-the-responsible-use-of-ai/.  
11 Guide pratique UNIGE sur l'usage de l'Intelligence Artificielle Générative : 
https://www.unige.ch/numerique/fr/plan-daction/ia1/accueil/guide-pratique-ia/?utm_source=chatgpt.com.   
12 Projet européen AI4T (2024) : https://eduscol.education.fr/2643/intelligence-artificielle-et-education-
les-ressources-de-formation-du-projet-europeen-ai4t?utm_source=chatgpt.com. 

https://midas.umich.edu/generative-ai-user-guide/#review
https://writingcenter.unc.edu/tips-and-tools/generative-ai-in-academic-writing/
https://writingcenter.unc.edu/tips-and-tools/generative-ai-in-academic-writing/
https://www.sgs.utoronto.ca/about/guidance-on-the-use-of-generative-artificial-intelligence/
https://scitech.viu.ca/academic-integrity
https://altc.alt.ac.uk/blog/2023/10/student-guidance-for-the-responsible-use-of-ai/
https://altc.alt.ac.uk/blog/2023/10/student-guidance-for-the-responsible-use-of-ai/
https://www.unige.ch/numerique/fr/plan-daction/ia1/accueil/guide-pratique-ia/?utm_source=chatgpt.com
https://eduscol.education.fr/2643/intelligence-artificielle-et-education-les-ressources-de-formation-du-projet-europeen-ai4t?utm_source=chatgpt.com
https://eduscol.education.fr/2643/intelligence-artificielle-et-education-les-ressources-de-formation-du-projet-europeen-ai4t?utm_source=chatgpt.com
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expérimentation sur les apports de l’intelligence artificielle en éducation ». Ou encore, 
comme suggéré ici (Marchal, 2023, p.121), il faut suivre de près les évolutions dans les 
technologies du numérique pour ne pas se faire déborder aux moments des évaluations. 
On considère par exemple aujourd’hui que l'évaluation ne doit plus simplement 
considérer le produit mais le processus (Cao & Dede, 2023). Cela reflète un changement 
de paradigme qui privilégie désormais l'analyse du cheminement et des étapes suivies 
pour atteindre un résultat, plutôt que le résultat final lui-même. Cette approche met 
l'accent sur l'apprentissage, l'amélioration et la compréhension des forces et faiblesses 
d'un processus, y compris dans sa créativité, plutôt que sur le jugement du produit fini. 

  
4. Méthodologie  
  
  4.1 Le choix du public cible 
   Nous avons appliqué une méthode d'échantillonnage sans probabilité, plus 
précisément celle par convenance13, en sélectionnant les étudiants que nous avons eus 
dans nos cours ou que nous enseignons actuellement. Cela inclut les étudiants de 
troisième, quatrième et cinquième 14  année de nos deux universités, l’Université 
Thammasat et l’Université de Chiang Maï, au cours de l’année universitaire 2024. Par 
ailleurs, les données ancrées dans notre terrain d’usage apportent une visibilité 
immédiate propre à une adaptation rapide « aux nouvelles formes d’usage de l’écrit » 
(Barré-de Miniac, 2014, p.266). Cette littéracie prend en effet une place de plus en plus 
importante là où l’audio-visuel et l’ordinateur complexifie l’usage de l’écrit dans les 
sociétés modernes (Barré-de Miniac, 2014). Nous avons obtenu 69 réponses provenant 
des étudiants de l’Université Thammasat (55,6 %) et 55 réponses de ceux de l’Université 
de Chiang Mai (44,4 %). Parmi les 124 participants, 66 sont en troisième année (53,2 
%), 57 en quatrième année (46%) et 1 en cinquième année (0,8 %). Principalement 
motivés par des objectifs professionnels, personnels et culturels, les étudiants ont choisi 
d’apprendre le français. La majorité des étudiants ont commencé à apprendre le français 

 
13 Ce choix constitue par ailleurs une limite méthodologique de notre recherche, telle que discutée 
dans la conclusion (voir Conclusion : Limites et perspectives de recherche). 
14  Il s’agit d’étudiants qui n’ont pas pu valider leur licence en quatre ans. 
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au lycée (89,5 %), tandis qu’une minorité l’a découvert en première année de licence 
(10,5 %). Notre public cible a un niveau de français très varié : A1 (3,2%), A2 (16,9%), 
B1 (61,3%), B2 (17,7%) et C1 (0,8%).  
 
  4.2 La collecte des données et les types d’analyse 
   Pour la collecte des données, nous avons utilisé le formulaire de 
questionnaire Forms, fonctionnalité de l’écosystème Google. Ce questionnaire est 
principalement composé de questions fermées à choix multiples, tout en permettant aux 
répondants d’ajouter des réponses non proposées dans les options. Les données 
recueillies sont majoritairement de nature quantitative.  

Le questionnaire est divisé en huit sections : le profil général, le contexte 
d’utilisation du français écrit, la motivation à l’apprentissage, les besoins en matière 
d’apprentissage, la fréquence d’utilisation de l’IAG, la perception de son utilité, l’impact 
de l’IAG sur l’apprentissage et la perception des considérations éthiques. 

Pour élaborer le questionnaire, nous avons d’abord rédigé les questions en 
français, puis les avons traduites en thaï. Le questionnaire a ainsi été conçu et validé 
par deux enseignants-chercheurs en didactique du FLE. Par la suite, deux étudiants ont 
été sollicités pour relire et tester le questionnaire, afin d’identifier d’éventuels 
malentendus ou ambiguïtés.15 

Les questionnaires ont ensuite été distribués aux étudiants des 3e, 4e et 5e 
années de l’Université Thammasat et de l’Université de Chiang Maï, et la collecte des 
données a duré un mois, plus précisément en septembre 2024. 
 
5. Résultats d’analyses  
 
  5.1 Utilisation fréquente et variée de l’IA  
   Tous les étudiants déclarent utiliser le français écrit essentiellement dans 
un contexte académique. Par ailleurs, 91,1 % d’entre eux ont déclaré avoir utilisé des 

 
15 Nous avons délibérément choisi d’éviter le coefficient Alpha de Cronbach, souvent utilisé dans les 
articles anglo-saxons en Sciences de l’Éducation mais critiqué, et souvent mal compris ou interprété 
(Cho et Kim, 2015 ; Cronbach et Shavelson cité par Bourque et al., 2019). 
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outils d’IA pour leur production écrite en français. La majorité des étudiants (38,1 %) les 
utilisent souvent, 25,7 % ont recours à ces outils chaque fois qu'il y a une production 
écrite à rendre, et 11,5 % ne peuvent pas s'en passer, étant donné que ces outils sont 
intégrés dans leur ordinateur ou leur tablette (voir figure 1 : Fréquence d'utilisation des 
outils d’IA). 
 

Figure 1 : Fréquence d'utilisation des outils d’IA 
 

 
 
Les outils d’IA les plus couramment utilisés parmi 113 étudiants sont les 

traducteurs en ligne (87,6 %), suivis des robots conversationnels (84,1 %) et des 
correcteurs orthographiques (69 %) (voir figure 2 : Outils utilisés et fréquence). 
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Figure 2 : Outils utilisés et fréquence 
 

 
 
Ils les utilisent fréquemment pour des tâches variées (voir figure 3 : Utilisation 

de l’IA et types de tâches). Celles qui arrivent en première position relèvent des tâches 
académiques, telles que la correction grammaticale (61,1 %), la préparation de 
présentations (54 %) et la rédaction d'essais ou de dissertations (50,4 %). 

 
Figure 3 : Utilisation de l’IA et types de tâches 
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Figure 4 : Prêt à l'utilisation de l'IA 
 

 
 
Parmi les 11 étudiants qui n’ont jamais utilisé l’IA, 2 étudiants (18,2%) ont 

déclaré être prêts à utiliser l’IA dans l’apprentissage du français, 8 (72,7%) ont indiqué 
qu’ils pourraient éventuellement l’utiliser, et seulement 1 (9,1 %) a affirmé qu’il ne 
l'utiliserait pas (voir figure 4 : Prêt à l'utilisation de l'IA). 

 
5.2 Sentiments ambivalents vis-à-vis de l’IAG 
 5.2.1 Des difficultés dans la production écrite à l'utilisation de l’IAG 
  Réaliser des tâches écrites dans une langue étrangère représente 

un véritable défi pour les apprenants. Cela s’avère encore plus complexe lorsque ces 
activités impliquent des dimensions affectives, culturelles et sociales (Barré-De Miniac, 
2002, 2008 ; Guernier & Barré-De Miniac, 2009). Ces facteurs peuvent constituer des 
obstacles majeurs pour les apprenants (Dufour & Fleuret, 2012 ; Hasan et al., 2023 ; 
Klimova, 2013 ; Lebrun, 2007 ; Nuralisaputri & Megawati, 2023 ; Wu & Halim, 2024). 
Concernant nos 124 étudiants, plusieurs difficultés ont été identifiées dans les activités 
de production écrite (voir figure 5 : Principales difficultés en français écrit chez nos 
étudiants). Les points problématiques les plus souvent mentionnés incluent la grammaire 
et la syntaxe (71,8 %), le vocabulaire (57,3 %), ainsi que la structuration des phrases 
(56,5 %). 
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  Les obstacles rencontrés ont pour conséquence, dans une certaine 
acceptation de la facilité, que la majorité de nos 113 étudiants (91,1%) se tournent vers 
l’IAG. Leurs attentes quant à l’utilisation de ce logiciel en lien avec les compétences en 
production écrite sont claires (voir figure 6 : Attentes dans l'utilisation du logiciel par 
rapport aux compétences en production écrite) : 92,9 % d’entre eux estiment que l’IAG 
est utile pour la correction grammaticale, 77 % pour l’enrichissement du vocabulaire, et 
68,1 % pour le développement de techniques de révision et d’auto-correction. 

 
Figure 5 : Principales difficultés en français écrit chez nos étudiants 
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Figure 6 : Attentes dans l'utilisation du logiciel par rapport aux compétences en 
production écrite 

 

 
 

 5.2.2 Confiance dans les outils mais préoccupations éthiques 
  Cependant, derrière la satisfaction concernant l’utilité de l’IAG se 
cachent des préoccupations liées à son utilisation chez 11 étudiants (voir figure 7 : 
Inquiétudes par rapport à l'utilisation de l'IAG). Ainsi, 81,8 % des étudiants s’inquiètent 
de la qualité et de l’originalité des contenus générés, 72,7 % redoutent les erreurs dans 
les productions de l’IA, et 63,6 % craignent de devenir dépendants de cette technologie, 
au risque de perdre leurs compétences en langue écrite. Enfin, 45,5 % de ces 11 
étudiants craignent d’être repérés et accusés de plagiat ou de fraude à l’université, 
tandis que 45,5 % s’inquiètent également de l’impact potentiel sur leur esprit critique. 
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Figure 7 : Inquiétudes par rapport à l'utilisation de l'IAG 
 

 
 

Les 113 étudiants expriment également des préoccupations quant aux impacts 
négatifs potentiels de l’IAG sur leurs compétences en français (voir figure 8 : 
Préoccupations concernant les conséquences de l'utilisation de l'IAG sur les 
compétences en français). La principale inquiétude, exprimée par 55,8 % des étudiants, 
est que l’IAG menace leur autonomie et leur capacité à travailler de manière 
indépendante. De plus, 44,2 % craignent une diminution de leurs compétences en 
écriture et en compréhension écrite, attribuée à l'utilisation de l’IAG. Par ailleurs, 42,5 % 
estiment que l’IAG pourrait nuire à leur confiance en leurs propres compétences 
linguistiques. Enfin, un groupe minoritaire, représentant 7,1 %, fait pleinement confiance 
aux réponses fournies par l’IAG et n’entreprend pas de démarche supplémentaire pour 
améliorer ces réponses. 
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Figure 8 : Préoccupations concernant les conséquences de l'utilisation de l'IAG sur les 
compétences en français 

 

 
 

Lorsqu'on leur a demandé comment l'utilisation éthique des outils d'IA pourrait 
être améliorée, les étudiants ont identifié plusieurs mesures clés (voir figure 9 : 
Amélioration de l'utilisation éthique des outils d’IA). La majorité d'entre eux (73,5 %) ont 
coché la possibilité de collaborer avec d'autres étudiants dans des projets d'écriture ou 
de recherche, afin de bénéficier de perspectives diversifiées et éviter une dépendance 
exclusive à l'IAG. Un autre groupe important (67,3 %) a suggéré de comparer les 
résultats obtenus à partir de plusieurs logiciels d'IAG, pour améliorer la compréhension 
critique des réponses fournies. Plus de la moitié des étudiants (51,3 %) ont également 
mis en avant l'importance de vérifier les sources proposées par l'IA afin de garantir la 
véracité des informations. En outre, 44,2 % des étudiants estiment qu'il est utile de 
croiser les réponses fournies par différents outils pour choisir les plus fiables. 33,6 % 
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des étudiants ont exprimé le souhait de participer à des formations sur l'utilisation éthique 
et raisonnée de l'IA, dirigées par des enseignants spécialistes. Certains étudiants (28,3 %)            
ont souligné l'importance de bien préparer les requêtes (prompts) afin d'optimiser  qualité 
la des réponses. Par ailleurs, 21,2 % d'entre eux ont recommandé de conserver ces 
requêtes et dialogues pour les montrer à un enseignant si nécessaire. Ces résultats 
montrent une prise de conscience collective de la nécessité d'adopter des pratiques 
réfléchies et responsables dans l'utilisation de l'IA. 

 
Figure 9 : Amélioration de l'utilisation éthique des outils d’IA 

 

 
 
 5.2.3 Une confiance toujours forte envers l’enseignant 
  Dans un contexte où l’IAG prend une place croissante dans 
l’apprentissage des langues, l’enseignant reste néanmoins une figure de confiance 
majeure pour les étudiants (voir figure 10 : Degré de confiance lors des retours sur les 
productions écrites). L’analyse des préférences en matière de correction révèle que 
67,74 % des étudiants attribuent une très forte confiance à la correction effectuée par 
un enseignant, un chiffre largement supérieur à celui des autres options disponibles. La 
correction par un robot conversationnel, malgré les progrès technologiques, est 
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considérée comme très fiable par seulement 19,35 %, et comme ayant une fiabilité forte 
par 45,97 %. 
 

Figure 10 : Degré de confiance lors des retours sur les productions écrites 
 

 
 

5.3 Conscience de l’importance de l’éthique numérique liée à l’IAG : des 
pratiques encore à consolider 

 La majorité de nos étudiants sont conscients de l'importance de l'éthique 
numérique liée à l'IAG et font davantage confiance à l'enseignant qu'à l'IAG. Cependant, 
les pratiques mentionnées dans cette enquête révèlent une utilisation parfois 
problématique de l'IAG, notamment en ce qui concerne l'honnêteté académique (voir 
figure 11 : Pratiques problématiques dans l'utilisation de l'IA). Ainsi, 57,5 % de notre 
public cible ont déjà paraphrasé des textes sans citer les sources originales et les 
auteurs. De plus, 43,4 % ont dissimulé l'utilisation d'un logiciel d'écriture assistée par 
l’IAG. Enfin, 4,4 % ont déclaré avoir menti sur l'origine du contenu de leurs travaux écrits 
en français générés par IA, malgré les soupçons de leurs enseignants. 
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Figure 11 : Pratiques problématiques dans l'utilisation de l'IA 
 

 
 
Tous les étudiants utilisant l’IAG ne considèrent pas le pourcentage acceptable 

de son utilisation comme une priorité (voir figure 12 : Pourcentage acceptable de 
l'utilisation d'une IAG). Parmi les 113 interrogés, 16 étudiants (14,2 %) estiment qu’il ne 
devrait pas y avoir de limite à son usage et 25 étudiants (22,1 %) jugent acceptable que 
l’IAG représente moins de 50 % de leurs productions écrites.  

 

Figure 12 : Pourcentage acceptable de l'utilisation d'une IAG 
 

 
 
De plus, 29 étudiants sur 113 (52,2 %) estiment qu'il n'est pas nécessaire de 

fournir la référence de l’utilisation de l’IAG dans leurs productions écrites (voir figure 13 
: Obligation de référence lors de l'utilisation de l'IAG). 
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Figure 13 : Obligation de référence lors de l'utilisation de l'IAG 
 

 
 
6. Discussion : Enjeux pédagogiques et éthiques de l'utilisation de l'IAG  
   
  Le débat sur les apports et les risques liés aux intelligences dites « artificielles »,         
bien que le terme même soit contesté par de nombreux chercheurs, prend une ampleur 
exponentielle, comme en témoigne le nombre croissant de publications sur le sujet 
(DNE-TN2, 2023). Ce questionnement traverse toutes les disciplines et s’immisce dans 
les pratiques quotidiennes. En 2020, dans les derniers chapitres de leur ouvrage, 
François et Chantal Cazals (Cazals & Cazals, 2020) mettent en garde contre des risques 
tels que la perte de souveraineté, la dérégulation des données et même la destruction 
ciblée. L’année suivante, l’UNESCO publie un rapport sur la gouvernance et l’éthique 
de l’IA, adopté par 193 pays. En mars 2022, la Commission Nationale de l’Informatique 
et des Libertés (CNIL) en France interroge les erreurs engendrées par ces technologies 
(CNIL, 202216). Le Parlement européen, quant à lui, définit l’IA comme une tentative de 
« reproduire des comportements humains tels que le raisonnement, la planification et la 
créativité », tout en soulignant qu’à l’instar des humains, elle est sujette aux erreurs. 
Toutefois, pour les machines, ces erreurs sont qualifiées de « biais ». 

 
16  CNIL. (25 mars 2022). Intelligence artificielle, de quoi parle-t-on ? [article], 
https://www.cnil.fr/fr/intelligence-artificielle/intelligence-artificielle-de-quoi-parle-t-on. 

https://www.cnil.fr/fr/intelligence-artificielle/intelligence-artificielle-de-quoi-parle-t-on
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Aujourd’hui, cette notion de biais est étendue au-delà des erreurs de conception 
des systèmes pour inclure celles découlant des conditions d’utilisation, qu’il s’agisse des 
données, des infrastructures ou des utilisateurs eux-mêmes. En novembre 2023, la 
première conférence mondiale consacrée aux risques associés à l’IA s’est tenue au 
nord-ouest de Londres. Les conclusions de cet événement soulignent les dangers de 
désinformation, de manipulation et de discrimination, souvent amplifiés par les usages 
des utilisateurs. Ces enjeux appellent des réflexions approfondies et une prise de 
conscience accrue, notamment au sein des universités, où une régulation et une 
formation adaptées apparaissent nécessaires. 

Cependant, ce n’est qu’à la fin de 2022 et au début de 2023 que les discussions 
sur l’impact de l’IA dans l’éducation s’intensifient véritablement, notamment autour des 
relations entre enseignement et apprentissage, enseignant et apprenant. Ce tournant 
fait suite à la mise à disposition gratuite, en novembre 2022, du robot conversationnel 
ChatGPT (Generative Pretrained Transformer). En décembre 2022, l’UNESCO publie un 
rapport consécutif à son quatrième Forum International sur l’IA et l’éducation, proposant 
des stratégies pour responsabiliser les enseignants et transformer les pratiques 
pédagogiques. 

L’intégration de l’IAG dans l’enseignement soulève donc des défis majeurs, tant 
pédagogiques qu’éthiques (CSE/CEST, 2024). Les données récoltées montrent que si 
une majorité d’étudiants est consciente des enjeux éthiques liés à l’utilisation de l’IAG 
pour améliorer la qualité de leurs productions écrites, certaines pratiques révèlent un 
manque de sensibilisation aux principes fondamentaux tels que le respect des droits 
d’auteur et l’intégrité intellectuelle. Cela peut compromettre l’authenticité des productions 
et avoir des répercussions sur l’apprentissage de la recherche et de la pensée critique. 

Il devient primordial d’établir des mesures rigoureuses pour assurer une 
utilisation éthique de l’IAG. Parmi ces mesures figurent le renforcement de la littératie 
numérique, l’encouragement à l’autonomie, la sensibilisation aux enjeux éthiques et à la 
responsabilité académique, ainsi que la mise en place de stratégies d’accompagnement 
et de prévention. Ces pistes apparaissent essentielles pour encadrer et optimiser 
l’intégration de l’IAG dans les établissements d’enseignement supérieur. 
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6.1 Renforcement des littératies et encouragement de l'autonomie 
 Les résultats de l’étude montrent une adoption massive des outils d’IAG 

par nos étudiants (91,1 %), avec une utilisation fréquente pour des tâches liée à la 
production écrite telles que la correction grammaticale (92,9 %) et l’enrichissement du 
vocabulaire (77 %). Cette adoption, bien qu’elle témoigne de l’utilité perçue de ces outils, 
s’accompagne également de préoccupations importantes. En effet, 55,8 % des étudiants 
s’inquiètent de perdre leur autonomie et 44,2 % craignent une diminution de leurs 
compétences rédactionnelles. En outre, 42,5 % des étudiants estiment que l’utilisation 
excessive de l’IAG pourrait nuire à leur confiance en leurs compétences linguistiques. 
Ces chiffres soulignent bien un paradoxe : bien que l’IAG soit perçu comme des 
facilitateurs, elle risque d’encourager une dépendance excessive, au détriment des 
compétences fondamentales en rédaction.  

 Pour répondre à ce défi et pour que l’IA devienne un véritable levier 
d’apprentissage, il est impératif de renforcer la littératie numérique des étudiants. Une 
formation approfondie leur permettrait de comprendre comment exploiter l’IA de manière 
responsable et judicieuse. Cependant, il est nécessaire d’aller au-delà. Si les difficultés 
à l’écrit ont longtemps été interprétées comme un déficit langagier des apprenants, les 
pratiques d’écriture doivent désormais être repensées en fonction des contextes dans 
lesquels elles s’inscrivent, voire intégrées dans de nouveaux univers discursifs 
(Delcambre & Reuter, 2002). 

 Cette démarche nécessite de considérer deux dimensions de littératie 
essentielles. La première concerne les nouveaux outils numériques et les usages qu’ils 
induisent, en insistant sur la capacité à maîtriser les technologies tout en développant 
un discernement critique face à l’information. La seconde est liée à une littératie 
universitaire, visant à développer des pratiques d’écriture académiques ou 
professionnelles capables de contrer l’appauvrissement observé dans les messageries 
et sur les réseaux sociaux.  

 D’abord, le concept décrié de « digital natives » (Eynon, 2020), selon lequel 
une génération née dans l’ère numérique maîtriserait instinctivement les technologies, 
ne se vérifie pas systématiquement. En effet, être exposé aux outils technologiques ne 
garantit ni leur usage optimal (Boissière & Bruillard, 2021), ni une capacité à discriminer 
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entre information et désinformation. La littératie informationnelle, entendue comme un 
ensemble de compétences allant de l’évaluation critique à l’utilisation raisonnée de 
l’information, s’apprend et s’enseigne. Elle inclut la compréhension des implications 
économiques, sociales, juridiques et éthiques des usages informationnels (Michelot & 
Poellhuber, dans Karsenti, 2019, p. 48-50). 

 Parallèlement, encourager l’autonomie des étudiants est essentiel. Cela 
passe par des stratégies pédagogiques incitant à utiliser l’IA comme un outil d’appui à 
la réflexion personnelle, plutôt qu’un substitut. Boissière et Bruillard (2021) évoquent 
également la personnalisation des apprentissages, un concept aux interprétations 
multiples. L’autonomie, la personnalisation, la centration sur l’apprenant, et 
l’apprentissage différencié partagent une même quête : celle de l’adaptabilité aux 
hétérogénéités des publics comme à celles des technologies numériques. 

 Dans le cadre des apprentissages utilisant l’IAG comme levier pour 
l’expression écrite, il serait pertinent de poser un diagnostic précis et de mobiliser cet 
outil de manière adaptative, comme un stimulant palliatif. À l’inverse, on pourrait 
également favoriser l’exploration et la création en ouvrant aux étudiants un monde 
informationnel riche et expert, leur permettant ainsi de poursuivre leurs propres centres 
d’intérêt (Boissière & Bruillard, 2021, p. 297).  

 Pour développer une littératie de l’écrit adaptée aux besoins des étudiants, 
il est essentiel de commencer par définir les types de textes couramment produits dans 
le cadre universitaire. Identifier leurs particularités, notamment celles qui posent des 
difficultés spécifiques aux étudiants, constitue un préalable indispensable. Ces difficultés 
émergent fréquemment avec l’introduction de nouveaux genres discursifs tels que les 
rapports de stage ou les mémoires, ou encore avec l’émergence de pratiques nouvelles 
comme l’écriture de recherche. Ces défis sont accentués par l’écart entre la culture 
écrite des étudiants et les exigences spécifiques de l’écrit universitaire (Delcambre & 
Jovenet, 2002 ; Delcambre & Reuter, 2002 ; Donahue, 2002). 

 Pour nos étudiants issus de la culture thaïlandaise, la distance entre la 
langue source (le thaï) et la langue cible (le français) amplifie ces difficultés. Ce 
phénomène englobe non seulement une appréhension liée à la maîtrise linguistique, 
comme le décrit Barré-De Miniac (Barré-De Miniac, 2008 ; Guernier & Barré-De Miniac, 
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2009), mais également des défis structurels concernant l’organisation de la pensée et 
sa transcription écrite (Delcambre & Reuter, 2002). La culture écrite européenne, qui 
privilégie une logique cartésienne, contraste avec celle du thaï, entraînant des 
répercussions significatives lorsqu'il s'agit de rédiger des textes académiques précis tels 
que des rapports ou des mémoires (Delcambre & Jovenet, 2002). 

 Longtemps perçues comme des signes d’un déficit langagier, les difficultés 
d’écriture des étudiants en FLE sont aujourd'hui réinterprétées comme des 
manifestations des contextes culturels et éducatifs dans lesquels ces étudiants évoluent. 
L’émergence de l’IAG ajoute une nouvelle dimension à ces enjeux, notamment en 
introduisant des pratiques numériques et multimodales. Par exemple, de nombreux 
étudiants adoptent une démarche en plusieurs étapes : ils traduisent d’abord leur texte 
dans une langue intermédiaire plus familière, souvent l’anglais, à l’aide d’outils comme 
Google Translate ou Gemini. Ensuite, ils corrigent ce texte à l’aide d’assistants 
numériques tels que Grammarly, avant de le retraduire en français via Google Translate. 
Ce processus, bien qu’ingénieux, complexifie la détection des usages de l’IAG et reflète 
une adaptation hybride entre techniques numériques et stratégies d’apprentissage 
traditionnelles.  

 
6.2 Sensibilisation aux enjeux éthiques et à la responsabilité académique 
 Les préoccupations croissantes concernant le plagiat et la fraude 

nécessitent une attention particulière. Les résultats montrent que 57,5 % des étudiants 
interrogés ont déjà paraphrasé sans citer et 43,4 % ont admis avoir caché leur utilisation 
de l’IAG dans leurs productions écrites tandis que 45,5 % craignent d’être accusés de 
plagiat ou de fraude par leurs enseignants. Ces chiffres révèlent une insuffisance dans 
la sensibilisation des étudiants aux principes d’intégrité académique, mais également 
une méfiance envers les cadres d’évaluation existants. Cela souligne l’urgence de mettre 
en place des politiques claires et des initiatives éducatives pour répondre à ces enjeux.  

 Cependant si l'on envisage d’utiliser les outils de détection des textes 
générés par l’IA, plusieurs problèmes se posent. Le premier concerne l’accès à un outil 
intégré dans l’écosystème universitaire de détection du plagiat, afin d’éviter toute 
contestation de la part des étudiants. Par ailleurs, pour certaines langues ou contextes, 
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ces outils peuvent s’avérer indisponibles ou inefficaces. Ce biais, déjà souligné par des 
chercheurs comme Jiang et al. (2024), illustre une discrimination possible : les bases de 
données sur lesquelles s’appuient les modèles d’IAG surreprésentent certaines langues 
au détriment d’autres, ce qui peut engendrer des inégalités dans l’évaluation, notamment 
pour les étudiants non natifs.  

 De surcroît, les étudiants ayant réalisé leur travail sans assistance risquent 
parfois d’être injustement accusés de fraude. Bien que des outils tels que GPTZero et 
Writer.com soient conçus pour détecter les écrits générés automatiquement (Haton, 
Haton & Haton, 2023), leur utilisation requiert une grande prudence. Ces dispositifs ne 
doivent être employés que comme un premier filtre, tout en maintenant une évaluation 
humaine, essentielle pour garantir l’équité et éviter des erreurs qui pourraient 
compromettre la confiance des étudiants. 

 Les résultats de l’étude révèlent également que 33,6 % des étudiants 
souhaitent suivre des formations sur l’utilisation éthique et raisonnée de l’IAG. Pour 
répondre à cette demande, des ateliers ou des cours dédiés à l’éthique de l’IA et à la 
citation des sources pourraient être mis en place. Ces formations contribueraient à 
sensibiliser les étudiants aux enjeux éthiques liés à l’usage des outils numériques, tout 
en favorisant une culture académique responsable. Les données montrent aussi que 
51,3 % des étudiants considèrent la vérification des sources proposées par l’IAG comme 
une étape essentielle pour garantir la qualité et la fiabilité des contenus. Cela suggère 
que les formations pourraient inclure des activités pratiques, telles que la vérification et 
la comparaison des productions d’IAG avec des sources humaines fiables. Ainsi, dans 
la préparation des cours, les enseignants pourraient également intégrer, au-delà des 
compétences rédactionnelles (Scheepers, 2014 ; Grossman, 2011), des séquences 
pédagogiques sur le respect des droits d’auteur. Ces séquences pourraient aussi inclure 
des travaux collaboratifs où les étudiants apprennent à analyser et à corriger les 
contenus générés par l’IAG. En ce sens, les résultats révèlent que 73,5 % des étudiants 
encouragent la collaboration dans des projets d’écriture comme un moyen efficace de 
limiter leur dépendance à l’IAG. Cette approche, combinant éthique et travail collaboratif, 
pourrait devenir un levier pédagogique clé pour favoriser des pratiques responsables et 
équilibrées dans l’utilisation de l’IAG. 
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 Enfin, ces initiatives pourraient également répondre aux exigences du « 
métier d’étudiant ». L’apprentissage progressif des spécificités des genres académiques, 
en lien avec des pratiques numériques éthiques, aiderait à mieux intégrer les étudiants 
dans le cadre universitaire (Alava & Romainville, 2001, p.174).  

 
6.3 Mise en place de stratégies d’accompagnement et de prévention 
 Les résultats confirment en outre que, malgré les avancées technologiques, 

l’enseignant demeure un acteur essentiel dans l’apprentissage du français, notamment 
en ce qui concerne la production écrite. La relation de confiance qu’il établit avec ses 
étudiants, couplée à son expertise, reste irremplaçable et constitue une base solide pour 
un apprentissage efficace. En effet, 67,74 % de notre public cible accordent une très 
grande confiance aux corrections réalisées par un enseignant. Cela souligne 
l’importance de préserver et de valoriser le rôle de l’enseignant dans un environnement 
éducatif en constante évolution technologique, tout en l’accompagnant dans la promotion 
d’une éthique numérique auprès des étudiants. Cette importance s’illustre également 
dans les pratiques pédagogiques adoptées dans certaines universités. À l’Université de 
Chiang Mai, par exemple, des formations spécifiques à l’utilisation de l’IAG ont été 
intégrées dans le cursus de certains cours. Les étudiants de deuxième année inscrits 
au cours 002202 (Français 4)17 durant l’année scolaire 2023 ont suivi une formation sur 
l’utilisation éthique de l’IAG. Bien que cet article de recherche soit encore en cours de 
rédaction, ces initiatives mettent déjà en lumière l’impact positif de l’implication des 
enseignants dans la conception et l’accompagnement de pratiques numériques 
responsables.  

 Dans cette perspective, le rôle de l’enseignant se divise en plusieurs 
étapes. Avant et pendant l’apprentissage, il est crucial d'établir des critères de 
transparence, de promouvoir la réflexion critique et de valoriser la démarche créative. 
Un contrôle continu sur table peut aussi s’avérer nécessaire pour évaluer la progression 
des étudiants. Après l’apprentissage, il revient à l’enseignant d'utiliser des outils de 
détection de l'IA-avec toutes les réserves possibles, de réaliser des vérifications par 

 
17 Ce cours vise à développer les compétences en compréhension orale, compréhension écrite, 
production orale et production écrite dans diverses situations liées aux événements actuels. 
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entretiens oraux, et de mettre en place des sanctions ou des barèmes spécifiques si 
besoin. De plus, une notation axée sur la créativité peut être intégrée pour encourager 
l'originalité et l’esprit critique. 

 Les résultats de l’étude montrent que 39,8 % des étudiants éprouvent des 
difficultés à structurer des requêtes précises lorsqu’ils utilisent l’IAG. Cela met en lumière 
la nécessité d’accompagner les étudiants dans la formulation et la gestion de requêtes 
(prompts), étape fondamentale pour garantir la qualité des résultats générés. Dans le 
domaine des stratégies de formulation de requête, OpenAI18 via ChatGPT, recommande 
une série de principes : 1. rédiger de manière claire en précisant le contexte et les 
objectifs ; 2. fournir un texte de référence pour éviter les erreurs et approfondir les 
réponses ; 3. diviser une tâche complexe en étapes successives et cohérentes ; 4. 
prendre le temps de réfléchir et de réviser les propositions pour garantir leur complétude 
; 5. associer des systèmes externes pour valider la pertinence des informations ; 6. 
comparer les résultats obtenus avec des modèles standards reconnus.  

 Cette méthodologie reflète l’expression d’une pensée computationnelle 
telle que celle développée par Wing (2006), laquelle englobe un modèle de réflexion et 
un ensemble de compétences universelles applicables bien au-delà de l'informatique. 
Ces compétences incluent l’analyse cognitive, la reconnaissance de modèles spécifiques 
de problèmes, la décomposition de tâches complexes en éléments plus simples et faciles 
à gérer et enfin, la résolution algorithmique de ces problèmes étape par étape.  

 Reconnue dès 2016 par le Forum Économique Mondial19 comme une 
compétence clé pour les métiers de demain, la pensée computationnelle s’inscrit dans 
une démarche de littératie numérique. Bugmann, Karsenti et Parent (2018) soulignent 
son importance dans le cadre de la résolution collaborative de problèmes éducatifs, 
notamment via l’utilisation encadrée de robots humanoïdes. Ils y évoquent la manière 
dont la pensée computationnelle se développe lorsqu’il est fait usage d'un robot 
humanoïde, dans un cadre fixé par des éducateurs.  

 
18  Lire le guide complet officiel sur l'écriture de requêtes 
https://platform.openai.com/docs/guides/prompt-engineering.  
19 World Economic Forum (2016). The Future of Jobs. Employment, Skills and Workforce Strategy for 
the Fourth Industrial Revolution. https://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs.pdf.  

https://platform.openai.com/docs/guides/prompt-engineering
https://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs.pdf
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 Or, avec la récente apparition des IAG, on assiste à la montée en 
puissance d’une nouvelle compétence, la créativité computationnelle, issue des travaux 
sur la conception de contenus innovants, notamment audiovisuels et en 3D (Lehman, 
Risi & Clune, 2016). Si on la met en perspective avec les usages de l’IAG, cette créativité 
computationnelle prend tout son sens dans le cadre de recherches visant à optimiser la 
rédaction d’instructions pour les systèmes d’IAG.  

 Définie comme la capacité à penser de manière créative dans un contexte 
numérique, la créativité computationnelle inclut « l’analyse des éléments qui 
interagissent au cours du processus créatif » (Moreno-Jimenez, 2022, p.11). Elle ouvre 
des perspectives pédagogiques inédites, permettant aux enseignants formateurs de 
guider leurs étudiants dans la rédaction de requêtes critiques et structurées. Ces 
compétences visent à produire des réponses pertinentes, fiables, et vérifiables, 
contribuant ainsi à une utilisation réfléchie et éthique des technologies de l’IA. Nous 
pouvons désormais parler de « rédaction créative computationnelle » comme une 
compétence clé à intégrer dans les formations futures. 
 
7. Conclusion : Limites et perspectives de recherche  
 
  Notre étude met en lumière l’ampleur des transformations induites par 
l’intégration des IAG dans l’apprentissage du FLE, notamment en ce qui concerne la 
production écrite, menée auprès des étudiants de 3e, 4e et 5e année de la Section de 
Français de l’Université Thammasat et de l’Université de Chiang Mai. Toutefois, cette 
population ne peut pas être considérée comme représentative de l'ensemble des 
étudiants. Bien que nous ayons tenté de distribuer le questionnaire à des étudiants 
d'autres universités, nous n'avons obtenu que 22 réponses, un nombre insuffisant pour 
inclusion dans cette recherche. Pour renforcer la validité des résultats, il serait pertinent 
d'élargir l'échantillon en incluant des étudiants issus d’autres institutions, afin d’obtenir 
des données plus représentatives et d’explorer des dynamiques spécifiques à différents 
contextes éducatifs. 
  Par ailleurs, notre approche méthodologique, centrée sur une analyse 
quantitative et réflexive des représentations, ne visait pas à documenter en détail les 
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pratiques individuelles ou les dispositifs didactiques en contexte. Une autre piste de 
recherche intéressante consisterait ainsi à étudier l’évolution de la perception de 
l’éthique numérique parmi les étudiants, notamment en ce qui concerne le plagiat et      
la fraude. Cette approche permettrait d'analyser l’efficacité des stratégies de prévention 
et d'accompagnement mises en place par les enseignants pour encourager une 
utilisation responsable des outils d'IAG. Les données recueillies dans le cadre du cours 
002202 pourraient fournir un éclairage précieux à ce sujet. 
  Bien que les résultats reflètent des tendances claires en matière d’usages et 
de perceptions, il est également important de souligner leur inscription dans un contexte 
temporel précis. En effet, avec l’évolution rapide des technologies de l’IA et des pratiques 
qu’elles suscitent, ces résultats, bien qu’actuels et représentatifs, pourraient rapidement 
se transformer à mesure que ces outils se perfectionnent et influencent davantage les 
comportements des utilisateurs. Ainsi, notre étude constitue une photographie d’un 
instant T, révélant des enjeux et des dynamiques spécifiques, tout en appelant à une 
mise à jour régulière des données pour suivre les mutations constantes dans ce 
domaine. Cette temporalité souligne la nécessité d’un suivi longitudinal pour comprendre 
l’impact durable de l’IA sur les pratiques pédagogiques et pour adapter en conséquence 
les stratégies éducatives et éthiques. 

L’introduction de l’IAG dans l’apprentissage du FLE constitue donc un tournant 
significatif, remettant en question les approches traditionnelles tout en offrant de 
nouvelles perspectives pédagogiques. Cependant, les résultats de cette étude 
soulignent la nécessité d’un encadrement éthique et d’une intégration éducative 
structurée pour maximiser les bénéfices tout en minimisant les risques associés à une 
utilisation excessive ou non critique de l’IAG. 

D'une part, nos conclusions mettent en évidence l'importance de renforcer les 
compétences numériques et informationnelles des étudiants pour les équiper à naviguer 
dans un environnement technologique en constante évolution. La littératie numérique, 
complétée par une littératie universitaire, pourrait être une clé pour transformer les outils 
d'IAG en véritables leviers d'apprentissage, favorisant à la fois l'autonomie et la réflexion 
critique. 
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D'autre part, le rôle de l'enseignant reste central dans ce processus. Il ne s’agit 
pas seulement d’adopter les technologies mais de les humaniser en promouvant une 
éthique de l’usage. Les enseignants doivent être formés pour intégrer ces outils de 
manière responsable, tout en valorisant la créativité et l’originalité des productions 
étudiantes. L'introduction d'ateliers spécifiques sur la créativité computationnelle, 
combinée à une sensibilisation à l'intégrité académique, pourrait également enrichir cette 
démarche. 

En perspective, l'expansion de cette recherche à un échantillon plus large et 
diversifié permettra d'affiner la compréhension des dynamiques liées à l'utilisation de 
l'IAG dans différents contextes éducatifs (Wang et al., 2023). Par ailleurs, l’étude des 
impacts à long terme sur les compétences linguistiques et culturelles des apprenants 
pourrait éclairer de manière précieuse les stratégies à mettre en œuvre pour assurer un 
apprentissage durable et inclusif. 

Ainsi, cette recherche ouvre une réflexion nécessaire sur l'équilibre entre 
tradition et innovation dans l’enseignement des langues. L’intégration de l’IAG n’est pas 
seulement un défi technologique mais un appel à repenser les pratiques éducatives pour 
les adapter à un monde en mutation rapide, tout en préservant l’essence de 
l’apprentissage humain. 
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Résumé  
 La classe de langue est un lieu ordinaire dans lequel les 
échanges interactifs entre enseignant et apprenants se 
produisent sous forme de verbal et de non verbal. La 
phrase <<On ne peut pas parler sans bouger>> témoigne 
que le verbal est inséparable du non verbal qui constitue 
un ingrédient non négligeable dans l’analyse des 
interactions communicatives en milieu naturel et en milieu 
institutionnel. Le non verbal joue un rôle essentiel dans 
l’enseignement/apprentissage de langue. Dans ce travail 
de recherche, deux types du non verbal sont observés : le 
non verbal de la part de l’enseignant et celui de la part des 
apprenants. Chacun a ses propres rôles plus ou moins 
différents. En effet, le professeur a recours au regard, au 
sourire et à la pause afin de vérifier la compréhension des 
apprenants et notamment de faire dérouler la classe.        
Du côté du non verbal de la part des apprenants, lorsqu’ils  
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éprouvent des difficultés, ils rient, sourient, froncent les 
sourcils et hochent la tête. Ces réactions dites silencieuses 
indiquent leur inquiétude essentiellement liée à 
l’incompréhension du contenu d’enseignement. 
 
Abstract 
Interactions between teachers and students in language 
classrooms occur in both verbal and nonverbal forms. The 
statement, "We cannot speak without moving our bodies," clearly 
confirms that verbal and nonverbal communication are essential 
and inseparable components of communication, both in everyday 
conversations and in language teaching and learning contexts. 
Nonverbal communication, therefore, plays a crucial role in 
language education. Based on observations of French language 
classes, the researcher found that nonverbal communication in 
the classroom can be categorized into two types: teacher’s 
nonverbal communication and student’s nonverbal 
communication. Teachers use eye contact, smiles, and pauses to 
check students' understanding and foster the smooth progression 
of lessons. Meanwhile, students use smiles, laughter, frowns, and 
nods to express their anxiety due to a lack of understanding and 
their inability to answer the teacher's questions. 
 

1. Introduction 
 
 Les interactions se construisent par le verbal et le non verbal1 ; le premier se 
réalise principalement par des moyens verbaux comme les conversations entre des 
interlocuteurs dans la vie quotidienne alors que le deuxième se fait par des gestes, des 
mimiques, le ton d’une voix et/ou des expressions faciales. Kerbrat-Orecchioni (1996) 
ajoute sur ce point que certains types d’échanges conversationnels sont mixtes ; c’est-

 
1 Les interactions verbales et non verbales se produisent par plusieurs moyens : les interactions 
verbales se réalisent principalement par des moyens verbaux comme les conversations entre des 
interlocuteurs et les interactions non verbales se comprennent par des gestes, des expressions faciales 
ou des mimiques. Dans ce travail de recherche, nous voulions juste simplifier la lecture en utilisant le 
verbal et le non verbal au singulier. 
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à-dire que l’on y voit se succéder ou s’entremêler le verbal et le non verbal qui sont des 
éléments indispensables tout au long du déroulement interactif.  
 L’importance du non verbal réside dans le fait que le non verbal accompagne 
toujours le déroulement d’échanges interactifs et surtout y construit un message dit muet 
doté d’un sens. Le non verbal est omniprésent : il ne se trouve pas seulement dans la 
communication en contexte naturel, mais il se réalise aussi en contexte institutionnel. 
C’est pour cette raison que le non verbal s’avère important dans l’analyse des 
interactions pédagogiques entre enseignant et apprenants dans une classe de langue. 
La question se pose donc : dans quelle mesure et de quelle façon le non verbal se 
construit et affecte le comportement et la réaction des apprenants dans 
l’enseignement/apprentissage de la langue française ? 
 Ce travail de recherche vise principalement à analyser les rôles du non verbal 
entre enseignant et apprenants dans une classe de français sur le lieu de travail 
observée à l’Université Burapha car l’analyse du non verbal reste, en contexte éducatif 
thaïlandais, peu nombreuse par rapport à l’étude des interactions verbales en classe de 
langue. Notre point de vue est partagé par Foerster (1984) qui précise que les analyses 
des phénomènes d’interaction et de communication verbale en classe de langue sont le 
sujet d’études de plus en plus nombreuses en didactique alors que les analyses des 
interactions non verbales restent à part.  
 La genèse du travail tient au fait que dans la didactique de la langue française, 
l’enseignant est chargé de transmettre des savoirs à ses apprenants. Nous remarquons 
par là que l’explication et l’agir professorale ne se font pas seulement par le verbal, mais 
également par ce que l’on appelle le non verbal. De même, la réaction de la part des 
apprenants se construit également par le verbal et le non verbal. Il est à noter que selon 
la culture éducative en Thaïlande, l’attitude réservée des apprenants rend dans bien des 
cas une classe de langue silencieuse. La classe silencieuse ne veut pas dire ici que 
l’apprentissage d’une langue de la part des apprenants ne se construit pas, bien au 
contraire, leurs processus cognitifs se réalisent parfois à travers le non verbal. En effet, 
le non verbal produit par les apprenants nous permet de constater leur compréhension, 
leur non compréhension, leur difficulté ou bien leur stress. Le non verbal auquel 
l’enseignant a recours lui permet d’expliquer plus facilement le contenu et notamment 
de vérifier la compréhension des apprenants.  
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2. Objectifs visés  
 
 Ce travail de recherche a pour but : 
 (1) de mettre en lumière la signification du non verbal ; 
 (2) d’analyser les rôles du non verbal des interlocuteurs – enseignant et 
apprenants - dans une classe de français sur le lieu de travail observée à l’Université 
Burapha : le regard, le rire, le sourire, la pause, le froncement de sourcils et le 
hochement de tête ; 
 (3) de montrer comment le non verbal des participants observés affecte 
l’enseignement/apprentissage du français 
 
3. Constitution de corpus 
 

Notre réflexion descriptive et analytique est principalement basée sur la 
transcription des échanges verbaux et non verbaux recueillis à l’Université Burapha. 
Sachez que nous n’avons choisi que l’aspect non verbal comme corpus. Ce faisant, 
pour étudier et analyser le non verbal dans l’enseignement/apprentissage du français, 
nous avons observé un cours de français, uniquement réservé aux 27 apprenants de 
français de 2ème année à l’Université Burapha. Ce cours s’est déroulé tous les mercredis 
de 9h00 à 12h00 durant le 2ème semestre.  

 
4. Méthodologie de la recherche 
 

(1) Nous avons observé le cours de français le 13 mars 2024 de 9h00 à 
10h30 ; 

(2) Pendant l’observation de classe, nous nous sommes assis au fond de la 
salle afin que notre présence ne dérange pas les interactions didactiques entre 
enseignant et apprenants ; 

(3) Nous avons enregistré ces interactions didactiques ; 
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(4) Nous les avons transcrites à l’aide des conventions de transcription 
proposées par Vion (1992) et par le SYLED-CEDISCOS2 de l’Université de Paris III – 
Sorbonne nouvelle ; 

(5) Nous n’avons abordé que l’aspect non verbal produit par l’enseignant et 
par les apprenants observés ; 

(6) Nous l’avons étudié et analysé. 
 
5. Qu’est-ce qu’on entend par les interactions ? 
 
 Les interactions sont les processus considérables dans la vie quotidienne et 
dans l’enseignement/apprentissage du français parce qu’elles permettent de faire 
fonctionner un rôle d’émetteur, ici l’enseignant qui est chargé de transmettre un savoir 
à des récepteurs, qui sont des apprenants dans une classe de français. Dans bien des 
cas, le rôle des interlocuteurs peut s’inverser ; c’est-à-dire que les apprenants peuvent 
prendre à leur tour un rôle d’émetteur dans le cas où ils posent une question à leur 
professeur. L’enseignant joue un rôle de récepteur parce qu’il doit y répondre. Cette 
inversion du rôle affirme que les interactions didactiques construisent parfois la 
circulation des rôles mutuels entre les participants.  
 Pour que l’échange communicatif soit possible, les participants doivent être 
engagés. Pendant leur échange, il faut avoir aussi l’entente. Le récepteur comprend 
bien le but ou l’intention du message d’émetteur. Comme l’a confirmé (Kerbrat-
Orecchioni, 1996) : 
 « Pour qu’il y ait échange communicatif, il ne suffit pas que deux 

locuteurs (ou plus) parlent alternativement : encore faut-il qu’ils se 
parlent, c’est-à-dire qu’ils soient tous deux « engagés » dans l’échange, 
et qu’ils produisent des signes de cet engagement mutuel, en recourant 
à divers procédés de validation interlocutoire. Les salutations, 
présentations et autres rituels « confirmatifs » jouent pour ce faire un rôle 
évident. Mais la validation interlocutoire s’effectue surtout par d’autres 
moyens plus discrets et pourtant fondamentaux » (Kerbrat-Orecchioni, 
1996, p. 5).  

 
2 Centre de recherche sur les Discours Ordinaires et Spécialisés 
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 Pour Traverso, il partage cette idée comme suit : 
« Dès que deux individus se trouvent en présence l’un de l’autre, des 
informations sont échangées entre eux, de façon intentionnelle ou pas. 
Deux personnes qui se croisent dans la rue s’envoient, le plus souvent 
de façon non intentionnelle, des informations l’une sur l’autre (fondée sur 
leurs vêtements, leur démarche, leur posture). Au-delà de ces échanges 
inévitables d’informations, et dans les situations où les participants 
coopèrent volontairement à une activité commune, le maintien de 
l’interaction les oblige à signaler continuellement qu’ils sont bien parties 
prenantes de ce qui se passe : ils doivent manifester leur engagement 
dans l’interaction ». (Traverso, 1999, pp. 16-17). 

 Cet auteur souligne en outre que : 
 « Être engagé dans une interaction signifie que l’on y maintient une 

certaine attention intellectuelle et effective. Chacun connaît d’ailleurs des 
cas où, malgré un désintérêt profond pour ce qui se passe et l’envie 
grandissante d’aller « voir ailleurs », cette obligation l’emporte et l’on 
s’acquitte avec patience de son devoir d’engagement manifesté ». 
(Traverso, 1999, pp. 16-17).  

 D’après les citations mentionnées ci-dessus, on peut dire que les interactions 
sont les échanges communicatifs qui permettent de changer les informations et d’avoir 
l’entente des uns et des autres. Dans la didactique de la langue française, les 
interactions entre les participants engagés s’avèrent indispensables parce qu’elles 
permettent aux apprenants en difficulté de mieux comprendre le contenu 
d’enseignement. Les participants doivent s’engager tout au long du cours pour aboutir 
à des buts d’enseignement prévus.  
 
6. Les rôles du non verbal dans l’enseignement/apprentissage de langue  
 
  D’après (Kerbrat-Orecchioni, 1996) le non verbal constitue un élément 
communicatif essentiel dans l’échange à des fins pédagogiques : « Certains 
comportements non verbaux sont à considérer comme des conditions de possibilités de 
l’échange ». (Kerbrat-Orecchioni, 1996, p. 26).  



วารสารสมาคมครภูาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชปูถมัภ ์ฯ ฉบบัที ่149 ปีที ่48 เล่ม 1 (มกราคม-มถิุนายน 2568) 

72 

 On constate par là que le non verbal joue un rôle important dans les interactions 
didactiques en classe de langue parce que cela est considéré comme un outil à des fins 
communicatives permettant l’échange interactif et surtout la compréhension entre les 
participants.  
 Dans la classe de français observée, le rôle du non verbal est crucial dans les 
interactions didactiques entre professeur et étudiants puisque l’aspect du non verbal 
accompagne toujours les échanges verbaux. Cela est partagé par (Dabène et al., 1990) 
comme suit : 
 « Les échanges verbaux et non verbaux sont constamment imbriqués, leurs 

signaux respectifs se complètent ou se contredisent, apparaissant 
simultanément ou successivement et même quand les interlocuteurs se taisent, 
le « Non verbal » continue à « parler ». (Dabène et al., 1990, p. 72). 

 Dabène et al. Ajoutent, (1990). que le non verbal est un élément interactif très 
important dans l’enseignement/apprentissage du français dans la mesure où il permet 
aux apprenants de mieux comprendre le contenu d’enseignement : 
 « En récitant ou en lisant on peut à la limite arriver à ne pas bouger. Mais bouger 
est essentiel au travail cognitif ». (Dabène et al., 1990, p. 72).  
 D’après les citations mentionnées ci-dessus, on constate que le non verbal joue 
un grand rôle dans les interactions didactiques. Malgré le silence dans la classe, les 
interactions didactiques entre enseignant et apprenants continuent à se dérouler, voire 
à « parler » ; c’est-à-dire que la transmission d’un savoir se produit à travers les gestes, 
les mimiques, le rire, l’expression faciale, etc.  
 
7. Le non verbal dans les interactions didactiques : du verbal au non verbal dans 
une classe de français observée 
 
  Rappelons que le professeur est chargé de transmettre un savoir à ses 
apprenants et que dans certains cas les apprenants en difficulté n’arrivent pas à 
comprendre le contenu enseigné et/ou les explications professorales. Pour résoudre ce 
problème, l’enseignant, en tant qu’émetteur de message, doit réexpliquer le contenu, 
reformuler la phrase ou bien donner des exemples concrets. Pour que les apprenants 
en difficulté comprennent mieux le contenu et les explications professorales, le 
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professeur fait appel à plusieurs techniques d’enseignement. Parmi ces techniques 
mentionnées qui se produisent sous forme du verbal – la réexplication, la reformulation 
et la démonstration des exemples concrets, le non verbal joue un rôle important dans 
les interactions didactiques du français dans la classe observée. La transmission d’un 
savoir ne se limite pas au verbal, mais aussi au non verbal. Le verbal qui se trouve 
habituellement pendant cette transmission discursive  est inséparable du non verbal. Le 
non verbal est donc un ingrédient non négligeable dans l’analyse des interactions 
didactiques et constitue un facteur considérable parce que souvent, il fait passer un 
message aux interlocuteurs par le corps et le visage. Dans la classe de français que 
l’on a observée, le non verbal peut se construire dans toutes les situations de 
communication pédagogique. Aussi apparaît-il que le non verbal est considéré comme 
« une aide pédagogique » dans l’enseignement/apprentissage du français dans la 
mesure où il permet aux étudiants en difficulté de mieux comprendre le contenu 
d’enseignement.  
 Outre « une aide pédagogique » dans la didactique du français, le non verbal 
comme le hochement de tête, le rire, le sourire, le froncement de sourcils ou l’expression 
faciale, permet à l’enseignant d’évaluer la compréhension des étudiants. En observant 
les réactions non verbales de ses apprenants, l’enseignant se rend compte de leurs 
difficultés. Pour améliorer cette situation, il peut modifier sa planification du cours 
préfixée et adapter ses techniques d’enseignement au niveau langagier des apprenants.    
 À cela s’ajoute le fait que dans la classe de français observée le non verbal 
s’utilise pour attirer l’attention des apprenants. Il peut rendre l’ambiance du cours plus 
active et plus dynamique. Par exemple, le professeur peut avoir recours au regard pour 
capter l’attention des étudiants ou bien à l’expression faciale pour estimer la 
compréhension des étudiants.  
 Dans ce travail de recherche, nous aborderons les rôles du non verbal de la 
part de l’enseignant et de la part des apprenants. On commencera d’abord par les rôles 
du non verbal produits par l’enseignant. 
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8. Les rôles du non verbal de la part de l’enseignant 
 
 Dans la classe de français que nous avons observée, pour transmettre un 
savoir et l’expliquer, l’enseignant a recours au regard, au sourire et à la pause pour que 
les interactions didactiques se déroulent. On commencera par le regard. 
 (1) Le regard 
  Dans le dictionnaire Le Petit Robert, le regard signifie comme suit : 
« Action, manière de diriger les yeux vers un objet, afin de le voir, expression des yeux de 
la personne qui regarde ». (Le Petit Robert, 2000, p. 2137).  
  Dans la classe de français observée, on peut dire que le regard est 
considéré comme un outil de communication qui vise à attirer l’attention des apprenants, 
à les surveiller, à les contrôler et surtout à évaluer leur compréhension. Prenons 
l’exemple ci-dessous : 
  Exemple 1 
  016 P3 : On est envoyé sur la Terre. C’est parce que les hommes vivaient 
ensemble, on fait beaucoup de malheurs. Alors, Dieu a décidé d’envoyer Jésus sur la 
Terre pour nous enseigner ce qu’il faut faire ou pas. Dans quelle ville Jésus est-il 
envoyé ↑ (Le professeur regarde ses étudiants). 
  017 As : Jérusalem 
  018 P : Jérusalem ↑ Quelle est sa date de naissance (Le professeur 
regarde ses étudiants) 
  019 AS : 25 décembre 
 
  Dans cette séquence, l’enseignant explique que Jésus est envoyé sur la 
Terre pour sauver les hommes et notamment pour racheter le péché originel. En 016 P, 
il regarde ses apprenants en leur posant une question (dans quelle ville Jésus est-il 
envoyé ↑). En 017 AS, le regard du professeur fait réagir les apprenants : ce regard les 

 
3 D’après des conventions de transcription proposées par R. Vion et par le SYLED-CEDISCOS de 
l’Université de Paris III – Sorbonne nouvelle, le « P » signifie « Professeur » et le « AS » signifie 
« Apprenants ». Pour que les participants restent anonymes, nous ne montrons pas leurs vrais noms 
et prénoms au public.   
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incite à répondre à cette question (Jérusalem). L’enseignant accepte cette réponse avec 
la répétition de la réponse des apprenants en 018 P (Jérusalem ↑).  
  Dans la même séquence, il en va de même pour l’exemple suivant :  
  Exemple 2 
  018 P : Jérusalem Quelle est sa date de naissance ↑(Le professeur 
regarde les étudiants) 
  019 AS : 25 décembre 
  020 P : 25 décembre c’est Noël. Dans ce jour, il y a trois anges, vous 
voyez, qui viennent sur la Terre pour l’arrivée de Jésus.  
 
  Ici, l’enseignant regarde les étudiants en leur posant une question sur la 
date de naissance de Jésus en 018 P (Quelle est sa date de naissance ↑). De même, 
ce regard les incite à y répondre en 019 AS (25 décembre).  
  On voit donc que le professeur ne demande verbalement pas aux 
apprenants de lui donner la réponse attendue, en revanche il fait appel au regard pour 
faire dérouler la classe et surtout pour évaluer la compréhension des apprenants.  
 (2) Le sourire 
  Selon le dictionnaire Le Petit Robert, le « sourire » veut dire « Mouvement 
léger de la bouche et des yeux, qui exprime l’amusement ou l’ironie ». (Le Petit Robert, 
2000 : 2380). En y réfléchissant, le sourire n’est pas seulement un mouvement léger de 
la bouche et des yeux, mais un outil de communication visant à exprimer l’émotion et/ou 
l’état d’âme d’une personne. (Foerster, 1984) ajoute sur ce point que le rire et le sourire 
occupent une place importante dans les interactions didactiques en classe de langue 
parce que leurs sens peuvent varier selon une situation dans laquelle les participants 
se trouvent :  

« Que ce soit sous la forme d’un langage accoustico-auditif extralinguistique 
pour le rire ou uniquement sous la forme d’une mimique expressive pour le 
sourire, ces deux manifestations non verbales transmettent toute une 
gamme de messages ayant des significations extrêmement variables, 
parfois ambiguës pour l’observation ou le récepteur, donc difficiles à 
décoder. Elles peuvent exprimer d’une part la gêne, l’agacement, l’hostilité 
et l’agressivité, d’autre part la satisfaction, le soulagement, la complicité 
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l’approbation, le plaisir et bien d’autres sentiments : elles ont des 
composantes intellectuelles et émotionnelles ». (Foerster, 1984, p. 36). 
 
Dans la classe de français observée, le sourire produit par le professeur 

montre son erreur d’enseignement. Prenons l’exemple suivant : 
Exemple 3 
028 P : On appelle ce jour Pâque en français. (Le professeur écrit ce mot 

au tableau) D’accord ↑ 

029 AS : Oui … mais Pâque il faut ajouter euh un un s ↑ 

030 P :   Ah oui (Le professeur sourit et réécrit ce mot au tableau). Merci  
 
Dans cet exemple, l’enseignant explique à ses étudiants la fête de Pâques. 

En écrivant ce mot, il a fait une erreur d’orthographe en 028 P (On appelle ce jour Pâque 
en français). Un étudiant l’a remarquée et lui demande s’il faut mettre un « s » en 029 
AS (Oui … mais Pâque il faut ajouter euh un un s ↑). En 030 P, la remarque produite 
par cet étudiant incite l’enseignant à corriger cette faute d’orthographe (Ah oui (Le 
professeur sourit et réécrit ce mot au tableau). Dans ce cas, le sourire du professeur 
pourrait être considéré comme une acceptation de son erreur d’orthographe. En français, 
l’expression « Garder le sourire » signifie qu’on reste souriant en dépit d’un échec ou 
d’une déception. Aussi apparaît-il que le sourire du professeur ne montre pas seulement 
une acceptation de son erreur, mais peut-être aussi une sorte de déception 
pédagogique. Comme l’a dit Cicurel (2002), la classe de langue est le lieu d’une 
interaction dans laquelle la pratique pédagogique est toujours jugée et évaluée par les 
participants.   
 (3) La pause 
  Le Petit Robert définit « la pause » comme « Temps d’arrêt dans la parole, 
le discours ». (Le Petit Robert, 2000, p. 1811). Autrement dit, la pause est le silence qui 
se produit occasionnellement ou plus ou moins fréquemment dans les interactions 
didactiques entre enseignant et apprenants dans la classe de français observée. 
Examinons l’exemple qui suit : 
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  Exemple 4 
  080 P : Des muguets, ils sont le symbole de la fête de travail. Bon ↓ Et 
après ce jour c’est le jour de la Victoire 1945 et c’est férié. Qu’est-ce que c’est ce jour ↑                 
(P. fait une pause de 12 secondes) 
  081 AS : Euh euh c’est la deuxième guerre mondiale  
  082 P : Oui Ok et pourquoi on célèbre ↑ 

  
  Dans cette séquence, le professeur demande aux étudiants ce que c’est 
le jour de la Victoire 1945 en 080 P (c’est le jour de la Victoire 1945 et c’est férié. Qu’est-
ce que c’est ce jour ↑). En attendant la réponse de la part des apprenants, il fait une 
pause de 12 secondes, ce qui leur permet de trouver une réponse en 081 AS (la 
deuxième guerre mondiale). Le professeur accepte cette réponse avec la ratification 
positive en 082 P (Oui ok).  
  Dans cette séquence, au lieu d’inciter verbalement les apprenants à donner 
la réponse – Allez-y, ou Qui peut répondre à la question ? - le professeur fait appel à la 
pause pour qu’ils aient le temps de réfléchir et de trouver la bonne réponse. Dans ce 
cas, la pause n’est pas un arrêt ou une interruption silencieuse qui ralentit le déroulement 
didactique, au contraire c’est une technique d’enseignement visant à inciter les 
apprenants à participer à la classe et surtout à faire dérouler les démarches 
pédagogiques.   
  On voit donc que la pause produite par le professeur n’est pas une 
interruption momentanée d’une activité pédagogique ou du déroulement de la classe, 
mais elle vise à donner aux apprenants un peu de temps pour qu’ils puissent réagir à 
l’initiative professorale.  
 
9. Les rôles du non verbal de la part des apprenants 
   
  Ce travail de recherche ne met pas seulement l’accent sur le non verbal de 
l’enseignant, mais aussi sur celui des apprenants. En effet, leurs réactions non verbales 
– le rire, le sourire, le froncement de sourcils et le hochement de tête – qui constituent 
des ingrédients non négligeables dans les interactions didactiques peuvent être une 
expression à fonction métacommunicative dans la classe de français observée.   
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  (1) Le rire 
   Bergson (1940) précise dans son ouvrage intitulé Le rire que le rire est 
considéré comme le geste social qui joue un rôle de « correcteur » : en riant du 
comportement d’une personne, nous le poussons à ne pas le répéter, c’est-à-dire à 
chercher une conduite plus adaptée. Cet aspect de « correcteur » ou « éducateur » du 
rire montre une explication théorique possible du rire des étudiants ou de l’enseignant 
en réaction à une faute par un/des membre(s) du groupe. Prenons l’exemple ci-
dessous : 
   Exemple 5 
   180 P : une bûche de Noël. On décore avec le père Noël, des poupées, 
du chocolat ou des boucles. Depuis le 25 jusqu’à la fin de l’année on mange ensemble 
chez soi. Cela fait beaucoup de plaisir. Et puis, le jour de Saint Sylvestre. Qu’est-ce que 
c’est le jour de Saint Sylvestre ↑ 

   181 AS : Euh euh c’est euh le réveillon de Noël ↑ 

   182 P : Non c’est pas ça.   
   183 AS : (rire) 
   184 P : En fait, le jour de Saint Sylvestre est euh le réveillon de du Nouvel 
an. C’est euh ça marque la transition de l’ancien au nouveau calendrier. Vous 
comprenez ↑ 

 
   Dans cette séquence, l’enseignant explique ce que c’est une bûche de 
Noël en 180 P (une bûche de Noël. On décore avec le père Noël, des poupées, du 
chocolat ou des boucles). Dans la même réplique, il demande aux apprenant s’ils 
connaissent le jour de Saint Sylvestre (Et puis, le jour de Saint Sylvestre. Qu’est-ce que 
c’est le jour de Saint Sylvestre ↑). Cette question fait réagir les apprenants :  ils lui 
donnent une réponse en 181 AS (Euh euh c’est euh le réveillon de Noël ↑). L’enseignant 
n’accepte pas la réponse des étudiants avec la ratification négative en 182 P (Non c’est 
pas ça), ce qui leur fait rire en 183 AS (rire). Dans ce cas, les apprenants rient de leur 
propre erreur et cela entraîne par la suite la correction de la part du professeur en 184 
P (En fait, le jour de Saint Sylvestre est euh le réveillon de du Nouvel an. C’est euh ça 
marque la transition de l’ancien au nouveau calendrier).  
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  (2) Le sourire 
   Le Petit Robert définit « le sourire » comme « mouvement léger de la 
bouche et des yeux qui exprime l’amusement ou l’ironie (…) être enchanté de ce qui 
est arrivé, montrer la satisfaction ». (Le Petit Robert, 2000, p. 2380). On peut dire d’après 
cette définition que la signification du sourire varie selon la situation dans laquelle les 
participants se trouvent à un moment donné. Le sourire peut être la satisfaction, la joie, 
la déception ou bien le mécontentement. Examinons l’exemple suivant : 
   Exemple 6 
   118 P : La fête de la musique euh a lieu à travers le monde. On s’amuse 
partout dans le monde c’est quand la fête de la musique ↑ Quelle date ↑  
   119 AS : c’est euh le le 21 juillet ↑ 

   120 P : Non c’est pas le 21 juillet, mais c’est le 21 juin. La fête de la 
musique c’est c’est euh on célèbre l’été. 
   121 AS : (sourire et ils baissent les yeux) 
   122 P : Vous avez compris ↑ 

    
   L’exemple 6 montre une séquence où l’enseignant explique aux apprenants 
la fête de la musique en 118 P (La fête de la musique euh a lieu à travers le monde. On 
s’amuse partout dans le monde). Dans la même réplique, il leur demande quand la fête 
de la musique se déroule (c’est quand la fête de la musique ↑ Quelle date ↑). Les 
étudiants lui donnent une réponse incorrecte en 119 AS (c’est euh le le 21 juillet ↑). Il 
est à remarquer par là que ces étudiants la lui donnent avec une intonation montante, 
ce qui nous fait penser qu’ils n’en sont pas sûrs. En 120 P, le professeur n’accepte pas 
cette réponse avec la ratification négative (Non c’est pas le 21 juillet). L’erreur de la part 
des apprenants entraîne toujours la correction professorale (Non c’est pas le 21 juillet, 
mais c’est le 21 juin. La fête de la musique c’est c’est euh on célèbre l’été en 120 P). Ce 
schéma didactique – question - réponse attendue/correcte – ratification positive ou 
question – réponse inattendue/incorrecte – ratification négative - correction professorale 
– illustre bien le déroulement de la classe dans lequel l’explication, la réexplication et la 
correction se produisent sans cesse. C’est l’agir professoral qui est omniprésent dans la 
classe de français observée. En 121 AS, les apprenants réagissent à la ratification 
négative de l’enseignant (sourire et ils baissent les yeux en 121 AS). Le sourire est ici 
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considéré comme l’acceptation de leur erreur montrant la déception ou l’échec 
d’apprentissage, ce qui nous fait penser à l’expression française « garder le sourire » 
qui signifie que les étudiants restent souriants en dépit de leur échec d’apprentissage.  
  (3) Le froncement de sourcils       
   Le froncement de sourcils est une expression faciale dans laquelle les 
sourcils sont rapprochés et le front est ridé. Cela exprime l’état d’âme d’une personne 
qui peut être le mécontentement, la tristesse, la concentration, la confusion ou bien 
l’inquiétude. La signification du froncement de sourcils est donc très variable selon une 
situation de communication dans laquelle les participants se trouvent à un moment 
donné. Dans la classe de français observée, le froncement de sourcils de la part des 
apprenants montre à la fois leur concentration et leur incompréhension. Prenons 
l’exemple qui suit : 
   Exemple 7 
   068 P : Le mois de mai euh le premier mai c’est la fête de ↑ 

   069 AS : Euh euh (le froncement de sourcils des apprenants) 
   070 P : Vous avez bien compris la question ↑ euh le premier mai, c’est 
quelle fête ↑ 

   071 AS : (silence) (le froncement de sourcils des apprenants) 
   072 P : Bon, le premier mai c’est la fête de travail 
   073 AS : Ah oui  
  
   Dans l’exemple 7, le professeur pose aux étudiants une question sur la 
fête de travail en 068 P (Le mois de mai euh le premier mai c’est la fête de ↑). En 069 
AS, le froncement de sourcils des apprenants en difficulté apparaît sur leurs visages et 
cette expression faciale indique leur concentration sur la question posée ; c’est-à-dire 
qu’ils essaient d’y répondre. Dans cette réplique, le « euh » répété deux fois suggère 
que ces étudiants ont beau chercher une bonne réponse, ils n’y arrivent pas. C’est peut-
être qu’ils ne comprennent pas la question posée par le professeur ou qu’ils ne 
connaissent pas non plus le premier mai (Euh euh (le froncement de sourcils des 
apprenants En 069 AS). En 070 P, l’enseignant leur pose une question visant à vérifier 
leur compréhension (Vous avez bien compris la question ↑). Puis, dans la même 
réplique, il reformule la question pour que les apprenants en difficulté comprennent 
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mieux cette question (le premier mai, c’est quelle fête ↑ en 070 P). Cependant, les 
étudiants n’arrivent toujours pas à lui donner la réponse et le silence triomphe dans la 
classe (silence en 071 AS). Cela entraîne la réapparition du froncement de sourcils des 
apprenants en difficulté (silence le froncement de sourcils des apprenants en 071 AS). 
Contrairement à sa première apparition qui exprime la concentration sur la question 
posée, le froncement de sourcils des apprenants qui réapparaît pendant le silence 
indique dans ce cas leur inquiétude liée à l’incompréhension. En observant cette 
séquence, on remarque que l’ambiance de la classe est devenue un peu tendue. 
L’enseignant comprend leur difficulté et termine cette séquence en leur donnant la bonne 
réponse en 072 P (Bon, le premier mai c’est la fête de travail). Le « bon » produit par le 
professeur est considéré comme un marqueur d’ouverture d’une conversation. En effet, 
ce « petit mot », terme utilisé par Kerbrat-Orecchioni (1998) joue un rôle important dans 
les interactions en milieu naturel et institutionnel parce qu’il permet à l’émetteur d’un 
message, ici l’enseignant d’ouvrir une conversation ou de changer le sujet de 
conversation. Dans la classe de français observée, l’enseignant constate que les 
apprenants en difficulté n’arrivent pas à trouver la bonne réponse et que le déroulement 
de la classe est interrompu par le silence et l’incompréhension des étudiants. Pour que 
le déroulement de la classe continue, il leur donne la bonne réponse (Bon, le premier 
mai c’est la fête de travail en 072 P). En 073 AS, la ratification positive des apprenants 
ne montre pas seulement leur compréhension, mais elle marque aussi la fin de la 
séquence (Ah oui en 073 AS).  
  (4) Le hochement de tête 
   Le Petit Robert définit le « hochement de la tête » comme « secouer, 
remuer la tête de haut en bas pour approuver, acquiescer, ou de droite à gauche pour 
refuser, désapprouver » (Le Petit Robert, 2000, p. 1226). Dans la classe de français 
observée, le hochement de tête signifie l’accord et la compréhension des apprenants. 
Examinons l’exemple ci-dessous : 
   Exemple 8 
   040 P : Bon ↓ Pendant la fête de Pâques, on cherche des œufs. Mais 
qu’est-ce qu’il faut faire avant de les chercher ↑ 

   041 AS : Euh cacher ↑ 

   042 P : Oui, il faut cacher des œufs avant. Vous avez bien compris ↑ 
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   043 AS : (Hochement de tête) 
   044 P : Très bien. Alors, des œufs des œufs se font en chocolat. À la 
maison, on euh on décore avec des oeufs en couleur. C’est très beau. En principe, on 
fait ça dimanche. Vous comprenez ça ↑ 

   045 AS : (Hochement de tête) 
   046 P : Parfait  
 
   Dans l’exemple 8, l’enseignant explique aux apprenants ce que les gens 
font pendant la fête de Pâques (Bon ↓ Pendant la fête de Pâques, on cherche des œufs 
en 040 P). Dans la même réplique, il leur pose une question sur cette fête (Bon ↓ 
Pendant la fête de Pâques, on cherche des œufs. Mais qu’est-ce qu’il faut faire avant de 
les chercher ↑). En 041 AS, ils y répondent (Euh cacher ↑ en 041 AS). Le « euh » 
produit ici par les étudiants indique leur hésitation. Toutefois, l’enseignant accepte cette 
réponse avec la ratification positive en 042 P (Oui, il faut cacher des œufs avant). Dans 
la même réplique, la question « Vous avez bien compris ↑ » vise à tester la 
compréhension des étudiants (Oui, il faut cacher des œufs avant. Vous avez bien compris ↑).          
Les apprenants hochent leur tête de haut en bas, ce qui signifie qu’ils ont bien compris 
le contenu d’enseignement (hochement de tête en 043 AS). En 044 P : la ratification 
positive de la part du professeur – très bien – affirme la compréhension des élèves. Pour 
que la classe continue, le professeur explique comment les Français décorent leurs 
maisons pendant la fête de Pâques (Très bien. Alors, des œufs des œufs se font en 
chocolat. À la maison, on euh on décore avec des oeufs en couleur. C’est très beau. En 
principe, on fait ça dimanche. Vous comprenez ça ↑ en 044 P). En 044 P, la question 
« Vous comprenez ça ↑ » a pour but de vérifier encore une fois la compréhension 
étudiante. On constate par là que la classe de langue est un lieu où la transmission d’un 
savoir, le contrôle et la réaction aux performances des élèves se produisent sans cesse, 
c’est ce que (Dabène et al appellent, 1990) le « rituel communicatif » ou les « obligations 
professionnelles » dans l’enseignement/apprentissage d’une langue. (Dabène et al., 
1990: 5). La question posée par l’enseignant fait réagir les apprenants (hochement de 
tête en 045 AS). Leur ratification positive qui se produit ici sous forme de gestes – 
hochement de tête - indique qu’ils ont compris l’explication professorale. En 046 P, le 
professeur clôt cette séquence (Parfait en 046 P).   
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10. Bilan 
 
  Nous tenons tout d’abord à préciser que ce bilan est plutôt considéré comme 
une « vue d’ensemble » qui rappelle et synthétise les points importants permettant de 
parvenir aux objectifs de recherche visés. Dans les interactions communicatives en 
milieu naturel et en milieu institutionnel, le verbal et le non verbal sont inséparables et 
se réalisent quasi-simultanément. Cependant, les recherches sur le verbal sont, si nous 
osons dire,  plus nombreuses que les recherches sur le non verbal. C’est pour cette 
raison que ce travail de recherche a mis l’accent sur le non verbal dans les échanges 
interactifs dans une classe de français observée.  
 Il est à noter que le non verbal n’est pas universel dans la mesure où le sens 
du non verbal varie selon la situation de communication dans laquelle les participants 
se trouvent à un moment donné, donc difficile à décoder. Pour décoder le sens du non 
verbal dans la classe de français observée, nous avons fait appel au contexte discursif. 
Lors de notre observation de classe de français, nous avons distingué deux types de 
non verbal qui sont le non verbal produit par le professeur et le non verbal produit par 
des apprenants. Chacun a ses propres rôles plus ou moins différents. En effet, le non 
verbal de la part de l’enseignant – le regard, le sourire et la pause – vise plutôt à expliquer 
le contenu d’enseignement, à le réexpliquer, à vérifier la compréhension des étudiants, 
à les faire participer à des activités pédagogiques et surtout à faire continuer le 
déroulement de la classe. En revanche, le non verbal de la part des apprenants – le 
rire, le sourire, le froncement de sourcils et le hochement de tête - exprime dans la plupart 
des cas l’inquiétude essentiellement liée à l’incompréhension des apprenants et aux 
difficultés qu’ils éprouvent.  
 Nous espérons que notre travail de recherche sera plus ou moins utile pour les 
personnes intéressées par l’analyse des rôles du non verbal dans les interactions 
didactiques dans la classe de langue et que les résultats de ce travail contribueront à 
l’amélioration de l’enseignement/apprentissage du français en contexte éducatif en 
Thaïlande.  
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บทคดัย่อ 
การวิจัยครัง้นี้มีว ัตถุประสงค์ 1) เพื่อส ารวจภูมิทัศน์แห่งความรู้ด้าน
ภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส การเรยีนการสอน
ภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศสของประเทศไทย ระหว่างปี       
พ.ศ. 2556 – 2565 2) เพื่อวเิคราะหจ์ุดแขง็และจุดอ่อนของงานวจิยัของ
ประเทศไทย ผ่านการเปรยีบเทยีบกบังานวจิยัทีต่พีมิพใ์นวารสารทีไ่ดร้บั
การยอมรบัในแวดวงวชิาการของประเทศฝรัง่เศส ส าหรบัเป็นแนวทางใน
การก าหนดทิศทางในการพัฒนางานวิจัยในประเทศไทยต่อไป และ        
3) เพื่อสร้างคลังข้อมูลเกี่ยวกับภูมิทัศน์แห่งความรู้ด้านภาษาศาสตร์
ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส 
และวรรณกรรมฝรัง่เศสของประเทศไทย และเผยแพร่ต่อสาธารณะ ซึง่จะ
เป็นประโยชน์ต่อการพฒันาและส่งเสริมงานวิจยัด้านมนุษยศาสตร์ใน
ประเทศไทย งานวจิยัในประเทศไทยทีน่ ามาสงัเคราะห์ คอื บทความวจิยั
และวทิยานิพนธ์ จ านวน 217 เรื่อง ผลการศกึษาพบว่าสาขาการวจิยัที่
พบจากมากไปน้อย ได้แก่ 1) สาขาการสอนภาษาฝรัง่เศส  2) สาขา
วรรณกรรมฝรัง่เศส 3) สาขาภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส และ 4) สาขาการ 
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แปลภาษาฝรัง่เศส เมื่อเปรียบเทียบกับงานวิจัยที่ตีพิมพ์ในช่วงเวลา
เดยีวกนัในวารสารวชิาการของประเทศฝรัง่เศส จ านวน 567 เรื่อง พบว่า
จุดแขง็ของผลงานวจิยัในประเทศไทยเป็น “งานวจิยัที่สอดรบักบัพื้นที่” 
มากกว่างานวจิยัดา้นทฤษฎี ผลการศกึษาสะทอ้นใหเ้หน็ช่องว่างทางองค์
ความรูแ้ละแนวทางการพฒันางานวจิยัในประเทศไทย ซึ่งสามารถน าไป
ต่อยอดงานวจิยัในอนาคตใหส้อดคลอ้งกบัแนวโน้มของสากล ส่งเสรมิให้
เกิดการศึกษาภาษาฝรัง่เศสในมติิต่าง ๆ อย่างครอบคลุมมากขึ้น และ
ตอบสนองต่อการผลกัดนัผลงานทางวชิาการประเทศไทยใหม้ศีกัยภาพสู่
ระดบันานาชาต ิ

Abstract 

     This research aimed (1) to survey the knowledge landscape in 
the fields of French linguistics, French translation, French language 
teaching, and French literature in Thailand during the period 2013–
2022; (2) to analyze the strengths and weaknesses of research 
conducted in Thailand through a comparative study with research 
published in academically recognized journals in France, in order to 
provide guidelines for future research development in Thailand; and 
(3) to establish and publicly disseminate a database on the knowledge 
landscape of French linguistics, French translation, French language 
teaching, and French literature in Thailand, which will contribute to 
the advancement and promotion of humanities research in the 
country. The study synthesized 217 research articles and theses 
produced in Thailand. The findings revealed the following ranking of 
research areas by frequency: (1) French language teaching, (2) 
French literature, (3) French linguistics, and (4) French translation. 
When compared to 567 research articles published in academic 
journals in France during the same period, it was found that a key 
strength of research in Thailand lies in its “context-based” approach, 
rather than in theoretical frameworks. The study highlights gaps in 
knowledge and suggests directions for research development in 
Thailand, with the aim of aligning with global academic trends, 
promoting a more comprehensive study of the French language 
across various dimensions, and enhancing the international visibility 
and competitiveness of Thai academic research.  

 



Bulletin de l’ATPF, No.149, année 48 (Janvier- Juin 2025) 

87 

1. บทน า 
 
 การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสปรากฏอย่างเป็นทางการครัง้แรกในโรงเรยีนของ
ประเทศไทยใน พ.ศ. 2428 ณ โรงเรียนอัสสมัชญั ซึ่งมีบาทหลวงเอมิล ออกุส กอลมเบต์  
ชาวฝรัง่เศสเป็นผูก้่อตัง้ และใชภ้าษาฝรัง่เศสและภาษาไทยเป็นสื่อกลางในการเรยีนการสอน 
(โรงเรยีนอสัสมัชญั, ม.ป.ป.) ครัน้ต่อมา ภาษาฝรัง่เศสเริม่มบีทบาทมากขึน้ในการศกึษาระดบั
มธัยม เนื่องจากใน พ.ศ. 2456 กระทรวงธรรมการ (กระทรวงศึกษาธิการ) ได้ประกาศใช้
หลกัสูตรหลวง ซึ่งนับเป็นโครงการศึกษาใหม่ กล่าวคอื เปลี่ยนมูลศึกษาเป็นประถมศึกษา
สามญัและประถมศกึษาวสิามญั รวม 5 ปี ส่วนระดบัมธัยมศกึษา แบ่งออกเป็น 3 ระดบั คอื 
มธัยมศกึษาตอนตน้ 3 ปี มธัยมศกึษาตอนกลาง 3 ปี และมธัยมศกึษาตอนปลาย 2 ปี รวม 8 ปี 
โดยเนื้อหาวชิาระดบัมธัยมนี้ ก าหนดใหเ้ลอืกเรยีนภาษาองักฤษ และ เลอืกภาษาฝรัง่เศส หรอื
เยอรมนั เพิม่อกีภาษาหนึ่งในมธัยมกลางและมธัยมปลาย (ธวชั ปุณโณทก, 2538)  จากนัน้ใน 
พ.ศ. 2460 ได้มกีารเปิดการเรยีนการสอนวชิาภาษาฝรัง่เศสในระดบัอุดมศกึษาของประเทศ
ไทยขึน้อยา่งเป็นทางการครัง้แรก (คนึงรตัน์ จนัทรส์ุรยิา, 2542) ในสงักดัคณะอกัษรศาสตรแ์ละ
วิทยาศาสตร์ จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย ต่อมา เมื่อการสอนภาษาฝรัง่เศสขยายไปยัง
มหาวทิยาลยัแหง่อื่น ๆ ในประเทศ จงึท าใหม้ผีูส้นใจศกึษาคน้ควา้และรวบรวมขอ้มลูดา้นภาษา
ฝรัง่เศส การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศส อย่างต่อเนื่อง ไดแ้ก่ รายงาน
การวจิยัเรือ่ง สถานภาพการศกึษาวรรณคดฝีรัง่เศสในประเทศไทย : บรรณนิทศัน์สงัเขป ตัง้แต่
เริม่ต้นจนถึง พ.ศ. 2526 (อนงค์นาฏ เถกิงวิทย์, 2531) รายงานการวิจัยเรื่อง  สถานภาพ
การศกึษาภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย : บรรณนิทศัน์สงัเขป ตัง้แต่เริม่ต้นจนถงึ พ.ศ. 2526 
(วารุณี ปัทมะศงัข,์ 2534) รายงานการวจิยัเรื่อง สถานภาพเอกสารดา้นฝรัง่เศส-ไทยศกึษาใน
ประเทศไทยจนถงึ พ.ศ. 2536 (กรรณิกา จรรยแ์สง และคณะ, 2545) การศกึษาสภาพการวจิยั
ทางการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยในรอบทศวรรษ (พ.ศ. 2545 – 2555)  
(สริจติต์ เดชอมรชยั, 2556)  การสงัเคราะหอ์งคค์วามรูง้านวจิยัในรอบทศวรรษของสาขาวชิา
ฝรัง่เศสศกึษา คณะศลิปศาสตร ์มหาวทิยาลยัธรรมศาสตร ์(ปีการศกึษา 2548 – 2557) (สุทษิา 
โรจนอนันต์, สิรจิตต์ เดชอมรชยั, ชนยา ด่านสวสัดิ,์ เฟรเดริก คาราล, 2558) การศึกษา
ภาพรวมการวจิยัทางด้านการออกเสยีงและการรบัรู้เสยีงภาษาฝรัง่เศสของผู้เรยีนชาวไทย 
ส ารวจงานวจิยัดา้นสทัศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส โดยเน้นไปทีก่ารออกเสยีและการรบัรูเ้สยีงภาษา
ฝรัง่เศสของผู้เรยีนชาวไทย ตัง้แต่ปี พ.ศ. 2542 – 2563 (ธรีะ รุ่งธรีะ, 2563) การสงัเคราะห์
งานวจิยัดา้นการจดัการเรยีนรูภ้าษาฝรัง่เศสในประเทศไทย ของผูส้อนภาษาฝรัง่เศสทัง้ระดบั
มธัยมศกึษาและระดบัอุดมศกึษา (ปี พ.ศ. 2554 – 2564) (วโิรจน์ โกศลฤทธชิยั, 2564) และ
การจดัการเรียนรู้ภาษาฝรัง่เศส: ทบทวน ทศิทาง ท้าทาย (สริจิตต์ เดชอมรชยั, 2564) และ
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รายงานการวจิยัเรื่อง แนวทางการส่งเสรมิการจดัการเรยีนรูภ้าษาฝรัง่เศสในระดบัอุดมศกึษา : 
ขอ้คน้พบจากการสงัเคราะหง์านวจิยั (ศวิศลิป์ สริจิกัรเศรษฐ,์ 2568)  
 จะเหน็ได้ว่าการศกึษาสถานภาพขอ้มูลการศกึษาด้านภาษาฝรัง่เศส การเรยีนการ
สอนภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทยจากผลงานวจิยัในรูปแบบต่าง ๆ  
ยงัอยู่ในวงจ ากดั และมุ่งเน้นเฉพาะดา้นการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสเป็นหลกั ทัง้นี้ สริจติต์ 
เดชอมรชยั (2556) ไดใ้หข้อ้เสนอแนะทีส่อดคล้องกบัประเดน็ดงักล่าว คอื เสนอใหส้งัเคราะห์
ประเดน็ปัญหาและขอ้คน้พบของงานวจิยัทางภาษาฝรัง่เศสดา้นอื่น ๆ เพิม่เตมิ เช่น งานวจิยั
ดา้นภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส หรอืงานวจิยัดา้นภาษาฝรัง่เศสเฉพาะดา้น เพื่อใหไ้ดภ้าพรวม
เกี่ยวกับสภาพการวิจยัทางภาษาฝรัง่เศสได้อย่างครอบคลุมรอบด้าน ดังนัน้ จึงเป็นเรื่อง
น่าสนใจและเป็นประโยชน์อย่างยิง่ทีจ่ะส ารวจภูมทิศัน์แห่งความรูด้า้นภาษาฝรัง่เศส การเรยีน
การสอนภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศส รวมถงึการแปลภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย 
ในช่วงรอบทศวรรษทีผ่่านมา คอื ตัง้แต่ พ.ศ. 2556 จนถงึ พ.ศ. 2565 เพื่อใหเ้หน็พฒันาการ
ของความรู้ที่เกิดขึ้นอย่างต่อเนื่อง และสะท้อนภาพรวมให้เห็นแนวโน้มการพฒันาศาสตร์
ดงักล่าวในประเทศไทย ทัง้นี้โดยเปรยีบเทยีบกบัแนวโน้มพฒันาการความรูใ้นแวดวงวชิาการ
ของประเทศฝรัง่เศสในช่วงเวลาเดยีวกนั (พ.ศ. 2556 – พ.ศ. 2565) ผลการส ารวจขอ้มูลนี้จะ
เป็นประโยชน์แก่วงวชิาการศกึษาภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยในปัจจุบนั โดยเฉพาะนกัวจิยัใน
ประเทศไทยจะได้ทราบถงึสภาพการวจิยัดา้นภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส ดา้นการแปลภาษา
ฝรัง่เศส ด้านการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส และด้านวรรณกรรมฝรัง่เศส รวมทัง้ข้อสรุป
เกี่ยวกบัองค์ความรู้ทางการวจิยัภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย ระหว่าง พ.ศ. 2556 – พ.ศ. 
2565 ซึ่งสามารถสะท้อนจุดแขง็และช่องว่างของการท าวจิยัที่ผ่านมา และสามารถก าหนด
ประเดน็และแนวทางการวจิยัที่เหมาะสมกบัทศิทางของงานร่วมสมยั เพื่อใหส้อดคลอ้งกบัการ
วจิยัในระดบัสากลต่อไปในอนาคต ทัง้นี้ คณะผูว้จิยัเหน็ว่าควรจดัท าฐานขอ้มูลบทความวจิยั
กลางระดบัประเทศเพื่อรวบรวมผลงานวจิยัไว้ที่เดยีว เพื่อให้ง่ายต่อการสบืค้น และช่วยให้
นักวจิยัทราบทศิทางการท าวจิยัในดา้นภาษาฝรัง่เศสการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส และดา้น
วรรณกรรมฝรัง่เศสได้อย่างเป็นระบบและครบถ้วนครอบคลุมมากยิง่ขึน้  เพื่อเพิม่โอกาสการ
เขา้ถงึแหล่งขอ้มลูต่าง ๆ อนัจะเป็นประโยชน์ในการท าวจิยัต่อไปในอนาคต  
 
2. วตัถปุระสงคก์ารวิจยั  
 
 2.1 เพื่อส ารวจภูมทิศัน์แห่งความรู้ด้านภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษา
ฝรัง่เศส การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศสของประเทศไทย ระหว่าง 
พ.ศ. 2556 – 2565 
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 2.2 เพื่อวเิคราะห์จ ุดแขง็และจุดอ่อนของงานวจิยัของประเทศไทย  ผ่านการ
เปรยีบเทยีบกบังานวจิยัที่ตพีมิพ์เผยแพร่ในวารสารตวัแทนที่ได้รบัการยอมรบัในแวดวง
วชิาการของประเทศฝรัง่เศส ระหว่าง พ.ศ. 2556 – 2565 ส าหรบัเป็นแนวทางในการ
ก าหนดทศิทางในการพฒันางานวจิยัในประเทศไทยต่อไป 
 2.3 เพื่อสรา้งขอ้มูลเกี่ยวกบัภูมทิศัน์แห่งความรูด้า้นภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส 
การแปลภาษาฝรัง่เศส การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศสของประเทศ
ไทย และเผยแพร่ต่อสาธารณะ ซึ่งจะเป็นประโยชน์ต่อการพฒันาและส่งเสรมิงานวจิยัด้าน
มนุษยศาสตร์ในประเทศไทย 
 
3. ขอบเขตการวิจยั 
 
 การส ารวจภูมทิศัน์แห่งความรู้ด้านภาษาฝรัง่เศส การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส 
และวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทยในครัง้นี้เป็นการศกึษาผลงานวจิยัทีต่พีมิพเ์ผยแพร่เป็น
ภาษาไทย ภาษาอังกฤษ และภาษาฝรัง่เศส ในช่วง พ.ศ. 2556 – 2565 ในรูปแบบของ
วิทยานิพนธ์ระดับมหาบัณฑิตและดุษฎีนิพนธ์ในสถาบันอุดมศึกษาและบทความวิจัยใน
วารสารวิชาการของประเทศไทยในฐานข้อมูลของศูนย์ดชันีการอ้างอิงวารสารไทย (TCI)  
และบทความวจิยัในวารสารวชิาการของประเทศฝรัง่เศสที่คดัสรรว่าเป็นตวัแทนวารสารที่มี
ความน่าเชื่อถือทางวชิาการในสาขาวชิาเฉพาะที่เกี่ยวข้องกบังานวจิยัของคณะผู้วจิยั โดย
พจิารณาจากเกณฑเ์ชงิวชิาการในการรบัรองความน่าเชือ่ถือ ไดแ้ก่ ความเชีย่วชาญเฉพาะทาง
ในสาขานัน้ ๆ การสนับสนุนโดยหน่วยงานวิชาการหรือวิชาชีพที่เป็นที่ยอมรบั ระบบการ
กลัน่กรองบทความ และความต่อเนื่องของการตพีมิพ ์โดยใชแ้นวคดิการแบ่งประเภทของขอ้มูล
ทีใ่ชใ้นการวเิคราะห ์คอื หวัขอ้วจิยัและระเบยีบวธิวีจิยั 
 
4. ข้อจ ากดัในการท าวิจยั 
 

ผลงานวจิยัของประเทศฝรัง่เศสยงัจ ากดัในลกัษณะตวัแทนวารสารวชิาการทีม่คีวาม
น่าเชื่อถือในแวดวงวิชาการสาขานัน้ ๆ ยงัไม่ครอบคลุมทุกวารสารวิชาการ รวมทัง้ยงัไม่
ครอบคลุมวทิยานิพนธร์ะดบัมหาบณัฑติ (mémoire) และดุษฎนีิพนธ ์(thèse)  
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5. วิธีการด าเนินงานวิจยั 
 

การสังเคราะห์งานวิจัยหรือการท า  “วิจัย”  ใน “งานวิจัย ”  ( recherche sur la 
recherche) จดัเป็นงานวจิยัที่เรยีกว่า méta-recherche ประเภทหนึ่ง ซึ่งมคีวามส าคญัและมี
ความจ าเป็นเพื่อต่อยอดและวางแผนงานวจิยัต่อไปในอนาคต งานวจิยัประเภทนี้จะสะทอ้นให้
เหน็สถานภาพทีแ่ทจ้รงิของตนเองอยา่งชดัเจน ผา่นการส ารวจและวเิคราะหข์อ้มลู 

งานวจิยันี้จะใชแ้นวคดิการแบ่งประเภทของขอ้มูลทีใ่ชใ้นการวเิคราะห์ คอื หวัขอ้วจิยั
และระเบยีบวธิกีารวจิยั หลงัจากนัน้จะวเิคราะห์สรุปภาพรวมและแนวโน้มของงานวจิยัทัง้ใน
เชงิปรมิาณและเชงิคุณภาพ 

 
5.1 กลุ่มเป้าหมายในการวิจยั 
กลุ่มเป้าหมายในการวิจยัเพื่อส ารวจภูมิทัศน์แห่งความรู้ด้านภาษาศาสตร์ภาษา

ฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศสใน
ประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศส รวม 784 เรือ่ง ประกอบดว้ย 

5.1.1 บทความวจิยัทีต่พีมิพเ์ผยแพรใ่นชว่ง พ.ศ. 2556 – 2565 ในวารสารวชิาการใน
ฐานขอ้มลูของศนูยด์ชันีการอา้งองิวารสารไทย (TCI) จ านวน 163 เรือ่ง 

5.1.2 วิทยานิพนธ์ปริญญามหาบัณฑิตและดุษฎีนิพนธ์ของสถาบันอุดมศึกษา 
ในประเทศไทย ทีเ่ผยแพรใ่นชว่ง พ.ศ. 2556 – 2565 จ านวน 54 เรือ่ง 

5.1.3 บทความวจิยัที่ตพีมิพ์ลงในวารสารวชิาการในประเทศฝรัง่เศส ซึ่งคณะผูว้จิยั
คดัเลอืกวารสารตวัแทนของแต่ละสาขาการวจิยั จ านวน 5 วารสาร มาใชใ้นการวเิคราะห ์ไดแ้ก่  

 1) ว า ร ส า ร  Langue française (Revue internationale de linguistique 
française) เผยแพร่โดย ส านักพมิพ์ Armand Colin ตีพมิพ์บทความด้านภาษาศาสตร์ภาษา
ฝรัง่เศส และการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส ซึ่งได้รบัการกลัน่กรองและรบัรองคุณภาพโดย
ศูนย์วิจัยและค้นคว้าแห่งชาติของประเทศฝรัง่ เศส  (Centre national de la recherche 
scientifique - CNRS)  

 2) วารสาร Traduire เผยแพร่โดยสมาคมนักแปลแห่งฝรัง่ เศส  (Société 
française des traducteurs - SFT) ซึ่งได้รบัความนิยมสูงในแวดวงวชิาชพีและวงวชิาการใน
ประเทศฝรัง่เศส ตพีมิพบ์ทความ กรณีศกึษา รวมทัง้ทฤษฎกีารแปลและการล่าม  

 3) ว า ร ส า ร  LIDIL (Revue de linguistique et de didactique des langues) 
เผยแพร่โดยหน่วยวิจัยด้านภาษาศาสตร์และการสอนภาษาต่างประเทศและภาษาแม่  
( Laboratoire de linguistique et didactique des langues étrangères et maternelles) 
มหาวทิยาลยั Grenoble Alpes เป็นวารสารดา้นภาษาศาสตรแ์ละการสอนภาษาฝรัง่เศส  
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 4) วารสาร TDFLE (Travaux de Didactique du Français Langue Étrangère) 
เผยแพร่โดย Laboratoire de sociolinguistique, d’anthropologie des pratiques langagières 
et de didactique des langues-cultures มหาวิทยาลัย  Paul-Valéry Montpellier III ตีพิมพ์
บทความดา้นการสอนภาษาฝรัง่เศส  

 5) วารสาร Poétique (Revue de théorie et d’analyses littéraires) เผยแพร่
โดยส านักพมิพ์ Le Seuil ตพีมิพบ์ทความดา้นทฤษฎวีรรณกรรมและการวเิคราะหว์รรณกรรม
ฝรัง่เศส  

 โดยคดัเลือกเฉพาะบทความวจิยัที่ตีพมิพ์ในช่วงปี ค.ศ. 2013 – 2022 (พ.ศ. 
2556 – 2565) เพือ่ใหส้อดคลอ้งกบัชว่งระยะเวลาทีส่ ารวจงานวจิยัในประเทศไทย พบบทความ
วจิยัจ านวนทัง้สิน้ 567 เรือ่ง 

 
 5.2 เคร่ืองมือท่ีใช้ในการวิจยั  

เครื่องมอืในการวจิยัครัง้นี้ คอื แบบบนัทกึขอ้มูลงานวจิยั (formulaire de collecte de 
données) โดยใชโ้ปรแกรม Microsoft Excel  

 
5.3 วิธีการเกบ็ข้อมลู  

 การวจิยันี้เป็นการวจิยัแบบผสานวธิ ี(méthodes de recherche mixtes) คอื การเกบ็
รวบรวมข้อมูลจากแหล่งข้อมูลต่าง ๆ ตามขอบเขตที่เขียนไว้ในข้อ 3 เพื่อวิเคราะห์และ
สงัเคราะหข์อ้มลู โดยมรีายละเอยีด ดงันี้ 

5.3.1 สบืคน้บทความวจิยัในฐานขอ้มลู TCI โดยใชค้ าสบืคน้ทีค่รอบคลุมใหม้ากทีสุ่ด 
5.3.2 สบืคน้วทิยานิพนธ์ระดบัปรญิญามหาบณัฑติและดุษฎีนิพนธ์ สาขาภาษาและ

วรรณคดฝีรัง่เศส สาขาฝรัง่เศสศกึษา และสาขาการแปลฝรัง่เศส - ไทย ของสถาบนัอุดมศกึษา
ในประเทศไทย 

5.3.3 คดัเลอืกบทความวจิยัและวทิยานิพนธท์ีม่เีนื้อหาไม่เกีย่วขอ้งออก โดยการอ่าน
บทคดัยอ่ บทความวจิยัตน้ฉบบั และวทิยานิพนธ ์

5.3.4 สบืค้นบทความวจิยัเพิม่เติมผ่านฐานขอ้มูลงานวจิยั ThaiJO (Thai Journals 
Online) เพือ่สบืคน้บทความทีอ่าจหาไมพ่บผา่นการสบืคน้ผา่นค าหลกั 

5.3.5 สืบค้นบทความวิจัยจากวารสารวิชาการในประเทศฝรัง่เศสที่ตีพิมพ์ด้าน
ภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส การเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศส  และ
วรรณกรรมฝรัง่เศส โดยคดัเลอืก 5 วารสารหลกั ซึ่งเป็นตวัแทนแต่ละสาขาวชิา เพื่อน ามา
วเิคราะหเ์ปรยีบเทยีบกบัผลงานวจิยัของประเทศไทย 
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5.3.6 จากนัน้จดัท าขอ้มูลพื้นฐานเกี่ยวกบัผลงานวจิยัที่พบ ได้แก่ หวัขอ้ บทคดัย่อ 
เนื้อหา บทความวจิยั และระเบยีบวธิกีารวจิยั (ประเภทของขอ้มูลทีใ่ชใ้นการวเิคราะห์) ลงใน
แบบบนัทกึขอ้มูลงานวจิยัโดยใช้โปรแกรม Microsoft Excel จากนัน้ ให้ผู้เชี่ยวชาญในแต่ละ
สาขาการวจิยัตรวจสอบความถูกต้องในการจ าแนกบทความวจิยัตามสาขาการวจิยัและหวัขอ้
วจิยัยอ่ย  

5.3.7 น าส่งคลังข้อมูลเพื่อจัดท าข้อมูลพื้นฐานส าหรับเผยแพร่ใน  open-source 
database โดยเป็นข้อมูลพื้นฐานเพื่อเผยแพร่เฉพาะบทความวิจยัที่ตีพิมพ์ในประเทศไทย
เท่านัน้ หลงัจากนัน้ รวบรวมลงิก์บทความวจิยั (หากม)ี เพื่อรวบรวมเป็นขอ้มูลพื้นฐานและ
เผยแพรใ่นฐานขอ้มลู Open source (Humanities and Arts Research Repository in Thailand 
– HARRT) บนเวบ็ไซต ์https://harrt.in.th/home ต่อไป 

 
5.4 วิธีการวิจยั 
คณะผูว้จิยัใชว้ธิกีารวจิยั 2 วธิ ีเพื่อใหส้อดคลอ้งกบัประเภทขอ้มลูของผลงานวจิยั คอื 

1) การวเิคราะหเ์ชงิปรมิาณ และ 2) การวเิคราะหเ์ชงิคุณภาพ ดงันี้ 
5.4.1 วิธีการวิจยัด้านภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส และ

การเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศส 
5.4.1.1 แบ่งประเภทของงานวิจัยตามเนื้อหา (หัวข้อ) และระเบียบวิธีการวิจัย 

(ประเภทของขอ้มลูทีใ่ชใ้นการวเิคราะห์) ผา่นการอ่านบทคดัยอ่ บทความวจิยั วทิยานิพนธแ์ละ
ดุษฎนีิพนธท์ัง้หมด 

5.4.1.2 วเิคราะห์เชงิปรมิาณ เป็นการวเิคราะห์จ านวนงานวจิยัที่ตีพมิพ์ในประเทศ
ไทยและประเทศฝรัง่เศสในช่วงเวลาศึกษาเดียวกัน คือ ค.ศ. 2013 – 2022 (พ.ศ. 2556 – 
2565) เพื่อศกึษาเปรยีบเทยีบแนวโน้มในภาพรวม โดยใชค้่ารอ้ยละจ าแนกตามสาขาการวจิยั
และหวัขอ้วจิยัยอ่ย 

5.4.1.3 วิเคราะห์เชิงคุณภาพ เป็นการวิเคราะห์โดยอ่านงานวิจัยทัง้ที่ตีพิมพ์ใน
ประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศส  ในช่วงเวลาศึกษาเดียวกัน  คือ ค.ศ. 2013 – 2022  
(พ.ศ. 2556 – 2565) เพื่อวเิคราะหร์ายละเอยีดของประเดน็ทีเ่กี่ยวขอ้งและมคีวามน่าสนใจใน
เชงิวชิาการ เช่น ระเบยีบวธิวีจิยั (ประเภทขอ้มูลที่น ามาวเิคราะห์) ทีพ่บมากในงานวจิยัของ
ประเทศไทย เพื่อน ามาเปรยีบเทยีบกบังานวจิยัในลกัษณะเดยีวกนัของประเทศฝรัง่เศส เพื่อ
วเิคราะหค์วามเหมอืน ความแตกต่าง จุดแขง็ จุดอ่อนของงานวจิยัทีต่พีมิพใ์นประเทศไทยผ่าน
การเปรยีบเทยีบกบังานวจิยัทีต่พีมิพใ์นประเทศฝรัง่เศส 
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5.4.2 วิธีการวิจยัด้านวรรณกรรมฝรัง่เศส 
5.4.2.1 แบ่งประเภทของบทความวจิยัตามเนื้อหา (หวัขอ้) และระเบยีบวธิกีารวจิยั 

(ยุคสมยัของตวับทวรรณกรรมทีศ่กึษา ประเภทของตวับทวรรณกรรมที่ศกึษา) ผ่านการอ่าน
บทคดัยอ่ทัง้หมด 

5.4.2.2 วเิคราะห์เชงิปรมิาณ เป็นการวเิคราะห์งานวจิยัทีต่พีมิพใ์นประเทศไทยและ
ประเทศฝรัง่เศสในช่วงเวลาศึกษาเดียวกัน คือ ค.ศ. 2013 – 2022 (พ.ศ. 2556 – 2565)  
เพื่อศกึษาเปรยีบเทียบแนวโน้มในภาพรวม โดยใช้ค่าร้อยละจ าแนกตามสาขาการวจิยัและ
หวัขอ้วจิยัยอ่ย 

5.4.2.3 วิเคราะห์เชิงคุณภาพ เป็นการวิเคราะห์โดยอ่านงานวิจัยทัง้ที่ตีพิมพ์ใน
ประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศส  ในช่วงเวลาศึกษาเดียวกัน  คือ ค.ศ. 2013 – 2022  
(พ.ศ. 2556 – 2565) เพื่อวเิคราะหร์ะเบยีบวธิกีารวจิยั (ประเภทของตวับทวรรณกรรมทีศ่กึษา 
ยคุสมยัของตวับทวรรณกรรมทีศ่กึษา และทฤษฎทีีใ่ชใ้นการวเิคราะหว์รรณกรรม) ทีพ่บมากใน
งานวจิยัของประเทศไทย เพื่อน ามาเปรยีบเทยีบกบังานวจิยัในลกัษณะเดยีวกนัของประเทศ
ฝรัง่เศส ซึ่งจะน าไปสู่การวเิคราะหค์วามเหมอืน ความแตกต่าง จุดแขง็ จุดอ่อนของงานวจิยัที่
ตพีมิพใ์นประเทศไทยผา่นการเปรยีบเทยีบกบังานวจิยัทีต่พีมิพใ์นประเทศฝรัง่เศส 

 
6. ผลการวิจยั 
 

6.1 ผลการศึกษาด้านภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส และ
การเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย 

 

ตารางท่ี 1  
ผลการส ารวจผลงานวจิยัดา้นภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส และการเรยีน
การสอนภาษาฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์นประเทศไทย จ าแนกตามสาขาการวจิยั 
 

สาขาการวิจยั 
(champ de recherche) 

จ านวนงานวิจยั ประเภทของงานวิจยั 
รายการ % บทความวิจยั วิทยานิพนธ ์

รายการ % รายการ % 
ภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส 45 26.63 38 29.69 7 17.07 
การแปลภาษาฝรัง่เศส 53 31.36 19 14.84 34 82.93 
การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส 71 42.01 71 55.47 0 0 

รวม 169 100 128 100 41 100 
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จากผลการส ารวจงานวจิยัที่ตีพมิพ์ในประเทศไทยด้านภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส 
การแปลภาษาฝรัง่เศส และการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศส ระหว่าง พ.ศ. 2556 – 2565  
พบผลงานวจิยั จ านวนทัง้สิน้ 169 รายการ ดงัปรากฏในตารางที ่1 

พบผลงานวจิยัจ านวนทัง้สิน้ 169 รายการ แบ่งตามประเภทผลงานไดเ้ป็นบทความ
วจิยั จ านวน 128 รายการ และวทิยานิพนธ์ จ านวน 41 รายการ หากจ าแนกตามสาขาการวจิยั 
(champ de recherche) พบว่า สาขาการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสมจี านวนมากทีสุ่ด จ านวน 
71 รายการ (42.01%) พบรองลงมา คอื การแปลภาษาฝรัง่เศส จ านวน 53 รายการ (31.36%) 
และพบน้อยทีสุ่ด คอื ภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส จ านวน 45 รายการ (26.63%) 

จากนี้  คณะผู้วิจัยจะน าเสนอผลการศึกษาสาขาการวิจัย (champ de recherche)  
โดยแบ่งออกเป็น 3 สาขา ไดแ้ก่ ภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส และการ
เรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส โดยเปรยีบเทยีบกบัผลการส ารวจผลงานวชิาการทีต่พีมิพเ์ผยแพร่
ในประเทศฝรัง่เศส 

 
6.1.1 ผลงานวิจยัสาขาภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส 
 

ตารางท่ี 2  
จ านวนหวัข้อวจิยั (sous-champ) ของงานวจิยัสาขาภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศสทีต่ีพิมพ์ใน
ประเทศไทยเปรยีบเทยีบกบัประเทศฝรัง่เศส ระหวา่ง พ.ศ. 2556 - 2565 

 

หวัข้อวิจยัย่อย  
(sous-champ) 

จ านวนงานวิจยัท่ีพบในประเทศไทย จ านวนงานวิจยัท่ีพบ
ในประเทศฝรัง่เศส 

บทความวิจยั วิทยานิพนธ์ รวม % บทความวิจยั % 

สทัศาสตร/์สทัวทิยา 7 1 8 17.78 11 4.28 
อรรถศาสตร ์ 8 0 8 17.78 41 15.95 
วากยสมัพนัธ ์ 4 2 6 13.33 62 24.12 
วจันปฏบิตัศิาสตร/์ปรจิเฉท
วเิคราะห/์วาทกรรมวเิคราะห ์

5 1 6 13.33 35 13.62 

สญัวทิยา/สญัศาสตร ์ 5 0 5 11.11 1 0.39 
ภาษาศาสตรเ์ชงิประวตั/ินิรุกติ
ศาสตร ์

3 0 3 6.67 3 1.17 

การรบัภาษา 3 0 3 6.67 9 3.50 
วทิยาหน่วยค า 1 2 3 6.67 80 31.13 
ภาษากบัปรชิาน 1 1 2 4.44 0 0 
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ตารางท่ี 2  
จ านวนหวัข้อวจิยั (sous-champ) ของงานวจิยัสาขาภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศสทีต่ีพิมพ์ใน
ประเทศไทยเปรยีบเทยีบกบัประเทศฝรัง่เศส ระหวา่ง พ.ศ. 2556 – 2565 (ต่อ) 
 

หวัข้อวิจยัย่อย  
(sous-champ) 

จ านวนงานวิจยัท่ีพบในประเทศไทย จ านวนงานวิจยัท่ีพบ
ในประเทศฝรัง่เศส 

บทความวิจยั วิทยานิพนธ์ รวม % บทความวิจยั % 

ภาษาศาสตรส์งัคม/
ภาษาศาสตรป์ระยุกต์/
ภาษาศาสตรค์ลงัขอ้มลู 

1 0 1 2.22 8 3.11 

การแปรของภาษาและความ
ไมม่ัน่คงทางภาษา 

0 0 0 0 1 0.39 

ภาษาศาสตรข์อ้ความต่อเนื่อง 0 0 0 0 6 2.33 
รวม 38 7 45 100 257 100 

 
จากการส ารวจผลงานวจิยัสาขาภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศสของประเทศไทย ในช่วง 

พ.ศ. 2556 – 2565 พบผลงานทัง้หมด 45 รายการ แบ่งออกไดต้ามประเภทของงานวจิยั ไดแ้ก่ 
บทความวจิยั จ านวน 38 รายการ และวทิยานิพนธ ์จ านวน 7 รายการ โดยวทิยานิพนธท์ัง้หมด
เ ป็ น ผ ล ง า น ข อ ง ห ลั ก สู ต ร ศิ ล ป ศ า ส ต ร ม ห า บัณฑิ ต ส า ข า วิ ช า ฝ รั ง่ เ ศ ส ศึ ก ษ า
มหาวทิยาลยัธรรมศาสตร์ และจากการส ารวจและรวบรวมบทความวจิยัจากวารสาร Langue 
française ซึง่เป็นวารสารตวัแทนการวจิยัสาขาภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศสของประเทศฝรัง่เศส 
โดยคัดเลือกบทความวิจัยที่ตีพิมพ์ระหว่าง ค.ศ. 2013 – 2022 (พ.ศ. 2556 – 2565)              
พบบทความวจิยัสาขาภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศสจ านวน 257 รายการ พบการศกึษาหวัขอ้วจิยั 
(sous-champ) ดงัแสดงในตารางที ่2  

คณะผู้วิจัยพบว่าหวัข้อวิจัยในประเทศไทย ที่มีการศึกษามากที่สุด 2 อันดับแรก 
ได้แก่ 1) สทัศาสตร์/สทัวทิยา (17.78%) และอรรถศาสตร์ (17.78%) และ 2) วากยสมัพนัธ์ 
(13.33%) และวจันปฏบิตัศิาสตร/์ปรจิเฉทวเิคราะห/์วาทกรรมวเิคราะห ์(13.33%) และหวัขอ้ที่
พบน้อยทีสุ่ด คอื ภาษาศาสตร์สงัคม/ภาษาศาสตร์ประยุกต์/ภาษาศาสตร์คลงัขอ้มูล (2.22%)
 คณะผู้วิจยัแบ่งประเภทระเบียบวิธีวิจยัตามลกัษณะการวิเคราะห์ข้อมูล  โดยแบ่ง
ออกเป็น 2 ประเภท คอื การวจิยัเชงิคุณภาพ และการวจิยัเชงิปรมิาณ  

จากการอ่านวิเคราะห์ข้อมูลงานวิจัยทัง้หมด คณะผู้วิจัยพบว่างานวิจัยสาขา
ภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยมแีนวโน้มที่จะใช้การวจิยัเชงิปรมิาณควบคู่ไปกบั
การวิจยัเชิงคุณภาพ โดยเน้นการวิจยัเชิงคุณภาพด้วยการวิเคราะห์เนื้อหาเป็นหลกั โดย
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คณะผูว้จิยัสามารถแบ่งประเภทการใชข้อ้มูลทีพ่บในงานวจิยัสาขาภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส
ไดจ้ านวน 7 ประเภท ดงันี้ 1) การศกึษาคลงัขอ้มูลจากหนังสอื แบบเรยีน นวนิยาย นิตยสาร 
หนังสอืพมิพ ์เวบ็ไซต์ 2) การศกึษาเปรยีบเทยีบภาษาไทย-ฝรัง่เศส 3) การผสมภาษาระหว่าง
ภาษาฝรัง่เศสกบัภาษาองักฤษ (franglais) 4) การสงัเคราะห์งานวจิยั 5) การศกึษาคลงัขอ้มูล
จากผูเ้รยีน 6) การทดลอง การทดสอบ แบบสอบถาม และ 7) การศกึษาคลงัขอ้มูลจากเพลง 
หนงัสอืเสยีง 

ประเภทของข้อมูลที่ใช้ในการวิเคราะห์ที่พบมาก ได้แก่ ตัวบทที่มาจากหนังสือ  
นวนิยาย นิตยสาร หนงัสอืพมิพ ์เวบ็ไซต ์แบบเรยีน คลงัขอ้มลูเสยีงจากเพลง และหนงัสอืเสยีง 
ส่วนลกัษณะการท าวจิยัทีพ่บมากทีสุ่ด คอื การศกึษาเปรยีบเทยีบภาษาไทยกบัภาษาฝรัง่เศส 
โดยเฉพาะอย่างยิง่ในดา้นสทัศาสตร์/สทัวทิยา เช่น ผลงานของสญัชยั สุลกัษณานนท ์(2559) 
Pompet Thanangkorn (2016) หรอืธรีะ รุ่งธรีะ (2563) และดา้นอรรถศาสตร์ เช่น ผลงานของ 
ชนิกานต์ วงศ์ปิยะ (2556) องัศุมารนิทร์ ต่อมดวงแกว้ (2558) และกนัตพงศ์ จติต์กลา้ (2563) 
ซึ่งมีการใช้ข้อมูลจากการศึกษาจากเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง  ทัง้นี้  ยงัพบด้วยว่ามี
การศกึษาจากการทดลองและการทดสอบ เช่น การบนัทกึเสยีงผูเ้รยีน เพื่อศกึษาปัญหาการ
ออกเสียง  เช่น  ผลงานของอัคร  ธนะศิรังกูล  และอภิรักษณ์ ธรรมทวีธิกุ ล  ( 2561)  
ศริมิา ปุรนิทราภบิาล (2561ก) ศริมิา ปุรนิทราภบิาล (2561ข) และวรรณชยั ค าภรีะ (2562) 
หรอืการใหผู้เ้ขา้รว่มวจิยัตอบแบบสอบถามผา่นชอ่งทางออนไลน์ ส่วนการศกึษาการผสมภาษา
ระหว่างภาษาฝรัง่เศสกับภาษาอังกฤษพบจ านวนน้อย ได้แก่ ผลงานของ Samawadee 
Treekul (2013) และสามาวดี ตรกีุล (2556) ซึ่งทัง้หมดเป็นการศกึษาการยมืภาษาและการ
สลบัภาษาของภาษาองักฤษในเพลงฝรัง่เศส 

จากการเปรยีบเทยีบผลงานวจิยัดา้นภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยและ
ประเทศฝรัง่เศส ระหว่าง ค.ศ. 2013 – 2022 (พ.ศ. 2556 – 2565) พบว่าในประเทศไทย  
มกีารศึกษาหวัข้อวจิยัย่อยด้านสทัศาสตร์/สทัวทิยา และอรรถศาสตร์ มากที่สุด (17.78%)  
ส่วนในประเทศฝรัง่เศส มีการศึกษาหัวข้อวิจัยย่อยด้านวิทยาหน่วยค าจ านวนมากที่สุด 
(31.13%) ทัง้นี้ คณะผูว้จิยัตัง้ขอ้สงัเกตว่าในประเทศไทยยงัไม่ปรากฏผลงานวชิาการดา้นการ
แปรของภาษาและความไม่มัน่คงทางภาษา  (variation et insécurité linguistique) และ
ภาษาศาสตรข์อ้ความต่อเนื่อง ส่วนในประเทศฝรัง่เศส ไม่ปรากฏผลงานดา้นภาษากบัปรชิาน
เป็นหวัขอ้วจิยัย่อย แต่พบว่ามกีารศกึษาหวัขอ้ดงักล่าวร่วมกบัศาสตร์อื่น ๆ เช่น การศกึษา
วทิยาหน่วยค าเป็นประเดน็หลกั และมกีารวเิคราะหร์ว่มกนักบัภาษากบัปรชิานซึง่เป็นประเดน็รอง  

ล าดับถัดไป เป็นการสรุปผลการวิเคราะห์ความแตกต่างที่พบในงานวิจัยด้าน
ภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศสในประเทศไทยเมือ่เปรยีบเทยีบกบัผลงานวจิยัในประเทศฝรัง่เศส 
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1) หวัขอ้วจิยัยอ่ยและประเดน็ศกึษา เมือ่น าผลการศกึษาผลงานวจิยัดา้นภาษาศาสตร์
ภาษาฝรัง่เศสในประเทศฝรัง่เศสมาเปรียบเทียบกับผลงานวิจัยในประเทศไทย  พบว่า 
การศกึษาหวัขอ้วจิยัย่อย ในผลงานวจิยัของประเทศไทยยงัมจี านวนน้อยเมื่อเทยีบกบัประเทศ
ฝรัง่เศสทีซ่ึ่งมกีารศกึษาร่วมกนัระหว่างหวัขอ้วจิยัย่อยทีแ่ตกต่างหลากหลายอย่างมาก อกีทัง้
ยงัพบว่า ประเดน็ศกึษาทีพ่บในประเทศไทยยงัค่อนขา้งจ ากดั ประเดน็ศกึษาทีพ่บมากทีสุ่ดใน
ประเทศไทย คอื การศกึษาเปรยีบเทยีบระหว่างภาษาไทยและภาษาฝรัง่เศส ซึ่งส่วนมากเป็น
การเปรยีบเทยีบดา้นสทัศาสตร์/สทัวทิยา ทัง้นี้ ประเทศไทยเน้นการวเิคราะห์ในระดบัหน่วย
เสยีง (phonème) เป็นหลกั ในทางกลบักนังานวจิยัในประเทศฝรัง่เศสปรากฏประเด็นศกึษา
ด้านสทัศาสตร์/สทัวิทยาที่หลากหลายมากกว่า คอื ระดบัหน่วยเสยีงเหนือหน่วยแยกส่วน 
(élément suprasegmental) เช่น สัทสัมพันธ์ (prosodie) และส าเนียง (accent) ด้วยภาษา
ฝรัง่เศสมคีวามแตกต่างกนัในแต่ละพื้นที่ (กลุ่มประเทศผู้ใช้ภาษาฝรัง่เศส: Francophonie) 
ดงันัน้ จึงพบประเด็นศึกษาเรื่องการแปร (variation) ของภาษาฝรัง่เศส เช่น ในรฐัควิเบก 
(français québécois) และภาษาฝรัง่เศสของชาวแอฟรกินั (français africain)  

ประเด็นศึกษาล าดับถัดมาในประเทศไทย คือ การศึกษาหลักภาษาฝรัง่เศส 
(grammaire française) เช่น ค าแสดงทัศนะ (modal) กริยาที่ปรากฏร่วมกับรูปสรรพนาม 
(verbe pronominal) กาล (temps) และการศกึษาวากยสมัพนัธ์และอรรถศาสตรข์องวจันกรรม
อ้อมและวจันกรรมตรง (étude syntaxique et sémantique du discours indirect et discours 
direct) ของภาษาฝรัง่เศส ประเดน็เหล่านี้คลา้ยคลงึกบัประเดน็ศกึษาทีพ่บในประเทศฝรัง่เศส 
หากแต่ในประเทศฝรัง่เศสมขีอบเขตเนื้อหาทีก่วา้งขวางกว่าและมปีระเดน็ศกึษาทีห่ลากหลาย
มากกวา่ นอกจากนี้แลว้ คณะผูว้จิยัยงัพบประเดน็ศกึษาดา้นอุปลกัษณ์เชงิมโนทศัน์ในงานวจิยั
ไทยทีมุ่่งเน้นศกึษาเปรยีบเทยีบค าหรอืส านวนไทยกบัฝรัง่เศส เช่น ส านวนเกี่ยวกบัคน สตัว์ 
หรอืวสิามานยนาม แต่ผลงานในประเทศฝรัง่เศสเน้นการศกึษาอุปลกัษณ์ (métaphore) รว่มกบั
การเทยีบแบบ (analogie)  

2) ระเบยีบวธิวีจิยัและประเภทของขอ้มูลทีใ่ช้ศกึษา จากการวเิคราะห์ข้อมูลพบว่า
ผลงานวจิยัของประเทศฝรัง่เศสมแีนวโน้มเลอืกใชร้ะเบยีบวธิวีจิยัเชงิคุณภาพเป็นหลกั โดยพบ
การวิจัยเชิงปริมาณจ านวนเล็กน้อย ซึ่งคล้ายคลึงกับลักษณะการใช้ระเบียบวิธีวิจยัสาขา
ภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศสในประเทศไทย ส่วนประเภทของขอ้มูลทีน่ิยมใชศ้กึษามากที่สุดใน
ประเทศฝรัง่เศส คอื ผูเ้ขยีนบทความแต่งประโยคเอง พบรองลงมา คอื ขอ้มูลจากผลงานนว
นิยาย/วรรณคด ีล าดบัถดัมา คอื คลงัขอ้มูลจากงานวจิยัอื่น และจากหนังสอืพมิพ ์ตามล าดบั 
นอกจากนี้ ยงัพบแนวโน้มที่ผูเ้ขยีนบทความวชิาการเลอืกใช้ขอ้มูลจากแหล่งขอ้มูลออนไลน์
เพิม่มากขึน้ อาท ิบทความออนไลน์ หนังสอืพมิพอ์อนไลน์ และสุนทรพจน์ออนไลน์ ลกัษณะ
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ขอ้มูลนี้คล้ายคลงึกบัประเภทขอ้มูลที่พบในงานวจิยัของประเทศไทย เช่น หนังสอื นวนิยาย 
นิตยสาร หนงัสอืพมิพ ์เวบ็ไซต ์แบบเรยีน และขอ้มลูประเภทเสยีง 

 
6.1.2 ผลงานวิจยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศส 
 

ตารางท่ี 3  
จ านวนหวัขอ้วจิยั (sous-champ) ของงานวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์นประเทศ
ไทยเปรยีบเทยีบกบัประเทศฝรัง่เศส ระหวา่ง พ.ศ. 2556 – 2565  
 

หวัข้อวิจยั  
(sous-champ) 

จ านวนงานวิจยัท่ีพบในประเทศไทย จ านวนงานวิจยัท่ี
พบในประเทศ

ฝรัง่เศส 
บทความวิจยั วิทยานิพนธ์ รวม % บทความวิจยั % 

การแปลวรรณกรรม 6 27 33 62.26 11 14.67 
การแปลเฉพาะดา้น 2 7 9 16.98 28 37.33 
ประเดน็เชงิภาษาศาสตรใ์นการแปล 5 0 5 9.43 7 9.33 
ทฤษฎกีารแปล 4 0 4 7.55 3 4.00 
การล่าม 1 0 1 1.89 7 9.33 
กลวธิกีารแปล 0 0 0 0 6 8.00 
การใชเ้ทคโนโลยเีพือ่การแปล 1 0 1 1.89 8 10.67 
การสอนการแปลในระดบัอุดมศกึษา 0 0 0 0 3 4.00 
การศกึษาสถานภาพของนกัแปล 0 0 0 0 2 2.67 

รวม 19 34 53 100 75 100 

 จากการส ารวจผลงานวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย ระหว่าง พ.ศ. 
2556 – 2565 พบผลงานทัง้หมด 53 รายการ แบ่งออกได้ตามประเภทของงานวิจยั ได้แก่ 
บทความวิจยั จ านวน 19 รายการ และวิทยานิพนธ์ จ านวน 34 รายการ โดยวิทยานิพนธ์
ทัง้หมดเป็นผลงานของหลักสูตรศิลปศาสตรมหาบัณฑิต สาขาวิชาการแปลฝรัง่เศส -ไทย 
มหาวทิยาลยัธรรมศาสตร์ คณะผู้วจิยัพบหวัขอ้วจิยั (sous-champ) จ านวน 6 หวัขอ้และจาก
การศึกษารวบรวมบทความวิจัยจากวารสาร Traduire ซึ่งเป็นวารสารตัวแทนสาขาการ
แปลภาษาฝรัง่เศสของประเทศฝรัง่เศส โดยคดัเลอืกบทความที่ตพีมิพ์ระหว่าง ค.ศ. 2013 – 
2022 (พ.ศ. 2556 – 2565) พบบทความวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศสจ านวน 75 รายการ 
ดงัแสดงในตารางที ่3 
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หากพจิารณาภาพรวมของงานวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย พบว่า 
ผลงานส่วนใหญ่มุ่งศกึษาการแปลวรรณกรรม (62.26%) รองลงมาจะเป็นการแปลเฉพาะดา้น 
(16.98%) ประเด็นเชิงภาษาศาสตร์ในการแปล (9.43%) ทฤษฎีการแปล (7.55%) การล่าม
(1.89%) และการใชเ้ทคโนโลยเีพือ่การแปล (1.89%) 

จากการส ารวจงานวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศสจ านวน 53 รายการ คณะผูว้จิยั
พบระเบียบวิธีการวิจัยเชิงคุณภาพ กล่าวคือ เป็นการวิจัยแบบการรวบรวมเอกสารจาก
แหล่งข้อมูลต่าง ๆ (recherche documentaire) และเน้นการวิเคราะห์เนื้อหา (analyse de 
contenu) เป็นหลกั โดยการอ้างอิงเนื้อหาจากตวับทที่ศกึษาเป็นตวับทหลกัในการวเิคราะห์  
เพือ่อธบิายและสรุปผลแบบพรรณนาวเิคราะห ์

เมื่อพจิารณาประเภทของขอ้มูลทีใ่ชใ้นการวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศส พบว่ามี
การศกึษาตวับทประเภทต่าง ๆ แบ่งออกไดเ้ป็น 3 ประเภท ดงันี้  

1) ตวับทวรรณกรรม มทีัง้ตวับทภาษาฝรัง่เศส เพื่อศกึษาการแปลภาษาฝรัง่เศสเป็น
ภาษาไทย และตวับทภาษาไทย เพือ่ศกึษาการแปลภาษาไทยเป็นภาษาฝรัง่เศส  

- ประเภทของตวับทวรรณกรรมฝรัง่เศสทีใ่ชศ้กึษาการแปล ไดแ้ก่ นวนิยาย บทละคร 
เรือ่งสัน้ ต านาน บนัทกึการเดนิทาง  

- ประเภทของตวับทวรรณกรรมไทยทีใ่ชศ้กึษา ไดแ้ก่ กวนีิพนธ์ (ก าสรวลศรปีราชญ์ 
ทวาทศมาสโคลงดัน้ ลลิติพระลอ ลลิติยวนพ่าย)  

2) ตวับทขอ้เขยีนประเภทอืน่ ๆ ได้แก่ ข้อเขยีน บทความ ปรชัญา ประวตัิศาสตร์ 
ศาสนา สารคด ีสือ่ออนไลน์ และรายการอาหารของรา้นอาหารไทยในประเทศฝรัง่เศส  

ทัง้นี้ ตวับทประเภทอื่น ๆ มกัมเีนื้อหาในเชงิวฒันธรรม เช่น ขนบธรรมเนียมต่าง ๆ 
ในงานของจุฑามาส โพธิน์ิล (2559) และขนิษฐา กองทิพย์ จารุพนิทุโสภณ และสรรเพชญ    
เกตตะพนัธ ์(2565) ประวตัศิาสตรใ์นผลงานของนิธพิงศ ์อภยั (2564) และศาสนาในผลงานของ 
อุรชา อรรจนียกุล (2563) และจริวรรณ ขวาภกัด ี(2565) งานวจิยัประเภทนี้มุ่งเน้นการศกึษา
วเิคราะห์กระบวนการแปล นอกจากนี้ ยงัพบวธิกีารวจิยัในลกัษณะเดยีวกนั โดยเฉพาะการ
ถ่ายทอดวรรณศลิป์และตวัเทยีบทางวฒันธรรม การจดัท าบทแปลและบญัชคี าศพัทเ์ฉพาะดา้น
อกีดว้ย 

3) ตัวบททีไ่ด้จากการใช้โปรแกรมแปลภาษาอตัโนมตัิ (Google Translate) ได้แก่ 
ผลงานของป้อมเพชร ตาณงักร และสญัชยั สุลกัษณานนท ์(2565) 

ในดา้นระเบยีบวธิวีจิยั พบว่างานวจิยัดา้นการแปลภาษาฝรัง่เศสจ านวนมากเลอืกใช้
ทฤษฎีการแปลแบบยดึความหมาย (Théorie Interprétative de la Traduction) ของ Danica 
Seleskovitch และ Marianne Lederer (1993) เป็นแนวทางในการวเิคราะห์ นอกจากนี้ ยงัมี
การใช้ทฤษฎีอื่น ๆ เช่น ทฤษฎีภาษาศาสตร์ ได้แก่ ภาษาศาสตร์ระบบ-หน้าที่ อรรถศาสตร์ 
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และแนวคดิเรื่องการทบัศพัท์ ดา้นทฤษฎีการแปล ซึ่งเน้นการวพิากษ์แนวคดิในการแปลร่วม
สมยั และการน าทฤษฎีมาปรบัใช้ในการสอนและประเมนิผลงานแปล และการล่ามมุ่งเน้น
ศกึษาอวจันภาษาในการท างานล่าม 

เมื่อเปรยีบเทียบปรมิาณงานวจิยัด้านการแปลภาษาฝรัง่เศสของประเทศไทยและ
ประเทศฝรัง่เศสในชว่งระยะเวลา 10 ปี (ระหวา่ง พ.ศ. 2556 – 2565) พบประเดน็ส าคญัดงันี้  

1) สดัส่วนหวัขอ้วจิยัทีน่ิยมศกึษา ถงึแมว้า่ประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศสมแีนวโน้ม
ใหค้วามสนใจกบัการวจิยัในหวัขอ้การแปลวรรณกรรมและการแปลเฉพาะดา้นเป็นหลกั ทว่า 
สดัส่วนหวัข้อวจิยัทัง้สองด้านต่อภาพรวมของงานวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศสมีความ
แตกต่างกนัอย่างมาก กล่าวคอื ประเทศไทยนิยมศกึษาการแปลวรรณกรรมเป็นหลกั โดยคดิ
เป็นสดัส่วนเกอืบสองในสามของงานวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศสทัง้หมด (62.26%) และ
การแปลเฉพาะดา้นเป็นอนัดบัทีส่อง (16.98%) ในขณะทีป่ระเทศฝรัง่เศสกลบัมแีนวโน้มทีต่่าง
ออกไป กล่าวคือ งานวิจัยส่วนใหญ่ให้ความส าคญักับการแปลเฉพาะด้านเป็นอันดับแรก  
(37.33 %) และการแปลวรรณกรรมเป็นอนัดบัที่สอง (14.67%) และเมื่อรวมสดัส่วนทัง้สอง
หวัขอ้วจิยัของประเทศฝรัง่เศส มสีดัส่วนประมาณครึ่งหนึ่ง (52.00%) ของงานวจิยัสาขาการ
แปลภาษาฝรัง่เศสในประเทศฝรัง่เศสทัง้หมด  

2) สดัส่วนหวัขอ้วจิยัอืน่ ๆ ในประเทศไทย พบหวัข้อวจิยัอื่น ๆ อีก 4 ด้าน ได้แก่ 
ประเดน็เชงิภาษาศาสตร์ในการแปล ทฤษฎีการแปล การล่าม และการใชเ้ทคโนโลยเีพื่อการ
แปล ซึง่เมื่อรวมกนัแลว้ มสีดัส่วนเพยีงรอ้ยละ 20.76 ของงานวจิยัสาขาการแปลภาษาฝรัง่เศส
ในประเทศไทยทัง้หมด ส่วนในประเทศฝรัง่เศส ยงัพบหวัขอ้วจิยัอื่น ๆ เพิม่อกี 3 ดา้น ไดแ้ก่ 
กลวธิีการแปล การสอนการแปลในระดบัอุดมศึกษา และการศึกษาสถานภาพของนักแปล      
ซึง่เป็นหวัขอ้ยอ่ยนอกเหนือจากทีพ่บในประเทศไทย 

จากการส ารวจงานวิจัยด้านการแปลในประเทศฝรัง่เศสจ านวน  75 รายการ 
คณะผูว้จิยัพบว่าใช้ระเบยีบวธิกีารวจิยัเชงิคุณภาพเป็นหลกั กล่าวคอื เน้นการวจิยัแบบการ
รวบรวมเอกสารจากแหล่งขอ้มูลต่าง ๆ และการวเิคราะหเ์นื้อหา โดยการอา้งองิเนื้อหาจากตวั
บทที่ศึกษาเป็นตวับทภาษาต้นฉบบัและบทแปลเป็นหลกัในการวิเคราะห์  เพื่ออธิบายและ
สรุปผลแบบพรรณนาวเิคราะห ์

ทัง้นี้ ขอ้มูลทีใ่ชใ้นการวจิยัเชงิคุณภาพดา้นการแปลในประเทศฝรัง่เศส สามารถแบ่ง
ไดเ้ป็น 3 ประเภท ดงันี้  

1) ตัวบทวรรณกรรม ประเภทของตัวบทวรรณกรรมที่ใช้ในการศึกษาการแปล 
ประกอบด้วย นวนิยาย บทละคร การ์ตูน ทัง้นี้ มทีัง้การแปลตวับทวรรณกรรมต้นฉบบัจาก
ภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาต่าง ๆ และการแปลตวับทวรรณกรรมต้นฉบบัจากภาษาอื่น ๆ เป็น
ภาษาฝรัง่เศส นอกจากนี้ ยงัมกีารศึกษาเพื่อเปรยีบเทียบการแปลชื่อตวัละครจากต้นฉบบั



Bulletin de l’ATPF, No.149, année 48 (Janvier- Juin 2025) 

101 

ภาษาองักฤษเป็นภาษาต่าง ๆ เช่น ภาษาฝรัง่เศส ภาษาสเปน และภาษาโปรตุเกส เพื่อ
วเิคราะหห์าขนบการแปลของแต่ละชาต ิ

2) ตัวบทประเภทอืน่ ๆ ได้แก่ ตัวบทเฉพาะด้านในแวดวงต่าง ๆ เช่น องค์การ
สหประชาชาต ิไวน์ ตวับทกฎหมาย บทพากยแ์ละบทบรรยายภาพยนตร์ ค าบรรยายรายการ
โทรทศัน์ ค าบรรยายในพพิธิภณัฑ์ ศลิปะการแสดง บทโอเปร่า ชื่อภาพยนตร์ ขอ้เขยีนเชิง
ทฤษฎีการแปล ข้อเขยีนทางการเมือง คมัภีร์ทางศาสนา (คมัภีร์ไบเบิล คมัภีร์อลักุรอาน) 
หนังสอืภาพส าหรบัเดก็ หนังสอืพมิพเ์สยีดส ีวดิโีอเกม นอกจากนี้ ยงัมกีารศกึษาคลงัขอ้มูลตวั
บทเฉพาะด้าน เช่น ความมัน่คงทางคอมพวิเตอร์ กฬีา สิง่แวดล้อม พลงังาน เกมส์หมากรุก 
 3) ตวับทแปลทีไ่ดจ้ากการใชโ้ปรแกรมแปลภาษาอตัโนมตัิ พบในการศกึษาดา้นการ
ใชเ้ทคโนโลยเีพือ่การแปล เพือ่วเิคราะหห์าขอ้ผดิพลาดในการแปล และเปรยีบเทยีบบทแปลกบั 
บทแปลที่แปลโดยมนุษย์ เวบ็ไซต์โปรแกรมการแปลภาษาอตัโนมตัทิี่นิยมใช้ ได้แก่ DeepL, 
Google Translate, Linguee และ Reverso  

นอกจากระเบยีบวธิกีารวจิยัเชงิคุณภาพ คอื การวจิยัแบบการรวบรวมเอกสารจาก
แหล่งขอ้มลูต่าง ๆ และการวเิคราะหเ์นื้อหาทีใ่ชเ้ป็นแนวทางหลกัในการวจิยัดา้นการแปลภาษา
ฝรัง่เศสแลว้นัน้  คณะผูว้จิยัยงัพบระเบยีบวธิวีจิยัอื่น ๆ ทีป่รากฏในวารสารวชิาการของประเทศ
ฝรัง่เศสอกี 3 ประเภท ไดแ้ก่ 1) การศกึษาเฉพาะกรณี (étude de cas) จากการท างานจรงิ พบ
ในการศึกษาการท างานล่ามในบริบทเฉพาะ เช่น การท างานของล่ามในโรงพยาบาล การ
ท างานของล่ามร่วมกบัล่ามภาษามอื (co-interprétation) 2) การทดลอง พบในการศกึษาดา้น
การใชเ้ทคโนโลยเีพื่อการแปล เช่น การเปรยีบเทยีบการแปลโดยมนุษย์ (traduction humaine 
/biotraduction) และการแปลดว้ยโปรแกรมแปลภาษาอตัโนมตัใินขัน้ตน้ แลว้น ามาตรวจแกโ้ดย
มนุษย์อีกครัง้หนึ่ง (post-édition de traduction automatique) และ 3) แบบสอบถาม พบใน
การศกึษาดา้นการใชเ้ทคโนโลยเีพื่อการแปล เพื่อสอบถามความคดิเหน็ของนักแปลอาชพีทีม่ ี
ต่อการใชเ้ทคโนโลยใีนการแปล 

จากการศกึษาเปรยีบเทยีบงานวจิยัดา้นการแปลของประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศส 
คณะผูว้จิยัพบว่า หวัขอ้วจิยั (sous-champ) ระเบยีบวธิวีจิยั และตวับทที่ใช้ศกึษาวเิคราะห์ที่
ปรากฏในวารสารวชิาการของประเทศฝรัง่เศสมลีกัษณะหลากหลายทัง้ในแง่มุมของประเดน็
ศึกษาและแนวทางทางทฤษฎี ตวัอย่างเช่น การศึกษาสถานภาพของนักแปลในบรบิททาง
สงัคม และการสอนการแปลในระดบัอุดมศกึษา ซึ่งยงัไม่ปรากฏในงานวจิยัในประเทศไทยใน
ช่วงเวลาทีศ่กึษา ทัง้นี้ การมคีวามหลากหลายของหวัขอ้วจิยัและระเบยีบวธิวีจิยัอาจสะทอ้นถงึ
แนวโน้มในการพฒันาองคค์วามรูด้า้นการแปลในประเทศฝรัง่เศสทีเ่ปิดกวา้งต่อการเชื่อมโยง
กับสาขาอื่น ๆ และมีการประยุกต์ใช้กรอบแนวคิดหลากหลายรูปแบบ ซึ่งสามารถน ามา
พจิารณาเพื่อประยุกตใ์ชใ้นการพฒันางานวจิยัดา้นการแปลภาษาฝรัง่เศสในบรบิทของประเทศ
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ไทยเพิม่เตมิ ไดแ้ก่ การศกึษาเฉพาะกรณี (étude de cas) จากการท างานจรงิ การทดลอง และ
แบบสอบถาม จะเหน็ไดว้่า ผลงานวจิยัดา้นการแปลในวารสารวชิาการของประเทศฝรัง่เศสนัน้ 
มแีงม่มุการศกึษาทีก่วา้งขวางหลากหลายมติ ิเนื่องจากภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาหลกัในการแปล
และการล่าม และวารสารตวัแทนทีศ่กึษาเป็นวารสารวชิาชพีของสมาคมนกัแปลและล่าม ดงันัน้ 
จงึมผีู้วจิยัทางด้านนี้ที่เป็นชาวฝรัง่เศสเอง รวมทัง้มผีู้วจิยัที่มาจากหลากหลายประเทศด้วย
เชน่กนั 

6.1.3 ผลงานวิจยัสาขาการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศส 
 

ตารางท่ี 4  
จ านวนหวัขอ้วจิยั (sous-champ) ของงานวจิยัสาขาการสอนภาษาฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์นประเทศ
ไทยเปรยีบเทยีบกบัประเทศฝรัง่เศส ระหวา่ง พ.ศ. 2556 – 2565 
 

หวัข้อวิจยั  
(sous-champ) 

งานวิจยัท่ีพบใน
ประเทศไทย 

งานวิจยัท่ีพบในประเทศ
ฝรัง่เศส 

จ านวน % จ านวน % 
กลวธิกีารสอน  38 53.52 21 24.71 
สถานภาพการเรยีนการสอน 15 21.13 6 7.06 
ปัจจยัทีเ่กีย่วขอ้งกบักระบวนการเรยีนรู ้ 13 18.30 26 30.58 
การวดัและประเมนิผล 5 7.05 6 7.06 
การสอนภาษา 0 0 21 24.71 
กลวธิกีารสอนดา้นวรรณคด ี 0 0 5 5.88 

รวม 71 100 85 100 

 
จากการส ารวจผลงานวิจัยสาขาการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย  

ในระหว่าง พ.ศ. 2556 – 2565 ทัง้หมด พบประเภทของงานวจิยัประเภทเดยีว คอื บทความ
วจิยั จ านวน 71 รายการ และพบหวัขอ้วจิยั (sous-champ) จ านวน 4 หวัขอ้ และจากการศกึษา
รวบรวมบทความวจิยัในวารสารวชิาการตวัแทนสาขาการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสของ
ประเทศฝรัง่เศส ระหว่าง ค.ศ. 2013 – 2022 (พ.ศ. 2556 – 2565) จ านวน 3 วารสาร ได้แก่  
1) วารสาร TDFLE พบบทความวจิยัที่ส ารวจตพีมิพ์ ค.ศ. 2017 – 2022 จ านวน 56 รายการ  
2) วารสาร LIDIL พบบทความวจิยัทีส่ ารวจตพีมิพ ์ค.ศ. 2013 – 2022 จ านวน 25 รายการ และ 
3) วารสาร Langue française ซึง่พบวา่มเีพยีง 1 ฉบบั ซึง่ตพีมิพ ์ค.ศ. 2020 ทีป่รากฏบทความ
ดา้นการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส และมบีทความวจิยัจ านวน 4 รายการ รวมบทความวจิยั
ทัง้สิน้ 85 รายการ พบหวัขอ้วจิยั (sous-champ) จ านวน 6 หวัขอ้ ดงัแสดงในตารางที ่4 
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ผลการศกึษางานวจิยัสาขาการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสที่ตพีมิพใ์นประเทศไทย 
ระหว่างปี พ.ศ. 2556 – 2565 พบบทความวิจัยด้านการสอนทัง้สิ้นจ านวน 71 รายการ  
และแบ่งเป็นหวัขอ้วจิยั (sous-champ) ไดจ้ านวน 4 หวัขอ้ เรยีงล าดบัจากจ านวนมากไปน้อย 
ไดแ้ก่ กลวธิกีารสอน จ านวน 38 รายการ (53.52%) สถานภาพการเรยีนการสอน จ านวน 15 
รายการ (21.13%) ปัจจยัทีเ่กีย่วขอ้งกบักระบวนการเรยีนรู ้จ านวน 13 รายการ (18.30%) และ
การวดัและประเมนิผล จ านวน 5 รายการ (7.05%)  

เมื่อเปรยีบเทยีบหวัขอ้วจิยัในบทความวจิยัสาขาการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสใน
วารสารวชิาการของประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศส ระหว่าง ค.ศ. 2013 – 2022 (พ.ศ. 2556 
– 2565) พบว่า ในประเทศไทยมหีวัขอ้วจิยัด้านกลวธิกีารสอนมากที่สุด จ านวน 38 รายการ 
(53.52%) ซึ่งมีสัดส่วนเกินครึ่งหนึ่งของงานวิจัยสาขาการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศสใน
ประเทศไทย ส่วนประเทศฝรัง่เศส เน้นศกึษาปัจจยัทีเ่กีย่วขอ้งกบักระบวนการเรยีนรูม้ากทีสุ่ด 
จ านวน 26 รายการ (30.58%) 

ทัง้นี้ ยงัพบว่า มหีวัขอ้วจิยัอื่น ๆ ของวารสารตวัแทนของฝรัง่เศสที่ยงัไม่ปรากฏใน
งานวิจัยของประเทศไทย ได้แก่ การสอนภาษา (didactique des langues) (24.71%) ซึ่งมี
สดัส่วนประมาณหนึ่งในสี่ของผลงานวจิยัสาขาการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสทัง้หมดของ
ประเทศฝรัง่เศส และกลวธิกีารสอนดา้นวรรณคด ี(5.88%) 

คณะผู้วิจยัแบ่งประเภทระเบียบวิธีวิจยัตามลกัษณะการวิเคราะห์ข้อมูล  โดยแบ่ง
ออกเป็น 2 ประเภท คอื การวจิยัเชงิคุณภาพ และการวจิยัเชงิปรมิาณ  

จากการอ่านวเิคราะห์ขอ้มูลงานวจิยัทัง้หมด คณะผูว้จิยัพบว่าส่วนมากนิยมใช้การ
วจิยัแบบผสานวธิี โดยระเบยีบวธิวีจิยัดงักล่าวเป็นที่นิยมใช้ในงานวจิยัด้านศกึษาศาสตร์ใน
ประเทศไทย นอกจากนี้ คณะผูว้จิยัพบระเบยีบวธิวีจิยัและประเภทขอ้มูลทีใ่ชศ้กึษา จ านวน 7 
ประเภท ไดแ้ก่ 1) การศกึษาแนวคดิ หลกัการ หรอืนวตักรรมทีผู่ว้จิยัใชพ้ฒันาผูเ้รยีน 2) การ
ส ารวจความคดิเหน็ ความพงึพอใจ หรอืแรงจูงใจของผูเ้รยีน 3) การเปรยีบเทยีบผลสมัฤทธิ ์
ทางการเรยีน 4) การสอบถาม การทดลอง การทดสอบ หรอืการจดักจิกรรม 5) การวเิคราะห/์
เปรยีบเทยีบต าราเรยีน 6) การศกึษาคลงัขอ้มลูจากผูเ้รยีน และ 7) การสงัเคราะหง์านวจิยั 

จากการวเิคราะหร์ูปแบบการด าเนินงานวจิยั พบว่า งานวจิยัส่วนใหญ่มลีกัษณะเป็น
การพฒันาแนวคดิ หลกัการ หรอืนวตักรรมทีผู่ว้จิยัใชพ้ฒันาผูเ้รยีน รวมทัง้มกีารเปรยีบเทยีบ
ผลสมัฤทธิท์างการเรยีน โดยใช้การเทียบคะแนนก่อนและหลงัเรยีน ทัง้นี้ การวจิยัรูปแบบ
ดงักล่าวมกัมกีารส ารวจความคดิเหน็ ความพงึพอใจ หรอืแรงจูงใจของผูเ้รยีน ทีม่ตี่อกจิกรรม
หรอืวธิกีารต่าง ๆ ทีใ่ชพ้ฒันาทกัษะการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสอกีดว้ย 
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ส่วนประเภทของขอ้มูลที่ใช้ศกึษามากที่สุด คอื การเก็บคลงัขอ้มูลจากผูเ้รยีน ซึ่งมี
การเกบ็ขอ้มลู จากผูเ้รยีนในลกัษณะของการสอบถาม การทดสอบ หรอืการจดักจิกรรม โดยใช้
การบนัทกึเสยีง หรอืการผลติงานเขยีน ซึง่มุง่เน้นศกึษาปัญหาการใชภ้าษาฝรัง่เศสของผูเ้รยีน 

ทัง้นี้ การด าเนินการวจิยัแบบใชก้ารสงัเคราะหง์านวจิยัและการวเิคราะห์/เปรยีบเทยีบ
ต าราเรยีนนัน้ พบจ านวนค่อนขา้งน้อย โดยการสงัเคราะห์งานวจิยัดงักล่าวจะเน้นการศกึษา
สภาพและทศิทางการผลติผลงานวจิยัสาขาการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยเป็น
หลกั ส่วนการวเิคราะหต์ าราเรยีน มกัเน้นการศกึษาเนื้อหาและองคป์ระกอบต่าง ๆ ทีป่รากฏใน
หนงัสอืเรยีน เชน่ ผลงานของ Eiammongkhonsakun (2019)  

เมื่อน าผลการศกึษางานวจิยัสาขาการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศฝรัง่เศส
มาเปรยีบเทยีบกบัผลงานวจิยัในประเทศไทย คณะผูว้จิยัพบประเดน็ส าคญัทีน่่าสนใจ ดงันี้  

1) ความแตกต่างดา้นประเดน็ศกึษา ประเดน็ศกึษาทีพ่บในงานวจิยัของประเทศไทยมี
คอ่นขา้งจ ากดั เนื่องจากหวัขอ้ยอ่ยงานวจิยัของประเทศไทยมุ่งเน้นไปทีก่ลวธิกีารสอนเป็นหลกั 
และมสีดัส่วนเกนิครึง่หนึ่งของการศกึษาดา้นการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสทัง้หมด (53.52%) 
ประเดน็ศกึษา ไดแ้ก่ กลวธิ/ีหลกัการ/นวตักรรมเพื่อพฒันาทกัษะฟัง พดู อ่าน เขยีนของผูเ้รยีน 
และรูปแบบการจดัการเรยีนรูป้ระเภทต่าง ๆ เช่น หอ้งเรยีนกลบัดา้น การจดัการเรยีนรูเ้ชงิรุก 
เทคโนโลยกีบัการศกึษา (TICE) และการจดัการเรยีนรูโ้ดยใชปั้ญหาเป็นฐาน (apprentissage 
par problèmes) การศกึษาวเิคราะหบ์รบิทการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย และ
กบัผูเ้รยีนชาวไทยโดยเฉพาะ ทัง้นี้ แต่ละบทความอาจมกีารปรบัเปลีย่นตวัแปรไปตามบรบิทที่
ศึกษา 2 ประการ คือ ภูมิภาคที่พ านัก และภาษาถิ่นของผู้เรียน เช่น ผลงานของศิริมา             
ปุรนิทราภิบาล และอรุณศร ีชาญสมุห์ (2559) และผลงานของชลธชิา ทพิย์ดวงตาและคณะ 
(2561) ผลงานวจิยัของประเทศไทยจะแตกต่างจากผลงานวจิยัในวารสารวชิาการของประเทศ
ฝรัง่เศสทีจ่ะศกึษาในมติทิีต่่างออกไป ไดแ้ก่ การศกึษาการเรยีนรูภ้าษาฝรัง่เศสในผูเ้รยีนทีเ่ป็น
ผูอ้พยพ (élève migrant) ผูเ้รยีนชาวต่างชาต ิ(apprenant étranger) และผูเ้รยีนทีย่า้ยมาพ านกั
ทีป่ระเทศฝรัง่เศสและพูดภาษาอื่นทีไ่ม่ใช่ภาษาฝรัง่เศส (apprenant allophone) จะเหน็ไดว้่า
งานวจิยัในประเทศฝรัง่เศสมปีระเดน็ศกึษาทีค่่อนขา้งกระจายตวัและมสีดัส่วนใกลเ้คยีงกนั คอื 
ปัจจยัที่เกี่ยวข้องกับกระบวนการเรียนรู้  (30.58%) กลวีธีการสอน (24.71%) และการสอน
ภาษา (didactique des langues) (24.71%) อีกทัง้ยังปรากฏประเด็นศึกษาและทฤษฎีที่
หลากหลาย มขีอบเขตการวจิยัทีก่วา้งขวางครอบคลุมกลุ่มประชากรหลากหลายกลุ่ม 

2) ระเบยีบวธิวีจิยัและประเภทของขอ้มูลทีใ่ชศ้กึษา การวจิยัสาขาการเรยีนการสอน
ภาษาฝรัง่เศสทีพ่บในวารสารวชิาการของประเทศฝรัง่เศส เน้นระเบยีบวธิวีจิยัเชงิคุณภาพเป็น
หลัก โดยควบคู่ไปกับการวิจัยเชิงปริมาณบ้างเล็กน้อย ซึ่งสอดคล้องกับบทความของ 
Falardeau และ De Croix (2023 : 3) ซึ่งชี้ใหเ้หน็ว่าการวจิยัในด้านการสอนภาษาฝรัง่เศสใน
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ประเทศฝรัง่เศสมกัใช้ระเบียบวิธีวจิยัเชิงคุณภาพเป็นหลกั  แม้จะเน้นการใช้วิจยัแบบผสม 
(méthodes mixtes) เป็นหลกั แต่มบีางส่วนทีใ่หค้วามส าคญักบัการวจิยัเชงิคุณภาพเป็นพเิศษ 
โดยเฉพาะในประเด็นที่ต้องการเขา้ใจเชงิลกึเกี่ยวกบักระบวนการเรยีนรู้และการสอน  ซึ่งใน
ประเทศไทยพบระเบยีบวธิวีจิยัแบบผสมเช่นกนั แต่แตกต่างกนัทีใ่นประเทศไทยเน้นการวจิยั
เชงิปรมิาณเป็นหลกัควบคูก่บัการวจิยัเชงิคุณภาพ 

ประเภทของขอ้มลูทีน่ิยมศกึษา ไดแ้ก่ กลุ่มประชากรและกลุ่มตวัอยา่ง โดยในประเทศ
ฝรัง่เศสพบว่ามกีารใชก้ลุ่มตวัอย่างทีห่ลากหลาย เนื่องจากในประเทศฝรัง่เศสมปีระเภทผูเ้รยีน
ภาษาฝรัง่เศสที่หลากหลายแตกต่างกนั ท าให้จ าเป็นต้องมกีารศกึษาเพื่อท าความเขา้ใจการ
เรยีนรู้ของผู้เรยีนแต่ละประเภทอย่างละเอียด ส่วนกลุ่มประชากรและกลุ่มตวัอย่างที่พบใน
งานวจิยัของประเทศไทยปรากฏเพยีง 2 กลุ่ม ได้แก่ ผู้เรยีนระดบัมธัยมศึกษา และผู้เรยีน
ระดบัอุดมศึกษา ซึ่งนับว่าเป็นสถานการณ์การเรียนรู้แบบภาษาพูดต่างกับภาษาที่ศึกษา 
(hétéroglotte) เพยีงรปูแบบเดยีว แตกต่างจากสถานการณ์ของกลุ่มประชากรและกลุ่มตวัอย่าง
ที่พบในผลงานวิจัยของประเทศฝรัง่เศสที่หลากหลายมาก  เช่น ผู้เรียนที่เป็นผู้อพยพ 
หรอืผูข้อลีภ้ยั (demandeurs d’asile) ผูเ้รยีนวยัผูใ้หญ่ ผูเ้รยีนทีย่า้ยมาพ านักทีป่ระเทศฝรัง่เศส
และพูดภาษาอื่นที่ไม่ใช่ภาษาฝรัง่เศส และผู้เรยีนชาวต่างชาตทิี่เรยีนภาษาฝรัง่เศสในฐานะ
ภาษาต่างประเทศ ทัง้ยงัมกีารศกึษาสถานการณ์การเรยีนรูภ้าษาฝรัง่เศสทีต่่างออกไป ไดแ้ก่ 
การเรียนภาษาฝรัง่เศสในกลุ่มประเทศผู้ใช้ภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาราชการ  (situation 
d’apprentissage homoglotte) เช่น ประเทศฝรัง่เศส รัฐควิเบก ประเทศแคนาดา และใน
ประเทศทีไ่มใ่ชภ้าษาฝรัง่เศสเป็นภาษาราชการ (situation d’apprentissage hétéroglotte) เชน่ 
ประเทศโปแลนด ์ประเทศสหรฐัอเมรกิา ประเทศญีปุ่่ น ประเทศจอรแ์ดน เป็นตน้ ทัง้นี้ พบวา่ใน
ประเทศฝรัง่เศสเน้นการวจิยัเชงิคุณภาพ ใช้กลุ่มตวัอย่างขนาดเลก็ เฉพาะเจาะจง แต่มกีาร
วเิคราะห์ประเดน็ต่าง ๆ ทีเ่กีย่วขอ้งครอบคลุมทุกมติิ ทัง้ปัจจยัส่วนบุคคล ปัจจยัภายนอกและ
ปัจจยัภายในทีส่่งผลต่อกลุ่มตวัอย่าง ทัง้นี้ เนื่องจากประเทศฝรัง่เศสเป็นผูน้ าทางดา้นการวจิยั 
ทางการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสในฐานะภาษาต่างประเทศ จงึท าให้วารสารวชิาการของ
ประเทศฝรัง่เศสมคีวามหลากหลายและการน าเสนอบรบิทการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสที่
หลากหลายจากทัว่ทุกมมุโลก 
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6.2 ผลการศึกษาด้านวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทย 
 

ตารางท่ี 5   
สดัส่วนสาขาการวจิยั (champ de recherche) ของงานวจิยัสาขาวรรณกรรมฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์น
ประเทศไทย ระหวา่ง พ.ศ. 2556 – 2565 
 

สาขาการวิจยั  บทความวิจยั วิทยานิพนธ ์ รวม % 
การวเิคราะหว์รรณกรรม 32 13 45 93.75 
วรรณคดเีปรยีบเทยีบ 3 0 3 6.25 

รวม 35 13 48 100 

จากผลการส ารวจงานวจิยัดา้นภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยทีต่พีมิพใ์นประเทศไทย
ทัง้หมด 217 รายการ พบงานวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสรวม 48 รายการ เมือ่จ าแนกงานวจิยั
ดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสทัง้หมดตามสาขาการวจิยัแลว้ พบว่าการศกึษาวรรณกรรมฝรัง่เศสใน
ประเทศไทยแบ่งออกได้เป็น 2 สาขา คอื การวเิคราะห์วรรณกรรมซึ่งมจี านวนสูงสุด คอื 45 
รายการ (93.75%) และวรรณคดเีปรยีบเทยีบ 3 รายการ (6.25%) ดงัปรากฏในตารางที ่5 

คณะผู้วิจยัสามารถจ าแนกงานวิจยัด้านวรรณกรรมฝรัง่เศส ตามยุคสมยัที่ตัวบท
วรรณกรรมตพีมิพใ์นประเทศฝรัง่เศส แลว้น ามาก าหนดเป็นหวัขอ้วจิยัจากการส ารวจงานวจิยั
ทัง้หมด คณะผูว้จิยัพบหวัขอ้วจิยัด้านวรรณกรรมฝรัง่เศสของงานวจิยัในประเทศไทย 5 ยุค 
ไดแ้ก่ ครสิตศ์ตวรรษที ่17, 18, 19, 20 และ 21 ดงัสรุปขอ้มลูไดใ้นตารางที ่6 นี้ 

 

ตารางท่ี 6  
จ านวนหวัขอ้วจิยัยอ่ยของงานวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์นประเทศไทย 
 

หวัข้อวิจยั จ านวน % 
ครสิต์ศตวรรษที ่17 6 12 
ครสิต์ศตวรรษที ่18 2 4 
ครสิต์ศตวรรษที ่19 10 20 
ครสิต์ศตวรรษที ่20 23 46 
ครสิต์ศตวรรษที ่21 9 18 

รวม 50* 100 
*จ านวนยุคสมยัของตวับทวรรณกรรมทีส่ ารวจพบเพิม่ขึน้จากจ านวนงานวจิยั 2 รายการ เนื่องจากการวจิยัสาขาวรรณคดี
เปรยีบเทยีบ มบีทความ 2 รายการ ทีม่กีารการศกึษาเปรยีบเทยีบตวับทมากกวา่ 1 เรือ่ง ซึง่มาจากยุคสมยัทีแ่ตกต่างกนั 

ยุคสมยัของงานวรรณกรรมที่นิยมศึกษาในประเทศไทยมากที่สุด คอื วรรณกรรม
สมยัใหม่ ครสิต์ศตวรรษที่ 20 จ านวน 23 รายการ (46%) รองลงมา คอื ครสิต์ศตวรรษที่ 19 
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จ านวน 10 รายการ (20%) ครสิตศ์ตวรรษที ่21 จ านวน 9 รายการ (18%) ครสิตศ์ตวรรษที ่17 
จ านวน 6 รายการ (12%) และอนัดบัสุดทา้ย คอื ครสิตศ์ตวรรษที ่18 จ านวน 2 รายการ (4%) 
ส่วนยุคสมยัของงานวรรณกรรมทีไ่ม่ปรากฏ คอื วรรณกรรมครสิต์ศตวรรษที ่16 วรรณกรรม
ยคุกลาง และวรรณกรรมก่อนยคุครสิตกาล 

จากการส ารวจงานวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทย จ านวน 48 รายการ 
คณะผูว้จิยัพบระเบยีบวธิกีารวจิยัเชงิคุณภาพทัง้หมด กล่าวคอื เป็นการวจิยัแบบการรวบรวม
เอกสารจากแหล่งข้อมูลต่าง ๆ และการวิเคราะห์เนื้อหา โดยการอ้างอิงเนื้อหาจากตัวบท
วรรณกรรมเป็นตวับทหลกัในการวเิคราะห ์เพือ่อธบิายและสรุปผลแบบพรรณนาวเิคราะห์ 

นอกจากนี้ คณะผูว้จิยัยงัศกึษาประเภทตวับทวรรณกรรมที่น ามาศกึษา พบว่ามตีวั
บทประเภทต่าง ๆ ดงัแสดงในตารางที ่7 นี้ 

 
ตารางท่ี 7  
สดัส่วนประเภทตวับทวรรณกรรมทีใ่ชศ้กึษาในงานวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทย 
 

ประเภทตวับทวรรณกรรมท่ีน ามาศึกษา จ านวน % 
นวนิยาย 23 47.92 
บทละคร 10 20.83 
เรือ่งสัน้ 3 6.25 
กวนีิพนธ ์ 3 6.25 
นิทาน 3 6.25 
การต์ูน 2 4.17 

อตัชวีประวตั ิ 2 4.17 
บนัทกึการเดนิทาง 1 2.08 

การเปรยีบเทยีบวรรณกรรมกบัสือ่อื่น 1 2.08 
รวม 48 100 

 
คณะผู้วิจัยพบว่า ผลงานวิจัยในประเทศไทยทัง้หมดนิยมศึกษาวิเคราะห์ตัวบท

วรรณกรรมตามขนบดัง้เดมิ ประเภทตวับทวรรณกรรมทีน่ิยมน ามาใชม้ากทีสุ่ด 2 อนัดบัแรก 
ไดแ้ก่ นวนิยาย 23 รายการ (47.92%) และบทละคร 10 รายการ (20.83%) พบรองลงมา ไดแ้ก่ 
เรื่องสัน้ กวีนิพนธ์ นิทาน (6.25%) การ์ตูน อตัชีวประวตัิ (4.17%) และบนัทึกการเดินทาง 
(2.08%) และยงัมกีารเปรยีบเทยีบวรรณกรรมกบัสือ่อื่น ไดแ้ก่ ภาพยนตร ์(2.08%)  

นอกจากนี้ พบว่าทฤษฎีที่นิยมใช้ในการวจิยัด้านวรรณกรรมฝรัง่เศส ทัง้สาขาการ
วเิคราะหว์รรณกรรมและสาขาวรรณคดเีปรยีบเทยีบ คอื แนวประพนัธศาสตร ์คณะผูว้จิยัยงัพบ
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การใช้แนวทางประพนัธศาสตร์ร่วมกบัทฤษฎีอื่น ๆ ในสาขาการวเิคราะห์วรรณกรรม เช่น  
จติวเิคราะห์ อตัชวีประวตั ิภาษาศาสตร์ (วจันลลีา วจันปฏบิตัศิาสตร์ วาทศาสตรแ์ละการอ้าง
เหตุผล วาทกรรมวเิคราะห์และการวเิคราะห์บทสนทนา อรรถศาสตร ์สญัวทิยา) ทฤษฎสีมัพนัธ
บท และทฤษฎโีครงสรา้งนิยมและหลงัโครงสรา้งนิยม 

ส่วนสาขาการวเิคราะหว์รรณกรรม ยงัพบการใชท้ฤษฎอีื่น ๆ เป็นแนวทางหลกัในการ
วเิคราะห ์ไดแ้ก่ ภาษาศาสตรโ์ครงสรา้งนิยมของ Roman Jakobson หรอืทฤษฎดีา้นการศกึษา
และการเรยีนรูจ้ากประสบการณ์ของ David Kolb  

ส าหรบัสาขาวรรณคดเีปรยีบเทยีบพบแนวทางการวเิคราะห์เปรยีบเทยีบ 2 รูปแบบ 
ไดแ้ก่ 1) การศกึษาเปรยีบเทยีบแนว “ขา้มชาตขิา้มภาษา” (2 รายการ) หมายถงึ การศกึษาตวั
บทวรรณกรรมฝรัง่เศสกับตัวบทวรรณกรรมภาษาอื่น ประเด็นศึกษาที่พบ คือ การศึกษา
เปรยีบเทยีบนวนิยายฝรัง่เศสและนวนิยายไทย เช่น ผลงานของจนิตนา ด ารงค์เลศิ (2556) 
การศึกษาเปรียบเทียบนวนิยายฝรัง่เศสและนวนิยายอังกฤษ เช่น ผลงานของ Uracha 
Ajaneeyakul & Frédéric Carral (2020) และ Pariwat Sukwichai (2022) และ 2) การศึกษา
เปรยีบเทยีบแนว “ขา้มศลิป์” (1 รายการ) หมายถึง การศกึษาวรรณกรรมฝรัง่เศสกบัศิลปะ
แขนงอื่น ประเดน็ศกึษาทีพ่บ คอื การศกึษาเปรยีบเทยีบเรื่องเล่าฝรัง่เศสและภาพยนตร์ ไดแ้ก่ 
ผลงานของทสิวสั ธ ารงสานต ์(2560) 

ทัง้นี้ ในการศกึษาเปรยีบเทยีบงานวจิยัทีต่พีมิพใ์นประเทศไทยกบังานวจิยัทีต่พีมิพ์
ในประเทศฝรัง่เศส คณะผูว้จิยัไดค้ดัเลอืกวารสารตวัแทนดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศส ชือ่ Poétique 
ทีเ่ผยแพร่โดยส านักพมิพ์ Le Seuil มาวเิคราะห์ โดยไดค้ดัเลอืกเฉพาะบทความวจิยัทีต่พีมิพ์
ระหวา่ง ค.ศ. 2013 (เล่มที ่173) ถงึ ค.ศ. 2022 (เล่มที ่192) พบบทความวจิยัรวม 150 รายการ 
หากพจิารณาเฉพาะตัวเลขนี้  อาจกล่าวได้ว่างานวจิยัที่ตีพมิพ์ในประเทศฝรัง่เศสมจี านวน
มากกวา่ของประเทศไทย (จ านวน 48 รายการ) มากกวา่สามเท่า ดงัแสดงในตารางที ่8 และ 9 

ตารางท่ี 8  
จ านวนสาขาการวจิยั (champ de recherche) ของงานวจิยัสาขาวรรณกรรมฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์น
ประเทศไทยเปรยีบเทยีบกบัประเทศฝรัง่เศส 
 

สาขาการวิจยั 
(champ de recherche) 

งานวิจยัท่ีพบในประเทศไทย งานวิจยัท่ีพบในประเทศฝรัง่เศส 
จ านวน % จ านวน % 

การวเิคราะหว์รรณกรรม 45 93.75 77 51.34 
วรรณคดเีปรยีบเทยีบ 3 6.25 11 7.33 
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ตารางท่ี 8  
จ านวนสาขาการวจิยั (champ de recherche) ของงานวจิยัสาขาวรรณกรรมฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์น
ประเทศไทยเปรยีบเทยีบกบัประเทศฝรัง่เศส (ต่อ) 
 

สาขาการวิจยั 
(champ de recherche) 

งานวิจยัท่ีพบในประเทศไทย งานวิจยัท่ีพบในประเทศฝรัง่เศส 
จ านวน % จ านวน % 

การวเิคราะหท์ฤษฎี
วรรณกรรม 

0 0 60 40 

ประวตัวิรรณคดฝีรัง่เศส 0 0 2 1.33 
รวม 48 100 150 100 

ตารางท่ี 9   
จ านวนหวัขอ้วจิยั (sous-champ) ของงานวจิยัสาขาวรรณกรรมฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์นประเทศไทย
เปรยีบเทยีบกบัประเทศฝรัง่เศส 
 

หวัข้อวิจยั 
(sous-champ) 

งานวิจยัท่ีพบในประเทศไทย งานวิจยัท่ีพบในประเทศฝรัง่เศส 
จ านวน % จ านวน % 

ก่อนยุคกลาง 0 0 2 1.34 
ยุคกลาง 0 0 5 3.33 
ครสิต์ศตวรรษที ่16 0 0 7 4.67 
ครสิต์ศตวรรษที ่17 6 12.00 20 13.33 
ครสิต์ศตวรรษที ่18 2 4.00 12 8.00 
ครสิต์ศตวรรษที ่19 10 20.00 37 24.67 
ครสิต์ศตวรรษที ่20 23 46.00 62 41.33 
ครสิต์ศตวรรษที ่21 9 18.00 5 3.33 

รวม 50 100 150 100 
 

 
จากตารางขา้งตน้นี้ แสดงใหเ้หน็ว่าผลงานวจิยัของประเทศไทยมแีนวโน้มสอดคลอ้ง

กบัการวจิยัในประเทศฝรัง่เศส กล่าวคอื ทัง้สองประเทศนิยมศกึษาวรรณกรรมสมยัใหม่ คอื 
ครสิต์ศตวรรษที่ 20 มากที่สุด (46.00% ในประเทศไทย และ 41.33% ในประเทศฝรัง่เศส)  
รองลงมา คอื ครสิตศ์ตวรรษที ่19 (20.00% ในประเทศไทย และ 24.67% ในประเทศฝรัง่เศส)     

อนึ่ง เป็นที่สงัเกตว่า ในประเทศฝรัง่เศสมีการวิจยัตัวบทวรรณกรรมในยุคสมยัที่
หลากหลายกว่าประเทศไทย ซึ่งยุคสมยัดงักล่าวยงัไม่ปรากฏในผลงานวจิยัของประเทศไทย 
อาท ิตวับทวรรณกรรมยคุก่อนครสิตกาล ยคุก่อนยคุกลาง ยคุกลาง รวมถงึครสิตศ์ตวรรษที ่16 
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สาเหตุส าคัญประการหนึ่งคือ ตัวบทในยุคสมัยดังกล่าวมักเป็นภาษาเขียนโบราณที่มี
ลกัษณะเฉพาะดา้นโครงสรา้งภาษาและรปูแบบวรรณศลิป์ ท าใหก้ารวเิคราะหต์อ้งอาศยัความรู้
เฉพาะทางและทกัษะความเชีย่วชาญดา้นภาษาศาสตร์ประวตัศิาสตร์และวรรณคดเีป็นพเิศษ 
อกีทัง้ยงัมขีอ้จ ากดัในการเขา้ถงึแหล่งเอกสารต้นฉบบั ซึ่งส่วนใหญ่มกัเกบ็รกัษาไวใ้นหอสมุด
หรอืคลงัเอกสารของยุโรป ส่งผลใหก้ารศกึษาวรรณกรรมในยุคดงักล่าวยงัไม่แพร่หลายในวง
วชิาการของประเทศไทย 

ทัง้นี้ เมื่อน าผลการวเิคราะห์ของงานวจิยัในประเทศไทยเปรยีบเทยีบกบังานวจิยัใน
ประเทศฝรัง่เศส สามารถสรุปความแตกต่างได ้ดงันี้ 

1) สาขาการวจิยั (champ de recherche) ประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศสมแีนวโน้ม
ให้ความส าคญักับการวิจัยสาขาการวิเคราะห์วรรณกรรมมากที่สุดเหมือนกัน แต่วารสาร 
วชิาการของประเทศฝรัง่เศสปรากฏสาขาการวจิยัที่หลากหลายกว่าการวจิยัในประเทศไทย 
กล่าวคอื มกีารวเิคราะหท์ฤษฎวีรรณกรรม และประวตัวิรรณคดฝีรัง่เศส ซึง่ทัง้สองสาขานี้ยงัไม่
ปรากฏในผลงานของนักวจิยัในประเทศไทย ความหลากหลายดงักล่าวแสดงใหเ้หน็ว่าการวจิยั
ในประเทศฝรัง่เศสมกีารส ารวจสาขาย่อยของวรรณกรรมในมติติ่าง ๆ มากขึน้ ซึ่งอาจสะทอ้น
ถึงแนวโน้มการศึกษาที่หลากหลายและเปิดรับต่อแนวคิดทฤษฎีวรรณกรรมและประวัติ
วรรณคดใีนระดบัทีย่งัไมป่รากฏในบรบิทของงานวจิยัในประเทศไทย 

2) ระเบยีบวธิกีารวจิยัและขอ้มูลทีใ่ชใ้นการวเิคราะห์ พบว่าระเบยีบวธิกีารวจิยัด้าน
วรรณกรรมของประเทศไทยเน้นการวจิยัเชิงคุณภาพ ได้แก่ การวจิยัเอกสาร คอื รวบรวม
ขอ้มูลเอกสารจากแหล่งต่าง ๆ และการวเิคราะหเ์นื้อหา โดยการวเิคราะหต์วับทวรรณกรรมที่
ศึกษา ตีความ และหาข้อสรุป ซึ่งล้วนเป็นไปในทิศทางเดียวกันกับระเบียบวิธีวิจัยด้าน
วรรณกรรมของประเทศฝรัง่เศสทีพ่บทัง้สิน้ นอกจากนี้ยงัพบประเดน็อื่น ๆ ทีน่่าสนใจดงันี้ 

- ประเภทตัวบทที่ศึกษา วารสารวิชาการของประเทศฝรัง่เศสมีการศึกษาตัวบท
ประเภทต่าง ๆ นอกเหนือไปจากตวับทตามขนบดัง้เดมิที่นิยมศกึษาในประเทศไทย คอื นว
นิยาย กวนีิพนธ์ บทละคร และนิทาน  ทัง้นี้ ผูเ้ขยีนบทความของวารสารฝรัง่เศสยงัคดัสรรตวั
บทประเภทอื่น ๆ มาใชศ้กึษาดา้นวรรณกรรมในสาขาต่าง ๆ เช่น ตวับททีเ่กีย่วขอ้งกบัครสิต์
ศาสนา เช่น บทเทศน์ (sermon) และ บทเร้าวิงวอน (litanie) ทัง้ยงัมีการศึกษาปริวารบท 
(paratexte) ของงานวรรณกรรม เช่น ชื่อเรื่องจากบทละคร ค าอุทิศ (dédicace) และบท
สมัภาษณ์นักเขยีน (entretien d’écrivain) และยงัมีการศึกษาผลงานเขยีนของนักวรรณคดี
ศึกษาและนักทฤษฎีต่าง ๆ เช่น Roland Barthes และ Gérard Genette ในฐานะผลงาน
วรรณกรรมอกีดว้ย 

- ทฤษฎีที่ใช้ในการวิเคราะห์วรรณกรรมที่พบมากในวารสารฝรัง่เศส คือ ทฤษฎี 
ศาสตร์แห่งการเล่าเรื่อง (narratologie) ของ Gérard Genette นักทฤษฎีวรรณกรรมชาว
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ฝรัง่เศส ต าราการวเิคราะหว์รรณกรรมของ Genette ทีไ่ดร้บัการอา้งองิบ่อยครัง้ในวารสารฉบบั
นี้  ไ ด้ แก่  Figures II (1969), Figures III (1972), Palimpsestes : La Littérature au seconde 
degré (1982) และ Seuils (1987) ทัง้นี้ พบว่าผูเ้ขยีนบทความในวารสารฝรัง่เศสนิยมใชท้ฤษฎี
นี้เป็นแนวทางหลกัประกอบการวเิคราะห์วรรณกรรม และยงัใชข้อ้เขยีนเชงิทฤษฎีเป็นตวับท
ศกึษาในการวเิคราะห/์วพิากษ์ทฤษฎอีกีดว้ย 

 
7. การอภิปรายผล 
 

คณะผู้วิจัยขอแบ่งการอภิปรายผลออกเป็น 2 ส่วน ได้แก่  1) การวิจัยด้าน
ภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส และการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศส       
และ 2) การวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศส 

ภูมทิศัน์แห่งความรู้ของหวัข้อวจิยัด้านภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษา
ฝรัง่เศส และการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส มลีกัษณะเป็น “งานวจิยัเชงิประยุกต์” เพื่อใหเ้ขา้
กบับรบิทการศกึษาดา้นภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส และการเรยีนการ
สอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทย จงึเป็น “งานวจิยัทีส่อดรบักบัพื้นที”่ (localisation) มากกว่า
งานวจิยัด้านทฤษฎี คณะผูว้จิยัพบหวัขอ้วจิยั (champ de recherche) เกี่ยวกบัการเรยีนการ
สอนภาษาฝรัง่เศส จ านวนมากทีสุ่ด ส่วนใหญ่เป็นประเดน็การเรยีนการสอนส าหรบัผูเ้รยีนชาว
ไทยซึ่งสอดรบักบัพื้นที่และบรบิทความต้องการของประเทศไทย รวมทัง้หวัข้อวจิยั (sous-
champ) ก็เป็นหวัขอ้ที่สอดรบักบัพื้นที่เช่นกนั โดยพบว่าหวัขอ้วจิยัเกี่ยวกบักลวธิกีารสอนมี
สดัส่วนเกนิรอ้ยละ 50 ของงานวจิยัทัง้หมด (53.52 %) ปัจจยัทีอ่าจส่งผลต่อแนวโน้มการผลติ
ผลงานวจิยัดา้นการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยในช่วงเวลาที่ส ารวจ คอื 1) มี
การเปลี่ยนแปลงเกณฑ์มาตรฐานหลักสูตรระดับปริญญาตรี  พ.ศ. 2558 ตามประกาศ
กระทรวงศกึษาธกิาร เรื่อง เกณฑม์าตรฐานหลกัสตูรระดบัปรญิญาตร ีพ.ศ. 2558 และประกาศ
กระทรวงศกึษาธกิาร เรื่อง แนวทางการบรหิารเกณฑม์าตรฐานหลกัสตูรระดบัอุดมศกึษา พ.ศ. 
2558 ซึ่งก าหนดให้อาจารย์ประจ าหลักสูตร “มีผลงานทางวิชาการที่ไม่ใช่ส่วนหนึ่งของ
การศกึษาเพื่อรบัปรญิญาและเป็นผลงานทางวชิาการที่ได้รบัการเผยแพร่ตามหลกัเกณฑ์ที่
ก าหนดในการพจิารณาแต่งตัง้ใหบุ้คคลด ารงต าแหน่งทางวชิาการอย่างน้อย 1 รายการ ในรอบ 
5 ปี ยอ้นหลงั” และ 2) ตามประกาศส านกังานคณะกรรมการขา้ราชการครแูละบุคลากรทางการ
ศกึษา ส านักงานปลดักระทรวงศกึษาธกิาร เรื่อง หลกัเกณฑ์และวธิกีารใหข้า้ราชการครูและ
บุคลากรทางการศกึษา ต าแหน่งคร ูมวีทิยฐานะและเลื่อนวทิยฐานะ พ.ศ. 2560 ก าหนดใหผู้ข้อ
มวีทิยฐานะและเลื่อนวทิยฐานะครูเชี่ยวชาญและเชี่ยวชาญพเิศษ ต้องมผีลงานทางวชิาการ
จ านวนไม่น้อยกว่า 2 รายการ โดยส าหรบัวทิยฐานะครเูชีย่วชาญ ตอ้งเป็นงานวจิยัในชัน้เรยีน 
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อย่างน้อย 1 รายการ และส าหรบัวทิยฐานะครูเชี่ยวชาญพเิศษต้องเป็นงานวจิยัเกี่ยวกบัการ
จดัการเรยีนการสอนอย่างน้อย 1 รายการ 3) มนีโยบายจากคณะกรรมการขา้ราชการพลเรอืน
ในอุดมศกึษา (ก.พ.อ.) ทีผ่ลกัดนัใหม้กีารยืน่ขอต าแหน่งทางวชิาการ ในระหวา่งปี พ.ศ. 2561 - 
2565 จึงส่งผลให้นักวชิาการที่เป็นพนักงานมหาวทิยาลยัเร่งผลิตผลงานเพื่อยื่นขอก าหนด
ต าแหน่งทางวชิาการในชว่งก่อนและหลงัระยะเวลาดงักล่าว 

สาขาการวจิยัล าดบัรองลงมา คอื การแปลภาษาฝรัง่เศส (31.36%) หวัขอ้วจิยัที่พบ
มาก คอื การแปลวรรณกรรม โดยการแปลจากตวับทวรรณกรรมต้นฉบบัภาษาฝรัง่เศสเป็น
ภาษาไทย หวัข้อวจิยัที่พบน้อย คอื การล่าม ส่วนสาขาการวจิยัที่พบจ านวนน้อยที่สุด คอื 
ภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส (26.63%) หวัขอ้วจิยัย่อย ทีม่แีนวโน้มพบมาก คอื สทัศาสตร์/สทั
วทิยา และอรรถศาสตร์ ส่วนหวัขอ้วจิยัย่อยมแีนวโน้มพบน้อยที่สุด คอื ภาษาศาสตร์สงัคม/
ภาษาศาสตรป์ระยกุต/์ภาษาศาสตรค์ลงัขอ้มลู  

เมื่อเปรยีบเทยีบกบัภูมทิศัน์แห่งความรูข้องงานวจิยัดา้นภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส 
การแปลภาษาฝรัง่เศส และการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสที่ตีพมิพ์ในประเทศฝรัง่เศส พบ
ความแตกต่างทีส่ะทอ้นใหเ้หน็ถงึจุดแขง็และจุดอ่อนของงานวจิยัของประเทศไทย ดงันี้  

จุดแขง็ของงานวจิยัในประเทศไทย คอื ผูว้จิยัในประเทศไทยมุ่งเน้นการศกึษาวจิยั
จากบรบิทของประเทศไทยเป็นหลกั จ าแนกไดต้ามสาขาการวจิยั ไดแ้ก่ 

1) การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส เน้นศึกษากลวิธีการสอนภาษาฝรัง่เศสให้แก่
ผูเ้รยีนชาวไทย  

2) การแปลภาษาฝรัง่เศส เน้นการแปลตวับทต้นฉบบัวรรณกรรมจากภาษาฝรัง่เศส
เป็นภาษาไทย 

3) ภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส ดา้นสทัศาสตร์/สทัวทิยา เน้นศกึษาวเิคราะหก์ารออก
เสียงภาษาฝรัง่เศสของคนไทย ด้านอรรถศาสตร์ มีการศึกษาอุปลักษณ์เชิงมโนทัศน์  
(métaphore conceptuel) ในภาษาฝรัง่เศสและภาษาไทย ด้านสัญวิทยา/สัญศาสตร์ เน้น
การศกึษาภาพของประเทศไทยทีป่รากฏในสือ่ของประเทศฝรัง่เศส 

นอกจากนี้ พบว่ามกีารใชภ้าษาฝรัง่เศสในการเขยีนงานวจิยัมากกว่าหนึ่งในสามของ
จ านวนผลงานวจิยัทัง้หมด หากมกีารสนับสนุนใหเ้ผยแพร่ผลงานเหล่านี้ใหแ้พร่หลายมากขึน้ 
ในระดบันานาชาติทัง้ในประเทศฝรัง่เศสและในกลุ่มประเทศผู้ใช้ภาษาฝรัง่เศส จะเป็นการ
ส่งเสริมและผลักดันผลงานของนักวิจัยเหล่านี้ให้เป็นที่รู้จ ักของผู้สนใจศึกษาศาสตร์ด้าน
ภาษาศาสตรภ์าษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส และการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสไดใ้นวง
กวา้ง และส่งผลใหผ้ลงานเหล่านี้อาจไดร้บัการอา้งองิในบทความอื่น ๆ ไดม้ากขึน้ นับเป็นการ
ต่อยอดพฒันาองคค์วามรูข้องศาสตรต์่อไป 
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อย่างไรก็ดี จากการวเิคราะห์พบว่า งานวจิยัด้านภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส การ
แปลภาษาฝรัง่เศส และการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยยงัมีข้อจ ากัดบาง
ประการ กล่าวคือ หัวข้อวิจัยส่วนใหญ่ยังอยู่ในขอบเขตที่จ ากัด  ประเด็นที่ศึกษายังไม่
หลากหลายเท่าทีค่วร ทัง้นี้ อาจเป็นเพราะนักวจิยัไทยท าวจิยัตามความสนใจของตนเองเป็น
หลกัมากกว่าการแสวงหาหรอืทดลองแนวทางใหม่ในเชิงวชิาการ นอกจากนี้ ประเภทของ
ขอ้มลูทีใ่ชใ้นการวเิคราะหส์่วนมากมกัเป็นตวับทภาษาฝรัง่เศสทีใ่ชใ้นประเทศฝรัง่เศสเป็นหลกั  
ซึ่งอาจสะท้อนข้อจ ากดัในการเข้าถึงบริบททางภาษาที่หลากหลาย และอาจท าให้ขาดการ
เชื่อมโยงกบับรบิทของภาษาและวฒันธรรมในระดบัสากล ซึ่งเป็นองค์ประกอบส าคญัในการ
พฒันาความเขา้ใจในเชงิลกึเกีย่วกบัภาษาฝรัง่เศส 

จากผลการวเิคราะหอ์าจสรุปไดว้่า งานวจิยัในประเทศไทยควรใหค้วามส าคญักบัการ
ธ ารงรกัษาจุดแขง็ในดา้นความสอดรบักบัพืน้ที ่(localisation) คอื การศกึษาภาษาฝรัง่เศสและ
การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสจากบรบิทของประเทศไทย แต่ในขณะเดียวกนัควรพฒันา
ค าถามวจิยัและระเบยีบวธิกีารวจิยัใหห้ลากหลาย สอดคล้องกบัยุคสมยัและตอบสนองสงัคม
ไดม้ากขึน้ เชน่ การบูรณาการรว่มกบัปัญญาประดษิฐ ์ 

จากการศึกษาเปรียบเทียบงานวจิยัของประเทศไทยกับประเทศฝรัง่เศส พบว่ามี
หัวข้อวิจัยหลายหัวข้อที่ยังไม่ปรากฏในผลงานของผู้วิจัยชาวไทย จึงอาจเป็นแนวทาง  
เพื่อศึกษาและพฒันางานวจิยัด้านภาษาฝรัง่เศสและการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสต่อไป 
ดงันี้1) ภาษาศาสตร์ภาษาฝรัง่เศส ได้แก่ การแปรของภาษาและความไม่มัน่คงทางภาษา 
ภาษาศาสตร์ขอ้ความต่อเนื่อง 2) การแปลภาษาฝรัง่เศส ได้แก่ การศกึษาสถานภาพของนัก
แปล การสอนการแปลในสถาบนัอุดมศกึษา และ 3) การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส ได้แก่  
การสอนภาษา (didactique des langues) กลวธิกีารสอนดา้นวรรณคด ีเป็นตน้ 

นอกจากนี้ ควรส่งเสรมิการเรยีนรู้ การสร้างองค์ความรู้ และการท าวจิยัด้านภาษา
ฝรัง่เศสและการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสในกลุ่มประเทศผูใ้ชภ้าษาฝรัง่เศส (Francophonie) 
เพิม่มากขึน้ เพือ่เพิม่โอกาสการเขา้ถงึขอ้มลูใหม่ ๆ อนัจะเป็นประโยชน์ในการท าวจิยัต่อไป อกี
ทัง้ควรส่งเสรมิการสรา้งความร่วมมอืกบัสถาบนัอุดมศกึษาทัง้ในประเทศและต่างประเทศ เพื่อ
แลกเปลี่ยนองค์ความรูแ้ละสรา้งสรรค์งานวจิยัร่วมกนั ซึ่งสอดคล้องกบัทีผู่ต้อบแบบสอบถาม
บางสว่นในงานวจิยัของสริจติต์ เดชอมรชยั (2564 : 354) ไดใ้หค้วามเหน็ไวว้า่ ทศิทางการวจิยั
ดา้นภาษาฝรัง่เศสในอนาคตยงัไม่สามารถคาดเดาได้ “เนื่องจากงานวจิยัส่วนใหญ่ในประเทศ
ไทยเกดิจากการแยกกนัท ารายบุคคลในแต่ละสถาบนั และยงัไม่ค่อยมคีวามร่วมมอืการท าวจิยั
ระหว่างสถาบนั” จึงควรส่งเสริมการสร้างความร่วมมือกับมหาวิทยาลยัทัง้ในประเทศและ
ต่างประเทศ เพือ่แลกเปลีย่นองคค์วามรูแ้ละสรา้งสรรคง์านวจิยัรว่มกนั  
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ในภาพรวมของภูมทิศัน์แห่งความรูด้า้นวรรณกรรมฝรัง่เศสทีต่พีมิพใ์นประเทศไทย
นัน้ สาขาการวจิยั (champ de recherche) ทีพ่บมากทีสุ่ด คอื การวเิคราะหว์รรณกรรม ส่วนที่
พบน้อย ได้แก่ วรรณคดเีปรยีบเทยีบ โดยหวัขอ้วจิยั (sous-champ) ที่พบมากเป็นงานวจิยั
วรรณกรรมยุคสมยัใหม่ กล่าวคอื ครสิต์ศตวรรษที่ 20 รองลงมา คอื ครสิต์ศตวรรษที่ 19 ส่วน
หัวข้อวิจัย ที่ไม่ปรากฏในงานวิจัยของประเทศไทย คือ วรรณกรรมคริสตศตวรรษที่ 16 
วรรณกรรมยุคกลาง และวรรณกรรมฝรัง่เศสยุคก่อนคริสตกาล ดังนัน้ จึงอาจกล่าวได้ว่า
งานวจิยัด้านวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทยเป็นงานวจิยัที่สอดรบักบัพื้นที่  (localisation) 
เนื่องจากมุ่งเน้นการวเิคราะหว์รรณกรรมเป็นส่วนใหญ่ ทัง้นี้ เพื่อเสรมิสรา้งความเขา้ใจตวับท
ภาษาฝรัง่เศส และตอบสนองการสอนการอ่านเชงิวเิคราะหว์รรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทย 
ซึ่งเป็นประเทศที่ไม่ได้ใช้ภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาราชการ ปัจจยัที่อาจส่งผลต่อแนวโน้มการ
ผลติผลงานวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทยในช่วงเวลาทีส่ ารวจ คอื การคงอยู่ของ
หลกัสตูรดา้นภาษาฝรัง่เศสและวรรณกรรมฝรัง่เศสในระดบับณัฑติศกึษา เป็นอกีหนึ่งปัจจยัทีม่ ี
ผลกระทบต่อจ านวนบทความและวิทยานิพนธ์ในช่วงระยะเวลา 10 ปีที่ท าการเก็บข้อมูล 
กล่าวคอื วทิยานิพนธ์ทางดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศส มสีดัส่วนมากกว่าหนึ่งในสี่ (27.08%) ของ
ผลงานวจิยัทัง้หมด เนื่องจากในช่วงระยะเวลาที่ท าการส ารวจขอ้มูลนัน้ มหีลกัสูตรที่มุ่งเน้น
การศึกษาด้านวรรณกรรมฝรัง่ เศสยุติการด า เนินงาน  3 หลักสูตร ได้แก่  หลักสูตร 
ศิลปศาสตรมหาบัณฑิต มหาวิทยาลัยธรรมศาสตร์ สาขาวิชาฝรัง่เศสศึกษา (พ.ศ. 2558) 
หลกัสูตรอกัษรศาสตรมหาบณัฑติ จุฬาลงกรณ์มหาวทิยาลยั สาขาวชิาภาษาและวรรณคดี
ฝรัง่เศส (พ.ศ.2563)  และหลักสูตรอักษรศาสตรดุษฎีบัณฑิต จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
สาขาวชิาภาษาและวรรณคดฝีรัง่เศส (พ.ศ. 2561)  

เมื่อเปรยีบเทยีบกบัภูมทิศัน์แห่งความรูข้องงานวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสทีต่พีมิพ์
ในประเทศฝรัง่เศส คณะผูว้จิยัพบความแตกต่างซึ่งสะท้อนให้เห็นถึงจุดแขง็และจุดอ่อนของ
งานวจิยัของประเทศไทย ดงันี้ 

จุดแข็งของงานวิจัยของประเทศไทย คือ เน้นการวิเคราะห์วรรณกรรมตามขนบ
ดัง้เดมิ คอื ศกึษาตวับทวรรณกรรมฝรัง่เศสยุคสมยัใหม่ โดยอาศยัแนวประพนัธศลิป์เป็นหลกั 
ส่วนระเบยีบวธิวีจิยั เน้นการวเิคราะหเ์นื้อหาของตวับทวรรณกรรมของผูป้ระพนัธ์ชาวฝรัง่เศส
เป็นหลกั ทัง้นี้ มกีารวเิคราะหเ์ปรยีบเทยีบวรรณกรรมไทยและฝรัง่เศส ซึ่งหวัขอ้ดงักล่าวนี้ยงั
ไมป่รากฏในงานวจิยัทีส่ ารวจในวารสารวชิาการตวัแทนของประเทศฝรัง่เศส 

อย่างไรกต็าม คณะผูว้จิยัพบว่างานวจิยัดา้นวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทยยงัมี
ขอ้จ ากดับางประการ โดยเฉพาะในดา้นความหลากหลายของหวัขอ้วจิยัและระเบยีบวธิวีจิยัที่
น ามาใช ้ซึง่ยงัมแีนวโน้มจ ากดัอยู่ในกรอบแนวคดิและวธิกีารแบบดัง้เดมิ อกีทัง้ประเภทของตวั
บทวรรณกรรมที่ใช้ในการศึกษายงัจ ากดัอยู่เฉพาะวรรณกรรมฝรัง่เศสกระแสหลกัที่มาจาก
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ประเทศฝรัง่เศสเป็นส่วนใหญ่ ซึ่งอาจส่งผลใหม้ติใินการวเิคราะห์เชงิวรรณกรรมของประเทศ
ไทยยงัไม่ครอบคลุมหรอืเปิดรบัต่อวรรณกรรมทางเลอืก หรอืวรรณกรรมจากบรบิทอื่น ๆ ที่
สามารถสะทอ้นพลวตัของการศกึษาในศาสตรน์ี้ไดอ้ยา่งหลากหลายและลกึซึ้งยิง่ขึน้  

ดงันัน้ ทศิทางการพฒันางานวจิยัด้านวรรณกรรมฝรัง่เศสในไทยต่อจากนี้  คอื ควร
รกัษาจุดแขง็ในการวเิคราะหว์รรณกรรมฝรัง่เศสโดยการวเิคราะหเ์นื้อหาเป็นหลกัส าคญั รวมถงึ
การศกึษาวรรณคดเีปรยีบเทยีบ (วรรณกรรมไทยเปรยีบเทยีบกบัวรรณกรรมฝรัง่เศส) ทัง้นี้ 
อาจน าระเบยีบวธิกีารวจิยัใหม่ ๆ ของประเทศฝรัง่เศสมาใชเ้พื่อยกระดบังานวจิยัสู่นานาชาติ 
โดยการคดัเลอืกตวับทวรรณกรรมประเภทอื่น ๆ นอกเหนือไปจากตวับทวรรณกรรมฝรัง่เศส
ตามขนบ รวมถงึการศกึษาและการใชท้ฤษฎีวเิคราะห์วรรณกรรมทีห่ลากหลายมากขึน้  ดงัจะ
เห็นได้จากการศกึษาเปรยีบเทยีบบทความวจิยัด้านวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทยและ
ฝรัง่เศส ที่พบว่ามหีวัขอ้วจิยัของวารสารฝรัง่เศสที่ยงัไม่ปรากฏในผลงานของผูว้จิยัชาวไทย 
อาท ิการวเิคราะห์ทฤษฎีวรรณกรรม และประวตัวิรรณคดฝีรัง่เศส รวมทัง้พจิารณาสาขาการ
วจิยัและแนวทางการศกึษาหวัขอ้วจิยัต่าง ๆ เพิม่เตมิที่ยงัไม่ปรากฏในงานวจิยัของประเทศ
ไทย เชน่ 

1) สาขาการวจิยัดา้นการวเิคราะหว์รรณกรรม การศกึษาประเภทของงานวรรณกรรม 
การศกึษาตน้ฉบบัลายมอืเขยีนของนักประพนัธ์ การศกึษาลลีาการประพนัธ์ การวเิคราะหเ์ชงิ
การประเมนิคุณคา่งานวรรณกรรม การศกึษารปูแบบการน าเสนองานวรรณกรรม 

2) สาขาการวจิยัดา้นวรรณคดเีปรยีบเทยีบ การศกึษาเปรยีบเทยีบแนว “ขา้มศาสตร”์ 
หมายถึง การศกึษาวรรณกรรมฝรัง่เศสกบัศาสตร์อื่น เช่น การเปรยีบเทยีบวรรณกรรมกับ
วทิยาศาสตร ์หรอืการเมอืง เป็นตน้ 

นอกจากนี้  เนื่ องด้วยการท าวิจัยในสถาบันอุดมศึกษาของประเทศฝรัง่เศสมัก
ด าเนินการในรูปแบบของหน่วยวจิยัเพื่อสร้างเครอืข่ายนักวจิยั หรอืจดักิจกรรมกลุ่มเสวนา  
เพื่อแลกเปลี่ยนความคดิเหน็ รวมทัง้ร่วมกนัศกึษาวจิยัประเดน็ทีน่่าสนใจ จงึอาจพจิารณาน า
แนวทางนี้มาปรบัใช ้เพื่อพฒันาองค์ความรูด้า้นการศกึษาวรรณกรรมฝรัง่เศสในประเทศไทย
ต่อไปได้ รวมถงึการส่งเสรมิการศกึษาวรรณกรรมภาษาฝรัง่เศสของกลุ่มประเทศผูใ้ช้ภาษา
ฝรัง่เศส (Francophonie) เป็นตน้  

 
8.  ข้อเสนอแนะส าหรบัการวิจยัในครัง้ต่อไป 
 
 1) ขยายขอบเขตการวิจัยให้กว้างขึ้น เช่น การส ารวจผลงานวิจัยประเภทอื่น ๆ 
นอกเหนือจากบทความในฐานขอ้มูล TCI เพิม่เตมิ อนัได้แก่ หนังสอื ต ารา รายงานการวจิยั
เป็นต้น รวมทัง้เพิ่มการเปรียบเทียบผลงานวิจัยของประเทศไทยกับประเทศในอาเซียน 
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(ASEAN) ผลงานวจิยัในกลุ่มประเทศผูใ้ชภ้าษาฝรัง่เศส (Francophonie) และศกึษาทศิทางและ
แนวโน้มของผลงานวิจัยของนักวิจัยชาวไทยที่ตีพิมพ์เผยแพร่ในวารสารวิชาการระดับ
นานาชาต ิ
 2) เพิม่การวเิคราะห์และการสงัเคราะห์งานวจิยัทางภาษาฝรัง่เศสดา้นภาษาศาสตร์
ภาษาฝรัง่เศส การแปลภาษาฝรัง่เศส การสอนภาษาฝรัง่เศส และวรรณกรรมฝรัง่เศสให้
ครอบคลุมและลุ่มลกึมากขึน้ในด้านที่เกี่ยวกบับรบิททางสงัคม ซึ่งเป็นปัจจยัส าคญัที่ก าหนด
ทิศทางและความต้องการในการท าวิจยัแต่ละด้านของทัง้ประเทศไทยและประเทศฝรัง่เศส 
เพื่อให้เห็นภาพรวมภูมทิศัน์แห่งความรู้ด้านภาษาฝรัง่เศส การเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส 
และวรรณกรรมฝรัง่เศสชดัเจนมากยิง่ขึน้ 
 
9. กิตติกรรมประกาศ 

 

งานวิจัยฉบับนี้ เป็นส่วนหนึ่งของโครงการวิจัย  “ส ารวจภูมิทัศน์แห่งความรู้ด้าน
มนุษยศาสตรไ์ทย (Surveying the Knowledge Landscapes of  the Humanities in Thailand)” 
ซึ่งไดร้บังบประมาณสนับสนุนจากกองทุนส่งเสรมิวทิยาศาสตร ์วจิยัและนวตักรรม โดยหน่วย
บริหารและจัดการทุนด้านการพัฒนาก าลังคน และทุนด้านการพัฒนาสถาบันอุดมศึกษา  
การวจิยัและการสรา้งนวตักรรม สญัญาเลขที ่B05F650028 
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บทคดัย่อ 
งานวจิยัเรื่อง “สถานีขนส่งทางรางในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์: ชื่อและภาพ
สะทอ้นพืน้ทีส่ตรใีนฝรัง่เศส” มุ่งวเิคราะหช์ื่อสถานีขนส่งทางรางในแควน้
อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์และศกึษาภาพสะทอ้นพืน้ทีส่ตรใีนสงัคมฝรัง่เศสผ่านการ
ตัง้ชื่อสถานีเหล่านี้ โดยอาศยัแนวคดิทางภูมนิามและสตรนีิยมเป็นกรอบ
การวเิคราะห์ ผลการศกึษาพบว่าการตัง้ชื่อสถานีขนส่งทางรางในแควน้
อีล-เดอ-ฟร็องส์ในช่วงคริสต์ศตวรรษที่ 20 และ 21 มีแนวโน้มที่จะให้
เกียรติสตรีผู้มีบทบาทส าคัญทางสังคมมากขึ้น  ทัง้ในแง่การเมือง 
การศึกษา วิทยาศาสตร์ ศิลปะ และการเคลื่อนไหวทางสังคม เช่น 
Simone Veil, Lucie Aubrac, Rosa Parks และ Marie Curie การน าชื่อ
ของบุคคลเหล่านี้มาตัง้ชื่อสถานียังสะท้อนถึงการเปลี่ยนแปลงเชิง
โครงสรา้งในสงัคมฝรัง่เศส การยอมรบับทบาทของสตรใีนพืน้ทีส่าธารณะ
และการส่งเสรมิความเสมอภาคทางเพศมากขึน้ นอกจากนี้การใชช้ื่อสตรี
มาตัง้ชื่อสถานที่ไม่ได้เป็นเพยีงการเชิดชูเกียรติยศหรอืเกียรติคุณของ
บุคคล แต่ยงัมนีัยส าคญัในการสรา้งแรงบนัดาลใจและสนับสนุนความเท่า
เทยีมในมติติ่าง ๆ ของสงัคมฝรัง่เศสในศตวรรษที ่21 อยา่งไรกต็ามพบวา่
ชื่อของนกัคดิสตรนีิยมส าคญั เช่น Simone de Beauvoir และ Marguerite 
Yourcenar กลบัยงัไม่ปรากฏบนป้ายชื่อสถานี ซึง่สะทอ้นถงึแนวโน้มการ
ให้ความส าคญักับสตรีที่มีบทบาทในขบวนการเคลื่อนไหวทางสงัคม
มากกว่านักคดิหรอืปัญญาชน งานวจิยันี้จงึเน้นใหเ้หน็ถงึความเชื่อมโยง
ระหว่างการตัง้ชื่อสถานทีก่บัอุดมการณ์ทางสงัคม และการสรา้งความทรง
จ ารว่มในพืน้ทีเ่มอืงของฝรัง่เศส 
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Abstract 

The study titled "Île-de-France’s Railway Station: Names and 
Reflections on the Place of Women in France" delves into the 
significance of train station names in the Île-de-France area while 
exploring the impact of women in French society as reflected by these 
names. Utilizing a methodological approach that combines toponymic 
research with feminist critique, the findings reveal a remarkable trend 
in the 20th and 21st centuries toward acknowledging and honoring 
women who have played pivotal roles in driving social change across 
various fields, such as politics, education, science, the arts, and 
activism. The names of these influential women, including prominent 
figures like Simone Veil, Lucie Aubrac, Rosa Parks, and Marie Curie, 
are prominently displayed at each station, showcasing a significant 
transformation in French society that embraces women's contributions 
and champions gender equality. These names serve not only as a 
tribute but also as a powerful source of motivation and advocacy for 
gender equality in contemporary society. However, it is noteworthy 
that figures like Simone de Beauvoir, a key feminist thinker, and 
Marguerite Yourcenar, the first woman elected to the Académie 
Française, are absent from this recognition. This suggests a tendency 
to celebrate women known for their societal impact over those 
recognized for their literary achievements. This research highlights 
the interplay between naming conventions and socio-political 
ideologies, as well as the collective memory that shapes the urban 
landscape of France. 

“ในโอกาสนี้ ดฉินัใครข่อเริม่ตน้ดว้ยการกล่าวขอบคุณท่านทัง้หลาย ดฉินัรูส้กึเป็น
เกยีรตทิีท่่านไดใ้หก้ารตอ้นรบัดฉินั […] ขอแสดงความซาบซึ้งต่อหมูม่ติรราชบณัฑติ

ในสภาแหง่นี้ ทีล่งมตเิลอืกดฉินั” ถอ้ยแถลงโดย Marguerite Yourcenar1  

 
1 Marguerite Yourcenar ราชบณัฑติหญิงคนแรกของราชบณัฑติยสถานฝรัง่เศส ผลงานวรรณกรรมตีพมิพ์
ด้วยภาษาฝรัง่เศสเป็นหลกั มผีลงานส่วนหนึ่งสะท้อนถงึบูรพาคดนีิยม ซึ่งเป็นกระแสวรรณกรรมและกระแส
ความคิดหนึ่งของชาวฝรัง่เศส ข้อความข้างต้นเป็นถ้อยแถลงในโอกาสรับต าแหน่งราชบัณฑิตของ
ราชบณัฑติยสถานฝรัง่เศส โดยแปลเรยีบเรยีงจากต้นฉบบัความว่า Comme il convient, je commence par 
vous remercier de m’avoir, honneur sans précédent, accueillie parmi vous. Je n’insiste pas -  ils savent 
déjà tout cela -  sur la gratitude que je dois aux amis qui, dans votre Compagnie, ont tenu à m’élire. 
(Institut de France, 1981, p. 3) ในปี ค.ศ. 1986 ไดร้บัอสิรยิาภรณ์ Légion d’honneur ระดบัชัน้ Commandeur 
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1. บทน า 
 

ขณะเปิดแผน่พบัโครงขา่ยขององคก์รขนส่งแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์พบว่ามสีถานีขนส่ง
ทางรางใหม่ ๆ เพิ่มขึ้นหลงัปี ค.ศ. 2019 อาทิ Barbara, Bagneux–Lucie Aubrac, Europe-
Simone Veil, Maryse Bastié และ Rosa ค าศพัท์ “สถานีขนส่งทางราง” เป็นค าประสม ระหว่าง 
“สถานี” และ “ขนส่งทางราง” ค าหลงันี้ปรากฏครัง้แรกใน พฒันาการค าไทย เมื่อมกีารจดัตัง้
หน่วยงานกรมการขนส่งทางรางขึ้นในปี พ.ศ. 2562 สถานีขนส่งทางรางในบทความนี้มี
ความหมายครอบคลุมทัง้สถานีรถไฟ (gare) สถานีรถไฟใตด้นิและสถานีรถไฟลอยฟ้า (station 
de métro) รวมถึงสถานีรถราง (station de tramway) การใช้ศัพท์ภาษาไทยค านี้จึงน่าจะ
ครอบคลุมมากทีสุ่ดในขณะนี้ 

การก่อสรา้งระบบรางในประเทศฝรัง่เศสเคยีงคู่กบัการพฒันาเศรษฐกจิของประเทศ
มาตัง้แต่ปลายครสิต์ศตวรรษที ่19 แนวคดิเชื่อมคนสู่เมอืงหลวงดว้ยระบบรางใตด้นิในฝรัง่เศส
เกิดขึ้นในช่วงปี ค.ศ. 1870-1900 หลังจากผ่านข้อถกเถียงและการพัฒนาเทคนิคราว 
สามทศวรรษ “รถไฟใตด้นิปารสี” ไดเ้ปิดใหบ้รกิารครัง้แรกในปี ค.ศ. 1900 (Lamming, 2017, pp. 
5-16) นับแต่นัน้มาการพฒันาเมืองและระบบรางในปารสีได้ขยายไปถึงปริมณฑลในแคว้น 
อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์(Île-de-France) โครงขา่ยขนส่งมวลชนทีใ่หญ่ทีสุ่ดในฝรัง่เศส ไดแ้ก่ โครงขา่ย
ขององค์กรขนส่ง RATP ที่ร่วมกบัสหภาพการขนส่งแคว้นอีล-เดอ-ฟร็องส์ (STIF) ซึ่งก่อตัง้
ส าเรจ็ในปี ค.ศ. 2004 การใหบ้รกิารขนส่งทางรางจงึครอบคลุมโครงขา่ยหลายเมอืงมากขึน้2 ใน
ปี ค.ศ. 2017 องค์กรดงักล่าวปรบัเปลี่ยนชื่อเป็น องค์การขนส่งมวลชนอีล-เดอ-ฟร็องส์ (Île-de-
France Mobilités) เพื่อรองรบัการขนส่งพลเมืองภายใต้โครงการขยายเมืองปารีส (Grand 
Paris) ในช่ ว ง ปีนั ้น  มีผู้คน โดยสารรถไฟใต้ดิน เฉลี่ ย วันละกว่ าห้าล้ านคน แม้แต่ 
นกัธุรกจิเองยงัเลอืกใชบ้รกิาร (Lamming, 2017) 

โครงการขยายเมอืงปารสีเป็นความร่วมมอืระหว่างเมอืงต่าง ๆ ในแควน้นี้ การเชื่อม
พื้นที่และผู้คนที่อยู่รอบทิศทางย่อมต้องอาศัยโครงข่ายการขนส่งมวลชนแบบใยแมงมุม   
จ ากแผนผัง  Schéma d’ensemble du réseau de transport public du Grand Paris ที่
แสดงระบบรางเชื่อมต่อในโครงการขยายเมืองปารีส ผู้ที่ใช้บริการรถไฟใต้ดินสาย M14 
สามารถขึ้นรถไฟจากสถานีรถไฟ Saint-Lazare กรุงปารสี แล้วขึ้นไปทางทศิตะวนัตกเฉียงเหนือ
เพยีงไม่กี่ป้าย จะสามารถเชื่อมต่อกบัทางรถไฟใต้ดนิสาย M17 ที่มุ่งสู่ท่าอากาศยาน Paris-

 
2 โครงข่ายขนส่งมวลชนทัง้สองแห่งดูแลเส้นทางขนส่งดงันี้  รถไฟสายปารีส-ชานเมือง (train Transilien) 
จ านวน 9 สาย รถไฟเชื่อมชานเมอืงผ่านเมอืงปารสี (RER) จ านวน 5 สาย รถไฟใตด้นิปารสี-วงแหวน (métro) 
จ านวน 14 สายหลกั 2 สายรอง (M3 bis และ M7 bis) รถราง จ านวน 13 สาย รถไฟรางเบา OrlyVal เชื่อม
ระหวา่งเมอืง Antony และสนามบนิ Orly และรถโดยสารประจ าทางราว 350 สาย  
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Charles de Gaulle ได ้โดยไม่ตอ้งโดยสารรถไฟออ้มเขา้มาเปลีย่นขบวนรถบรเิวณชัน้ในของ
กรุงปารสีและวนกลบัออกไปทางทศิตะวนัออกเฉียงเหนือเหมอืนเช่นเคย (Société du Grand 
Paris, 2011, p. 2) 

ขณะที่ผู้วิจยัไปค้นคว้าเอกสารเกี่ยวกับความสมัพนัธ์ฝรัง่เศส-ไทย ณ กรุงปารีส  
ปี ค.ศ. 2023 พบว่ารถไฟใต้ดนิ M4 ไดข้ยายเสน้ทางไปยงัปรมิณฑลทางใต้ของเมอืงหลวงนี้  
มปีลายทางอยู่ที่สถานี Bagneux–Lucie Aubrac ส่วนสถานีรองสุดท้ายมชีื่อว่า Barbara เมื่อ
พจิารณาดชูื่อสถานีใหม่ทัง้สองแห่ง พบว่ามคีวามแตกต่างจากชื่อสถานีเดมิ ๆ เพราะชื่อสถานี
ใหม่ทัง้สองแห่งเป็นชื่อของสตร ีส่วนสถานีดัง้เดมิมกัเป็นชื่อสมรภูมทิีป่ระเทศฝรัง่เศสรบชนะ หรอื
เป็นชือ่วรีบุรุษผูน้ าชยักลบัมายงัปิตุภูม ิ(กนัตพงศ ์จติตก์ลา้, 2563) จากชือ่สถานีสตรใีนขา้งตน้
ชี้ชวนใหค้น้ควา้ต่อไปว่ายงัปรากฏชื่อสตรทีีน่ ามาใชต้ัง้ชื่อสถานีอกีหรอืไม่ ขณะก าลงัเดนิทาง
ดว้ยรถไฟใตด้นิสาย M3 เมื่อผ่านสถานี Europe พบว่าไดป้รบัเป็น Europe-Simone Veil โดยชื่อที่
เพิม่เขา้มานัน้ อ้างองิจากอดตีประธานสภาสหภาพยุโรป จงึเกดิขอ้ค าถามว่าเหตุใดชื่อสตรจีึง
น ามาตัง้เป็นชื่อสถานี การตัง้ชื่อลกัษณะนี้มเีฉพาะรถไฟใต้ดนิอย่างเดยีวหรอืไม่ มกีารน าชื่อ
สตรมีาตัง้ชื่อสถานีขนส่งทางรางอื่นๆ อีกหรอืไม่ และการตัง้ชื่อในลกัษณะนี้สะท้อนให้เห็น
ทศิทางของสงัคมฝรัง่เศสทีม่ตี่อสตรอียา่งไร 
 
2. วตัถปุระสงคใ์นการวิจยั 
 
  เพื่อวเิคราะห์ที่มาของชื่อสถานีขนส่งทางรางในแคว้นอีล-เดอ-ฟร็องส์ และอธบิาย
ภาพสะทอ้นพืน้ทีส่ตรใีนฝรัง่เศสผา่นชือ่สถานีขนส่งทางราง 
 
3. วิธีวิจยั  
   
  วธิวีจิยัในงานนี้เริม่ตน้จากการทบทวนงานวจิยัและแนวคดิเกีย่วกบัภูมนิาม และสตรี
นิยมหรอืประวตัศิาสตรส์ตรใีนแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งสห์รอืทีเ่กีย่วขอ้ง จากนัน้เป็นการส ารวจและ
เลือกชื่อสถานีขนส่งทางรางในแคว้นอีล-เดอ-ฟร็องส์ที่เกี่ยวข้องกบัสตร ีโดยการส ารวจชื่อ
สถานีอาศยัขอ้มลูจากแผน่พบัแผนทีเ่สน้ทางขนส่งระบบรางขององคก์ร  RATP และ Transilien 
ซึ่งแสดงรายชื่อสถานีรถไฟใต้ดนิ สถานีรถไฟ RER และสถานีรถรางทุกสถานีที่ให้บรกิารใน
กรุงปารีสและแคว้นอีล-เดอ-ฟร็องส์ โดยจะไล่เลียงไปที่ละสายตามล าดับหมายเลขและ
ตามล าดบัตวัอกัษร อาทิ M1, M2, RER A, RER B, T1, T2, T3a และ T3b การคดัเลือกชื่อ
สถานีจะคดัชื่อทีส่ะทอ้นใหเ้หน็ว่าเป็นชื่อของสตร ีหรอืใชช้ื่อทีม่คีวามหมายเกี่ยวกบัสตรี อาท ิ
Rosa ซึ่งหมายถงึกุหลาบ ชื่อลกัษณะนี้เป็นชื่อทีใ่ชส้ าหรบัผูห้ญงิ  Simone เป็นชื่อของผูห้ญงิ 
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เพราะถา้หากเป็นชายจะใชช้ือ่วา่ Simon ต่อมาผูว้จิยัไดว้เิคราะหบ์รบิทของการเลอืกชือ่สตรคีน
นัน้ ๆ ดว้ยการวเิคราะหเ์อกสารทีเ่กีย่วขอ้งทัง้ในรปูแบบสิง่ตพีมิพแ์ละสือ่ออนไลน์ โดยประเดน็
วิเคราะห์จะเกี่ยวกับการสะท้อนถึงบทบาทของสตรีในประวัติศาสตร์ ชื่อที่ใช้บ่งบอกถึง
ภาพลกัษณ์หรอืแนวคดิเกี่ยวกบัสตรใีนสงัคม ส าหรบัผลการวจิยั ผูว้จิยัจะน าเสนอชื่อสถานีที่
ปรากฏทัง้ชื่อและนามสกุลสตร ีโดยจะจ าแนกชื่อสถานีตามประเภทรถทีใ่หบ้รกิาร โดยเริม่จาก
ชือ่สถานีรถไฟ RER ทีม่โีครงขา่ยใหบ้รกิารทัว่แควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์ต่อมาจะกล่าวถงึชือ่สถานี
รถไฟใตด้นิ ซึง่จะเรยีงล าดบัจากตวัเลขน้อยไปหาเลขมาก และจะอธบิายถงึชือ่สถานีรถรางเป็น
ล าดบัสดุทา้ย โดยจะเรยีงล าดบัเชน่เดยีวกบัรถไฟใตด้นิ 
 
4. ทบทวนวรรณกรรมท่ีเก่ียวข้อง 
 
  ภูมินาม เป็นการศึกษาชื่อสถานที่หรือชื่อภูมิประเทศ ซึ่งเป็นสาขาหนึ่ งของ
ภาษาศาสตร์ที่เน้นการศกึษาเกี่ยวกบัการตัง้ชื่อสถานที่และการเปลี่ยนแปลงของชื่อสถานที่
ในทางประวตัศิาสตร ์สงัคม และวฒันธรรม โดยมกัจะเกีย่วขอ้งกบัภาษาศาสตร์ ประวตัศิาสตร ์
ภูมศิาสตร์ วฒันธรรม และการศกึษาความหมายของชื่อสถานที ่Gaston Tuaillon (2015, pp. 
25-26 & 29) เสนอว่า จุดประสงคข์องการตัง้ชื่อตามแนวคดิภูมนิามคอื การใหค้วามส าคญักบั
ค าทีไ่ม่มคีวามหมายหรอืแทบไม่มคีวามหมาย ใหก้ลบัมามคีวามหมาย การทีม่นุษย์เราเลอืก
ก าหนดชื่อใหส้ถานทีใ่ดสถานทีห่นึ่ง เป็นเพราะเรามแีรงจงูใจทีจ่ะใหค้วามส าคญักบัสถานทีน่ัน้ 
อาทิ Cul ซึ่งเป็นค าที่น่าอายหากจะนึกถึง สาเหตุที่ Gaston Tuaillon เขียนเช่นนัน้เพราะ
โดยทัว่ไปค านี้สื่อถงึกน้ อวยัวะทีใ่ชข้บัถ่าย แต่สถานทีห่ลายแห่งบรเิวณเทอืกเขา  Alpes และ
เทอืกเขา Jura มสีถานที่ที่ตัง้ชื่อขึ้นต้นด้วยค าว่า Cul อาท ิ Culoz ซึ่งความหมายดัง้เดมิคอื
หมู่บ้านที่ตัง้อยู่ใต้ทางลาดลงเขา และ La Cula หมายถึง ผนืหญ้าที่อยู่โดยรอบโขดหนิ ซึ่ง
การศกึษาในประเดน็นี้ตอ้งใชค้วามรูท้างประวตัศิาสตร ์ภมูศิาสตร ์สทัศาสตรแ์ละศพัทม์ลูวทิยา
มาวิเคราะห์ (Tuaillon, 2015, p. 29)  จากศัพทานุกรม Les noms de lieux en France ซึ่ง
รวบรวมรายชื่อสถานที่ในประเทศฝรัง่เศส ชี้ให้เห็นว่าชื่อหนึ่งชื่อมีความหมายผูกพันกับ
เรื่องราวหรอืภูมหิลงัของพืน้ถิน่นัน้ ๆ อาท ิAhari แปลว่า แกะ (mouton) ซึง่เป็นชื่อทีใ่ชเ้ฉพาะ
ในแควน้บาสก์ทางตอนใตข้องฝรัง่เศส Plan แปลว่า ทีร่าบ (endroit au plat) เป็นค าเรยีกขาน
สถานทีเ่ฉพาะในแถบเทอืกเขาแอลป์และปีเรเน่ (Pégorier, 2006, pp. 17 & 366) กล่าวไดว้่า 
เราสามารถคน้พบนัยของความหมายและความเป็นมาของค า ๆ นัน้จากการศกึษาเชงิประวตัิ
และเชงิสงัคม  
  Alice Develey (2017) ผู้สื่อข่าวหนังสอืพมิพ์ฝรัง่เศส Le Figaro สบืค้นที่มาของชื่อ
สถานีรถไฟใต้ดนิ Barbès-Rochechouart ในกรุงปารสี พบว่ามาจากชื่อถนนสองสายทีต่ดักนั 
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โดยถนน Rochechouart เป็นนามสกุลของนักบวชสตรผีู้สืบเชื้อสายจากขุนนางเก่าแก่ของ
ฝรัง่เศส นามเดมิคอื Marguerite de Rochechouart de Montpipeau (1665-1727) เคยด ารง
ต าแหน่งอธกิารณิีแห่งอาราม Montmartre (Develey, 2017) ซึ่งการสบืคน้ดงักล่าวสะท้อนให้
เหน็ความสอดคล้องกบัวธิกีารศกึษาตามแนวคดิภูมนิาม ขณะที่กนัตพงศ์ จติต์กล้า (2563, น. 212) 
ไดศ้กึษาวเิคราะห์ชื่อสถานีรถไฟใต้ดนิในปารสีดว้ยแนวคดิเกี่ยวกบัภูมนิาม และภูมหิลงัทาง
ประวตัิศาสตร์กบัแนวคดิว่าด้วยชาตินิยม พบว่า “ชื่อสถานี” เป็นเครื่องมอืส าหรบัการสร้าง
กระแสชาตินิยมอย่างหนึ่ งของรัฐบาลฝรัง่ เศส สะท้อนลักษณะส าคัญได้แก่  1) หน้า
ประวตัิศาสตร์ส าคญัเกี่ยวกบัระบอบการปกครอง 2) อดตีดนิแดนโรมนัคาทอลกิอนัรุ่งเรอืง       
3) ชัยชนะของชาติฝรัง่เศสในสมรภูมิต่าง ๆ 4) ความเสียหายของประเทศในสงคราม             
5) วรีบุรุษในช่วงสงคราม บทความดงักล่าวปรากฏชื่อสตรเีพยีงหนึ่งชื่อคอื Madeleine เป็นชื่อ
ของสถานี รถไฟใต้ดินสาย  M8 M12 และ  M14 ซึ่ ง มีที่ ม าจากชื่ อของนั กบุญสตรี                    
(กนัตพงศ ์จติตก์ลา้, 2563, น. 224) และเป็นชือ่โบสถค์าทอลกิทีต่ัง้อยูต่ดิกบัสถานีดงักล่าว  
  การวิเคราะห์ชื่อสถานที่ผ่านแนวคิดภูมินามเป็นเรื่องสากล แนวคิดดังกล่าวยัง
สามารถน ามาใช้กับพื้นที่วิจัยในประเทศไทยได้ ดังที่โอฬาร รตันภักดี (2565, น. 89) ได้
วเิคราะหค์ุณค่าของภูมนิามหมู่บา้นในจงัหวดัน่านในฐานะเป็นเครื่องสะทอ้นใหเ้หน็สภาพของ
พื้นที่ทัง้ทางกายภาพและทางสงัคมวฒันธรรม ผลการศึกษาปรากฏว่า ภูมินาม หมู่บ้านมี
ประวตัิความเป็นมาและคุณค่าที่สะท้อนให้เห็นถึงลกัษณะต่าง ๆ ของชุมชนในจงัหวดัน่าน       
7 ประการ โดยประการที ่3 เกีย่วกบับุคคลส าคญัของชุมชนทีผู่กพนักบัประวตัศิาสตร์ทอ้งถิน่
แต่ละยคุสมยั เชน่ บา้นเขือ่นแกว้ ซึง่ตัง้ตามชือ่ผูน้ าหมูบ่า้นคนแรก คอื แสนหลวงเขือ่นแกว้ 
  พฒันาการสตรีนิยมในฝรัง่เศส "On ne naît pas femme : on le devient." เป็น
วรรคทองของนักเขยีนสตรชีาวฝรัง่เศส นามว่า Simone de Beauvoir3 ผูท้ีศ่กึษาเรื่องสทิธสิตรี
และเพศภาวะหรอืวรรณกรรมฝรัง่เศสสมยัครสิต์ศตวรรษที ่20 ย่อมรูจ้กัชื่อนักเขยีนผูน้ี้ วรรค
ทองดงักล่าวถ่ายทอดเป็นภาษาไทยไดว้่า “เราไม่ไดเ้กดิเป็นสตร ีแต่เรากลบักลายเป็นเช่นนัน้” 
กล่าวคอื เพศหญงิและคุณสมบตัขิอง “สตร”ี เกดิขึน้ภายหลงั โดยสงัคมเป็นผูก้ าหนด วรรคทอง
ข้างต้นปรากฏอยู่ในความเรียงของ Simone de Beauvoir เรื่อง Le Deuxième sexe4 ที่

 
3 Simone de Beauvoir นักอกัษรศาสตรแ์ละนักเขยีนสตรคีนส าคญัของประเทศฝรัง่เศส เคยไดร้บัรางวลั Prix 
Goncourt ซึง่มอบใหก้บัผลงานวรรณกรรมทีม่คีุณค่าต่อสงัคม นอกเหนือจากงานเขยีนเพื่อปลุกส านึกใหส้งัคม
ตระหนักถงึสถานภาพของสตรแีละคนสูงวยัแล้ว Simone de Beauvoir รงัสรรคง์านเขยีนเพื่อแสดงเจตจ านง
ต่อตา้นความอยุตธิรรม การเหยยีดเชือ้ชาต ิและการท าสงคราม (Monteil, 2006)  
4 ความเรยีงเรื่อง Le Deuxième sexe ถอืเป็นการปฏวิตัอิย่างแทจ้รงิ ไม่เพยีงแต่เป็นการเรยีกรอ้งสทิธสิตร ีแต่ยงัเผยให้
เห็นการกระท าอนัทรมานต่อสตรตีลอดระยะเวลาหลายศตวรรษ เพยีงเพราะความแตกต่างระหว่างเพศ Simone de 
Beauvoir อธบิายเรือ่งดงักล่าวผ่านระบบความคดิเชงิปรชัญา (Stjepanovic-Pauly, 2007, p. 113) ความเรยีงนี้แปลออกเป็น
ภาษาต่าง ๆ  มากกวา่สบิภาษา ฉบบัแปลภาษาองักฤษมชีื่อวา่ The Second Sex ตพีมิพค์รัง้แรกในปี ค.ศ. 1953 
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สะทอ้นแนวคดิปรชัญาอตัถภิาวะนิยม กล่าวถงึสถานภาพและตวัตนสตรใีนมติติ่าง ๆ ไดร้บัการ
ตพีมิพใ์นปี ค.ศ. 1949 ซึ่งนับเป็นเวลา 5 ปีหลงัการประกาศรบัรองให้สตรชีาวฝรัง่เศสมสีทิธิ
ลงคะแนนเลอืกตัง้ ตามมาตรา 17 ในพระราชก าหนด ใหไ้ว ้ณ วนัที ่21 เมษายน ค.ศ. 1944 
(Ripa & Thébaud, 2022, p. 48) นับเป็นการให้สทิธพิลเมอืงเต็มขัน้ครัง้แรกแก่สตรฝีรัง่เศส
ตามหลกัการปกครอง 
 อนัที่จรงิสทิธขิองสตรใีนการลงคะแนนเสยีงควรมตีัง้แต่การประกาศสทิธมินุษยชน
และพลเมือง (Déclaration des droits de l'homme et du citoyen) ครัง้แรกในปี ค.ศ. 1789 
โดยขอ้ 1 ระบุว่า มนุษย์ทัง้หลายเกดิขึน้และตัง้อยู่บนฐานของเสรภีาพและความเสมอภาคใน
สิทธิของมนุษย์ ความแตกต่างทางสงัคมจะเกิดขึ้นได้ด้วยประโยชน์ส่วนรวมเท่านัน้ 5 เมื่อ
พจิารณาค าจ ากดัความของค าว่า “homme” พบว่าพจนานุกรมฉบบัราชบณัฑติยสถานฝรัง่เศส 
ฉบบัปี ค.ศ. 1798 ระบุความหมายของค านี้ 2 ลกัษณะ ความหมายแรกคอืเป็นมนุษย์ตาม
ความหมายทัว่ไป ความหมายทีส่องนัน้ หากกล่าวโดยเฉพาะ ค านี้หมายถงึบุรุษ ยกตวัอย่าง
เชน่ พระผูเ้ป็นเจา้ทรงสรา้งบุรุษและสตรขีึน้ ทัง้สองมจี านวนเท่า ๆ กนั6 (Académie française, 
1798, p. 691) แต่จากประวตัสิตรใีนประเทศฝรัง่เศสก่อนการปฏวิตัใิหญ่ถงึหลงัสงครามโลก
ครัง้ที ่2 ไม่ปรากฏความเท่าเทยีมระหว่างบุรุษและสตรนีัก มเีพยีงสตรเีพศทีม่เีชือ้สายขุนนาง
หรอืผูม้าจากตระกลูผูด้ไีมก่ีค่นทีไ่ดเ้ขา้มามบีทบาทในวงสงัคม และส่วนใหญ่จ ากดัอยู่ในแวดวง
วรรณกรรมเท่านัน้ ทัง้นี้เป็นเพราะลกัษณะสงัคมทีผู่กพนักบัระบอบสถาบนัทีม่บีุรุษเป็นใหญ่ 
แมจ้ะมกีารเรยีกรอ้งการศกึษาส าหรบัสตรทีัว่ไปในครสิตศ์ตวรรษที ่17 เสยีงเหล่านัน้กลบัไม่ดงั
มากพอทีบุ่รุษจะไดย้นิ (Ripa &Thébaud, 2022, p. 19) 
 อนัที่จรงิสตรฝีรัง่เศสบางกลุ่มไม่เคยยอมแพ้ต่อโชคชะตาที่ตนต้องเผชิญ Yannick 
Ripa และ Françoise Thébaud (2022, pp. 28-37) ผู้เชี่ยวชาญด้านสตรศีกึษาและเพศภาวะ
เรยีกชว่งเวลาในครสิตศ์ตวรรษที ่19 วา่เป็นชว่งคาบเกีย่วระหว่างการด าเนินตามจารตีและการ
เริม่ผ่าเหล่าเพื่อน าไปสู่การเปลีย่นแปลง ชวีติของสตรใีนยุคนี้เริม่จากการเดนิตามหลกัการและ
หน้าที่ตามลกัษณะทางเพศ และพอเริม่มกีารศกึษาจงึตื่นตวัและตระหนักในความส าคญัของ
เพศตน แต่การปฏวิตัอิุตสาหกรรมกลบัผลกัใหส้ตรทีี่ยากไร้ไปเป็นกรรมกรหญิง (le modèle 
féminin malmené) ปี ค.ศ. 1890 เหล่าช่างตดัเยบ็สตรรีวมพลงักนัที่ปารสีเพื่อประท้วงความ         
อยตุธิรรมทีบุ่รุษเป็นผูส้ถาปนา  

 
5 แปลจากประกาศสทิธมินุษยชนและพลเมอืง ปี ค.ศ. 1789 ความว่า Les hommes naissent et demeurent 
libres et égaux en droits. Les distinctions sociales ne peuvent être fondées que sur l'utilité commune. 
6 แปลจาก “Homme” se dit spécialement du sexe masculin. Dieu a créé l’homme et la femme. Il y avait 
autant d’hommes que de femmes. 
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 การเรยีกรอ้งสทิธขิองบรรดาสตรฝีรัง่เศสเริม่ส่งแรงกระเพื่อมและมผีลในวงกว้างใน
สงัคมช่วงหลงัสงครามโลกครัง้ที ่2 เป็นช่วงทีป่ระเทศฝรัง่เศสตกอยู่ในภาวะวกิฤตขาดแคลน
บุรุษเนื่องจากถูกเกณฑ์ไปเข้าร่วมสงคราม สตรจีึงต้องมารบัหน้าที่เป็นกองก าลงัเสรมิบ้าง 
ท างานในโรงงานผลติอาวุธบา้ง ขบัรถรางบา้ง (กนัตพงศ ์จติตก์ลา้, 2563, น. 227) การทีพ่วก
เธอเขา้มาท างานเช่นเดยีวกบับุรุษเพศส่งผลใหใ้นกลุ่มสตรผีูม้ ีความคดิสมยัใหม่ลุกขึน้มาสรา้ง
ขวญัก าลงัใจใหก้นัและกนั พลงัสตรทีีม่คีวามเขม้แขง็กบัสภาพสงัคมฝรัง่เศสทีร่ะส ่าระสายไป
ทัว่ชว่งสงครามเป็นเสมอืนพลงัทีเ่ขม็แขง็ สงัคมทีบุ่รุษเป็นใหญ่จงึมองเหน็และยอมรบัคุณค่าใน 
“สตรี” มากขึ้นจนถึงขัน้สามารถเรียกร้องสิทธิในการเลือกตัง้เป็นครัง้แรกในปี ค.ศ. 1944 
นบัเป็นกา้วแรกและกา้วส าคญัส าหรบัการเปิดพืน้ทีส่งัคมและพฒันาสถานภาพสตรใีนฝรัง่เศส 
 ส าหรับพื้นที่ของสตรีในระบบขนส่งทางราง นอกจากนามสกุลของสตรีใจบุญ 
Marguerite de Rochechouart de Montpipeau ที่น ามาใช้เป็นชื่อสถานีรถไฟใต้ดินสาย M2 
แล้ว ยงัปรากฏนามสกุลของสตรผีู้สร้างคุณูปการต่อสงัคมและองค์การขนส่งมวลชนปารีส  
อีก 2 นามสกุลได้แก่ สถานี Boucicaut ในสาย M8 และ สถานี Chardon-Lagache ในสาย 
M10 ส าหรับสถานี Boucicaut อ้างอิงมาจากชื่อถนน Marguerite Boucicaut เป็นนามของ
ภริยาเจ้าของห้างสรรพสินค้า Le Bon Marché  Marguerite Boucicaut และสามีได้ร่วมกัน
ปฏวิตัริปูแบบการคา้และสถานะของสตรใีหม้คีวามทนัสมยั (Arte-TV, 2011, p. 23) Marguerite 
Boucicaut เป็นผูม้จีติเมตตาชว่ยเหลอืกจิการงานกุศลต่าง ๆ รวมทัง้เป็นผูด้ าเนินการรว่มจดัตัง้
โรงพยาบาล Boucicaut ในเขต 15 ของกรุงปารีส ปัจจุบันได้ปิดท าการแล้ว ส่วนสถานี  
Chardon-Lagache อ้างองิมาจากชื่อถนนตรงทีต่ัง้สถานี โดย Lagache เป็นนามสกุลเดมิของ 
Amélie ผูเ้ป็นภรรยาของ Pierre Chardon แพทย์ผูอุ้ทศิตนเพื่อคนยากไรใ้นเขต Auteuil ชาน
กรุงปารสี และเป็นผูก้่อตัง้สถานพยาบาล Chardon-Lagache ทีเ่น้นการดแูลผูเ้กษยีณ (Seradj, 2020, 
p. 65) กล่าวไดว้่าการอา้งองิชื่อสกุลสตรใีนช่วงครึง่แรกครสิต์ศตวรรษที ่20 มาเป็นชื่อถนนและ
ชื่อสถานีรถไฟใต้ดนิสะทอ้นใหเ้หน็ถงึความกา้วหน้าของสงัคมฝรัง่เศสดา้นความคดิเรื่องสทิธิ
มนุษยชนในรปูแบบหนึ่ง 
 ช่วงต้นครสิต์ศตวรรษที่ 21 พจนานุกรม Le Petit Robert ฉบบัปี ค.ศ. 2011 นิยาม
ความหมายหลกั ๆ ของค าว่า “homme” ในสองลกัษณะคอืมนุษย ์หรอื สมาชกิของมนุษยชาต ิ
อกีความหมายหนึ่งคอื เดก็ผูช้าย เพศผู ้เพศชายหรอืที่เป็นผูช้าย7 (Robert, Rey-Debove & 
Rey, 2011, p. 1243) ส าหรับในปี ค.ศ. 2023 ศัพท์ค านี้ได้ปรบัเปลี่ยนนิยามศัพท์ใหม่ ใน
ความหมายที ่1 อธบิายวา่ “homme” หมายถงึ มนุษยย์คุดกึด าบรรพ ์จดัอยูใ่นตระกูลสตัวเ์ลี้ยง

 
7 แปลจาก être humain / membre de l’humanité / garçon / mâle / masculin 
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ลูกด้วยนม เป็นได้ทัง้เพศชายหรือเพศหญิง8 (Le Robert, 2024) ขณะที่พจนานุกรมฉบบั
ราชบณัฑติยสถานฝรัง่เศส ฉบบัปี ค.ศ. 2022 ใหน้ิยามที ่1 แตกต่างออกไป โดยใหค้วามหมาย
ที่กว้างกว่าพจนานุกรมฉบบัออนไลน์ Le Robert  “homme” หมายถงึมนุษย์เพศใดเพศหนึ่ง 
เป็นค าเพื่อใช้เรยีกเผ่าพนัธ์มนุษย์โดยทัว่ไป (ส่วนใหญ่ใช้ในรูปเอกพจน์) เช่น ร่างกายและ
จิตใจของมนุษย์ ธรรมชาติและสภาวะของมนุษย์ 9 (Académie Française, 2024a) การที่
คณะกรรมการจดัท าและช าระพจนานุกรมได้ปรบัเปลี่ยนนิยามศพัท์ได้สะท้อนให้เหน็ถงึการ
เปิดพืน้ทีใ่หก้บัเพศอื่นนอกเหนือจากเพศชาย 
 จากการล าดบัเหตุการณ์ทางประวตัศิาสตร ์สตรนีิยมกบัการเรยีกรอ้งสทิธไิม่ไดจ้ ากดั
อยู่เพยีงงานวรรณกรรมหรอืงานวจิยับนหอคอยงาช้างอกีต่อไป “เพศอื่น” หรอื l’autre sexe 
สะทอ้นใหเ้หน็ถงึนัยของ “เพศภาวะ” ทีป่รากฏอยู่ในวงการภาษา วงสงัคม และมผีูส้นใจศกึษา
เกี่ยวกบัเพศภาวะนัน้จนถงึกบัมกีารเรยีกยกระดบัเป็นสาขาวชิาเพศภาวะศกึษา (Études de 
genre) หากมองยอ้นกลบัไปการปรากฏของภาวะนัน้มฐีานรากมาจากกระแสการเรยีกรอ้งสทิธิ
สตรแีละความเท่าเทยีมทางเพศที่เกิดขึ้นอย่างจรงิจงัและต่อเนื่องนับแต่ช่วงทศวรรษ 1980 
เป็นตน้มา 
 ในปี ค.ศ. 2014 ศลิปินสตรชีาวฝรัง่เศสนามว่า Silvia Radelli ไดจ้ดัท าแผนทีเ่สน้ทาง
รถไฟใต้ดนิปารสี โดยปรบัเปลี่ยนชื่อสถานีที่เป็นบุรุษเป็นชื่อสตรคีนส าคญัลงไปแทน อาทิ 
สถานี  Alma Marceau ปรบัเป็น Lady Di เพื่อเป็นการถวายเกยีรตแิด่เจ้าหญิงไดอาน่า และ
สถานี Oberkampf เปลีย่นเป็น Coco Chanel (Butler, 2014) สตรผีูบุ้กเบกิแฟชัน่สมยัใหมแ่หง่
ครสิต์ศตวรรษที่ 20 ในเดอืนสงิหาคม ค.ศ. 2015 องค์กรสทิธสิตร ีOsez le Féminisme ! ได้
จดักจิกรรมเชงิสญัลกัษณ์ขอคนืพืน้ทีส่าธารณะใหก้บัสตรเีพศ โดยน าป้ายกระดาษทีม่ชีื่อของ
สต รีที่ มีชื่ อ เ สีย งม า ปิ ดทับ ป้ า ยชื่ อ ถนน ใน เ ขต  Île de la Cité ใ จ กล า งก รุ ง ป า รีส 
(Osezlefeminisme, 2015) 
 
5. ผลการวิจยั 
   
  จากการทวบทวนวรรณกรรมและน ารายชื่อสถานีขนส่งทางรางขององค์กรขนส่ง
มวลชนปารีสและสหภาพการขนส่งแคว้นอีล-เดอ-ฟร็องส์มาวิเคราะห์ที่มาและค้นหา
ความส าคญัของชื่อนัน้พบว่า การสรา้งความหมายผ่านชื่อสตรมีสี่วนช่วยในการสรา้งความทรง

 
8 แปลเรียบเรียงจาก Être (mâle ou femelle) appartenant au règne animal, mammifère primate de la 
famille des hominidés 
9 แปลเรยีบเรยีงจาก Être humain de l’un ou l’autre sexe. 1. Pour désigner l’espèce humaine en général 
(le plus souvent au singulier). Le corps, l’esprit de l’homme. La nature, la condition de l’homme.  
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จ าโดยรวมให้แก่สังคม ชุมชนและผู้คนที่เกี่ยวข้อง ชื่อเหล่านี้มักจะได้รับการคัดสรรจาก
คุณสมบัติอันโดดเด่นที่สตรีสามารถท าได้ทัดเทียมกับบุรุษ ไม่ว่าจะเป็นเรื่องภาวะผู้น า  
ความกลา้หาญ ความรกัชาต ิรวมถงึการต่อตา้นความอยุตธิรรมในรปูแบบต่าง ๆ โดยมรีายชื่อ
สถานีขนสง่ทางรางในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งสด์งัต่อไปนี้ 
  1. สถานีรถไฟ RER  
   1.1 RER E : สถานี Rosa Parks (1913-2005) 
    สถานีรถไฟ RER Rosa Parks เปิดให้บรกิารอย่างเป็นทางการในปี ค.ศ. 
2016 เป็นสถานีรถไฟทีเ่ชื่อมเขตชานเมอืงอย่าง Aubervilliers กบัย่าน Saint-Lazare ทีต่ัง้อยู่
ใจกลางกรุงปารสี โดยใชเ้วลาเพยีง 7 นาท ีขณะทีก่ารโดยสารรถไฟใต้ดนิต้องใช้เวลาถงึ 25 
นาท ี(Kleiber, 2015) Rosa Parks เป็นสถานีรถไฟ RER เพยีงแห่งเดยีวที่อ้างอิงมาจากชื่อ
สตร ีและจุดเชื่อมต่อกบัสถานี Rosa Parks ของรถรางสาย 3b ซึง่ก่อสรา้งก่อนหน้าและเปิดใช้
ตัง้แต่ปี ค.ศ. 2011  
    การตัง้ชื่อสถานีนี้กล่าวได้ว่าเป็นการแหวกม่านประเพณีชาตนิิยมฝรัง่เศส  
หากยอ้นไปในประวตัศิาสตร์ศาสนจกัรคาทอลกิเป็นสถาบนัทีม่อีทิธพิลอย่างมาก แมแ้ต่การขึน้
ครองราชย์ของกษัตรยิ์ก็ต้องผ่านพธิีราชาภิเษกโดยพระสงัฆราช การตัง้ชื่อสถานีรถไฟมกั
อา้งองิจากชือ่ถนนทีพ่าดผา่นบรเิวณนัน้ ดงักรณีของสถานี Barbès-Rochechouart ทีอ่า้งถงึใน
ส่วนทบทวนวรรณกรรม เป็นต้น เมื่อพจิารณาจากที่ตัง้ของสถานีและธรรมเนียมการตัง้ชื่อ 
สถานีแห่งนี้ควรประกาศใช้ชื่อเดมิตามแผนคอื Rue de l’Évangile เพราะสถานีแห่งนี้ตัง้อยู่
บรเิวณถนนชื่อ Évangile และมไีมก้างเขนแห่งการประกาศพระวรสารตัง้อยู่ ค าว่า Évangile 
หมายถงึ การเผยแพร่ค าสอนของพระเป็นเจา้10 แต่ในครสิต์ศตวรรษที ่21 การใหน้ ้าหนักต่อ
การเผยแพร่ค าสอนดูจะแผ่วเบากว่าการแสดงออกซึ่งสทิธขิองคนผวิสใีนการโดยสารรถใน
ประเทศสหรฐัอเมรกิา จึงส่งผลให้ชื่อของ Rosa Parks ช่างตดัเย็บเสื้อผ้าสตรผีวิสอีเมริกัน
ไดร้บัการพจิารณาและลงมตใิหใ้ชเ้ป็นชือ่สถานีรถรางขององคก์รขนส่งมวลชนปารสี 
    ผู้ที่ผลักดันการตัง้ชื่อสถานีแห่งนี้ คือ  Annick Lepetit ผู้ช่วยฝ่ายการ
คมนาคมสมยั Bertrand Delanoë อดตีนายกเทศมนตรกีรุงปารสี เธอกล่าวว่า “เราตอ้งการใหม้ี
ชือ่สุภาพสตรอีย่างน้อยรอ้ยละ 50 ผูค้นต่างถกเถยีงกนัในเรือ่งนี้ โดยเฉพาะอย่างยิง่กบัองค์กร
ขนส่งมวลชนปารสี (RATP) ทีม่องว่าควรตัง้ชือ่ตามสถานทีใ่กล้เคยีงทีเ่คยมมีาก่อนหน้า แต่
ท้ายทีสุ่ด ทุกฝ่ายต่างเห็นพ้องยอมรับชือ่ทีแ่ปลกใหม่อย่าง “Rosa Parks” ชือ่นี้ สะท้อน

 
10 ในสมยัพระเจา้หลุยสท์ี ่14 เป็นยุคทีศ่าสนจกัรคาทอลกิเรอืงอ านาจ มกีารสง่ธรรมทตูออกไปยงัดนิแดนต่างๆ 
มชิชนันารีหลายคณะได้เดินทางมาเผยแผ่คริสต์ศาสนาในประเทศไทย สมเด็จพระนารายณ์มหาราชทรง
พระราชทานทีด่นิรมิน ้าเจา้พระยาใหผ้นืหนึ่ง ปัจจุบนัเป็นทีต่ัง้ของวดันกับุญยอแซฟ จงัหวดัพระนครศรอียุธยา 
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ภาพลกัษณ์ทีม่นียัส าคญั”11 (Kleiber, 2015) Annick Lepetit ตอ้งปรบัโฉมการเปิดบรกิารรถราง
สายใหม่ดว้ยการใชช้ื่อใหม่เพื่อสรา้งสิง่ใหม่ ๆ ใหก้บัย่านทีเ่คยถูกทิง้รา้งหลงัการยกเลกิบรกิาร
รถไฟสายรอบเมอืงปารสีเมือ่หลายสบิปีก่อน 
    หากจะเรยีกความใหม่นี่เป็นปรากฏการณ์หนึ่งคงไม่ผดินัก การตัง้ชื่อสถานี
แห่งนี้ไม่ไดม้าจากการตดัสนิใจของรฐัเพยีงฝ่ายเดยีว เพราะผูอ้าศยัในชุมชนเขา้มามสี่วนร่วม
ในกจิกรรมนี้ดว้ย ประชากรในย่าน Cité Curial ซึ่งอยู่ใกล้กบัสถานีรถไฟ RER E ไดเ้สนอชื่อ
บุคคลทีเ่หมาะสม โดยชือ่นายแพทย ์Bernard Tétu ผูอุ้ทศิตนเพือ่รกัษาผูป่้วยและผูอ้ยูอ่าศยัใน
ชุมชนนี้มาเป็นอนัดบัทีห่นึ่ง (Kleiber, 2015) ขณะทีช่ือ่ของชา่งตดัเยบ็สตรผีวิสสีญัชาตอิเมรกินั
สามารถเบยีดชื่อบุคคลหรอืสถานทีส่ าคญัหลายชื่อ มาต่อทา้ยชื่อนายแพทย์คนดงักล่าว หาก
ย้อนกลับไปในประวตัิสตรีคนส าคญัของสงัคมฝรัง่เศส ในช่วงทศวรรษ 1980 Marguerite 
Yourcenar นักเขยีนสตรผีู้ถือสญัชาติเบลเยี่ยมแต่เดิม ได้รบัการลงมติเข้ารบัต าแหน่งราช
บณัฑติ ทัว่โลกต่างกล่าวขานถงึปรากฏการณ์นี้ เพราะเธอเป็นสตรคีนแรกทีก่้าวขึน้ไปนัง่บน
เก้าอี้ในราชบณัฑิตยสถานฝรัง่เศสได้ส าเร็จในรอบหลายร้อยปี ฉะนัน้ การที่  Rosa Parks 
แสดงออกถงึสทิธแิละความเท่าเทยีมของการเป็นมนุษย ์ดว้ยการปฏเิสธการลุกใหช้นผวิขาวนัง่
บนรถโดยสารประจ าทางที่เมอืง Montgomery รฐั Alabama ประเทศสหรฐัอเมรกิาจงึเสมอืน
เป็นสญัลกัษณ์แห่งการต่อสู้เพื่อสทิธมินุษยชนและเกี่ยวขอ้งกบัการคมนาคมขนส่งโดยตรง 
François Dagnaud นายกเทศมนตรเีขต 19 ของกรุงปารสีขณะนัน้ กล่าวว่าการเปลีย่นชื่อจาก 
Évangile เป็น Rosa Parks นัน้สมเหตุสมผลและมีมติเป็นเอกฉันท์12 (Kleiber, 2015) การ
กระท าดงักล่าวสะท้อนให้เหน็พื้นที่ของความเท่าเทยีมทางเพศและการเชดิชูวรีสตรใีนสงัคม
ฝรัง่เศสผา่นการสรา้งความหมายของชือ่สถานีรถไฟและรถราง  
    วารสารรายเดอืน Zoom in on America ทีส่ถานกงสุลสหรฐัอเมรกิาประจ า
เมือง Krakow ประเทศโปแลนด์ จัดท าขึ้นเพื่อให้ผู้เรียนภาษาอังกฤษเรียนรู้ภาษาและ
วฒันธรรมของชาวอเมรกินั ไดน้ าเสนอภาพลกัษณ์ของ Rosa Parks ในฐานะสตรผีูก้ล้าหาญ
และถอืเป็นสญัลกัษณ์แหง่การเคลื่อนไหวดา้นสทิธมินุษยชน การปฏเิสธทีน่ัง่ของตนใหก้บับุรุษ
ผวิขาวน าไปสู่การจบักุมตวัเธอ การที่เจ้าหน้าที่รฐัปฏบิตัติ่อเธอเช่นนัน้น ามาซึ่งการประทว้ง

 
11 แปลเรยีบเรยีงจาก « Nous voulions donner au moins 50 % de noms féminins. On a parfois beaucoup 
débattu, notamment avec la RATP, qui privilégie les noms de lieux déjà existants, mais pour Rosa 
Parks, il y a eu consensus : cela s'impose pour une station de tramway, c'est un symbole fort » rappelle 
la députée Annick Lepetit. 
12 แปลเรยีบเรยีงจาก « On a eu alors l'idée de switcher le nom d'Évangile par celui de Rosa Parks, qui 
faisait consensus et qui avait du sens » explique le cabinet de François Dagnaud, maire du 19e 
arrondissement. 
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จากชนชาวแอฟรกินั-อเมรกินั การเขยีนโฆษณาในหนังสอืพมิพ ์Montgomery Advertiser ดว้ย
ขอ้ความ “Don’t ride the bus!” (Zoom in on America, 2016, pp. 2-5) ขอ้ความทีเ่รยีบง่าย
แต่ก่อให้เกิดแรงกระเพื่อมในวงกว้างควบคู่ไปกับการต่อสู้ของเธอ รฐับาลได้ตระหนักและ
น าไปสูก่ารออกกฎหมายสทิธพิลเมอืงในปี ค.ศ. 1964 ทีห่า้มการเลอืกปฏบิตัใินทีส่าธารณะและ
กฎหมายสทิธใินการออกเสยีงเลอืกตัง้ในปี ค.ศ. 1965 ทีย่กเลกิขอ้ก าหนดทีจ่ ากดัสทิธใินการ
เลือกตัง้ของคนผิวด าในสหรัฐอเมริกา ประธานาธิบดี Barack Obama ได้กล่าวในโอกาส
ครบรอบ103 ปีชาตกาลของ Rosa Parks ว่าเธอไดช้่วยเปลีย่นแปลงประเทศสหรฐัอเมรกิาและ
โลกใบนี้ (Zoom in on America, 2016, p. 2) และเธอไดเ้ป็นส่วนหนึ่งของการเปลีย่นแปลงการ
ตัง้ชือ่สถานีขนสง่ทางรางในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งสด์งัทีป่รากฏในปัจจุบนั 
  2. สถานีรถไฟใต้ดิน 
   2.1 สาย M3 สถานี Europe - Simone Veil (1927-2017) 

สถานี Europe - Simone Veil หากเปิดแผ่นพบัเสน้ทางรถไฟใตด้นิปารสีใน
ปี ค.ศ. 2018 จะพบความแตกต่างจากปีก่อน ๆ ผูอ้่านอาจไม่คุน้ชนิกบัสถานี Europe - Simone 
Veil เพราะเดมิทชีื่อสถานีแห่งนี้เป็นเพยีงค าเดยีวสัน้ ๆ Europe การเพิม่ชื่อ “Simone Veil”
เสมอืนการเตมิพืน้ทีเ่ชดิชูความเป็นวรีสตรใีนพืน้ทีส่าธารณะ ต าแหน่งค าของชื่อสถานีมคีวาม
สอดคล้องเหมาะสมและสะท้อนถ่ายความส าคัญซึ่งกันและกัน เพราะ  Simone Veil เป็น
ประธานรฐัสภายุโรปคนแรก หากยอ้นไปในประวตัสิตรฝีรัง่เศส ไม่เคยปรากฏสตรสีามญัชน 
เชือ้สายยวิ13คนใดขึน้ครองต าแหน่งส าคญัลกัษณะนี้มาก่อน นับเป็นหน้าประวตัศิาสตร์ส าคญั
ของสทิธสิตรใีนประเทศฝรัง่เศสและสหภาพยุโรป การกา้วสู่ต าแหน่งส าคญัดงักล่าวย่อมตัง้อยู่
บนพืน้ฐานของประสบการณ์ผลงานส าคญั ๆ ทีอุ่ทศิใหก้บัสงัคม 

จากประวัติการศึกษาของ  Simone Veil ชี้ให้เห็นว่าเธอต้องการความ
ยุตธิรรมและมองการณ์ไกลรวมถงึการสรา้งอนาคตของตนและประเทศฝรัง่เศสหลงัผ่านวกิฤต
ล่มสลายชว่งสงครามโลกครัง้ที ่2 โดยในปี ค.ศ.1945 เธอเขา้เรยีนทีค่ณะนิตศิาสตรแ์ละสถาบนั
การเมอืงแห่งกรุงปารสี (Valmigère & Wernert, 2022, p. 32) เสรภีาพด้านการศกึษานี่เองที่
ส่งผลให้เธอได้รู้จกัโลกทางการเมอืงการปกครอง คู่ชวีติของเธอสามารถสอบเขา้ยงัสถาบนั  
École Nationale d’Administration  และคลุกคลีกับผู้บริหารประเทศหลายคน (Valmigère & 
Wernert, 2022, pp. 34-36) ปัจจยัดงักล่าวเปิดโอกาสใหเ้ธอสามารถใชค้วามรูท้ีร่ ่าเรยีนมาและ
ประสบการณ์ทางการเมอืงไปสู่การออกกฎหมายใหส้ตรสีามารถยุตกิารตัง้ครรภ์ทีไ่ม่ได้ตัง้ใจ

 
13 Simone Veil มเีชื้อสายยวิตามฝ่ายบิดา André Jacob ผู้เป็นชาวยวิที่ไม่ได้เคร่งศาสนาจดั และไม่ยดึติด
แนวคดิแบบอนุรกัษ์นิยม ช่วงสงครามโลกครัง้ที่ 2 ครอบครวัของ Simone ถูกจบักุมด้วยทหารลบั Gastapo 
และถูกส่งตวัไปยงัค่ายกกักนั หลงัจากรอดชวีติกลบัมายงัปารสี เธอสูญเสยีทัง้บดิามารดาและพีช่าย เธอต้อง
เริม่ชวีติใหมก่บัพีส่าวทีเ่หลอือยูส่องคน (Missika, 2018, pp. 96-99, Valmigère & Wernert, 2022, pp. 22-28) 
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อย่างถูกกฎหมายได้ส าเร็จ หลงัการเรยีกร้องและการใช้ศลิปะเจรจาฝ่าด่านนักอนุรกัษ์นิยม
ทัง้หลายตัง้แต่ช่วงทศวรรษ 1970 และในวนัที่ 17 มกราคม 1975 กฎหมายแวย์ (la loi Veil) 
ไดร้บัมตปิระกาศใชเ้ป็นกฎหมายชัว่คราว อกีสีปี่ต่อมา กฎหมายยุตกิารตัง้ครรภ์ของ  Simone 
Veil ไดป้ระกาศใชอ้ยา่งเป็นทางการ (Valmigère & Wernert, 2022, pp. 57-58 & 84) กล่าวได้
วา่เธอสรา้งความยตุธิรรมแก่สตรเีพศอยา่งแทจ้รงิ อกีทัง้ยงัชว่ยลดจ านวนผูเ้สยีชวีติจากการท า
แทง้ในแต่ละปี 

Simone Veil ถึงแก่อสญักรรมเมื่อวนัที่ 30 มถิุนายน ค.ศ. 2017 ต่อมาใน
วนัที ่29 พฤษภาคม ค.ศ. 2018 มกีารจดัพธิเีปลีย่นชื่อสถานี Europe เป็น Europe – Simone 
Veil  โดย Anne Hidalgo นายกเทศมนตรกีรุงปารสี Valérie Pécresse ประธานทีป่รกึษาแควน้
อลี-เดอ-ฟรองส ์และCatherine Guillouard ผูอ้ านวยการองคก์รขนส่งมวลชนปารสีเขา้ร่วมเป็น
ประธานในพธิี Simone Veil ได้รบัการยกย่องในฐานะ “สตรผีู้ยิง่ใหญ่ซึ่งเป็นสญัลกัษณ์ของ
ความอสิระและการปลดปล่อย”14 ในวนัที ่1 กรกฎาคม ปีเดยีวกนันี้ รฐับาลฝรัง่เศสไดบ้รรจุร่าง
ของเธอและสามใีนวหิาร Panthéon (Valmigère & Wernert, 2022, p. 119) อนัเป็นสถานทีอ่นั
ทรงเกียรติในการเก็บร่างบุคคลส าคัญประเทศฝรัง่เศสและของโลก นับเป็นการยกย่อง
ความส าคญัของเธอในฐานะนกัสูเ้พือ่สทิธสิตรแีละความเท่าเทยีมในสงัคมฝรัง่เศสอยา่งแทจ้รงิ 
  2.2 สาย M3 สถานี Louise Michel (1830-1905) 
   สถานี Louise Michel หากเปิดแผ่นพบัเส้นทางสถานีรถไฟใต้ดนิสาย M3 
ช่วงปี ค.ศ. 1939 เราจะไม่มทีางพบชื่อสถานี Louise Michel อย่างแน่นอน จากพกิดัที่ตัง้ใน
ปัจจุบัน สถานีแห่งนี้ เดิมใช้ชื่อว่า Vallier (Compagnie du chemin de fer métropolitain de 
Paris, 1939) ซึง่เป็นการตัง้ชื่อสถานีทีอ่า้งองิจากชือ่ถนนทีเ่ป็นทีต่ัง้ของทางเขา้สถานี ช่วงหลงั
สงครามโลกครัง้ที่ 1 มคีวามคดิทีจ่ะเปลี่ยนชื่อถนนสายนี้เป็น Louise Michel ในปี ค.ศ.1926 
ฝ่ายบรหิารที่น าโดย Louis Rougier ตัง้ใจที่จะให้เกียรติแก่ Louise Michel ด้วยการเปลี่ยนชื่อ
ถนน  อย่างไรกต็าม ผูว้่าการเขต Haute-de-Seine คดัคา้นการกระท านี้ โดยยนืกรานว่าควรให้
การยกย่องแก่เฉพาะบุคคลที่เสียชีวิตไปแล้วและมีคุณค่ามากพอที่จะเป็นมรดกทาง
ประวตัิศาสตร์เท่านัน้ เหตุการณ์คอมมูนปารีสยงัคงเป็นความทรงจ าที่สดใหม่ในเวลานัน้ 
จนกระทัง่วนัที ่23 พฤศจกิายน ค.ศ.1945 สภาเทศบาลจงึเปลีย่นชื่อถนน Vallier เป็น Louise 
Michel ซึ่งครัง้นี้ไม่มกีารต่อต้านแต่อย่างใด (Guichet du savoir, 2008) ในปีถดัมา ชื่อสถานี
รถไฟใตด้นิแหง่นี้ไดเ้ปลีย่นไปตามชือ่ถนน 

 
14 อา้งองิจาก Anne Hidalgo ไดโ้พสต์ขอ้ความบนทวติเตอรเ์พื่อแสดงความเคารพต่อ Simone Veil ว่า “Nous 
rendons hommage à cette femme exceptionnelle, libre et libératrice dont le destin personnel et politique 
a marqué l’histoire de la France et de l’Europe.” (Île-de-France Mobilités, 2018a)  
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   หากจะเปรียบเทียบชื่อของ Louise Michel กับสตรีทัง้สองท่านก่อนหน้า 
ชื่อเสยีงของเธออาจไม่โดดเด่นเท่านัก แต่หากเปรยีบเทยีบในเรื่องของการต่อสูเ้พื่อคนยากจน
และเพื่อมาตุภูมแิล้วนัน้ สตรผีูน้ี้ไม่ไดด้อ้ยไปกว่าเลย เธอไดร้บัการเลี้ยงดูจากปู่ ย่า ผูป้ลูกฝัง
ความอยากรูอ้ยากเหน็ และความรกัในการอ่านและบทกวใีห ้โดยเฉพาะอย่างยิง่กบังานเขยีน
ของ Voltaire และวรรณกรรมยุคครสิต์ศตวรรษที่ 18 ขณะที่ฝ่ายทางมารดา ได้ปลูกฝังความ
ศรทัธาในครสิต์ศาสนาให้ (Boulvain, 2019, p. 2) การอ่านและการศกึษาผลงานเชงิปรชัญา
ของนักเขยีนหวักา้วหน้าและหลกัศาสนาทีใ่หเ้มตตาสงเคราะหเ์พื่อนมนุษย ์ผลกัดนัให้ Louise 
Michel เป็นผู้เอื้ออาทร ดงัปรากฏในบนัทึกความทรงจ าของเธอ ที่เผยให้เห็นถึงความรู้สึก
ต่อตา้นต่อสภาพความเป็นอยูข่องชาวนาและทศันคตขิองพวกเขาทีย่อมจ านนต่อโชคชะตา เธอ
ไม่ลงัเลทีจ่ะขโมยเงนิหรอือาหารหรอืสิง่ของจ าเป็นอนัน้อยนิดของปู่ ย่าเพื่อช่วยเหลอืผูย้ากไร ้
เธอไม่สวามภิกัดิต่์อระบอบจกัรวรรดนิโปเลยีน จงึถูกไล่ออกจากการเป็นครูในระบบโรงเรยีน 
เธอจงึออกสอนนอกโรงเรยีนในก ากบัของรฐัแถบจงัหวดั Haute-Marne นักเรยีนจะไดร้บัการ
ฝึกตัง้ค าถามและกระตุ้นความอยากรู้อยากเห็น และได้ฝึกร้องเพลง La Marseillaise ทุกวนั 
(Boulvain, 2019, p. 2) เนื้อหาส่วนหนึ่งของเพลงปลุกระดมใหร้กัชาต ิเพลงท่อนหนึ่งเรยีกรอ้ง
ใหเ้ดก็ ๆ มารว่มกบักองทพั เดนิหน้าเพือ่ปิตุภูม ิวนัเกยีรตยิศมาถงึแลว้ “Allons enfants de la 
patrie. Le jour de gloire est arrivé !” 
   Louise Michel เป็นผูก้ลา้ต่อตา้นระบบจกัรวรรด ิโดยเฉพาะอย่างยิง่ในสมยั
จกัรพรรดนิโปเลยีนที ่3 หลงัสงครามปรสัเซยี-ฝรัง่เศสทีฝ่่ายฝรัง่เศสพ่ายแพ ้สตรหีวักา้วหน้าผู้
นี้ยงัเดนิหน้าฝึกอบรมหญิงสาวในโรงเรยีนที่เธอก่อตัง้ขึ้น เพื่อให้สตรเีหล่านัน้เป็นครูผู้ช่วย 
เพื่อให้เด็กชาวฝรัง่เศสมีครูช่วยอบรมสัง่สอน นอกจากนี้  Louise Michel ยังเข้าร่วมใน
เหตุการณ์คอมมูนปารสี ทีป่ระชาชนลุกสูก้บัทหาร เธอไดร้่วมกบัเพื่อน ๆ ตัง้มูลนิธชิ่วยเหลอื
สตรีรวมถึงการสงเคราะห์โสเภณี การต่อต้านรฐัน ามาซึ่งการเนรเทศให้ไปอยู่ในประเทศ                     
นิวแคลโิดเนียในปี ค.ศ. 1873 อย่างไรกต็าม ความดขีอง Louise Michel ส่งผลใหเ้ธอสามารถ
เดนิทางกลบัเขา้มายงัแผ่นดนิแม่อย่างผูช้นะในอกีสามปีต่อมา พธิตีอ้นรบัจดัขึน้ทีส่ถานีรถไฟ 
Saint-Lazarre บุคคลส าคญัของพรรคสงัคมนิยมอย่างนาย Clémenceau และนาย Rochfort 
ได้มาร่วมในงานนี้ด้วย (Boulvain, 2019, pp. 3-6) ปัจจุบนัสถานีรถไฟใต้ดนิ Saint-Lazarre 
ตัง้อยู่ห่างจากสถานี Louise Michel ไม่กี่สถานี และอยู่ติดกบัสถานี Europe – Simone Veil 
กล่าวไดว้่ารถไฟใตด้นิสาย M3 นี้เป็นเสน้ทางหนึ่งทีเ่ชื่อมโยงกบัการผลกัดนันโยบายเชดิชสูตรี
ในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์
  2.3 สาย M4 สถานี Barbara (1930-1997) 
   สถานี Barbara ชื่อของเธอมาพรอ้มกบัการรบัฟังเสยีงประชาชน ในปี ค.ศ. 
2022 สถานีรถไฟฟ้าใต้ดินสาย M4 ของกรุงปารีสได้เปิดให้บริการเส้นทางส่วนต่อขยาย
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เพิม่เตมิ ในครึ่งแรกของครสิต์ศตวรรษที่ 21 สตรนีิยมและความเท่าเทยีมทางเพศเป็นที่รูจ้กั
และยอมรบักนัมากขึน้ ขณะทีอ่งค์กรขนส่งมวลชนแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งสไ์ด้ขานรบันโยบายนี้
พรอ้มกบัการค านึงถงึการฟังเสยีงจากประชาชน ส่งผลใหช้ือ่สตรไีดม้พีืน้ทีใ่นการเลอืกชือ่สถานี
ผ่านการลงมติออนไลน์ ระหว่างวันที่ 17 พฤษภาคม ถึง 17 มิถุนายน ค.ศ. 2018 Barbara                  
เป็ นชื่ อหนึ่ งที่ ได้ ร ับการลงมติ ให้ ใช้ เ ป็ นชื่ อสถานี รถไฟใต้ดินแห่ งใหม่ ของสาย M4  
(Île-de-France Mobilités, 2018b) Barbara มีชื่ อเสียงอย่ างมากในช่ วงครึ่ งหลังของศตวรรษ 
ที ่20 ระดบัเท่า ๆ กบั Édith Piaf และมคีวามโดดเด่นกว่านักรอ้งหญงิคนอื่นตรงความสามารถ
ในการเล่นดนตรีและปรับแต่งท่วงท านองด้วยตนเองได้ (Quibell, 2022, p. 2) Barbara 
เสยีชวีติในปี ค.ศ. 1997 ร่างของเธอถูกฝังไวท้ีสุ่สานประจ าเมอืง Bagneux ซึง่อยู่ใกลก้บัสถานี
รถไฟใต้ดินแห่งนี้  ปัจจัยทางภูมิศาสตร์นี้ น่าจะเป็นเหตุจูงใจให้ประชาชนลงมติเลือกชื่อ 
Barbara เป็นชือ่สถานีอยา่งมนียัส าคญั 
   Barbara มเีชื้อสายยวิเช่นเดยีวกบั Simone Veil  เธอเกิดในปี ค.ศ. 1930 
ดงันัน้ในช่วงสงครามโลกครัง้ที ่2 ครอบครวัเธอจ าตอ้งอพยพไปอาศยัตามเมอืงต่าง ๆ เพื่อหนี
การไล่ล่าจากทหารนาซเียอรมนั Alain Astro ผูร้วบรวมจดหมายเหตุสตรเีชื้อสายยวิกล่าวว่า 
ความรูส้กึนึกคดิและอตัลกัษณ์ของ Barbara ไดถ้่ายทอดผ่านงานเพลงต่าง ๆ ของเธอ (Astro, 
2009) บทเพลงที่มเีนื้อหาลกึซึ้งและแฝงความหมายปรากฏอยู่ในหลายบทเพลง โดยเฉพาะ
อยา่งยิง่เพลง “Göttingen” ทีม่เีนื้อหามุง่สรา้งสนัตภิาพและความเขา้ใจระหวา่งชาตฝิรัง่เศสและ
เยอรมัน โดย Barbara วางบทบาทเป็นตัวแทนชาวฝรัง่เศสที่ต้องการบอกกับชาวเมือง  

Göttingen ในประเทศเยอรมนัวา่ “ขณะทีส่ญัญาณเตอืนดงัขึน้ กจ็ าเป็นตอ้งกลบัมาจบัอาวุธ แต่
รูไ้หมว่าหวัใจฉันร ่าไห ้ใหก้บัเมอืงเกอทงิเงน้ ใหก้บัชาวเกอทงิเงน้”15 Barbara ต้องการสื่อถงึ
การใหอ้ภยัและการก้าวขา้มความเจบ็ปวดจากสงคราม ผลงานของสตรผีูน้ี้จงึไม่ไดเ้ป็นเพยีง
ศลิปะดนตร ีแต่ยงัเป็นเครือ่งมอืส าคญัในการสง่เสรมิคุณคา่ทางสงัคมและวฒันธรรมอกีดว้ย อกี
นัยหนึ่ง กล่าวไดว้่า Barbara อาศยัดนตรแีละบทเพลงเป็นพลงัทางวฒันธรรมมาต่อสูเ้พื่อสรา้ง
ความสุขใหก้บัสงัคม 
  2.4 สาย M4 สถานี Bagneux – Lucie Aubrac (1912-2007) 
   สถานี Bagneux – Lucie Aubrac อยูถ่ดัจากสถานี Barbara วธิกีารไดม้าซึง่
ชื่อสถานีมรีูปแบบเดยีวกนักบัสถานี Barbara จากบรรดาชื่อที่ประชาชนเสนอมาพบว่ามชีื่อ
ของสตรีจ านวน 2 ชื่อ ได้แก่ Bagneux - Nina Simone และ  Bagneux - Lucie Aubrac ซึ่ง
แสดงใหเ้หน็ถงึความพยายามขององคก์รขนส่งแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งสใ์นการยกย่องสตรทีีเ่ป็น
บุคคลส าคญัในประวตัศิาสตร ์การลงคะแนนเลอืกชื่อสถานีจดัขึน้ในชว่งเวลาเดยีวกนักบัการลง

 
15 แปลเรยีบเรยีงจากเพลงตน้ฉบบัภาษาฝรัง่เศสความว่า Et lorsque sonnerait l'alarme. S'il fallait reprendre 
les armes. Mon cœur verserait une larme. Pour Göttingen, pour Göttingen. 
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มติเลอืกชื่อสถานี Barbara ผลปรากฏว่าชื่อ Bagneux - Lucie Aubrac ได้รบัเลอืกอย่างเป็น
ทางการ 
   Lucie Aubrac เป็นทัง้ครูผู้รกัการสอนประวตัิศาสตร์ นักเคลื่อนไหวและผู้
ร่วมขบวนการต่อตา้นการยดึครองของเยอรมนีในช่วงสงครามโลกครัง้ที่ 2 มบีทบาทส าคญัใน
การต่อสู้เพื่ออิสรภาพของฝรัง่ เศส เริ่มจากการร่วมขบวนการ “ยุวชนคอมมิวนิสต์” 
(Mouvement Jeunes Communistes de France) และร่วมขบวนการต่อตา้นการยดึครองของ
ทหารเยอรมนัในช่วงสงครามโลกครัง้ที่ 2 ทัง้นี้ เธอเป็นที่รู้จกัในด้านความกล้าหาญและการ
เสยีสละเพื่อช่วยเหลอืนักเคลื่อนไหวที่ถูกไล่ล่าโดยทหารนาซเียอรมนั ตวัอย่างส าคญัคอืการ
ช่วย Raymond Aubrac สามีของเธอหลงัถูกจบักุมถึงสองครัง้ แต่เธอก็สามารถช่วยให้เขา
หลบหนีไดส้ าเรจ็ ขณะทีเ่บื้องหน้า Lucie Aubrac คอืครูสอนประวตัศิาสตร์ อนัทีจ่รงิ Aubrac 
ไม่ใช่นามสกุลทีแ่ทจ้รงิของทัง้คู ่นามสกุลก่อนถูกทหารเยอรมนัตามล่าคอื Samuel แมส้งคราม
จะสิ้นสุดลง แต่  Lucie และ  Raymond ยังคงใช้นามสกุล  Aubrac ต่อไป  (Académie de 
Versailles, 2013, pp. 1-2)  
   หลงัสงครามโลกครัง้ที่ 2 Lucie Aubrac ยงัคงอุทิศตนเพื่อสนับสนุนสิทธิ
มนุษยชนและสันติภาพทัง้ในประเทศและในระดับสากล เธอมีส่วนร่วมก่อตัง้ขบวนการ
สนัตภิาพ (Mouvement de la Paix) หน่วยงานของฝรัง่เศสทีก่่อตัง้ขึน้หลงัสงครามโลกครัง้ที ่2 
มวีตัถุประสงคเ์พื่อส่งเสรมิการอยู่ร่วมกนัของคนในสงัคมอย่างสนัตโิดยปราศจากความขดัแยง้
และสงคราม ต่อมาไดท้ างานร่วมกบัองค์การนิรโทษกรรมสากล เธอใชป้ระสบการณ์จากการ
ต่อสูใ้นช่วงสงครามเป็นแรงบนัดาลใจในการรณรงคป์กป้องผูท้ีถู่กกดขีแ่ละผูท้ีเ่ผชญิกบัความอ
ยุติธรรมในหลายประเทศ หลังเกษียณอายุ เธอเดินทางไปบรรยายสร้างความตระหนักรู้
เกี่ยวกับความส าคญัของเสรีภาพและสนัติภาพทัง้ในประเทศและต่างประเทศ ค.ศ. 1984  
Lucie Aubrac น าประสบการณ์จากสงครามและเรื่องราวการเรยีกร้องอิสรภาพมาถ่ายทอด 
ในหนงัสอือตัชวีประวตัเิรือ่ง Ils partiront dans l'ivresse (Rabbia, 2007, pp. 3-4) ดว้ยความ
มุ่งมัน่ในอุดมการณ์ ส่งผลให้สตรีผู้นี้ เป็นสญัลักษณ์ของความกล้าหาญและความเสียสละ 
ในการต่อสูเ้พือ่สทิธมินุษยชน  
  2.5 สาย M7 สถานี Pierre et Marie Curie (1867-1934) 
   สถานี Pierre et Marie Curie อา้งองิมาจากชื่อ-นามสกุลสองสามภีรรยานัก
เคมฟิีสกิสร์างวลัโนเบล เปิดใหบ้รกิารครัง้แรกในปี ค.ศ. 1946 แต่ชื่อเดมิเขยีนเพยีงสัน้ ๆ ว่า 
Pierre Curie ตัง้อยู่บรเิวณชานกรุงปารสี (Rayman78, 2017) ขณะนัน้ การตัง้ชื่อสถานียงัคง
ยดึหลกัการเดมิคอืตัง้ชื่อตามสถานที ่ๆ ใกลเ้คยีง สถานีดงักล่าวตัง้อยู่ตรงบรเิวณถนน  Pierre 
Curie ชือ่ถนนนี้ยงัปรากฏในกลางกรุงปารสีอกีแหง่ดว้ย แต่กลบัไมพ่บถนนทีม่ชีือ่ Marie Curie 
จนกระทัง่ถึงปี ค.ศ. 1967 ซึ่งตรงกบัร้อยปีชาตกาลของ Marie Curie มกีารเพิม่ชื่อของเธอ
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ต่อท้ายชื่อสามี (Le Musée Curie, 2022, p. 19) จึงปรากฏชื่อถนน Pierre et Marie Curie 
ดงัทีผู่ค้นในยุคหลงั ๆ ไดส้ญัจรไปมา ตามแผนการปรบัปรุงสถานีรถไฟใตด้นิขององคก์รขนส่ง
มวลชนปารีส สถานี Pierre Curie ปิดปรับปรุงในวันที่ 31 มกราคม ค.ศ. 2007 และเปิด
ให้บริการอีกครัง้ในวนัที่ 8 มีนาคม ปีเดียวกัน ทางเดินในสถานีและระบบไฟส่องสว่างบน 
ชานชาลาไดร้บัการปรบัโฉมใหม่ และสถานีแห่งนี้มชีื่อใหม่ว่า Pierre et Marie Curie (Ligne 7 
du métro de Paris, 2025) ชือ่ใหมน่ี้สะทอ้นใหเ้หน็วา่หน่วยงานของรฐัใหค้วามส าคญักบัสตรผีู้
มคีุณูปการต่อประเทศฝรัง่เศส และเมื่อพจิารณาจากวนัที่ประกาศเปิดใช้สถานีพร้อมชื่อใหม่ 
สามารถยนืยนัได้ว่าสงัคมฝรัง่เศสเปิดรบัความเท่าเทียมของสตรมีากขึ้น เนื่องจากวนัที่ 8 
มนีาคมเป็นวนัสทิธสิตรสีากล 
   หากย้อนกลบัไปในประวตัิการมอบรางวลัโนเบลด้านวทิยาศาสตร์ Marie 
Curie เป็นเพยีงสตรคีนเดยีวทีไ่ดร้บัรางวลัโนเบลถงึสองรางวลั ไดแ้ก่ รางวลัโนเบลสาขาฟิสกิส์
ในปี ค.ศ. 1903 พรอ้มกบั Pierre  และสาขาเคมใีนปี ค.ศ. 1911 จากผลงานทีส่รา้งคุณูปการต่อ 
วงการแพทย์และต่อคุณภาพการด าเนินชีวิตของมนุษย์ โดยเฉพาะการใช้รงัสีเอกซ์ตรวจ
ร่างกายและการใชธ้าตุเรเดยีมในการฉายแสงรกัษามะเรง็ ทัง้สองคนสรา้งชื่อเสยีงใหป้ระเทศ
ฝรัง่เศส ชื่อของ Marie Curie จงึเหมาะสมทีจ่ะไดร้บัการเชดิชูต่อสาธารณชนเคยีงคู่กบัชื่อของ
Pierre  ปัจจุบนัร่างของ Marie Curie ไดร้บัการบรรจุไวใ้นวหิาร Panthéon รฐับาลฝรัง่เศสได้
วางแท่นบรรจุโลงศพของ Marie ไวด้า้นบนของแท่นทีใ่ชบ้รรจุรา่ง Pierre 
 3. สถานีรถราง 
  3.1 สาย T2 สถานี Jacqueline Auriol (1917-2000) 

  สถานี Jacqueline Auriol อา้งองิจากชื่อของสตรทีีไ่ดร้บัฉายาว่าเป็นผูห้ญิง
ที่เรว็ที่สุดในโลก ซึ่งเป็นฉายาที่เรยีกขานในบทความของหนังสอื Les oubliés de l’histoire 
(Le Naour, 2017, p. 6) เธอเป็นนกับนิทีม่ชีือ่เสยีงและเป็นลูกสะใภข้อง Vincent Auriol ประธานาธบิดี
สาธารณรฐัฝรัง่เศสช่วงปี ค.ศ. 1947-1954 ซึ่งต าแหน่งสะใภ้ของเธอผูน้ี้เป็นภาพทีป่รากฏใน
สงัคมฝรัง่เศสเป็นส่วนใหญ่ในขณะนัน้ อนัที่จรงิชวีติของ Jacqueline Auriol มไีว้เพื่อการบนิ 
ขณะเล่นที่สวนของครอบครวัตอนเป็นเด็ก ซึ่งดูจะเล่นผาดโผนกว่าคนอื่น ๆ เธอประกาศ
ออกมาว่า “นี่เป็นการขา้มมหาสมุทรแอตแลนตคิ” และไดปี้นป่ายโยนตวัจากต้นไมต้้นหนึ่งไป
ยงัอีกต้นหนึ่งไปมา โดยเท้าไม่ได้แตะพื้นดนิเลย (Le Naour, 2017, p. 6) เธอมกัจะมองบน
ทอ้งฟ้าบ่อย ๆ โดยเฉพาะอย่างยิง่ช่วงสงครามโลกครัง้ที ่2 เธอท าตามความฝันไดส้ าเรจ็เมื่อ
ไดร้บัใบอนุญาตนักบนิทหารในปี ค.ศ. 1950 คุณสมบตัดิงักล่าวเปิดโอกาสให้ Jacqueline Auriol ได้
เป็นนักบนิทดสอบหญิงคนแรก และเป็นคนแรกของกลุ่มที่บนิขา้มก าแพงเสยีงและสรา้งสถิติ
โลกความเรว็ถงึ 5 ครัง้ในช่วงทศวรรษ 1950 และ 1960 (Wikipedia contributors, 2024) และ
ในปี ค.ศ. 1965 เธอขึน้บนิทดสอบใหก้บัเครื่องบนิเจท็ธุรกจิ Mytères 20 ของบรษิทั Dassault 
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โดยท าความเรว็ได ้859 กโิลเมตร/ชัว่โมง นบัเป็นการท าลายสถติขิองเครื่องบนิประเภทนี้ทีเ่คย
บนัทกึไว ้(Le Naour, 2017, p. 25) นอกจากนี้ เธอยงัร่วมก่อตัง้สถาบนัการบนิและอวกาศในปี 
ค.ศ. 1983 (Wikipedia contributors, 2024) เห็นได้ว่าความมุ่งมัน่และการเปิดโอกาสของ
สมาชกิในครอบครวัเป็นกุญแจส าคญัใหเ้กดิความส าเรจ็ทีส่ตรคีนหนึ่งพงึไดร้บั 

 3.2 สาย T2 สถานี Suzanne Lenglen (1899-1938) 
  สถานี Suzanne Lenglen อา้งองิจากชื่อของยอดนักเทนนิสสาวชาวปารสี ผู้

เป็นพ่อให้การสนับสนุนเล่นกีฬาประเภทนี้อย่างเต็มที่ตัง้แต่การจดัหาซื้อไม้เทนนิส เป็นผู้
ฝึกซ้อมและหาครูฝึกหดัให้ พ่อของ Suzanne ผู้มคีวามเชื่อมัน่ว่าผู้หญิงสามารถท าสิ่งนี้ได้
เหมอืนกบัผูช้าย และลูกสาวของเขาได้แสดงใหทุ้กคนเหน็ (Clerici, 1984, pp. 13-16) Suzanne 
Lenglen มชีื่อเสยีงการเป็นแชมป์โลก ค.ศ. 1914 ขณะอายุเพยีง 15 ปี หลงัสงครามโลกครัง้ที่ 1  
เธอเป็นแชมป์โลก 6 สมยั ได้รบัเหรยีญจากการแข่งโอลมิปิก 3 เหรยีญ ได้แก่ เหรยีญทอง       
2 เหรยีญ และทองแดง 1 เหรยีญ อีกทัง้ยงัเป็นแชมป์ฝรัง่เศสและแชมป์วมิเบิลดลัอย่างละ        
6 สมยั (Schor, 2009, p. 2) นอกจากชื่อเสยีงด้านกีฬาเทนนิสแล้ว เธอยงัเป็นสตรผีู้น าด้าน
แฟชัน่โดยสวมเสื้อผ้าที่ผ่านการตดัเยบ็ชัน้สูง หากมองย้อนกลบัไปในสงัคมฝรัง่เศสช่วงต้น
ครสิตศ์ตวรรษที ่20 นับว่าเธอมคีวามคดิเป็นอสิระ โดยเลอืกแต่งโฉมหน้าใหโ้ดดเด่นในเวลาลง
แข่ง และกล้ายกแชมเปญดื่มอึกใหญ่ต่อหน้าสาธารณชน (Schor, 2009, p. 3) กล่าวได้ว่า 
Suzanne Lenglen กา้วขา้มบรรทดัฐานทัว่ไปของสตรใีนยคุนัน้ 
  3.3 สาย T3a สถานี Maryse Bastié (1898-1952) 
   สถานี Maryse Bastié อ้างองิจากชื่อของนักบนิหญิงคนส าคญัของฝรัง่เศส 
เธอเป็นสตรคีนแรกทีม่ชีือ่ปราฏในสถานีรถรางของแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์เนื่องจากสถานีแหง่นี้
เปิดให้บริการพร้อมการเปิดเดินขบวนรถสาย T3a ตัง้แต่ปี ค.ศ. 2006 ซึ่งก่อนที่สถานี 
Suzanne Lenglen และ Jacqueline Auriol ส่วนต่อขยายของรถรางสาย T2 เปิดให้บริการ  
Maryse Bastié มชีื่อเสยีงจากการบนิท าลายสถิตโิลกในการบนิระยะเวลานานถึง 27 ชัว่โมง
ดว้ยเครื่องบนิประเภท Caudron Simoun ในปี ค.ศ. 1929 สองปีถดัมา บนิจากฝรัง่เศสไปยงั
รสัเซยีเป็นระยะทางถงึ 3,000 กโิลเมตรไดส้ าเรจ็ ซึง่แสดงถงึความสามารถทางการบนิในยุคที่
เทคโนโลยยีงัมขี้อจ ากดัอยู่มาก ในปี ค.ศ. 1936 เธอสร้างสถิติใหม่อีกครัง้ด้วยการบินข้าม
มหาสมุทรแอตแลนติกใต้เพียงล าพังภายในเวลา 12 ชัว่โมง 5 นาที (Mayniel, 2018) 
นอกจากนี้ เธอยงัเป็นสตรผีูม้สี านึกรกัชาต ิจากเอกสารกองประวตัศิาสตร์ กระทรวงกลาโหม 
เผยให้เห็นความมุ่งมัน่ดงักล่าวเมื่อปรากฏหนังสอืแจ้งเจตจ านงการเขา้ร่วมกองก าลงัเสรมิ
ทหารหญิงประจ ากองทพัอากาศ ลงวนัที่ 24 เมษายน ค.ศ. 1944 (Service historique de la 
Défense, 2020, p. 6) ซึง่ชีใ้หเ้หน็ว่าเธอพรอ้มใชศ้กัยภาพของตนมาปลดแอกประเทศฝรัง่เศส
ขณะทีต่กอยู่ภายใตก้องทพันาซเียอรมนั ดา้นสทิธสิตร ีMaryse Bastié มบีทบาทส าคญัในการ
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สนับสนุนสิทธิสตรีในฝรัง่เศส โดยเฉพาะอย่างยิ่งสิทธิในการลงคะแนนเสียงเลือกตัง้  
โดยร่วมกบันักเคลื่อนไหวหญงิคนอื่น ๆ (Musée Carnavalet, 2022, p. 12) ดงันัน้ เธอจงึเป็น
สตรีส าคญัคนหนึ่งที่ผลกัดนัให้ผู้หญิงในประเทศฝรัง่เศสมีสิทธิเลือกตัง้เท่าเทียมกับผู้ชาย
นบัตัง้แตปี่ ค.ศ. 1944 เป็นตน้มา 
  3.4 สาย T3b สถานี Anna de Noailles (1876-1933) 
   สถานี Anna de Noailles อ้างองิจากชื่อนักเขยีนและกวผีูม้ผีลงานโดดเด่น
ช่วงปลายศตวรรษที ่19 และตน้ศตวรรษที ่20 เป็นผูร้่วมก่อตัง้รางวลัวรรณกรรม le Prix de la 
Vie heureuse ซึ่ ง เ ป็ น ร า ง วัล ว ร รณกรรมส า คัญ ร า ง วัลหนึ่ ง ข อ งปร ะ เทศฝรั ง่ เ ศส  
มอบใหก้บัผลงานวรรณกรรมทีโ่ดดเด่นทางศลิปะและอารมณ์ความรูส้กึทีล่กึซึ้งในชวีติมนุษย์
โดยเฉพาะผลงานจากนักเขยีนหญิง ปัจจุบนัคอื Le Prix Femina ซึ่งถอืได้ว่าเป็นก้าวส าคญั 
ในการสง่เสรมิบทบาทของผูห้ญงิในวงการวรรณกรรมฝรัง่เศส (Ducas, 2003, pp. 47-50) ในปี 
ค.ศ. 1931 Anna de Noailles ไดร้บัอสิรยิาภรณ์ Légion d'honneur ชัน้ Commandeur นับว่า
เป็นสตรคีนแรกทีไ่ดร้บัเกยีรตชิัน้สงูจากรฐับาลฝรัง่เศส (La Grande Chancellerie, 2017) และ
เพื่อยกย่องบทบาทของเธอในแวดวงวรรณกรรม ราชบณัฑติยสถานฝรัง่เศสมมีตยิอมรบัการ
จดัตัง้รางวลั Le Prix Anna-de-Noailles เมื่อปี ค.ศ. 1994 เพื่อมอบให้กบันักเขยีนที่มผีลงาน
โดดเด่นในดา้นการใชภ้าษาและความสามารถในการสือ่สารอารมณ์ผา่นค าพดู (lyrique) รางวลั
นี้จดัอยู่ในสาขาวรรณกรรมและปรชัญา (Académie française, 2024b, p. 18) ซึ่งสะท้อนให้
เหน็ว่า Anna de Noailles เป็นบุคคลส าคญัทีส่นับสนุนบทบาทของผูห้ญงิในวงการวรรณกรรม
และศลิปะฝรัง่เศสไดเ้ป็นอยา่งด ี
  3.5 สาย T3b สถานี Anny Flore (1912-1985) 
   สถานี Anny Flore อา้งองิจากชื่อของนักรอ้งและนักแสดงทีไ่ดร้บัความนิยม
อย่างมากในฝรัง่เศสช่วงกลางศตวรรษที่ 20 โดยเธอเริม่ต้นอาชพีจากการเป็นนักออกแบบ
เสื้อผ้าและนางแบบ ก่อนจะกลายเป็นนักร้อง โดยมีผลงานที่โดดเด่น เช่น เพลง “Deux 
sous de violettes” และผลงานเพลงชุด “Mon cahier de chansons” ซึ่งเป็นการน าเพลงจาก
สมุดบนัทึกของเธอที่เคยเขยีนข้อความจากเพลงของ Berthe Sylva นักร้องหญิงในช่วงต้น
ศตวรรษที่ 20 มาเรียบเรียงใหม่ ผลงานนี้ท าให้เธอได้รบัการยอมรบัและกลายเป็นศิลปิน 
คนส าคญัในวงการเพลงฝรัง่เศส (Anny Flore, 2024) 
  3.6 สาย T3b สถานี Marguerite Long (1874-1966) 
   สถานี Marguerite Long เป็นชื่อของนักเปียโนหญิงที่มชีื่อเสยีงระดบัโลก
และเป็นบุคคลส าคัญของวงการดนตรีคลาสสิกฝรัง่เศส  เธอเป็นอาจารย์ที่สถาบันดนตรี 
Conservatoire de Paris และมบีทบาทส าคญัในการเผยแพร่ผลงานของนักแต่งเพลงฝรัง่เศส 
เชน่ Gabriel Fauré, Claude Debussy และ Maurice Ravel ต่อมา เธอไดก้่อตัง้โรงเรยีนดนตรี



วารสารสมาคมครภูาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชปูถมัภ์ ฯ ฉบบัที ่149 ปีที ่48 เล่ม 1 (มกราคม-มถิุนายน 2568) 

140 

ของตนเองร่วมกับ Jacques Thibaud ซึ่งเป็นที่มาของการสร้างการแข่งขันดนตรีระดับ
นานาชาตชิื่อว่า Concours Long-Thibaud-Crespin ในปี ค.ศ. 1943 และยงัเป็นการแข่งขนัที่
ยิ่ง ใหญ่ส าหรับนักดนตรีรุ่น ใหม่จนถึง ปัจจุบัน  (Marguerite Long, 2025) กล่าวได้ว่ า
ความสามารถของเธอจงึมสี่วนส าคญัในการส่งเสรมิดนตรคีลาสสกิฝรัง่เศสใหเ้ป็นทีรู่จ้กัในระดบั
นานาชาต ิ
  3.7 สาย T3b สถานี Thérèse Pierre (1908-1943) 
   สถานี Thérèse Pierre อ้างองิจากชื่อสตรคีนส าคญัในขบวนการต่อต้านนา
ซเียอรมนัในฝรัง่เศสช่วงสงครามโลกครัง้ที่ 2 เธอมบีทบาทส าคญัในฐานะครูและแกนน ากลุ่ม
ต่อตา้นเยอรมนัในเมอืง Fougères โดยท าหน้าทีจ่ดัการขนส่งอาวุธ เอกสารลบั และสนับสนุน
กลุ่มต่อต้านอย่างเต็มที่ แม้เธอจะถูกจบัโดยหน่วย Gestapo ในปี ค.ศ. 1943 แต่เธอยงัคง
ปกป้องขอ้มูลของเครอืข่ายจนกระทัง่เสยีชวีติจากการถูกทรมานในคุก หลงัสงครามเธอไดร้บั
เหรยีญเกยีรตยิศ Croix de Guerre และ Médaille de la Résistance พรอ้มการตัง้ชื่อโรงเรยีน
ในเมอืง Fougères ตามชือ่ของเธอ รวมถงึการตดิตัง้แผ่นจารกึหลายแหง่ในฝรัง่เศสเพือ่ยกย่อง
เชดิชูในความเสยีสละของ Thérèse Pierre นอกจากนี้ สารคด ีOù sont nos amoureuses ? 
ของ Robin Hunzinger และหนังสือ Elles vivaient d’espoir ของ Claudie Hunzinger ยังได้
เปิดเผยเรื่องราวชวีติส่วนตวัของเธอทีเ่คยถูกมองขา้ม อาท ิความสมัพนัธข์อง  Thérèse Pierre 
กบัหญิงสาวคนรกั (Thérèse Pierre, 2025) เหน็ได้ว่าThérèse Pierre เป็นครูสตรมีสี านึกรกั
ชาต ิหากเธอมชีวีติรอดหลงัจากการทรมานในคุก เธอคงจะไดท้ าหน้าทีค่รูผูส้อนเรื่องสทิธแิละ
เสรภีาพแก่ลูกศษิยอ์กีหลายรุน่ ดงัที ่Louise Michel และ Lucie Aubrac ไดก้ระท า 
 
6. บทสรปุ 
   
  การวจิยัเรื่อง “สถานีขนส่งทางรางในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส:์ ชื่อและภาพสะทอ้นพืน้ที่
สตรใีนฝรัง่เศส” นอกจากจะช่วยให้เราบอกเล่าความเป็นมาและการให้ความส าคญัของสตรี
นิยมในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งสต์ัง้แต่ระยะเริม่แรกจนถงึปัจจุบนัแลว้ งานดงักล่าวยงัสามารถช่วย
อธิบายเกี่ยวกับการสะท้อนภาพลักษณ์และบทบาทของสตรีในพื้นที่ขนส่งสาธารณะ  
การตัง้ชื่อสถานทีโ่ดยองิชื่อบุคคลมอีทิธพิลต่อจติวทิยาของชุมชน เนื่องจากชื่อสถานทีม่กัท า
หน้าทีเ่ป็นสญัลกัษณ์ของความภาคภูมใิจในชุมชน และช่วยรกัษาความทรงจ าเกี่ยวกบับุคคล
ส าคญัในสงัคม  
  ในชว่งไมก่ีท่ศวรรษทีผ่่านมา ชือ่ของสตรไีดป้รากฏในสถานทีต่่าง ๆ อนัเป็นส่วนหนึ่ง
ของขบวนการสตรนีิยมที่มุ่งเพิม่คุณค่าในการมองเห็นสตรใีนพื้นที่สาธารณะตามโครงการ   
ต่าง ๆ โดยเฉพาะอย่างยิง่ในเขตกรุงปารสี ซึ่งเป็นพยานทีส่ะทอ้นถงึความปรารถนาของผูน้ า
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องค์กรทีจ่ะยกย่องสตรผีูม้สี่วนในการต่อสูท้างสงัคมหรอืความก้าวหน้าครัง้ส าคญั  สะทอ้นถงึ
การยอมรบับทบาทของสตรแีละความพยายามทีจ่ะผลกัดนัให้สงัคมฝรัง่เศสมคีวามเท่าเทยีม
ทางเพศมากยิง่ขึน้ 
  การน าชื่อสตรทีี่เป็นวรีสตรมีาตัง้ชื่อสถานที่หรอืสิง่ปลูกสร้างได้สะท้อนถ่ายถึงการ
เปลีย่นแปลงทางความคดิและความปรารถนาทีเ่พิม่ขึน้ในการบูรณาการผูห้ญงิเขา้กบัมรดกที่
จบัต้องไม่ได้ของสงัคม ด้วยการแสดงความเคารพต่อบุคคลเหล่านี้ ชื่อสถานที่จงึกลายเป็น
เครื่องหมายอันทรงพลังของความทรงจ าส่วนรวมและเครื่องมือทางการศึกษาส าหรับ 
คนรุน่ต่อ ๆ ไป กล่าวไดว้า่การศกึษาวจิยันี้สามารถเชือ่มโยงกบัการศกึษาดา้นการจดัการพืน้ที่
สาธารณะในสงัคมฝรัง่เศส 
  อย่างไรกต็าม ผูว้จิยัพบขอ้สงัเกตอย่างหนึ่งว่าในบรรดารายชื่อสถานีขนส่งทางรางใน
แคว้นอลี-เดอ-ฟร็องสจ์ านวนมากกว่า 500 ชื่อ กลบัไม่ปรากฏชื่อของ Simone de Beauvoir 
นักเขยีนสตรแีห่งครสิตศ์ตวรรษที ่20 ผูส้รา้งสรรคผ์ลงานเพื่อกระตุน้ใหส้งัคมส านึกถงึสทิธสิตร ี
และ Marguerite Youcenar ราชบณัฑติหญงิคนแรกของประเทศฝรัง่เศส เป็นไปไดห้รอืไม่ว่า  
วรีสตรใีนมุมมองของผูค้นในครสิตศ์ตวรรษที ่21 ตอ้งลงมาเดนิขบวนเพื่อแสดงพลงัเคลื่อนไหว
ให้สงัคมอย่างเป็นรูปธรรม หรอืต้องเคยเป็นผูอ้อกมารวมพลงัปกป้องประเทศฝรัง่เศสให้พน้
จากภยัสงคราม ผู้วจิยัหวงัว่าสกัวนัหนึ่งจะปรากฏชื่อสตรทีัง้สองท่านบนป้ายสถานีขนส่งทาง
แหง่แควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์เพราะปลายปากกาทีจ่ดจารในวรรณกรรมเสมอืนเป็นอาวุธชนิดหนึ่ง 
เป็นอาวุธทางปัญญาทีพ่รอ้มดว้ยสาระและอรรถรสทีจ่รดผ่านปลายปากกาสามารถกระตุน้พลงั
ในสงัคมได ้
 
7.  ประโยชน์จากงานวิจยั 
 
  บทความวจิยัเรื่องสถานีขนส่งทางรางในแควน้อลี-เดอ-ฟรอ็งส ์: ชื่อและภาพสะทอ้น
พื้นที่สตรีในฝรัง่เศสให้ประโยชน์ทางวิชาการด้านความรู้เกี่ยวกับวฒันธรรมฝรัง่เศสและ
ววิฒันาการของสงัคมฝรัง่เศส โดยเฉพาะเรื่องการเป็นแบบอย่างในการด าเนินการเกีย่วกบัการ
จรรโลงสทิธแิละคุณค่าของสตรผีูส้รา้งคุณูปการต่อสงัคมและประเทศชาต ิสาระจากบทความ
วจิยันี้สามารถน าไปประยุกต์ใชใ้นการจัดการเรยีนรูร้ายวชิาดา้นสงัคมและวฒันธรรมชนชาติ
ฝรัง่เศส ประเทศฝรัง่เศสยคุปัจจุบนั และพฒันาการสตรนีิยมในฝรัง่เศส หรอือาจเป็นหวัขอ้หนึ่ง
ในการจดัการเรยีนรูด้า้นยโุรปศกึษา  
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8.  กิตติกรรมประกาศ  
 
  ท้ายนี้ผู้วิจัยใคร่ขอขอบคุณหลักสูตรศิลปศาสตรศาสตรบัณฑิต สาขาวิชาภาษา
ตะวนัตก คณะมนุษยศาสตร์และสงัคมศาสตร ์มหาวทิยาลยัขอนแก่นทีจ่ดัสรรทุนอุดหนุนการ
วิจัยในครัง้นี้  และขอขอบคุณผู้ช่วยศาสตราจารย์วิกรานต์ นามผาดอนที่อนุเคราะห์แปล
บทคดัยอ่ภาษาองักฤษ 
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