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บทบรรณาธิการ 
 

วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์สมเด็จ
พระกนิษฐาธิราชเจ้า กรมสมเด็จพระเทพรัตนราชสุดาฯ สยามบรมราชกุมารี     
ฉบบัที่ 150 ปีที่ 48 เล่ม 2 (กรกฎาคม – ธนัวาคม 2568) ได้มุ่งเน้นคุณภาพของ
บทความทีห่ลากหลาย เพือ่เผยแพร่องคค์วามรูด้า้นวชิาการและการวจิยัทีเ่กีย่วขอ้ง
ดา้นภาษาศาสตร ์วรรณกรรม การแปล และการจดัการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส
อย่างต่อเนื่อง กองบรรณาธกิารได้คดัสรรบทความทุกบทความโดยผ่านกระบวน
การประเมนิโดยผู้ทรงคุณวุฒใินสาขาที่เกี่ยวข้อง เพื่อให้บทความที่เผยแพร่เกดิ
คุณูปการและเป็นประโยชน์ต่อวงวชิาการอย่างแทจ้รงิ 

วารสารฉบับนี้ มีจ านวน  5  บทความ ประกอบด้วยบทความวิจัย            
ภาษาฝรัง่เศส 4 บทความ และบทความวจิยัภาษาไทย 1 บทความ ซึ่งสะท้อนให้
เหน็ถงึพลวตัและมุมมองทีห่ลากหลายและแตกต่างทางวชิาการ ทัง้ในมติขิองการ
ตัง้ค าถามวจิยั ระเบยีบวธิวีเิคราะห์ และกรอบแนวคดิทฤษฎี แต่ทุกบทความมีจุด
ร่วมส าคญัเดียวกนั คอื มุ่งมัน่ในการยกระดบัคุณภาพการจดัการเรียนการสอน
ภาษาฝรัง่เศสให้เหมาะสมกบัผู้เรยีนชาวไทยอย่างรอบด้าน โดยม ี2 บทความที่
ศกึษาเกีย่วกบัการคดัเลอืกแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศสทีใ่ชใ้นการจดัการเรยีนการสอน
ภาษาฝรัง่เศสในฐานะภาษาต่างประเทศทัง้ในระดบัมธัยมศึกษาและอุดมศึกษา       
ในบทความเรื่องแรก Étude comparative de la présentation des sujets 
grammaticaux et des exercices dans les manuels de français langue 
étrangère de niveau A1 ผู้นิพนธ์บทความ จ านวน 5 ท่าน กิตติพล  ฐิโนทยั      
นิธ ิศลีวตักุล Caroline POULAIN Timon NEGRINI และสรรพร เอีย่มมงคลสกุล 
ซึ่งผูว้จิยัไดศ้กึษาวเิคราะหแ์บบเรยีนจ านวน 8 เล่ม ซึ่งตพีมิพร์ะหว่าง พ.ศ. 2560 
และ พ.ศ. 2566 ได้แก่ Mon Alter Ego 1, Cosmopolite 1, Défi 1, Inspire 1, 
Nouvelle Génération 1, Odyssée 1, Prêt-à-parler 1 และ Édito A1 ทัง้นี้เพื่อ
ศกึษาเปรยีบเทยีบการน าเสนอรปูแบบไวยากรณ์และแบบฝึกหดัในแบบเรยีนภาษา
ฝรัง่เศสทีค่ดัเลอืกมาเป็นกลุ่มตวัอย่างดงักล่าว ผลการวจิยัสะทอ้นใหเ้หน็ประเด็น
ส าคญัของการสอนไวยากรณ์ทีม่บีทบาทส าคญัในการพฒันาความรู้ความสามารถ
ดา้นภาษาของผูเ้รยีน การเลอืกแบบเรยีนจงึตอ้งสอดคลอ้งและเหมาะสมกบัผูเ้รยีน 
เพือ่ใหก้ารจดัการเรยีนการสอนไวยากรณ์เกดิประสทิธภิาพสงูสุดกบัผูเ้รยีน 



นอกจากนี้บทความวจิยั เรื่อง Analyse des dimensions interculturelles dans 
Adosphère 2  et Adomania 2  :  limites et perspectives pédagogiques pour les 
enseignants thaïlandais จากการน าเสนอของ มณทิญา พ่วงทรัพย์ ศโรชิน อาจหาญ        
จิรวุฒ ิ ชยัเพ็ชร ปาจรยี สุทศัน์ ณ อยุธยา และองัศุมารินทร์ ต่อมดวงแก้ว ได้ศึกษา
วเิคราะหแ์บบเรยีนภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาต่างประเทศทีใ่ช้ในโรงเรยีนหลายแห่ง
ในภาคเหนือของประเทศไทย จากกลุ่มตวัอย่าง 2 เล่ม ได้แก่ Adosphère 2 และ 
Adomania 2 โดยผู้วจิยัสนใจศึกษามติิความรู้ ความเข้าใจระหว่างวฒันธรรมที่
น าเสนอในแบบเรียนตามที่กรอบมาตรฐานด้านภาษาของยุโรป (CECRL) ได้
ก าหนดไว้ อาทิ เปรียบเทียบหัวข้อเนื้อหาด้านวฒันธรรม วิธีการน าเสนอ สื่อ
ประกอบในบทเรยีน กจิกรรมการเรยีน และระดบัขัน้การเรยีนรู ้

บทความวจิยั เรื่อง Conscience Morphologique et Inférences Lexicales 
en Français chez un Groupe d’Étudiants Thaïlandais ของ Romain 
Benassaya เป็นการศกึษาการอนุมานความหมายของค าศพัท์ของนักศกึษาไทย
จ านวน 27 คน ผ่านการสมัภาษณ์ภายหลงัการทดสอบ งานวจิยัน้ีวเิคราะหถ์งึกลวธิี
และตรรกะที่ผู้เรยีนใช้ในการสรุปความหมายของค าศพัท์ที่ไม่คุ้นเคย โดยอาศยั
ความตระหนักรู้ทางวจีวิภาคหรือการศึกษาหน่วยค า  ซึ่งมีความส าคัญต่อการ
พฒันาทกัษะการเขยีนและการศกึษาความสมัพนัธ์เชงิเหตุและผลหรอืการตคีวาม
ความหมาย 

ส าหรับบทความวิจัยภาษาไทย  1 บทความ ได้แก่  บทความของ            
ป้อมเพชร ตาณังกร และสญัชยั สุลักษณานนท์ เรื่อง การศึกษาการเปล่งเสยีง
ต่อเนื่องของพยญัชนะในภาษาฝรัง่เศสโดยคนไทยในหนังสอืเรยีนภาษาฝรัง่เศส
ดว้ยตนเอง เพื่อศกึษาแนวโน้มการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะท้ายกบัค าถดั
มาที่ขึ้นต้นด้วยเสยีงสระ (enchaînement consonantique) ของภาษาฝรัง่เศสที่
ปรากฏในแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศสดว้ยตนเองซึ่งเขยีนโดยชาวไทย โดยไดร้วบรวม
ตวัอย่างการถอดเสยีงของคู่ค าซึ่งลงท้ายด้วยเสยีงพยญัชนะในค าแรกและขึ้นต้น
ด้วยเสียงสระในค าถัดมา และน ามาวิเคราะห์การเปล่งเสียงต่อเนื่องและการ
ปรบัเปลี่ยนโครงสร้างพยางค์ ขอ้ค้นพบประการหนึ่งของงานวจิยันี้ได้สะท้อนถึง
อทิธพิลของภาษาแม่ ผูพู้ดชาวไทยมกัเปล่งเสยีงภาษาฝรัง่เศสเป็นค า ๆ มากกว่า
การเปล่งเสยีงต่อเนื่อง ทัง้นี้อาจเป็นเพราะอทิธพิลของภาษาแม่ซึง่ออกเสยีงค าแยก
ขาดจากกนั การเปล่งเสยีงต่อเนื่องมกัจะเกดิขึน้ในบางส านวนทีคุ่น้เคยหรอืใชบ้่อย
ซึ่งมจี านวนค่อนข้างจ ากดั และอาจกล่าวได้ว่าไม่ใช่การเปล่งเสยีงต่อเนื่องอย่าง



แท้จรงิ แต่เป็นการเพิม่เสยีงพยญัชนะเข้าไปโดยไม่ได้ปรบัเปลี่ยนโครงสร้างของ
พยางคท์า้ยในค าแรกใหเ้ป็นพยางคเ์ปิด 

บทความวิจยัเรื่องสุดท้ายของ นิภารตัน์ อิ่มศิลป์ เรื่อง Les pratiques 
linguistiques en situation simultanée, un moyen de réduire l’insécurité 
linguistique chez les étudiants thaïlandais plurilingues ? มุ่งเน้นศกึษาแนว
ทางการลดความวติกกงัวลทางภาษา (Linguistic Insecurity) ของนกัศกึษาในขณะ
ปฏิบัติกิจกรรมในชัน้เรียนภาษาฝรัง่เศสและการใช้ภาษาฝรัง่เศสระหว่างการ
ฝึกงานในสถานประกอบการต่างๆ โดยผูว้จิยัใชแ้บบสอบถามและการสมัภาษณ์ใน
การเก็บรวบรวมข้อมูลความคดิเห็นและประสบการณ์ของนักศึกษา ผลการวจิยั
สะทอ้นใหเ้หน็ว่านักศกึษาจ านวนมากทีเ่ริม่ต้นเรยีนภาษาต่างประเทศประสบภาวะ
ความเครียด กังวล และความกลัวในการใช้ภาษา ข้อเสนอแนะส าคญัคือความ
จ าเป็นในการฝึกปฏบิตัดิ้านภาษาอย่างสม ่าเสมอในสถานการณ์จ าลอง ทัง้ในและ
นอกชัน้เรยีนหรอืสถานที่ฝึกงาน เพื่อเสรมิสร้างความมัน่ใจและพฒันาทกัษะทาง
ภาษาใหเ้ขม้แขง็ยิง่ขึน้ 

กองบรรณาธกิารขอขอบคุณผูน้ิพนธ์บทความทุกท่านทีม่อบความไวว้างใจ
ใหว้ารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยฯ ไดเ้ผยแพร่ผลงานวชิาการสู่
สาธารณะ และขอขอบคุณผู้ทรงคุณวุฒทิุกท่านที่ได้เสยีสละเวลาในการพจิารณา
กลัน่กรองบทความให้มีคุณภาพตามมาตรฐานสากล วารสารสมาคมครูภาษา
ฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยฯ หวงัเป็นอย่างยิ่งว่าจะเป็นสื่อกลางในการเผยแพร่  
พฒันา และขบัเคลื่อนองคค์วามรูด้้านการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสและฝรัง่เศส
ศกึษาใหก้า้วหน้าและเกดิประโยชน์ต่อสงัคมในวงกวา้งสบืไป 
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Résumé 
L’enseignement de la grammaire dans les manuels de français 
langue étrangère (FLE) de niveau A1 joue un rôle essentiel dans le 
développement des compétences linguistiques des apprenants. 
Cependant, les choix éditoriaux concernant la progression des 
notions grammaticales et la typologie des exercices varient d’un 
manuel à l’autre, influençant ainsi l’efficacité de l’apprentissage. Cette 
étude a pour but de comparer la présentation des contenus 
grammaticaux et les types d’exercices dans huit manuels de FLE 
publiés entre 2020 et 2023, afin d’identifier les similitudes et les 
différences dans leur organisation et leur approche pédagogique. Les 
manuels étudiés incluent Mon Alter Ego 1, Cosmopolite 1, Défi 1, 
Inspire 1, Nouvelle Génération 1, Odyssée 1, Prêt-à-parler 1 et Édito 
A1. Les contenus grammaticaux ont été classés en huit parties du 
discours, tandis que les exercices ont été regroupés en quatre types : 
identification, manipulation, entraînement et correction. Les résultats 
montrent que la progression des notions grammaticales suit une 
logique cohérente, mais les concepts complexes, comme les temps 
composés  et   les   pronoms   compléments,  sont abordés  à  des  

* Corresponding author 
  E-mail address: ktinothai@gmail.com 
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moments variés selon les manuels. La majorité des manuels 
privilégient les exercices d’entraînement, tels que les exercices à 
trous et la construction de phrases, tandis que les exercices de 
correction et de réflexion grammaticale sont moins présents. Enfin, 
des différences notables ont été observées : Cosmopolite et Odyssée 
mettent l’accent sur la construction de phrases, tandis que Défi et 
Édito favorisent les questions à choix multiples et quiz. Cette diversité 
souligne l’importance pour les enseignants de choisir des méthodes 
adaptées aux besoins spécifiques des apprenants afin d’optimiser 
leur apprentissage de la grammaire. 
 
Abstract 

The teaching of grammar in A1-level French as a Foreign Language 
(FLE) textbooks plays a key role in the development of learners' 
language skills. However, editorial choices regarding the progression 
of grammatical content and the typology of exercises vary from one 
textbook to another, thus influencing the effectiveness of learning. 
This study aims to compare the presentation of grammatical content 
and the types of exercises in eight FLE textbooks published between 
2020 and 2023, in order to identify similarities and differences in their 
organization and pedagogical approach. The textbooks analyzed 
include Mon Alter Ego 1, Cosmopolite 1, Défi 1, Inspire 1, Nouvelle 
Génération 1, Odyssée 1, Prêt-à-parler 1, and Édito A1. Grammatical 
content was categorized into eight parts of speech, while exercises 
were grouped into four types: identification, manipulation, practice, 
and correction. The results show that the progression of grammatical 
concepts follows a coherent logic, but complex notions—such as 
compound tenses and object pronouns—are introduced at varying 
stages depending on the textbook. Most of the textbooks favor 
practice-oriented exercises, such as fill-in-the-blank activities and 
sentence construction, while correction and grammar reflection 
exercises are less common. Finally, notable pedagogical differences 
were observed: Cosmopolite and Odyssée emphasize sentence 
construction, whereas Défi and Édito favor multiple-choice questions 
and quizzes. This diversity highlights the importance for teachers to 
choose methods that are tailored to the specific needs of learners in 
order to optimize grammar acquisition.
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1.  Introduction 
 
  L’enseignement de la grammaire dans les manuels de français langue 
étrangère (FLE) joue un rôle central dans le processus d’apprentissage, particulièrement 
pour les apprenants de niveau A1. Comme l’indique Vigner (2004), « toute personne 
capable de maîtriser les règles de bonne formation de la phrase dans une langue donnée 
sera ainsi capable de produire toutes sortes de phrases ». Cela montre l’importance de 
structurer des contenus grammaticaux clairs et progressifs pour soutenir l’acquisition 
linguistique des apprenants. 
  Chaque manuel inclut plusieurs dimensions, telles que les contenus relatifs au 
savoir-faire, au savoir-agir, au lexique, et aux sons spécifiques du français, pour 
répondre aux besoins variés des apprenants. Cependant, la grammaire se distingue 
comme l’un des éléments clés. Cela s’explique par le fait que la maîtrise des règles 
grammaticales est fondamentale pour structurer la langue, développer                            
une communication précise et nuancée, et permettre aux apprenants d’interagir 
efficacement dans des contextes variés. La présentation des contenus grammaticaux, 
les choix éditoriaux relatifs à leur progression, ainsi que les types d’exercices qui y sont 
associés, influencent directement l’efficacité de ces outils pédagogiques. Une 
organisation claire et une catégorisation des contenus sont essentielles pour faciliter la 
compréhension et l’utilisation de ces ressources dans divers contextes éducatifs. 
  Dans le contexte de l’enseignement des langues aujourd’hui, où les approches 
communicative et actionnelle dominent, la grammaire doit être enseignée de manière à 
soutenir la communication réelle tout en consolidant la structure de la langue. Cela rend 
nécessaire une réflexion approfondie sur les outils pédagogiques disponibles, 
notamment les manuels, qui demeurent des supports centraux dans la majorité des 
classes de FLE. Les enseignants doivent souvent adapter ou compléter les séquences 
proposées, en fonction du niveau, du rythme et du profil des apprenants. Dans cette 
optique, il apparaît pertinent d’interroger les choix éditoriaux opérés par les concepteurs 
de manuels de FLE, en particulier en ce qui concerne la manière dont la grammaire est 
introduite, structurée et mise en pratique. Une analyse comparative permettrait ainsi de 
mieux comprendre les logiques pédagogiques sous-jacentes. 
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  Il est essentiel d'examiner comment ces dimensions spécifiques — à savoir      
la présentation des contenus grammaticaux et la typologie des exercices — sont 
intégrées dans les manuels de FLE et de savoir dans quelle mesure l’organisation de 
ces contenus et le choix des activités grammaticales, dans les manuels A1 publiés entre 
2020 et 2023, permettent une progression cohérente et transférable vers l’usage 
communicatif attendu au niveau A1 du CECRL, malgré la diversité des approches 
éditoriales. Cette étude se penche ainsi sur les objectifs de recherche suivants : 
  1. Comment les contenus grammaticaux sont-ils organisés dans les manuels 
de FLE de niveau A1 publiés entre 2020 et 2023 ? 
  2. Quels types d’exercices de grammaire sont proposés dans ces manuels 
pour développer les compétences linguistiques des apprenants ? 
  3. Quelles sont les similitudes et les différences dans la présentation des 
contenus grammaticaux et les exercices entre les différents éditeurs ? 
 
2.  Revue de la littérature 
 
  2.1 L’importance de la grammaire dans l’apprentissage du français langue 
étrangère (FLE)  
   Dans le cadre du Cadre européen commun de référence pour les langues 
(CECRL), la grammaire joue un rôle crucial dans l’atteinte des objectifs communicatifs 
et des compétences pragmatiques (Conseil de l’Europe, 2001). Elle permet non 
seulement d’apprendre à construire des phrases correctement, mais aussi d’améliorer 
la précision dans la transmission des idées, un élément essentiel pour les niveaux A1 à 
B2. Selon Bulea Bronckart (2016), l’enseignement de la grammaire agit comme un pivot 
qui structure la pensée et clarifie les différentes fonctions linguistiques. En conséquence, 
une compréhension approfondie des règles grammaticales permet aux apprenants 
d’établir une base solide pour l’expression écrite et orale.  Les contenus grammaticaux 
occupent une place de plus en plus importante dans l’approche actionnelle et suscitent 
l’intérêt des didacticiens (Bento, 2023). Selon Bento (2019), la grammaire occupe une 
place importante dans les manuels. Les points grammaticaux présentés dans le manuel 
sont toujours servis comme un outil pour réaliser une tâche ou une micro-tâche ou 
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atteindre l’objectif visé de la leçon mais l’apprenant n’est pas obligé de les maîtriser 
comme une fin en soi. 
  Cette vision est également défendue par Vigner (2004) qui met en évidence la 
dimension cognitive de l'apprentissage grammatical. Selon ses travaux, la grammaire ne 
doit pas être perçue comme un simple ensemble de règles à mémoriser, mais bien 
comme un système de représentations mentales permettant à l'apprenant de 
conceptualiser la langue qu’il apprend. Cette approche réflexive de la grammaire, 
intégrée progressivement aux différents niveaux du CECRL, développe chez l'apprenant 
une conscience linguistique critique par laquelle il va observer, analyser et corriger ses 
propres productions. L'autonomie qu’il acquiert via ce processus constitue un facteur 
déterminant dans la progression de son apprentissage et dans sa capacité à s'adapter 
à des contextes communicatifs de plus en plus élaborés. 
 
  2.2 Les approches pédagogiques : approche communicative et approche 
actionnelle 
   Actuellement, l’enseignement du FLE repose principalement sur deux 
approches pédagogiques dominantes : l’approche communicative et l’approche 
actionnelle. Ces deux approches, bien que différentes dans leur mise en œuvre, placent 
la communication au cœur de l’apprentissage. L’approche communicative, développée 
dans les années 1970, met l’accent sur la compréhension et la production dans des 
contextes réalistes (Littlewood, 1981). En revanche, l’approche actionnelle, introduite 
dans le CECRL, conçoit l’apprenant comme un acteur social qui utilise la langue pour 
accomplir des tâches concrètes dans des situations réelles (Puren, 2004). Ces 
approches pédagogiques s'inscrivent dans une vision plus large de la contextualisation 
de l'apprentissage linguistique (Weber, 2018). 
   Indépendamment de l’approche adoptée, l’enseignement de la grammaire 
reste une priorité. Ainsi, les auteurs de manuels FLE combinent souvent des méthodes 
inductives et déductives dans la présentation des règles grammaticales. L’apprentissage 
déductif consiste à enseigner directement les règles grammaticales, tandis que 
l’approche inductive invite les apprenants à découvrir les règles à travers des exemples 
et des exercices (Ellis, 2006). Une méthode hybride, combinant ces deux approches, 
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s’avère souvent efficace, car elle permet à la fois l’assimilation des structures complexes 
et leur application contextuelle (Bento, 2020). D’après Bento (2023), la majorité des 
manuels utilise l’approche inductive pour aborder des contenus grammaticaux dans le 
manuel tandis que l’approche déductive ou implicite est appliquée dans les cahiers 
d’activités. Par ailleurs, Bento (2019) présente la logique de documentation dans 
l’enseignement de la grammaire dans l'approche actionnelle. Cette notion est composée 
de plusieurs activités telles qu’une activité de recherche, de sélection et d’exploitation 
d’un document afin de réaliser une action. En appliquant cette logique avec le contenu 
grammatical, l’apprenant peut collecter un ensemble de données pour trouver les règles 
grammaticales qui sont nécessaires à la réalisation de la tâche. Grâce à cette activité 
de documentation, l’apprenant va chercher des informations, les recueillir, les classer, 
les analyser et les croiser afin de trouver l’utilisation d’une structure de langue ou les 
règles grammaticales, il agit donc comme un acteur social parce que cette pratique se 
fait dans la vie quotidienne. 
 
  2.3 Types d’exercices grammaticaux et leur impact sur l’apprentissage 
   Les exercices de grammaire jouent un rôle important dans une méthode 
de langue. Ils fournissent une base structurée pour l'acquisition des règles linguistiques, 
et en même temps, permettent aux apprenants de comprendre et de maîtriser les 
fondements de la langue ainsi que la précision dans la communication écrite et orale. 
En renforçant les structures grammaticales à travers des pratiques ciblées et répétitives, 
ces exercices aident à fixer les connaissances et à développer des automatismes. De 
plus, en identifiant et en corrigeant leurs erreurs, les apprenants gagnent en confiance 
et en autonomie (Vigner, 2004).  
   Nous pouvons regrouper, selon Badalamenti (2014) et Bulea Bronckart 
(2017), les exercices de grammaire en 4 grandes catégories suivantes :  
   1. Exercices d’identification et de classification. Ces exercices permettent 
aux apprenants de repérer et d’analyser des éléments grammaticaux dans un texte ou 
une phrase. On distingue :  
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    - Exercices d’analyse grammaticale permettant d’identifier les parties 
du discours (sujet, verbe, complément…) et analyser la structure grammaticale des 
phrases. 

    -  Exercices d’identification des erreurs pour repérer les fautes 
grammaticales et syntaxiques dans une phrase ou un texte. 

    -  Exercice de correspondance permettant d’associer des éléments 
linguistiques corrects (ex. phrases et équivalents grammaticaux, parties de phrases 
compatibles). 
   2. Exercices de manipulation et de transformation. Ces exercices 
impliquent une action sur les structures grammaticales afin d’en comprendre le 
fonctionnement :  

- Exercice de transformation de phrase permettant de modifier une 
phrase sans en altérer le sens (ex. passer de l’actif au passif, transformer une phrase 
affirmative en négative ou interrogative). 

- Exercice de réorganisation de phrase permettant de remettre les 
mots d’une phrase dans le bon ordre ou de réorganiser un texte pour assurer sa 
cohérence. 
 3.  Exercices d’entraînement et d’application. Ces exercices visent à 
renforcer la mémorisation et l’application des règles grammaticales : 

  - Exercices lacunaires permettant de compléter des phrases en 
insérant les mots ou les formes grammaticales adéquates (ex. insérer les bons articles 
ou accords).  

  - Exercice de construction de phrase permettant de produire des 
phrases en respectant des contraintes grammaticales, en fonction d’un mot donné ou 
d’une situation.  

  - Exercice de concordance permettant d’assurer l’accord en genre et 
en nombre dans une phrase (ex. accord sujet-verbe, accord des adjectifs avec les 
noms). 
 4.  Exercices de correction et de restitution. Ces exercices permettent aux 
apprenants de vérifier et d’affiner leur maîtrise des règles grammaticales :   
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  - Quiz et Questions à choix multiples permettent de tester la maîtrise 
des règles grammaticales en choisissant la bonne option parmi plusieurs réponses, 
permettant une auto-évaluation rapide et efficace. 
 L’ensemble de ces exercices permet aux apprenants de développer une 
approche progressive et interactive de la grammaire. L’identification, la transformation, 
la répétition et la correction sont autant de stratégies complémentaires pour favoriser 
une meilleure assimilation des structures linguistiques et une application efficace en 
contexte. 
 
 2.4 Effets de la structure des contenus et des exercices sur 
l’apprentissage 
  La façon dont les contenus grammaticaux et les exercices sont organisés 
dans les manuels influence directement le processus d’apprentissage. Une structure 
progressive, allant des notions simples aux concepts complexes, aide les apprenants à 
développer leurs compétences à un rythme adapté (Nation & Mcalister, 2010). Par 
exemple, une présentation claire des règles suivie d’exercices variés peut renforcer la 
rétention et encourager l’application pratique (Reuter et al., 2013). Par conséquent, il est 
essentiel que les auteurs de manuels prennent en compte les besoins des apprenants 
ainsi que les différences culturelles et linguistiques (Odlin, 1989). Une attention 
particulière à la typologie des exercices, notamment à leur pertinence et leur variété, est 
également cruciale pour maximiser l’efficacité pédagogique (Gettliffe, 2022). 
 
 2.5 Contenus grammaticaux essentiels pour le niveau A1 
  Pour les apprenants de niveau A1, les contenus grammaticaux essentiels 
incluent des notions de base qui leur permettent de construire des phrases simples et 
de communiquer dans des situations courantes. Dans l’inventaire linguistique des 
contenus clés des niveaux du CECRL (2015), la référence identifie plusieurs éléments 
fondamentaux pour ce niveau  : 

  - Les noms et articles : Apprendre à utiliser correctement les articles définis 
et indéfinis (le, la, un, une) ainsi que le genre et le nombre des noms. 

  - Les adjectifs : Comprendre l’accord des adjectifs en genre et en nombre. 
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  - Les adverbes : Utiliser les adverbes de quantité, les adverbes d’intensité, 
les adverbes de temps et les adverbes de lieu. 

  - Les verbes au présent : Maîtriser les conjugaisons des verbes réguliers 
et des auxiliaires (être, avoir) au présent de l’indicatif. 

  - La négation : Utiliser  la structure négative comme ne…pas / ne…jamais. 

  - Les pronoms personnels : Utiliser les pronoms sujets (je, tu, il/elle, etc.) 
et les pronoms toniques. 

  - La formation des questions : Maîtriser les structures interrogatives avec 
intonation, inversion ou est-ce que. 

  - Les prépositions : Utiliser les prépositions de lieu (dans, sur, sous) et de 
temps (à, en, depuis). 

  - Le mode : Utiliser le conditionnel pour la politesse comme je voudrais, 
on pourrait avoir. 

  - Les connecteurs logiques : Employer des connecteurs simples comme :  
« et », « mais », « parce que » pour relier des idées. 
  Ces notions grammaticales fournissent une base essentielle pour 
développer des compétences linguistiques plus avancées et facilitent la transition vers 
les niveaux supérieurs (Conseil de l’Europe, 2001 ; Weber, 2018). Les apprenants qui 
maîtrisent ces concepts fondamentaux sont mieux préparés à interagir dans des 
contextes variés et à répondre aux exigences des tâches communicatives et actionnelles 
proposées dans les manuels FLE. 
 
3.  Méthodologie 
 
  3.1 Recueil des données 
   Pour atteindre ces objectifs, huit séries de manuels de français de niveau 
A1 destinés aux jeunes adultes (âgés de 18 à 25 ans) et aux adultes ont été 
sélectionnées. Ces séries, toutes publiées entre 2020 et 2023 par des éditeurs français 
spécialisés dans la production de manuels pour l’enseignement du français langue 
étrangère (FLE) aux apprenants non natifs, comprennent deux ouvrages par série : le 
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manuel principal et le cahier d’activités. Toutefois, dans le cas de Nouvelle Génération 1, 
le manuel et le cahier d’activités sont intégrés dans un même volume. Les séries 
sélectionnées sont les suivantes : Mon Alter Ego 1, Cosmopolite 1, Défi 1, Inspire 1, 
Nouvelle Génération 1, Odyssée 1, Prêt-à-parler 1 et Édito A1. 
   La période 2020-2023 a été choisie car elle correspond à la publication des 
éditions les plus récentes de ces manuels par leurs éditeurs respectifs. Ces dernières 
éditions, produites par des maisons d’édition françaises reconnues pour leur expertise 
dans le domaine du FLE, intègrent les méthodologies et les approches pédagogiques 
les plus actuelles. Elles reflètent les évolutions du Cadre européen commun de référence 
pour les langues (CECRL) et les besoins spécifiques des apprenants internationaux.  
   Les contenus grammaticaux ont été extraits systématiquement à partir des 
leçons de grammaire présentées dans les tableaux des contenus de chaque manuel. 
Cette démarche a permis de mettre en évidence les thématiques prioritaires et les sujets 
grammaticalement valorisés par chaque éditeur. En analysant ces tableaux, il a été 
possible d’identifier non seulement les notions communes à tous les manuels, mais 
également les spécificités et les choix pédagogiques propres à chaque série. Cette 
analyse fournit ainsi un aperçu des orientations pédagogiques et des priorités éditoriales, 
reflétant l’importance accordée à certaines notions grammaticales dans l’apprentissage 
du français au niveau A1. 
 
  3.2  Analyse des données 
   La méthodologie adoptée pour cette étude repose sur une série d’étapes 
structurées et rigoureusement définies, permettant de mener une analyse comparative 
approfondie des manuels de français langue étrangère (FLE) de niveau A1. Dans un 
premier temps, chaque manuel a été divisé en quatre parties égales, représentant 
chacune 25 % du volume total des contenus grammaticaux.  
 Cette division proportionnelle, fondée sur les principes méthodologiques de 
structuration et de catégorisation des données proposés (Juangtrakoon & Wongsaprasit, 
2019), vise à garantir une analyse équilibrée et standardisée. Ce processus permet de 
comparer efficacement des manuels présentant des densités de contenus variables et 
met en évidence les progressions grammaticales spécifiques à chaque manuel. 
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Tableau 1  
Nombre de sujets grammaticaux de chaque partie 
 

Manuel 1ère partie 2e partie 3e partie 4e partie Total 

Cosmopolite 20 20 20 20 80 
Défi 11 11 11 12 45 
Édito 15 15 15 13 58 
Inspire 24 24 24 21 93 
Mon Alter Ego 23 23 23 22 92 
Nouvelle Génération 10 10 10 11 41 
Odyssée 10 10 10 11 41 
Prêt-à-parler 14 14 14 16 58 

 
 Ensuite, les contenus grammaticaux des manuels ont été classifiés en huit 
grandes thématiques principales, couvrant les aspects fondamentaux de la grammaire. 
Ces catégories comprennent notamment les noms, les déterminants, les adjectifs, les 
pronoms, les verbes, les adverbes, les prépositions, et les conjonctions. Cette 
classification systématique a permis de structurer les données de manière claire et 
cohérente, facilitant ainsi leur analyse. 
 Parallèlement, une typologie détaillée a été élaborée pour catégoriser les 
différents types d’exercices présents dans les manuels et les cahiers d’activités. Cette 
typologie inclut, entre autres, les exercices à trous, les exercices de construction de 
phrases, les exercices de transformation de phrases, les questions à choix multiples, les 
exercices de correspondance et les exercices d’analyse grammaticale. Grâce à cette 
classification, il a été possible d’identifier les choix pédagogiques propres à chaque 
manuel, tout en quantifiant précisément la répartition et la fréquence de chaque type 
d’exercice. Cette double analyse permet non seulement d’obtenir une vision claire de la 
diversité des activités proposées, mais aussi de comprendre comment chaque manuel 
privilégie certains types d’exercices pour répondre à des objectifs pédagogiques 
spécifiques. 
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4.  Résultat 
 
 Les résultats de cette étude sont organisés en deux volets complémentaires. 
Le premier porte sur la progression des contenus grammaticaux dans les manuels 
analysés, en examinant l’ordre d’introduction des notions. Le second s’intéresse aux 
types d’exercices proposés pour accompagner l’apprentissage de ces contenus, afin de 
comprendre les choix méthodologiques privilégiés par chaque méthode. Cette double 
analyse permet d’appréhender à la fois la structure des savoirs grammaticaux et les 
modalités de leur mise en pratique dans les manuels de FLE de niveau A1. 
 
 4.1  Progression des contenus grammaticaux 
  Cette analyse examine la répartition et la progression des contenus 
grammaticaux dans huit manuels de FLE de niveau A1 sélectionnés (Cosmopolite, Défi, 
Édito, Inspire, Mon Alter Égo, Nouvelle Génération, Odyssée et Prêt-à-Parler). Certaines 
catégories grammaticales (déterminants, pronoms, verbes) seront présentées sous 
forme d’un tableau récapitulatif indiquant les notions abordées et les parties (1 à 4) des 
manuels, afin de mieux rendre compte de leur complexité et des variations observées 
dans leur traitement. L’analyse qui suit mettra en lumière les tendances et différences 
entre les ouvrages. 
  4.1.1 Les noms  
   L’analyse thématique révèle des approches variées dans 
l’introduction et le développement des notions liées aux noms. Certaines distinctions, 
comme le genre des noms de pays, sont enseignées dans la première partie 
(Cosmopolite, Défi, Inspire, Alter Égo), tandis que d’autres, comme la formation du 
féminin et le féminin des nationalités, sont moins systématiquement abordées et 
apparaissent souvent plus tard (Nouvelle Génération, Défi). Le singulier et pluriel des 
noms n’est mentionné que dans quelques ouvrages (Édito, Inspire, Nouvelle Génération, 
Odyssée), ce qui suggère que certains manuels l’intègrent implicitement à d’autres 
chapitres. De même, l’opposition masculin/féminin pour les professions est introduite 
dans la première partie dans quelques manuels (Défi, Édito, Prêt-à-Parler) mais rarement 
approfondie par la suite. En effet, cette variabilité influence la manière dont les 
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apprenants assimilent les catégories nominales et leur évolution morphologique en 
français. 
  4.1.2  Les déterminants 
Les articles définis et indéfinis sont introduits systématiquement en début de programme, 
soulignant leur rôle fondamental dans la structuration du français. Les adjectifs 
possessifs suivent une progression similaire, bien qu’ils soient approfondis plus tard 
dans certains ouvrages (Défi, Odyssée, Prêt-à-Parler). 
 
Tableau 2  

Progression des déterminants dans les manuels 
 

Déterminants 

Co
sm

op
oli

te 

Dé
fi 

Éd
ito

 

Ins
pir

e 

Mo
n 

Al
ter

 E
go

 

No
uv

ell
e 

Gé
né

ra
tio

n 

Od
ys

sé
e 

Pr
êt-

à-
Pa

rle
r 

Les articles définis et indéfinis 1 1-2 1 1 1-2   1 1 

Les adjectifs possessifs 1-2 2 1 1 1, 3 1 2 2 

Les articles au, à la, à l’, aux 2 3       2   4 

Les adjectifs démonstratifs 2 4 3 3 2 2 4 4 

Les articles partitifs 4 4 2 2 4 3 4 3 

L’adjectif interrogatif 1   1 1 1 3 4 4 

L’expression de la quantité 4   3   4   4   

 
 Les articles définis et indéfinis sont introduits systématiquement en début de 
programme, soulignant leur rôle fondamental dans la structuration du français. Les 
adjectifs possessifs suivent une progression similaire, bien qu’ils soient approfondis plus 
tard dans certains ouvrages (Défi, Odyssée, Prêt-à-Parler). À l’inverse, les articles 
contractés (au, à la, à l’, aux) et les adjectifs démonstratifs varient dans leur introduction 
selon les manuels. Certains les abordent dès la Partie 2 (Cosmopolite, Nouvelle 
Génération), tandis que d’autres ne les traitent qu'en fin de programme (Défi, Prêt-à-
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Parler), ce qui reflète des approches pédagogiques différentes. Les articles partitifs sont 
généralement enseignés en fin de programme, suggérant leur complexité relative par 
rapport aux autres déterminants. De même, l’expression des quantités, présente dans 
quatre ouvrages (Cosmopolite, Édito, Alter Égo, Odyssée), apparaît surtout en Partie 4, 
indiquant une notion plus avancée. Enfin, l’adjectif interrogatif est traité en Partie 1 dans 
plusieurs manuels (Cosmopolite, Édito, Inspire, Alter Égo), bien que son introduction soit 
plus tardive dans d’autres (Nouvelle Génération, Odyssée, Prêt-à-Parler) et qu’il soit 
absent de Défi. Ces différences montrent que si certains déterminants sont enseignés 
de manière homogène, d’autres, en particulier les articles contractés, les adjectifs 
démonstratifs et les articles partitifs, connaissent des variations importantes selon les 
méthodes. Cette diversité dans la progression influence la manière dont les apprenants 
assimilent les structures grammaticales en français. 
  4.1.3 Les adjectifs 
   L’étude met en évidence plusieurs tendances dans la progression 
des adjectifs. L’accord de l’adjectif est la notion la plus systématiquement couverte, 
apparaissant dès la Partie 1 dans plusieurs manuels (Inspire, Nouvelle Génération) et 
étant approfondi dans certains ouvrages jusqu’en fin de programme (Défi, Alter Égo, 
Prêt-à-Parler). En revanche, la place des adjectifs qualificatifs ainsi que les adjectifs de 
nationalité connaissent une plus grande variabilité : certains manuels les intègrent dès 
les premières leçons (Édito, Alter Égo, Odyssée), tandis que d’autres les introduisent 
plus tard ou ne les mentionnent pas explicitement (Défi, Nouvelle Génération, Prêt-à 
Parler). La comparaison est systématiquement enseignée en fin de programme, ce qui 
confirme son statut de notion avancée nécessitant une maîtrise préalable d’autres 
structures grammaticales. Enfin, les adjectifs ordinaux sont rarement abordés et 
n’apparaissent que dans un seul manuel (Défi), ce qui montre qu’ils ne sont pas 
considérés comme une priorité dans l’apprentissage de l’adjectif en français. 
  4.1.4 Les pronoms 
   L’analyse rend compte de plusieurs tendances dans la progression 
des pronoms. Les pronoms personnels sujets sont introduits dès le début dans plusieurs 
manuels (Cosmopolite, Inspire, Alter Égo, Prêt-à-Parler), confirmant leur rôle 
fondamental dans la construction des phrases. Le pronom « on » connaît une 
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progression plus hétérogène : enseigné tôt dans certains manuels (Prêt-à-Parler, Alter 
Égo), il est traité plus tard dans d’autres, voire absent (Édito, Odyssée). Les pronoms 
toniques suivent une progression variée, certains manuels les abordant dès la Partie 1 
(Inspire, Alter Égo, Odyssée, Prêt-à-Parler). Il faut ici souligner que trois manuels les 
divisent en plusieurs leçons (Cosmopolite, Inspire, Égo). Les pronoms COD sont traités 
en Partie 4 avec une première introduction en Partie 2 dans Nouvelle Génération, et en 
Partie 3 dans Édito tandis que trois manuels font le choix de ne pas proposer ce thème 
(Inspire, Odyssée, Prêt-à-Parler). 
 
Tableau 3  
Progression des pronoms dans les manuels 
 

Pronom 
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Les pronoms personnels sujets 1     1 1     1 

Le pronom on 3 3, 4   3 2, 4 3   1 

Les pronoms toniques 2, 4 2   1-2 1, 3 2 1 1 

Les pronoms personnels COD 4 4 3, 4   4 2, 4     

Les pronoms personnels COI 4       4 4     

Les pronoms relatifs qui et que 4   4           

Le pronom y 3 4 4     4     

Les pronoms interrogatifs   1       1 2   

Le pronom en 4         3     

Le pronom démonstratif : Ça         2       

Les pronoms ordinaux           4     

 
 Les pronoms COI ne sont abordés que dans trois manuels (Cosmopolite, Alter 
Égo, Nouvelle Génération), systématiquement en Partie 4. Il en va de même pour les 
pronoms relatifs (qui, que) qui ne sont proposés que dans Cosmopolite et Inspire, là 
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encore en partie 4. Cela suggère que ces trois derniers thèmes sont perçus comme des 
notions plus avancées. Le pronom « y » est également introduit en partie 3 ou 4 lorsqu’il 
est traité (Cosmopolite, Défi, Inspire, Nouvelle Génération). Le pronom « en » n’est traité 
que dans deux manuels, en partie 3 ou 4 (Cosmopolite, Nouvelle Génération). Les 
pronoms interrogatifs ne sont présents que dans certains manuels (Défi, Nouvelle 
Génération, Odyssée), en partie 1 ou 2, ce qui indique une approche contrastée propre 
aux différents manuels. Enfin, le pronom démonstratif « ça » et les pronoms ordinaux, 
n’apparaissent que dans un nombre très limité de manuels (Alter Égo, Nouvelle 
Génération), ce qui reflète une intégration plus implicite dans l’apprentissage.  

 4.1.5  Les verbes 
 

Tableau 4  
Progression des verbes dans les manuels 
 

Verbes et temps verbaux 
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Les verbes courants du 3er groupe 
comme avoir, venir, aller, prendre et 
sortir au présent 

1, 2 1, 3 2, “ 2, 4 1, 4 1, 4 1, 2 2, 3 

Les verbes sémi-auxiliaire : pouvoir, 
devoir, vouloir, devoir au présent 

3 2, 3 3 2, 4 3 4 3 3 

Les verbes pronominaux 2, 4 3 3 2 3 2 3 2 

L’impératif présent 3 4 2 2, 4 4 3 2 
 

Le passé composé 3 4 3, 4 3, 4 4 3 4 4 

Le passé récent 3 
 

3 
 

3 4 3 
 

Le futur proche 3 4 2 3 3 4 3 4 

Le futur simple 3 
       

La négation ne … pas 
    

1, 3 3 2 2 

Temps du récit : Présent, Passé 
composé, Imparfait 

4 
       

L’impersonnel à l’imparfait 
  

4 
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 L’enseignement des verbes suit une structure relativement homogène pour 
certaines notions grammaticales, tandis que d’autres varient en fonction des choix 
pédagogiques des manuels. Les verbes « être » et « avoir », ainsi que les verbes du 
1er et 3e groupe au présent, sont systématiquement enseignés dès la Partie 1, soulignant 
leur importance fondamentale dans l’apprentissage du français. En revanche, les verbes 
du 2e groupe apparaissent plus tard, souvent en Partie 2 ou 3, ce qui suggère qu’ils 
sont perçus comme une étape d’approfondissement plutôt qu’une priorité initiale. Les 
temps composés et le futur proche sont introduits progressivement, avec un 
enseignement généralisé du passé composé et du futur proche en partie 3 et 4. En 
revanche, le futur simple est rarement mentionné, n’apparaissant que dans Cosmopolite. 
Le passé récent, bien que présent dans plusieurs manuels, est absent de Défi et Inspire, 
ce qui reflète des choix méthodologiques différents. Certaines notions plus spécifiques, 
comme la négation « ne… pas », sont présentes dans quelques manuels mais absentes 
d’autres, ce qui peut suggérer une intégration implicite dans d’autres sections 
grammaticales. De même, les temps du récit et l’impersonnel à l’imparfait apparaissent 
uniquement dans Cosmopolite et Défi, ce qui en fait des spécificités de ces méthodes.  
L’étude met en évidence plusieurs tendances : les verbes « être » et « avoir », ainsi que 
les verbes du 1er et 3e groupe qui sont des notions systématiquement enseignées dès 
le début. Le passé composé, le futur proche et les verbes pronominaux sont largement 
couverts, tandis que le futur simple, les temps du récit et l’impersonnel à l’imparfait ne 
figurent que dans quelques manuels. Ces différences témoignent des choix 
pédagogiques variés qui influencent la progression des apprenants dans l’apprentissage 
des verbes en français. 

 4.1.6 Les adverbes 
  Les adverbes de fréquence sont largement couverts, apparaissant 

généralement en milieu de programme (Parties 2 et 3), ce qui témoigne de leur 
importance dans l’apprentissage des structures de base. En revanche, les marqueurs 
de temps sont moins présents et intégrés de manière plus tardive, souvent en fin de 
programme (Parties 3 et 4). Différents manuels choisissent d’aborder différentes notions 
telles que la notion d’intensité, les adverbes de lieu, les adverbes liés à la comparaison 
ou à la quantité ou les adverbes interrogatifs (« où », « quand »). Ils sont donc dans 
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l’ensemble rarement abordés et ne figurent que dans quelques manuels. Cela suggère 
que ces notions sont soit jugées secondaires à ce niveau, soit intégrées dans d’autres 
sections, ou encore qu’elles ne sont pas prioritaires pour les apprenants de niveau A1. 

 4.1.7 Les prépositions 
  Les prépositions pour les noms de pays et de villes et les 

prépositions de lieu sont les plus enseignées, figurant majoritairement en début de 
programme (Partie 1 et 2), ce qui reflète leur importance dans l’apprentissage initial. 
Leur approfondissement dans certains manuels (Édito, Prêt-à-parler, Inspire, Nouvelle 
Génération) en Parties 3 ou 4 témoigne d’un besoin de consolidation. En revanche, les 
prépositions liées au mode de déplacement (Cosmopolite, Alter Égo) et à l’expression 
du temps (Alter Égo, Odyssée) sont bien moins fréquentes, présentes uniquement dans 
quelques ouvrages, souvent en deuxième moitié de programme, elles seraient 
considérées comme secondaires à ce niveau d’apprentissage. Enfin, la distinction entre 
« à » et « de » pour nommer un plat est une spécificité d’Édito, absente des autres 
manuels, ce qui souligne son caractère très ciblé. 

 4.1.8 Les conjonctions 
  Les conjonctions « parce que » et « pour » sont les plus enseignées, 

apparaissant en Partie 1 ou 2 dans certains manuels (Cosmopolite, Édito, Alter Égo,) et 
en Partie 3 ou 4 dans d’autres (Défi, Inspire). Il faut relever que la conjonction « pour » 
n’est pas traitée dans quatre manuels (Inspire, Nouvelle Génération, Odyssée, Prêt-à-
Parler). Cette variabilité reflète des différences dans l’introduction des structures logiques 
dès le niveau A1. En revanche, la conjonction « mais » est enseignée principalement 
en Partie 3 (Cosmopolite, Odyssée, Prêt-à-Parler), avec l’exception d’Édito qui l’introduit 
en Partie 2 et d’Inspire qui l’introduit en Partie 1. Trois manuels font le choix de ne pas 
inclure cette conjonction (Défi, Alter Égo, Nouvelle Génération). Certaines conjonctions, 
comme « avec » et « sans », sont spécifiques à Édito, tandis que les conjonctions de 
coordination, « et », « ou », « donc », « alors, » n’apparaissent que dans Odyssée et 
Prêt-à-Parler en fin de programme, suggérant une approche différenciée de 
l’enseignement des connecteurs logiques. Enfin, Nouvelle Génération ne traite aucune 
conjonction, ce qui témoigne d’une approche particulière dans la structuration des liens 
logiques. 
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  En somme, l’analyse des contenus grammaticaux dans les huit 
manuels de FLE de niveau A1 met en lumière une grande diversité dans les approches 
pédagogiques adoptées par les éditeurs. Bien que les notions grammaticales de base 
soient en grande partie définies par le CECRL pour le niveau A1, leur organisation et 
leur ordre d’apparition varient d’un manuel à l’autre. Certains ouvrages suivent une 
progression claire et structurée, en introduisant les éléments fondamentaux dès les 
premières unités, comme les articles définis et indéfinis, les pronoms sujets ou les 
verbes fréquemment utilisés au présent. D’autres répartissent les notions grammaticales 
de façon très différentes, de sorte que certaines notions pourtant importantes, comme 
les pronoms compléments, les temps composés ou les conjonctions, n’apparaissent que 
dans les dernières unités. 

  Cette diversité se manifeste également dans la fréquence 
d’introduction et dans l’ampleur du traitement accordé aux différentes notions 
grammaticales. Certaines notions, comme l’accord des adjectifs ou les verbes du 1er 
groupe, sont introduites dès les premières unités et occupent une place stable dans 
l’ensemble des manuels analysés. D’autres, en revanche, comme les pronoms « y » et 
« en », les conjonctions logiques ou les temps du récit, sont traitées de manière plus 
limitée, tant en nombre de manuels qu’en volume de contenu. Les prépositions et les 
adverbes, bien qu’abordés dans l’ensemble des méthodes, varient selon les catégories 
grammaticales retenues (lieu, temps, manière, quantité) et selon le moment de leur 
apparition dans la progression. Cette variabilité reflète des choix pédagogiques différents 
quant à la hiérarchisation des contenus et à l’importance accordée à certaines structures. 
Elle influence directement l’exposition des apprenants aux formes grammaticales du 
français, et par conséquent, leur capacité à les assimiler et à les mobiliser dans des 
contextes variés. 

  Ainsi, cette analyse met en évidence l’importance de réfléchir non 
seulement aux contenus grammaticaux sélectionnés, mais aussi à leur séquençage et 
à leur mise en contexte. Elle montre que la progression grammaticale ne repose pas 
uniquement sur l'accumulation de notions, mais sur leur organisation cohérente, leur 
fréquence d’exposition, et leur articulation avec les objectifs de communication visés au 
niveau A1. 
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4.2 Types d’exercices 
 Les exercices proposés permettent aux apprenants non seulement de 

consolider leurs acquis, mais aussi de développer des automatismes, de s’entraîner à 
produire des énoncés corrects et à mobiliser les règles dans des situations variées. Afin 
de mieux comprendre les choix méthodologiques des éditeurs, il est essentiel d’étudier 
les différents types d’exercices présents dans chaque manuel. Cette analyse permet 
d’évaluer dans quelle mesure les activités proposées favorisent une appropriation 
efficace de la grammaire, et si elles répondent aux objectifs pédagogiques définis par 
les approches visées. Elle offre également un éclairage sur l’équilibre entre répétition, 
manipulation, réflexion et auto-évaluation. 

Selon le tableau récapitulatif (tableau 4), nous avons pu dégager certaines 
observations sur l’ensemble des 4 grandes types d’exercices :  

Tous les manuels accordent une grande importance aux exercices 
d’entraînement et de manipulation, notamment les exercices à trous. Seuls deux 
manuels, Cosmopolite et Odyssée, semblent privilégier les exercices de construction de 
phrases. 

Plus de la moitié des manuels ont recours en deuxième position aux exercices 
d’identification et de classification, notamment les exercices de correspondance et les 
exercices d’analyse grammaticale. En revanche, Défi et Édito accordent plutôt une 
importance aux exercices de corrélation (questions à choix multiples) et Alter Ego aux 
exercices de manipulation et de transformation. 
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Tableau 5 
Les types d’exercices et leurs nombres présents dans les manuels 
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I. Identification & classification 122 6 16 21 9 9 18 34 

   Identification des erreurs 18 1 0 1 0 1 0 0 

   Analyse grammaticale 64 0 0 7 3 3 8 13 

   Exercice de Correspondance 40 5 16 13 6 5 10 21 

II. Manipulation & transformation 39 10 53 14 25 8 13 9 

   Transformation de phrase 27 7 39 11 21 6 11 7 

   Réorganisation de la phrase 12 3 14 3 4 2 2 2 

III. Entraînement & application 312 178 143 85 109 49 127 51 

    Exercice lacunaires 147 102 133 61 67 15 82 41 

    Construction de phrase 165 76 10 23 40 17 45 10 

    Concordance 0 0 0 1 2 17 0 0 

IV. Correction & restitution 18 11 68 19 10 0 11 0 

     Quiz et Questions à choix     

     multiples 

18 11 68 19 10 0 11 0 

V. Autres 0 1 0 0 0 0 0 0 

    Exercice de traduction 0 1 0 0 0 0 0 0 

    Somme totale 491 206 280 139 153 66 169 94 
 
 Plus de la moitié des manuels ont recours en deuxième position aux exercices 
d’identification et de classification, notamment les exercices de correspondance et les 
exercices d’analyse grammaticale. En revanche, Défi et Édito accordent plutôt une 
importance aux exercices de corrélation (questions à choix multiples) et Alter Ego aux 
exercices de manipulation et de transformation. 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่150 ปีที ่48 เล่ม 2 (กรกฎาคม - ธนัวาคม 2568) 

22 

• La majorité des manuels privilégient en troisième position les exercices de 
manipulation et de transformation de phrase à l’exception d’Inspire et d’Alter Ego qui 
préfèrent des exercices de corrélation (questions à choix multiples). 

Le résultat montre également une tendance générale de la répartition très 
inégale des types d’exercice dans les différents manuels. Deux grands types d’exercices 
sont privilégiés : manipulation et transformation et entraînement et application. En 
revanche, les exercices de correction et de restitution et les exercices de la catégorie 
Autres sont très peu représentés dans l’ensemble des méthodes analysées. On peut 
noter que :  

• Les exercices d’identification et de classification jouent généralement un rôle 
secondaire. Ils représentent une part modérée des exercices (environ 10–20 % selon le 
manuel). Son nombre varie toutefois d’un minimum 2,91 % (Défi) jusqu’à un maximum 
de 36,17 % (Prêt-à-Parler). Ce type n’est dominant dans aucun des manuels étudiés, et 
reste toujours inférieur en nombre aux exercices de manipulation et d’entraînement. 

• Les exercices de manipulation et de transformation constituent l’un des deux 
types dominants dans tous les manuels étudiés. Ils vont de 7,94 % des exercices dans 
Cosmopolite, à 18,93 % dans Édito. Toutefois, leur nombre décroît dans d’autres 
manuels plus axés sur l’application : leur proportion peut descendre entre 4 et 12 % 
seulement, notamment chez Défi, Nouvelle Génération ou Inspire. Ces manuels 
privilégient des exercices d’entraînement et d’application. 

• Les exercices d’entraînement et d’application représentent le type dominant 
dans tous les manuels. Leur nombre dépasse la moitié des activités dans tous les cas. 
Par exemple, ils constituent entre 72 et 75 % des exercices dans Alter Ego, Prêt-à-Parler 
et Odyssée et atteignent 86,41% dans Défi. 

• Les exercices de correction et de restitution, représentés par les questions à 
choix multiples, représentent une faible proportion des exercices dans l’ensemble des 
manuels. Ils dépassent rarement 10-15% des exercices et ne sont souvent représentés 
qu'en faible nombre. De plus, ce type d’exercices ne figure pas dans certains manuels, 
comme Prêt-à-Parler ou Nouvelle Génération. La proportion la plus élevée atteint près 
de 24% chez Édito, ce qui indique que même dans les cas les plus favorables, la 
correction/restitution demeure une composante mineure. 
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• Le type Autres qui inclut uniquement les exercices de traduction reste un type 
pratiquement inexistant dans tous les manuels. Ils ne figurent que dans un seul manuel, 
Défi, qui lui attribue un pourcentage marginal. Cet écart minime confirme que les activités 
classées Autres sont négligeables dans l’ensemble du corpus analysé. 

De plus, le relevé et le classement des exercices dans le corpus montrent une 
répartition intéressante selon chaque manuel : 

• Dans Édito, les trois types d’exercice dominants sont respectivement les 
exercices à trous, 133 sur 280 exercices (47,5%), les questions à choix multiples, 68 
exercices (24,3%) et la transformation de phrase, 39 exercices (13,9%). La construction 
de phrase, la réorganisation de la phrase et l’exercice de correspondance sont plutôt 
limités, avec un nombre d’exercices entre 10 (3,6%) et 16 (5,7%). 

• Dans Défi, les exercices à trou représentent près de la moitié des exercices, 
102 sur 206 exercices (49,5%). La construction de phrase est le deuxième type 
d’exercice représenté, avec 76 exercices (36,9%). Les Autres, l’exercice de 
correspondance, la transformation de phrase et les questions à choix multiples restent 
assez limités, entre 2,4 et 5,3%. La réorganisation de la phrase et l’identification des 
erreurs sont très peu présentes (0,5-1,5%).  

• Dans Cosmopolite, la construction de phrase, avec un nombre d’exercices 
total de 165 sur 491 (33,6%) domine les autres catégories. Ensuite, viennent en 
deuxième et troisième position, l’exercice à trou, 147 exercices (29,9%) et l’analyse 
grammaticale, 64 exercices (13%). La réorganisation de la phrase, les questions à choix 
multiples, l’identification des erreurs, la transformation de la phrase et l’exercice de 
correspondance sont présents mais restent limités, avec un pourcentage entre 2,5 et 
8%. L’analyse grammaticale et les jeux de rôle sont très peu présents, avec un et deux 
exercices respectivement. 

• Dans Alter Ego, quatre types d’exercices sont centraux: l’exercice lacunaire, 
67 exercices sur 153 (43,8%), la construction de phrase, 40 exercices, soit 26,1% et la 
transformation de phrase, 21 exercices (13,7%) représentent les types les plus 
importants. La réorganisation de la phrase (2,6%), l’exercice de correspondances 
(3,9%), et les questions à choix multiples (6,5%), sont peu fréquents dans le manuel. 
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• Dans Prêt-à-Parler, l’exercice lacunaire, 41 exercices sur 94 (43,6%), 
l’exercice de correspondance, 21 exercices (22,3%), et l’analyse grammaticale, 13 
exercices (13,8%) dominent les autres types dans le manuel. La transformation de 
phrases (7,4%) et la construction de phrases (10,5%) sont présentes mais restent 
limitées. Les jeux de rôle (1,1%) et la réorganisation de phrase (2,1%) sont en nombre 
très faibles. 

• Dans Odyssée, l’exercice lacunaire, 82 exercices sur 169 (48,5%), et la 
construction de phrases, 45 exercices (26,6%), constituent les deux catégories 
dominantes et occupent trois quarts du nombre d’exercices. Présents en nombre limité, 
l’exercice de correspondance (5,9%), les questions à choix multiples et la transformation 
de phrase, 6,5% chacune, sont également répartis dans le manuel. La réorganisation 
de phrase et Autres types d’exercice sont très peu présents. 

• Dans Nouvelle Génération, la construction de phrase et la concordance, avec 
chacune 17 exercices sur 66 (25,8%), dominent les autres types d’exercice. En troisième 
position, c’est l’exercice lacunaire, avec un nombre total de 15 (22,7%). L’exercice de 
correspondance (7,6%) et la transformation de phrase (9,1%) sont assez fréquents. 
L’identification des erreurs (1,5%), la réorganisation de la phrase (3%) et l’analyse 
grammaticale (4,5%), sont les trois types d’exercice les moins présents dans le manuel. 

• Dans Inspire, l’exercice lacunaire, 61 exercices sur 143 (41,8%), domine 
largement les autres exercices. La construction de phrase, les questions à choix 
multiples et Autres sont assez nombreux avec un nombre de  23 exercices (16,5%), et 
19 exercices (13%) respectivement. La transformation de phrase, 11 exercices (7,9%) 
et l’exercice de correspondance, 13 exercices (9,4%), l’analyse grammaticale, 7 
exercices (5%), restent limités. La réorganisation de phrase et la concordance sont très 
peu présents, trois et un exercice respectivement.  
 Pour conclure, l’analyse des types d’exercices montre que la plupart des 
manuels adoptent une approche pédagogique centrée sur la pratique et l’application. 
Les exercices de manipulation et de transformation ainsi que ceux d’entraînement sont 
largement privilégiés et reflètent une méthodologie orientée vers l’action et 
l’expérimentation linguistique. En revanche, la correction et la restitution ainsi que les 
activités plus théoriques ou réflexives sont mises au second plan, voire absentes. 
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Chaque manuel présente cependant des spécificités : certains privilégient la construction 
de phrases (Cosmopolite, Odyssée), tandis que d’autres favorisent les questions à choix 
multiples et exercices à trous (Défi, Édito). Cette répartition inégale souligne la diversité 
des approches didactiques selon les méthodes, bien que l’axe global reste dominé par 
un apprentissage fondé sur la manipulation et l'entraînement linguistique intensif. 
 
5.  Discussion et conclusion 
 
  L’analyse comparative des huit manuels de FLE de niveau A1 publiés entre 
2020 et 2023 révèle à la fois des convergences méthodologiques et des divergences 
notables dans le traitement de la grammaire, ce qui soulève plusieurs enjeux 
pédagogiques liés à la progression des contenus, à la typologie des exercices et à 
l’efficacité des supports pour l’apprentissage. 
  Les résultats montrent que certaines notions grammaticales fondamentales, 
comme l’utilisation des articles définis/indéfinis, les pronoms personnels sujets ou encore 
les verbes au présent, sont systématiquement abordées en début de parcours. Ce 
consensus souligne leur statut de prérequis essentiels à toute communication de base. 
Toutefois, d'autres notions pourtant importantes, comme les pronoms COD/COI, les 
temps composés ou certaines conjonctions, sont traitées de manière plus hétérogènes, 
voire absentes de certains manuels. 
  Cette variabilité reflète des choix éditoriaux distincts. Certains éditeurs 
privilégient une progression linéaire, allant du plus simple au plus complexe, tandis que 
d’autres optent pour une approche plus intégrée, où les notions grammaticales sont 
introduites en contexte, parfois sans être explicitement isolées. Cela peut favoriser une 
acquisition implicite, mais aussi risquer de créer des lacunes si l’apprenant n’est pas 
guidé dans l’identification et l’appropriation des structures. 
  Sur le plan des exercices, l’étude met en évidence une nette domination des 
activités d’entraînement et de manipulation (exercices à trous, transformations, 
constructions de phrases). Cette orientation témoigne d’une volonté d’ancrer les 
apprentissages dans la pratique répétée, souvent liée à une approche actionnelle ou 
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communicative. Ces activités permettent de développer des automatismes linguistiques 
et soutiennent l’objectif de production langagière. 
  Cependant, les exercices d’identification, d’analyse grammaticale ou de 
correction, qui invitent les apprenants à réfléchir sur la langue, sont nettement moins 
représentés. Cela soulève la question de l’équilibre entre pratique intensive et réflexion 
métalinguistique. Une exposition insuffisante à ces derniers peut limiter la capacité des 
apprenants à comprendre les mécanismes grammaticaux sous-jacents, notamment dans 
une optique de transfert vers d'autres contextes linguistiques (Odin. 1989 ; Ellis. 2006).  
Un autre constat majeur concerne la faible présence des exercices de 
correction/restitution (type questions à choix multiples ou quiz). Or, ces activités sont 
précieuses pour permettre une auto-évaluation rapide et renforcer l’autonomie des 
apprenants. Leur sous-représentation pourrait refléter une confiance accordée à 
l’enseignant pour guider et corriger les erreurs, mais elle questionne aussi la capacité 
des manuels à soutenir l’apprentissage en auto-formation ou en contexte 
d’apprentissage hybride. 

Aussi, les résultats suggèrent-ils qu’un rééquilibrage pourrait être bénéfique 
dans la conception des manuels de FLE A1. Cela passerait par : 

• Une meilleure articulation entre la présentation des règles grammaticales et 

les activités d apprentissage, en combinant approches inductives et déductives, 
permettrait de renforcer à la fois la compréhension implicite et la maîtrise explicite des 
mécanismes (Ellis, 2006 ; Bulea Bronckart, 2016). 

• Une diversification des types d’activités, intégrant des exercices d’auto-
correction, des tâches de restitution libre et des mises en situation contextualisées, 
permettrait de stimuler l’autonomie des apprenants et de favoriser le transfert des acquis 
vers l’usage communicatif (Vigner, 2004 ; Badalamenti, 2014). 

• Une prise en compte plus explicite de la diversité des profils d’apprenants 
(visuels, auditifs, kinesthésiques, réflexifs, etc.) dans la conception et la structuration des 
exercices permettrait d’améliorer l’accessibilité et l’efficacité de l’apprentissage 
grammatical (Nation & Macalister, 2010 ; Littlewood, 1981). 

Enfin, cette analyse met en lumière le besoin d’un accompagnement enseignant 
pour compenser les manques éventuels d’un manuel, en introduisant, par exemple, des 
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activités complémentaires de métalangage ou de comparaison interlinguistique. Compte 
tenu des résultats de cette analyse, il semble pertinent de préconiser une approche 
hybride combinant les forces des différentes méthodes. Une intégration plus équilibrée 
des exercices de manipulation, d'application et de correction permettrait de renforcer à 
la fois la pratique et la réflexion métalinguistique. De plus, l'utilisation d'activités 
interactives et de supports numériques pourrait enrichir l'apprentissage et mieux 
répondre aux besoins des apprenants d’aujourd’hui puisque l’utilisation d’activités 
interactives (quiz en ligne, jeux de rôle virtuels, exercices collaboratifs) et de supports 
numériques (applications, vidéos, plateformes pédagogiques) favorise l’engagement, 
l’autonomie et l’adaptation aux différents profils d’apprenants, tout en s’inscrivant dans 
l’approche actionnelle du CECRL. (Bento. 2019 ; Weber. 2018). L'adoption d'une 
démarche actionnelle, où la grammaire est enseignée à travers des tâches authentiques 
et collaboratives, favoriserait un ancrage plus naturel et fonctionnel des compétences 
grammaticales. 

En conclusion, cette étude met en évidence l'importance de choisir un manuel 
adapté aux besoins des apprenants et aux objectifs de formation. Si certaines méthodes 
favorisent un apprentissage progressif et structurant, d'autres préfèrent une approche 
plus immersive et fonctionnelle. Il serait intéressant, dans de futures recherches, 
d'étudier l'impact de ces choix didactiques sur l'acquisition des compétences 
grammaticales à long terme et de considérer comment une combinaison optimale 
d'approches pourrait favoriser un apprentissage plus efficace et adapté aux profils des 
apprenants. 

Pour aller plus loin, il serait intéressant d'explorer l'impact des outils numériques 
et des plateformes interactives sur l'acquisition des compétences grammaticales en FLE. 
Une étude comparative entre l'apprentissage traditionnel basé sur les manuels et les 
nouvelles technologies pourrait offrir des perspectives enrichissantes sur l'efficacité des 
différentes méthodes d'enseignement. Enfin, une analyse longitudinale sur la rétention 
et la consolidation des connaissances grammaticales en fonction des types d'exercices 
proposés permettrait d'affiner les recommandations pédagogiques et d'optimiser les 
pratiques d'enseignement du FLE. 
 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่150 ปีที ่48 เล่ม 2 (กรกฎาคม - ธนัวาคม 2568) 

28 

Références bibliographiques  
 

Abi Mansour, D., Anthony, S., Fenoglio, P., Papin, K., Soucé, A., & Vergues, M. (2021). 
Odyssée A1 : Méthode de français. Livre de l’élève. CLE International. 

Amoravain, R., Blasco, V., Fréquelin, M., Gouelleu, M., Maspoli, H., Mensdorff-Pouilly, 
L., & Vedelman-Abry, J. (2022). Édito A1 : Méthode de français. Cahier 
d’activités. Didier Français Langue Étrangère. 

Badalamenti, R. L. (2014). Les exercices de grammaire de Grevisse : Analyse des 
exercices sur la grammaire française de M. Grevisse (1942). Documents pour 
l’histoire du français langue étrangère ou seconde. 52, 165-180. 
https://doi.org/10.4000/dhfles.3623 

Bento, M. (2019). Enseignement de la grammaire dans les manuels de français langue 
étrangère et approche actionnelle. Lidil, 60. https://doi.org/10.4000/lidil.6465 

Bento, M. (2020). La notion de tâche dans l’enseignement des langues étrangères en 
France . In HAL open science. https://hal.science/hal-03168517v1 

Bento, M. (2023). Évolution des regards théoriques sur la perspective actionnelle dans 
l’enseignement des langues en France. Éducation et didactique, 17(2), 23-34. 
https://doi.org/10.4000/educationdidactique.11581 

Biras, P., Tarari, A., Jade, C., & Rodriguez Tomp, A. (2023). Prêt-à-parler : Méthode de 
français. Cahier d’exercices. Éditions Maison des Langues. 

Bulea Bronckart, E. (2016). Théories du langage et didactique de la grammaire : 
Réflexions autour d’un dialogue suivi. Éducation et didactique, 10(3), 33-43. 
https://doi.org/10.4000/educationdidactique.2609 

Bulea Bronckart, E (2017). Les exercices grammaticaux dans le cadre de l’enseignement 
rénové du français : usages, problèmes, perspectives. Repères, (56), 131-149. 
https://doi.org/10.4000/reperes.1203. 

Chahi, F., Denyer, M., Gloanec, A., Briet, G., Neuenschwander, V., & Fouillet, R. (2018). 
Défi 1 : Méthode de français. Ed. HybrideLivre de l’élève. Éditions Maison des 
Langues. 

Chahi, F., Denyer, M., & Gloanec, A. (2018). Défi 1 : Méthode de français. Cahier 
d’exercices. Éditions Maison des Langues. 



Bulletin de l’ATPF, No.150, année 48 (juillet–décembre 2025) 

29 

Chevrier, A., & Biras, P. (2023). Prêt-à-parler : Édition hybride. Livre de l’élève. Éditions 
Maison des Langues. 

Conseil de l’Europe. (2001). Cadre européen commun de référence pour les langues : 
Apprendre, enseigner, évaluer. Cambridge University Press.  

Conseil de l’Europe. (2015). Inventaire linguistique des contenus clés aux niveaux du 
CECR. CIEP/EAQUALS.  

Ellis, R. (2006). Current issues in the teaching of grammar: An SLA perspective. TESOL 
Quarterly, 40(1), 83-107. https://doi.org/10.2307/40264512 

Gettliffe, N. (2022). Enseignement de la grammaire en français langue étrangère : 
Représentations et pratiques d’étudiants en Master FLE. Revue TDFLE, 81. 
https://revue-tdfle.fr/articles/show/950 

Giachino, L., Baracco, C., Chrétien, R., & Grindatto, S. (2022). Nouvelle Génération  A1 : 
Méthode de français. Livre + cahier. Didier Français Langue Étrangère. 

Himber, C., Hugot, C., Waendendries, M., Mazarguil-Kizirian, V., Diogo, A.-M., & 
Maunier, J. (2023). Mon alter ego 1 : Méthode de français. Livre de l’élève. 
Hachette. 

Himber, C., Hugot, C., & Waendendries, M. (2023). Mon alter ego 1 : Cahier d’activités. 
Hachette. 

Hirschsprung, N., & Tricot, T. (2020). Cosmopolite A1 : Méthode de français. Livre de 
l’élève Version numérique. Hachette. 

Hirschsprung, N., Mater, A., Mathieu-Benoit, E., Mous, N., & Tricot, T. (2020). 
Cosmopolite A1 : Méthode de français. Cahier d’activités. Hachette. 

Juangtrakoon, S., & Wongsaprasit, S. (2019). Content analysis for data analysis in 
qualitative research. PAAT Journal, 1(2), 45-58.  

 https://so10.tci-thaijo.org/index.php/paatj/article/view/285/233 
Le Bougnec, J.-T., & Lopes, M.-J. (2020). Inspire 1 : Méthode de français. Livre de l’élève. 

Hachette. 
Littlewood, W. (1981). Communicative language teaching. Cambridge University Press. 
Malcor, L., & Marchandeau, C. (2020). Inspire 1 : Méthode de français. Cahier d’activités. 

Hachette. 
Nation, I. S. P., & Mcalister, J. (2010). Language curriculum design. Routledge. 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่150 ปีที ่48 เล่ม 2 (กรกฎาคม - ธนัวาคม 2568) 

30 

Odlin, T. (1989). Language transfer: Cross-linguistic influence in language learning. 
Cambridge University Press. 

Puren, C. (2004). L’approche actionnelle dans l’enseignement des langues. Didier. 
Reuter, Y., Cohen-Azria, C., Daunay, B., Delcambre, I., & Lahanier-Reuter, D. (2013). 

Métalangage – activité métalinguistique. Dans Dictionnaire des concepts 
fondamentaux des didactiques. De Boeck Supérieur. 

Rio, L. (2021). Odyssée A1 : Méthode de français. Cahier d’activités. CLE International. 
Spérandio, C., Pons, S., Djimli, H., Vedelman-Abry, J., Petitmengin, V., & Opatski, S. 

(2022). Édito A1, 2e édition : Méthode de français. Livre de l’élève. Didier 
Français Langue Étrangère. 

Vigner, G. (2004). La grammaire en FLE. Hachette. 
Weber, C. (2018). Grammaire de l’écrit, grammaire de l’oral : Quelles contextualisations ?.       

In A. C. Santos & C. Weber (Éds.), Enseigner la grammaire : Description, 
discours et pratiques (pp. 125-142). Le Menuscrit. 

 
 

 
 
 
 
 



    
 

วารสารสมาคมครภูาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทย 

ในพระราชูปถมัภส์มเดจ็พระกนิษฐาธิราชเจ้า 

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

 

Conscience morphologique et inférences lexicales en français 
chez un groupe d’étudiants thaïlandais 
Romain BENASSAYA 1* 
1Université de l’Assomption, Bangkok, Thaïlande 
 

Morphological Awareness and Lexical Inferences in French 
among a Group of Thai Students 
Romain Benassaya1* 
1Assumption University, Bangkok, Thailand 

Article  Info 

Research Article 
Article History : 
Received  8 June 2025 
Revised  13 October 2025 
Accepted 21 October 2025 
 
Mots clés : 
Conscience morphologique, 
inférence lexicale,  
transfert interlinguistique 
 
Keywords :  
Morphological awareness, 
lexical inferencing,  
transfer 
 
 
 
 
 
 

Résumé  
Cette étude vise à examiner la conscience morphologique 
dérivationnelle d’un groupe de 27 étudiants thaïlandais apprenant    
le français, à évaluer leur capacité à inférer le sens de mots 
inconnus, et à explorer les stratégies et raisonnements mobilisés 
dans la formulation de ces inférences. Elle s’appuie sur un test de 
conscience morphologique et un test d’inférence lexicale.                
Les données recueillies ont été analysées à l’aide de statistiques 
descriptives, complétées par une analyse qualitative des entretiens 
réalisés après la passation des tests. Les résultats révèlent chez    
les participants un niveau modéré de conscience morphologique et 
de capacité d’inférence lexicale. Ils montrent toutefois que les 
étudiants ayant obtenu les meilleurs scores au test d’inférence ont 
majoritairement mobilisé des raisonnements morphologiques, en 
s’appuyant sur l’identification de morphèmes connus et sur des 
comparaisons avec des processus d’affixation similaires en anglais. 
Ils suggèrent qu’un enseignement explicite de la morphologie, fondé 
sur le répertoire linguistique des apprenants, pourrait renforcer leur 
capacité à inférer le sens des mots inconnus et, plus largement, 
améliorer leur compréhension écrite dans des contextes 
d’apprentissage comparables. 
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Abstract 
This study aims to examine the derivational morphological 
awareness of a group of 27 Thai students learning French, to 
assess their ability to infer the meaning of unfamiliar words, and 
to explore the strategies and reasoning processes involved in 
formulating lexical inferences. The research is based on a 
morphological awareness test and a lexical inference test. The 
data collected were analyzed by using descriptive statistics, 
complemented by a qualitative analysis of interviews conducted 
after the tests. The results reveal a moderate level of 
morphological awareness and lexical inference ability among the 
participants. However, they also show that students who 
achieved the highest scores on the inference test largely relied 
on morphological reasoning, relying on the identification of known 
morphemes and comparisons with similar affixation processes in 
English. These findings suggest that explicit instruction in 
morphology, based on students’ linguistic repertoire, could help 
strengthen learners’ lexical inference skills and, more broadly, 
improve their reading comprehension in comparable learning 
contexts.  
 

1.  Introduction 
 
  La conscience morphologique désigne la capacité à reconnaître et à manipuler 
la structure des mots, en identifiant leurs composants, les morphèmes, eux-mêmes 
définis comme les plus petites unités porteuses d’informations sémantiques et 
grammaticales (voir notamment Carlisle, 1995, p. 194 ; Kuo & Anderson, 2006, p. 161). 
Elle se manifeste par exemple dans la capacité à reconnaître que le mot réécrire est 
composé du préfixe ré-, qui indique une répétition, attaché au verbe écrire, et que ce 
préfixe peut être appliqué de manière productive à d’autres mots, par exemple 
réexpliquer, réexaminer ou réorganiser.  

Cette capacité joue un rôle dans le développement des compétences en 
compréhension et en production écrites en langue maternelle, tant chez les enfants 
(Levesque, Kieffer, & Deacon, 2019) que chez les adultes (Kotzer et al., 2021). Elle a 
également été associée à l’acquisition des compétences écrites en langue étrangère 
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(Lam, Chen, & Deacon, 2019) et à plusieurs composantes essentielles à                             
la compréhension écrite, dont l’inférence lexicale, c’est-à-dire le processus par lequel       
un lecteur déduit le sens d’un mot inconnu à partir d’indices comme les affixes, le 
contexte ou la structure du mot. 

De multiples facteurs influencent la conscience morphologique en langue 
étrangère, parmi lesquels figurent le niveau de compétence dans la langue cible,               
la distance typologique entre cette langue et la langue maternelle des apprenants,            
la proximité ou la dissemblance orthographique, ainsi que les connaissances acquises 
dans d’autres langues préalablement apprises (Berthelé, Lenz & Peyer, 2022 ; 
Otwinowska, 2024). 

La présente étude s’inscrit dans la continuité d’une recherche antérieure 
(Benassaya, 2025) visant à examiner l’effet des compétences en anglais d’apprenants 
thaïlandais sur leur conscience morphologique et leur compréhension écrite en français. 
Elle prend appui sur une observation du chercheur : certains étudiants thaïlandais 
rencontrent, lors d’activités de compréhension écrite, des difficultés à inférer le sens de 
mots nouveaux en français et à en identifier les morphèmes constitutifs. Ces difficultés 
suggèrent une conscience morphologique limitée dans cette langue. 

De fait, la distance typologique entre le thaï et le français est particulièrement 
marquée, ce qui peut rendre plus difficile l’acquisition des mécanismes morphologiques 
du français et freiner le développement d’une conscience morphologique dans cette 
langue. 

Si plusieurs études ont porté sur la conscience morphologique des apprenants 
thaïlandais en anglais (e.g. Moendee, Sukamolson, & Yordchim, 2024 ; Sumalee & 
Sukying, 2024), les recherches concernant leur conscience morphologique dans d’autres 
langues, et notamment le français, restent rares et présentent des résultats encore peu 
convergents. L’objectif de la présente étude est de contribuer à combler cette lacune dans 
les travaux existants.  

Cette recherche s’inscrit dans une démarche de recherche-action, dans la 
mesure où elle se focalise sur un contexte d’enseignement spécifique et vise avant tout 
à mieux comprendre une difficulté rencontrée par le chercheur dans sa propre pratique 
pédagogique, en vue de proposer d’éventuelles solutions. Les résultats obtenus sont 
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donc principalement valables pour ce contexte particulier. Toutefois, l’étude entend aussi 
contribuer à une compréhension approfondie des difficultés et des raisonnements propres 
aux apprenants thaïlandais de français de manière plus générale.  

Il s’est agi dans un premier temps d’examiner la conscience morphologique d’un 
groupe d’apprenants de français (L3) de niveau pré-intermédiaire (équivalent à 120 
heures d’enseignement en classe) ayant le thaï pour langue maternelle (L1), et l’anglais 
comme seconde langue (L2) (les termes L1, L2 et L3 sont définis ici par l’ordre 
chronologique dans lequel les langues ont été acquises). Il s’est agi dans un second 
temps d’explorer l’usage que les apprenants font de leur conscience morphologique pour 
inférer le sens de mots inconnus. 

Les questionnements de recherche suivants ont été formulés : 
1. Quels sont le niveau et les caractéristiques de la conscience morphologique 

en français du groupe d’étudiants participant à l’étude ? 
2. Quel usage ces étudiants font-ils de leur conscience morphologique en 

situation de compréhension écrite, quand ils sont confrontés à des mots complexes (c’est-
à-dire contenant plus d’un morphème) inconnus ? 

Afin de répondre à ces questions, les objectifs de recherche suivants ont été 
formulés : 

1. Établir un profil de la conscience morphologique dérivationnelle en français 
des participants à l’étude. 

2. Évaluer leur capacité à inférer le sens de mots complexes inconnus en 
français. 

3. Explorer les stratégies et raisonnements mis en œuvre par les participants 
pour inférer le sens de ces mots. 

L’article présente d’abord les notions et instruments relatifs à la conscience 
morphologique, ainsi que ses liens avec l’inférence lexicale et les facteurs qui l’influencent 
en L2/L3, avant d’exposer la méthodologie, les résultats et leur discussion. 
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2.  Revue de la Littérature  
  
  2.1 La conscience morphologique 
   Kuo et Anderson (2006, p. 161) ont défini la conscience morphologique 
comme « la capacité à réfléchir et à manipuler les morphèmes, ainsi qu’à appliquer les 
règles de formation des mots » [traduction de l’auteur]. Dans cette définition, les 
morphèmes désignent les unités (par exemple, les radicaux et les affixes) qui composent 
les mots et véhiculent des informations sémantiques et grammaticales.  
   La morphologie englobe deux dimensions : dérivationnelle et flexionnelle 
(Haspelmath, 2024). La dimension dérivationnelle concerne la formation de nouveaux 
mots par l’ajout d’affixes à un radical, ce qui entraîne un changement de sens ou de 
catégorie grammaticale. Par exemple, le substantif inacceptable dérive du radical 
accept- par l’ajout du préfixe in- et du suffixe -able. La dimension flexionnelle concerne 
la modification des mots pour marquer des caractéristiques grammaticales telles que le 
nombre, le temps, la personne, le mode et le genre, sans altérer leur sens fondamental 
ni leur catégorie grammaticale (Menut, Brysbaert & Casalis, 2023). Par exemple, 
l’adjectif beau devient beaux au pluriel.  
   La conscience morphologique, dans sa composante dérivationnelle, peut 
être définie comme la capacité à décomposer les mots dérivés en racines et affixes, et 
à dériver de nouveaux mots en modifiant leur sens et/ou leur catégorie grammaticale 
(Carlisle, 2000). Par exemple, le suffixe -able, qui indique la faisabilité d’une action, peut 
être utilisé pour dériver des adjectifs à partir de verbes (e.g., portable, lavable, 
discutable). La maîtrise de ce processus permet d’inférer le sens de mots inconnus plus 
facilement, et également de produire des mots nouveaux. Ainsi, le mot Instagrammeur 
pourra être immédiatement reconnu comme désignant un utilisateur du média social 
Instagram par un locuteur n’ayant jamais rencontré ce mot avant. 
 
  2.2 Comment mesurer la conscience morphologique dérivationnelle ? 
   De nombreux tests et instruments ont été élaborés pour évaluer                   
la conscience morphologique, et particulièrement, sa composante dérivationnelle.              
La conscience morphologique dérivationnelle comprend elle-même plusieurs 
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dimensions, qui peuvent être mesurées par différents types de tâche (Chapleau et al., 
2016 ; Menut, Brysbaert & Casalis, 2023). Les deux types de tâche généralement utilisés 
sont les tâches de décomposition et de dérivation. Les tâches de dérivation impliquent 
la reconnaissance de la structure morphologique interne des mots complexes et leur 
décomposition en leurs constituants (Lyster, Quiroga, & Ballinger, 2013). Elle évalue 
notamment la reconnaissance des informations sémantiques véhiculées par les affixes, 
et se manifeste par exemple dans la compréhension que le mot nageur est composé du 
radical nag- (du verbe nager) et du suffixe -eur, qui indique l’agent de l’action. 
   Les tâches de dérivation consistent en des tâches productives (Carlisle, 
2000 ; Lam & Chen, 2018) dans lesquelles les participants doivent compléter une phrase 
avec un mot en se basant sur une racine (par exemple : dans la phrase « Il est très 
créatif, sa …………… impressionne ses collègues », la dérivation attendue est 
créativité). Ce type de tâche permet notamment d’évaluer la capacité à identifier la 
catégorie grammaticale d’un mot complexe en fonction de son suffixe. Par exemple, un 
locuteur familier avec l’adjectif rare peut reconnaître rarement comme un adverbe, rareté 
et raréfaction comme des noms, et raréfier comme un verbe.  
 
  2.3 Relation entre conscience morphologique et inférence lexicale  
   La conscience morphologique contribue à la compréhension écrite en L1 
comme en L2, ainsi qu’à des sous-compétences liées à la lecture comme l’inférence 
lexicale (Levesque, Kieffer, & Deacon, 2019 ; Lee, Wolters, & Kim, 2023 ; Liu, Groen, 
& Cain, 2024). Marcos Miguel (2020) a spécifiquement mis en évidence que la 
conscience morphologique dérivationnelle aide les apprenants de L2 à déduire le sens 
de mots inconnus. Yang, Fan et Yin (2023), dans une analyse bibliométrique, ont 
démontré que la conscience morphologique est décrite dans la littérature récente comme 
un facteur déterminant influençant l’efficacité des inférences lexicales en langue 
seconde. 
   L’inférence lexicale est généralement évaluée à l’aide de tests portant sur 
la compréhension écrite, le décodage ou la traduction de mots, présentés avec ou sans 
contexte. Ces tests utilisent des mots supposés inconnus des participants, mais 
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comportant des indices morphologiques reconnaissables ou transférables à partir 
d’autres langues maîtrisées par ces derniers (Ke, He, & Zhao, 2024).  
 
  2.4 Les facteurs qui influencent la conscience morphologique en L2/L3 
   Les transferts interlinguistiques ont été identifiés comme une stratégie clé 
dans les processus d’inférence lexicale en langue étrangère (Ke, He, & Zhao, 2024). 
Wu et Juffs (2022) ont montré que, chez les adultes, un transfert de la conscience 
morphologique de la L1 vers la L2 peut s’opérer, notamment lorsque les langues en 
contact présentent une certaine proximité typologique. Dans le même sens, Otwinowska 
(2024) ainsi que Berthelé, Lenz et Peyer (2022) ont souligné que la proximité 
typologique, la similarité orthographique et l’ordre d’apprentissage des langues 
constituent des facteurs facilitant le transfert morphologique et l’acquisition lexicale en 
langue étrangère. 
   La distance typologique entre deux langues dépend notamment du degré 
auquel chacune recourt à la morphologie pour exprimer des informations sémantiques 
et grammaticales (Hippisley & Stump, 2016). Dans le cadre de cette étude, la distance 
typologique entre la L1 des participants, le thaï, et leur langue cible, le français, est 
particulièrement marquée. Le thaï est en effet une langue analytique à structure isolante 
qui n’utilise pas de morphologie flexionnelle. Le français, en revanche, est une langue 
synthétique à structure fusionnelle qui recourt à une morphologie flexionnelle riche pour 
encoder un grand nombre d’informations grammaticales, de telle sorte qu’un seul affixe 
peut cumuler plusieurs fonctions (par exemple, le suffixe -ait dans marchait indique à la 
fois l’imparfait et la troisième personne du singulier). À ces différences s'ajoutent l’usage 
de deux systèmes d’écriture différents, l’alphasyllabaire thaï, et l’alphabet latin pour le 
français. Ces différences sont susceptibles de rendre l’apprentissage de la morphologie 
française (et de celle des langues romanes d’une manière générale) particulièrement 
exigeant pour des locuteurs natifs du thaï, et peuvent expliquer leurs difficultés, 
notamment en compréhension écrite. 
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  2.5 L’anglais comme source de transferts morphologiques 
   Comme mentionné précédemment, l’anglais est la seconde langue des 
participants à l’étude, et donc, leur langue la plus récemment apprise, avant le français. 
Du point de vue typologique, l’anglais est classé comme une langue modérément 
analytique présentant un nombre limité de caractéristiques fusionnelles. Il s’appuie moins 
sur la morphologie flexionnelle que le français mais les deux langues partagent 
cependant une part significative de leur lexique et présentent des similitudes dans leurs 
processus d’affixation et leur morphologie dérivationnelle, en raison de racines latines 
et grecques communes et d’échanges continus au fil des siècles (Hejná & Walkden, 
2022, pp. 205-206). 
   Les correspondances dans les processus d’affixation entre l’anglais et le 
français permettent différents types de transferts morphologiques. Un premier niveau 
implique l’identification de préfixes porteurs d’informations sémantiques (par exemples, 
ex-, in, pre-/pré, super-), souvent similaires dans les deux langues (Hejná & Walkden, 
2022). Un autre niveau est morphosyntaxique et concerne les similitudes et les 
correspondances dans les processus d’affixation qui déterminent la catégorie 
grammaticale d’un mot (comme la nominalisation ou la conversion en adjectif ou en 
adverbe). Par exemple, lors de la nominalisation, les deux langues ont parfois recours 
aux suffixes -tion ou -ation pour former des noms à partir de verbes de base, comme 
on le voit dans le mot organisation, identique dans sa forme écrite en français et en 
anglais. 
   Lam, Chen et Deacon (2019) ont montré que les similitudes et les 
correspondances morphologiques entre l’anglais et le français peuvent faciliter 
l’apprentissage de l’une ou l’autre langue, et plus spécifiquement que la connaissance 
des correspondances interlinguistiques des suffixes entre l’anglais et le français 
contribue à la compréhension écrite en français. 
   En raison de sa plus grande proximité typologique avec le français, de 
l’usage commun de l’alphabet latin, ainsi que du fait qu’elle constitue une langue acquise 
plus récemment que le thaï par les participants, l’anglais apparaît comme une source 
de transfert vers le français plus probable que leur L1. On peut ainsi formuler l’hypothèse 
que, pour déchiffrer des mots inconnus en français, les participants mobilisent 
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prioritairement leur conscience morphologique en anglais. Cette hypothèse est étayée 
par Wu et Juffs (2022), qui ont montré que, chez les adultes, des transferts de 
conscience morphologique peuvent s’opérer de la L1 vers la L2, notamment lorsque les 
langues partagent une proximité typologique et des systèmes morphologiques 
comparables. 
 
3.  Méthodologie 
 
  3.1 Démarche  
   Cette étude s’inscrit dans une démarche d’action recherche, dans la 
mesure où elle explore une problématique ancrée dans un contexte d’enseignement 
spécifique et vise avant tout à produire des résultats directement pertinents pour ce 
contexte particulier. Elle évalue dans un premier temps la conscience morphologique 
dérivationnelle des participants, ainsi que leur capacité à inférer le sens de mots français 
complexes et inconnus. Elle explore ensuite les stratégies et raisonnements mobilisés 
par les participants lors du travail d’inférences lexicales, analysé au moyen d’un 
traitement qualitatif des données issues d’entretiens post-test. 
 
  3.2 Participants 
   Les données ont été recueillies au cours de l’année académique 2024, 
dans une université internationale située à Bangkok, en Thaïlande, où l’anglais est la 
langue d’enseignement. L’échantillon était composé de 27 étudiants thaïlandais en 
deuxième année, apprenant le français comme L3, l’anglais étant leur L2. 
   Au moment de l’étude, tous les participants avaient atteint un niveau estimé 
au moins équivalent à A1 en français. Ils avaient entamé leur apprentissage deux 
semestres auparavant, suivi environ 120 heures de cours, et réussi les examens 
correspondant au niveau A1. Tous appartenaient à différentes sections d’un cours de 
niveau A2. 
   En début d’étude, les participants ont fourni des informations sur leur profil 
linguistique. Ils ont indiqué avoir étudié l’anglais pendant une moyenne de 6,57 ans 
(écart-type = 0,54). Ils ont également auto-évalué leur niveau en anglais et en français 
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à l’aide d’une échelle de Likert à 5 points (1 = débutant ; 5 = avancé). Les auto-
évaluations en anglais allaient de 3 à 5, avec une moyenne de 3,43 (écart-type = 0,54), 
tandis que celles en français variaient de 1 à 2 avec une moyenne de 1,18 (écart-type 
= 0,39). Les étudiants ayant un niveau plus avancé en français ou des connaissances 
avancées dans d’autres langues proches du français (par exemple, l’espagnol), ont été 
exclus de l’échantillon. 
   Avant leur participation, les étudiants ont été informés des objectifs de la 
recherche. Il leur a été garanti que leurs données resteraient anonymes, ne seraient 
utilisées que dans le cadre de la présente étude, et qu’ils pouvaient s’en retirer à tout 
moment. Les autorisations nécessaires ont été obtenues auprès du chef de 
département. 
 
  3.3 Instruments de recherche 
   Deux instruments de recueil de données ont été conçus pour cette étude : 
un test de conscience morphologique et un test d’inférence lexicale. 
   3.3.1  Test de conscience morphologique en français 
    Le premier test a été élaboré afin d’évaluer la conscience 
morphologique dérivationnelle en français des participants. Sa conception s’est basée 
sur plusieurs instruments validés dans des études antérieures (Lyster, Quiroga, & 
Ballinger, 2013 ; Chapleau et al., 2016 ; Menut, Brysbaert, & Casalis, 2023). Il comprend 
deux tâches distinctes : une tâche de décomposition et une tâche de dérivation (voir 
section 2 pour plus de détails sur chacune de ces tâches), chacune notée sur 32 points, 
pour un total de 64 points. 
    La première phase d’élaboration du test a consisté à sélectionner 
des mots adaptés au niveau des participants, à l’aide de la base de données FLELex 
(Pintard & François, 2020) pour garantir que la racine des mots choisis appartiennent 
soit au niveau A1, ou bien à un niveau supérieur, mais que dans ce dernier cas, elle 
possède une ressemblance avec un mot anglais de même sens, par exemple 
organisation, ou des affixes en communs avec l’anglais, comme in-, pre/pré-, ou re-/ré-. 
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    Trente-six mots complexes, chacun contenant au moins deux 
morphèmes dérivationnels ont ainsi été sélectionnés pour être intégrés dans les deux 
tâches du test. 
    La tâche de décomposition comprend une liste de 20 mots que les 
participants ont été invités à décomposer en leurs constituants (le mot principal ou la 
racine, et les affixes). L’exemple suivant leur a été proposé : le mot incertain se 
décompose en deux morphèmes : la racine certain et le préfixe in-.  
    Chaque item de la tâche a été noté selon un barème qui attribue un 
point lorsque deux morphèmes sont identifiés (huit des vingt items contiennent 
seulement deux morphèmes), deux points dans le cas où trois morphèmes sont identifiés 
(douze des vingt items contiennent trois morphèmes), pour un total de 32 points. 
    Dans la tâche de dérivation, les participants ont été invités à produire 
une forme dérivée à partir de sa base, dans le contexte d’une phrase. L’exemple suivant 
leur a été proposé : « Ce sport présente un danger, c’est un sport …………… ». La 
dérivation attendue est dangereux. 
    Les seize items de cette tâche ont été notés selon le barème suivant 
: 0 point si le participant n’utilise aucun suffixe ou emploie un suffixe non existant en 
français ; 1 point si le mot produit appartient à la bonne catégorie grammaticale, mais 
contient un suffixe incorrect (par exemple : *réservement au lieu de réservation) ; 2 
points pour la dérivation attendue. Les erreurs d’orthographe étaient tolérées, à condition 
qu’elles n’affectent ni la compréhension ni la prononciation (par exemple : 
*dévelopement au lieu de développement). Le score maximal pour chaque item dans 
cette section est de 2, pour un total de 32 points possibles.  
   3.3.2 Test d’inférence lexicale 
    Pour le test d’inférence lexicale, vingt mots français contenant au 
moins deux morphèmes dérivationnels ont été sélectionnés selon un processus en 
plusieurs étapes. Premièrement, les mots devaient appartenir au niveau A2 ou à un 
niveau supérieur afin d’augmenter les chances qu’ils soient inconnus des participants. 
À cette fin, la base de données FLELex (Pintard & François, 2020) a été utilisée pour 
vérifier la fréquence et le niveau d’acquisition des mots. Deuxièmement, les mots 
devaient contenir une racine reconnaissable, soit par similarité orthographique avec un 
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équivalent en anglais, soit parce qu’elle figurait déjà au niveau A1. Par exemple, bien 
que le mot accidentel soit classé au niveau B1, sa base accident apparaît dès le niveau 
A1. Troisièmement, la sélection a favorisé les mots formés à partir d’affixes 
dérivationnels productifs fréquemment utilisés en français, tels que pré-, in-, ou -ment, 
tout en excluant les affixes rares ou spécialisés. Enfin, la liste finale a été établie de 
manière à refléter une diversité d’affixes, incluant à la fois des préfixes porteurs 
d’informations sémantiques et des suffixes véhiculant des informations grammaticales. 
    Les vingt mots sélectionnés ont été intégrés dans des phrases et 
mis en gras, comme dans l’exemple suivant : « Il parle très vite, 
c’est incompréhensible. » Les vingt mots sont présentés dans la section suivante. 
    Les participants ont été invités à lire les phrases, observer la 
structure des mots et si nécessaire, mobiliser leurs connaissances linguistiques 
préalables en français ou en anglais, et proposer une traduction en anglais ou en thaï 
pour chacun des vingt mots, ou bien une définition témoignant d’un accès au sens 
(certains items, comme entraide, n’ayant pas de traduction directe en anglais).  
    Pour analyser les résultats, le barème suivant a été utilisé : 
    - Absence de réponse = 0 point 
    - Réponse incorrecte sans lien morphologique = 0 point 
    -  Réponse incorrecte mais liée morphologiquement (e.g., mauvaise 
catégorie grammaticale ou sens inexact) = 1 point 
    -  Réponse correcte = 2 points 
    La note maximale pour ce test est de 40 points. 
    Les deux instruments de recherche ont été soumis à deux 
enseignants de français du département où l’étude a été conduite, afin de les améliorer 
et d’en éliminer d’éventuelles erreurs. Leurs remarques et suggestions ont été prises en 
compte. 
 
  3.4  Procédure de recueil des données  
   Quatre sessions ont été organisées afin de permettre à tous les participants 
de compléter le questionnaire sur leur profil linguistique, le test de conscience 
morphologique et le test d’inférence lexicale. Lors de chaque session, les participants 



Bulletin de l’ATPF, No.150, année 48 (juillet–décembre 2025) 

43 

ont été invités à compléter successivement le questionnaire et les deux tests. Les 
instruments de recherche étaient accessibles en ligne via une tablette ou un ordinateur, 
mais le chercheur était présent pour apporter une assistance si nécessaire.  
   Un total de trente minutes a été donné aux participants pour compléter le 
questionnaire et les deux tests. Deux minutes ont été allouées pour le questionnaire, 
seize minutes pour les deux tâches du test de conscience morphologique (ce qui 
correspond à trente secondes par item), et douze minutes pour le test d’inférence 
lexicale (ce qui correspond à un peu plus de trente secondes par mot).  
   Pour assurer une meilleure fiabilité des résultats, le chercheur a demandé 
à deux autres enseignants de français d’évaluer dix tests de conscience morphologique 
et dix tests d’inférence lexicale. Les notes obtenues par les deux évaluateurs et le 
chercheur ont été comparées et se sont révélées identiques.  
 

3.5 Procédures d’analyse des données  
 3.5.1  Objectifs de recherche 1 et 2 
  Les résultats aux tests de conscience morphologique et d’inférence 

lexicale ont été analysés au moyen de statistiques descriptives.  
  Pour le test de conscience morphologique, les moyennes et les 

écarts-types ont été calculés à la fois pour les scores globaux et pour chacune des deux 
tâches proposées aux participants. Afin d’interpréter les résultats, les scores ont été 
classés en quatre niveaux de conscience : minimal (0-24%), faible (25-49%), modéré 
(50-74%) et élevé (75-100%). L’opérationnalisation de ces niveaux est présentée dans 
le Tableau 1. 

 

Tableau 1  
Classification des niveaux de conscience morphologique dérivationnelle 
 

Niveau de 
conscience 

Plage de 
scores 

Description opérationnelle 

Minimal 0-24% Le participant manifeste une reconnaissance des structures 
morphologiques très faible, voire inexistante, et ne parvient 
généralement pas à identifier les morphèmes.  
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Tableau 1  
Classification des niveaux de conscience morphologique dérivationnelle (Ext.) 
 

Niveau de 
conscience 

Plage de 
scores 

Description opérationnelle 

Faible 25-49% Le participant reconnaît certains morphèmes ou formes dérivées 
simples, mais sa compréhension reste partielle et souvent 
inconstante.  

Modéré 50-74% Le participant est capable d’identifier un bon nombre de 
morphèmes et de comprendre leur fonction. Il applique des 
raisonnements morphologiques, bien que des erreurs persistent.  

Élevé  75-100% Le participant démontre une maîtrise solide de la morphologie 
dérivationnelle. Il identifie, décompose et manipule les morphèmes 
avec justesse et de manière constante.  

 
Concernant le test d’inférence lexicale, les moyennes et les écarts-types ont 

été calculés. Afin d’interpréter les résultats, les scores ont également été classés en 
quatre niveaux de performance : minimal (0-24%), faible (25-49%), modéré (50-74%)    
et élevé (75-100%). L’opérationnalisation de ces niveaux est présentée dans le Tableau 2. 

 
Tableau 2  
Classification des niveaux de performance au test d’inférence lexicale 
 

Niveau de 
performance 

Plage de 
scores 

Description opérationnelle 

Minimal 0-24% Le participant est généralement incapable d’inférer correctement 
le sens de mots inconnus, ce qui indique une absence de stratégie 
d’analyse morphologique, contextuelle ou interlinguistique. 

Faible 25-49% Le participant parvient parfois à formuler des hypothèses sur le 
sens de certains mots, mais ses inférences sont souvent 
inexactes, ce qui suggère un usage de stratégies encore 
sporadiques. 
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Tableau 2  
Classification des niveaux de performance au test d’inférence lexicale (Ext.) 
 

Niveau de 
performance 

Plage de 
scores 

Description opérationnelle 

Modéré 50-74% Le participant est capable d’inférer le sens de nombreux mots 
inconnus, ce qui suggère des stratégies relativement efficaces 
mais non systématiques.  

Élevé  75-100% Le participant infère systématiquement le sens de mots nouveaux, 
ce qui suggère une autonomie et des stratégies efficaces dans le 
traitement du lexique inconnu. 

 
Les 540 réponses (20x27) fournies par les participants ont ensuite fait l’objet 

d’une analyse visant à déterminer la proportion de catégories de réponses suivantes : 
• Absence de réponse  
• Réponse incorrecte sans lien morphologique 
• Réponse incorrecte mais liée morphologiquement (mauvaise catégorie 

grammaticale ou sens inexact) 
• Réponse correcte 
 
La fréquence des réponses correctes pour chaque item du test a également 

été calculée, afin d’identifier ceux ayant posé le plus de difficultés. Cette analyse visait 
à mieux comprendre les facteurs susceptibles d’influencer la capacité des participants à 
inférer le sens des mots, comme les caractéristiques morphologiques ou 
interlinguistiques (par exemple : transparence des affixes, fréquence des morphèmes, 
etc.), et à éclairer les obstacles rencontrés. 

 3.5.2 Objectif de recherche 3 
  Les dix participants ayant obtenu les résultats les plus élevés au test 

d’inférence lexicale ont participé à un entretien individuel post-test, au cours duquel il 
leur a été demandé de verbaliser le cheminement de pensée les ayant conduits à une 
réponse correcte, selon une méthode proche de celle du protocole de pensée à voix 
haute (Jonasson, 2022). 
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  Les verbalisations ont été transcrites puis codées dans le but de 
faire émerger les différents types de raisonnements et stratégies mis en œuvre, et mieux 
comprendre les difficultés rencontrées par les participants.  

  Les verbalisations recueillies ont été transcrites, puis codées dans 
le but de faire émerger les différents types de raisonnements et stratégies mis en œuvre 
lors de la formulation d’inférences lexicales. Le codage a été réalisé de manière 
inductive, à partir des données, puis affiné à l’aide de catégories établies dans des 
recherches antérieures sur la conscience morphologique et les stratégies de lecture. 
Cette étape a également visé à mieux cerner les obstacles rencontrés par les apprenants 
dans l’interprétation des mots complexes.  

  Les données ainsi codées ont été analysées à l’aide de statistiques 
descriptives (moyennes, écarts-types), afin de calculer la proportion de réponses 
relevant de chaque catégorie sur un total de 200 réponses (20 items pour 10 
participants). 

 
4.  Résultats 
 
  4.1 Objectif 1 : Portrait de la conscience morphologique dérivationnelle 
des étudiants  
   Les participants ont obtenu un score moyen de 61,73% au test de 
conscience morphologique en français, ce qui correspond à un niveau modéré. Les 
résultats présentent une dispersion notable, avec des scores individuels allant de 24 
points (soit un score de 37,5%) à 49 points (soit un score de 76,56%) sur un total de 
64. Au sein de l’échantillon, six participants (22,22%) ont été classés dans la catégorie 
de conscience morphologique faible, tandis que 19 participants (70,37%) ont atteint le 
niveau modéré, et deux participants (7,41%) ont atteint le niveau élevé. Ces résultats 
suggèrent que dans leur majorité, les participants sont capables d’identifier certains 
affixes et de comprendre leur fonction, et appliquent donc des raisonnements 
morphologiques, bien que des erreurs et d’importantes lacunes persistent. Ces résultats 
sont présentés dans le Tableau 3. 
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Tableau 3  
Résultats au test de conscience morphologique (N=27) 
 

 Moyenne (%) Écart-type Étendue Nombre maximal de 
points possible 

Décomposition 20,44 (63,88%) 4,41 10-28 32 
Dérivation 19,07 (59,59%) 4,71 8-28 32 

Total 39,52 (61,73%) 7,11 24-49 64 

 
Le score moyen des participants à la tâche de décomposition est le plus élevé 

(20,44). L’écart de performance global entre les deux tâches est faible à 1,37 point, ce 
qui suggère une homogénéité relative des compétences morphologiques mobilisées.  

L’analyse des réponses indique également que les participants ont manifesté 
un meilleur niveau de conscience morphologique lorsqu’ils devaient décomposer ou 
dériver des mots comprenant uniquement des préfixes à valeur sémantique. Par 
exemple, les mots impossible, préhistoire ou recommencer ont été relativement bien 
analysés, les participants identifiant correctement les préfixes im-, pré- ou re-. Ils ont en 
revanche eu tendance à les surutiliser, notamment dans les cas où les affixes usuels 
sont plus rares (par exemple, dans la tâche de dérivation : *c’est inormal au lieu de c’est 
anormal). Ils ont de plus rencontré des difficultés avec les items contenant des suffixes 
véhiculant des informations grammaticales (par exemple, dans la tâche de dérivation : 
*c’est intéresser au lieu de c’est intéressant). Dans plusieurs cas, les étudiants ont soit 
omis le suffixe lors de la décomposition, soit produit une forme incorrecte lors de la 
tâche de dérivation. Ces erreurs suggèrent une conscience plus limitée des règles de 
formation nominale, adjectivale et adverbiale en français. 

Les résultats indiquent que la conscience morphologique des participants, bien 
que présente à un niveau modéré, demeure limitée, et suggèrent que, s’ils commencent 
à percevoir certaines régularités morphologiques en L3 français, ils ne sont pas encore 
capables de manipuler les morphèmes avec justesse de manière constante et 
systématique. 
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 4.2  Objectif 2 : Résultats au test d’inférence lexicale 
  4.2.1 Performances des participants 
   Les participants ont obtenu un score moyen de 21,26 sur 40 (soit 
un score de 53,15%), ce qui correspond à un niveau modéré de performance. Les scores 
individuels vont de 10 points (soit 25%) à 33 points (soit 82,5%). Au sein de l’échantillon, 
huit participants (29,63% de l’échantillon) ont fait preuve d’un niveau de performance 
faible, tandis que 18 participants (66,67% de l’échantillon) ont atteint un niveau modéré. 
Seul un participant a atteint le niveau élevé. Ces résultats suggèrent que les participants 
sont dans leur majorité capable d’inférer le sens de mots inconnus et font preuve de 
stratégies parfois efficaces mais encore non systématiques. 
  4.2.2 Répartition de types de réponses  
   L’analyse des 540 réponses fournies par les participants révèle que 
les réponses correctes représentent 35,19% du total. Une proportion très légèrement 
supérieure (35,93%) correspond à des réponses morphologiquement liées mais 
incorrectes (des exemples sont proposés et analysés dans la sous-section suivante). 
Près d’un quart des réponses (24,07%) sont incorrectes sans lien morphologique 
apparent, et 4,81% des items n’ont pas reçu de réponse. Ces données sont cohérentes 
avec le niveau de conscience morphologique et de performance au test d’inférence 
lexicale des participants. Elles suggèrent un usage existant mais encore limité de la 
conscience morphologique dans le travail d’inférence lexicale. Le Tableau 4 présente la 
proportion de chaque type de réponse. 

 
Tableau 4  
Proportion des différents types de réponses au test d’inférence lexicale (N=540) 
 

 N % 
Absence de réponse  26 4,81 
Traduction incorrecte 130 24,07 
Traduction incorrecte mais liée morphologiquement 194 35,93 
Traduction correcte 190 35,19 
Total 540 100 
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 4.2.3  Fréquence de réponses correctes pour chaque mot 
  Les données révèlent une grande variabilité dans la performance 

selon les items, tant en termes de réponses correctes que de réponses incorrectes mais 
morphologiquement liées. Certains mots sont largement reconnus et inférés, tandis que 
d’autres posent de nettes difficultés, même lorsque leur structure morphologique pourrait 
aider à l’inférence. 

  La Figure 1 représente le nombre de réponses correctes et de 
réponses incorrectes mais liées morphologiquement pour chaque mot. 
Figure 1 : Nombre de réponses correctes et incorrectes mais liées morphologiquement pour chaque 

item du test d’inférence lexicale 

 

Les items improductif (27/0), surestimer (22/5), désaccord (21/5), et insatisfait 
(20/7) montrent que les apprenants ont bien su identifier et interpréter les affixes et les 
racines de ces mots, ce qui suggère une bonne reconnaissance des affixes fréquents 
tels que im-, re-, in-, et dé-, qui sont similaires ou ressemblant en anglais, ainsi que des 
mots transparents en anglais et en français. Ces résultats sont en accord avec ceux 
obtenus au test de conscience morphologique. 

Certains mots comme incompréhensible (14/13), surévaluation (9/17), 
malentendu (10/13) ou mécontentement (10/11) affichent un nombre élevé de réponses 
morphologiquement liées mais incorrectes. Des erreurs de catégorisation grammaticales 
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sont notamment fréquentes. Par exemple, incompréhensible a plusieurs fois été traduit 
par le mot anglais incomprehension.  

Les mots comme dévaloriser (1/24), contretemps (0/25), bénévolat (0/17), 
rapetissé (0/5) ou encore méfiance (1/1) présentent très peu ou aucune réponse 
correcte. Ces difficultés peuvent s’expliquer par la présence d’affixes inexistants en 
anglais (e.g., contre-) ou rares (e.g., -at). Le mot bénévolat a été confondu avec le mot 
anglais benevolent. 

Certains mots comme dépaysement (1/7) et entraide (4/7) ont également pu 
poser des difficultés car ils n’ont pas d’équivalent lexical simple en anglais, ce qui est 
susceptible de freiner l’inférence et nécessite un raisonnement à un niveau qui n’est pas 
uniquement morphologique. 

 
4.3 Objectif 3 : Stratégies et raisonnements mis en œuvre par les 

participants pour inférer le sens de mots inconnus 
 L’analyse et le codage des transcriptions des interviews post-tests 

conduites avec les dix participants ayant obtenu le score le plus élevé au test d’inférence 
lexicale a permis l’identification des catégories suivantes pour classer les raisonnements 
et stratégies conduisant à des inférences correctes : 

 1. Raisonnement morphologique 
 2. Transfert morphologique ayant l’anglais comme langue-source 
 3. Utilisation d’aides contextuelles 
 4. Intuition 
 Les interviews ont également fait apparaître dans cinq cas qu’un mot était 

déjà connu et donc non inféré. Ces cas ont été exclus de l’analyse. Les catégories ont 
été opérationnalisées de la manière suivante : 

 1. Dans le cas d’un raisonnement morphologique, l’inférence ayant conduit 
à une réponse correcte repose explicitement sur l’identification et l’interprétation de 
morphèmes constitutifs (préfixes, racines, suffixes) du mot-cible. Le participant 
mentionne par exemple la reconnaissance d’un affixe connu et des informations 
sémantiques ou grammaticales que ce dernier véhicule (e.g., in- = négation, -able = 
possibilité) ou d’un radical connu, et établit une relation entre ces éléments et le sens 
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global du mot. Les indicateurs typiques pour ce type de raisonnement sont les suivants : 
le participant segmente le mot en morphèmes, il commente la signification d’un ou 
plusieurs morphèmes, il déduit le sens du mot à partir de la composition morphologique. 

 2. Dans le cas du transfert morphologique depuis l’anglais, l’inférence est 
facilitée par la reconnaissance d’une similarité morphologique avec un mot anglais connu 
impliquant une correspondance interlinguistique (cognat ou affixe partagé). Les 
indicateurs typiques pour ce type de raisonnement sont les suivants : le participant cite 
un mot anglais similaire pour justifier son interprétation ou compare directement les 
structures morphologiques entre les deux langues (e.g., correspondance dans l’usage 
du préfixe in-, ou entre le préfixe français dés- et le préfixe anglais dis-). 

 3. Dans le cas de l’utilisation d’aide contextuelle, le participant s’appuie 
sur le contexte immédiat (syntaxe de la phrase, champ lexical environnant, situation 
décrite) pour inférer le sens du mot inconnu. Les indicateurs typiques pour ce type de 
raisonnement sont les suivants : le participant évoque la phrase ou des mots proches 
pour justifier son choix (e.g. la présence d’un article avant un substantif), ou bien déduit 
la signification probable du mot en fonction du sens global de l’énoncé. 

 4. Dans le cas des intuitions enfin, le participant indique ne pas savoir 
précisément pourquoi il comprend le mot, ou mentionne une « supposition », sans appui 
morphologique ni contextuel identifiable. 

 Le Tableau 5 présente le nombre d’occurrences pour chaque type de 
raisonnement. Il faut noter que les participants ont pu avoir recours à plusieurs types de 
raisonnement par item lors du travail d’inférence.  

 
Tableau 5  
Nombre d’occurrences de chaque type de raisonnement 
 

 N % 
Raisonnement morphologique 85 89,47 
Transfert morphologique 65 68,42 
Utilisation d’aides contextuelles 11 11,58 
Intuition 6 6,31 
Nombre total d’inférences correctes 95 100 
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Les données révèlent que les participants ont majoritairement eu recours à des 
stratégies morphologiques pour inférer le sens de mots inconnus. Le raisonnement 
morphologique a en effet été le plus fréquent, mobilisé dans 89,47% des cas. Ce taux 
élevé suggère une tendance marquée à analyser la structure interne des mots, ainsi 
qu’un certain niveau de conscience morphologique. 

Le transfert morphologique à partir de l’anglais est également fréquent 
(68,42%), ce qui montre que les participants exploitent les similarités morphologiques 
entre l’anglais et le français pour comprendre des mots nouveaux et suggère un transfert 
de conscience morphologique. 

En revanche, l’utilisation d’aides contextuelles (11,58%) et le recours à l’intuition 
(6,31%) sont relativement marginaux. Cela peut s’expliquer par le format du test 
(contexte limité à une phrase), ou par le fait que les participants, à ce niveau, s’appuient 
principalement sur des connaissances linguistiques explicites. 

Ces résultats dans leur ensemble suggèrent que les apprenants les mieux 
capables d’inférer le sens des mots inconnus en français privilégient fortement les 
stratégies fondées sur l’analyse de la morphologie, en mobilisant à la fois leurs 
connaissances en L3 et en L2. 

L’analyse du type de raisonnement utilisé pour chaque item confirme que les 
mots transparents ou ressemblant à leur équivalent en anglais (e.g., improductifs, 
surestimer), ou bien incluant des affixes fréquents (e.g., insatisfait), sont plus facilement 
traités, tandis que les mots plus idiosyncratiques et culturellement marqués (e.g., 
contretemps, entraide, dépaysement), ou bien incluant des affixes non partagés avec 
l’anglais (e.g., malpoli) posent davantage de difficultés. 

La Figure 2 présente le type de raisonnements principalement utilisés pour 
chaque item. 
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Figure 2 : Raisonnements utilisés pour inférer le sens de chaque item 

 

5. Discussion, limitations et recommandations 
 
  5.1 Discussion 
   La présente étude avait les objectifs suivants : 
   1. Établir un profil de la conscience morphologique dérivationnelle en 
français des participants à l’étude. 
   2. Examiner la capacité des participants à inférer le sens de mots inconnus 
en français. 
   3. Explorer les stratégies et raisonnements mis en œuvre par les 
participants pour inférer le sens de mots inconnus. 
   Les résultats ont indiqué que la conscience morphologique des 
participants, bien que présente à un niveau modéré, demeure limitée. Ils suggèrent que, 
si les apprenants commencent à percevoir certaines régularités morphologiques en 
français, leur capacité à mobiliser activement ces connaissances reste encore peu 
développée. 
   Ces résultats vont dans le sens de recherches antérieures indiquant que 
la conscience morphologique est un processus développemental influencé par le niveau 
de compétence linguistique général (Otwinowska, 2024). Les variations individuelles 
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observées dans les performances suggèrent cependant que le niveau en français et en 
anglais, relativement homogènes parmi les participants, n’est pas le seul facteur 
influençant la conscience morphologique. D’autres variables, non identifiées dans cette 
étude, semblent également intervenir.  
   Les résultats confirment l’hypothèse d’un lien entre les difficultés de 
compréhension écrite et une faible capacité d’analyse morphologique. Ce déficit limite 
l’usage de stratégies efficaces pour inférer le sens de mots inconnus. Les performances 
modérées au test d’inférence lexicale vont dans ce sens. 
   De plus, les données issues des entretiens post-test indiquent que les 
participants ayant obtenu les meilleurs scores au test d’inférence lexicale ont 
majoritairement mobilisé des raisonnements impliquant un usage de leurs 
connaissances morphologiques en français. Cette observation souligne la relation entre 
conscience morphologique et capacité à formuler des inférences lexicales. Elle est 
cohérente avec des travaux antérieurs ayant souligné ce lien, notamment ceux de Yang, 
Fan et Yin (2023) ainsi que de Ke, He et Zhao (2024). 
   Les résultats aux tests de conscience morphologique et d’inférence lexicale 
ont également mis en évidence une meilleure capacité des participants à traiter les mots 
comportant uniquement des affixes sémantiques fréquents, comparativement à ceux 
contenant des suffixes qui indiquent également la catégorie grammaticale du mot. 
   Ces résultats sont en accord avec le modèle développemental proposé par 
Tyler et Nagy (1989) selon lequel la conscience morphologique dérivationnelle se 
développe en plusieurs étapes, la première reposant sur une connaissance lexicale-
sémantique et impliquant la capacité à reconnaître la structure morphologique des mots 
complexes. Dans ce modèle, la connaissance syntaxique, c’est-à-dire la capacité à 
identifier la catégorie grammaticale d’un mot complexe à partir de son suffixe 
dérivationnel, représente une étape plus avancée (voir aussi Menut, Brysbaert & Casalis, 
2023). 
   Ces résultats viennent également appuyer les recherches antérieures (Lam 
& Chen, 2018 ; Wu & Juffs, 2022) qui montrent que, chez les apprenants débutants ou 
intermédiaires, la conscience morphologique se manifeste d’abord par la reconnaissance 
de morphèmes dont le sens est facilement identifiable, comme ré-, in- ou dé-. Cette 
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reconnaissance s’appuie souvent sur des connaissances issues de langues déjà 
maîtrisées. En revanche, les morphèmes liés à la catégorie grammaticale sont plus 
difficiles à traiter. 
   Une autre observation importante issue de cette étude concerne les 
transferts à partir de l’anglais dans le processus d’inférence lexicale. Les résultats 
révèlent d’abord que les mots comportant des affixes communs avec l’anglais sont ceux 
qui sont le plus souvent inférés correctement. Ces préfixes, transparents et souvent 
similaires à leurs équivalents en anglais, ont favorisé le recours à des stratégies de 
transfert linguistique et facilité l’inférence du sens global du mot. C’est notamment le cas 
pour les mots improductif, désaccord, réutilisation. Ce phénomène corrobore les travaux 
antérieurs (Wu & Juffs, 2022) qui ont mis en évidence l’établissement de transfert de 
conscience morphologique entre langues typologiquement proches.  
   Les données révèlent également que les participants ayant obtenu les 
meilleurs résultats au test d’inférence lexicale ont largement mobilisé des transferts 
interlinguistiques à partir de l’anglais. Ce constat renforce l’hypothèse selon laquelle la 
conscience morphologique peut être favorisée par des transferts positifs depuis une 
langue intermédiaire, notamment lorsque celle-ci est typologiquement plus proche de la 
L3 ou partage avec elle des similarités morphologiques. 
 
  5.2 Limitations 
   Certaines limites de cette étude doivent être prises en compte. Tout 
d’abord, le nombre restreint de participants constitue un facteur limitant en ce qui 
concerne la généralisation des résultats. Les conclusions présentées ici s’appliquent 
essentiellement au contexte spécifique dans lequel la recherche a été conduite. Des 
travaux futurs menés auprès d’échantillons plus larges pourraient permettre de 
consolider ces observations. Un échantillon plus nombreux et représentatif permettrait 
également de mieux évaluer la relation entre conscience morphologique et capacité à 
inférer le sens de mots inconnus au sein de la population ciblée. 
   L’analyse des performances au test d’inférence lexicale a mis en évidence 
certaines limites méthodologiques liées au choix des items. Certains mots soulèvent en 
effet non seulement des difficultés morphologiques, mais aussi des difficultés d’ordre 
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culturel ou conceptuel, ce qui peut biaiser l’interprétation des erreurs. Les 
mots dépaysement ou entraide, par exemple, n’ayant pas d’équivalent lexical simple en 
anglais, ont pu représenter un obstacle pour les participants, dans la mesure où leur 
compréhension requiert un raisonnement qui dépasse le seul niveau morphologique. 
   Ces différentes limites offrent de pistes d’amélioration pour les phases 
ultérieures de la recherche, notamment à travers la révision ou l’enrichissement des 
outils de mesure et l’élargissement de l’échantillon.  
 
  5.3 Recommandations pédagogiques 
   Les observations issues de cette étude, en dépit de leurs limitations, 
renforcent l’idée qu’un entraînement explicite à la reconnaissance et à l’analyse des 
structures morphologiques, en lien avec les compétences préexistantes dans d’autres 
langues, peut favoriser une compréhension plus autonome et efficace du lexique 
français. L’intégration d’activités ciblées sur la sensibilisation morphologique apparaît 
comme particulièrement pertinente dans les contextes multilingues, et comme un moyen 
de donner aux apprenants l’opportunité de mobiliser des compétences acquises dans 
d’autres langues (comme l’anglais dans le cas présent). 
   Des activités ciblées valorisant le répertoire linguistique des apprenants 
pourraient, par exemple, les encourager à établir des parallèles entre les affixes en 
anglais et en français. Une approche comparative explicite leur permettrait de renforcer 
leur conscience des régularités morphologiques interlinguistiques et de prendre 
conscience qu’ils possèdent déjà certaines connaissances sur lesquelles ils peuvent 
s’appuyer pour développer leur compétence en français. 
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Résumé  
L’apprentissage d’une langue étrangère ne se limite pas à 
l’acquisition de compétences linguistiques, mais implique aussi une 
immersion dans les cultures des locuteurs natifs. Dans 
l’enseignement du FLE, cette dimension culturelle joue un rôle 
essentiel en permettant aux apprenants de mieux comprendre la 
langue tout en explorant les valeurs et normes qui la sous-tendent. 
Cette étude analyse la place de la culture, et plus particulièrement 
de la dimension interculturelle telle que recommandée par le 
CECRL, dans Adosphère 2 et Adomania 2, utilisés dans plusieurs 
écoles du nord de la Thaïlande. L’objectif est d’identifier les limites 
de ces manuels et de proposer des pistes pédagogiques adaptées 
au contexte thaïlandais. Les résultats révèlent des différences 
notables : Adosphère 2 offre une diversité thématique plus large 
mais demeure centré sur la culture française et la dimension 
explicite, tandis qu’Adomania 2 valorise davantage les contenus 
universels, les dimensions implicites et doubles. Nous observons 
également, dans Adomania 2, une place plus importante accordée à 
l’interaction    orale  et   aux   projets   collaboratifs,  sollicitant plus  
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fréquemment les niveaux cognitifs supérieurs de la taxonomie de 
Bloom. Toutefois, les deux manuels présentent un déséquilibre 
marqué en faveur des supports écrits et visuels, au détriment de 
l’oral et de l’audiovisuel. De plus, les tâches et projets restent 
confinés au cadre scolaire. Des recommandations sont proposées, 
telles que l’utilisation de vidéos en ligne adaptées au niveau A2 et 
la conception de projets créatifs ouverts à un véritable public 
extérieur, afin de répondre pleinement aux principes de l’approche 
actionnelle du CECRL. 
 
Abstract 
Learning a foreign language is not limited to the acquisition of 
linguistic skills but also involves immersion in the cultures of 
native speakers. In the teaching of French as a Foreign Language 
(FFL), this cultural dimension plays a crucial role in enabling 
learners to better understand the language while exploring the 
values and norms that underpin it. This study analyzes the role of 
culture, and more specifically the intercultural dimension as 
recommended by the CEFR, in Adosphère 2 and Adomania 2, 
which are used in several schools in northern Thailand. The aim 
is to identify the limitations of these textbooks and to propose 
pedagogical approaches adapted to the Thai context. The results 
reveal notable differences: Adosphère 2 offers a broader thematic 
diversity but remains centered on French culture and explicit 
cultural aspects, whereas Adomania 2 places greater emphasis 
on universal content as well as implicit and dual cultural 
dimensions. We also observe in Adomania 2 a stronger focus on 
oral interaction and collaborative projects, more frequently 
engaging higher cognitive levels in Bloom’s taxonomy. However, 
both textbooks display a marked imbalance in favor of written and 
visual materials, to the detriment of oral and audiovisual 
resources. Furthermore, tasks and projects remain confined to the 
classroom context. Recommendations include the use of online 
videos adapted to A2 level and the design of creative projects 
open to an authentic external audience, in order to fully align with 
the principles of the action-oriented approach of the CEFR. 
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1. Introduction  
 
L’apprentissage d’une langue étrangère va bien au-delà de la simple acquisition 

du vocabulaire et de la grammaire. Il implique également une immersion dans la culture 
de la langue cible, ces deux éléments étant intrinsèquement liés (Tschirner, 2001).   
Selon Byram (1997), la culture joue un rôle central en offrant un contexte pour l'utilisation 
de la langue. De plus, la compréhension culturelle aide à saisir les expressions 
idiomatiques et les nuances subtiles, qui sont souvent négligées dans l'enseignement 
des langues traditionnel (Han & Bae, 2005). Ainsi, l’enseignement de la culture est 
désormais reconnu comme un pilier fondamental de la pédagogie des langues.  

Dans le contexte de l’enseignement du français langue étrangère (FLE),       
cette dimension culturelle se manifeste notamment dans les manuels scolaires, qui 
jouent un rôle clé dans la préparation des apprenants à naviguer entre différentes 
références culturelles (Amerian & Tajabadi, 2020 ; Qiu, 2018). Cependant, ces manuels, 
souvent conçus par des auteurs n’appartenant pas aux pays des utilisateurs, peuvent 
poser des défis aux enseignants en raison de décalages culturels ou pédagogiques. 

Face à ces enjeux, il est pertinent d’examiner comment les manuels de FLE 
intègrent la culture et contribuent au développement de la compétence interculturelle 
des apprenants. Ce travail s’inscrit dans cette perspective en explorant la place de la 
culture, et plus précisément celle de l’interculturel, recommandé par le Cadre européen 
commun de référence pour les langues ou le CECRL (Conseil de l’Europe, 2005), dans 
Adosphère 2 et Adomania 2, supports pédagogiques utilisés principalement dans les 
écoles du Nord du pays, où se situe notre université. L’analyse portera sur les éléments 
interculturels véhiculés par ces manuels ainsi que sur les limites que ces deux manuels 
posent aux enseignants non natifs. L’objectif principal est de proposer des pistes 
pédagogiques pour pallier aux éventuelles limites des manuels en matière 
d’enseignement interculturel. 
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2. Revue de la littérature  
  
  2.1 La dimension culturelle dans les manuels de FLE : entre explicite et 
implicite 
   Initier les jeunes apprenants d'une culture à une autre est une tâche 
complexe, nécessitant une approche à la fois pédagogique et culturelle. En tant 
qu'intermédiaires, les manuels de langue étrangère sont des outils essentiels pour 
introduire la culture des locuteurs natifs car ils fournissent aux apprenants un aperçu de 
la culture cible sous forme de divers supports et activités (Cortazzi & Jin, 1999 ; 
Racmadhany, 2020). De plus, le contenu culturel des manuels de FLE contribue au 
développement des compétences en communication interculturelle et d’une conscience 
interculturelle. Ces deux éléments sont essentiels pour une communication efficace dans 
un monde globalisé (Qi, 2024 ; Racmadhany, 2020).  
   Cependant, certaines études montrent que les manuels mettent davantage 
l'accent sur la culture explicite, tout en négligeant les dimensions implicites, telles que 
les normes sociales, les comportements interactionnels et les conventions 
communicatives (Risager, 2006). Ces deux niveaux de culture correspondent au concept 
de l’iceberg culturel. Ce concept est généralement associé à l’anthropologue américain 
Edward T. Hall qui l’a largement diffusé dans ses travaux sur la communication 
interculturelle, notamment son ouvrage Beyond Culture, publié en 1976. Cette 
métaphore divise la culture en deux dimensions : la culture explicite et implicite. La 
culture explicite correspond à la partie émergée de l’iceberg, visible et facilement 
accessible à l’observation. Elle englobe des éléments tangibles comme la gastronomie, 
les vêtements, les monuments ou encore certaines traditions festives. À l’inverse, la 
culture implicite se situe dans la partie immergée de l’iceberg, moins visible et souvent 
inconsciente. Elle renvoie à des aspects profonds tels que les valeurs, les croyances, 
les attitudes, les représentations sociales ou les règles implicites de communication 
(Kramsch, 1993). 
   L’illustration du concept de l’iceberg culturel, proposée dans « AFS 
Orientation Handbook » (1984), met en évidence que seule une petite partie de la culture 
est explicite, tandis que la majeure partie reste implicite et requiert un apprentissage 
approfondi pour être comprise (voir Figure 1). Ces deux dimensions se complètent et 
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nécessitent une attention particulière dans les manuels afin d’offrir aux apprenants une 
vision globale de la culture cible. De ce fait, le dialogue interculturel représente toujours 
un défi pour des apprenants dont la culture d’origine diffère de celle de la langue cible. 
Pour mieux se comprendre, ils doivent explorer les causes sous-jacentes d’un 
comportement ou d’une coutume et dépasser les seuls aspects explicites de la culture. 

 
Figure 1 : L’iceberg - un concept de culture (Zaremba, 1984, p.14) 

 

 
 

 2.2 Compétence interculturelle selon CECRL   
 La France, ainsi que les autres pays de l’Union européenne, encouragent 

l’interculturalité en tant que valeur fondamentale, favorisant la prise de conscience 
culturelle, le développement d’aptitudes relationnelles et comportementales, ainsi que la 
construction d’une identité interculturelle. Cette approche se reflète dans le CECRL qui 
place l’interculturalité au cœur de l’enseignement des langues.  

 Le CECRL, allant au-delà de la simple compétence culturelle, identifie 
plusieurs éléments constitutifs de la compétence interculturelle. Selon le CECRL (2025 
: 83-85), les compétences interculturelles englobent une meilleure compréhension des 
similitudes et des différences entre « le monde d’où l’on vient » et « le monde de la 

Échappe à la perception 
immédiate 
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communauté cible ». En plus de la prise de conscience interculturelle, les apprenants 
de langue devraient posséder les aptitudes et les savoir-faire interculturels. Ils doivent 
être capables d’établir une relation entre leur culture d’origine et la culture étrangère, 
ainsi que d’adopter diverses stratégies pour entrer en contact avec des personnes d’une 
culture différente. Ces compétences incluent également la capacité à gérer les 
malentendus culturels. Pour ce faire, les apprenants doivent jouer un rôle d’intermédiaire 
culturel, facilitant la communication et la compréhension interculturelles. Et enfin, ils 
doivent être en mesure de dépasser les stéréotypes et de respecter la diversité 
culturelle, en développant une posture ouverte et critique face aux différences. 

 La compréhension et l’appréciation des traditions, valeurs et croyances 
culturelles permettent aux apprenants d’interagir efficacement avec des personnes 
issues de contextes culturels variés (Minoia, 2019) et jouent un rôle clé dans la 
promotion du respect mutuel et de la tolérance au sein des interactions interculturelles 
(Natsiuk & Babii, 2019 ; Emecen & Sarıçoban, 2023). 

 
2.3 L'interculturalité dans les manuels de FLE en Thaïlande : un champ 

d’étude encore peu exploré 
 Les manuels de langue étrangère sont considérés comme un espace de 

rencontre entre la culture cible et la culture d’origine des apprenants. À ce titre, ils jouent 
un rôle essentiel en tant que médiateurs interculturels dans l’apprentissage des locuteurs 
non-natifs (Amerian & Tajabadi, 2020 ; Qiu, 2018). Bien que les recherches sur les 
compétences interculturelles dans les manuels de FLE soient largement développées à 
l’échelle mondiale (Otroshi & Abdoltajedini, 2020 ; Ouali, 2018 ; Qiu, 2018 ; 
Racmadhany, 2020 ; Zahra, 2023), elles restent limitées en Thaïlande.  

 Peu d’études se sont concentrées sur la manière dont les manuels utilisés 
dans les écoles thaïlandaises intègrent les dimensions culturelles ou interculturelles. 
Parmi les travaux pionniers figurent ceux de Jiewjiam (19951, cité dans Darnsawasdi, 
Dejamonchai & Pramoolmak, 2011, p.100),2 qui a analysé la série de manuels Méthode 

 
1 รศัม ีจิว๋เจยีม. (2538). การวเิคราะหแ์บบเรยีนภาษาฝรัง่เศสชุด MÉTHODE ORANGE ส าหรบันักเรยีน ชัน้
มธัยมศกึษาตอนปลาย. วทิยานิพนธป์รญิญาโท, มหาวทิยาลยัเกษตรศาสตร.์ 
2 ชนยา ด่านสวสัดิ,์ สริจติต ์เดชอมรชยั และ จุฑามาศ ประมลูมาก (2554). การเปลีย่นแปลงเนื้อหาวฒันธรรม
ในแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศสส าหรบัชาวต่างชาต.ิ วารสารมนุษยศาสตร,์ 18(1), 98-112. 
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Orange pour les lycéens, et ceux de Malikul (1992 3 , cité dans Darnsawasdi, 
Dejamonchai & Pramoolmak, 2011, p.100), qui a élaboré des documents 
complémentaires sur la culture française pour les enseignants de FLE.  

 Des travaux plus récents, comme ceux de Darnsawasdi, Dejamonchai & 
Pramoolmak (2011), 4  mettent en évidence les évolutions des contenus culturels.          
Les résultats montrent une diminution des thèmes liés à l’histoire, aux figures historiques, 
à la géographie et aux lieux emblématiques de France. De même, les textes abordant 
la littérature, la musique, le cinéma et les arts français sont de moins en moins présents. 
En revanche, les manuels récents élargissent leur champ d’approche en incluant des 
informations sur d’autres pays européens et, surtout, sur les pays francophones.       
Cette diversification reflète une volonté de représenter la francophonie dans son 
ensemble, au-delà des frontières de la métropole. Par ailleurs, l’étude de Darnsawasdi 
(2012)5 révèle une intégration accrue des problématiques interculturelles, telles que les 
questions liées à l’immigration, à la ségrégation des droits humains et aux différences 
culturelles. Ces thématiques apparaissent sous forme de récits ou de dialogues, et les 
nouveaux manuels mettent davantage en scène des personnages issus de diverses 
origines culturelles, illustrant une société multiculturelle et globalisée.  

 Malgré ces initiatives, il existe un vide académique en Thaïlande 
concernant l’analyse des compétences interculturelles dans les manuels de FLE comme 
Adosphère ou Adomania, largement utilisés dans les écoles secondaires dans la région 
du Nord de la Thaïlande. Face à ce manque, deux questions se posent :  

 - Dans quelle mesure les manuels Adosphère 2 et Adomania 2 reflètent-ils 
les contenus interculturels conformes aux attentes du CECRL ? 

 - Les activités proposées dans ces manuels encouragent-elles une 
interaction active des apprenants avec les contenus interculturels ? 
 

 
3 สอางค์ มะลกิุล. (2535). รายงานการวจิยั การพฒันาเอกสารเสรมิความรูว้ฒันธรรมฝรัง่เศส ส าหรบัครูสอน
ภาษาฝรัง่เศส. คณะศกึษาศาสตร.์ มหาวทิยาลยัศลิปากร. 
4 ชนยา ด่านสวสัดิ,์ สริจติต ์เดชอมรชยั และ จุฑามาศ ประมลูมาก (2554). การเปลีย่นแปลงเนื้อหาวฒันธรรม
ในแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศสส าหรบัชาวต่างชาต.ิ วารสารมนุษยศาสตร,์ 18(1), 98-112. 
5 ชนยา ด่านสวสัดิ ์(2555). การสอนวฒันธรรมในบรบิทโลกปัจจุบนั. วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่ง

ประเทศไทย ในพระราชปูถมัภฯ์, 35(2), 70-83. 
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2. Objectifs de la recherche  
 
  Cette recherche vise à analyser la manière dont les dimensions interculturelles 
sont présentées dans les manuels Adosphère 2 et Adomania 2. À partir de cette analyse, 
l’étude met en évidence les limites des démarches adoptées dans ces manuels et 
propose des recommandations afin d’enrichir l’enseignement et l’apprentissage des 
compétences interculturelles, en particulier dans le contexte thaïlandais. 
 
3. Méthodologie de recherche 
 
  3.1 Choix des manuels 
   Nous avons choisi comme corpus deux manuels de FLE : Adosphère 2 
(2011) et Adomania 2 (2016), publiés par Hachette Français Langue Étrangère. Ces 
manuels ont été retenus en raison de leur large adoption dans les lycées de la région. 
En effet, 64,29% des lycées du Nord supérieure recourent aux manuels Adosphère 1 et 
2 dans le cadre de l'enseignement, dont plus de 43% l’utilisent depuis plus de cinq ans, 
et 35,71% utilisent la série Adomania depuis deux à quatre ans (Ardharn, 2024).6 
   Nous avons exclu Adosphère 1 et Adomania 1 de notre analyse, car les 
contenus interculturels y sont abordés de manière moins approfondie que dans 
Adosphère 2 et Adomania 2. Ces derniers présentent une richesse interculturelle plus 
significative, rendant leur étude plus pertinente pour notre recherche sur l’interculturalité. 
   Adosphère 2 vise les niveaux A1 et A2 du CECRL et s’inscrit dans une 
logique didactique actionnelle. Il adopte une démarche thématique et ludique, centrée 
sur l’univers quotidien des adolescents. Le manuel se compose de huit modules              
(à travers huit personnages), chacun introduit par une page d’ouverture, suivi de trois 
leçons principales (« moi et les autres », « ma page perso » et « mes découvertes »), 
d’une leçon de prolongement et d’une double page de systématisation. Chaque module 
se conclut par une tâche finale et une évaluation des quatre compétences sur le modèle 
du DELF. Les leçons s’appuient sur une grande variété de documents authentiques 

 
6 ศโรชนิ อาจหาญ. (2567) . การศกึษาสภาพการณ์และปัญหาทีพ่บจากการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส ตาม
แนวคิด perspective actionnelle ในโรงเรียนมัธยมศึกษาเขตภาคเหนือตอนบน. มนุษยศาสตร์สาร 
มหาวทิยาลยัเชยีงใหม่, 25(1), 48-80. 
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(courriels, SMS, conversations, invitations, etc.) et mènent à une activité en interaction. 
L’ouvrage est accompagné d’un « Cahier d’activités » qui propose des exercices de 
renforcement et d’auto-évaluation, ainsi que d’un DVD contenant 34 vidéos authentiques 
(reportages, clips, publicités, bandes-annonces, etc.), exploitées à l’aide de fiches 
pédagogiques. 
   Publié cinq ans plus tard, Adomania 2, vise, comme Adosphère 2, les 
niveaux A1 et A2 du CECRL et s’inscrit dans une logique didactique actionnelle mais 
Adomania 2 met davantage l’accent sur l’apprentissage collectif et la réalisation de 
projets collaboratifs. Sa structure comprend un dossier de découverte et huit dossiers 
appelés « étapes », organisés chacun autour de trois leçons, d’une double page               
« Cultures / Projet », d’une double page d’entraînement et d’une évaluation. Chaque 
étape intègre une préparation au DELF et propose une progression claire sur la langue 
(lexique, grammaire, phonétique). Le manuel accorde une place importante à la 
comparaison interculturelle à travers la rubrique « Cultures », inspirée de la presse pour 
adolescents. Il est complété par un « Cahier d’activités » favorisant l’autonomie, des 
ressources numériques (manuel numérique élève et enseignant, Parcours digital® avec 
plus de 120 activités autocorrectives) ainsi que par des vidéos documentaires diffusées 
en partenariat avec TV5MONDE. 
   Pour cette étude, nous avons choisi de nous concentrer exclusivement sur 
le livre de l’élève d’Adosphère 2 et d’Adomania 2. Ce choix s’appuie sur des données 
empiriques recueillies par Ardharn (2024, données non publiées)7 : lors d’entretiens avec 
des enseignants, ceux-ci ont indiqué utiliser principalement ce support dans leur pratique 
de classe. 
  
  3.2 Outil de recueil de donnée, données recueillies et types d’analyse  
   Notre équipe, composée de cinq enseignants (deux spécialistes en FLE, 
une en littérature et deux en linguistique) a élaboré une grille d’analyse pour examiner 
les manuels sélectionnés. Elle a ensuite été relue par deux enseignants natifs 
spécialisés dans l’enseignement du FLE. Cette grille repose sur six axes d’étude : 

 
7 ศโรชนิ อาจหาญ. (2567) . การศกึษาสภาพการณ์และปัญหาทีพ่บจากการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส ตาม
แนวคิด perspective actionnelle ในโรงเรียนมัธยมศึกษาเขตภาคเหนือตอนบน. มนุษยศาสตร์สาร 
มหาวทิยาลยัเชยีงใหม่, 25(1), 48-80. 
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thèmes et sujets, dimension culturelle, types de contenus culturels, supports 
pédagogiques, compétences travaillées et objectifs d’apprentissage.  
   Pour l’analyse des thèmes et sujets, nous avons eu recours au codage 
thématique, une méthode consistant à identifier et classer les éléments interculturels 
présents dans les manuels selon les thèmes et les sujets émergents. Cette approche 
s’inspire de la méthode utilisée par Darnsawasdi, Dejamonchai & Pramoolmak (2011). 
Ces chercheurs ont centré leur analyse sur des manuels de FLE publiés en France entre 
2005 et 2009. Les contenus culturels y ont été classés en six grandes rubriques : la 
découverte de la France, la culture traditionnelle, la culture vivante, la découverte de la 
vie française, la culture française dans le monde et la problématique interculturelle. 
   Concernant les dimensions culturelles, nous avons défini des catégories 
préétablies en nous basant sur le concept de l’iceberg (voir Figure 1) et sur l’étude de 
Risager (2006) qui distinguent deux niveaux culturels : explicite et implicite. Nous avons 
ajouté une troisième catégorie, nommée « double », pour tenir compte des éléments 
combinant ces deux dimensions.  
   Pour les types de contenus culturels, nous avons également défini trois 
catégories préétablies : français, francophone et universel. Ces catégories sont inspirées 
des concepts évoqués dans l’étude de Darnsawasdi, Dejamonchai et Pramoolmak 
(2011), où des mots-clés tels que « mode de vie des Français », « Francophonie », 
« différences culturelles » et « diversité » étaient présents.  
   Concernant les supports pédagogiques, ceux-ci ont été classés en quatre 
catégories préétablies : écrits, visuels, audios et audiovisuel. Cette classification s’inspire 
de l’étude de Sillavatkul (2022).  
   Quant aux compétences travaillées, elles ont été réparties, conformément 
au cadre des activités de communication défini par le CECRL (2005 : 48-72), selon les 
catégories suivantes : 
   - Activité de production8 : production orale, production écrite 
   - Activité de réception 9  : compréhension orale, compréhension écrite, 
réception audiovisuelle 

 
8 L’apprenant produit un message oral ou écrit destiné à un récepteur. 
9 L’apprenant comprend un message oral, écrit ou audiovisuel produit par autrui. 
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   - Activité d’interaction10 :  interaction orale, interaction écrite 
   - Activité de médiation11 : médiation orale, médiation écrite 
   Enfin, pour les objectifs d’apprentissage, nous avons mobilisé la taxonomie 
de Bloom révisée (Anderson et al., 2001) qui regroupe des objectifs d’apprentissage en 
six catégories : se souvenir, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer.  
   Pour les cinq derniers axes (dimension culturelle, types de contenus 
culturels, supports pédagogiques, compétences travaillées et objectifs d’apprentissage), 
nous avons procédé à l’analyse de contenu combinant les approches qualitative et 
quantitative pour examiner la répartition et la représentation des différentes catégories. 
En croisant ces données, nous avons pu mieux comprendre la manière dont 
l’interculturalité est représentée dans les supports étudiés. 
 
4. Résultats d’analyses  
 
  4.1 Thèmes et sujets abordés 
   Les deux manuels partagent un socle de thématiques communes. 
Toutefois, Adosphère 2 propose un éventail plus large de thèmes, en intégrant 
notamment l’histoire ainsi que les lois et règlements, sujets absents dans Adomania 2. 
L’analyse de ce dernier met en effet en évidence 12 thèmes principaux et 50 sujets, 
tandis que celle d’Adosphère 2 recense 14 thèmes et 53 sujets (voir Tableau 1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
10 L’apprenant échange des messages en alternant les rôles d’émetteur et de récepteur.  
11 L’apprenant sert d’intermédiaire pour faciliter la compréhension entre personnes. 
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Tableau 1 

Thèmes et sujets abordés dans  Adosphère 2 (Ados) et Adomania 2 (Adom)12 
 

Thème Sujet Ados Adom 

Lieux - Sites naturels 

- Pays, villes, régions, villages 

- Constructions et monuments 

✓ ✓ 

Alimentation et 

objets du quotidien 

- Alimentation 

- Objets du quotidien 

✓ ✓ 

Arts - Littérature 

- Musique et chanson  

- Arts visuels 

- Arts du spectacle 

- Cinéma 

✓ ✓ 

Médias  - Sites web 

- Télévision, radio 

- Presse écrite 

- Applications (par exemple, Skype)  

✓ ✓ 

Personnalités - Personnalités historiques 

- Personnalités contemporaines célèbres 

- Personnages fictifs 

✓ ✓ 

Environnement - Écosystème 

- Énergie 

- Catastrophes naturelles 

✓ ✓ 

 
12 Lorsqu’un support aborde plusieurs thématiques, il peut être comptabilisé dans différentes catégories 
à la fois. Par exemple, l’illustration de la Figure 3 (Les ados préfèrent l’ordinateur, la télé…) est classée 
simultanément dans les rubriques « médias » et « mode de vie ». 
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Tableau 1 
Thèmes et sujets abordés dans Adosphère 2 (Ados) et Adomania 2 (Adom) (Ext.) 
 

Thème Sujet Ados Adom 

Traditions et fêtes - Traditions 

- Fêtes et festivals 

- Jours fériés 

✓ ✓ 

Relations 

interpersonnelles 

- Humanitarisme 

- Amitié 

- Solidarité 

- Amour 

✓ ✓ 

Langue et 

communication 

- Langues13  

- Registres de langue 

- Symboles 

- Expressions et figures de style 

✓ ✓ 

Organisations et 

institutions 

- Union européenne 

- Nations unies 

- Communauté francophone mondiale 

- Établissements scolaires 

✓ ✓ 

Technologie et 

sciences 

- Astronomie 

- Innovations  

- Saisons14  

✓ ✓ 

 
 

 
13 Le terme « langues » renvoie aux moyens de communication parlés et écrits dans le monde. 
14 Ce contenu est classé dans le domaine Technologie et sciences, car les saisons s’expliquent par 
l’inclinaison de l’axe terrestre et par la révolution de la Terre autour du Soleil. 
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Tableau 1 
Thèmes et sujets abordés dans Adosphère 2 (Ados) et Adomania 2 (Adom) (Ext.) 
 

Thème Sujet Ados Adom 

Histoire - Évènements historiques ✓  

Lois et règlements - Citoyenneté 

- Droits de l’homme 

✓  

 
Malgré cette plus grande diversité thématique, l’analyse de la fréquence des 

contenus révèle qu’Adosphère 2 aborde certains thèmes de façon plus ponctuelle, tandis 
qu’Adomania 2 les traite de manière plus récurrente et régulière, avec des occurrences 
plus nombreuses réparties dans l’ensemble des unités (voir Tableau 2). 
 
 4.2 Fréquence et répartition des contenus interculturels selon les 
dimensions explicite, implicite et double 
  Le Tableau 2 illustre la répartition des contenus interculturels selon trois 
dimensions : explicite, implicite et double dans Adosphère 2 et Adomania 2.  
 
Tableau 2  
Dimensions explicite, implicite et double dans Adosphère 2 et Adomania 215  
 

Thèmes 

Dimension 
explicite 

Dimension 
implicite 

Dimension 
double 

TOTAL 

Ados Adom Ados Adom Ados Adom Ados Adom 

Lieux 15 26 - - - - 15 26 

Alimentation et objets du 
quotidien 

12 12 - - 1 1 13 13 

 
15 Chaque occurrence a été classée dans une seule catégorie en fonction de sa caractéristique 
dominante. Autrement dit, lorsqu’un contenu est identifié comme « implicite » ou « double », il n’est 
pas comptabilisé à nouveau dans la catégorie « explicite ».  
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Tableau 2  
Dimensions explicite, implicite et double dans Adosphère 2 et Adomania 2 (Ext.) 
 

Thèmes 

Dimension 
explicite 

Dimension 
implicite 

Dimension 
double 

TOTAL 

Ados Adom Ados Adom Ados Adom Ados Adom 

Arts 17 6 - - - - 17 6 

Médias 6 14 - - - - 6 14 

Personnalités 16 19 - - - - 16 19 

Environnement 2 - - - - 15 2 15 

Mode de vie 39 33 5 7 5 29 49 69 

Traditions et fêtes 5 - - - - 2 5 2 

Relations 
interpersonnelles 

- 1 - 10 7 2 7 13 

Langue et 
communication 

17 3 5 14 - 2 22 19 

Organisations et 
institutions 

2 1 - - 3 1 5 2 

Histoire 4 - - - - - 4 - 

Technologie et sciences 9 2 - - - 1 9 3 

Lois et règlements -  - 1 -  1  - 2 - 

Total 144 117 11 31 17 53 172 201 

 
Les résultats montrent d’abord que les thématiques liées aux modes de vie, 

aux lieux, à la langue, à la communication ainsi qu’aux personnalités apparaissent très 
fréquemment dans les deux manuels. Cette forte présence peut s’expliquer par la 
volonté des auteurs de privilégier des thématiques proches de l’univers des adolescents 
et donc plus accessibles à un public débutant (A1–A2). Ces thèmes offrent en effet des 
situations de communication concrètes et familières, telles que pays, loisirs, transports, 
qui permettent de travailler la langue en contexte et d’introduire progressivement des 
éléments culturels. Cependant, même si Adosphère 2 couvre un plus grand nombre de 
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sujets, ils sont plus récurrents dans Adomania 2 (172 occurrences pour Adosphère 2 
contre 201 pour Adomania 2). 

Par ailleurs, la répartition entre contenus explicites (voir Figure 2), implicites 
(voir Figure 3) et doubles (voir Figure 4) révèle qu’Adomania 2 présente une proportion 
plus élevée de contenus implicites et doubles (31 et 53) qu’Adosphère 2 (11 et 17).  
Cette orientation peut s’expliquer par la logique pédagogique d’Adomania 2, qui privilégie 
des tâches plus ouvertes et collaboratives, incitant les apprenants à interpréter, 
comparer et négocier du sens plutôt qu’à se contenter de restituer des savoirs, et répond 
ainsi aux recommandations du CECRL concernant le développement de la compétence 
interculturelle.  

Il convient également de souligner la présence quasi-systématique des 
éléments implicites et doubles dans les deux manuels en ce qui concerne les thèmes 
des modes de vie. Cela confirme que cette catégorie constitue un vecteur privilégié pour 
travailler les représentations culturelles et les attitudes, au-delà des simples 
connaissances factuelles, et correspond à un objectif majeur du CECRL en matière de 
compétence interculturelle. 

 
Figure 2 : Exemples de support visuel mettant en valeur un aspect culturel explicite 

 

 
Valeur culturelle explicite (et francophone)  : les œuvres littéraires emblématiques de la culture francophone 

(Adosphère 2, p.10, collection Adosphère, Hachette FLE) 
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Valeur culturelle explicite (et française) : le patrimoine architectural, historique et naturel de France 

(Adomania 2, p. 36, collection Adomania, Hachette FLE) 
 

Figure 3 : Exemples de supports visuels illustrant un aspect culturel implicite 
 

 

 

Valeur culturelle implicite (et française) : le choc cuturel et le cliché (Adosphère 2, p.22, collection 
Adosphère, Hachette FLE) 

 

 
Valeur culturelle implicite (et universelle) : la transformation des pratiques culturelles et médiatiques 

(Adomania 2, p.56, collection Adomania, Hachette FLE) 
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Valeur culturelle implicite (et universelle) : prise de conscience écologique (Adomania 2, p.76, collection 

Adomania, Hachette FLE) 

 

Figure 4 : Exemple de supports visuels illustrant une dimension culturelle double 
 

 
Valeur culturelle double (explicite : associations solidaires ; implicite : l’engagement citoyen) (et universelle) 

(Adosphère 2, p.73, collection Adosphère, Hachette FLE) 
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Valeur culturelle double (explicite : monnaie européenne ; implicite : la notion d’épargne, la responsabilité 
financière, la solidarité citoyenne) (et universelle) (Adomania 2, p.90, collection Adomania, Hachette FLE)  

 

 
Valeur culturelle double (explicite : la place centrale du pain dans les repas quotidiens chez les Français ; 
implicite : la responsabilisation individuelle vis-à-vis de son régime alimentaire) (et universelle) (Adomania 

2, p.28, collection Adomania, Hachette FLE) 
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 4.3 Classification des contenus culturels : français, francophones et 
universels 
  Le Tableau 3, ci-dessous, présente la répartition des contenus culturels en 
trois catégories : français, francophones et universels (voir Figure 2, Figure 3 et Figure 
4) pour les manuels Adosphère 2 et Adomania 2. 
 
Tableau 3 :  
Classification des contenus culturels : français, francophones et universels16 
 

Thèmes 
Français Francophone Universel TOTAL 

Ados Adom Ados Adom Ados Adom Ados Adom 
Lieux 5 18 4 2 6 6 15 26 
Alimentation et objets du quotidien 9 4 1 2 3 7 13 13 
Arts 12 1 5 - - 5 17 6 
Médias 5 4 - 1 1 9 6 14 
Personnalités 15 12 - 1 1 6 16 19 
Environnement - - - - 2 15 2 15 
Modes de vie 18 18 5 5 26 46 49 69 
Traditions et fêtes 2 1 - - 3 1 5 2 
Relations interpersonnelles 5 2 - - 2 11 7 13 
Langue et communication 10 16 9 - 3 3 22 19 
Organisations et institutions 4 - - - 1 2 5 2 
Histoire 3 - - - 1 - 4 - 
Technologies et sciences 2  - -  1 7 2 9 3 
Lois et règlements - - - - 2 - 2 - 

TOTAL 90 76 24 12 58 113 172 201 
 

La comparaison des deux manuels montre que la culture abordée s’ancre 
spécifiquement dans la réalité de la France, s’ouvre à l’ensemble de la Francophonie, 
et renvoie à des enjeux plus globaux et transculturels. Cependant à la différence 

 
16 Chaque contenu est classé dans une seule catégorie (français, francophone ou universel), sans 
double comptage. 
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d’Adosphère 2, Adomania 2 accorde une plus grande importance aux contenus 
d’envergure universelle, au détriment de la culture française et francophone.  

Le nombre particulièrement élevé de contenus universels dans Adomania 2 
(113 occurrences) semble refléter une tendance éditoriale actuelle, en cohérence avec 
les orientations du CECRL, qui promeut une compétence interculturelle ouverte sur les 
enjeux globaux. Cette orientation correspond également aux valeurs éducatives 
européennes (respect, tolérance, citoyenneté mondiale) et permet aux apprenants, 
d’établir des ponts entre leur propre expérience et des problématiques universelles. 

 
4.4 Répartition des supports pédagogiques  
 L’analyse des supports pédagogiques présents dans les deux manuels, en 

lien avec les contenus culturels proposés, met en évidence une forte prédominance des 
documents écrits (textes, dialogues, courts extraits) ainsi que des supports visuels 
(images, illustrations) (voir Tableau ). En revanche, les supports audios (enregistrements 
sonores) et les supports audiovisuels (vidéos, clips) sont largement sous-représentés 
dans le livre de l’élève, ce qui limite l’exposition des apprenants à la diversité des modes 
de communication authentiques. 

 
Tableau 4  
Répartition des supports pédagogiques17  
 

 
Supports écrits 

Supports 
visuels 

Supports 
audios 

Supports 
audioviseuls 

TOTAL 

Ados 153 131 61 15 360 
Adom 164 138 36 4 342 
TOTAL 317 269 97 19 702 

 
Nous constatons également des différences significatives entre les deux 

manuels en ce qui concerne la nature des supports mobilisés. Adosphère 2 utilise plus 
fréquemment des supports audios et audiovisuels (61 enregistrements sonores et 15 
vidéos), contre seulement 36 audios et 4 vidéos dans Adomania 2. Cette différence peut 

 
17 Chaque occurrence est classée dans une seule catégorie exclusive, sans double comptage. 
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s’expliquer par l’orientation méthodologique explicitée dans l’Avant-propos d’Adosphère 
2, où l’accent est mis sur le développement de l’oral, de la mémorisation et de la 
systématisation à travers une grande variété de situations de communication. À l’inverse, 
Adomania 2 privilégie davantage l’apprentissage collectif et les projets collaboratifs, ce 
qui réduit la place relative des supports audio et vidéo au profit d’activités interactives 
centrées sur les tâches et la coopération entre pairs. 

 
4.5 Compétences travaillées 
 D’après le tableau 5, nous constatons qu’Adosphère 2 consacre une place 

importante à la production orale (66 occurrences), soit trois fois plus qu’Adomania 2 (22 
occurences). Les activités de compréhension orale sont également plus présentes dans 
Adosphère 2 (68 contre 47), tout comme les activités de réception audiovisuelle (20 
contre 12). Ces éléments témoignent d’un effort marqué pour développer la compétence 
orale dans sa globalité, en cohérence avec le nombre élevé de supports audios et 
audiovisuels mobilisés (voir Tableau ).  
 
Tableau 5  
Répartition des activités langagières concernant des thèmes culturels18 
 

Activité de communication langagière Ados Adom TOTAL 

Activité de 
production 

Production orale 66 22 88 

Production écrite 20 13 33 

Activité de 
réception 

Compréhension orale 68 47 115 

Compréhension écrite 101 111 209 

Réception audiovisuelle 20 12 32 

 
 
 

 
18 Chaque activité est comptabilisée une seule fois dans la catégorie de communication langagière 
correspondante (production, réception, interaction ou médiation), sans double comptage. 
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Tableau 5  
Répartition des activités langagières concernant des thèmes culturels (Ext.) 
 

Activité de communication langagière Ados Adom TOTAL 

Activité 
d’interaction 

Interaction orale 42 99 139 

Interaction écrite - - - 

Activité de 
médiation 

Médiation orale - - - 

Médiation écrite - - - 

TOTAL 317 304 616 

 
En revanche, Adomania 2 se distingue par une présence beaucoup plus 

marquée des activités d’interaction orale (99 contre 42 dans Adosphère 2), ce qui reflète 
une approche plus axée sur la communication interactive et l’échange entre apprenants. 

Concernant la compréhension écrite, les deux manuels présentent une 
répartition relativement équivalente (101 pour Adosphère 2, 111 pour Adomania 2), 
confirmant l’importance accordée à cette compétence dans l’enseignement du FLE.  

En revanche, les activités d’interaction écrite ainsi que celles de médiation 
(orale ou écrite) sont totalement absentes dans les deux ouvrages. L’absence d’activités 
d’interaction écrite et de médiation (orale ou écrite) dans les deux manuels peut 
s’expliquer par plusieurs facteurs. Ces compétences sont généralement introduites aux 
niveaux supérieurs (B1 et au-delà), ce qui correspond aux descripteurs du CECRL. De 
plus, le public visé (des adolescents débutants) conduit les auteurs à privilégier des 
activités plus concrètes et accessibles, centrées sur l’oral et sur des situations de 
communication immédiates. Cette absence constitue néanmoins une limite, car elle ne 
reflète pas certaines pratiques actuelles des adolescents (échanges écrits numériques, 
reformulation pour les pairs), et appelle donc à une complémentarité pédagogique de la 
part des enseignants. 
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4.6 Niveaux d'acquisition des compétences selon la taxonomie de Bloom 
 Le tableau 6 présente la répartition des activités pédagogiques dans         

les manuels Adosphère 2 et Adomania 2 en fonction des six niveaux de taxonomie de Bloom :   
se souvenir, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer. 

 
Tableau 6  

Répartition des activités pédagogiques selon la taxonomie de Bloom révisée19 
 

 Se souvenir Comprendre Appliquer Analyser Evaluer Créer TOTAL 
Adosphère 2 107 24 23 3 5 10 172 
Adomania 2 141 19 12 5 11 13 201 
TOTAL 248 43 35 8 16 23 373 

 
L'analyse des données met en évidence que les deux manuels privilégient 

majoritairement des activités relevant des niveaux de base de la taxonomie, à savoir 
« se souvenir », « comprendre » et « appliquer ». En revanche, les activités mobilisant 
des compétences analytiques et évaluatives demeurent marginales. Enfin, les tâches de 
création, bien que présentes (10 occurrences dans Adosphère 2 et 13 dans Adomania 
2), représentent une proportion réduite de l’ensemble des activités. 

Dans Adosphère 2, dont l’objectif final de l’apprentissage est l’accomplissement 
d’une tâche finale à réaliser en interaction, on trouve des exemples tels que : 

- « Avec la classe, rédigez les "règles à respecter en classe". Parlez ensemble 
et mettez-vous d’accord. » (p.21) 

- « Choisissez un thème et écrivez un poème en forme de dessin. Rassemblez 
tous les poèmes de la classe et affichez-les dans la classe. » (p.29) 

- « À vous, maintenant ! Préparez un dessin animé. Si vous n’avez pas 
d’ordinateur, vous pouvez faire des dessins ou mettre des photos et écrire les dialogues 
dans des bulles ou sous les images. » (p.93). 

Dans Adomania 2, les consignes de fin d’unité sollicitent explicitement la 
créativité des apprenants à travers des projets collectifs, par exemple :  

 
19 Dans ce décompte, chaque activité pédagogique est classée uniquement selon le niveau le plus 
élevé de compétence cognitive mobilisé, conformément à la taxonomie révisée de Bloom. 
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- « Créer des stands pour la semaine du "bien manger" au collège. » (p.31)  
- « Créer la une du journal du collège pour la Semaine de la presse et des 

médias. » (p.57)  
- « Imaginer un projet écologique à réaliser au collège. » (p.83).  
Le recours à des projets collectifs dans Adomania 2 conduit naturellement           

à solliciter davantage les niveaux supérieurs de la taxonomie de Bloom, en particulier 
« évaluer » et « créer », par rapport aux simples tâches proposées dans Adosphère 2. 
La conception d’un journal, d’un stand ou d’un projet écologique amène en effet les 
apprenants à produire de manière créative tout en portant un jugement critique sur la 
pertinence de leurs idées, ce qui favorise le développement d’une pensée critique et 
innovante, contrairement. 
 
5. Discussion 
  
  5.1 Adosphère 2 et Adomania 2 et au regard des exigences du CECRL : 
des approches contrastées de la compétence interculturelle 
   L'analyse des manuels Adosphère 2 et Adomania 2 a permis de mettre en 
évidence des différences dans leur manière d'intégrer les dimensions interculturelles au 
regard des exigences du CECRL. À cet égard, Adomania 2 semble mieux répondre aux 
exigences du CECRL au sujet du développement des compétences interculturelles chez 
les apprenants. Cette conformité se manifeste principalement à travers deux aspects 
majeurs : une plus grande diversité des dimensions culturelles implicites et doubles (voir 
Tableau 2) et une orientation marquée vers des thématiques universelles (voir Tableau 3). 
   Tout d’abord, Adomania 2 présente un nombre significativement plus élevé 
de contenus implicites (31 occurrences contre 11 dans Adosphère 2) et doubles (53 
contre 17). Or, le CECRL insiste sur l’importance de sensibiliser les apprenants non 
seulement aux aspects explicites de la culture, tels que l’histoire, les activités de loisirs 
ou la gastronomie, mais aussi aux dimensions implicites, notamment les valeurs,            
les croyances, les comportements, les relations interpersonnelles et le savoir-vivre 
(CECRL, 2005 : 82-83). Ces éléments sont fondamentaux pour le développement d’une 
réelle compétence interculturelle. En effet, ils permettent aux apprenants non seulement 
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de saisir les comportements culturels dans toute leur complexité mais aussi de dépasser 
les stéréotypes et les préjugés qui existent entre différents groupes.  
   Ensuite, Adomania 2 se distingue par une orientation plus marquée vers 
des thématiques universelles (113 occurrences contre 58 dans Adosphère 2), ce qui 
favorise une ouverture culturelle plus large. L’élargissement des horizons culturels des 
apprenants leur permettra de mieux comprendre les enjeux interculturels, de mieux 
interagir dans des contextes variés et de mieux se situer dans un monde globalisé. Cette 
approche universelle encourage également le développement d'une posture de tolérance 
et de respect envers la diversité culturelle, des objectifs fondamentaux du Conseil de la 
Coopération Culturelle du Conseil de l’Europe dont s’inspire le CECRL (2005 : 10) :  

« […] le riche patrimoine que représente la diversité linguistique et 
culturelle en que le riche patrimoine que représente la diversité linguistique et 
culturelle en Europe constitue une ressource commune précieuse qu’il convient 
de sauvegarder et de développer et que des efforts considérables s’imposent 
dans le domaine de l’éducation afin que cette diversité, au lieu d’être un obstacle 
à la communication, devienne une source d’enrichissement et de compréhension 
réciproques. [Et] c’est seulement par une meilleure connaissance des langues 
vivantes européennes que l’on parviendra à faciliter la communication et les 
échanges entre Européens de langue maternelle différente et, partant, à 
favoriser la mobilité, la compréhension réciproque et la coopération en Europe et 
à éliminer les préjugés et la discrimination. ».  

 
En revanche, l’absence relative de ces thématiques dans Adosphère 2 peut 

s’expliquer par son ancrage éditorial, centré sur l’univers concret et quotidien des 
adolescents, jugé plus accessible aux apprenants de niveau A1–A2. Toutefois, cette 
limitation réduit les occasions de sensibiliser les apprenants à des enjeux globaux dès 
les premiers niveaux d’apprentissage.  
 
 5.2 Un déséquilibre en faveur des supports écrits au détriment de l’oral 
présent dans les deux manuels 
  L’analyse des supports pédagogiques dans Adomania 2 et Adosphère 2 
met en évidence une forte prédominance des supports écrits et visuels, reléguant les 
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supports audios et, en particulier, les supports audiovisuels à une place secondaire.        
À titre d’illustration, Adomania 2 compte 164 supports écrits et 138 visuels, mais 
seulement 36 audios et 4 audiovisuels. De même, Adosphère 2 propose 153 supports 
écrits et 131 visuels, contre 61 audios et 15 audiovisuels (voir Tableau 4).  
  Or, il a été démontré que les supports audios, et en particulier audiovisuels, 
sont des outils essentiels pour faciliter l’acquisition de la langue et soutenir la 
compréhension interculturelle, car ils rendent les concepts abstraits plus tangibles et 
favorisent une immersion linguistique et culturelle authentique (Gilmore, 2007 ; Herron 
et al., 2002 ; Noreillie, Grisez & Desmet, 2012).  
  Toutefois, la question ne se limite pas à la répartition quantitative des 
supports. Leur valeur éducative dépend largement de l’usage qui en est fait en classe. 
En effet, dans la pratique de classe, les supports écrits et visuels ne constituent pas une 
fin en soi, mais bien des supports pédagogiques servant de documents déclencheurs. 
Leur potentiel formatif dépend étroitement de la manière dont l’enseignant conçoit et 
met en œuvre les activités d’apprentissage. Ainsi, même un texte ou une image peut 
devenir le point de départ d’interactions orales et d’activités de prolongement (débats, 
prises de position, expressions de préférences et de justifications) qui développent à la 
fois les compétences linguistiques, cognitives et interculturelles des apprenants. L’enjeu 
n’est donc pas seulement la nature du support, mais aussi la créativité pédagogique 
déployée pour transformer ces documents en situations d’apprentissage actives et 
porteuses de sens. 
 
 5.3 Entre apprentissages reproductifs et projets collaboratifs : deux 
orientations différentes 
  La répartition des activités pédagogiques selon la taxonomie de Bloom 
dans Adosphère 2 (voir Tableau 6) met en lumière un déséquilibre net en faveur des 
apprentissages reproductifs, dominés par les niveaux « se souvenir », « comprendre » 
et « appliquer », au détriment des activités mobilisant la pensée critique, la créativité et 
les compétences de haut niveau. Cette tendance est corroborée par les données du 
Tableau , qui montrent que la majorité des activités langagières proposées, bien qu’en 
lien avec des thèmes culturels, relèvent principalement de la compréhension, notamment 
par le biais de la compréhension écrite (101 occurrences) et orale (68 occurrences). Les 
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activités de production, qu’elles soient orales (66 occurrences) ou écrites (20 
occurrences), apparaissent en moindre proportion, tandis que les activités d’interaction 
orale (42 occurrences) sont limitées, et celles d’interaction écrite ou de médiation sont 
pratiquement absentes. Cette orientation pédagogique, centrée sur la restitution de 
connaissances plutôt que sur leur mobilisation dans des contextes complexes, limite les 
possibilités d’apprentissage exhaustif.  
  À l’inverse, Adomania 2 met davantage l’accent sur la réalisation de projets 
collectifs, ce qui se traduit par la présence de compétences associées aux niveaux 
supérieurs de la taxonomie de Bloom, tels qu’« évaluer » et « créer » (voir Tableau 6). 
Cette dynamique est renforcée par une forte occurrence d’activités d’interaction orale 
(99 occurrences, contre seulement 22 pour la production orale). Les projets sont 
reconnus comme des leviers efficaces pour stimuler l’engagement, l’autonomie et la 
créativité des apprenants (Avsheniuk et al., 2023). Dans une approche actionnelle 
prônée par le CECRL, ils jouent un rôle central en plaçant l'apprenant dans des situations 
de communication authentiques, où il doit mobiliser différentes compétences 
linguistiques, culturelles et cognitives.  
  Toutefois, les projets dans Adomania 2, tout comme les activités proposées 
dans Adosphère 2, demeurent le plus souvent centrés sur la classe ou l’institution 
scolaire et offrent encore peu d’occasions de développer une véritable interaction 
interculturelle. Des pistes visant à pallier cette limite seront proposées dans la 
conclusion. 
 
6. Conclusion  
 
  6.1 Recommandations pédagogiques pour renforcer l’enseignement 
interculturel en Thaïlande 
   L’enseignement de la compétence interculturelle en classe de FLE en 
Thaïlande se heurte à plusieurs défis spécifiques, notamment le manque d’exposition 
directe à la culture cible pour les enseignants et les apprenants. En effet, de nombreux 
enseignants thaïlandais n’ont pas eu l’occasion de séjourner dans un pays francophone, 
ce qui peut limiter leur connaissance des dimensions culturelles, en particulier celles qui 
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sont implicites. Or, ces éléments sont essentiels à une compréhension fine des 
comportements et représentations socioculturelles. 
   Dans ce contexte, le contact direct avec des locuteurs natifs constitue une 
ressource précieuse pour enrichir les contenus interculturels. Cependant, lorsque cela 
est impossible, le recours à des supports vidéo devient un levier essentiel pour pallier 
ce manque. Les documents audiovisuels permettent une immersion partielle dans la 
culture cible. Comme le souligne Tschirner (2001), les vidéos favorisent l’accès aux 
éléments implicites de la communication interculturelle, en rendant explicites les 
dimensions verbales et non verbales dans des contextes authentiques. Or, les deux 
manuels proposent relativement peu de vidéos en comparaison avec d’autres supports. 
Certes Adosphère 2 met à disposition un DVD contenant 34 vidéos authentiques et 
Adomania 2 offre des vidéos documentaires diffusées en partenariat avec TV5MONDE. 
Toutefois, les enseignants interrogés lors d’entretiens (Ardharn, 2024, données non 
publiées)20 ont déclaré utiliser principalement le livre de l’élève dans leur pratique de 
classe (voir 3.1). De plus, même si ces supports avaient été mobilisés, ils auraient 
rapidement posé le problème de leur obsolescence au fil du temps. Dès lors, 
l’exploitation de vidéos en ligne apparaît comme une solution plus flexible, permettant 
aux enseignants de renouveler et d’adapter continuellement les ressources aux besoins 
des apprenants. Un point de vigilance s’impose néanmoins : face à un public de niveau 
A2, dont les compétences en compréhension de l’oral restent limitées, le choix des 
supports audiovisuels est crucial. Des vidéos courtes, variées et adaptées au public 
adolescent de niveau A2, telles que des dessins animés, des scènes de vie quotidienne 
ou des mini-documentaires, avec un débit de parole modéré et accompagnées de 
transcriptions accessibles, peuvent constituer une solution pertinente. Les vidéos 
soutiennent non seulement la compréhension orale mais renforcent également                   
la confiance des apprenants tout en facilitant l’appropriation progressive des 
compétences interculturelles.  
   Enfin, l’intégration de projets créatifs peut représenter un moyen efficace 
de donner du sens à l’apprentissage et de développer le rôle d’acteur social des 

 
20 ศโรชนิ อาจหาญ. (2567) . การศกึษาสภาพการณ์และปัญหาทีพ่บจากการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศส ตาม
แนวคิด perspective actionnelle ในโรงเรียนมัธยมศึกษาเขตภาคเหนือตอนบน. มนุษยศาสตร์สาร 
มหาวทิยาลยัเชยีงใหม่, 25(1), 48-80. 
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apprenants, tel que promu par le CECRL. La production de courtes vidéos dans 
lesquelles les élèves présentent un aspect de leur culture, suivie d’une diffusion sur des 
plateformes en ligne (groupes francophones en Thaïlande, réseaux sociaux éducatifs), 
pourrait favoriser une véritable dynamique d’échange interculturel. Ce type de projet 
valorise la parole de l’élève, encourage l’expression personnelle et permet une mise en 
œuvre concrète des compétences langagières dans un cadre réel, actif et motivant.        
À titre d’exemple, l’activité proposée à la page 83 dans Adomania 2 (« Imaginer un projet 
écologique à réaliser au collège ») pourrait également être ouverte à un public extérieur, 
afin de renforcer la portée sociale et interculturelle du projet. Au-delà des tâches de 
compréhension et de mémorisation, ces projets mobilisent des niveaux cognitifs plus 
complexes selon la taxonomie de Bloom, tels que l’analyse, la création et l’évaluation. 
En concevant, structurant et présentant leur contenu, les apprenants développent leur 
pensée critique, leur capacité à synthétiser des informations culturelles, ainsi que leur 
créativité linguistique. Par ailleurs, la diffusion de ces productions sur des plateformes 
en ligne offre aux élèves un véritable public, au-delà du cadre scolaire. Cette exposition 
crée des conditions favorables à l’interaction écrite : commentaires, réactions et 
échanges avec d’autres utilisateurs permettent aux apprenants de reformuler, 
d’argumenter et de clarifier leurs idées. Ce type de pratique contribue non seulement au 
développement de compétences rédactionnelles et réflexives, mais favorise aussi un 
échange interculturel authentique, en rapprochant les adolescents de pratiques 
numériques qui leur sont familières dans leur quotidien. Ainsi, l’apprentissage devient 
plus actif, plus engageant et mieux ancré dans des situations authentiques. 
   En définitive, le rôle de l’enseignant demeure central. En véritable guide, 
conseiller et facilitateur, il accompagne les apprenants dans l’interprétation et la 
contextualisation des éléments culturels, qu’ils soient explicites ou implicites.                
Son intervention est essentielle pour prévenir les risques de malentendus ou de 
généralisations stéréotypées et pour aider les élèves à construire une compréhension 
nuancée et respectueuse des cultures.  
  6.2 Limites et perspectives de recherche  
   Cette étude se fonde sur une analyse de contenu de deux manuels de 
FLE, sans prise en compte directe du vécu des enseignants et des apprenants.            
Pour mieux évaluer l’impact réel de ces supports sur le développement de la 
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compétence interculturelle, des enquêtes de terrain (questionnaires, entretiens, 
observations de classes) pourraient être envisagées. Cela permettrait de comprendre 
comment les activités sont perçues, interprétées et utilisées en contexte réel 
d’enseignement du FLE en Thaïlande. 
   Il serait également intéressant d’aborder plus systématiquement la 
typologie d’exercices. En effet, les activités interculturelles ne se limitent pas à la simple 
présentation de contenus culturels, mais peuvent prendre des formes variées : exercices 
de comparaison entre cultures, jeux de rôles favorisant la mise en situation, ou encore 
projets collaboratifs qui stimulent la réflexion critique et la créativité des apprenants. 
Intégrer une telle dimension permettrait non seulement de mieux cerner la valeur 
pédagogique des supports, mais aussi d’identifier les approches didactiques qui 
favorisent une véritable appropriation des savoirs et savoir-être interculturels. 
   Enfin, il serait pertinent d’élargir l’analyse à d’autres manuels utilisés en 
Thaïlande, afin de mieux cerner les stratégies éditoriales actuelles en matière 
d’interculturel. Une approche comparative, tenant compte de la diversité des contextes 
d’enseignement dans le pays, permettrait d’enrichir la réflexion et d’identifier des leviers 
concrets pour renforcer l’éducation interculturelle en classe de FLE dans le contexte 
thaïlandais. 
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บทคดัย่อ 

งานวจิยัชิ้นนี้มวีตัถุประสงคเ์พื่อศกึษาแนวโน้มการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของ
พยัญชนะท้ายกับค าถัดมาที่ขึ้นต้นด้วยเสียงสระ  (enchaînement 
consonantique) ของภาษาฝรัง่เศสที่ปรากฏในแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศส
ด้วยตนเองซึ่งเขยีนโดยชาวไทย งานวจิยัชิ้นนี้รวบรวมตวัอย่างการถอด
เสยีงของคู่ค าซึ่งลงท้ายดว้ยเสยีงพยญัชนะในค าแรกและขึน้ต้นด้วยเสยีง
สระในค าถัดมา และน ามาวิเคราะห์การเปล่งเสียงต่อเนื่ องและการ
ปรบัเปลีย่นโครงสรา้งพยางคโ์ดยอาศยัทฤษฎทีางสทัศาสตรแ์ละสทัวทิยา
ภาษาฝรัง่เศส ผลสรุปของงานวจิยัแสดงให้เหน็ว่าผู้พูดชาวไทยมกัเปล่ง
เสยีงภาษาฝรัง่เศสเป็นค าๆ มากกว่าการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง ทัง้นี้อาจเป็น
เพราะอทิธพิลของภาษาแม่ซึง่ออกเสยีงค าแยกขาดจากกนั การเปล่งเสยีง
ต่อเนื่องมกัจะกระท าในบางส านวนที่คุ ้นเคยหรอืใช้อยู่บ่อยซึ่งมีจ านวน
ค่อนข้างจ ากัด และอาจเรียกไม่ได้ว่าเป็นการเปล่งเสียงต่อเนื่องอย่าง
แท้จริง แต่เป็นการเพิ่มเสียงพยัญชนะเข้ามาโดยไม่ได้ปรับเปลี่ยน
โครงสรา้งของพยางคท์า้ยในค าแรกใหเ้ป็นพยางคเ์ปิด 
 
Abstract 

The study examines consonantal enchaînement, affixing the final 
consonant to the vowel of the following word, as it appears in French 
self-learning handbooks written by Thai authors. A corpus of word 
pair transcriptions is compiled in which the first word ends with a  
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consonant and the following one begins with a vowel. This corpus is 
analyzed from the perspective of French phonetics and phonology, 
particularly in relation to liaison and resyllabification. Results are that 
Thai speakers mostly pronounce words in isolation rather than linking 
them, echoing the patterns of their native language. Consonantal 
enchaînement only occurs in a few familiar, frequently used 
expressions. Additionally, an extra consonant is inserted without 
restructuring the syllabic pattern. 

 
1.  บทน า 
 
  ในภาษาฝรัง่เศส การเปล่งเสยีงเชื่อม (liaison) และการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของเสยีง
พยัญชนะ (enchaînement consonantique) เป็นการเปล่งเสียงในระดับเหนือหน่วยเสียง 
(suprasegmental) ทีส่รา้งอุปสรรคต่อผูเ้รยีนชาวไทยอยู่ไม่น้อย เนื่องจากเป็นลกัษณะเฉพาะ
ทางสทัวทิยาทีไ่ม่ปรากฏในภาษาไทย การเปล่งเสยีงเชื่อมของภาษาฝรัง่เศสเป็นหวัขอ้ทีไ่ดร้บั
การศกึษาอย่างมาก เพราะเป็นประเดน็ที่เกี่ยวขอ้งกบัการใช้ภาษาที่ถูกต้อง ( le bon usage)  
บ่งบอกระดบัภาษาทีใ่ช ้(les registres de langue) และสถานภาพทางสงัคมบางประการของ    
ผูพู้ด ในทางตรงกนัขา้ม การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของเสยีงพยญัชนะในภาษาฝรัง่เศสกลบัเป็น
หวัขอ้ทีถู่กละเลยในการศกึษา อาจเป็นเพราะการเปล่งเสยีงต่อเนื่องไม่ไดแ้สดงถงึระดบัภาษา
ของผู้พูดภาษาฝรัง่เศส ซึ่งส่วนใหญ่มกัเห็นว่าเป็นสิ่งที่เป็นไปโดยธรรมชาติ จึงไม่ได้เป็น
วตัถุประสงค์หลกัอย่างชดัเจนของการศกึษาตามโรงเรยีนของฝรัง่เศส (Encrevé, 1988 : 24-
30) ในท านองเดยีวกนั การส ารวจของธรีะ รุ่งธรีะ (2565) แสดงใหเ้หน็ว่างานวจิยัทีเ่กี่ยวขอ้ง
กับการเปล่งเสียงระดบัเหนือหน่วยเสียงภาษาฝรัง่เศสในกลุ่มผู้เรียนชาวไทยมกัเน้นไปที่
การศึกษาข้อผดิพลาดในการเชื่อมเสยีงพยญัชนะของผู้เรยีนไทย (สุทธาสนิี เกสร์ประทุม , 
2549; กติตพิล ฐโินทยั, 2551) แต่ไมพ่บการศกึษาเกีย่วกบัการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย 
 ก่อนอื่นใด จ าเป็นต้องแยกแยะระหว่างความแตกต่างระหว่างการเปล่งเสยีงเชื่อม  
และการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง  

การเปล่งเสยีงเชือ่ม คอืการทีพ่ยางคท์า้ยของค าหน้าซึง่เป็นโครงสรา้งพยางคเ์ปิดหรอื
ลงท้ายด้วยเสยีงสระ แต่มรีูปเขยีนที่สะกดลงท้ายด้วยอกัษรพยญัชนะที่ไม่ออกเสยีง เมื่อมี      
การเปล่งเสยีงเชื่อมกบัสระหน้าของค าทีต่ามหลงัมา จะมกีารเตมิเสยีงพยญัชนะเพื่อไม่ใหเ้สยีง
สระชนกนั (hiatus) ของภาษาฝรัง่เศส  นอกจากนี้ การเปล่งเสยีงเชื่อมไม่ท าให้โครงสร้าง
พยางค์ของค าหน้าเปลี่ยนแปลง โดยยงัคงเป็นพยางค์เปิดเช่นเดมิ เมื่อเปล่งเสยีงเชื่อม petit 

และ ami  จะเป็น โดยมเีสยีงพยญัชนะ เพิม่เขา้มา ดงันัน้โครงสรา้ง
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พยางคข์องค าหน้ายงัคงเป็นพยางคเ์ปิดเช่นเดมิ พยางคจ์งึแบ่งไดเ้ป็น   ในบางกรณี 
เสยีงสระที่อยู่หน้าเสยีงพยญัชนะเชื่อมอาจมกีารเปลี่ยนแปลง เช่น สระนาสกิทีน่ าหน้ามามกั
เปลี่ยนเป็นสระโอษฐชะ certain  + âge อ่านเชื่อมเป็น  หรอืเสยีง  
อาจเปลี่ยนเป็นเสียง  ใน dernier + étage  ซึ่งเป็นได้ทัง้  
หรอื  ทา้ยสุด เสยีงพยญัชนะทีเ่ตมิเขา้มาเพิม่ท าหน้าที่เป็นเสยีงเชื่อมจะมอียู่
เพยีงไม่กี่เสยีงเท่านัน้ ไดแ้ก่ , , , , ,  (หรอื )และในการเปล่งเสยีงเชื่อม
ยงัจ าเป็นตอ้งค านึงถงึรปูสะกดดว้ย ค าสะกดส่วนใหญ่มกัลงทา้ยดว้ยอกัษรพยญัชนะทีไ่ม่เปล่ง
เสยีง และจะไมล่งทา้ยดว้ย E muet   

การเปล่งเสยีงต่อเนือ่ง หรอืการคล้องเสยีงพยญัชนะ (ธีระ รุ่งธีระ, 2565) ต่างจาก    
การเปล่งเสียงเชื่อมตรงที่พยางค์ท้ายของค าหน้าต้องเป็นพยางค์ปิดหรือลงท้ายด้วยเสยีง
พยญัชนะ ตวัสะกดของค าหน้ามกัลงท้ายด้วย E muet ซึ่งเป็นอกัษรสญัญานให้เปล่งเสียง
พยญัชนะขา้งหน้า เมื่อเปล่งเสยีงต่อเนื่องกบัสระหน้าค าทีต่ามหลงั พยญัชนะสะกดของค าหน้า
กลายเป็นพยญัชนะตน้ของค าหลงั จงึไมไ่ดเ้ตมิเสยีงพยญัชนะอกี โครงสรา้งพยางคท์า้ยของค า
ขา้งหน้าเกดิการเปลีย่นแปลง (resyllabification) กล่าวคอื จากพยางคปิ์ดกลายเป็นพยางคเ์ปิด

แทน เช่น dernière และ étape  เมื่อเปล่งเสยีงต่อเนื่อง พยางค์ทา้ยของค า

หน้า ซึ่งเป็นพยางค์ปิดเปลี่ยนเป็นพยางค์เปิด   โดยที่เสียงพยัญชนะ จะ
กลายเป็นพยญัชนะต้นของค าหลงั  จงึแบ่งพยางค์ไดเ้ป็น  สระหน้า
พยญัชนะที่เปล่งเสียงต่อเนื่องยงัคงเป็นเสียงเดิมในทุกกรณี  ท้ายสุด พยญัชนะทุกเสียง
สามารถเปล่งเสยีงต่อเนื่องกบัสระทีต่ามหลงัมา เนื่องจากพยญัชนะทุกเสยีงในภาษาฝรัง่เศส
สามารถท าหน้าเป็นพยญัชนะตน้ (attaque) และพยญัชนะทา้ย (coda) ได ้

 

ตารางท่ี 1  
สรุปความแตกต่างระหวา่งการเปล่งเสยีงเชือ่มและการเปล่งเสยีงต่อเนือ่ง 
 

 การเปล่งเสยีงเชื่อม การเปล่งเสยีงต่อเนื่อง 
กฎเกณฑ ์ ✓  
ความหมายทางไวยากรณ์ ✓  
การจดจ ารปูสะกด ✓  
การเตมิเสยีงพยญัชนะ ✓  
การเปลีย่นธรรมชาตขิองเสยีงพยญัชนะ ✓  
การเปลีย่นธรรมชาตขิองเสยีงสระขา้งหน้า ✓  
พยญัชนะทุกเสยีง  ✓  
การปรบัเปลีย่น
โครงสรา้งพยางค ์

พยางคห์ลงัของค าหน้า  ✓ 
พยางคห์น้าของค าหลงั ✓ ✓ 
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2.  สมมติฐาน  
 

งานวิจยัชิ้นนี้ตัง้อยู่บนสมมติฐานที่ว่าอิทธิพลของภาษาไทยท าให้การเปล่งเสียง
ต่อเนื่องมกัถูกละเลย เนื่องจากค าในภาษาไทยมกัอ่านแยกกนัอย่างอิสระหรอืหน่วยค าไม่มี   
การเปลีย่นรูปโดยเปลีย่นจากพยางคปิ์ดของค าแรกไปเป็นพยางคเ์ปิดและผลกัเสยีงพยญัชนะ
ไปไว้หน้าสระของค าที่ตามหลงัมาเหมอืนในภาษาฝรัง่เศส หากมคีวามพยายามในการเปล่ง
เสียงต่อเนื่อง ก็จะเป็นไปในอีกรูปแบบหนึ่งซึ่งแตกต่างจากหลกัการเปล่งเสียงของภาษา
ฝรัง่เศสซึง่เกดิจากอทิธพิลของภาษาไทย 
 
3.  วิธีการเกบ็ข้อมลู 
 
 งานวจิยัชิ้นนี้เกบ็รวบรวมตวัอย่างการถ่ายเสยีงของคู่ค าทัง้หมดซึ่งลงทา้ยดว้ยเสยีง
พยญัชนะในค าแรกและขึ้นต้นด้วยเสยีงสระในค าถดัมาจากหนังสอืเรยีนภาษาฝรัง่เศสด้วย
ตนเอง ซึ่งอาศยัการถ่ายเสยีงโดยใชอ้กัษรไทยจ านวนทัง้สิน้ 7 เล่ม ประกอบดว้ย เรยีนภาษา
ฝรัง่เศสง่ายจงั (กรชนก ชยัอนันต์, 2555), เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ (ศศเินตร จรีะวฒันา, 2556), 
คู่มือสนทนาฉบับพกพา  ภาษาฝรัง่ เศส (2556) ,  ฝรัง่ เศสทันใจพูดได้ด้วยปลายนิ้ ว                
(เฑียร ธรรมดา , ไม่ระบุปีพิมพ์), หัดพูดฝรัง่เศส (ปาริชาติ ชุมสาย ณ อยุธยา , 2546),           
พูดฝรัง่เศสจากจินตภาพ (ประภัสสร พานชาตรี, 2560), คู่มือสนทนาภาษาฝรัง่เศสใน
ชวีติประจ าวนั (อจัฉราพรรณ นิวรตัน์, 2560) หลายตวัอย่างในหนังสอืเหล่านี้มขีอ้ผดิพลาด 
อาจเป็นดา้นไวยากรณ์ อกัขรวธิ ีและการเปล่งเสยีง ตวัอย่างเหล่านี้จะยดึตามตน้ฉบบัโดยไม่มี
การแกไ้ข 

การเปล่งเสยีงหรอืไมเ่ปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะแต่ละเสยีงนัน้จะนับเป็นกรณีไป 
ไม่ใช่จ านวนตวัอย่างทัง้หมด คู่ค าเดยีวกนัจะนับเป็นหนึ่งตวัอย่างและหนึ่งกรณี ถงึแมว้่าคู่ค า
นัน้จะมจี านวนตวัอย่างเป็นจ านวนมากกต็าม ในกรณีของสรรพนามประธาน  Il/Elle ตามดว้ย
ค าถดัมาทีข่ ึน้ตน้ดว้ยเสยีงสระ กจ็ะนับเป็นเพยีงกรณีเดยีวเท่านัน้ รวมถงึค าน าหน้านาม une 
ตามดว้ยค าถดัมาทีข่ ึน้ต้นดว้ยเสยีงสระนัน้กจ็ะนับเป็นกรณีเดยีวเช่นเดยีวกนัเพราะมกีารใชถ้ี่
ก ว่ ากรณีอื่ นอย่ า งมาก  เช่น  il est, il a, il habite หรือ  une idée, une école, une amie           
การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของสรรพนามประธานมกัเป็นไปอย่างสม ่าเสมอ ต่างจากกรณีของ une 
ซึง่อาจไมเ่ปล่งเสยีงต่อเนื่องบางในตวัอยา่ง  
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4.  การวิเคราะหข้์อมลูและผลของการวิจยั 
 
 ในเบื้องต้น งานวิจัยชิ้นนี้ศึกษาว่าหนังสือแบบเรียนภาษาฝรัง่เศสด้วยตนเองที่
น ามาใช้เป็นข้อมูลในการวเิคราะห์แต่ละเล่มให้ค าอธิบายเกี่ยวกับการเปล่งเสียงเชื่อมและ    
การเปล่งเสยีงต่อเนื่องหรอืไม่ เพราะการให้หรอืไม่ให้ค าอธิบายจะส่งผลต่อการเปล่งเสียง
ต่อเนื่องของตวัอย่าง หลงัจากนัน้จะเป็นการศกึษาการเปล่งเสยีงหรอืไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องของ
ตวัอย่างที่เก็บรวบรวมได้ ขัน้ตอนนี้จะแสดงให้เห็นว่าพยญัชนะแต่ละเสยีงมกีารเปล่งเสยีง
ต่อเนื่องมากน้อยแตกต่างกันอย่างไร  สุดท้ายจึงศึกษารูปแบบการปรบัเปลี่ยนโครงสร้าง
พยางค์ที่เกดิจากการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของตวัอย่างซึ่งรวบรวมจากแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศส
ดว้ยตนเอง โดยเปรยีบเทยีบตามหลกัสทัศาสตรแ์ละสทัวทิยาภาษาฝรัง่เศส  
 

4.1  การให้ค าอธิบายการเปล่งเสียงเช่ือมและการเปล่งเสียงต่อเน่ือง 
 การเปล่งเสียงเชื่อมนับเป็นปรากฏการณ์เฉพาะของภาษาฝรัง่เศส (Léon & 

Léon, 2009, p.72)  ถึงแม้จะมกีระบวนการว่าการปรบัเปลี่ยนโครงสร้างพยางค์ ส าหรบัคน
ฝรัง่เศส การเปล่งเสยีงต่อเนื่องจดัเป็นเรื่องธรรมชาตอิย่างมาก และความเป็นธรรมชาตเิช่นนี้
เองท าใหไ้มจ่ าเป็นตอ้งก าหนดกฎเกณฑเ์ฉพาะใดๆ ขึน้มา หนงัสอืสทัศาสตรข์องภาษาฝรัง่เศส
ที่ส าคัญบางเล่มจึงไม่ได้ให้รายละเอียดในเรื่องนี้มากเท่าใดนัก เช่น หนังสือ Traité de 
prononciation française (Fouché, 1959) และหนั งสือ  Phonétique française (Malmberg, 
1972) ไม่ได้กล่าวถึงปรากฏการณ์นี้ เลย หนังสือ Introduction à la linguistique française 
(Léon, 1961) ไม่ไดใ้หค้ าอธบิายเกีย่วกบัการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง แต่มกีารตวัอย่างบางกรณีใน
หวัขอ้ของการเปล่งเสยีงเชื่อมเพื่อใหเ้หน็ความแตกต่างของทัง้สองปรากฏการณ์ ส่วนหนังสอื 
Traité de prononciation française (Fouché, 1959) และ Phonétique française (Malmberg, 
1972) ไมไ่ดก้ล่าวถงึปรากฎการณ์นี้เลย 

 ส่วนหนังสอื สทัศาสตร์ฝรัง่เศส (แพรวโพยม บุณยะผลกึ, 2530) นัน้อธบิายถงึ     
“การเชื่อมพยัญชนะ” (enchaînement) เอาไว้ใน “การเชื่อมพยัญชนะเพิ่ม” ( liaison) เพื่อ
ชีใ้หเ้หน็ถงึความแตกต่างของปรากฏการณ์ทางภาษาทัง้สองรปูแบบในภาษาฝรัง่เศสไวด้งันี้  

 “การเชื่อมพยญัชนะหมายถึงการออกเสยีงพยญัชนะที่เขยีนอยู่ท้ายค าซึ่งต้อง
ออกเสยีงอยู่แล้วเมื่อค านัน้อยู่ในสภาพโดดเดี่ยวหรอืเมื่อน าหน้าค าอื่นที่ขึน้ต้น
ดว้ยพยญัชนะหรอืเมื่ออยู่ทา้ยกลุ่มน ้าหนัก แต่แทนทีจ่ะออกเสยีงเป็นพยญัชนะ
ท้ายตามที่ปรากฏในตวัเขยีน กลบัออกเป็นพยัญชนะต้นเมื่อปรากฏน าหน้าค า
อื่นที่ขึน้ต้นด้วยสระหรอื h muet เพื่อให้การแบ่งพยางค์เป็นไปตามแนวนิยาม
การออกเสยีงภาษาฝรัง่เศส [...] การเชื่อมพยญัชนะเพิม่และการเชื่อมพยญัชนะ
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จะต้องกระท าภายในขอบเขตของกลุ่มน ้ าหนักเหมือนกัน” 1 (แพรวโพยม            
บุณยะผลกึ, 2530 : 173)  

 
ความจรงิแล้ว การเปล่งเสยีงเชื่อมจะไม่สามารถกระท าได้ระหว่างกลุ่มจงัหวะ 

(groupe rythmique) ในขณะทีก่ารเปล่งเสยีงต่อเนื่องสามารถกระท าไดท้ัง้ภายในกลุ่มจงัหวะ
(groupe rythmique) และระหวา่งกลุ่มจงัหวะ (Charliac & Motron, 2018 : 22-24) 

ในแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศสด้วยตนเองจ านวน 7 เล่มที่ใช้เป็นขอ้มูลในงานวจิยั
ครัง้นี้ พบเพยีงเล่มเดยีวทีก่ล่าวถงึการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง หนงัสอืส่วนใหญ่จะใหค้วามส าคญักบั   
การเปล่งเสยีงเชือ่ม (ดตูารางที ่2) บางเล่มไม่สามารถแยกแยะความแตกต่างของปรากฏการณ์
ทัง้สองแบบออกได ้ตวัอยา่งของการเปล่งเสยีงเชือ่มทีป่รากฎในหนงัสอืแบบเรยีนภาษาฝรัง่เศส
ดว้ยตนเองกลบัเป็นการเปล่งเสยีงต่อเนื่องอยู่บ่อยครัง้ และบางเล่มกไ็ม่ไดใ้หค้วามส าคญักบั
ปรากฏการณ์ทัง้สองนี้เลย ทัง้ๆ ทีเ่ป็นหนงัสอืซึง่มจีุดมุง่หมายเพือ่การ “สนทนา” หรอืการ “พดู” 

เรยีนภาษาฝรัง่เศสง่ายจงั (กรชนก ชยัอนันต์, 2555 : 24-25) อธบิายการเปล่ง
เสยีงเชื่อมโดยให้กฎเกณฑ์ค่อนขา้งละเอยีด และยงักล่าวถึงการเปล่งเสยีงต่อเนื่องโดยแบ่ง
ออกเป็น 5 กรณี  

1)  ระหว่างบุรุษสรรพนามประธานของประโยค Il/Elle กบัค าที่ตามมาที่ขึน้ต้น
ดว้ยสระ หรอื h muet ตวัอยา่ง Il arrive. (อลิ ลาครฟีเว่อะ), Elle arrive. (แอล ลาครฟีเว่อะ)  

2)  ระหว่าง l ท้ายค ากับค าที่ตามมาที่ขึ้นต้นด้วยสระ หรือ h muet เช่น quel 
(แกล) , quelle (แกล), bel (แบล), belle (แบล) ตัวอย่าง Quelle horreur ! (แกล ลอเครอ
เครอ่ะ), un bel enfant (เองิ แบล ลองฟอง)  

3)  ตวั m ทา้ยค าว่า même (แมมเม่อะ) กบัค าทีต่ามมาทีข่ ึน้ตน้ดว้ยสระ หรอื h 
muet ตวัอยา่ง le même âge (เลอ แมม มาชเชอ่ะ) 

4)  ค าที่ลงท้ายด้วย ble, tre, ตวั e ไม่ออกเสยีง แต่จะใช้ bl, tr ออกเสยีงเชื่อม
กบัสระหรอื h muet ของค าทีต่ามมา - C’est une aimable invitation. (เซ ตูน แอมมาบ แบลง
วตีาซยีง), Nous aimons notre enfant. (นู แซมมง โนท ทรองฟอง)  

5)  ระหว่าง avec (อะแวค), toujours (ตู๊ชูเคร่อะ) , par (ปาเคร่อะ), pour (ปู
เคร่อะ) กับค าที่ตามมาที่ขึ้นต้นด้วยสระ หรือ h muet ตัวอย่าง avec eux (อะแวค เกอ), 
toujours ensemble (ตู๊ชูเคร่อะ ซองซองเบลอะ), par amour (ปา ครามูเคร่อะ), pour elle (ปู         
แคลเล่อะ)”  

 
1 กลุ่มน ้าหนกัทีเ่กดิในประโยคจงึเรยีกวา่เป็น กลุ่มจงัหวะ (le groupe rythmique) ดว้ย 
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อย่างไรก็ตาม พบว่าเป็นเพยีงการเพิม่พยญัชนะโดยการเตมิอกัษรเขา้ไปที่หน้าค า
ถดัไปโดยไมม่กีารปรบัเปลีย่นโครงสรา้งพยางค ์ 

เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ (ศศเินตร จรีะวฒันา, 2556 : 21) อธบิายเรื่องการเปล่งเสยีง
เชื่อมอย่างคร่าวๆ และตวัอย่างแสดงให้เห็นถึงความสบัสนกบัการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง “Il a 

septans. อลิ ลา แซต ตอ็ง (จาก แซต ออง)” ความจรงิแล้ว เสยีง  ไม่ใช่เสยีงเตมิเขา้มา 
แต่เป็นเสยีงสะกดของทีม่อียูแ่ต่เดมิ จงึเป็นเพยีงการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง 

คู่มือสนทนาฉบับพกพา  ภาษาฝรัง่เศส  (2556,  น .  7)  อธิบายเกี่ยวกับเรื่อง              
การ      “ออกเสยีง” ไวว้่า “เมื่อค าใดลงทา้ยดว้ยพยญัชนะ และค าต่อมาขึน้ต้นดว้ยสระ เสยีง
ของพยญัชนะทา้ยค า (ซึง่ปกตจิะละไว)้ จะถูกเชื่อมกบัสระประหนึ่งเป็นเสยีงตน้ของสระตวันัน้ 
[…] ตัวอย่าง Comment กอมม็อง / Comment allez-vous ? กอมม็อง ตาเล-วู้” แต่ไม่ได้
กล่าวถงึการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง 

หดัพูดฝรัง่เศส (ปารชิาต ิชุมสาย ณ อยุธยา, 2546, น. 18) อธบิายว่าการเปล่งเสยีง
เชื่อมท าใหภ้าษาไพเราะขึน้ โดยไม่ไดพู้ดถงึเรื่องระดบัภาษา (registres de langue) “การพูด
แบบเชื่อมค าท าให ้(la liaison – ลา ลเียซง) ภาษาฝรัง่เศสดูนิ่มนวลขึน้มาก เช่น elle est une 
petite amie très intime ถา้ไม่เชื่อมค าจะอ่านแขง็ๆ ว่า แอล แอ อูน เปอติต๊ อาม ีแทร แอง็ตมี 
แต่ถ้าเชื่อมค าแล้วจะฟังเพราะขึ้นทันที แอลแลตูน เปอติ๊ดตามี แทรแซ็งตีม” จาก
ตวัอย่างขา้งต้น จะเห็นว่ามทีัง้การเปล่งเสยีงเชื่อมสองแห่ง (est une และ très intime) และ   
การเปล่งเสียงต่อเนื่องสองแห่ง (elle est และ petite amie) แสดงให้เห็นว่าไม่ได้แยกแยะ
ระหวา่งการเปล่งเสยีงเชือ่มและการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง 
 พูดฝรัง่เศสจากจนิตภาพ (ประภสัสร พานชาตร,ี 2560, น. 90-100) สบัสนระหว่าง
การเปล่งเสยีงเชื่อมและการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเช่นเดยีวกับแบบเรยีนขา้งตน้ หนังสอือธบิายถงึ
การเปล่งเสยีงเชื่อมพรอ้มใหก้ฎเกณฑต์่างๆ ค่อนขา้งละเอยีด โดยแบ่งเป็นหวัขอ้ต่าง แต่ไม่ได้
กล่าวถงึการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย  ตวัอยา่งของการเปล่งเสยีงต่อเนื่องถูกนับรวมเป็นการเปล่ง
เสยีงเชื่อม ดงัจะเหน็ไดใ้นหลายกรณีดว้ยกนั กรณีของการประธานสรรพนามเอกพจน์ Il/Elle 

เช่น Ilhabite (อิล ลาบิต) ในกรณีของค าคุณศพัท์น าหน้าหน้าชี้เฉพาะ เช่น ceténorme 

livre (เซ เตนอม ลฟิเวอเคอ) หรอืในกรณีของตวัเลข neufans (เนิฟ วอง) เชื่อมเสยีง f (ฟ) 
กบัสระ a ค าหน้าลงท้ายด้วย f แต่เวลาเชื่อมเสยีงจะออกเสยีงเป็น v (ว) ความเป็นจรงิแล้ว    
ทัง้สามกรณีขา้งตน้เป็นการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง ไม่ใช่การเปล่งเสยีงเชื่อม เนื่องจากพยญัชนะที่
ทา้ยค าแรกเปล่งเสยีงอยูแ่ลว้ ไมไ่ดเ้ตมิเสยีงเขา้มา 
 ส่วน ฝรัง่เศสทนัใจพูดได้ด้วยปลายนิ้ว (เฑียร ธรรมดา, ไม่ระบุปีพิมพ์) และคู่มอื
สนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั (อจัฉราพรรณ นิวรตัน์, 2560) ไม่ไดใ้หค้วามส าคญัใน
การอธบิายเรือ่งการเปล่งเสยีงเชือ่มและการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย  
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ตารางท่ี 2 
ตารางสรุปรายการหนงัสอืทีอ่ธบิายการเปล่งเสยีงเชือ่มและการเปล่งเสยีงต่อเนือ่ง 
 

 การเปล่งเสียง
เช่ือม 

(liaison) 

การเปล่งเสียง
ต่อเน่ือง 

(enchaînement) 

สบัสนระหว่าง
สอง

ปรากฏการณ์ 
เรยีนภาษาฝรัง่เศสงา่ยจงั ✓ ✓  
เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ   ✓  ✓ 
หดัพดูฝรัง่เศส ✓  ✓ 
คูม่อืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส ✓   
พดูฝรัง่เศสจากจนิตภาพ ✓  ✓ 
ฝรัง่เศสทนัใจพดูไดด้ว้ยปลายนิ้ว    
คูม่อืสนทนาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั    

 
 ทา้ยสุด เรยีนภาษาฝรัง่เศสง่ายจงั เป็นหนังสอืเพยีงเล่มเดยีวทีใ่หค้ าอธบิายเกี่ยวกบั
การเปล่งเสียงต่อเนื่อง สะท้อนให้เห็นว่าผู้เขียนแบบเรียนเล่มนี้ตระหนักถึงการมีอยู่ของ
ปรากฏการณ์ดงักล่าวและส่งผลใหก้ารเปล่งเสยีงต่อเนื่องมอีตัราส่วนทีส่งูกว่าในหนังสอืเล่มอื่น
อย่างชดัเจน ทัง้จ านวนเสยีงพยญัชนะและจ านวนกรณีของการเปล่งเสยีงต่อเนื่องดงัที่จะได้
ศกึษาในหวัขอ้ถดัไป 
 
 4.2 พยญัชนะท่ีเปล่งเสียงต่อเน่ือง 
  เสียงพยญัชนะของภาษาฝรัง่เศสทุกเสียงสามารถเป็นเสียงสะกดได้ทัง้หมด 
ดงันัน้จึงสามารถเชื่อมโยงกบัเสยีงสระต้นของค าที่ตามหลงัมาได้ (Abry & Chalaron, 2011 :  99) 
ส าหรบัเสยีงอรรธสระหรอืเสยีงกึ่งพยญัชนะ , และ  นัน้มเีพยีงเสยีงแรกทีส่ามารถ 
ลงทา้ยค าได ้ส่วนสองเสยีงหลงัจ าเป็นตอ้งมเีสยีงสระตามหลงัมาเสมอ ดงันัน้จะไม่สามารถพบ
ไดใ้นการเปล่งเสยีงต่อเนื่องกบัค าทีต่ามหลงัได ้จากขอ้มูลทีร่วบรวมไดส้ะทอ้นใหเ้หน็ว่าผูพู้ด
ชาวไทยจะเปล่งเสยีงต่อเนื่องกบัเฉพาะบางเสยีงอยา่งสม ่าเสมอ บางเสยีงเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน
กรณีทีจ่ ากดัและไม่เป็นระบบ และบางเสยีงไม่พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย ทัง้นี้ จะขอแสดง
รายละเอยีดของการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของแต่ละพยญัชนะ และน าเสนอตารางสรุปอตัราส่วน
ของการเปล่งเสยีงต่อเนื่องไวข้า้งทา้ย 
  4.2.1 เสียงพยญัชนะ  
   พยญัชนะ  สามารถเปล่งเสยีงต่อเนื่องไดม้กัพบในค านามประสม แต่
ปรากฏว่าแบบเรยีนทีศ่กึษาเกอืบทุกเล่มละเลยทีจ่ะเปล่งเสยีงต่อเนื่องโดยยงัคงเปล่งเสยีงแยก
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เป็นค าๆ การเปล่งเสยีงต่อเนื่องพบเพยีงในตวัอย่างเดียว ในคู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษา
ฝรัง่เศส  pompe à air เปล่งเสยีงต่อเนื่องเป็น ปง ปา แอร ์แต่อกีส านวนหนึ่งกลบัไม่เปล่งเสยีง
ต่อเนื่อง soupe à la bière อ่านแยกค าเป็น ซุป อา ลา บแียร์ ดงันัน้จะพบว่าการเปล่งเสยีง
ต่อเนื่องไมม่คีวามเสถยีร 
  4.2.2 เสียงพยญัชนะ   
   จากการศกึษาขอ้มูล การเปล่งเสยีงต่อเนื่องพยญัชนะ  ส่วนใหญ่พบ
ระหว่างค าคุณศพัทช์ีเ้ฉพาะ cet และ cette กบัค านามทีต่ามหลงัมา นอกจากนัน้แลว้ยงัพบใน
กรณีของตวัเลข sept และ huit  
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั พบการเปล่งเสยีงเชื่อมในเกอืบทุกตวัอย่าง cet 
endroit-là แซต ตองดรวั ลา, cette adresse แซท ตดัแดรสเซ่อะ แมแ้ต่ระหว่างกบักรยิาและ
บุพบทที่ตามหลังมาในกริยา habiter เช่น Cette dame habite à Lyon. แซต ดาม อาบิท ตะ ลิยง      
แต่ไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องกบักรยิาอื่น J'achète un cadeau d'anniversaire ... ชาแชต เองิ กา
โด ดนันิแวคแซเครอ่ะ ...  
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ ปรากฏการเปล่งเสยีงต่อเนื่องในหลายตวัอย่าง 
เช่น cet enfant แซต ตอ็ง ฟ็อง, sept ans แซต ตอ็ง, serviette-éponge แซค วแิยต เต ปองฌ,์  petite 
amie เปอติตต์ ตามี แต่ก็ไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องใน Le 8 avril เลอ วทิ อาวลิ, charlotte (aux 
poires) ชาค ์ลอต (โอ ปัวค)์ 
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน
หลายกรณี เช่น boîte aux lettres บ๊วต โต แลตเทรอะ, cette excursion แซต เต็กซกูร์ซยีง, 
petite amie เปอตตี-ตาม ีแต่ก็ไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องในหลายตวัอย่าง รวมถงึ cette adresse 
แซต อาแดรส 
   ใน หดัพูดฝรัง่เศส ก็พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องในหลายกรณี เช่น sept 
heures แซ๊ต เตอร์, cet après-midi แซ็ต ตับ๊แพร-มดิี้, petite amie เปอติ๊ต ตาม ีอย่างไรก็ด ี
ค านามประสมส่วนใหญ่จะไมเ่ปล่งเสยีงต่อเนื่อง เชน่ baguette épi บาแกต็ต ์เอปี, Tartelette à 
l’orange ต๊าร์กเตอแล็ต อา ลอรองช์ ดงันัน้การเปล่งเสียงต่อเนื่องยงัคงจ ากัดอยู่เฉพาะใน
นามวล ีโดยเฉพาะตวัเลข  
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพดูไดด้ว้ยปลายนิ้ว กเ็ปล่งเสยีงต่อเนื่องจะพบไดเ้ฉพาะ
ในกรณีตวัเลขตามหลงัดว้ยเวลา sept heures เซต็ เตอรฺ  
   ใน พูดฝรัง่เศสจากจนิตภาพ พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเป็นจ านวนมาก 
โดยเฉพาะอย่างยิง่ในระดบันามวล ีระหว่างค าคุณศพัทช์ีเ้ฉพาะหรอืตวัเลขกบัค านาม เช่น cet 
hôtel เซ โตแตล, cette année แซต ตานเน, huit élèves วติเตแลฟ รวมถงึค าคุณศพัท์หน้า
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ค านาม petite amie เปอต-ีตาม ีแต่จะไมพ่บการเปล่งเสยีงเชื่อมระหวา่งกรยิาและค าทีต่ามหลงั 
เชน่ Il habite à Paris. อลิ ลาบติ อา ปาค,ี J’achète un nouveau cahier. ชา เชต เองิ นูโว กาเย  
   ใน คู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน
ตวัเลขเป็นส่วนใหญ่ เช่น Cinquante et un แซง-กองต์-เต-เองิ, huit heures วติ-เตอค แต่ไม่มี
การเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน Soixante et onze ซวั-ซองต์-อง-ซ์ (ตามตน้ฉบบั) และบางครัง้เสยีง
พยัญชนะท้ายของค าแรกหายไป 70 euros ซัว-ซอง-เออ-โค ส่วนในกรณีอื่นๆ นัน้ไม่มี        
การเปล่งเสยีงต่อเนื่อง  
  4.2.3 เสียงพยญัชนะ  
   พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเสยีงพยญัชนะ   แคใ่นหนงัสอืแบบเรยีนสอง
เล่มเท่านัน้ ทัง้ๆ ทีค่ าประสมหลายค าประกอบดว้ยเสยีงพยญัชนะนี้ 
   ใน เรยีนฝรัง่เศสงา่ยจงั ไมม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องเมื่อเป็นพยญัชนะเสยีง
นี้ในกรณีใดเลย แมแ้ต่ในค านามประสมบอกทศิ ไดแ้ก่ sud-est ซู๊ด แอสเตอะ และ sud-ouest              
ซู๊ด อแูอสเตอะ ซึง่ปกตแิลว้ควรตอ้งเปล่งเสยีงต่อเนื่องโดยตอ้งไมเ่วน้จงัหวะหยดุ  
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ กเ็ป็นไปในท านองเดยีวกนั โดยอ่านเป็น Sud-
Est ซูด-แอสต ์และ Sud-Ouest ซูด-อวูแอสต ์ 
   ใน คูม่อืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส พบหนึ่งตวัอยา่งและมกีารเปล่ง
เสียงต่อเนื่องระหว่างค านามและค าบุพบทใน Y-a-t-il un guide/audio guide en anglais ?          
อ-ียา-ตลี เองิ กีด๊/โอดโีอ กีด๊ ดอ็ง น็องเกล  
   ใน หดัพูดฝรัง่เศส พบว่ามกีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องเมื่อเป็นค านามประสม 
แต่จะไม่เปล่งเสียงต่อเนื่องระหว่างประธานกับกริยา ดังที่จะสังเกตได้จากประโยค La 
Thaïlande est dans l’Asie du sud-est. ลา ไตลอ็งด์ แอ ดอ็ง ลาซ ีดู ซู๊ตแด๊สต์ นอกจากนัน้
แล้ว การเปล่งเสยีงต่อเนื่องยงัสบัสนกับการเปล่งเสยีงเชื่อมในค าว่า Grande Arche กร็อง 
ตาร์ช์ กลบัเปล่งเสยีงพยญัชนะ   แทนที่จะเป็นเสยีงพยญัชนะ  ซึ่งเป็นพยญัชนะท้าย
ดัง้เดมิของค าหน้า  
   ใน คู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชีวติประจ าวนั ก็พบค าว่า La Grande 
Arche ลา-ครอง-อารช์ โดยทีเ่สยีงพยญัชนะเปล่งเสยีงต่อเนื่องไดห้ายไป  
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพูดได้ด้วยปลายนิ้ว และใน พูดฝรัง่เศสจากจินตภาพ    
ไมพ่บตวัอยา่งของพยญัชนะเสยีงนี้ 
  4.2.4 เสียงพยญัชนะ  
   การเปล่งเสียงเชื่อมพยญัชนะ  พบได้เฉพาะในกรณีการเปล่งเสยีง
ต่อเนื่องระหว่างเลขห้า (cinq) กบัค านามที่ตามหลงัมา และระหว่างค าบุพบท avec กบัค าที่
ตามหลงัมา  
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   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ กจ็ะไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องระหว่างบุพบท avec 
กบัค าหลงั เช่น avec un grand lit อแว็ก เอิง กร็อง ล,ี avec une carte de credit อแว็ก อูน 
กาค์ต เดอ เคร ด ิรวมถงึในนามประสมบางค า ไดแ้ก่ coq au vin กอ็ก โอ แวง็ แต่เปล่งเสยีง
ต่อเนื่องในนามประสม sac à dos ซกั กะ โด, sac à main ซกั กะ แมง็ และในเลขยีส่บิหา้ 25 
ans. แว๊ง แซ๊ง กอ็ง 
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส ก็เป็นไปในท านองเดียวกับ
หนังสอืเล่มขา้งต้น พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องกระท าเฉพาะเลขห้า และค านามประสมแบบ
เดยีวกนั ไดแ้ก่ cinq heures et demi แซง็ เกอร ์เอ เดอม,ี sac à dos ซกั กา โด, sac à main 
ซกั กา แมง็ ส่วนกรณีอื่นๆ นัน้จะไมม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย  
   ใน หดัพูดฝรัง่เศส กลบัเป็นไปทางตรงกนัขา้ม พบการเปล่งเสยีงในบุพ
บท avec กบัค าที่ตามหลงัมา ได้แก่ avec un grand lit อาแวค็ กงั กรอ็ง ล,ี avec une carte 
de crédit อาแวค็ กูน การเ์ตอ เดอ เครดี แต่กไ็ม่ไดเ้ป็นเช่นนัน้เสมอไป เช่น avec une carte 
de crédit ? อาแว๊ค อูน การ์ต์ เด๊อะ เครดี๊, avec air conditionné อาแว็ค แอร์ กงดิ๊ซียอนเน่ 
อกีกรณีหนึ่งซึ่งพบการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง ไดแ้ก่ ค านามประสม week-end วคี-เกน็ด์ ในกรณี
อื่นๆ ไม่มีการเปล่งเสียงต่อเนื่องเลย เช่น allergique à certains antibiotiques อลัแลร์ชิกก์    
อา แซร์แต็ง ซ็องตบิโิยตกิก์, Bangkok est la capitale de la Thaïlande. บงัก๊อก แอ ลา กับ๊
ปิตาล เด๊อะ ลา ไตล๊องด ์
   ใน พดูฝรัง่เศสจากจนิตภาพ กไ็มไ่ดแ้ตกต่างจากหนงัสอืเล่มอื่นๆ จะเปล่ง
เสยีงต่อเนื่องเฉพาะในเลขห้า เช่น cinq ans แซง กอง และค านามประสมบางค าที่คุ้นเคย         
Bon week-end. บง วกิ-เกน แต่ในกรณอีื่นๆ นัน้กลบัไมม่กีารเปล่งเสบีงต่อเนื่องเลย  
   ใน คู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง
ในค านามประสม sac à main ซัค-กา-แม็ง, masque à oxygène มาสก์-กา-อ็อก-ซิ-แฌน       
แต่กลบัเป็น coq à l'âne กอ-อา-แล่น หรอื allergique aux fruits de mer อลั-เลอ-ฌกี-โอ-ฟุย-เดอ-แมค ์
ส าหรบัในตวัเลขนัน้ พบใน cinq heures แซง็-เกอะ แต่กลบัเป็น 25 Avril แวง็-แซงก-์อาวลิ 
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั และ ในฝรัง่เศสทนัใจพูดไดด้ว้ยปลายนิ้ว ไม่พบ
การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะเสยีงนี้ 
  4.2.5 เสียงพยญัชนะ  
   จากข้อมูลที่ศึกษา พบกรณีความเป็นไปได้ส่วนใหญ่ในการเปล่งเสียง
ต่อเนื่องระหว่าง comme และค าทีต่ามหลงัมา การเปล่งเสยีงต่อเนื่องพบเพยีงในหนังสอืเพยีง
เล่มเดยีว 
   ใน ค าอธิบายของเรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั (กรชนก ชยัอนันต์, 2555 : 35) 
ยกตวัอยา่งการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง le même âge (เลอ แมม มาชเชอ่ะ) ดงันัน้จงึมแีนวโน้มทีจ่ะ
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เปล่งเสียงต่อเนื่อง ในเกือบทุกตัวอย่าง เช่น une femme auteur อูน ฟาม โมเตอเคร่อะ, 
Comme il fait beau aujourd'hui! กอม มิล เฟ โบ โอชูค ดุย , Comme elle est gentille !     
กอม แมล เล ชองตเีย่อะ อย่างไรกด็ ีการเปล่งเสยีงต่อเนื่องจะไม่กระท าเมื่อเป็นกลุ่มจงัหวะที่
แตกต่างกัน เช่น นามวลีประธานและกริยาวลีดังที่พบใน Cette dame habite à Lyon.         
แซต ดาม อาบทิ ตะ ลยิง  
  4.2.6 เสียงพยญัชนะ   
   การเปล่งเสยีงต่อเนื่องพยญัชนะ  มกัพบระหว่างค าน าหน้านาม une 
กบัค านามซึ่งมีอยู่เป็นจ านวนมาก ส่วนกรณีอื่นๆ พบเห็นน้อยมาก แม้แต่ในส านวนที่ใช้กนัเป็น
ประจ า 
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั การเปล่งเสยีงต่อเนื่องระหว่าง une และค านาม
เป็นไปอย่างปกต ิแต่เมื่อมคี าคุณศพัทเ์ขา้มาแทรกกอ็าจท าใหค้วามคุน้ชนิหายไปและไม่เปล่ง
เสียงต่อเนื่อง เช่น une aimable invitation อูน แอมมาบ แบลงวีตาซียง ในกรณีอื่นๆ เช่น 
Anne et Thomas อาน เน โตมา และ Je me promène après le dîner. เชอ เมอ โพรแมน    
นปัแพร เลอ ดเีน  
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ พบเฉพาะในกรณีของ une และค านาม แต่
บางครัง้กไ็ม่เปล่งเสยีงต่อเนื่อง เช่น une alliance อูน อลัลยิองซ์, une année อูน อา เน่ ส่วน
ใน une huître   อูน วิท(เทรอะ) นัน้ พบการใช้อักษร “ว” แทนเสียงอรรธสระซึ่งอาจเป็น
อุปสรรคต่อการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง    
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส พบการไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่อง
ดว้ยเชน่กนั ไดแ้ก่ une attaque อนู อตัตัก๊, une infirmière (d’) ดุน แอง็ฟรรีม์แียร ์ 
   ใน หดัพูดฝรัง่เศส พบการไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องของ une เพยีงใน une 
anesthésie อนู อาเนสเตซ ีหากเป็นกรณีอื่น จะไมม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย 
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพูดได้ด้วยปลายนิ้ว พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน une 
heure อืน เนอรฺ และ une allergie อืน นัลแล๊คชี แต่กลับเปล่งเสียงเป็น dans une année               
ดอ็งซวนี อนัเน่  
   ใน พูดฝรัง่เศสจากจนิตภาพ พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเฉพาะระหว่าง 
une และค านามในทุกตวัอย่าง แต่จะไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องในกรณีอื่น แมแ้ต่ใน Bonne année        
บอนเนอ อานเน ทัง้นี้อาจเป็นเพราะเติม “เออ” เข้าไป เพื่อถ่ายเสียง E muet จึงท าให้ดู
เหมอืนวา่ค าลงทา้ยดว้ยสระ 
   ใน คูม่อืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั เปล่งเสยีงต่อเนื่องใน Une 
infirmière อูน-แนง-ฟีค์-ม-ิแยค์ แต่ Une aubergine อูน- โอ-แบค์-ซนีน์ ความสบัสนระหว่าง
เพศชายและเพศหญงิกท็ าใหก้ารเปล่งเสยีงเชื่อมกลายมาเป็นการเปล่งเสยีงต่อเนื่องดงัจะเหน็
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ได้ใน Une œuf sur le plat อูน-เนิฟ-ซู-เลอ-ปลา นอกจากนัน้ยงัพบตวัอย่างการเปล่งเสียง
ต่อเนื่องในกรณีของค านาม + ค าคุณศพัท ์หรอืค าคุณศพัท ์+ ค านาม เชน่ cuisine occidentale          
ลา-กุย-ซนิ-น็อก-ซ-ิดอง-ตาล, cuisine orientale ลา-กุย-ซนิ-โน-ฆ-ิยง-ตาล และ jeune homme 
เฌนิ-นอม แต่กลบัเป็น bonne année บอน-อนั-เน่ เชน่เดยีวกบัหนงัสอืเล่มก่อนหน้านี้ 
  4.2.7 เสียงพยญัชนะ 
   จากการศกึษาขอ้มูล การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะนี้มกัพบได้ใน
กลุ่มค า neuf heures ในภาษาฝรัง่เศส เสยีงสะกดของ neuf จะเปลี่ยนเป็นพยญัชนะ
เสียงโฆษะ (voisement)  เมื่ออยู่หน้า ans, autres, heures, hommes เช่น neuf heures 
, neuf ans  โดยปกตพิยญัชนะที่เปล่งเสยีงต่อเนื่องกบัค าถดัไปจะไม่เปลี่ยน
ธรรมชาติของเสยีงนัน้ แต่ neuf ถือว่าเป็นเพยีงกรณีเดียวที่พยญัชนะเปล่งเสยีงต่อเนื่องเปลี่ยน
คุณสมบตัขิองเสยีง (Béchade, 1992 : 52 ; Léon, 2011 : 238 ; Moeschler & Auchlin, 2011 : 53) 
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพูดไดด้ว้ยปลายนิ้ว เปล่งเสยีงต่อเนื่องโดยใช้อกัษร ฟ 
โดยถอดเสยีง neuf heures เป็น เนิ้ฟเฟอรฺ อาจเป็นเพราะอทิธพิลของตวัอกัษร  
   ใน พดูฝรัง่เศสจากจนิตภาพ กพ็บกรณีแบบเดยีวกนั ไดแ้ก่ Ce garçon a 
neuf ans. เชอ กาคฺซง อา เนิฟ ฟอง แต่ค าเดยีวกนัยงัพบคูอ่กัษร “ฟว” โดยถอดเสยีงเป็น เนิฟ 
วอง ทัง้ๆ ทีอ่ธบิายเอาไวว้่า “ค าหน้าลงทา้ยดว้ย f แต่เวลาเชื่อมเสยีงจะออกเสยีงเป็น v (ว)” 
(ประภัสสร พานชาตรี, 2560 : 95) การบอกเวลาก็จะเปล่งเสียงต่อเนื่องโดยถ่ายเสียงใน
ลกัษณะเดยีวกนั Il est dix-neuf heures. อลิ เล ดสิ-เนิฟ เวอคฺ ส าหรบัค าอื่นๆ ทีล่งทา้ยด้วย
เสยีง  จะไม่เปล่งเสยีงเชื่อมกบัสระทีต่ามหลงัมา ไดแ้ก่ J’arrive à Paris en février. ชอคฟี 
อา ปาค ีออง เฟ-วรเิย 
   ใน คู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั พบการเปล่งต่อเนื่องใน
การบอกเวลาเชน่เดยีวกนั Il est neuf heures. อลิ-เล-เนิฟ-เวอ-ค 
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั พบกรณีทีแ่ตกต่างออกไปในสองประโยคซึ่งเป็น
การเปล่งเสียงต่อเนื่องระหว่างกริยาและบุพบทที่ตามหลังมา Je me lève à 6 heures du 
matin. เชอ เมอ แลฟ วะ ซ ิเซอเคร่อะ ดู มาแตง, Le soleil se lève à l'est. เลอ โซแลย เซอ 
แลฟ วะ แลสเตอะ 
   ใน หัดพูดฝรัง่เศส พบการเปล่งเสียงต่อเนื่ องในตัวเลข 19 heures        
ดสิ-เนิฟ เวอร ์
   ส่วนใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ และในคู่มือสนทนาฉบับพกพาภาษา
ฝรัง่เศส ไมพ่บตวัอยา่งของการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะเสยีงนี้ 
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  4.2.8 เสียงพยญัชนะ  
   พยญัชนะเสยีงนี้มกัไม่ค่อยเปล่งเสยีงต่อเนื่อง โดยเฉพาะอย่างยิง่ เมื่อไม่
เปล่งเสยีงพยญัชนะของค าหน้าซึง่สะกดดว้ยอกัษร s เพยีงตวัเดยีว  
   ใน เรยีนฝรัง่เศสงา่ยจงั พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องในประโยค Je pense à 
ma mère. เชอ ปอง ซะ มา แมเคร่อะ แต่ในประโยค Votre fils est malade. เป็น โวทเทรอะ 
ฟิส เอ มาลาดเดอะ 
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน 
classe affaire กลาส ซฟัแฟร,์ classe économique กลาส เซโกโนมกี, sens unique ซอ็ง ซูนิก  
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพูดได้ด้วยปลายนิ้ว ก็พบกรณีแบบเดียวกันใน sens 
interdit ซอ็ง แอง็แต๊คด,ิ sens unique ซอ็ง ออืนี้ก ซึง่ไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่อง น่าจะเป็นเพราะไม่
เปล่งเสยีงพยญัชนะทา้ยของค าทีน่ าหน้ามาโดยเขา้ใจผดิว่าอกัษรทา้ยค าจะไม่เปล่งเสยีง  แต่
เปล่งเสยีงต่อเนื่องใน brosse à dents โบร๊ส ซา ด๊อง 
   ใน คู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง
เฉพาะใน En classe affaires ออง-กลาส-ซาฟ-แฟค์ แต่กลับไม่เปล่งเสียงต่อเนื่องใน En 
classe économique ออง-กลาส-เอ-โก-โน-มิค รวมถึงในกรณีอื่นๆ เช่น De la glace au 
chocolat เดอ-ลา-กลาส-โอ-ชอก-โก-ลา, Une brosse à dents อนู-บรอส-อา-ดอง 
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ ในหัดพูดฝรัง่เศส และในพูดฝรัง่เศสจาก        
จนิตภาพ ไมม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องในกรณีใดเลย  
  4.2.9 เสียงพยญัชนะ  
   เสยีงพยญัชนะนี้พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องในส านวนบอกเวลาเป็นส่วน
ใหญ่ โดยเฉพาะอย่างยิง่กบัตวัเลข six และ dix ซึ่งสามารถพจิารณาได้ว่าเป็นการเปล่งเสยีง
ต่อเนื่องโดยการเปลี่ยนธรรมชาตขิองเสยีงแล้วจากเสยีงอโฆษะ  เป็นโฆษะ ในภาษา
ฝรัง่เศสเก่า ค าจ านวนมากลงท้ายค าได้สามรูปแบบ ได้แก่ ไม่มเีสยีงพยญัชนะสะกด (หน้า
พยญัชนะ) พยญัชนะอโฆษะ (ออกเสยีงเพยีงล าพงั) พยญัชนะโฆษะ (หน้าสระ) เลข six และ 
dix ยงัคงเกบ็รกัษาทัง้สามรปูแบบเอาไวไ้ดค้รบถว้น (Malmberg, 1972 : 140)   
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ พบการเปล่งเสียงต่อเนื่องในเลขสิบ dix ans      
ดี ๊ ซอ็ง และในประโยค Et ça se déguise en doux. เอะ ซา เซอ เดกสี ซอ็ง ด ูทีน่ ามาจากบท
เพลง (L’amour par Carla Burni)  
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน  
เลขสบิ dix heures ด ีเซอร์ และในอีกบางกรณี prise électrique พรสี เซเล็กทรกี, mise en 
forme มสิ ซอง ฟอรเ์มอะ  
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   ใน หดัพูดฝรัง่เศส พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเฉพาะใน mise en pli มซี 
ซอง ปล ีและในเลขหกและสบิ 6 euros ซสิ เซอโร, 10h 30 ดสิ เซอร ์เร เดอม ี
   ใน พูดฝรัง่เศสจากจนิตภาพ พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเฉพาะในกรณีที่
เป็นตัวเลขซึ่งลงท้ายด้วยเสียง  โดยเฉพาะอย่างยิ่ง เมื่อตามหลังด้วยค านามชัว่โมง 
(heures) เชน่ onze heures  อง เซอคฺ, treize heures แทรส เซอคฺ ถา้หากเป็นค าอื่นแลว้ กจ็ะ
ไมม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่อง  
   ใน คู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง
ของเสยีงได้เฉพาะในส านวนบอกเวลาเท่านัน้ เช่น 6 heures ซิส-เซอ-ค, onze heures อง-
เซอค, quinze heure quinze แก็ง-เซอค-แก็ง-ซ หากเป็นค านามอื่น ก็จะไม่การเปล่งเสียง
ต่อเนื่อง 15 euros แก็งค์-เออ-โค, Le 15 Août เลอ-แกงค์-อูด ซึ่งไม่น่าจะเกิดจากการเปล่ง
เสยีงของหมายเลขผดิเพยีงอย่างเดยีวเท่านัน้ แต่เป็นการเปล่งเสยีงแยกค า นอกจากนัน้แล้ว   
กไ็มม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่อง เชน่ Ma valise est en dommagée. มา-วา-ลสี-เอ-ออง-ดอม-มาช-เช ่
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั และใน ฝรัง่เศสทนัใจพูดไดด้ว้ยปลายนิ้ว ไม่พบ
ตวัอยา่งการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะเสยีงนี้ 
  4.2.10  เสียงพยญัชนะ   
   เสยีงพยญัชนะนี้ไม่มใีนภาษาไทย จงึน่าจะเป็นเหตุผลว่าไม่ค่อยมีการ
เปล่งเสยีงต่อเนื่อง  พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของเสยีงพยญัชนะนี้เพยีงตวัอยา่งเดยีวเท่านัน้ใน
หนังสอืเรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั  vous trouvez l'hôtel sur votre gauche au bout de la rue Guy 
Lussac. วู  ทรูฟ-วะเคร โลแตล ซูเคร่อะ โวทเทรอะ โกช โช บู เดอ ลา ครู เก ลูส ซัค ใน
หนงัสอืเล่มอื่นไมพ่บการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของเสยีงพยญัชนะนี้เลย 
  4.2.11 เสียงพยญัชนะ   
   พยญัชนะเสยีงนี้ก็ไม่มใีนภาษาไทยเช่นเดยีวกนั แต่ก็ยงัพอมกีารเปล่ง
เสยีงต่อเนื่องใหเ้หน็ในบางส านวน การเปล่งเสยีงต่อเนื่องพบในหนังสอืเพยีงสองเล่มเท่านัน้ 
   ใน เรียนฝรัง่เศสง่ายจัง พบการเปล่งเสียงต่อเนื่ องใน La neige est 
blanche. ลา แนช เช บลองเช่อะ ในขณะที่ไม่เปล่งเสียงต่อเนื่องในนามวลี un paysage 
extraordinaire เองิ เปอซีาชเชอ่ะ เอก็ซทราออคดแินเครอ่ะ อาจเป็นเพราะการเตมิ “เช่อะ” เขา้
ไปขา้งทา้ยของค าแรก ท าใหเ้สยีงพยญัชนะทา้ยตอ้งตดัแยกออกจากพยางคข์องค าทีต่ามหลงั
มา เมือ่เปรยีบเทยีบกบัตวัอยา่งแรกซึง่ไมม่กีารเตมิ “เชอ่ะ”  
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส กลบัพบการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง
ในกรณีของ puis-je avoir ? เช่น Puis-je avoir les clés ? ปุย-ฌาววัร์ เล เคล, Puis-je avoir 
les horaires ? ปุย-ฌาววัร ์เล ซอแรร ์เมือ่ตามหลงัดว้ยกรยิาเตม็ตวัอื่น กจ็ะไมม่กีารเปล่งเสยีง
ต่อเนื่อง เชน่ Où puis-je acheter un billet ? อู๊ ปุย-เฌอ อาเชอเต เองิ บเีย, Puis-je allaiter le 
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bébé ici ? ปุย-เฌอ อลัเลเต เลอ เบเบ อีซิ รวมถึงกรณีอื่นๆ เช่น Comment vais-je à … ? 
กอมมอ็ง เว-เฌอ อา..., bagage à main บากาช อา แมง็, siège enfant ซแียช อองฟ็อง  
  4.2.12 เสียงพยญัชนะ  
   พยญัชนะ  เป็นเสยีงที่มกีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องมากทีสุ่ดกว็่าได ้เพราะ
เป็นเสยีงสะกดของสรรพนามประธาน Il และ Elle ซึง่สามารถตามหลงัดว้ยกรยิาทีห่ลากหลาย
หรอืแมแ้ต่สรรพนาม en และ y การเปล่งเสยีงต่อเนื่องเกดิขึน้อย่างสม ่าเสมอ ในหนังสอืบาง
เล่มพบเหน็กรณีนี้อยู่เป็นจ านวนมาก เนื่องจากมเีนื้อหาเกีย่วขอ้งกบัการกระจายกรยิา ในขณะ
ที่หนังสือบางเล่มมีอยู่เพียงไม่กี่ประโยคเท่านัน้ ดังนัน้จึงขอนับรวมเป็นเพียง 2 กรณี           
(Il/Elle + สระ)  
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั อธบิายว่าการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของเสยีงนี้จะ
เกิดขึ้นระหว่างค าสรรพนาม Il และ Elle กบัค าที่ตามหลงัมา (สรรพนาม y, en หรอืกรยิา) 
ระหว่างค า ปุจฉาคุณศพัท์ quel, quelle เช่น Quelle heure est-il ? และระหว่างค าคุณศพัท์ 
bel/belle กบัค านามทีต่ามหลงัมา เช่น un bel enfant เองิ แบล ลองฟอง (กรชนก, 2555 : 35) 
และยงัพบตัวอย่างของการเปล่งเสียงเชื่อมใน une drôle histoire เอิล โดรล ลิสตัวเคร่อะ 
นอกเหนือจากกรณีข้างต้นแล้ว จะไม่มีการเปล่งเสียงต่อเนื่อง ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ ก็
เป็นไปในท านองเดยีวกนั นอกจากสรรพนามประธานและปุจฉาคุณศพัท ์ยงัพบการเปล่งเสยีง
ต่อเนื่องในส านวน Bon nouvel an บง นูเวล ลอ็ง  
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส ก็เป็นไปในท านองเดียวกัน 
ถงึแมว้า่จะพบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน Nouvel An นูแวล ลอ็ง และ mal aux dents มาล โล ด็
อง แต่กไ็ม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องใน mal au ventre มาล โอ วอ็งเทรอะ, mal aux oreilles มาล โอ 
ซอแรย รวมถงึกรณีอื่นๆ 
   ใน หดัพดูฝรัง่เศส จ ากดัการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเฉพาะในกรณีของ Il/Elle, 
Quel/Quelle เท่านัน้ ส่วนกรณีอื่นกลบัไมพ่บการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง เชน่ mal à la tête เช มาล 
อา ลา แต๊ตต์, Bagel américain บาแกล อาเมรแีก็ง, Bretel aux amandes เบรอแตล โอ ซา
มองด ์
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพดูไดด้ว้ยปลายนิ้ว เปล่งเสยีงต่อเนื่องเฉพาะในประโยค
ส าเรจ็รปู Quelle heure est-il ? แก๊ล เลอรฺ เอะ ตลิ 
   ใน พูดฝรัง่เศสจากจนิตภาพ พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องในกรณีพืน้ฐานที่
ไดก้ล่าวมาแลว้ กพ็บเพยีงในค าประสม เชน่ salle à manger ซาล ลา มองเช เท่านัน้ 
   ใน คู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั พบเฉพาะในกรณีพืน้ฐาน 
และในส านวน Le Nouvel An เลอ-นู-เวล-ลอง แตไ่มม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องในตวัอยา่งอื่น  
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  4.2.13 เสียงพยญัชนะ 
   เสยีงพยญัชนะนี้มกัสะกดดว้ยอกัษร R ทีท่า้ยค า แต่บ่อยครัง้ทีส่ะกดดว้ย
คู่อกัษร -RD, -RS, -RT ซึ่งต้องเปล่งเสยีงต่อเนื่องเมื่อตามหลงัดว้ยเสยีงสระในค าถดัไป เช่น 
nord-est , Je dors encore , Il part à pied. ยกเว้นในกรณี
ของค าถามซึง่มกีารสลบัประธานกบักรยิา จะตอ้งเป็นการเปล่งเสยีงเชื่อม เช่น dort-il , 
sort-elle  (Léon, 1961 : 122) ในหนังสอืทุกเล่มมตีวัอย่างของความเป็นไปไดใ้น การ
เปล่งเสยีงต่อเนื่องจ านวนมาก แต่การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของเสยีง กย็งัคงมเีพยีงไมม่ากนัก 
อาจเป็นเพราะยากของการเปล่งเสยีงนี้ทีไ่มม่ใีนภาษาไทย 
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของเสยีงนี้ในหลาย
กรณี เช่น par amour ปา ครามูเคร่อะ, pour elle ปู แคลเล่อะ แต่ก็ไม่ท าอย่างเป็นระบบซึ่ง
ยากจะคาดเดาได้ เพราะกรณีแบบเดียวกันก็ไม่ท าในบางครัง้ เช่น  Ta sœur est petite.           
ตา เซอ เคร เปอติ๊ดเต่อะ แต่กลบัเป็น Ma mère est professeur. มา แม เคร่อะ เอ โพรเฟส
เซอเคร่อะ หรอืเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน Il part à l'aube. อิล ปา คระ โล๊บเบร่อะ แต่กลบัเป็น 
nord-est นอ แอสเตอะ, nord-ouest นอ อูแอสเตอะ, vert olive แวเคร่อะ โอลฟีเว่อะ หนังสอื
เล่มนี้อธบิายวา่จะไมม่กีารเปล่งเสยีงเชือ่ม “ระหวา่งค าทีม่ตีวั r น าหน้า พยญัชนะ t, d ทีล่งทา้ย
ค ากับค าที่ตามมาขึ้นต้นด้วยสระ หรือ h muet” เช่น un court // arrêt (เอิง กู อาเคร่) และ
ระหวา่งค าวา่ toujours กบัค าทีต่ามมาทีข่ ึน้ตน้ดว้ยสระ หรอื h muet  เชน่ toujours ensemble            
ตู๊ชเูครอ่ะ ซองซองเบลอะ, Je demeure toujours à cette adresse. เชอ เดอเมอเครอ่ะ ตชู ูซะ 
แซท ตดัแดรสเซ่อะ (กรชนก, 2555 : 32-36) ความจรงิแลว้ ในกรณีของ un court arrêt ถงึแม้
จะไม่เปล่งเสียงเชื่อมได้ แต่ก็สามารถเปล่งเสียงต่อเนื่องเป็น ส่วนในกรณีของ 
toujours (และ fort) ถอืเป็นค ายกเวน้ เพราะสามารถเปล่งเสยีงเชื่อมเสยีงเป็น  
หรอืเปล่งเสยีงต่อเนื่องเป็น  (Léon, 1961 : 122) 
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ  ไม่พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องใน Nord-Est นอค-์
แอสต์ และ Nord-Ouest นอค์-อูวแอสต์ ส่วน vert amande แวค์ ตามองด์ กลบัเป็นการเปล่ง
เสยีงเชือ่มโดยเตมิเสยีง  เขา้มา ทัง้ทีต่อ้งเปล่งเสยีงต่อเนื่องเป็น 
   ใน หดัพูดฝรัง่เศส พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเฉพาะในกรณีของบุพบท 
pour และ par เท่านั ้น เช่น  pour aller à l’aéroport ปูร์ ร ัลเล่  อา ลา เอาโรปอร์ ,  pour 
arriver ปูร์ รารเีว่, par hazard ปาร์ ราซาร์ อย่างไรก็ตาม ก็ไม่ได้ท าอย่างเป็นระบบ เพราะ
บ่อยครัง้กไ็ม่ไดเ้ปล่งเสยีงต่อเนื่อง เช่น  poussez pour ouvrir ปู๊ เซ่ ปรู ์อูฟวรรี์, par EXPRES 
ปาร ์เอก็แพรซ 
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส ใน ฝรัง่เศสทนัใจพูดได้ด้วย
ปลายนิ้ว และในพดูฝรัง่เศสจากจนิตภาพ ไมเ่ปล่งเสยีงเชือ่มในกรณีใดเลย 
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  4.2.14 เสียงก่ึงพยญัชนะ  
   เสยีงนี้พบไดบ้่อยในส านวน il y a ในทางทฤษฎนีัน้การเปล่งเสยีงต่อเนื่อง
จะเรยีงล าดบัจากพยญัชนะไปสู่สระ ในส านวน il y a สระ กลายเป็นเสยีงกึง่พยญัชนะหรอื
เสยีงอรรธสระ เมื่อตามหลงัด้วยเสยีงสระ และเสยีงอรรธสระมคีุณสมบตัิของความเป็น
พยญัชนะอยู่ด้วย ดงันัน้จงึอาจกล่าวได้ว่าในกรณีนี้เป็นการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง ส าหรบักรณี
อื่นๆ นัน้ การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของอรรธสระเสยีงนี้จะพบเห็นได้เฉพาะในหนังสอืบางเล่ม
เท่านัน้    
   ใน เรยีนฝรัง่เศสงา่ยจงั พบการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของอรรธสระเสยีงนี้ใน
เกือบทุกกรณี ทัง้ๆ ที่ค าอธิบายไม่ได้กล่าวถึงเสียงนี้ เลย เช่น Sa femme travaille à la 
banque. ซา ฟาม ทราวาย ยะ ลา บองเกอะ, Leur fille est mignone. เลอเครอ่ะ ฟี เย มนียอน
เน่อะ ยกเวน้    ใน M. et Mme. Bouteille ont un fils. เมอซเีออ เอ มาดาม บูแตยเย่อะ อง เองิ 
ฟิส อาจเป็นเพราะ “เยอ่ะ” ทีเ่ตมิเขา้มา ท าใหเ้ป็นอุปสรรคต่อการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง   
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ  จะไม่เปล่งเสยีงสรรพนาม Y เป็นเสยีงอรรธสระ
เมื่อตามหลงัดว้ยเสยีงสระทีต่ามหลงัมา เมื่อไม่ใช่ส านวน il y a ดงัจะเหน็ไดจ้ากตวัอย่าง Est-
ce qu’on peut y aller à pied ? เอส กง เปอ อ ีอเล่ อะ ปิเย ่ 
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพดูไดด้ว้ยปลายนิ้ว พบส านวน demi-heure เดอม ิเออรฺ 
ซึง่ปกตแิลว้ควรเปล่งเสยีงต่อเนื่องโดยทีเ่สยีงสระ  เปลีย่นเป็นเสยีงอรรธสระ   
   ใน พูดฝรัง่เศสจากจนิตภาพ พบตวัอย่าง La fille a peur. ลา ฟีเยอ ลา 
เปอคฺ โดยเป็นการใช้พยญัชนะอื่นที่ไม่ใช่เสยีงพยญัชนะของค าที่น าหน้ามา อาจเป็นเพราะ
อทิธพิลของรปูสะกดจงึท าใหเ้กดิขอ้ผดิพลาดเชน่นี้ได ้ 
   ใน หัดพูดฝรัง่เศส คู่มือสนทนาฉบับพกพาภาษาฝรัง่เศส และ คู่มือ
สนทนาภาษาฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนั ไม่มกีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องของอรรธสระเสยีงนี้ในกรณี
อื่นนอกจาก   il y a 
   นอกจากนั ้นแล้ว ค าในภาษาฝรัง่เศสยังสามารถลงท้ายด้วยเสียง
พยญัชนะมากกว่าหนึ่งเสยีง ในขณะทีภ่าษาไทยลงทา้ยดว้ยเสยีงสะกดเพยีงเสยีงเดยีวเท่านัน้ 
ดงันัน้จงึน่าจะส่งผลต่อการเปล่งเสยีงต่อเนื่องอย่างมาก  
  4.2.15 เสียงพยญัชนะสองเสียง (CC)  
   พยางค์ภาษาฝรัง่เศสอาจมเีสยีงสะกดเป็นกลุ่มพยญัชนะสองเสยีง เสยีง
พยญัชนะควบสองเสยีงสามารถแบ่งออกไดเ้ป็นสองกรณีใหญ่ซึง่มกีารตดัแบ่งพยางคท์ีแ่ตกต่าง
กนั กรณีแรกแบ่งออกเป็นพยญัชนะ + พยญัชนะ (C + C), พยญัชนะเหลว + พยญัชนะ (L + 
C), พยญัชนะเหลว + พยญัชนะเหลว (L + L) และพยญัชนะ + พยญัชนะเหลว (C + L) ในกรณี
แรกนี้ตดัแบ่งพยางค์เหมอืนกนั พยญัชนะหรอืพยญัชนะเหลวแรกเป็นเสยีงสะกดของค าแรก 
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ส่วนพยญัชนะหรือพยญัชนะเหลวที่สองเป็นเสียงต้นของค าหลัง เช่น concept archaïque 
, parc à huîtres , perle à repasser  ดงันัน้
พยางค์ท้ายของค าแรกยงัคงเป็นพยางค์ปิด อย่างไรก็ตาม โครงสร้างของทัง้สองพยางค์ก็
เปลีย่นแปลงไปจากเดมิ การแยกเสยีงพยญัชนะสะกดออกจากกนัจะช่วยใหก้ารเปล่งเสยีงงา่ย
ขึน้ส าหรบัคนไทย เพราะช่วยลดเสยีงสะกดใหเ้หลอืเพยีงหนึ่งเสยีงซึ่งสอดคลอ้งกบัโครงสรา้ง
พยางค์ของภาษาไทย และในกรณีทีส่อง (C + L) ทัง้สองเสยีงเปลี่ยนเป็นเสยีงต้นของค าหลงั 
เช่น table ouverte , lettre anonyme  ดังนัน้พยางค์ท้ายของ  
ค าแรกเปลีย่นเป็นพยางคเ์ปิด จากขอ้มูลทีร่วบรวมไดน้ัน้ การเปล่งเสยีงต่อเนื่องจะพบเฉพาะ
ในกรณีทีส่องนี้เท่านัน้ และจะเกดิขึน้เฉพาะกบับางค า 
   ใน เรยีนฝรัง่เศสง่ายจงั พบค าอธบิายเกีย่วกบัการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเมื่อ
ค าแรกลงทา้ยดว้ยพยญัชนะสองเสยีงว่า “ค าทีล่งทา้ยดว้ย ble, tre, ตวั e ไมอ่อกเสยีง แต่จะใช ้
bl, tr เปล่งเสียงเชื่อมกับสระหรือ h muet ของค าที่ตามมา C’est une aimable invitation.     
(เซ ตูน แอมมาบ แบลงวตีาซียง), notre enfant. (โนท ทรองฟอง)” (กรชนก ชยัอนันต์, 2555 : 35) 
นอกจากนั ้นแล้ว ยังพบการเปล่งเสียงต่อเนื่ องใน -vre ทัง้ๆ ที่ไม่ได้กล่าวถึง เช่น            
pauvre enfant โปฟ วรองฟอง, pauvre homme โปฟ วรอมเม่อะ อย่างไรกต็าม กลบัไม่เปล่ง
เสียงต่อเนื่องกริยา être กับค าที่ตามหลังมา เช่น être amoureux แอทเทร่อะ อามูเครอ,   
d'être en retard แดท เทร่อะ ออง เครอตาเคร่อะ และจะไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องเมื่อเป็น -dre 
เช่น se joindre à เซอ ชวงเคร่อะ อะ ทา้ยสุด การเปล่งเสยีงต่อเนื่องจะเกดิขึน้เมื่อเป็นคู่เสยีง 
เชน่ Je parle à mes parents. เชอ ปาค ละ เม ปาคอง  
   ใน เก่งฝรัง่เศสเรือ่งหมูๆ  พบเฉพาะใน Je parle anglais. เฌอ ปาคล์ ลอง 
เกล่ และ quatre heures กาท เทรอ แต่ Le 4 avril เลอ กา (เทรอะ) อาวลิ นอกจากนัน้แลว้จะ
ไมม่กีารเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย เชน่ l’article indéfini ลาค ์ต ิ(เกลอะ) แอง็ เด ฟิ นี, prendre un 
bain พรอ็ง (เดรอะ) เองิ แบง็, être à l’heure แอ (เทรอะ) อะ เลอค์ ส่วนหนึ่งน่าจะมาจากการ
เตมิ “เออะ” พรอ้มทัง้ยงัใส่ไวใ้นวงเลบ็ แต่ la course à pied ลา กุ๊คส ์อะ ปิเย่ กไ็ม่เปล่งเสยีง
ต่อเนื่อง 
   ใน คู่มอืสนทนาฉบบัพกพาภาษาฝรัง่เศส พบเฉพาะใน juste en transit 
จุส ตอง ทรอ็งซติและไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องในกรณีอื่นทัง้หมด เช่น tarte aux fruits ตาร์เตอะ 
โอ ฟรุย, chambre au rez-de-chaussée ช็องเบรอะ โอ เร-เดอ-โชสเซ, Je parle un peu 
anglais. เฌอ ปารเ์ลอะ เองิ เปอ ออ็งเกล แมแ้ต่ votre hôtel โวเทรอะ โอแตล  
   ใน หดัพดูฝรัง่เศส พบทัง้การเปล่งเสยีงต่อเนื่องและไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่อง
แมแ้ต่ในค าเดยีวกนั เช่น tarte aux pommes ถอดเสยีงเป็น ตารต์โ์ต ปอมม ์และ ต๊ารก์เตอ โอ 
ปอมม์ อย่างไรกต็าม การเปล่งเสยีงต่อเนื่องมกัจะเกดิขึน้เมื่อเป็นคู่เสยีง เช่น contre un 
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coup de froid เชอ เวอ ซงั โพรดูย ก๊งเทรอ ทรงั กู เดอ ฟรวั, Quatre heures ก๊าด เทอร ์แต่
จะไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องเมื่อเป็นคู่เสยีงอื่นๆ เช่น carte orange การ์ต์ ออรองช์, juste un peu 
ชสูต ์องั เปอ 
   ใน พูดฝรัง่เศสจากจนิตภาพ พบเฉพาะในเลขสี่ quatre heures กตั เท
รอคฺ ในขณะที่ le 24 octobre อ่านเป็น เลอ แวง-กตัเทรอ ออกตอบเบรอ ค าคุณศพัท์แสดง
ความเป็นเจ้าของ votre ก็จะไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องกบัค านามที่ตามหลงัมาเลย ได้แก่ votre 
accueil โวตเทรอ อกัเกย, votre aide โวตเทรอ แอดเดอ  
   ใน ฝรัง่เศสทนัใจพดูไดด้ว้ยปลายนิ้ว และในคู่มอืสนทนาภาษาฝรัง่เศสใน
ชวีติประจ าวนั ไมพ่บการเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะสองเสยีง  
   นอกจากนั ้นแล้ว  พยางค์ท้ายของค า ในภาษาฝรัง่ เศสสามารถ
ประกอบดว้ยเสยีงพยญัชนะถงึสามเสยีง อย่างไรกต็าม ในขอ้มลูทีร่วบรวมไดน้ัน้ ไม่พบกรณีที่
พยางค์ท้ายของ  ค าแรกลงท้ายด้วยพยญัชนะสามเสยีง จากการวเิคราะห์กรณีอื่นๆ ขา้งต้น 
อาจสนันิษฐานไดว้่าการเปล่งเสยีงต่อเนื่องคงเป็นไปไดน้้อยอย่างมาก ความจรงิแลว้ การเปล่ง
เสยีงต่อเนื่องจะช่วยให้การเปล่งเสยีงค าง่ายขึน้ เนื่องจากพยญัชนะสะกดจะเหลอืเพยีงเสยีง
เดยีว ส่วนอกีสองเสยีงที่เหลอืจะกลายเป็นพยญัชนะตน้ของสระทีต่ามหลงัมา ดงันัน้จงึตรงกบั
โครงสร้างที่มใีนภาษาไทย เช่น monstre à la mer , arbre à couper  
 
 
ตารางท่ี 3  
สรุปจ านวนกรณีของการเปล่งเสยีงต่อเนือ่งในเสยีงพยญัชนะและเสยีงอรรธสระ 
 
พยญัชนะ 
เช่ือม 

เรียน
ภาษา
ฝรัง่เศส
ง่ายจงั 

เก่ง
ฝรัง่เศส
เรือ่ง
หมูๆ 

คู่มือ
สนทนา
ฉบบั
พกพา
ภาษา
ฝรัง่เศส 

หดัพดู
ฝรัง่เศส 

ฝรัง่เศส
ทนัใจ
พดูได้
ด้วย
ปลาย
น้ิว 

พดู
ฝรัง่เศส
จาก 
จินต
ภาพ 

คู่มือ
สนทนา
ภาษา
ฝรัง่เศส
ในชีวิต 
ประจ าวนั 

รวม 
 

 0/0 0/2 1/2 0/2 0/0 0/1 0/1 1/8 
 0/1 0/0 0/0 0/0 0/0 0/0 0/1 0/2 
 10/12 2/11 4/9 9/18 1/5 11/13 9/12 46/80 
 0/5 0/2 1/1 2/4 0/0 0/0 0/1 3/13 
 0/2 3/6 3/6 2/10 0/1 3/6 3/6 14/37 
 0/0 0/0 0/0 0/0 0/0 0/0 0/1 0/1 
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ตารางท่ี 3  
สรุปจ านวนกรณีของการเปล่งเสยีงต่อเนือ่งในเสยีงพยญัชนะและเสยีงอรรธสระ (ต่อ) 
 
พยญัชนะ 
เช่ือม 

เรียน
ภาษา
ฝรัง่เศ
สง่าย
จงั 

เก่ง
ฝรัง่เศส
เรือ่ง
หมูๆ 

คู่มือ
สนทนา
ฉบบั
พกพา
ภาษา
ฝรัง่เศส 

หดัพดู
ฝรัง่เศส 

ฝรัง่เศส
ทนัใจ
พดูได้
ด้วย
ปลาย
น้ิว 

พดู
ฝรัง่เศส
จาก 
จินต
ภาพ 

คู่มือ
สนทนา
ภาษา
ฝรัง่เศส
ในชีวิต 
ประจ าวนั 

รวม 
 

 6/7 0/5 0/6 0/4 0/0 0/5 0/4 6/31 
 3/6 1/2 1/2 1/6 1/2 1/6 4/8 12/32 
 0/1 0/1 0/0 0/0 0/0 0/1 0/0 0/3 
 0/0 0/0 0/0 0/1 0/2 0/0 0/0 0/3 
 2/2 0/0 0/0 1/2 0/0 2/3 1/1 6/8 
 1/2 0/4 3/8 0/7 1/3 0/6 1/8 6/38 
 0/0 2/4 3/6 4/6 0/0 7/8 4/7 20/31 
 1/1 0/1 0/1 0/3 0/0 0/2 0/2 1/10 
 1/2 0/3 1/13 0/4 0/0 0/2 0/2 2/26 
 10/12 7/13 3/7 7/7 1/5 7/11 7/16 42/71 
 11/28 0/24 0/24 9/32 0/6 0/8 5/18 25/140 
 3/4 2/3 1/2 1/1 1/2 1/11 1/2 10/25 

cc 8/15 2/12 1/12 2/9 0/2 2/15 0/7 15/72 

รวม 
(ร้อยละ)

56/100 
(56) 

19/93 
(20.43) 

22/99 
(22.22) 

38/116 
(32.76) 

5/28 
(17.86) 

34/98 
(34.69) 

35/97 
(36.08) 

209/63
1 

 
 ทา้ยสุด ตารางขา้งตน้แสดงใหเ้หน็อย่างชดัเจนว่าการเปล่งเสยีงต่อเนื่องมอีตัราส่วน
ค่อนขา้งน้อย และจ ากดัอยู่เฉพาะในบางเสยีงเท่านัน้ เสยีงทีห่นังสอืทุกเล่มเปล่งเสยีงต่อเนื่อง
เหมอืนกนัมอียู่เพยีง 3 เสยีงเท่านัน้ ได้แก่ เสยีง  และ  ซึ่งพบเหน็ได้ในค าพูดที่ใช้
บ่อยมาก บางเสยีงเป็นเสยีงทา้ยเลขซึ่งจะเปล่งเสยีงต่อเนื่อง เมื่อเป็นการบอกเวลา เช่น เสยีง 
, และ การเปล่งเสยีงต่อเนื่องจงึเป็นไปอย่างอตัโนมตั ิถงึแมว้่าอาจมคีวามผดิพลาด
หรอืหลงลมืไปบ้าง แต่ก็เกดิขึน้ไม่บ่อยนัก บางเสยีงกลบัไม่พบในการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเลย 
อาจเป็นเพราะมกีารใชน้้อยหรอืยากต่อการเปล่งเสยีงส าหรบัคนไทย ไดแ้ก่ เสยีง , ,  
และ  พยญัชนะหลายเสยีงปรากฏในการเปล่งเสยีงต่อเนื่องเฉพาะในหนังสอืบางเล่มเท่านัน้ 
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ไดแ้ก่ เสยีง , , , ,  ยิง่กว่านัน้บางเสยีงยงัพบในตวัอย่างเดยีว ถงึแมว้่าจะมกีาร
เปล่งเสยีงต่อเนื่อง แต่กไ็มม่กีารปรบัเปลีย่นโครงสรา้งใหมด่งัทีจ่ะไดศ้กึษาในหวัขอ้ถดัไป   
  
 4.3  การปรบัเปล่ียนโครงสร้างพยางคใ์นการเปล่งเสียงต่อเน่ือง 
  ถงึแมว้่าหนังสอืเรยีนภาษาฝรัง่เศสงา่ยจงั จะกล่าวถงึการเปล่งเสยีงต่อเนื่องดงัที่
ไดก้ล่าวมาแลว้เบือ้งตน้ แต่กย็งัมปีระเดน็ส าคญัทีไ่มไ่ดก้ล่าวถงึ นัน่กค็อืการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง
ท าใหโ้ครงสรา้งของพยางคเ์ปลีย่นแปลง ในภาษาฝรัง่เศสพูดนัน้ ค ามกัจะเปล่งเสยีงเชื่อมโยง
กันออกมาโดยไม่สามารถตัดแบ่งเป็นค าๆ ซึ่งมีขอบเขตชัดเจนเหมือนในภาษาเขียนได้           
การเชื่อมโยงระหว่างค าอาจเป็นในรปูของการเปล่งเสยีงเชื่อมหรอืการเปล่งเสยีงต่อเนื่องซึ่งท า
ใหเ้กดิโครงสรา้งพยางคเ์ป็น CV CV หรอืพยญัชนะสระ พยญัชนะสระ ต่อเนื่องกนั (Chariliac 
& Motron, 1998, p. 14) การเปล่งเสยีงต่อเนื่องจะท าใหต้อ้งตดัแบ่งพยางคใ์หม ่พยางคปิ์ดของ
ค าหน้ากลายเป็นพยางคเ์ปิด เนื่องจากเสยีงพยญัชนะสะกดจะกลายเป็นพยญัชนะตน้ของเสยีง
สระในค าหลงั เช่น ใน avec (VCVC) eux (V) ซึ่งเปล่งเสยีงต่อเนื่องเป็น  หรอื ตดั
แบ่งพยางคใ์หม่เป็น V CV CV หรอื par amour  กจ็ะปรบัโครงสรา้งพยางคใ์หม่
เป็น CV CV CVC  

 หนงัสอื สทัศาสตรฝ์รัง่เศส กล่าววา่การเปล่งเสยีงต่อเนื่องกระท า  
“เพือ่ใหก้ารแบ่งพยางคเ์ป็นไปตามแนวนิยามการออกเสยีงภาษาฝรัง่เศส คอืเป็น   
รูปพยางคเ์ปิดในลกัษณะ CV–CV– (หรอื CCV หรอื CCCV) ตดิต่อกนัไป กล่าว
ไดอ้กีอย่างหนึง่ว่าพยญัชนะทีน่ ามาเชือ่มนัน้เปลีย่นหน้าทีไ่ปเท่านัน้ คอืเปลีย่น
จากพยญัชนะท้ายของพยางค์หน้ามาเป็นพยญัชนะต้นของพยางค์หลงั  เช่น    

une amie ออกเสยีง     VC - V – CV  V  -  CV  - CV...”  
(แพรวโพยม บุณยะผลกึ, 2530, น. 173) 

 
ในตวัอย่างทีร่วมรวมไดจ้ากหนังสอืสอนภาษาฝรัง่เศสของไทยนัน้ มกัไม่มกีาร

เปลีย่นแปลงโครงสรา้งพยางคข์องค าแรก แต่ท าเพยีงเตมิเสยีงพยญัชนะเพิม่เขา้ไปทีห่น้าค าที่
ตามหลงัมา สนันิษฐานไดว้่าน่าจะเป็นอทิธพิลของภาษาไทยซึง่น่าจะมแีนวโน้มเป็นพยางคปิ์ด
เสียส่วนใหญ่ โดยเฉพาะอย่างยิ่ง ในต าแหน่งภายในค าหลายพยางค์  โครงสร้างพยางค์ 
CVC หรอืพยางค์ปิดมคีวามถี่สูงทีสุ่ด คดิเป็นอตัราส่วนถงึ 60 ของพยางค์ทัง้หมดทีว่เิคราะห์
ไดฐ้านขอ้มูลทีศ่กึษาของ Munthuli (2015) และคดิเป็นอตัราส่วน 64.41 ของพยางคท์ัง้หมดที่
ศึกษาโดย Rousset (2004) อย่างไรก็ตาม บางกรณีอาจเติมได้ ในขณะที่บางกรณีอาจเติม
ไม่ได ้การเตมิพยญัชนะจะมเีงื่อนไขตามหลกัอกัขรวธิขีองภาษาไทย อกัษรตวัทีส่ามารถเป็น
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พยญัชนะสะกดไดก้ม็กัจะซ ้าอกัษร ส่วนอกัษรตวัทีไ่ม่สามารถเป็นพยญัชนะสะกดได ้กจ็ะไมซ่ ้า
อกัษร ทัง้นี้ขึน้อยูก่บัการถอดเสยีงของภาษาฝรัง่เศสเป็นอกัษรไทย   

 เสยีง  ซึง่เปล่งเสยีงต่อเนื่องในตวัอย่างเดยีว (pompe à air ปง ปา แอร)์ และ   
การที่ไม่ซ ้าพยางค์นัน้เกิดจากการถอดเสียงสระนาสิกที่น าหน้ามาเป็น “ -อง” ซึ่ง “ง” เป็น
พยญัชนะสะกดอยู่แล้ว จึงไม่อาจมพียญัชนะสะกดได้อีก ทัง้นี้น่าจะเป็นเพราะอิทธิพลของ
ภาษาไทย หากสระทีน่ าหน้ามาเป็นสระโอษฐชะซึ่งไม่ตวัสะกดเป็นรปูพยญัชนะ กเ็ป็นไปไดว้่า
จะมกีารซ ้าพยญัชนะ “ป” เช่นเดยีวกบัพยญัชนะอื่นๆ ที่สามารถเขยีนสะกดได้ในภาษาไทย   
ในท านองเดยีวกนั เสยีง  ซึง่ไม่พบในตวัอย่างกน่็าจะมกีารซ ้าอกัษร ถา้หากมกีารเปล่งเสยีง
ต่อเนื่อง 

 เสยีง  อาจถอดเสยีงโดยใช้คู่อกัษร “ต-ต” (cet enfant แซต ต็อง ฟ็อง) หรอื 
“ท-ต” (Cette dame habite à Lyon. แซต ดาม อาบทิ ตะ ลยิง) และเสยีง  คู่อกัษร “ก-ก” 
(sac à dos ซกั กะ โด) หรอื “ค-ก” (avec un grand lit อาแวค็ กงั กรอ็ง ล)ี ซึ่งอกัษรแรกอาจ
เป็นอกัษรแสดงเสยีงถนิต (aspiré – ท, ค) แต่เมือ่อยูใ่นต าแหน่งเสยีงสะกด กจ็ะเป็นเพยีงเสยีง
อโฆษะ การใชอ้กัษรแตกต่างกนันี้น่าจะเป็นอทิธพิลของอกัษร C และ T ซึ่งมกัคุน้เคยในการ
ถอดเสยีงเป็น “ค” และ “ท” ในค าภาษาองักฤษ เชน่ week-end วคี-เกน็ด ์การซ ้าอกัษรอาจมถีงึ
สามอกัษรในเสยีง (petite amie เปอตติต์ ตาม)ี เมื่อค าหน้าลงทา้ยดว้ยอกัษร E muet ตรงกนั
ขา้ม การซ ้าพยญัชนะจะไม่เกิดขึ้นเลย เมื่อสระที่น าหน้ามาเป็นสระนาสกิซึ่งถอดเสยีงด้วย
อกัษร “ง” ขา้งทา้ย จงึไมอ่าจเตมิอกัษรพยญัชนะเพิม่เขา้ไปไดอ้กี เชน่ cinq ans – แซง็กอ็ง 

เสยีง  และเสยีง  จะซ ้าอกัษร “ม-ม” (même âge แมม มาชเช่อะ) และ “ล-
ล” (bel enfant แบล ลองฟอง) อยา่งสม ่าเสมอ 

เสยีง  พบการซ ้าอกัษรในค าทีเ่ปล่งเสยีงผดิ ไดแ้ก่ neuf heures เป็น เนิ้ฟเฟอรฺ   
เสยีง  ถอดเสยีงเป็นคู่อกัษร “ฟว” เมื่อมกีารเปล่งเสยีงต่อเนื่อง จงึแยกอกัษร 

“ฟ” ไปเป็นเสยีงสะกดของค าหน้า และอกัษร “ว” ไปเป็นอกัษรตน้ของค าหลงั (neuf ans เนิฟ 
วอง) พยางค์ทา้ยของค าหน้าจงึยงัคงเป็นพยางค์ปิด ในท านองเดยีวกนั เสยีง  ซึ่งมกัแทน
ดว้ย “นย” กค็งอาศยัแยกอกัษรเท่านัน้ ถา้หากมกีารเปล่งเสยีงต่อเนื่อง 

เสยีง  และ  ถอดเสยีงโดยใชคู้่อกัษร “ส-ซ” เหมอืนกนัโดยที ่“ส” เป็นอกัษร
สะกดและ “ซ” เป็นอกัษรต้น (brosse à dents โบร๊ส ซา ด๊อง และ mise en forme มสิ ซอง 
ฟอรเ์มอะ) แต่การใช ้“ซ-ซ” กม็ใีหเ้หน็บา้งและใชเ้ฉพาะกบัเสยีง  (mise en pli มซี ซอง ปล)ี  

 เสียง  และ  พบการถอดเสียงเป็นคู่อกัษร “ช-ช” (sur votre gauche au 
bout de la rue ซูเคร่อะ โวทเทรอะ โกช โช บู เดอ ลา ครู และ La neige est blanche. ลา 
แนช เช บลองเช่อะ) เหมอืนกนั ไม่พบตวัอย่างของการใชอ้กัษรคู่ “ฌ-ฌ” แต่เป็น “ฌ” เพยีงตวั
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เดยีว แต่อาจเป็นเพราะขา้งหน้ามอีกัษรสะกด “ย” อยู่แลว้ ใน puis-je avoir ปุย ฌา ววัร ์จงึท า
ใหไ้มม่กีารซ ้า “ฌ” 
 เสียง  จะซ ้าพยัญชนะหรือไม่นัน้ขึ้นอยู่กับการเลือกใช้อักษรแทนเสียง       
หากเป็นอกัษร “ร” มกัซ ้าอกัษร (par hazard ปาร ์ราซาร์) และอกัขรวธิขีองภาษาไทยบงัคบัให้
เติมเครื่องหมายฑณัฆาตเพิม่เข้าไปอีกด้วย เนื่องจาก “ร” ไม่สามารถเป็นเสยีงสะกดได้ใน
ภาษาไทย หากเป็นอกัษร “ค” (Pour aller ปูค-คา-เล่) มกัจะซ ้าอกัษรเช่นเดยีวกนั หากเป็น    
คู่อกัษร “คร” กจ็ะไม่ซ ้าอกัษรอกี (Il part à l'aube. อลิ ปา คระ โล๊บเบร่อะ) และอกัษรทัง้สอง
ตวัจะอยูห่น้าค าหลงั   

 เสยีง พบการซ ้าพยญัชนะและไม่ซ ้าพยญัชนะ ทัง้นี้ขึน้อยู่กบัสระทีน่ าหน้ามา 
เนื่องจากเสียง “ย” ของภาษาไทยไม่สามารถตามหลังเสียงสระ “อี” ได้ จึงไม่เกิดการซ ้า
พยญัชนะ เช่น Cette fille est ... แซต ฟี เย ... แต่กลบัซ ้าอกัษรใน Ma sœur travaille en 
France. มา เซอเครอ่ะ ทราวาย ยอง ฟรองเซ่อะ เนื่องจากสระเอือ้ต่อการซ ้าพยญัชนะ 
 ส าหรบักลุ่มพยญัชนะนัน้ เมื่อเป็นพยญัชนะ + พยญัชนะ จะไม่ซ ้าอกัษร เช่น      
juste en transit จุส ตอง ทรอ็งซติ การตดัแบ่งพยางคจ์งึเป็นไปหลกัเกณฑ ์เมื่อเป็นพยญัชนะ 
+ เสยีงเหลว จะซ ้าเพยีงอกัษรแรกซึ่งท าหน้าทีเ่ป็นอกัษรสะกดของค าหน้า และอกัษรซ ้าจะอยู่
กบัพยญัชนะเหลวตน้ค าหลงั เช่น quatre heures กาท เทรอ ส าหรบัคู่เสยีง  ซึ่งเสยีง  
ถอดเสยีงเป็นคู่อกัษร “ฟว” ก็จะไม่มกีารซ ้าอกัษรอีก เช่น pauvre homme โปฟ วรอมเม่อะ 
ส่วนเสยีงเหลว + เสยีงเหลว มกัไม่ซ ้าอกัษร Je parle à mes parents. เชอ ปาค ละ เม ปาคอง แต่
ถา้ซ ้าอกัษร กจ็ะเป็นการซ ้าอกัษรทา้ยแทนอกัษรแรก เชน่ Je parle anglais. เฌอ ปาคล์ ลอง เกล่     

 การซ ้าพยญัชนะจะหายไปในทุกกรณี เมื่อสระทีน่ าหน้ามาเป็นสระนาสกิซึ่งตอ้ง
ถอดเสียงด้วย “ง” เช่น 25 ans. แว๊ง แซ๊ง ก็อง หรือน าหน้าด้วยคู่เสียง  “อุย” ซึ่งก็มี
พยญัชนะสะกดอยูแ่ลว้เชน่กนั Puis-je avoir ... ปุย-ฌาววัร ์...  

 ท้ายสุด ในการเปล่งต่อเนื่อง พยางค์ท้ายของค าหน้าจะต้องเป็นพยางค์เปิด 
ตรงกันข้าม ข้อมูลที่รวบรวมได้กลับแสดงให้เห็นว่าในการเปล่งเสียงต่อเนื่องของคนไทย 
พยางค์ท้ายของค าหน้ามกัยงัคงเป็นพยางค์ปิด เพราะมกีารเติมเสยีงพยญัชนะเพิม่เข้ามา 

แทนทีจ่ะผลกัพยญัชนะสะกดของค าหน้าไปเป็นพยญัชนะต้นของค าทา้ย เช่น il aเป็น 
อลี ลา หรอื elle est เป็น แอล เล อทิธพิลของภาษาไทยน่าจะเป็นสาเหตุส าคญั เนื่องจาก
พยางค์ส่วนใหญ่ของภาษาไทยมกัมโีครงสร้างเป็นพยางค์ปิด ซึ่งในขณะที่พยางค์ของภาษา
ฝรัง่เศสมกัมแีนวโน้มเป็นพยางคเ์ปิด ความคุน้เคยในการออกเสยีงในภาษาแม่ทีแ่ตกต่างน่าจะ
ส่งผลต่อการเปล่งเสยีงที่ต่อเนื่องกนัออกมาของภาษาฝรัง่เศส การเตมิเสยีงพยญัชนะสะกด
เชน่นี้พบเหน็ไดบ้่อยมากในการถอดเสยีงดว้ยอกัษรไทย ดงัทีพ่บเหน็ในค าทบัศพัทจ์ านวนมาก 
โดยเฉพาะอย่างยิง่ เมื่อเป็นสระเสยีงสัน้ เมื่อเปล่งเสยีงเชื่อม ค าแรกจะอยู่ ในต าแหน่งทีไ่ม่เน้น
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เสยีง (position inaccentuée) “ในต าแหน่งนี้มกัพบการเตมิเสยีงพยญัชนะสะกดเพิม่เขา้ไปที่
ท้ายพยางค์หน้าและส่งผลใหพ้ยางค์เปิดทีน่ าหน้ามากลายเป็นพยางค์ปิด” (สญัชยั สุลกัษณานนท์, 
2568 : 23)   
 
5. บทสรปุ 
 

จากการศกึษาขอ้มูลที่รวบรวมได้นัน้แสดงให้เห็นว่าการไม่เปล่งเสยีงต่อเนื่องของ
พยญัชนะทา้ยของภาษาฝรัง่เศสมสีาเหตุส าคญัหลายประการซึง่พอจ าแนกไดด้งันี้  

1)  การหยดุหายใจท าใหไ้ม่เกดิการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง ในฐานะชาวต่างชาต ิการเปล่ง
เสยีงต่อเนื่องระหวา่งกลุ่มจงัหวะจะมกัไมเ่กดิขึน้ 

2)  การไม่เปล่งเสียงพยัญชนะท้ายที่จ าเป็นต้องเปล่งเสียง เช่น sens unique           
ซอ็ง ออืนี้ก โดยทัว่ไป รปูเขยีนพยญัชนะทา้ยค าของภาษาฝรัง่เศสมกัไมเ่ปล่งเสยีง ดงันัน้ความ
เขา้ใจเช่นนี้อาจท าใหเ้กดิขอ้ผดิพลาดในการเปล่งเสยีงของค าแรกซึ่งน าไปสู่การไม่เปล่งเสยีง
ต่อเนื่องกบัค าทีต่ามหลงัมา  

3)  การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะท้ายกบัสระของค าถดัไปยงัสมัพนัธ์กบัการ
เรียนรู้เรื่องการเปล่งหรือไม่เปล่งเสียง E muet ซึ่งในภาษาฝรัง่เศสค าที่ลงท้ายด้วยเสียง
พยญัชนะส่วนใหญ่จะมอีกัษร E muet ขา้งทา้ยซึง่มกัจะถูกถ่ายเสยีงเป็นอกัษรไทยดว้ยรูปสระ 
“เออะ” หรอื “เออ” จงึท าใหไ้มเ่กดิการเปล่งเสยีงต่อเนื่องกบัค าหลงั  

4)  ภาษาไทยไม่มคี าขึน้ต้นดว้ยเสยีงสระ สระของภาษาไทยมธีรรมชาตเิป็นสระจม 
ไม่สามารถอยู่ลอยๆ หรือประกอบขึ้นเป็นพยางค์ได้โดยล าพัง จ าเป็นต้องตามหลังเสียง
พยญัชนะเสมอ ดงันัน้จงึไม่เกดิการเปล่งเสยีงต่อเนื่องและการเปล่งเสยีงเชื่อมของพยญัชนะ
อย่างในภาษาฝรัง่เศส และการเปล่งเสียงเป็นค าโดดๆ ต่อกันออกมาก็ไม่ท าให้โครงสร้าง
พยางค์เปลี่ยนแปลง นอกจากนัน้แล้ว การถ่ายเสยีงด้วยอกัษรไทยมกัถูกถอดเสยีงแยกเป็น
ค าๆ โดยเว้นช่องว่างระหว่างค าเหมือนในภาษาฝรัง่เศส ดังนัน้ปรากฏการณ์ทางภาษา
บางอย่างจงึถูกมองขา้มไป 

5)  การเรยีนรู้ภาษาฝรัง่เศสของคนไทยนัน้มกัให้ความส าคญักบัรูปเขยีนมากกว่า     
รูปเสยีง ดงันัน้จงึอาจเป็นอุปสรรคต่อการเปล่งเสยีงต่อเนื่องซึ่งต้องอาศยัการรบัรู้ของเสยีง
อย่างมาก รปูสะกดอาจท าใหไ้ม่เปล่งเสยีงต่อเนื่อง การใชอ้กัษรไทยถ่ายเสยีงและแบ่งเป็นค าๆ 
ตามรูปสะกดของตน้ฉบบัของภาษาฝรัง่เศสจะไม่ท าใหเ้กดิการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง เพราะไม่ใช่
การถ่ายเสยีงโดยแทจ้รงิ หากแต่เป็นการเขยีนตามรปูสะกดซึง่เป็นภาพลวงตา 
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6)  การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของคนไทยมกัเกิดขึ้นในกรณีที่ค่อนข้างจ ากดั กล่าวคอื 
ส่วนใหญ่มักเป็นการเปล่งเสียงต่อเนื่องระหว่างสรรพนามประธาน  Il/Elle กับกริยาหรือ      
สรรพนามทีต่ามหลงัมา หรอืค าน าหน้านาม une กบัค านาม  

ทา้ยสุด การเปล่งเสยีงต่อเนื่องของพยญัชนะในกรณีอื่นพบเหน็ไดค้่อนขา้งน้อยและ
เกดิขึน้อย่างไม่เป็นระบบ แมแ้ต่ในค านามประสมซึง่ควรทีจ่ะเปล่งเสยีงต่อเนื่อง  เนื่องจากเป็น
ความสมัพนัธภ์ายในกลุ่มจงัหวะ การเปล่งเสยีงต่อเนื่องมกัจ ากดัอยูใ่นกลุ่มจงัหวะเท่านัน้ และที่
ส าคัญ ก็คือ การเปล่งเสียงต่อเนื่องดังกล่าวยังคงผิดเพี้ยนจากการเปล่งเสียงที่แท้จริง          
การปรบัเปลี่ยนโครงสรา้งพยางค์ใหม่ยงัคงเป็นปัญหาส าคญัที่ต้องได้รบัการฝึกฝนอย่างมาก 
งานวจิยัชิ้นนี้อาศยัขอ้มูลที่รวบรวมได้จากการถ่ายเสยีงภาษาฝรัง่เศสด้วยตวัอกัษรไทยจาก
แบบเรียนภาษาฝรัง่เศสด้วยตนเองเท่านัน้ ดังนัน้จึงเป็นเรื่องที่น่าสนใจที่จะขยายกรอบ
การศึกษาต่อไปในประเด็นการเปล่งเสยีงต่อเนื่อง (production) และการรบัรู้การเปล่งเสยีง 
(perception) ของผูเ้รยีนภาษาฝรัง่เศสระดบัมธัยมศกึษาหรอืระดบัอุดมศกึษา เพื่อช่วยแก้ไข
ขอ้บกพร่องในการเรยีนรูภ้าษาฝรัง่เศส 
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 Résumé 
Cet article s’inscrit dans ma recherche intitulée « Insécurité linguistique et 
apprentissage des langues étrangères chez les étudiants de la faculté des 
sciences humaines de l'université Naresuan ». Il a pour objectifs                  
1) d’identifier les moyens utilisés par les étudiants pour réduire ou faire 
disparaître le sentiment d’insécurité linguistique à l’égard de leurs pratiques 
langagières en classe, 2) d’observer leurs pratiques linguistiques en 
contexte professionnel, et 3) d’explorer les sentiments liés à l’utilisation 
des langues étrangères pendant le stage. Pour ce faire, des méthodes 
mixtes ont été privilégiées, combinant des questionnaires et des entretiens 
destinés à recueillir les perceptions et les expériences des étudiants de la 
faculté des sciences humaines de mon université. L'analyse des données 
révèle que de nombreux étudiants éprouvent de l'angoisse, du stress, voire 
de la peur au début de leurs études d’une langue étrangère. Elle met 
également en évidence leur souhait de bénéficier de pratiques linguistiques 
en situation — que ce soit en classe, à la maison ou en milieu 
professionnel — afin de s’habituer aux langues et de renforcer leurs 
compétences linguistiques. La pratique régulière des langues en situation 
simulée  les aide à renforcer leur confiance en eux et à se sentir plus à 
l’aise lorsqu’ils doivent s’exprimer, car ils se sont familiarisés avec le 
vocabulaire, la syntaxe et la grammaire. De plus, chaque situation simulée 
leur apprend à connaître des mœurs, des éléments culturels, et des façons 
d’agir   dans  la  société ou  dans le monde  de travail.  Ces  pratiques  
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contribuent ainsi à atténuer le sentiment d’insécurité linguistique chez les 
étudiants thaïlandais. 

 
Abstract 

This article is part of a research entitled “Linguistic Insecurity and 
Foreign Language Learning among Students of the Faculty of 
Humanities at Naresuan University.” Its objectives are: 1) to identify 
the strategies used by students to reduce or eliminate the feeling of 
linguistic insecurity regarding their language practices in class; 2) to 
observe their language practices in professional contexts; and 3) to 
explore the emotions associated with using foreign languages during 
their internship. To achieve this, mixed methods were adopted, 
combining questionnaires and interviews to gather the perceptions 
and experiences of students from the Faculty of Humanities. 
Data analysis reveals that many students experience anxiety, stress, 
and even fear at the beginning of their foreign language studies. It 
also highlights their desire to engage in real-life language practices—
whether in class, at home, or in professional settings—to become 
accustomed to the languages and strengthen their linguistic skills. 
Regular practice in simulated situations helps them build self-
confidence and feel more comfortable when speaking, as they 
become familiar with vocabulary, syntax, and grammar. Moreover, 
each simulated situation teaches them about customs, cultural 
elements, and social or professional behaviors. These practices thus 
contribute to alleviating feelings of linguistic insecurity among Thai 
students.   

1.   Introduction 
 

En Thaïlande, la politique éducative actuelle encourage activement 
l’apprentissage des langues étrangères, considéré comme un facteur de développement 
personnel, social et économique. Selon Vichanon (2024) , cette politique vise à 
développer les compétences des citoyens à tous les âges à travers une éducation 
flexible, inclusive et soutenue par les technologies modernes, notamment l’intelligence 
artificielle. Deux orientations majeures en découlent : l’approche « Happy Learning », 
qui privilégie un apprentissage agréable et motivant, et le principe « Learn to Earn », qui 
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valorise l’acquisition de compétences directement transférables dans le monde du 
travail. 

Le ministère de l’Éducation insiste également sur l’importance de créer un 
environnement propice à l’apprentissage des langues, de familiariser les élèves avec 
leur usage réel, et de favoriser une pratique régulière afin de réduire la timidité dans la 
communication. L’objectif est de permettre à chacun, à tout âge, d’acquérir une 
compétence plurilingue utile dans la vie quotidienne, les études, le monde professionnel 
et les échanges internationaux (Ministry of Education, 2024). 

Dans ce contexte, les universités thaïlandaises adaptent librement leur offre 
linguistique selon leur environnement. Les étudiants en sciences humaines, notamment, 
sont souvent exposés à plusieurs langues dans leur quotidien : langues de scolarisation, 
langues familiales, ou langues dites de détente, rencontrées à travers les films, la 
musique ou les réseaux sociaux. Ces contacts réguliers les rendent généralement au 
moins bilingues et renforcent l’idée que les langues étrangères sont perçues comme 
utiles pour le tourisme, l’accès à la culture ou le monde du travail (Imsil, 2023, p. 109). 

Cependant, malgré cet environnement linguistique favorable, de nombreux 
étudiants manifestent une forme persistante d’insécurité linguistique, en particulier 
lorsqu’il s’agit de s’exprimer à l’oral ou d’utiliser la grammaire. Une étude antérieure 
(Imsil, 2023, p. 111) a montré que, bien qu’ils attribuent une valeur positive aux langues 
étrangères, les étudiants éprouvent un malaise lorsqu’ils doivent les apprendre ou les 
utiliser. Ce sentiment d’insécurité apparaît surtout lors des pratiques orales et 
grammaticales. 

Cette situation peut être éclairée par les travaux de Francard (1997), pour qui 
l’insécurité linguistique provient du décalage perçu entre la norme héritée et la norme 
dominante du marché linguistique, ainsi que par ceux de Roussi (2 0 0 9 ) , qui souligne 
que ce sentiment peut naître de la comparaison entre sa propre façon de parler et le  
« parler légitime ». Ce sentiment présente aussi un lien avec la dimension diatopique, 
le modèle normatif dominant pouvant en effet être à la fois social et géographique, de 
manière imbriquée (Remysen, 2018, p.30). C’est comme explique Paternostro, 
l’insécurité linguistique, connue également dans d’autres langues et sociétés, apparaît 
très saillantes en France et dans le monde francophone, au point qu’on pourrait penser 
qu’il s’agit d’un trait partagé de tous les francophones […] (2025, p. 2). 
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Un entretien en langue thaïlandaise, mené auprès d’étudiants de quatrième 
année, juste avant leur départ en stage professionnel, est venu confirmer ces constats. 
Le thaïlandais est utilisé pendant l’entretien pour encourager les étudiants à pouvoir 
répondre aisément aux questions, et exprimer clairement leurs sentiments.  

D’après la parole des étudiants, bien qu’ils aient terminé l’ensemble de leurs 
cours, plusieurs ont exprimé des craintes persistantes liées à l’usage des langues 
étrangères dans un contexte professionnel : peur de mal prononcer, de ne pas parler 
couramment, ou de ne pas réussir à se faire comprendre.  

Les réponses recueillies à cette occasion mettent en lumière les manifestations 
concrètes de l’insécurité linguistique. Le tableau ci-dessous rend compte des formes 
d’insécurité linguistique relevées lors des entretiens avec les étudiants.  

 
Tableau 1  
Manifestations de l’insécurité linguistique exprimées par les étudiants 
 

Sentiments ressentis par les étudiants interrogés Fréquence de 
réponses 

1. Anxiété linguistique 
1.1 Manque d’aissance/malaise 3  (15%) 
1.2 Anxiété globale 2 (10%) 

2. Confiance en soi 
2.1 Manque de confiance en sa capacité à communiquer avec les autres 
 

7 (35%) 

2.2 Manque de confiance en sa fluidité orale 
 

5 (25%) 

2.3 Manque de confiance dans sa production orale 3 (15%) 
                                                                                 Total 20 (100%) 

 
Ces données illustrent un paradoxe central : alors que les étudiants sont 

fréquemment exposés aux langues étrangères dans leur vie quotidienne, ils éprouvent 
des difficultés à les mobiliser avec assurance dans des situations authentiques, en 
particulier lorsque la communication devient une exigence sociale ou professionnelle. 
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Dès lors, une problématique centrale se pose : comment concevoir des 
pratiques pédagogiques capables de transformer cette insécurité linguistique en 
confiance communicative ? Le présent article explore cette question en s’intéressant 
au rôle des pratiques linguistiques contextualisées, et plus spécifiquement des 
situations simulées, dans le développement de la confiance et des compétences 
langagières chez les étudiants thaïlandais. 

Pour ce faire, je présenterai d’abord la méthodologie adoptée pour recueillir les 
perceptions des étudiants face à l’usage des langues en situation. Ensuite, j’analyserai 
les résultats obtenus, en distinguant les pratiques en classe, personnelles et 
professionnelles. Enfin, je discuterai de la manière dont ces pratiques contribuent à 
atténuer l’insécurité linguistique et à renforcer la capacité d’action linguistique des 
apprenants. 
 
2.  Méthodologie de Recherche 
 
  Cette partie constitue la phase finale de ma recherche qualitative intitulée  
« Insécurité linguistique et apprentissage des langues étrangères chez les étudiants de 
la faculté des sciences humaines de l'université Naresuan », dont l’objectif principal est 
de mettre en lumière les situations d'insécurité linguistique ayant un impact sur 
l'apprentissage des langues étrangères par les étudiants thaïlandais. Je me concentrerai 
ici plus particulièrement sur l'étude : 

- des entretiens oraux portant sur les moyens de réduire ou faire disparaître le 
sentiment d’insécurité linguistique des étudiants à l'égard de leurs pratiques langagières 
en classe.  Ces entretiens ont été menés auprès de 15 étudiants issus de différentes 
sections de la faculté des sciences humaines, avant leur départ en stage professionnel. 
Les participants ont accepté volontairement de répondre aux questions lors d’un 
entretien oral, qui s’est fait dans un cadre informel pour que les étudiants soient à l’aise 
pour répondre aux questions ; 

- des observations de pratiques linguistiques en contexte professionnel, 
réalisées lors de mes visites de stage auprès de 10 étudiants de français répartis dans 
7 établissements professionnels. Ces observations ont également été prolongées lors 
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du séminaire de stage professionnel, au cours duquel 32 étudiants de quatrième année 
ont présenté leur travail en français. 

- des questionnaires portant sur les sentiments liés à l’utilisation des langues 
étrangères pendant le stage, administrés après la fin du stage aux étudiants de français 
de quatrième année. 
 
3. Résultats de recherche 
 
  Après avoir collecté les réponses des étudiants interrogés, j’y ai relevé plusieurs 
stratégies visant à réduire leur sentiment d’insécurité linguistique ou à renforcer leur 
confiance dans l’usage des langues étrangères. Le point commun émerge clairement de 
leurs réponses, que ce soit avant ou après leur stage professionnel :  l’importance 
accordée à la pratique des langues en situation. 
 
  3.1 La pratique « officielle » et « personnelle » de la langue étrangère  
   Les réponses des étudiants révèlent que la pratique de la langue en 
situation, notamment en classe, est jugée essentielle pendant l’apprentissage d’une 
langue étrangère. Elle leur permet de se familiariser avec la langue dans des contextes 
proches de la vie quotidienne, ce qui les aide à se familiariser avec la langue étrangère. 
   3.1.1 Pratiquer la langue en classe permet de s’y habituer 
    La majorité des étudiants plurilingues estiment que la pratique 
régulière de la langue étrangère en classe, avec l’accompagnement de leurs 
enseignants, les aide à mieux maîtriser la langue. Pour eux, il est essentiel de pratiquer 
fréquemment afin de s’approprier le vocabulaire, les structures syntaxiques, ainsi que la 
prononciation. Ils considèrent que cette habituation permet de réduire les sentiments 
d’angoisse ou de malaise lors de l’usage de la langue. 
    Les témoignages suivants illustrent cette idée : 
    Etu. 1 « Pour réduire ces sentiments ? Pour moi, quand on apprend 
une langue étrangère, il faut pratiquer et pratiquer cette langue. Si l’enseignant nous 
demande de prononcer des mots, de lire à haute voix un texte ou de jouer un rôle dans 
certaines situations, il faut le faire. Cela aide à s’habituer à cette langue. Si nous avons 
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l’habitude d’utiliser cette langue, c’est plus facile de nous en servir. Nous n’avons 
pas peur de communiquer avec les autres. » 
    Etu. 7 « Je pense qu’il faut pratiquer toujours la langue étrangère. 
J’aime bien quand notre enseignant nous a demandé de jouer un rôle par exemple faire 
une réservation d’une chambre dans un hôtel, faire des achats, régler un problème de 
clients, etc.  Avec ces situations, nous connaissons la structure linguistique, nous 
savons comment parler quand nous allons les rencontrer dans la vie réelle. Nous 
avons utilisé ces phrases dans la classe. Alors, ça serait utile et facile pour nous. »  
    Etu. 15 « Pour ne pas avoir des sentiments défavorables pendant 
l’apprentissage des langues étrangères ? Je pense que nous devons pratiquer toujours 
ces langues. Je voudrais que les professeurs nous aient appris à savoir parler dans 
des situations différentes qui auront lieu réellement dans la vie quotidienne car dans 
le futur, nous devons faire le stage professionnel, si nous avons l’habitude d’utiliser 
ces langues, nous pouvons les utiliser avec confiance.»  
    « Si nous avons l’habitude d’utiliser cette langue, c’est plus facile de 
nous en servir. Nous n’avons pas peur de communiquer avec les autres. » ou « Avec 
ces situations, nous connaissons la structure linguistique, nous savons comment parler 
quand nous allons les rencontrer dans la vie réelle car nous avons utilisé ces phrases » 
ou « si nous avons l’habitude d’utiliser ces langues, nous pouvons les utiliser 
facilement », sont des propos qui montrent que la pratique de la langue dans différentes 
situations en salle de classe peut aider les étudiants à développer une habitude 
linguistique, ce qui les rassure lorsqu’ils doivent utiliser une langue étrangère. 
   3.1.2 Pratiquer personnellement la langue peut augmenter les 
compétences linguistiques 
    Certains étudiants soulignent que l’apprentissage ne doit pas se 
limiter à la salle de classe. Ils évoquent l’importance de la pratique autonome, à travers 
des activités telles que regarder des films ou des journaux télévisés, écouter la musique, 
jouer aux jeux en ligne avec des amis étrangers, etc.   
    Etu. 2 « Pour qu’on puisse utiliser avec confiance des langues 
étrangères, on peut la pratiquer nous-mêmes chez nous par exemple, moi, je regarde 
le journal télévisé en français comme le journal de France 2 ou de TF1. En outre, je 
pratique la façon de parler en français devant le miroir. Cela aide quand je dois parler 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่150 ปีที ่48 เล่ม 2 (กรกฎาคม - ธนัวาคม 2568) 

 

128 

en classe avec mon prof. Je comprends mieux la question de mon prof et peux la 
répondre. » 
    Etu. 9 « Je n’ai pas peur quand je dois utiliser des langues 
étrangères. Il faut changer le point de vue. Faire des erreurs grammaticales n’est pas 
une faute grave. Mais il faut pratiquer régulièrement des langues. Moi, j’ai lu à haute 
voix le texte d’un conte, d’un journal ou d’un article. Je le fais chez moi. Cela me 
permet d’abord de mémoriser par cœur le vocabulaire, ensuite, de pratiquer la façon de 
prononcer des phrases, et enfin de connaître la culture d’autre pays. J’ai l’impression 
qu’après la pratique régulière de la lecture, je peux lire rapidement un texte, et je 
peux prononcer correctement des mots. » 

 Etu. 17 « Avec Internet et les réseaux sociaux actuels, il y a beaucoup 
de moyens de pratiquer par nous-mêmes les langues étrangères n’importe où, n’importe 
quel jour et à n’importe quelle heure. C’est simple. On peut regarder des films ou 
écouter de la musique. Cela aide la compétence de l’écoute. De plus, on peut 
remarquer l’emploi du vocabulaire dans le contexte. J’aime mémoriser l’emploi des 
mots. Quand je les ai trouvés dans les quiz ou les examens, je peux le faire. » 

Etu. 20 « Pour utiliser bien des langues et sans des sentiments 
défavorables, je pense qu’on doit changer d’attitude, c’est-à-dire, il ne faut pas 
craindre de faire des erreurs. Les langues étrangères ne sont pas notre langue 
maternelle. Si on fait des erreurs lexicales ou grammaticales, ce n’est pas grave. Si on 
pratique souvent une langue étrangère, soit à la maison, soit à l’université, cela aide 
à améliorer nos compétences. On peut avoir de bonnes notes. Moi, personnellement, 
j’aime bien quand les profs créent des situations que l’on peut rencontrer au travail 
ou dans la vie quotidienne, cela peut nous aider à savoir parler et agir dans une 
situation réelle. » 
    Il est remarquable que les répondants ci-dessus essaient 
d’apprendre ou de pratiquer des langues parlées ou écrites rencontrées dans des films, 
des chansons, des contes, des journaux ou des articles. Ils croient que la pratique 
régulière de la langue peut améliorer leurs compétences en lecture ou en expression 
orale. D’après leurs réponses, il me semble que les étudiants interrogés préfèrent un 
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apprentissage en contexte, dans lequel ils peuvent voir l’utilisation des langues et imiter 
les structures linguistiques des phrases ou le vocabulaire. 
 
  3.2 Pratiquer des langues étrangères dans une situation « simultanée » ou 
« professionnelle » peut aider les étudiants à réduire le sentiment d’insécurité 
linguistique 
   Après avoir observé le travail de 10 stagiaires dans un établissement 
professionnel et échangé avec leur superviseur, j’ai constaté que ces étudiants avaient 
pu s’exercer en situation professionnelle. Ils ont pu utiliser l’anglais et le français avec 
des clients. Au début de leur stage, des signes d’insécurité linguistique étaient encore 
visibles, comme la panique, le stress ou l’angoisse. Mais par la suite, ils ont su s’adapter 
à la vie professionnelle, et leur utilisation des langues étrangères est devenue plus 
assurée. De plus, pendant leur présentation de stage, j’ai constaté que de nombreux 
étudiants utilisaient le français avec plus d’aisance qu’auparavant. Ils comprenaient les 
questions des enseignants et y répondaient avec confiance. Même si certains d’entre 
eux prononçaient encore mal certains mots, leur manière de s’exprimer montrait qu’ils 
avaient gagné en confiance. Pour confirmer mes observations, j’ai distribué des 
questionnaires à ce groupe de 32 étudiants afin de recueillir leur avis sur les moyens 
de réduire ou de faire disparaître le sentiment d’insécurité linguistique. 21 personnes ont 
répondu volontairement à ces questionnaires (soit 65.63%). Voici leurs réponses : 

 

Tableau 2  
Moyens de réduire le sentiment d’insécurité linguistique 
 

Moyens Nombre de personne % 
1. réviser ce qu’on a appris 5 23.81 
2. pratiquer toujours la langue (lecture à haute voix, regarder 
des films, écouter la musique, parler avec des amis étrangers, 
jouer des jeux en ligne avec des amis étranger, pratiquer la 
langue sur une application) 

7 33.33 

3. oser parler avec des clients (ne pas avoir peur de leur 
parler, ne pas avoir peur de faire des erreurs grammaticales,  
préparer des phrases ou le vocabulaire concernant le travail,) 

9 42.86 

                                                      Total  21 100 
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D’après les informations recueillies, pour réduire le sentiment d’insécurité 
linguistique, la plupart des étudiants pensent qu’il faut oser parler avec des clients, sans 
craindre de faire des erreurs lexicales ou grammaticales quand ils doivent utiliser des 
langues étrangères. La préparation des phrases ou le vocabulaire en lien avec leur 
travail peut les aider à pouvoir utiliser plus couramment les langues étrangères. Il est 
remarquable que dans les réponses des étudiants interrogés, les mots « pratiquer », 
« situation » reviennent fréquemment. Il semble qu’aujourd’hui, les étudiants souhaitent 
pratiquer la ou les langue(s) apprise(s) dans des contextes concrets, afin de pouvoir les 
réutiliser réellement dans le futur sans craindre de faire des erreurs. 

 3.2.1 Situations simulées, une stratégie pour l’apprentissage des 
langues chez les étudiants plurilingues 

  D’après les réponses des étudiants, il semble qu’ils privilégient un 
apprentissage des langues en contexte. Le contexte, selon Dicks, « fournit les 
circonstances fictives qui permettent d’explorer le thème ». De plus, il croit 
que « l’apprentissage est plus efficace quand il est contextualisé. » (2005, p.4). Mettre 
l’apprentissage en contexte revient à offrir aux étudiants des expériences quasi réelles 
car ils peuvent imaginer et utiliser des objets, des gestes, et la langue, dans une situation 
donnée. Dans chaque classe de langues, le contexte ou la situation peut être créé(e) 
par l’enseignant. Cela permet, d’une part, à l’enseignant d’évaluer les compétences 
d’interaction de ses étudiants, et d’autre part, aux étudiants de s’habituer aux structures 
grammaticales et lexicales. La compétence d’interaction, d’après Ravazzolo, Etienne et 
Ursi, « est abordée dans une perspective interactionniste qui met en avant la 
mobilisation de ressources linguistiques, discursives, sociolinguistiques et 
interactionnelles. Cette compétence se caractérise par son caractère collaboratif et 
contextuel, dans la mesure où elle désigne un ensemble de ressources mobilisées en 
fonction de la situation […]» (2021, p.1). Étant donné l’éloignement géographique entre 
la Thaïlande et la France, les étudiants disposent de peu d’occasions de pratiquer ou 
utiliser le français en situation. Cela peut expliquer leur souhait de pratiquer ou d’utiliser 
le français en situation. Sachant qu’ils devront effectuer un stage dans un établissement 
professionnel, ils souhaitent disposer de maquettes de situations proches de celles qu’ils 
rencontreront dans leur futur environnement de travail. 
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Etu. 3 « Je pense que c’est bien pour nous de savoir comment 
parler dans certaines situations car quand nous ferons notre stage, si nous avons déjà 
appris et pratiqué en classe, cela aide. Nous pouvons parler et agir correctement quand 
nous confronterons à une situation réelle. Comme vous le savez, c’est l’établissement 
professionnel qui va nous évaluer. Si nous parlons incorrectement et ne travaillons pas 
bien, notre évaluation ne sera pas bonne. » 

Etu. 7 « Je pense que pratiquer les langues dans différentes 
situations peut nous rassurer quand nous devons parler une langue étrangère. 
Nous apprendrons des mots et des phrases. De plus, nous avons des moyens d’agir, 
de travailler et de résoudre des problèmes selon les situations rencontrées. Cela nous 
aidera dans le futur. 
 
Voici les réponses des étudiants après le stage :  

Etu. 6 « Je pense que pour bien parler une langue étrangère, nous 
devons la pratiquer régulièrement, que ce soit en classe ou en dehors de la classe. 
De plus, il ne faut pas craindre de parler une langue étrangère. Ce n’est pas notre 
langue maternelle. Même si nous faisons des erreurs grammaticales, l’essentiel est que 
la conversation reste compréhensible. L’important, c’est de pouvoir communiquer. »  

Etu. 13 « Avant de faire le stage, dans certains cours, nos professeurs 
nous ont demandé de jouer des rôles dans les différentes situations. C’était très bien 
car nous avons imaginé des situations ou des problèmes que nous pouvions 
rencontrer, ainsi que les phrases à dire. C’était bien. Quand nous avons rencontrés 
réellement ces situations ou ces problèmes pendant notre stage, nous avons pu réutiliser 
les mots ou les phrases et les techniques pour résoudre un problème. C’était comme 
une préparation avant le stage. » 

Etu. 18 « Quand j’étais en première année, j’avais peur de parler 
français avec les professeurs. Je n’aimais pas les jeux de rôle. Je craignais de mal 
prononcer les mots, de parler avec un accent anglais. Mais comme nous devions faire 
le stage en quatrième année, j’ai pensé qu’il faillait, pour nous, de pratiquer le 
français dans des situations que nous pourrions rencontrer dans notre futur travail. 
Il faillait que nous ayons des outils linguistiques et que nous sachions comment 
parler avec les clients. C’était important. » 
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À la lumière de ces réponses, les étudiants thaïlandais souhaitent pratiquer la 
langue étrangère dans des situations concrètes pour lesquelles ils disposent déjà de 
modèles linguistiques réutilisables dans un contexte professionnel. Ils veulent également 
apprendre la manière appropriée de s’adresser aux clients. Autrement dit, ces étudiants 
privilégient la pratique de la langue étrangère à travers des simulations. 

Selon Debyser, la simulation « est une reconstitution aussi fidèle que possible 
du réel, ou tout au moins des éléments du réel pertinents pour l’étudiant » (Debyser, 
1996, cité par Fontaine, 1981, p. 67). Le programme d’éducation et de formation tout au 
long de la vie explique aussi ce terme comme suit : 

« Les simulations fournissent un moyen de créer un environnement de 
communication riche (une représentation de la réalité) dans lequel les élèves assument 
des rôles fonctionnels (différentes fonctions et responsabilités) et travaillent ensemble 
en tant que membres d’un groupe qui prend des décisions et trouve des solutions 
étroites liées à la vraie vie. Pour atteindre cet objectif, ils doivent communiquer dans la 
langue cible, en l’adaptant au comportement (professionnel) adéquat dans le monde réel 
et dans le respect de l’éthique du milieu dans lequel ils évoluent ». (2013, pp.4-5) 

D’après cette explication, les simulations en classe de langue reproduisent des 
situations de vie réelle. Les apprenants doivent travailler ensemble en assumant un rôle 
et des fonctions précises. Pour ce faire, les apprenants doivent utiliser la langue cible 
en jouant leur rôle et en l’adaptant à la situation dans le monde réel. Cela correspond 
au besoin exprimé par mes étudiants qui souhaitent connaître et utiliser la langue 
française tout en étant capables de l’adapter dans leur vie professionnelle.  

Le programme d’éducation et de formations tout au long de la vie confirme les 
avantages de la simulation : augmenter l’autonomie et la motivation des élèves, faire 
baisser le niveau d’anxiété, développer des compétences relationnelles avec l’esprit 
d’équipe, et renforcer les compétences en matière de coopération et de collaboration 
[…] aider les élèves à se confronter et s’identifier à la culture cible […]. (Ibid., p. 6) 
D’après les réponses des étudiants interrogés, pratiquer la langue dans le cadre de 
simulations peut les aider à se sentir rassurés à s’exprimer en langue étrangère, et à 
connaître la manière de « jouer un rôle » dans le monde réel, notamment lors de leur 
stage professionnel.  
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 3.2.2 Norme linguistique, sentiments d’insécurité linguistique, et 
pratique linguistique en contexte 

  Les étudiants de français en quatrième année présentent clairement 
leurs points de vue sur la norme linguistique et témoignent d’un sentiment de plus grande 
sécurité qu’au début de leur apprentissage. Plusieurs pensent que faire des erreurs 
grammaticales n’est pas une faute grave. Le but important est de pouvoir communiquer 
avec les autres. Il est remarquable que cette fois-ci, ces étudiants ne mettent pas l’accent 
sur la norme linguistique, mais s’appuient avant tout sur la communication. La pratique 
régulière de la langue en contexte ou en situation peut les aider à réduire le sentiment 
d’insécurité linguistique. Cela peut s’expliquer d’abord par l’habitude acquise dans 
l’usage de la langue étrangère, ensuite par les connaissances linguistiques et culturelles 
développées à travers les simulations en classe, et enfin par une attitude plus mature. 
Ces étudiants, ayant effectué leur stage dans un hôtel, une entreprise aérienne, un 
aéroport, une entreprise de traduction, une école, etc., savent bien que, dans un 
contexte professionnel, la norme linguistique ou le sentiment d’insécurité passent au 
second plan : ce qui compte avant tout, c’est de réussir à communiquer. Ils ont dû 
communiquer efficacement avec les clients pour atteindre les objectifs de 
communication. Voici quelques témoignages : 

  Etu 1 : […] Pendant mon stage, j’ai dû communiquer avec les clients 
de l’hôtel. J’ai dû parler plus fort et avec confiance en donnant les informations de l’hôtel 
aux clients. Même si je faisais des erreurs, les clients comprenaient ce que je voulais 
dire. Parfois, ils m’ont appris des mots ou des phrases correctes. C’est utile pour moi. 

  Etu 7 : Dans le cours « Français pour l’hôtellerie, mon professeur 
nous a appris à jouer des scènes ou imaginer des dialogues sur différentes situations 
qui pourraient se produire dans un hôtel. Ou bien dans d’autres cours de français, nous 
avons écrit des lettres commerciales avec des contextes variés. Je pense que c’était 
très utile ! Quand nous avons confronté à des situations réelles, nous pouvons nous 
débrouiller même si avec quelques erreurs lexicales ou grammaticales au début de notre 
stage. Mais ce n’est pas grave. 

  D’après mes expériences et les réponses recueillies, les points de 
vue des étudiants apparaissent comme bien développés. Dans le passé, les étudiants 
accordaient beaucoup d’importance à la grammaire et au vocabulaire. Ils avaient peur 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่150 ปีที ่48 เล่ม 2 (กรกฎาคม - ธนัวาคม 2568) 

 

134 

de parler, de lire ou d’écrire spontanément et ils mettaient beaucoup de temps avant 
d’oser s’exprimer. Mais pendant leur stage, confrontés à des situations imposées - soit 
par les clients, soit par leurs superviseurs -, ces étudiants ont dû surmonter leurs 
sentiments d’insécurité linguistique pour pouvoir communiquer. Les quatre mois de 
travail en milieu professionnel les ont progressivement aidés à s’habituer à l’usage des 
langues étrangères et à les utiliser avec plus de confiance en eux. 
 
4. Conclusion 
 
 Les étudiants thaïlandais sont plurilingues : ils connaissent ou apprennent 
plusieurs langues. Au début de leur apprentissage, ils ont tendance à éprouver un 
sentiment d'insécurité linguistique et peinent à s’y adapter. Or la durée de quatre ans 
d’apprentissage de langue(s) étrangère(s) au cours desquels ils sont encouragé(e)s à 
s’habituer progressivement à la langue apprise peut les aider à réduire, voire à faire 
disparaître, ce sentiment d’insécurité.  

La pratique régulière des langues en contexte, notamment à travers des 
simulations, constitue un moyen pour rassurer les étudiants dans leur usage linguistique. 
En effet, ils ne se contentent pas de connaître le vocabulaire ou les structures 
syntaxiques et grammaticales : ils apprennent aussi à communiquer avec les autres, à 
réagir face à des situations problématiques et à comprendre les mœurs ainsi que la 
culture de la société ou du monde du travail. 

 
Références bibliographiques 

 
Debyser, F. (1996). « Simulation globale ». in L’immeuble. Hachette.  
Dicks, J. et Le Blane, B. (2005). La simulation globale en classe de français langue 

seconde : Fondements pédagogiques. Université New Brunswick.  
Fontaine, J.-C. (1981). « Le jeu de rôle et la simulation dans l’enseignement des langues 

étrangères », in LFDM . No. 106. pp 45-81. 
Francard, M. (1997). « Insécurité linguistique ». in Moreau, M.-L. (ed.). Norme. In : 

Sociolinguistique : concepts de base. Mardaga. pp. 170-179. 



Bulletin de l’ATPF, No.150, année 48 (juillet–décembre 2025) 

135 

Imsil, N. (2023). « Le plurilinguisme et l’insécurité linguistique chez les étudiants en 
langues : Quels impacts sur leur apprentissage ? ». in Actes du quatrième 
colloque international de l’ATPF : les multiples facettes du français et son 
enseignement du 21e siècle : plurilinguisme, pluriculturalisme, et innovation ». 
Du 8 au 9 juin 2023. Bangkok, Thaïlande. pp. 98-119.   

Ministry of Education. (2024). The meeting of the Committee for the Promotion of Foreign 
Language for Communication for People of All Ages. The government’s policy 
regarding to education. Ministry of Education meeting room. 
https://moe360.blog/2023/09/14/minister-ed-statement-ed-policy/ 

Paternostro, R. (2025), « L’insécurité linguistique, une caractéristique 
(socio)professionnelle de l’enseignant de FLE/S ? Regards francophones ». in 
Recherches en didactique des langues et des cultures. 23-1. pp 1-21.  

           https://doi.org/10.4000/13xlc 
Programme d’éducation et de formations tout au long de la vie. (2013). La simulation : 

une stratégie pour l’apprentissage des langues. Methods. 
https://languages.dk/archive/Methods/manuals/Simulation/simultation%20FR 

Ravazzolo, E., Etienne, C. et Ursi, B. (2021). « Apprendre les interactions en classe de 
français : enjeux et pratique ». in Recherches en didactique des langues et des 
cultures, Les cahiers d’Acedle. 18-3 , pp.1-16. 

Remysen, W. (2018). «  L’insécurité linguistique à l’école : un sujet d’étude et un champ 
d’intervention pour les sociolinguistes ». in La linguistique et le dictionnaire au 
service de l'enseignement du français au Québec. Note Bene, pp. 25-59 

Roussi, M. (2009). L’insécurité linguistique des professeurs de langues étrangères non 
natifs : le cas des professeurs grecs de français. Thèse de doctorat. Université 
de la Sorbonne nouvelle - Paris III, 2009.  

Vichanon, A. (2024). Ministry of Education Notification on Education Policy of the fiscal 
year B.E. 2568-2569.  https://moe360.blog/2024/12/12/moe-policy-2025-2026/ 

 

https://moe360.blog/2023/09/14/minister-ed-statement-ed-policy/

