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บทบรรณาธิการ 
 

วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทย ในพระราชูปถมัภ์สมเดจ็
พระกนิษฐาธิราชเจ้า กรมสมเด็จพระเทพรัตนราชสุดาฯ สยามบรมราชกุมารี    
ฉบับที่  151 ปีที่  49 เล่ม  1 (มกราคม – มิถุนายน 2569)  ก้าว เข้าสู่ ยุคที่
ปัญญาประดิษฐ์เข้ามามีบทบาทในห้องเรียนภาษาอย่างไม่อาจมองข้าม            
กองบรรณาธกิารจงึคดัสรรบทความทีช่วนให้ทบทวนว่า ท่ามกลางกระแสธารแห่ง
เทคโนโลยอีนัเชี่ยวกราก “หวัใจ” ของการเรยีนภาษา อนัไดแ้ก่ มนุษย ์วฒันธรรม 
และเสยีงพูดที่มลีมหายใจนัน้ ยงัคงมบีทบาทและความส าคญัมากเพยีงใด ทัง้นี้ 
กองบรรณาธกิารได้พจิารณาคดัเลอืกบทความทุกเรื่องผ่านกระบวนการประเมิน
โดยผูท้รงคุณวุฒใินสาขาทีเ่กีย่วขอ้ง โดยมุ่งเน้นคุณภาพและความหลากหลาย เพือ่
เผยแพร่องค์ความรู้ทางวชิาการและการวจิยัด้านภาษาศาสตร์ วรรณกรรม การ
แปล ตลอดจนการจดัการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศสอย่างต่อเนื่อง อันจะเกิด
คุณูปการและเป็นประโยชน์ต่อวงวชิาการอย่างแทจ้รงิ 

วารสารฉบบันี้ประกอบด้วยบทความจ านวน 7 เรื่อง ได้แก่ บทความวจิยั
ภาษาฝรัง่เศส 2 เรื่อง บทความวชิาการภาษาฝรัง่เศส 1 เรื่อง และบทความวจิยั
ภาษาไทย 4 เรื่อง แมต้่างประเดน็และต่างระเบยีบวธิ ีหากแต่ทุกบทความลว้นมุ่งสู่
จุดหมายเดยีวกนั คอืการยกระดบัการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสใหเ้หมาะสมกบั
ผูเ้รยีนชาวไทยในโลกทีก่ าลงัผนัเปลีย่น 

เปิดเล่มด้วยศาสตร์แห่งการเลือกใช้ถ้อยค า บทความวิจัยเรื่องแรก 
Marketing du CIO : guide des médias pour Paris 2024 – Analyse discursive 
ของ นาถพร กาญจนภญิโญวงค์ วเิคราะห์วาทกรรมและค าศพัท์เชงิการตลาดใน
คู่มอื Marketing du CIO : guide des médias pour Paris 2024  ของคณะกรรมการ
โอลมิปิกสากล (CIO) โดยอาศยัแนวคดิของแมง็เกอโน (Maingueneau) ร่วมกบั
โปรแกรม Iramuteq ผลการวจิยัชี้ให้เหน็กลวธิทีางภาษาอนัหลากหลายที่องค์กร
และบรษิทัพนัธมติรระดบัโลกน ามาใชส้รา้งความชอบธรรมแก่การเขา้มามสี่วนร่วม
ในกฬีาโอลมิปิกปารสี 2024 ผ่านการผกูโยงตนเองเขา้กบัคุณค่าโอลมิปิกและความ



รบัผดิชอบต่อสงัคม อนัเป็นการตอกย ้าว่าเบื้องหลงัถ้อยค าอนัสวยหรูนัน้ย่อมมี    
กลยุทธแ์ฝงอยู่เสมอ 

จากถอ้ยค าสูก่ารก้าวขา้มพรมแดน บทความวจิยัเรื่องทีส่อง ความสามารถ
ในการสือ่สารระหว่างวฒันธรรมและการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ของนักศกึษา
ฝึกงานไทยในประเทศฝรัง่เศส ของ ปิยสุดา ม้าไว ใช้ระเบยีบวธิวีจิยัเชงิคุณภาพ 
ทัง้การสมัภาษณ์เชงิลกึและการสงัเกตแบบมสีว่นร่วม โดยเกบ็ขอ้มลูจากผูใ้ห้ขอ้มูล
ส าคญั 3 กลุ่ม ผลการวจิยัสะท้อนความจรงิที่ว่า “รู้เขารู้เรา” กล่าวคอื ความรู้ทาง
ภาษาและเจตคตทิี่เปิดกว้างต่อวฒันธรรมใหม่คอืกุญแจส าคญัที่ช่วยให้นักศึกษา
ก้าวพน้ภาวะตื่นตระหนกทางวฒันธรรม และเกบ็เกี่ยวประสบการณ์การฝึกงานได้
อย่างมคีุณค่า 

ครัน้ถึงประเด็นร่วมสมัยที่สุด บทความวิจัยเรื่องที่สาม Intégration 
pédagogique de ChatGPT en français langue étrangère : effets sur les 
connaissances en éthique numérique et l’évolution des usages éthiques des 
étudiants ของ มณทิญา พ่วงทรพัย์ น าผู้อ่านเข้าสู่ห้องเรยีนที่ม ีChatGPT เป็น
เครื่องมอื ซึง่ก่อใหเ้กดิประเดน็ส าคญัต่อการพฒันาทกัษะการคดิเชงิวพิากษ์ พรอ้ม
ตัง้ค าถามส าคญัในเรื่องจรยิธรรมของการใช้เทคโนโลยดีิจิทลั ผลการศึกษาชี้ว่า 
เมื่อออกแบบกจิกรรมการเรยีนรู้อย่างใคร่ครวญ ผู้เรยีนจะแปรเปลี่ยนจาก “ผู้ใช้” 
เชงิรบั มาเป็นผูเ้ลอืกรบัขอ้มูลอย่างมวีจิารณญาณและความรบัผดิชอบ พรอ้มเน้น
ย ้าถึงความจ าเป็นในการบูรณาการกลยุทธ์การเรยีนการสอนที่เหมาะสม เพื่อใช้
ประโยชน์จากศกัยภาพของเทคโนโลยนีี้ไดอ้ย่างเตม็ที ่ 

ด้านการกระตุ้นแรงจูงใจในการเรยีนรู้ บทความวจิยัเรื่องที่สี ่ เทคนิคเกม
มฟิิเคชนัทีม่ผีลต่อความเข้าใจไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสของผู้เรยีนวชิาเอกภาษา
ฝรัง่เศสชาวไทยระดบัอุดมศกึษา ของ สรรพร เอีย่มมงคลสกุล ทดลองน าเกมมฟิิเคชนั 
(Gamif icat ion) มาใช้กับนักศึกษาวิชาเอกภาษาฝรัง่ เศสจ านวน 30 คน              
จาก 2 มหาวทิยาลยัในกรุงเทพมหานคร ด้วยวธิกีารวเิคราะห์เชงิเนื้อหาและการ
วเิคราะหเ์ชงิธมี ผลการวจิยัพบว่ากลไกและพลวตัของเกมช่วยเพิม่แรงจูงใจ ความ
เข้าใจ และความมัน่ใจ ทัง้ยงัท าให้กฎไวยากรณ์อนัน่าหนักใจกลายเป็นเรื่องน่า



จดจ า ตอกย ้าว่าการ “เรยีนอย่างมคีวามสุข สนุกกบัการเรยีนรู”้ ช่วยสรา้งทศันคตทิี่
ดแีละแรงจงูใจเชงิบวก อนัสง่ผลใหก้ารเรยีนการสอนด าเนินไปอย่างมปีระสทิธภิาพ
ยิง่ขึน้ 

จากนัน้จึงหวนคืนสู่รากฐานแห่งเสียงในภาษา บทความวิจยัเรื่องที่ห้า 
การศึกษาลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ของพยญัชนะเชือ่มพยางค์ในภาษาฝรัง่เศส 
ของ เสกสรร พรมเกษา จุฑามณี อ่อนสุวรรณ และ ธฤต วงศ์วรจรรย ์เกบ็ตวัอย่าง
เสยีงจากผูพู้ดภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่ทัง้เพศชายและเพศหญงิ อายุ 20 - 30 ปี 
จ านวน 4 คน แลว้วเิคราะหค์่าระยะเวลาของเสยีงสระและพยญัชนะดว้ยโปรแกรม 
Praat เพื่อให้เห็นภาพอันละเอียดของปรากฏการณ์การเชื่อมเสียง ( liaison) ที่
เจา้ของภาษากระท าโดยไม่รูต้วั แต่เป็นทกัษะที่ผูเ้รยีนต้องเรยีนรูแ้ละฝึกฝนอย่าง
ตัง้ใจเพือ่ประโยชน์ต่อการสือ่สารในสถานการณ์จรงิ 

ศิลปะการแปลในบริบทต่ างวัฒนธรรม บทความวิจัย เรื่ อ งที่หก               
การถ่ายทอดวฒันธรรมไทยในการแปลวรรณกรรม: กรณีศกึษาการแปล ความสุข
ของกะท ิเป็นภาษาฝรัง่เศส ของ อาทิตย์ วงษ์สง่า เปรยีบเทียบฉบบัแปลภาษา
ฝรัง่เศสกบัต้นฉบบัภาษาไทย โดยใช้ฉบบัภาษาองักฤษซึ่งเป็นต้นฉบบัของฉบับ
ภาษาฝรัง่เศสเป็นฐานในการอธบิายกลวธิจีดัการความแตกต่างทางวฒันธรรมตาม
แนวคดิของโมนา เบเกอร ์(Mona Baker) ผูเ้ขยีนชีใ้หเ้หน็ว่าความแตกต่างดงักล่าว
มิใช่อุปสรรค หากแต่เป็นกลไกส าคัญที่ผลักดันให้ผู้แปลแสวงหากลวิธีอัน
หลากหลาย โดยตัง้ใจ “อ่าน” วัฒนธรรมของผู้อ่านปลายทางเป็นบรรทัดฐาน 
บทความจงึยนืยนัลกัษณะควบวฒันธรรมตามขอ้สงัเกตของฟอรต์ูนาโต อสิราแอล 
(Fortunato Israël) ผูอ้่านฝรัง่เศสจงึไดส้มัผสัความหวานและความอบอุ่นทีแ่ฝงอยู่
ในเรื่องราวของ “กะทิ” ผ่านการแปลที่เคารพเจตนาและความเข้าใจอนัลึกซึ้งใน
วฒันธรรมตน้ทาง 

และปิดเล่มด้วยที่ว่าเทคโนโลยีย่อมมิได้น ามาซึ่งคุณประโยชน์แต่เพียง         
ดา้นเดยีว บทความวชิาการเรื่องทีเ่จด็ Oralité et pédagogie énactive : un antidote 
face aux dangers de l’intelligence artificielle ของ ฌ็อง-ฟิลิปป์ บาบู  (Jean-
Philippe Babu) พจิารณาปัญญาประดิษฐ์ตามแนวคิดของสตีเกลอร์ (Stiegler)     



ซึ่งเป็นได้ทัง้ยารกัษาและยาพษิ กล่าวคอื ก่อโทษเมื่อลดัวงจรกระบวนการเรยีนรู้ 
แต่เกดิประโยชน์เมื่อกระตุ้นการสะทอ้นคดิของผูเ้รยีน ผูเ้ขยีนจงึเสนอแนวการสอน
ทกัษะการพดูแบบปฏสิงัสรรคก์ระท าการ (approche énactive) ซึง่ถอืว่าการเรยีนรู้
เกดิจากปฏสิมัพนัธ์ระหว่างร่างกายและสิง่แวดลอ้ม ผ่านการฝึกเสยีง ท านองเสยีง 
ท่าทางประกอบการพูด และแบบฝึกอันหลากหลาย พร้อมปรับบทบาทของ
เครื่องมือปัญญาประดิษฐ์ให้เป็นเพียงตวัช่วยสงัเกต มิใช่สิ่งทดแทนการเรียนรู้ 
เพือ่ใหผู้เ้รยีนเตบิโตเป็นผูพ้ดูทีเ่ป็นอสิระและเป็นเจา้ของภาษาของตน 

จะเห็นได้ว่าบทความทัง้เจ็ดเรื่องเปรียบเสมือนบทสนทนาระหว่าง 
“เทคโนโลย”ี กบั “ความเป็นมนุษย์” ปัญญาประดิษฐ์อาจเป็นผู้ช่วยอันทรงพลัง 
หากแต่หวัใจของภาษายงัคงอยู่ที่การเรยีนรู้จากประสบการณ์ปฏิบตัิ การเข้าใจ
ระหว่างวฒันธรรม การรบัรูแ้ละเรยีนรูอ้ย่างมวีจิารณญาณ ตลอดจนการสะทอ้นคดิ
ของผูเ้รยีนเสมอ 

กองบรรณาธกิารขอขอบคุณผูน้ิพนธ์บทความทุกท่านทีม่อบความไวว้างใจ
ให้วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยฯ ได้เผยแพร่ผลงานอัน
ทรงคุณค่าสูส่าธารณะ และขอขอบคุณผูท้รงคุณวุฒทิุกท่านทีไ่ดเ้สยีสละเวลาในการ
พจิารณากลัน่กรองบทความให้มคีุณภาพตามมาตรฐานสากล กองบรรณาธิการ
หวังเป็นอย่างยิ่งว่าวารสารฉบับนี้จะเป็นสื่อกลางในการเผยแพร่ พัฒนา และ
ขบัเคลื่อนองค์ความรู้ด้านการเรียนการสอนภาษาฝรัง่เศสและฝรัง่เศสศึกษาให้
กา้วหน้าและเกดิประโยชน์ต่อสงัคมในวงกวา้งสบืไป 
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Résumé 
Les Jeux olympiques et paralympiques sont le plus grand 

événement sportif mondial qui rassemblent non seulement les sportifs 
professionnels mais aussi les autres parties prenantes du Mouvement 
olympique dans le but de transmettre les valeurs de l’Olympisme 
autour du monde. Le Comité International Olympique (CIO), 
organisation à but non lucratif responsable d’organiser les Jeux, 
repose principalement sur le marketing et ses partenaires mondiaux 
du programme « The Olympic Partner » (TOP) afin de garantir le bon 
déroulement de ses activités.  
 Cet article cherche à examiner les aspects discursifs et 
lexicaux du document de communication intitulé Marketing du CIO : 
guide des médias pour Paris 2024 pour 1) étudier sa position dans 
l’univers discursif au travers des genres et des « scènes d’énonciation 
» de Maingueneau (1998) et 2) analyser les procédés de légitimation 
des partenariats avec les entreprises issues de divers secteurs 
d’activité. L’analyse révèle que le discours du CIO s’inscrit, de 
manière générale, dans une scène englobante institutionnelle et 
formelle suivant les normes de la scène générique informative et 
explicative, avec pour objectif de donner des renseignements aux 
médias. En revanche, la partie 3 concernant les « Partenariats 
olympiques » relève de la scène générique argumentative et montre 
les stratégies langagières employées par diverses entreprises en vue 
de nouer des liens légitimes avec les JO.   En outre, l’étude   lexicale      
réalisée 
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réalisée à l’aide du logiciel Iramuteq révèle le vocabulaire produit par 
ce discours ainsi que ses relations aux divers « mondes lexicaux ». 
L’analyse met en évidence des stratégies discursives variées 
employées par le CIO et les entreprises partenaires du programme 
TOP dans l’objectif de légitimer leurs rôles dans les JO par leur 
identification aux valeurs de l’Olympisme et à l’engagement social. 
 
Abstract 

 The Olympic and Paralympic Games represent the world’s 
most significant sporting event, bringing together not only professional 
athletes but also other stakeholders of the Olympic Movement, with 
the aim of transmitting Olympic values globally. The International 
Olympic Committee (IOC), a non-profit organization responsible for 
organizing the Games, primarily relies on its marketing resources and 
The Olympic Partners (TOP) programme to ensure the smooth 
execution of its activities.  
 Through discourse and lexical analysis, this article examines 
the IOC’s document, IOC Marketing: Media Guide. Paris 2024, to 
understand (1) how the text fits the discursive universe in terms of 
genres and the “scene of enunciation” theory (Maingueneau, 1998) 
and (2) analyze the legitimization processes of partnerships with 
companies from diverse sectors of activity. The analytical results 
reveal that the IOC’s discourse is predominantly displayed within an 
institutional and formal “enclosing scene”, following the norms of an 
informative and explanatory “generic scene”, with the primary 
objective of providing useful information to media representatives. 
Nevertheless, the third section, "Olympic Partnerships," adheres more 
closely to an argumentative “generic scene”, relying on linguistics 
strategies of argumentation to justify the global companies’ 
involvement in the Olympic Games. Furthermore, the use of Iramuteq 
software reveals the vocabulary derived from this discourse and its 
relation in the “lexical world”. The analysis brings to light the diverse 
discursive strategies employed by the IOC and its global partner 
companies to legitimize their roles in the Olympic Games through 
their identification with Olympic values and social engagement. 
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1.  Introduction  
 

Les Jeux Olympiques (JO), l’événement sportif mondial organisé tous les quatre 
ans, apparaissent comme une source d’inspiration à l’échelle mondiale incitant tous les 
individus à aller vers le haut. Ils sont « la seule compétition véritablement mondiale et 
multisport » rassemblant des athlètes issus de plus de 200 pays pour participer à plus 
de 400 épreuves entre jeux d’été et d’hiver (CIO, s.d.-b). C’est la raison pour laquelle, 
d’après l’étude menée par l’entreprise de sondage française Ipsos, la marque des Jeux 
Olympiques incarne « la marque sportive mondiale la plus appréciée, comparée à 
d’autres ligues et événements majeurs » (CIO, 2024a, p. 68). 

L’édition des 2024 des JO, qui entendait réinventer le modèle olympique, 
intègrent les enjeux de la durabilité, de l’inclusion et de l’innovation technologique. 
Thomas Bach, le président du Comité International Olympique (CIO), organisateur des 
JO, a affirmé que l’édition parisienne de 2024 a marqué un nouveau record en termes 
de rayonnement et de capacité de mobilisation au niveau mondial. D’après une étude 
indépendante pour le CIO (2024b), plus de la moitié de la population mondiale a suivi 
les JO de Paris 2024 avec un record à hauteur de 84% de l’audience mondiale, 
notamment sur les plateformes numériques ainsi que sur les réseaux sociaux. Quelques 
75% des personnes interrogés pensent ainsi que le CIO est parvenu à diffuser les 
principes de l’Olympisme avec succès, à savoir « rassembler le monde dans une 
compétition pacifique » et « bâtir un monde meilleur grâce au sport » (CIO, 2024b). 

Cependant, le CIO, l’organisateur des JO, ne détient que le statut d’une 
association à but non lucratif. Sa mission de « bâtir un monde meilleur par le sport » 
n’est réalisable qu’à la condition de redistribuer de 90% de ses revenus au mouvement 
sportif afin de promouvoir les sportifs professionnels et les organisations sportives à tous 
les niveaux et à l’ensemble du monde (CIO, 2023b). Ainsi, il ne peut exister qu’au travers 
des financements fournis par ses partenaires commerciaux, notamment ceux des 
programmes de partenariats mondiaux.  

Ainsi, l’intérêt de l’étude de l’outil communicationnel marketing stratégique du 
CIO, Marketing du CIO : guide des médias pour Paris 2024, apparaît plus nettement. Il 
convient d’analyser dans quel univers discursif se situe ce document officiel à travers 
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les notions de genres et de scènes d’énonciation. De plus, il est nécessaire d’examiner 
les stratégies discursives qu’emploie chaque entreprise partenaire issue de divers 
secteurs d’activités afin d’établir et légitimer son rapport avec les JO. Pour ce faire, cette 
étude se concentre sur l’analyse discursive, à la fois qualitative et quantitative, du 
document officiel. La complémentarité de ces deux approches nous permet d’explorer 
l’objet d’étude dans son intégralité. Dans un premier temps, seront rappelées les valeurs 
de l’Olympisme, avant de brièvement présenter le fonctionnement financier du CIO et 
ses partenariats. Dans un deuxième temps, nous expliquerons le cadre théorique 
d’analyse du discours sur lequel s’appuie cette étude. Enfin, la dernière partie sera 
consacrée aux analyses discursives du texte officiel, plus particulièrement à partir des 
genres de discours qu’il contient, la « mise en scène » énonciative et l’analyse lexicale 
– à l’aide du logiciel Iramuteq. Cette étude se place dans le seul cadre de l’analyse 
discursive, ne prenant en compte que les éléments verbaux, sans envisager l’analyse 
des images. 

 
2.  Les valeurs de l’Olympisme et le fonctionnement financier du CIO 
 

Avant d’analyser le document marketing du CIO, il est important de préciser sur 
quels principes reposent les JO, notamment le contexte de l’édition Paris 2024 à travers 
deux aspects principaux : les valeurs de l’Olympisme et le fonctionnement financier du 
CIO. 

 
2.1  Les valeurs et idéaux de l’Olympisme 
L’Olympisme moderne a été élaboré par Pierre de Coubertin en 1894. La 

première charte olympique est publiée en 1908. Elle détermine les principes 
fondamentaux des Jeux olympiques dont ses valeurs essentielles parmi lesquels se 
définit l’Olympisme comme « une philosophie de vie, exaltant et combinant en un 
ensemble équilibré les qualités du corps, de la volonté et de l’esprit. »  (CIO, 2023a, 
p.8) Ces valeurs peuvent être mobilisées concrètement grâce au Mouvement olympique. 
Ce dernier rassemble les trois parties principales : le CIO, les Fédérations Internationales 
de sports (FI) et les Comités Nationaux Olympiques (CNO).  
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Selon le site internet du CIO (s.d.-c), les trois valeurs de l’Olympisme citées 
dans la Charte olympique - « encourager l’effort », « préserver la dignité humaine » et 
« développer l’harmonie » - ont été ramassées en une formule plus concise :                               
« l’excellence, le respect et l’amitié ». Le CIO affiche sa volonté de promouvoir le sport, 
la culture et l’éducation dans le but de rendre le monde meilleur, pacifique et débarrassé 
des discriminations. D’abord, l’Olympisme vise l’excellence en soutenant le 
développement des individus pour que chacun puisse donner le meilleur de soi. Ensuite, 
il incite à faire preuve de respect sous plusieurs formes : respect de soi-même, de son 
corps, des autres, des règles, de adversaires, et de l’environnement. Enfin, la célébration 
de l’amitié tient à s’organiser dans l’événement sportif dans la mesure où le sport doit 
favoriser la compréhension réciproque entre les gens de toutes les parties du monde. 

Parmi les valeurs de l’Olympisme, celle de l’excellence est régulièrement mise 
en avant au travers de la devise composé de quatre mots en latin « Citius, Altius, 
Fortius – Communiter » traduits et adaptés en français : « Plus vite, plus haut, plus fort 
– ensemble » (CIO, 2023b). Ces valeurs sont, en principe, incarnées concrètement dans 
la compétition sportive. Les sportifs deviennent ainsi des « ambassadeurs » des valeurs 
olympiques. C’est alors le rôle du CIO d’assurer à l’événement une couverture 
médiatique globale, comme le stipule la Charte olympique version 2023 qui indique que 
le CIO a le devoir de prendre « toutes les mesures nécessaires afin d’assurer la 
couverture la plus complète par les différents moyens de communication et d’information 
ainsi que l’audience la plus large possible dans le monde » (CIO, 2023a). 

 
2.2 Le fonctionnement financier du CIO 
Comme l’indique la présentation générale du document officiel Marketing du 

CIO, le CIO n’est qu’une association à but non lucratif et ne pourrait pas exister sans 
financement externe. Il reste ainsi intimement lié aux partenaires commerciaux et aux 
détenteurs de droits des médias afin d’assurer la rémunération et un financement 
pérenne du Mouvement olympique (CIO, 2024a). Il importe d’examiner ici l’une des 
sources fondamentales de ses revenus : les programmes de partenariats olympiques. 

Les partenariats olympiques se divisent en deux catégories principales : celle 
des partenaires mondiaux du programme TOP (The Olympic Partner) et celle des 
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partenaires nationaux du pays hôte. La première dépend directement du CIO et accorde 
des droits de marketing olympique partout dans le monde alors que la seconde est 
gérée par les Comités Nationaux Olympiques (CNO).  

Néanmoins, les membres du programme TOP représentent le principal soutien 
financier à l’échelle mondiale. Son objectif est de « générer des revenus diversifiés 
partagés moitié/moitié entre les comités d’organisation des Jeux Olympiques (COJO) et 
le Mouvement olympique » (CIO, s.d.-a). Initié en 1985, ce programme de parrainage 
mondial est géré directement par le CIO dans l’objectif principal de soutenir directement 
l’entraînement et la formation des sportifs olympiques. En retour, les partenaires se 
voient accorder des droits de marketing à l’échelle internationale pour les Jeux 
Olympiques d’hiver, d’été et de la Jeunesse. Une fois établi, le partenariat dans le 
programme TOP dure quatre ans au minimum.  

Parmi les 15 recommandations de l’Agenda olympique 2020+5, la dernière 
insiste sur la nécessité de créer des modèles innovants afin de générer les revenus à 
long terme pour la stabilité financière du Mouvement olympique, notamment au travers 
de l’établissement de partenariats d’intérêt mutuel, entrepris dans un but précis de 
reconnaître le rôle du sport en tant que levier important pour atteindre les objectifs de 
développement durable (CIO, 2023b). 

Selon Thomas Bach, président du CIO, le programme TOP est considéré 
primordial car il est « l’épine dorsale » de tous les programmes commerciaux et assure 
la sécurité financière de l’ensemble du Mouvement olympique (CIO, 2024a, p.4). Par 
conséquent, outre l’apport financier, les partenaires mondiaux du programme TOP pour 
Paris 2024 prennent part directement au développement des JO en fournissant 
technologie de pointe, services, expertise ainsi que diverses innovations. C’est la raison 
pour laquelle Jiri Kejval, président de la commission des revenus et des partenariats 
commerciaux du CIO, insiste sur la nécessité de cette catégorie de parrainage à tel 
point que, selon lui, « [s]ans le soutien de nos partenaires olympiques mondiaux, sans 
leur technologie, leur expertise, leur personnel, leurs services, leurs produits et leur 
financement, les Jeux Olympiques ne seraient tout simplement pas possibles » (CIO, 
2024a, p.14). 
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En effet, cette forme d’association des entreprises avec un événement sportif 
comme les JO, est appelée « sponsoring » ou « parrainage ». Ce concept est 
caractérisé en sciences de gestion par « la mise à disposition de moyens financiers 
et/ou non financiers par un parrain (une organisation à but lucratif ou non lucratif, un 
individu) à une entité parrainée (événement, groupe, organisation, individu) dans le 
domaine du sport, de la culture, du social ou de l’environnement ayant comme double 
objectif : soutenir l’entité parrainée et favoriser les objectifs de communication du 
parrain » (Walliser, 2010, cité dans Danglade, 2024). 

Le parrainage devient dès lors plus intéressant dans le domaine sportif en 
raison de sa popularité et de sa médiatisation tant nationale qu’internationale (Fleck-
Dousteyssier, 2007). Il est ainsi considéré comme un outil de communication efficace à 
la fois interne et externe de l’entreprise avec plusieurs objectifs : augmenter la notoriété, 
améliorer l’image de marque, renforcer la relation entre le consommateur et la marque 
et accroître l’intention d’achat (Fleck-Dousteyssier, 2007). Sa stratégie de 
communication s’appuie plutôt sur une communication « implicite » car il s’agit bien 
souvent de « la simple juxtaposition du nom de l’entité parrainée et de celui de 
l’entreprise », ce qui nécessite le double travail parallèle chez le parrain et le public 
(Fleck-Dousteyssier, 2007, p.11-12). Quant au parrain, il doit chercher à s’exprimer et à 
faire passer le message le plus clair possible afin de gagner en crédibilité et rester en 
proximité avec les consommateurs. En ce qui concerne le public, il est censé associer 
la marque/l’entité parrainée pour comprendre le message que le parrain souhaite 
transmettre, « voire d’inférer des pensées ou des croyances sur la marque à partir de 
sa présence auprès de cette entité » (Fleck-Dousteyssier, 2007, p.12).  

Ces questions servent de point de départ pour notre analyse du document 
officiel Marketing du CIO : guide des médias pour Paris 2024.  

 
2.3  Les partenariats du programme TOP pour les JO 2024 issus de divers 

secteurs d’activité 
Comme les partenaires du programme TOP sont variés, il convient de les 

regrouper selon leur secteur d’activité afin d’examiner leur relation au monde sportif.  
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Selon le site internet officiel de France Industrie (s.d.), un secteur d’activité se 
réfère à « une catégorie spécifique de l’économie regroupant des entreprises et des 
organisations qui exercent des activités similaires ou connexes. » Cette classification 
permet donc de réunir les entreprises selon leur domaine d’activité principal. Elles se 
divisent en quatre secteurs : le secteur primaire (extraction et production de ressources 
naturelles) ; le secteur secondaire (transformation des matières premières en produits 
finis ou semi-finis) ; le secteur tertiaire (services à destination des individus et des 
entreprises) ; le secteur quaternaire (production et gestion des connaissances, incluant  
les services informatiques et technologiques, le « cloud computing », l’Intelligence 
Artificielle (IA), et l’Internet des Objets.  

D’après notre analyse des 16 entreprises partenaires du programme TOP, nous 
pouvons les classifier en 3 secteurs d’activités comme l’expose le tableau 1. 
 

Tableau 1  
Présentation des 16 entreprises partenaires du programme TOP (selon l’ordre 
alphabétique) 
 

Nom de 
l’entreprise  

(Siège social) 

Catégorie exclusive Secteur 
d’activité 

AB InBev  
(Belgique) 

bière (avec ou sans alcool) secondaire 

Airbnb  
(États-Unis 
d’Amérique) 

produits d’hébergement uniques, services d’expérience 
uniques et services d’expérience uniques avec des 
olympiens 

tertiaire 

Allianz   
(Allemagne) 

assurances tertiaire 

Atos 
(France) 

produits, services et solutions informatiques quaternaire 

Alibaba   
(Chine) 

infrastructure dans le cloud, services dans le cloud, 
plateformes de billetterie et de commerce électronique 

quaternaire 

Bridgestone 
(Japon) 

pneumatiques, certains services d’entretien automobile et de 
pneumatique, vélos/bicyclettes autopropulsés, roulements 
d’isolation sismiques et plusieurs produits diversifiés 

secondaire et 
tertiaire 
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Tableau 1  
Présentation des 16 entreprises partenaires du programme TOP (selon l’ordre 
alphabétique) (Ext.) 
 

Nom de 
l’entreprise  

(Siège social) 

Catégorie exclusive Secteur 
d’activité 

Coca-Cola  
(États-Unis 
d’Amérique) 

boissons non alcoolisées secondaire 

Deloitte  
(Royaume-

Uni) 

services de conseil en gestion et aux entreprises quaternaire 

Intel  
(États-Unis 
d’Amérique) 

plateformes technologiques 5G, plateformes de 
développement de contenu de réalité virtuelle, 3D et 360 
degrés, plateformes d’intelligence artificielle, plateformes de 
performance sportive, drones et processeurs 

quaternaire 

Mengniu  
(Chine) 

boissons non alcoolisées et produits laitiers secondaire 

OMEGA  
(Suisse) 

chronomètres, systèmes et services de chronométrage, de 
pointage et de résultats sur les sites de compétition 

secondaire et 
tertiaire 

Panasonic  
(Japon) 

équipement audio, vidéo et TV, appareils électroménagers quaternaire 

P&G 
(États-Unis 
d’Amérique) 

produits de soins personnels, de santé et d’entretien 
ménager 

secondaire 

Samsung  
(Corée du 

Sud) 

équipement de communication sans fil, équipement 
informatique 

quaternaire 

Toyota  
(Japon) 

véhicules, robotique en soutien à la mobilité et services de 
mobilité 

secondaire et 
tertiaire 

Visa  
(États-Unis 
d’Amérique) 

services de paiement, sécurité des transactions, cartes de 
crédit, cartes de débit cartes prépayées, portefeuilles 
numériques 

tertiaire 
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Les entreprises partenaires peuvent donc être classées de la façon suivante en 
fonction de leur appartenance à tel secteur d’activité : 

1) Partenaires appartenant au secteur secondaire : AB InBev, Coca-Cola, 
Mengniu, P&G 

2) Partenaires appartenant au secteur tertiaire : AirBnB, Allianz, Visa 
3) Partenaires appartenant aux secteurs secondaires et tertiaires : 

Bridgestone, OMEGA, Toyota 
4) Partenaires appartenant au secteur quaternaire : Alibaba, Atos, Deloitte, 

Intel, Panasonic, Samsung   
Il est à noter que, parmi les partenaires du programme TOP, peu d’entreprises 

entretiennent un lien direct avec le sport. D’où l’intérêt d’examiner comment ces 
entreprises légitiment leur partenariat au sein du programme TOP et dans quelle mesure 
la présentation des entreprises partenaires révèle le lien avec les valeurs de l’Olympisme 
à l’aide de l’analyse du discours.  
 
3.  L’analyse du discours comme cadre théorique  
 

Notre méthode d’analyse s’inscrit dans le cadre de l’analyse du discours qui 
s’intéresse aux formes et aux modalités d’expression des messages de divers domaines 
comme média ou politique en lien avec des cadres sociaux incluant par exemple le 
contexte historique, le média, l’entreprise (Bonnafous et Kreig-Planque, 2014, p.223). 
Même si cette démarche s’ancre sur la linguistique, elle met l’accent aussi sur le rapport 
entre le discours et la société, notamment « entre le verbal et l’institutionnel, entre les 
mots, les figures, les arguments et ceux qui les énoncent et les interprètent » (Bonnafous 
et Kreig-Planque, 2014, p.223). 

Le marketing sportif et les stratégies de parrainage sont souvent traités en 
sciences de gestion, par exemple, Olympic marketing (Ferrand et al., 2012) et Marketing 
du sport et événementiel sportif (Maltese et Danglade, 2014). L’analyse du discours s’est 
déjà intéressée au sujet de l’Olympisme : Duteil, Richard et Longhi (2021) ont proposé 
une étude sur les valeurs de l’Olympisme examinées à l’aide du concept « topique 
instituante », dans le cadre du projet LOCOMOTIVE (Linguistique Orientée Motivation 
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Sportive), visant à explorer des discours de diverses sources — pratiques sportives sur 
les forums, les réseaux sociaux et les applications — ainsi que ceux dérivant des 
instances olympiques.  

D’une part, comme le confirme Maingueneau (2000, p.2), l’analyse du discours 
nous permet de ne pas appréhender « ni l’organisation textuelle en elle-même, ni la 
situation de communication, mais s’efforce de les associer intimement. » Dans le cadre 
de notre étude, nous nous appuyons d’abord sur ses deux ouvrages : Analyse des textes 
communicationnels (Maingueneau, 2000) et Discours et analyse du discours 
(Maingueneau, 2014). Nous leur empruntons particulièrement deux concepts majeurs : 
genres de discours et « scène d’énonciation » (Maingueneau, 1998), Ces deux concepts 
sont retenus pour leur complémentarité : le genre de discours permet de situer le 
document dans son cadre socio-institutionnel et d'identifier les contraintes 
communicatives qui pèsent sur son énonciation, tandis que la scène d'énonciation 
permet d'analyser la manière dont ces contraintes sont mises en œuvre et modulées 
par chaque énonciateur. Ensemble, ils offrent ainsi un cadre analytique adapté à l'étude 
d'un document institutionnel comme le Marketing du CIO, dont les différentes parties 
n'obéissent pas toutes aux mêmes logiques discursives.  

D’autre part, comme le document étudié est un produit du CIO, il fait partie du 
« discours institutionnel » dans le sens où il recourt au terme d’ « institution » dans son 
acceptation large : « tout dispositif qui délimite l’exercice de la fonction énonciative, le 
statut des énonciateurs comme celui des destinataires, les types de contenus que l’on 
peut et doit dire, les circonstances d’énonciation légitimes pour un tel questionnement » 
(Maingueneau, 1997, p.18). Comme on ne peut guère dissocier le CIO de son 
énonciation des textes qu’il produit en respectant des normes solidement réglementées, 
il convient de le considérer en tant qu’une institution avec ses « communautés 
discursives » (Kreig-Planque, 2013, p.23).  

Pour analyser le document officiel Marketing du CIO : guide des médias pour 
Paris 2024 dans son intégralité d'une manière quantitative et qualitative, nous nous 
appuyons aussi sur les méthodes d'analyse des données pour l'analyse textuelle. 
L'intérêt de la statistique textuelle nous permet d'explorer le contenu des textes sur leur 
forme pour en extraire le sens et de traiter les textes d'une manière impartiale, ce qui 
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favorise à la fois l'objectivation et la synthèse des informations qualitatives afin de faire 
émerger une représentation commune et diverse (Garnier & Guérin-Pace, 2010, p. 9). 
Cette approche quantitative vient ainsi compléter l'analyse discursive qualitative des 
genres et de la scène d'énonciation, en offrant une vue d'ensemble du vocabulaire 
caractéristique du corpus et en rendant visibles des régularités lexicales que la seule 
lecture qualitative ne permettrait pas de systématiser. Pour ce faire, nous recourons à 
l’outil d’analyse de textométrie Iramuteq1, un logiciel libre d’analyse textuelle développé 
par Pierre Ratinaud au sein du Laboratoire d’Études et de Recherches Appliquées en 
Sciences Sociales (LERASS) de l’université Toulouse Jean-Jaurès. Son choix se justifie 
par sa capacité à traiter des corpus de taille moyenne comme le nôtre et à produire des 
classifications thématiques fiables grâce à la Classification Descendante Hiérarchique 
(CDH) développée par M. Reinert en 1983, connue sous le nom de la méthode 
ALCESTE, visant à mettre au jour des « mondes lexicaux », les pôles thématiques 
solides du corpus.  

Ces outils d'analyse présentent également un intérêt didactique concret : le 
document Marketing du CIO : guide des médias pour Paris 2024, corpus authentique et 
accessible en ligne, peut être exploité en classe dans les cursus de linguistique 
appliquée, d'analyse du discours ou de communication institutionnelle, tant pour 
l'identification des genres discursifs et de la scène d'énonciation que pour l'étude des 
procédés langagiers — actes performatifs, métaphores, superlatifs, anaphores — ou 
encore pour l'initiation aux méthodes de textométrie à l'aide d'Iramuteq. 

 
4.  Marketing du CIO examiné par l’analyse du discours 
 

Dans notre étude, nous entendons analyser les discours du Marketing du CIO 
sous deux aspects principaux : les genres discursifs accompagnés de la « mise en 
scène » énonciative d’une part et l’exploitation du corpus pour en dégager la relation 
des « mondes lexicaux » du document étudié d’autre part. 

 

 
1 Nous nous basons sur l’Iramuteq version 0.8 alpha 7, lancé le 2 novembre 2024, téléchargé sur le 
site internet http://www.iramuteq.org/ et compatible avec le système d’exploitation Mac. 
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4.1  Marketing du CIO sous l’angle du « genre discursif » accompagné de 
la « mise en scène » énonciative 

 L’étude discursive du document choisi se fera dans son univers discursif 
et la scène énonciative dans laquelle il se situe, afin de dégager ses traits 
caractéristiques.  

4.1.1 Marketing du CIO sous le prisme du genre de discours 
 D’après Maingueneau (2014, p.113), le concept de genre de discours 

désigne « une institution de parole à la fois sociale et verbale, un dispositif qui régule 
une activité verbale autonome ». Il propose par la suite trois grands types de genres : 
genres « auctoriaux », accordés par l’auteur dans le but de fixer le cadre à l’activité 
discursive (littéraire, philosophique, journalistique) ; les genres « routiniers » issus de la 
stabilisation de contraintes sociales et psychologiques associées à une activité verbale 
exercée dans un type de situation précis ; et les genres 
« conversationnels » caractérisés, selon Kerbrat-Orecchioni (1990), par leur trait 
« immédiat », « familier », « gratuit » et « non finalisé », et « égalitaire ». 

 Revenons à notre objet d’étude, le Marketing du CIO fait partie de la 
deuxième catégorie, « genres routiniers », puisqu’il transmet des renseignements en 
vue d’une situation de communication particulière. Il se présente sous forme de 
document digital (PDF) de 75 pages, publié sur le site d’internet du CIO à destination 
des médias lancé le 3 juillet 2024, avant la cérémonie d’ouverture des JO de Paris 2024. 
Son contenu comporte huit parties : Le marketing olympique : présentation générale, 
Diffusion olympique, Partenariats olympiques, Engagement numérique olympique auprès 
des fans, Billetterie et hospitalité, Licences et produits dérivés, La marque olympique et 
Contacts médias2.  

 4.1.2  Particularités de la « mise en scène » des partenaires 
olympiques du programme TOP 

 Du point de vue de l’analyse du discours, un texte n’est pas, selon 
Maingueneau, « un ensemble de signes inertes, c’est la trace d’un discours où la parole 

 
2 En ce qui concerne notre centre d’intérêt, la partie 3 « Partenariats olympiques », se trouve aux 

pages 14 – 51 dont la présentation des entreprises partenaires mondiaux précisément aux pages 16 – 47. 
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est mise en scène » (Maingueneau, 2000, p.69). Il convient d’analyser Marketing du 
CIO selon le concept de la « scène d’énonciation » proposé par Maingueneau (1998). 
D’après cet auteur, la « scène d’énonciation » fait interagir trois scènes : la scène 
englobante (le type de discours) ; la scène générique, renvoyant à un genre de discours 
particulier définissant ainsi ses propres rôles, finalités, support, et usage linguistiques 
spécifique ; et la scénographie, la mise en scène singulière choisie par l’énonciateur afin 
de légitimer son propos. Ce qui suscite l’adhésion de son destinataire à l’installation de 
la scénographie qui le légitime. La scénographie se présente sous deux modalités : 
endogène et exogène. La première ne superpose pas d’autre scène générique à celle 
déjà présente. Au contraire, la dernière résulte de l’importation d’une autre scène 
générique à celle déjà présente.  

 Le Marketing du CIO s’inscrit dans la scène englobante du discours 
institutionnel du CIO dans le cadre de l’organisation des JO 2024. À travers ce texte 
officiel, le « locuteur », le CIO, met à disposition des « informations » sur le marketing 
des Jeux à son « interlocuteur », les médias, pour que ceux-ci les reprennent et les 
diffusent auprès du grand public. Les marques du locuteur – anneaux olympiques et 
sigle du « CIO » – sont constamment présents tout au long du document.  

 

Figure 1 Couvertures avant et arrière du document Marketing du CIO : guide des 
médias pour Paris 2024 (Comité International Olympique, 2024a) 
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D’ailleurs, l’aspect sémantique contribue à mieux analyser le genre de ce 
document. Le terme « guide » est défini par le Centre National de Ressources Textuelles 
et Lexicales (CNRTL) (s.d.) comme « [c]e qui oriente, qui dirige la marche de quelqu'un 
ou de quelque chose » et doté ainsi de caractère didactique. Plus précisément, il se 
réfère ainsi à un « [m]anuel qui guide le profane dans la réalisation d'un travail donné ». 
De ce point de vue, le Marketing du CIO se situe dans la scène générique informative 
et explicative car il cherche à faire connaître aux médias les diverses stratégies de 
marketing mis en œuvre pendant les JO.  

 Quant à la scénographie, le Marketing du CIO relève du document de type 
institutionnel, il s’insère alors dans une scène énonciative officielle, figée et contrainte 
comportant de nombreuses normes à respecter. Le ton est formel, conforme aux routines 
de la scène générique informative et explicative. Il s’agit ici d’une énonciation monologale 
dans laquelle l’énonciateur, le CIO, est le seul qui maîtrise et domine l’ensemble de 
l’acte d’énonciation. De plus, la scène « endogène » est ainsi impliquée dans la plupart 
des parties : les informations sont données par le CIO au fur et à mesure des thèmes 
présentés sans intervention d’une autre scène générique.  

 
Figure 2 Exemple de la partie « La Diffusion des Jeux olympiques de Paris 2024 »  

du document Marketing du CIO : guide des médias pour Paris 2024  
(Comité International Olympique, 2024a) 
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 4.1.3  « Partenariats olympiques » : une scénographie distincte 
 Contrairement à toutes les autres parties du document qui exposent des 

informations et des explications sur le marketing olympique, la partie 3, « Partenariats 
olympiques », s’insère dans une scène générique qui paraît plutôt singulière selon deux 
critères fondamentaux : le point de vue énonciatif et la scène d’énonciation. 

 1)  « Partenariats olympiques » selon le point de vue énonciatif 
 Du point de vue énonciatif, tandis que l’énonciateur dans la majorité du 

texte renvoie explicitement au CIO, les présentations des entreprises partenaires dans 
la partie 3 semblent ne pas émaner du même locuteur. Chacun des exposés d’entreprise 
partenaire se fait individuellement au nom de chaque entreprise partenaire. Le format 
de présentation se fait de la même manière, deux pages par entreprise, comportant 
photo, nom et intitulé du dirigeant et nom de l’entreprise, rubrique « En bref » (catégorie 
du produit, année d’adhésion au programme TOP), message de présentation de 
l’entreprise, « Relations presse » et « Pour de plus amples informations » qui indique 
les sites internet concernés. Des photos sont à chaque fois sont ajoutées pour illustrer 
les propos. Voyons l’exemple suivant. 

 
Figure 3 Exemple de la présentation d’AIRBNB, l’un des partenaires mondiaux du 
programme TOP dans le document étudié (Comité International Olympique, 2024a) 
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 2)  Les « Partenaires olympiques » du point de vue du concept de la 
scène d’énonciation 

 Les présentations des entreprises partenaires s'accordent à une scène 
énonciative institutionnelle en tant qu'entreprise partenaire pour les JO, contraintes de 
norme à respecter. De plus, chacune des entreprises partenaires ne se présente pas 
d'une manière informative et explicative comme le fait le CIO. Au contraire, elle cherche 
à exposer ses arguments pour objectif de légitimer son partenariat avec le CIO dans 
l'organisation des JO, ce qui la rapproche de la scène générique argumentative. Cela 
se reflète particulièrement dans les paroles des dirigeants. Malgré les précisions 
données sur l'identité de la personne, le message s'adresse toujours à son destinataire 
au nom de l'entreprise représentée, ce qui reflète un trait caractéristique du discours 
institutionnel. En effet, « faire autorité, c'est produire un discours marqué du sceau de 
la crédibilité ou même de la véracité, lesté du poids de la compétence ou de la 
connaissance, émis pour rencontrer "spontanément" la reconnaissance et recueillir 
"naturellement" l'assentiment » (Monte et Oger, 2015). 

 D'après notre analyse, l'examen des paroles issues des responsables des 
entreprises partenaires mondiaux nous permet de dégager des images du partenariat 
olympique à l'aide de moyens langagiers, notamment sémantique, pragmatique et 
syntaxique.  

 D’une part, le partenariat mondial représente « l’opportunité » ou 
« l’occasion » pour l’entreprise de se présenter et de proposer son produit au grand 
public. C’est le cas de l’entreprise AB InBev : 

« Ce partenariat illustre l’opportunité pour notre catégorie de 
produits d’avoir un impact positif et de s’engager auprès de 
milliards de fans à travers le monde, en ouvrant une nouvelle ère 
de réjouissances dans l’esprit olympique, tout en soutenant nos 
équipes et nos athlètes préférés dans leur quête de l’or. » (Nous 
soulignons. AB InBev, p.16) 

 Au moyen du champ lexical de l'engagement concret comme les verbes                         
« s'engager » et « soutenir » relevant de l'acte performatif (Austin, 1970) attestant l’acte 
promissif des contributions au nom du partenaire mondial. 
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 En outre, un autre procédé langagier utilisé pour parler des JO est la 
métaphore. Celle-ci dénote « une dénomination ou une prédication volontairement 
impropre, mettant en œuvre, dans le cadre de la phrase, un rapport analogique » (Riegel 
et al., p.935), comme l'atteste le message du responsable du bureau des Jeux 
Olympiques et Paralympiques d'Intel : 

« Les Jeux Olympiques et Paralympiques sont la plus grande 
vitrine au monde pour les meilleurs athlètes qui repoussent les 
limites du possible et réalisent des exploits que nous n’aurions 
jamais crus possibles. Cet été, Intel accélérera sa mission 
d’apporter “l’IA partout” en utilisant les solutions Intel lors des 
Jeux de Paris 2024, en montrant l’immense potentiel de la 
technologie et de l’IA pour créer des expériences immersives et 
interactives aux Jeux Olympiques et Paralympiques Paris 2024 
pour des millions de personnes à travers le monde. » (Nous 
soulignons. Intel, p.32). 

 D'après cette citation, les JO sont vus comme le plus grand événement 
sportif international majeur à vocation de promouvoir l’Olympisme dans le monde entier,             
ce qui est rendu possible grâce à la contribution importante de l’entreprise Intel. De plus, 
des joueurs professionnels de ce moment spécial sont évoqués avec le superlatif de         
« supériorité ». Ce procédé linguistique isole un élément d’un ensemble afin de 
représenter le degré le plus élevé de la qualité exprimée par l’adjectif. Sa structure du 
syntagme nominal est composée par le syntagme adverbial « le plus » suivi de l’adjectif 
et du nom (Riegel et al., 2014, p. 624). La grandeur des JO revient de nouveau dans le 
message du dirigeant d’Airbnb ci-dessous : 

« Les Jeux Olympiques et Paralympiques Paris 2024 sont en 
passe de devenir le plus grand événement en matière 
d’hébergement de l’histoire d’Airbnb, avec le plus grand nombre 
de visiteurs jamais enregistré qui choisiront de séjourner dans des 
logements locaux via notre plateforme, lors d’un événement. 
Airbnb est désormais prêt à accueillir le monde en France 
pendant la période des Jeux et contribuera à laisser un héritage 
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positif durable de cet événement unique. » (Nous soulignons. 
Airbnb. p.18) 

 L'entreprise Airbnb recourt au superlatif pour parler des JO et de leur 
dimension, gigantesque, avant de montrer sa propre capacité d’accueil à travers un 
énoncé promissif (Searle, 1972) avec les syntagmes verbaux « être prêt à » et  « 
contribuera ».  

 D’autre part, certains dirigeants d’entreprise se lient aux JO à travers des 
valeurs qu’ils disent partager avec l’Olympisme. Pour ce faire, ils prononcent des 
énoncés « expressifs » pour exprimer des émotions positives avant d’insister sur leur 
contribution, comme l’illustre le témoignage du PDG de l’Allianz : 

« Nous sommes très enthousiastes et nous attendons avec 
impatience le début de Paris 2024. Chez Allianz, nous vivons et 
nous respirons le sport. Le sport a le pouvoir de favoriser 
l’inclusion, un principe profondément ancré dans nos valeurs. 
Nous sommes fiers de soutenir plus de 130 olympiens, 
paralympiens et espoirs en tant qu’ambassadeurs de la marque. 
» (Nous soulignons. Allianz, p.22) 

 L’énonciateur se présente avec le pronom sujet « nous » pour parler au 
nom des membres de son entreprise. La première phrase relève des actes 
« expressifs » (Searle, 1972), suivie de phrases représentatives dans lesquelles le 
locuteur montre le lien entre les JO et l'entreprise au moyen du sport comme valeur 
partagée. La mise en avant d'idéologies communes sert également à légitimer le 
partenariat mondial, comme dans le cas de Bridgestone : 

« Les Jeux Olympiques et Paralympiques sont des plate-formes 
puissantes et inspirantes qui unissent les gens du monde entier 
à travers l’émotion, l’inclusivité et la durabilité. Chacun de ces 
domaines est essentiel pour Bridgestone et fait partie de notre 
vision qui consiste à créer de la valeur pour la société en tant 
qu’entreprise de solutions durables. En soutenant Paris 2024 et 
les meilleurs athlètes du monde, nous sommes ravis de célébrer 
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ces valeurs communes avec notre entreprise, nos communautés 
et nos clients. » (Nous soulignons. Bridgestone, p. 26) 
L’emploi de l’anaphore « ces valeurs communes » sert d’un moyen par 

lequel l’entreprise certifie son partenariat mondial pour défendre des causes communes. 
Il est à remarquer que l’inclusivité et la durabilité sont aussi placés au centre de la 
culture d’entreprise de Toyota : 

« Lorsque chacun est libre de se déplacer, nous nous 
rapprochons de la société inclusive et durable que Toyota s’est 
engagée à construire. C’est ce que nous appelons, chez Toyota, 
la “mobilité pour tous”. Nous partageons cette vision avec le CIO 
et l’ICP. Nous voulons soutenir les athlètes qui consacrent leur 
vie au sport et supprimer les obstacles à l’exercice de leur liberté 
de mouvement. » (Nous soulignons. Toyota, p.44) 

 En somme, l’analyse du document Marketing du CIO en fonction des 
genres discursifs et de la scène énonciative nous permet de situer celui-ci dans son 
propre univers discursif. Alors que la majorité des parties adhère à la scène générique 
informative et explicative visant à donner les renseignements sur Paris 2024 auprès des 
médias, seule la partie 3 repose sur la scène générique argumentative montrant le lien 
entre les entreprises et les JO. Plusieurs moyens langagiers comme l’anaphore, la 
métaphore en sémantique, le performatif en pragmatique et le superlatif en syntaxe, sont 
employés en vue d’établir le rapprochement raisonnable. 

 
4.2 Marketing du CIO examiné par le logiciel Iramuteq 
Pour compléter les résultats d’analyse discursive précédents, nous utilisons 

Iramuteq pour exploiter quantitativement et qualitativement le vocabulaire dans le 
document officiel Marketing du CIO, dans l’objectif d’en dégager des relations entre 
« mondes lexicaux », à l’aide de l’analyse des cooccurrences, du nuage de mots et de 
la Classification Descendante Hiérarchique (CDH). Les sept premières parties du 
document étudié sont servies pour constituer notre corpus de l’étude3. Il est préparé et 

 
3 Les sept premières parties sont les suivantes : Le marketing olympique : présentation générale, 
Diffusion olympique, Partenaires olympiques, Engagement numérique olympique auprès des fans, 
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formatté sous forme de fichier de texte brut (.txt) avec l’encodage UTF-8 conformément 
au traitement par l’Iramuteq. Il contient 7 textes divisés en 619 segments de texte et 
compte 22 100 occurrences et 3 731 formes.  

4.2.1  L’analyse des occurrences 
Le classement des formes actives révèle que les mots apparus dans le 

corpus plus de 100 occurrences sont « olympique », « Paris 2024 », « athlète », « jeu », 
« jeux olympiques », « monde », suivis par « sport » et « CIO ». Cela fait surgir 
principalement le champ lexical de l’organisation des JO. En outre, trois adjectifs les 
plus répétés renvoient au caractère global et solennel des JO : « mondial », « officiel » 
et « entier ». Il est fait remarquer que le syntagme « jeux olympique » compte 120 
occurrences tandis que le syntagme « jeux olympiques et paralympiques » ne détient 
que 40 occurrences, dépassé même le mot « partenaire » (48 occurrences). Ceci montre 
le rôle accru accordé aux partenaires olympiques émanant de la part du CIO.  

 
Figure 4 Fréquence des formes actives (Freq. ≥ 40) dans le corpus 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Billetterie et hospitalité, Licences et produits dérivés et La marque olympique. Seule, la dernière partie 
du document étudié, Contacts médias, est exclue de l’exploitation du corpus car elle ne contient que 
des coordonnées des services de presse de toutes les entreprises partenaires TOP exposés sous 
forme de tableau.  
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 Le nuage de mots permet de voir facilement la fréquence des formes 
actives, différenciées en taille selon leur fréquence. On y retrouve aussi les formes qui 
se réfèrent aux autres parties prenantes des JO comme « entreprise », « supporteur » 
et « fan ».  

 

Figure 5 Nuage de mots issu du corpus étudié 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 Après avoir examiné la totalité du vocabulaire dans le corpus, nous 

approfondirons notre étude avec l’analyse des thématiques de l’Iramuteq. 
  4.2.2  Les pôles thématiques de Marketing du CIO  

 Selon la Classification Descendante Hiérarchique (CDH), notre corpus est 
divisé en cinq classes de vocabulaires selon le dendrogramme suivant :  

 

Figure 6 Dendrogramme à partir de CHD 1 
 

 



Bulletin de l’ATPF, No.151, Année 49 (Janvier- Juin 2026) 

23 

 Nous pouvons interpréter cinq thèmes principaux dans le corpus examiné. 
La classe 1 (22,3%) est centré sur la licence des JO incluant leurs marques et leurs 
propriétés intellectuelles (produit, licence, olympique, boutique, propriété, collection, 
officiel, vêtement, accessoire). La classe 2 (20,2%) correspond au thème de l’originalité 
(premier, inédit, véritablement, spécial) des JO organisé au cœur de la ville de Paris 
(région, Paris 2024, rue, pavé, parisien). La classe 3 (25,6%) indique les actions en 
faveur de la société issus pendant les JO (durable, engagement, développement, impact, 
positif, diversité, créer, innovation) contribués par leurs partenaires mondiaux (AB InBev, 
Deloitte) auprès des publics variés (communauté, client). La classe 4 (16,7%) évoque 
les sportifs dans les JO (sportifs, paralympiens, équipe, olympien, champion, 
ambassadeur) et divers moyens pour les soutenir (soutien, USD, assurance, campagne, 
bourse, Team Visa). Et la classe 5 (15,1%) suggère les innovations technologiques 
mises en place pour l’organisation de Paris 2024 (système, opération, compétition, IA, 
expert) ainsi que la transmission des jeux aux yeux du public dans le monde entier (site, 
diffusion, caméra). 

 Quant à la structure du dendrogramme, la classe 3 est la plus grande et 
s’associe à la classe 4 sous une branche. De l’autre côté, les autres classes se 
regroupent dans une deuxième branche contenant deux sous-branches : la classe 5 de 
la plus petite taille forme une branche à part pendant que les classes 1 et 2 constituent 
une autre sous-branche.  

 En outre, on peut dégager les liens des « mondes lexicaux » de ce 
dendrogramme. D’une part, les classes 3 et 4 se regroupent pour valoriser les athlètes 
des JO ainsi que les actions olympiques pour la société. Pour la classe 5, elle se 
rapporte aux technologies de pointe comme moyens d’amélioration des expériences 
vécues pendant des JO. Ces ressources sont nécessaires pour bien gérer les licences 
ainsi que les marques et favoriser la réalisation des jeux au milieu de la capitale de la 
France en 2024 qui conduit aux classes 1 et 2 respectivement.  

 Il est à remarquer que les classe 1 et 2 correspondent notamment aux 
parties précises dans le document officiel Marketing du CIO. La classe 1 rappelle la 
partie 6 « Licences et produits dérivés » et à la partie 7 « La marque olympique » 
pendant que la classe 2 s’apparente à la partie 5 « Billetterie et hospitalité ». Quant à 
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la classe 5, elle fait penser notamment aux parties 2 « Diffusion olympique » et 4 
« Engagement numérique olympique auprès des fans » du texte du CIO. Elle évoque 
encore la partie 3 « Partenaires olympiques » puisque cinq entreprises parmi des 
partenaires TOP proviennent du secteur d’activité quaternaire étroitement liés aux 
hautes technologies (Alibaba, Atos, Intel, Panasonic, Samsung). Cependant, les classes 
3 et 4 qui s’assemblent sous une autre branche ne se réfèrent pas à aucune partie 
spécifique étant donné qu’elles traitent des thèmes caractéristiques des JO, les sportifs 
et les contributions pour la société, qui se répartissent tout au long du document étudié.  

 La projection factorielle de la CDH précise ces relations. L’axe horizontale 
oppose les deux aspects du progrès mondial : des mots traduisant les créations 
technologiques élaborées pour les JO se rassemblent à la gauche (classe 2 : innovant ; 
classe 1 : quiz) et ceux de l’engagement sociale à droite (classe 3 : environnement, 
activement). Dans l’axe vertical, on voit la dimension large de Paris 2024 depuis le 
fondement médiatique (classe 5 : infrastructure, enregistrer, radio) jusqu’aux produits 
dérivés des JO (classe 6 : souvenir, Tmall4). Les deux axes se chevauchent au centre 
grâce au personnage central des JO (classe 4 : athlète) comme l’intermédiaire qui relie 
tous les éléments. À côté de cela, on constate que les transitions reliant les sportifs au 
progrès social se réalisent à travers les formes comme « soutien », « paralympiens », 
« soutenir » et « partenariat » et les syntagmes nominal, adjectival « jeux olympiques et 
paralympiques » ainsi que « olympique et paralympique » et « olympiques et 
paralympiques ». Il est indéniable que tous ces mots se réfèrent à la valeur partagée de 
toutes les parties prenantes en vue de s’engager avec le CIO pour améliorer le monde, 
surtout en compagnie des partenaires du programme TOP. 

 

 
4 Tmall est une plateforme de commerce de détail du groupe Alibaba, partenaire mondial TOP. Pendant 
les JO, le CIO y a ouvert une boutique olympique officiel en ligne en Chine (CIO, 2024a).  
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Figure 7 Projection factorielle de la CDH 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 L’exploration du corpus à l’aide d’Iramuteq dévoile ainsi des relations entre 

« mondes lexicaux » qui retiennent l’attention : l’intégralité des mots mettent en avant 
l’importance des JO dans plusieurs aspects, depuis la diffusion et les communications 
de marketing (licences, marque olympique, billetterie) jusqu’à la transmission des valeurs 
olympiques par la contribution à la société et à l’environnement, en allant de pair avec 
les partenaires mondiaux. 
 
5.  Conclusion 
 

D’après notre analyse discursive du document officiel Marketing du CIO : guide 
des médias pour Paris 2024, il paraît évident que ce texte institutionnel produit par le  
CIO traite le marketing comme un puissant moyen communicatif pour afficher sa volonté 
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de transmission des valeurs olympiques ainsi que sa contribution à la société. 
Subventionné majoritairement par les partenaires mondiaux du programme TOP, le CIO 
est parvenu à assurer le bon déroulement des Jeux olympiques et paralympiques de 
Paris 2024. 

 D’une part, le texte étudié dans son univers discursif relève du genre 
routinier et s’expose dans le cadre institutionnel et formel énoncé par le CIO. Intitulé du 
terme « guide des médias », il s’insère globalement dans la scène générique informative 
et explicative. Néanmoins, la partie 3 « Partenariats olympiques » se singularise 
puisqu’elle se réfère à la scène générique argumentative créant les liens entre les 
entreprises partenaires et les JO. Les messages provenant des dirigeants des 
entreprises partenaires mondiaux renforcent la légitimité des associations d’entreprises 
en vue de mener des actions communes avec le Mouvement olympique. Pour ce faire, 
divers moyens linguistiques en sémantique, pragmatique et syntaxe sont employés.  

 D’autre part, le traitement du corpus par Iramuteq révèle les relations entre 
les « mondes lexicaux » issus du texte examiné. Les mots qui réapparaissent de façon 
continue comme « olympique », « Paris 2024 », « athlète » s’appuient notamment sur 
les Jeux eux-mêmes. Les thématiques ressortis par la CDH valorisent les athlètes au 
cœur de l’action olympique, entourées par les autres actions de marketing comme les 
licences, l’originalité des JO de l’édition Paris 2024 et les innovations technologiques 
dans le but de mener de bonnes actions au profit de l’environnement et de la société. 
La projection factorielle de la CDH indique le rôle essentiel du partenariat olympique 
comme contributeur à côté du CIO pour réaliser les engagements voués. 

 L’analyse des discours institutionnels menée dans cet article met en 
évidence diverses stratégies discursives mises en œuvre par le CIO dans l’intention de 
diffuser les renseignements aux médias. Quant aux entreprises partenaires mondiaux, 
elles justifient leurs places dans les JO en adhérant aux valeurs pour l’Olympisme et en 
contribuant à la société. Il serait dès lors pertinent de prolonger cette recherche par une 
étude centrée sur les autres documents émanant du CIO afin de comparer leurs 
caractéristiques discursives institutionnels dans de multiples facettes. 
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บทคดัยอ่ 
 งานวิจัยนี้มวีตัถุประสงค์เพื่อศึกษาความสามารถในการสื่อสาร
ระหว่างวฒันธรรมและการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ของนักศกึษาไทยที่
ไปฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศส ภายใต้ความร่วมมอืทางวชิาการระหว่าง
วทิยาลยัศลิปศาสตร ์มหาวทิยาลยัรงัสติ กบัหน่วยงานฝรัง่เศสสองแห่ง คอื 
la Maison de la Thaïlande และ École Hotelière de Paris (Jean-Druant) 
การวจิยัครัง้นี้เป็นการวจิยัเชงิคุณภาพ (Qualitative Research) ใช้วธิกีาร
สัมภาษณ์เชิงลึก (In-depth Interview) และการสังเกตแบบมีส่วนร่วม 
(Participation Observation) โดยการเก็บข้อมูลแบบสามเส้า  (Data 
Triangulation) จากผูใ้หข้อ้มลูส าคญั 3 กลุ่ม รวม 23 คน ไดแ้ก่นักศกึษาที่
เข้าร่วมโครงการจ านวน 20 คน ผู้ดูแลฝ่ายไทย 2 คน และผู้ดูแลฝ่าย
ฝรัง่เศส 1 คน ใช้กรอบทฤษฎีการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม (Intercultural 
Communication) ความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม (Culture Shock) และ
การปรับตัวทางวัฒนธร รม  (Cultural Adaptation) มีก ารน า เสนอ
ผลการวจิยัดว้ยวธิกีารพรรณนาเชงิวเิคราะห์ (Analytical Research) 
 ผลจากการวจิยัพบว่า ปัจจยัทีส่่งผลต่อความสามารถในการสื่อสาร
ระหว่างวฒันธรรมคอื ประสบการณ์ในต่างประเทศ ประสบการณ์ในการ
ฝึกงาน สาขาวิชาที่ศึกษา พื้นฐานทางภาษา ความรู้เดิมเกี่ยวกับชีวิต
วฒันธรรมฝรัง่เศส จุดประสงค์ในการไปฝึกงาน และการเตรยีมตวัก่อนไป
ฝึกงานที่ประเทศฝรัง่เศส ในเรื่องความตื่นตระหนกทางวฒันธรรมพบว่า 
นักศกึษาผูใ้หข้อ้มูลแต่ละคนมคีวามตื่นตระหนกทางวฒันธรรมไม่เท่ากนั 
ปัจจัยที่ท าให้แตกต่างคือ ระยะเวลาที่ไปฝึกงาน สถานที่ฝึกงาน และที่
ส าคญัทีสุ่ดคอื ภาษาและเจตคต ินักศกึษาทีม่พีืน้ฐานความรูท้างภาษาด ี
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ไม่ว่าจะเป็นภาษาองักฤษหรอืภาษาฝรัง่เศสและนักศึกษาที่มเีจตคตดิจีะ
เกิดอาการตื่นตระหนกทางวฒันธรรมน้อย ไม่ว่าจะเป็นทางกายหรอืทาง
จติใจ ซึ่งจะส่งผลใหม้ปัีญหาในการด าเนินชวีติและการฝึกงานน้อยไปดว้ย 
ส่วนในเรื่องการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ นักศกึษาแต่ละคนใช้เวลาใน
การปรับตัวให้เข้ากับวฒันธรรมใหม่ไม่เท่ากัน โดยเฉลี่ย 2-4 สัปดาห์ 
ขึน้อยู่กบัปัจจยัพืน้ฐานและเจตคติ ในจ านวนนักศกึษาผูใ้หข้อ้มูลส าคญัทัง้ 
20 คน  มคีวามสามารถในการปรบัตวัแบ่งได้เป็น 4 กลุ่ม ซึง่สอดคลอ้งกบั
ทฤษฎี ข อ ง  Black (1988) Bennett (1993) Earley & Peterson (2004) 
และ Jia & Rutherford (2010) ดังนี้คือ 1) กลุ่มไม่ปรบัตัว 2) กลุ่มเข้าใจ   
3) กลุ่มปรบัตวั 4) กลุ่มเรยีนรู ้ผลการวจิยัในครัง้นี้แสดงใหเ้หน็ว่า นอกจาก
ความสามารถทางภาษาและความรู้ด้านวฒันธรรมจะเป็นปัจจัยที่มีผล
โดยตรงต่อความสามารถในการสื่อสารระหวา่งวฒันธรรมแลว้ การมเีจตคติ
ที่ดีและการเตรยีมความพร้อมก่อนไปฝึกงาน เป็นปัจจยัส าคญัที่ช่วยให้
นักศึกษาประสบปัญหาในชวีติประจ าวนัและในการฝึกงานน้อยหรอืไม่มี
เลย และช่วยให้ใช้เวลาในการปรับตัวไม่นาน  หลังจากการฝึกงาน 
นักศกึษารูส้กึประทบัใจ และหากมโีอกาสจะกลบัไปใช้ชวีติและท างานใน
ประเทศฝรัง่เศสอกี นักศกึษาและผูดู้แลโครงการเชื่อมัน่ว่าประสบการณ์ใน
การฝึกงานจะเป็นประโยชน์อย่างยิง่ต่อการท างานในอนาคต ผลการวจิยั
ในครัง้นี้จะเป็นแนวทางในการเตรยีมตวัส าหรบัผูท้ีจ่ะไปฝึกงานหรอืท างาน
ในประเทศฝรัง่เศส และสามารถน าไปใช้ออกแบบหลกัสูตร จดัโครงการ
อบรมหรือจัดกิจกรรมเพื่อเพิม่มูลค่าให้กับบุคลากรในการท างานระดบั
สากล 
 
Abstract 

 The objective of this study was to investigate competence in 
intercultural communication and the ability to adapt to a new culture 
among Thai students who participated in an internship program in 
France under the academic collaboration between the College of 
Liberal Arts, Rangsit University and two French institutions including 
la Maison de la Thaïlande and École Hotelière de Paris (Jean-
Druant). This study employed a qualitative research approach using 
in-depth interviews and participation observation, with data 
triangulation to gather data from 23 key informants, categorized into 
three groups:  20  interns, two  Thai   supervisors,  and  one French  
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supervisor. The research framework was based on theories of 
intercultural communication, culture shock, and cultural adaptation. 
The findings were presented in the form of analytical descriptions.  
 The results showed that factors influencing competence in 
intercultural communication included overseas experience, internship 
experience, field of study, language proficiency, prior knowledge of 
French daily life and culture, purposes of participating in the 
internship, and the level of pre-departure preparation. Regarding 
culture shock, it was found that each student experienced varying 
degrees of it. The factors contributing to these differences included 
the duration of the internship, the placement location, and most 
importantly, language proficiency and attitude. Students with strong 
language backgrounds, whether in English or French, as well as those 
with positive attitudes exhibited fewer physical and psychological 
symptoms of culture shock, leading to fewer difficulties in daily living 
and internship performance. In terms of cultural adaptation, students 
adjusted to the new culture at different rates, typically within two to 
four weeks. Such variations depended on individual backgrounds and 
attitudes. Among the 20 students interviewed, their cultural adaptation 
levels could be categorized into four groups, corresponding with the 
theories proposed by Black (1988) Bennett (1993) Earley and 
Peterson (2004) and Jia and Rutherford (2010), which were: 1) no 
adaptation group, 2) understanding group, 3) adjusting group, and 4) 
learning group. The results of this study reflect that, beyond language 
proficiency and knowledge of culture, which directly influence the 
intercultural communication competence, having positive attitudes 
and thorough preparation are also crucial factors that contribute to 
smoother adaptation and fewer difficulties during the internship. Most 
interns adapted well within a short period. After the internship, the 
students expressed satisfaction and a desire to return to live and work 
in France. Both students and internship supervisors strongly believed 
that internship experience would be beneficial for future careers. The 
results of this research can serve as a guideline for preparing 
individuals who plan to intern or work in France and can also be 
applied in curriculum design, training programs, and developmental 
activities aimed at enhancing personnel value for working in 
international contexts. 
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1.  บทน า  
 

ในปัจจุบนันักศกึษามคีวามสนใจทีจ่ะเดนิทางไปเพิม่พูนความรูแ้ละหาประสบการณ์
ในต่างประเทศเพิม่มากขึน้ ไม่ว่าจะเป็นการไปแลกเปลี่ยน การไปเรยีนภาษาระยะสัน้ รวมถงึ
การไปฝึกงาน ความสนใจดงักล่าวของนักศกึษาสอดคลอ้งกบัการทีผู่ส้อนและผูบ้รหิารในหลาย
สถาบนัการศกึษาเหน็ว่า การส่งเสรมิใหน้ักศกึษามปีระสบการณ์ในต่างประเทศจะเป็นวธิกีาร
หนึ่งทีจ่ะผลกัดนัใหผู้เ้รยีนก้าวเขา้สู่ความเป็นสากล และการฝึกงานในต่างประเทศจะเป็นการ
เตรยีมความพรอ้มผูเ้รยีนในการเขา้สู่ตลาดงานไดต้รงกบัความตอ้งการของผูป้ระกอบการมากทีสุ่ด 

แต่ทว่ าการฝึกงานในสถานประกอบการต่ างประเทศที่บริหารจัดการโดย
สถาบนัการศกึษาอย่างเป็นระบบยงัเป็นเรื่องใหม่ ที่ผ่านมานักศกึษาไทยส่วนใหญ่เดนิทางไป
ฝึกงานต่างประเทศโดยวธิ ี1) ติดต่อผ่านบรษิทัตวัแทน ซึ่งมคี่าใชจ้่ายสูงและมขีอ้จ ากดัในการ
ดแูลตลอดระยะเวลาทีเ่ขา้ร่วมโครงการ เพราะบรษิทัตวัแทนมกัจะดแูลเรื่องการรบัสมคัรและการ
ติดต่อประสานงานสถานที่ฝึกงานเท่านัน้ ไม่ได้ดูแลไปถึงปัญหาความเป็นอยู่และการปรบัตัว
ตลอดระยะเวลาการฝึกงาน นอกจากนัน้ประเทศที่ส่งนักศกึษาไปฝึกงานมกัเป็นประเทศยอด
นิยมซ ้า ๆ โดยเฉพาะอย่างยิง่ สหรฐัอเมรกิา 2) นักศกึษาติดต่อกบัหน่วยงานที่จะไปฝึกงาน
โดยตรง นักศกึษากลุ่มนี้มกัเป็นนักศกึษาทีม่ผีลการเรยีนด ีและมพีืน้ฐานภาษาต่างประเทศใน
ระดบัดถีงึดมีาก ส่วนการทีส่ถาบนัการศกึษาจะเป็นผูป้ระสานงานเรื่องการฝึกงานในต่างประเทศ
ใหน้ักศกึษานัน้เป็นเรื่องยาก เพราะมรีายละเอยีดขัน้ตอนมาก กรณีของประเทศฝรัง่เศส ตอ้งเริม่
จากการเจรจารายละเอยีดและท าความร่วมมอืทางวชิาการกบัสถาบนัการศกึษาหรอืหน่วยงาน
การศกึษาในฝรัง่เศส เพื่อใหเ้ป็นผูส่้งต่อนักศกึษาเขา้ฝึกงานในสถานประกอบการ หากเป็นการ
ตดิต่อโดยตรงจากสถาบนัการศกึษาในไทยไปยงัสถานประกอบการเป็นเรื่องทีท่ าไดไ้ม่ง่ายนัก
ดว้ยขอ้จ ากดัทางกฎหมายและการออกเอกสารส าคญัทีต่อ้งใชเ้พื่อน าไปยื่นขอวซี่า  

โครงการฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศส มหาวิทยาลยัรงัสิตเริ่มด าเนินงานมาตัง้แต่ปี     
พ.ศ. 2560 มีวัตถุประสงค์เพื่อให้นักศึกษาได้มีประสบการณ์การใช้ชีวิตและการท างานใน
ต่างประเทศ ได้ลงมอืปฏิบตัิงานจรงิและได้ใช้ความรู้ทางภาษาในสถานการณ์การท างานจริง 
โดยไดร้บัการสนับสนุนจากสถานเอกอคัรราชทูตฝรัง่เศสประจ าประเทศไทย โครงการดงักล่าว
เป็นการลงนามความร่วมมือ 3 ฝ่าย ระหว่าง 1) วิทยาลัยศิลปศาสตร์ มหาวิทยาลัยรังสิต 
ประเทศไทย 2) สถาบนั la Maison de la Thaïlande และ 3) สถาบนัการอาหารและการโรงแรม
ชัน้สงู École Hôtelière de Paris (Jean-Druant) ซึง่คู่สญัญาที ่2) และ 3) เป็นหน่วยงานทีต่ัง้อยู่ 
ณ กรุงปารสี ประเทศฝรัง่เศส 
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 นักศกึษาที่เขา้ร่วมโครงการทัง้ 3 รุ่นนับตัง้แต่ปีพ.ศ. 2560 จนถึงปีพ.ศ. 2563 เป็น
นักศกึษาชัน้ปีที ่3-4 รวมทัง้หมด 28 คน นักศกึษาทุกคนประสบความส าเรจ็ในการฝึกงานเป็น
อย่างด ียกเวน้นักศกึษารุ่นที ่3 (พ.ศ. 2562-2563) จ านวน 19 คนทีไ่ปฝึกงานในช่วงวกิฤตโรค
ระบาด Covid-19 ทัว่โลก นักศกึษาจ าเป็นตอ้งกลบัประเทศไทยก่อนสิน้สุดสญัญาการฝึกงาน  

จากการสงัเกตและการสะทอ้นความคดิเหน็จากนักศกึษาฝึกงานทุกรุ่น รวมทัง้ผูด้แูล
นักศึกษาฝึกงานทัง้ทางฝ่ายไทยและฝ่ายฝรัง่เศสพบว่า ในช่วงต้นของการใช้ชีวิตและการ
ฝึกงานในประเทศฝรัง่เศส การสื่อสารระหว่างวฒันธรรมเป็นอุปสรรคปัญหาส าคญัที่ท าให้
นักศึกษาเกิดความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม (Culture Shock) ซึ่งเกิดขึ้นจากการตีความ
ภาษา ค่านิยม และวิธีปฏิบตัิที่แตกต่างกัน เพราะนักศึกษายงัไม่เกิดการตระหนักรู้ว่า การ
แสดงออกของคนคนหนึ่งในวฒันธรรมหนึ่งอาจเป็นที่ยอมรบัและได้รบัการตคีวามอย่างหนึ่ง 
แต่ส าหรบัคนอกีวฒันธรรมอาจสื่อความและสะทอ้นความรูส้กึทีต่่างไปได ้นักศกึษาแต่ละรุ่นแต่
ละคนมีประเด็นค าถามต่าง ๆ กัน เช่น ค าถามเกี่ยวกับการสื่อสารกับเพื่อนร่วมงานหรือ
นายจา้งชาวฝรัง่เศส และวธิกีารปรบัตวัใหเ้ขา้กบัชวีติและวฒันธรรมฝรัง่เศส ดว้ยเหตุนี้ผูว้จิยัจงึ
สนใจที่จะศึกษาเรื่องความสามารถในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม ความตื่นตระหนกทาง
วฒันธรรมและการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ของนักศกึษากลุ่มดงักล่าว 

ทีผ่่านมามนีักวจิยัจ านวนไม่น้อยทีส่นใจประเดน็ปัญหาวจิยันี้ ดงัจะเหน็ไดจ้ากงานวจิยั
ที่เกี่ยวข้องกับเรื่อง “การสื่อสารระหว่างวฒันธรรม (Intercultural Communication)” ที่ตีพิมพ์
ระหว่างปี ค.ศ. 2001-2014 และเผยแพร่ใน Scopus มงีานวจิยัทัง้หมด 44 เรื่อง  ส่วนใหญ่เป็น
งานที่ตีพิมพ์ในระหว่าง ค.ศ. 2012-2014   (เมตตา วิวัฒนานุกูล (กฤตวิทย์), 2559, p. 41) 
ส าหรบังานวจิยัของไทย ในช่วงปี พ.ศ. 2541-2556 มงีานวจิยั 32 เรื่อง (เมตตา ววิฒันานุกูล 
(กฤตวทิย์), 2559, p. 45) แต่ละงานจะต่างกนัทีป่ระชากรและวฒันธรรมของประเทศทีต่้องการ
ศกึษา ส่วนมากเป็นการศกึษาวจิยัปัญหาการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมของชาวต่างชาตทิีเ่ขา้มา
อยู่ในประเทศไทย หากเป็นในวงการศึกษา กลุ่มตัวอย่างในงานวิจัยก็มักเป็นอาจารย์
ชาวต่างชาต ิหรอืไม่กน็ักศกึษาต่างชาตทิีเ่ขา้มาในสถาบนัการศกึษาต่าง ๆ ของไทย วธิกีารเกบ็
รวบรวมขอ้มลูทีใ่ชม้ากทีสุ่ดคอืการใชแ้บบสอบถาม  

ส่วนในบรบิทของประเทศไทยพบว่ามงีานวจิยัของ Poomchom & François (2018) ที่
ศกึษาปัญหาของนักศกึษาสาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส มหาวทิยาลยันเรศวร จ านวน 2 คน ที่ไป
ฝึกงานสหกิจที่ประเทศฝรัง่เศส อย่างไรก็ดีงานวิจยัดงักล่าวไม่ได้มุ่งเน้นศึกษาการสื่อสาร
ระหว่างวฒันธรรมและการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ของนักศกึษา และยงัไม่ไดเ้กบ็ขอ้มลูจาก
ผูป้ระสานงานฝ่ายต่าง ๆ ซึง่จะแตกต่างจากการศกึษาในครัง้นี้ 
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จากความส าคญัของปัญหาที่กล่าวมาขา้งต้น ในฐานะที่ผู้วจิยัเป็นผู้บรหิาร อาจารย์
ประจ าหลกัสูตรและผูร้บัผดิชอบโครงการความร่วมมอืทางวชิาการของมหาวทิยาลยัรงัสติ จงึ
เหน็ถงึความจ าเป็นทีจ่ะต้องศกึษาวจิยัเกี่ยวกบัความสามารถในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม
และการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ของนักศกึษาไทยทีไ่ปฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศส โดยการ
เก็บรวบรวมขอ้มูลแบบสามเส้า (Data Triangulation) จากนักศกึษา ผู้ดูแลฝ่ายไทยและฝ่าย
ฝรัง่เศส ทัง้นี้เพื่อให้ได้ข้อมูลเชงิลึกและเป็นรูปธรรมในการเตรียมความพร้อมให้นักศึกษา
สามารถปรบัตวั เปลี่ยนสถานะจากนักศกึษาไปสู่คนท างานในต่างวฒันธรรม โดยอยู่ร่วมกบั
ผูอ้ื่นทีแ่ตกต่างจากตนไดด้ว้ยความเขา้ใจและมคีวามสุข 
 
2. วตัถปุระสงคข์องการวิจยั 
 

งานวิจยัในครัง้นี้มีวตัถุประสงค์เพื่อศึกษาปัญหาในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม 
ความตื่นตระหนกทางวฒันธรรมและการปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ของนักศกึษาไทยทีไ่ป
ฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศส 
 
3. ประโยชน์ท่ีคาดวา่จะได้รบั 
 

3.1 ได้ทราบปัญหาการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม ความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม 
และการปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ของนักศกึษาไทยทีไ่ปฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศส 

3.2 ช่วยให้ผู้เรียนชาวไทยหรือผู้ที่มีความเกี่ยวข้องกับการติดต่อสื่อสารกับชาว
ฝรัง่เศสไดเ้ขา้ใจบทบาทและความส าคญัของการสื่อสารทางวฒันธรรม และเขา้ใจแนวโน้มของ
พฤติกรรมการสื่อสารของชาวฝรัง่เศส เพื่อหลีกเลี่ยงการมองแบบเหมารวม (Stereotype)      
ซึง่อาจก่อใหเ้กดิเจตคตดิา้นลบอนัเกดิจากประสบการณ์ส่วนตวั 

3.3 ช่วยให้ผู้ที่จะต้องเดินทางไปต่างประเทศ “เป็นการชัว่คราว” (Taft, 1977) 
ตระหนักถงึความส าคญัของการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม และมแีนวทางน าไปปรบัใชเ้พื่อ ลด
ปัญหาในการสื่อสารกบัคนต่างวฒันธรรม  

3.4 เป็นแนวทางในการผลติต ารา/หนังสอืดา้นการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม หรอืดา้น
ความแตกต่างระหว่างวฒันธรรม 

3.5 เป็นแนวทางใหก้บัสถาบนัอื่น ๆ ในการจดัโครงการฝึกงานในต่างประเทศ การ
จดัท าหลกัสตูร การจดัการเรยีนการสอนและการจดัฝึกอบรมใหก้บัผูท้ีจ่ะตอ้งท างานกบัคนต่าง
วฒันธรรม 
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3.6 เป็นประโยชน์ในเชงินโยบายเรื่องการส่งนักศกึษาไปฝึกงานในต่างประเทศ ทัง้ใน
การเตรยีมความพรอ้มก่อนการเดนิทางและการใหค้ าแนะน าเรื่องการปรบัตวัระหว่างทีฝึ่กงาน
อยู่ ณ ประเทศฝรัง่เศส 
 
4. ขอบเขตของการวิจยั 
 
 4.1 ขอบเขตด้านผูใ้ห้ข้อมูลส าคญั 
  4.1.1 นักศึกษาที่ให้ข้อมูลเป็นนักศึกษาที่เข้าร่วมโครงการฝึกงานระหว่างปี  
พ.ศ. 2560 จนถึงปีพ.ศ. 2563 ชัน้ปี ที่ 3 และ 4 รวม 20 คน นักศกึษาส่วนใหญ่มพีื้นความรู้
ภาษาฝรัง่เศสในระดบั A2 
  4.1.2 ผู้ประสานงานโครงการที่ให้ขอ้มูล ประกอบด้วยอาจารย์ชาวไทย 2 คน
และชาวฝรัง่เศส 1 คน ซึ่งมหีน้าที่ดูแลนักศกึษาที่เขา้ร่วมโครงการตัง้แต่เริม่เขา้โครงการจน
สิน้สุดการฝึกงาน  
 
 4.2 ขอบเขตด้านเวลา 
 ระยะเวลาในการฝึกงานของนักศึกษาที่เข้าร่วมโครงการคือ 6 เดือนหรือ 1 ปี         
การเก็บข้อมูลจากนักศึกษาครัง้นี้เป็นการสมัภาษณ์เชิงลึกหลงัจากเสร็จสิ้นการฝึกงาน ณ 
ประเทศฝรัง่เศสแลว้ 
 
 4.3 ขอบเขตด้านพื้นท่ีศึกษา 
 โครงการในครัง้นี้ นักศึกษาฝึกงานในสถานประกอบการ ณ กรุง Paris และเมือง
Montpellier ประเทศฝรัง่เศส 
 
5. ทฤษฎีและหลกัการ 
 
 5.1 แนวคิดด้านการส่ือสารระหว่างวฒันธรรม (Intercultural Communication) 
 การสื่อสารระหว่างวัฒนธรรม  คือ กระบวนการถ่ายทอด รับรู้ ตีความหมาย
ปฏิสมัพนัธ์และสญัลกัษณ์ระหว่างคนทีม่าจากวฒันธรรมทีต่่างกนัภายใต้บรบิทการสื่อสารหนึ่ง ๆ   
โดยความแตกต่างนัน้จะตอ้งเป็นความแตกต่างในระดบัวฒันธรรม ไม่ใช่ความแตกต่างในระดบั
ปัจเจกบุคคล (เมตตา ววิฒันานุกูล (กฤตวทิย์), 2559) และความแตกต่างทางวฒันธรรมนัน้ 
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จะต้องมากพอที่จะท าให้สามารถท านายหรอืคาดเดาพฤติกรรมและความคดิของแต่ละกลุ่ม
สงัคมไดว้่าจะมรีปูแบบใดและเป็นไปในลกัษณะทศิทางใด (Lustig & Koester, 1996) 
 Jandt (2004) ได้ให้ความหมายของการสื่ อสารระหว่างวัฒนธรรมไว้ว่า เป็น
ความสมัพนัธร์ะหว่างบุคคล เป็นกระบวนการทางสญัลกัษณ์ทีร่วมเอาความหมายระหว่างบุคคล
ที่มาจากวฒันธรรมต่างกนั เป็นเรื่องเกี่ยวกบัการรบัรู้ อารมณ์และกระบวนการแสดงออกซึ่งมี
พฤติกรรมในการมีปฏิสมัพนัธ์ ทัง้การส่งและรบัข่าวสาร ทัง้ที่เป็นวจันภาษาและอวจันภาษา
ระหว่างบุคคลที่มพีื้นฐานทางวฒันธรรมที่แตกต่างกนั ไม่ว่าจะเป็นการสื่อสารระหว่างบุคคล 
กลุ่ม องคก์ร หรอืการสื่อสารในบรบิทสาธารณะ 

Kohls (1984) กล่าวว่า ส าหรับบุคคลที่มาจากวัฒนธรรมต่างกัน การสื่อสารอะไร
ออกไปกต็าม ผูร้บัสารมคีวามโน้มเอยีงทีจ่ะตคีวามความหมายของสารทีไ่ดร้บัตามวฒันธรรมที่
ตนเองยดึถอืเป็นหลกั ซึ่งอาจจะท าใหก้ารสื่อสารนัน้เกิดความผดิพลาดไดโ้ดยง่ายและส่งผลให้
เกดิการสื่อสารที่ล้มเหลว เพราะความหมายทีถู่กต้องในวฒันธรรมหนึ่ง ไม่ไดห้มายความว่าจะ
เป็นสิง่ที่ถูกต้องในอีกวฒันธรรม การสื่อสารที่ผดิพลาดนี้เกิดขึ้นเพราะความแตกต่างระหว่าง
วฒันธรรมทีไ่ม่สามารถระบุลงไปไดว้่าฝ่ายใดเป็นฝ่ายผดิ ดงันัน้ผูส้ื่อสาร ทัง้ผูร้บัและผูส่้ง ต้องมี
ความอดทน พยายามปรบัตวั ยอมรบั และพยายามทีจ่ะตคีวามสารทีไ่ดร้บัมาตามวฒันธรรมของ
ผู้ส่ง ไม่ใช่จากวัฒนธรรมของตัวเอง ทัง้นี้เพื่อลดปัญหาการตีความผิดพลาดและจะช่วยให้
สามารถสื่อสารไดอ้ย่างราบรื่นและมปีระสทิธภิาพมากขึน้ 

การสื่อสารระหว่างวฒันธรรมจะประสบความส าเรจ็ไดก้ต็่อเมื่อคู่สื่อสารมคีวามสามารถ
ในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม (Intercultural Communicative Competence หรอื Intercultural 
Communication Competence)  ซึ่งความสามารถในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมเป็นเรื่องของ
ทกัษะ ความสามารถพเิศษ และเป็นกลยุทธ์ในการทีจ่ะท าใหเ้ปลี่ยนความคดิ ความรูส้กึ เจตคติ
และพฤติกรรมของบุคคลที่มีภูมิหลังทางวัฒนธรรมต่างกัน (Matsumoto et al., 2005) 
นอกจากนัน้แล้ว Byram (2008) ยังได้ให้ค านิยามว่า ความสามารถในการสื่อสารระหว่าง
วฒันธรรมเป็นการเน้นถึงทกัษะอนัหลากหลายของตวับุคคลและความสามารถในการมส่ีวน
ร่วมกับบุคคลอื่นที่มาจากวฒันธรรมหรือมีเอกลักษณ์ต่างกัน เพื่อท าความเข้าใจถึงความ
แตกต่างและมวีธิปีฏิบตัิต่อบุคคลเหล่านัน้อย่างเหมาะสม ซึ่งการกระท าดงักล่าวไม่ใช่เพราะ
ตอ้งการเปลีย่นแปลงเอกลกัษณ์ของตน แต่เพื่อสรา้งความสามารถในการขา้มขอบเขตของกลุ่ม
วฒันธรรม เพื่อมองวฒันธรรมอื่นทีต่่างออกไปและมองวฒันธรรมตนจากมุมมองของผูอ้ื่น 

Deardoff (2008) ได้ให้ค าอธิบายถึงความหมายของความสามารถในการสื่อสาร
ระหว่างวฒันธรรมไวด้งันี้ 
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1. ความสามารถในการสื่อสารอย่างมีประสิทธิภาพและเหมาะสมในสถานการณ์
ระหว่างวฒันธรรมบนพืน้ฐานความรู ้ทกัษะและเจตคตริะหว่างวฒันธรรม 

2. ความสามารถในการเปลี่ยนกรอบอ้างอิงให้เหมาะสม และพัฒนาประยุกต์
พฤตกิรรมใหเ้ขา้กบับรบิททางวฒันธรรม การประยุกต ์การยดืหยุ่นต่อกรอบอา้งองิ 

3. ความสามารถในการแนะน าแนวทางพฤติกรรมทางวัฒนธรรมและดึงดูด
พฤตกิรรมใหม่ ๆ ในวฒันธรรมอื่น ๆ เชื่อมโยงพฤตกิรรมทีไ่ม่คลา้ยกนัของคนในสงัคมของตน 

4. ประสทิธภิาพและความเหมาะสมของพฤตกิรรมในสถานการณ์ระหว่างวฒันธรรม
ทีอ่ยู่บนพืน้ฐานของความรู ้ทกัษะและแรงจงูใจ 

5. ความสามารถในการประสบความส าเรจ็ตามเป้าหมายจากการสรา้งปฏสิมัพนัธ์ใน
บรบิทระหว่างวฒันธรรม 

6. ทกัษะความสมัพนัธ์ระหว่างบุคคลในการฝึกฝนการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมการ
รบัสารไดอ้ย่างถูกตอ้งเหมาะสม 

7. การเปลี่ยนแปลงกระบวนการทีก่่อใหเ้กดิความเขา้ใจในประชากรโลก เรยีกไดว้่า
เป็นความคล่องแคล่วระหว่างวฒันธรรม (พฤติกรรมที่แสดงออกจากทกัษะการสื่อสาร) การ
ตระหนักรูร้ะหว่างวฒันธรรม (การรบัรู ้เขา้ใจความแตกต่างระหว่างวฒันธรรม) และความรู้สกึ
ระหว่างวฒันธรรม (มุ่งประเดน็ทีอ่ารมณ์ดา้นบวกเกีย่วกบัความแตกต่างของวฒันธรรม) 

Gudykunst & Kim (2003) ไดส้รุปอุปสรรคทีส่ าคญัของการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม
ไว ้3 ดา้น คอื 

1. อุปสรรคดา้นความรูแ้ละความคดิ  
 1.1 ความไม่เขา้ใจหรอืไม่รูภ้าษาทีใ่ชก้นั รวมถงึการทีไ่ม่สามารถเลอืกใชภ้าษาที่

เหมาะสม ภาษาในที่นี้หมายถึงส่วนที่เป็นวัจนภาษา คือ ค าพูดข้อความ และ อวัจนภาษา 
หมายถึง ภาษาท่าทางหรอืวธิกีารสื่อสารอื่น ๆ ซึ่งไม่ใช้ค าพูด โดยปัญหาที่มกัพบมากในการ
สื่อสารคอืการไม่รูค้วามหมายแฝงของในอกีภาษาหนึ่ง 

 1.2 การขาดความรูใ้นวฒันธรรมนัน้ ๆ อาจเป็นเพราะ 1) ไม่รูห้รอืมปีระสบการณ์
เพยีงผวิเผนิ  หรอื  2) เป็นการรูว้ฒันธรรมหลกัแต่ไม่รูเ้รื่องรูปแบบความสมัพนัธท์างสงัคม และ
ไม่รูเ้รื่องวฒันธรรมย่อยซึ่งอาจมคีวามแตกต่างกนัออกไป หรอื 3) รูข้อ้มลูผดิพลาด อาจจะไดร้บั
ขอ้มลูผดิ ๆ หรอืจากประสบการณ์เฉพาะของบุคคลอื่น ซึง่เป็นการตคีวามโดยมุมมองของบุคคล
นัน้ซึง่ไม่ใช่เจา้ของวฒันธรรม  

 1.3 ความแตกต่างทางการรบัรู้และวธิคีิด โดยแต่ละวฒันธรรมมกีารรบัรู้วิธีคิด
แตกต่างกนัออกไป มวีธิทีีแ่ตกต่างกนัในการจดัหมวดหมู่และการจดัประเภทสิง่ต่าง ๆ ทีเ่หน็  
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2. อุปสรรคดา้นเจตคตแิละความรูส้กึ  
 2.1 การรบัรู้ที่ขาดประสิทธิภาพ ซึ่งอาจเป็นเพราะไม่ยอมเปลี่ยนแปลงวิธีคิด 

ยงัคงมวีธิคีดิแบบเดมิ หรอือาจเกิดจากการมองแบบเหมารวม (Stereotype) หรอืมวีธิกีารรบัรู้
แบบขาวและด าทีเ่ป็นการตดัสนิเทไปดา้นใดด้านหนึ่งโดยสิ้นเชงิ หรอืการด่วนสรุปคนหรือการ
กระท าตัง้แต่เริม่แรกของการสื่อสาร 

 2.2 เจตคติที่เป็นอุปสรรค อาจเกิดจากอคต ิหรอือาจเกิดจากการเอาวฒันธรรม
ของตนเองเป็นศูนย์กลางในการประเมนิและตดัสินผู้อื่น ซึ่งมกัจะน าไปสู่ความรู้สึกว่าตนเอง
เหนือกว่าบุคคลอื่น 

 2.3 การขาดอารมณ์หรอืความรูส้กึทีเ่กือ้หนุนในการยอมรบัความแตกต่าง 
3. อุปสรรคดา้นพฤตกิรรม  พฤตกิรรมบางอย่างเป็นอุปสรรคในการปรบัตวัระหว่าง

วฒันธรรม ไม่ว่าจะเป็นการเกบ็ตวั หลกีเลีย่งการมปีฏสิมัพนัธ์กบัคนต่างวฒันธรรม ไม่ใส่ใจทีจ่ะ
เรยีนรูว้ฒันธรรมใหม่และไม่อยากปรบัตวั การไม่เคารพความต่างและการมองความต่างนัน้เป็น
ลบ รวมทัง้การขาดทกัษะในการสื่อสารและมองว่าเป็นเรื่องทีไ่ม่จ าเป็นจะตอ้งเรยีนรูฝึ้กฝน  

 จะเห็นได้ว่าอุปสรรคในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมเกดิขึน้ได้จากหลายสาเหตุ 
ไม่ว่าจะเกิดจากตัวบุคคลเองหรือเกิดจากสภาพแวดล้อม การที่บุคคลหนึ่งจะก้าวข้ามผ่าน
อุปสรรคในเรื่องดงักล่าวไปได้และสามารถปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ได้นัน้ ต้องเกิดจาก
การมคีวามรูค้วามเขา้ใจพื้นฐานในเรื่องความแตกต่างระหว่างวฒันธรรม และไดเ้ปิดใจยอมรบั
ตัง้แต่ตน้ว่าการทีจ่ะก้าวเขา้ไปอยู่ในวฒันธรรมใหม่ไดจ้ะต้องเผชญิกบัล าดบัขัน้ตอนต่าง ๆ มาก
บ้างน้อยบ้าง ไม่มสีูตรตายตวั  หากเขา้ใจได้ดงันี้ก็จะพบว่าอุปสรรคปัญหาที่เกิดขึ้นเป็นเรื่อง
ปกตธิรรมดาทีเ่กดิขึน้ไดก้บัทุกคนทีก่ าลงัปรบัตวัใหเ้ขา้กบัสงัคมวฒันธรรมใหม่ใหไ้ด้ 
 
 5.2 แนวคิดด้านความต่ืนตระหนกทางวฒันธรรม (Culture Shock) 
 นิยมพรรณ วรรณศริ ิ (2540) เห็นว่า ความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม เป็นเรื่องที่
เกี่ยวกบัสภาพจติใจ อารมณ์และความรู้สกึที่บุคคลจากวฒันธรรมหนึ่งได้เขา้ไปสมัผสักบัอกี
วฒันธรรมหนึ่ง หากไม่ได้มกีารเรยีนรู้และเตรยีมตวัไวก้่อน สิง่ที่เกิดขึน้จะเป็นเรื่องกะทนัหนั 
อาจเกดิความรูส้กึไม่ยอมรบัและต่อต้านวฒันธรรมใหม่ในทีสุ่ด 
 Oberg (1960) กล่าวว่า ความตื่นตระหนกทางวฒันธรรมมกัเกิดขึ้นอย่างฉับพลนั 
บางครัง้อาจเกิดขึน้หลงัจากเขา้ไปอยู่ในสิง่แวดล้อมใหม่ได้ขณะหนึ่ง เป็นความวติกกงัวลซึ่ง
เป็นผลมาจากการสูญเสยีสญัลกัษณ์และลกัษณะทีคุ่ ้นเคย ไม่ว่าจะเป็น วธิคีดิ ค าพูด ท่าทาง 
ใบหน้า การแสดงออก รวมถงึบรรทดัฐานทีไ่ดร้บัมาจากการเรยีนรู ้โดย Oberg (1960, p. 177)
ได้กล่าวเปรียบเทียบผู้ที่เกิดอาการนี้ว่า “quand une personne entre dans une culture 
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étrangère, la totalité ou la plupart de des repères familiers sont enlevés. Il est comme 
poisson hors de l’eau.” [“เมื่อบุคคลหนึ่งก้าวเขา้ไปอยู่ในวฒันธรรมใหม่ จะรูส้กึเหมอืนถูกดงึ
ตวัออกมาจากความเคยชนิเดมิโดยสิ้นเชงิหรอืไม่กแ็ทบไม่เหลอืตวัตน ความรูส้กึทีเ่กดิขึ้นไม่
ต่างอะไรกบัปลาทีก่ าลงัขาดน ้า”] เช่นเดยีวกนักบัที่งามพศิ สตัย์สงวน (2542) ไดต้ัง้ขอ้สงัเกต
ไว้ว่าการตกตะลงึทางวฒันธรรมเกิดจากการเขา้ไปอยู่อาศยัในโลกทีค่าดการณ์ไม่ได ้รวมทัง้
การสญูเสยีความสะดวกสบายในสงัคมส่วนตวั 
 อภริฐั ตัง้กระจ่าง (2543)  พบว่า อาการตื่นตระหนกทางวฒันธรรมสามารถเกดิขึน้ได้
กบับุคคลทีท่ างานในวฒันธรรมทีแ่ตกต่างกนัมาก ๆ โดยจะพบกบัความรูส้กึทีเ่รยีกว่าความตื่น
ตระหนกทางวัฒนธรรม แต่เมื่อบุคคลนัน้มีการปรับตัวและเกิดการเรียนรู้เพื่อให้อยู่ได้ใน
สถานการณ์และสภาพแวดลอ้มแห่งใหม่ทีก่ าลงัเผชญิอยู่ได ้ความรูส้กึกดดนั เครยีด สบัสนกจ็ะ
หายไปทลีะน้อย หรอืหายไปในทีสุ่ด แต่ถงึกระนัน้บุคคลทีเ่ดนิทางไปอาศยัอยู่ต่างประเทศนาน ๆ  
จนปรบัตวัเขา้กบัสภาพแวดล้อมในประเทศนัน้ไดเ้ป็นอย่างดแีล้ว เมื่อเดนิทางกลบัมาบ้านเกดิ
กอ็าจจะเกดิอาการตื่นตระหนกทางวฒันธรรมขึน้มาอกีครัง้เนื่องจากขาดความคุน้เคย 
 อาการตื่นตระหนกทางวฒันธรรมของแต่ละคนแตกต่างกันออกไปขึ้นอยู่กบัปัจจยั
หลายประการ หากเป็นอาการทางจติใจ อาจจะรู้สกึหดหู่ วติกกงัวล โดดเดี่ยว เหนื่อยอ่อน 
หงุดหงดิ ไม่สบายใจ กระวนกระวายใจ ท าอะไรไม่ถูก รูส้กึว่าตวัเองแตกต่างไปจากคนรอบขา้ง
จนอาจเกดิความเป็นปรปักษ์กบัวฒันธรรมทีแ่ตกต่าง เกดิความรูส้กึคดิถงึบา้น จะระลกึถงึสิง่ด ีๆ  
ในวฒันธรรมบ้านเกิดและเทดิทูนวฒันธรรมของตนเอง ส าหรบัอาการทางกาย อาจจะแสดง
อาการวติกกงัวลเมื่อต้องติดต่อกบัคนต่างวฒันธรรม เช่น มอีาการสัน่ หรอือาจจะเกิดอาการ
กลวัในเรื่องต่าง ๆ ทีไ่ม่เคยคุน้ชนิ เช่น กลวัความไม่สะอาด กลวัอาหาร (Hofstede, 1997) 
 Li & Sun (2008) ได้อธบิายว่า ปัจจยัที่มอีิทธพิลต่อการปรบัตวัทางวฒันธรรม ม ี3 
มติิ ได้แก่ 1) ปัจจยัด้านสงัคมวฒันธรรม ซึ่งประกอบด้วยระดบัความแตกต่างทางวฒันธรรม 
การสนับสนุนทางสังคมและค่านิยม 2) ปัจจัยส่วนบุคคล ประกอบด้วยบุคลิกภาพ ความ
คาดหวงัและความแตกต่างระหว่างบุคคล 3) ปัจจยัดา้นระยะเวลา 
 Oberg (1960) กล่าวถึงปัจจัยที่มีผลต่อความตื่นตระหนกทางวัฒนธรรมและการ
ปรับตัวไว้ดังนี้  คือ  1) พื้นฐาน ลักษณะส่วนบุคคล สิ่งที่ติดตัวหรือคิดไว้ ล่วงหน้า  
(Predisposition) 2) สภาพแวดล้อมของสงัคมและประเทศเจ้าบ้าน (Host Environment) และ 
3) บทบาทสื่อมวลชน กฎหมาย ศาสนา 
 นอกจากนัน้แล้ว Duan & Vu (2000) พบว่า อายุเป็นปัจจยัหนึ่งทีม่ผีลต่อการปรบัตวั
ของผู้ย้ายถิ่น คือ เมื่อผู้ย้ายถิ่นมีอายุน้อยจะสามารถปรับตัวได้ดีและเร็วกว่าผู้มีอายุมาก      
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ส่วน Matsuoka (1993) พบว่าเดก็ทีม่กีารศกึษาสงูสามารถปรบัตวัไดด้กีวา่เดก็ทีม่กีารศกึษาต ่า 
เพราะการขาดการศกึษาท าใหข้าดวธิกีารปรบัตวัเขา้กบัสงัคมทีเ่ขา้ไป 
 
 5.3 แนวคิดด้านการปรบัตวัทางวฒันธรรม (Intercultural Adaptation) 
 กลอยกมล ขวัญเยื้องพันธุ์ (2546) ได้กล่าวไว้ว่า การปรับตัวทางวัฒนธรรมมี
ความสมัพนัธ์กบัเรื่องของจติใจอย่างเหน็ไดช้ดั  เนื่องจากเป็นกระบวนการเปลี่ยนแปลงอย่าง
ช้า ๆ ของอัตลักษณ์เดิมไปสู่อัตลักษณ์ใหม่ กล่าวคือ การที่บุคคลต้องเข้าไปอยู่ ใน
สภาพแวดลอ้มทีม่วีฒันธรรมต่างไปจากเดมิ หรอืเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ อาจเป็นเหตุใหเ้กดิความ
ตงึเครยีดและส่งผลกระทบต่ออาการทางจติใจและร่างกายได ้ 

Kim (2017) ได้ เสนอแนวคิด เรื่ องการปรับตัวแบบ Stress-adaptation-growth 
dynamic  ว่า แม้การเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ที่ต้องเผชญิหน้ากบัความแตกต่างและไม่คุ้นเคยจะ
ก่อใหเ้กดิความเครยีด  แต่จะเป็นความเครยีดทีจ่ะกระตุ้นใหเ้กดิการพยายามหาทางออกโดย
เปิดรบัการเรยีนรู้ใหม่ ๆ และน าไปสู่การปรบัตวั การที่ผู้เขา้สู่วฒันธรรมใหม่มปีฏิสมัพนัธ์ใน
ชีวิตประจ าวัน ก็จะเกิดการเรียนรู้และเกิดการปรับความคิด ความรู้ พฤติกรรมและ
ความสามารถในการแสดงความตอ้งการของตนเองออกมา รวมถงึเขา้ใจวฒันธรรมของเจา้บา้น
ไดด้ขีึน้ การปรบัตวันี้จงึน าไปสู่ความเตบิโตภายใน คอืความสามารถในการปรบัทศิทางการปฏบิตัติวั
ของตนเองใหเ้หมาะสมกบัหน้าทีท่ีต่อ้งปฏบิตัใินวฒันธรรมใหม่โดยมสุีขภาพจติทีด่ดีว้ย 

Gudykunst & Hammer (1988) กล่าวว่า ในการปรับตัวเข้าสู่ว ัฒนธรรมใหม่ หาก
สามารถลดความไม่แน่ใจ (Uncertainty) ความเครยีดและความกงัวล (Anxiety) ลงได ้จะช่วย
เพิ่มประสิทธิภาพในการปรับตัวได้ดียิ่งขึ้น ซึ่งวิธีการที่  Gudykunst & Hammer (1988) 
น าเสนอมหีลายประเดน็ทีส่อดคลอ้งกบั Oberg (1960) ดงันี้ 

1. สามารถพดูภาษาทีใ่ชว้ฒันธรรมนัน้ได ้
2. มคีวามรูเ้กีย่วกบัวฒันธรรมเจา้บา้น 
3. ลดภาพเหมารวม (Stereotype) ของคนชาตินั ้น ควรเปิดกว้างและมีความ

ยดืหยุ่น 
4. มเีจตคตทิีด่กีบัวฒันธรรมและคนชาตนิัน้ 
5. มคีวามใกลช้ดิกบัสนิทสนมกบัสมาชกิในกลุ่มวฒันธรรมนัน้ 
6. หาจุดทีเ่หมอืนกนัของวฒันธรรมตนเองกบัวฒันธรรมทีเ่ขา้ไปอยู่ใหม่ 
7. มเีครอืขา่ยการตดิต่อสื่อสารร่วมกนักบัสมาชกิในกลุ่มวฒันธรรมนัน้ 
8. รบัรูเ้อกลกัษณ์ทางวฒันธรรมของตนเองในทางบวก 
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นิภา นิธยายน (2529) ได้พูดถึงเรื่องการปรบัตวัไว้ว่า ในชวีติประจ าวนัของมนุษย์
ต้องเผชญิกบัสิง่แวดล้อมที่มกีารเปลี่ยนแปลงอยู่ตลอดเวลา ไม่ว่าจะเป็นการเปลี่ยนแปลงที่
เกดิขึน้ในตวับุคคล หรอืจากสภาพธรรมชาตทิีอ่ยู่รอบ ๆ ตวั จะท าใหเ้กดิการรบกวนดุลยภาวะ
ของบุคคล เป็นเหตุให้บุคคลต้องปรบัตัวเพื่อด ารงไว้ซึ่งความมัน่คงของชีวิต หากไม่มีการ
ปรบัตวัจะท าใหเ้กดิความคบัขอ้งใจ ความขดัแยง้ วติกกงัวล เป็นผลใหบุ้คคลมคีวามตงึเครยีด
ทางจิตใจและอารมณ์อย่างหลีกเลี่ยงไม่ได้ มนุษย์จึงจ าเป็นต้องหาทางออกหรือหาวิธีการ
แก้ปัญหาต่าง ๆ ทีเ่รยีกว่า กระบวนการปรบัตวั ส่วนการปรบัตวัทางวฒันธรรม (Intercultural 
Adaptation) หมายถงึ การทีม่นุษย์ต้องอยู่ในสภาพสงัคมทีม่กีารเปลี่ยนแปลง ท าใหบุ้คคลนัน้
ต้องพยายามปรบัเปลี่ยนพฤตกิรรมความคดิของตนเองใหเ้ขา้กบัสภาพแวดล้อมทีเ่ป็นอยู่ของ
วฒันธรรมใหม่ เพื่อใหเ้ป็นทีย่อมรบัของสงัคม และสามารถด ารงชวีติอยู่ร่วมกบัผูอ้ื่นไดอ้ย่างมี
ความสุข   

ใ น เ รื่ อ ง นี้  Black (1988) Bennett (1993) Earley & Peterson (2004) และ  Jia & 
Rutherford (2010) ไดศ้กึษาแลว้พบว่า กระบวนการปรบัตวัทางวฒันธรรมม ี4 กลุ่ม 

1. กลุ่มไม่ปรับตัว (No Adaptation) เป็นกลุ่มที่ไม่เข้าใจความแตกต่างระหว่าง
วฒันธรรม และมคีวามคดิว่าหากต้องท าอะไรที่แตกต่างจากที่เคยท าอยู่จะนับเป็นเรื่องที่ไม่
ถูกตอ้ง 

2. กลุ่มเข้าใจ (Understanding) เป็นกลุ่มที่เข้าใจวัฒนธรรมที่แตกต่าง สามารถ
ยอมรับได้ คนกลุ่มนี้จะแสดงออกว่าตนเองสามารถเข้าใจและยอมรับความแตกต่างทาง
วัฒนธรรมได้ แต่ไม่ได้หมายถึงว่าจะปรับเปลี่ยนพฤติกรรมให้เป็นไปตามวัฒนธรรมอื่น 
เพยีงแต่สามารถอดทนและยอมรบัพฤตกิรรมของคนแต่ละวฒันธรรมไดเ้ท่านัน้ 

3. กลุ่มปรบัตวั (Adjusting) เป็นกลุ่มทีม่กีารปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมทีแ่ตกต่าง 
อาจจะโดยวธิกีารเลยีนแบบพฤตกิรรม เป็นการปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมอื่นทัง้ทีย่งัรู้สกึอึด
อดั ไม่ไดรู้ส้กึกลมกลนืไปกบัวฒันธรรมใหม่ โดยอาจจะเลอืกปรบัตวั ปรบัพฤตกิรรมใหเ้ขา้กบั
วฒันธรรมอื่นเฉพาะในส่วนที่ตนเองรู้สึกรบัได้ หรือเป็นการพยายามจ าลองพฤติกรรมของ
วฒันธรรมโดยไม่ไดม้คีวามเขา้ใจอย่างแทจ้รงิ 

4. กลุ่มเรยีนรู ้(Learning) กลุ่มนี้จะพยายามท าความเขา้ใจเรยีนรู ้จะรูส้กึยนิดแีละ
พยายามทีจ่ะมปีฏสิมัพนัธ์กบัคนต่างวฒันธรรม มคีวามตัง้ใจทีจ่ะเรยีนรู ้เขา้ใจ และเคารพใน
ความแตกต่าง บุคคลกลุ่มนี้จึงอาจจะสามารถกลายเป็นบุคคลสองวัฒนธรรม ที่สามารถ
ปรบัเปลีย่นตวัเองไปมาระหว่างวฒันธรรมเดมิและวฒันธรรมใหม่ไดอ้ย่างผสมกลมกลนื 
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กล่าวโดยสรุปในการศกึษาครัง้นี้มกีรอบแนวคดิดงัแสดงไดใ้นแผนภาพต่อไปนี้ 
 

 
 
6.   วิธีการวิจยั 
 
  การวิจัยในครัง้นี้   เป็นการวิจัยเชิงคุณภาพ (Qualitative Research)  โดยการ
สัมภาษณ์แบบเชิงลึก (In-depth Interview) การสัง เกตแบบมีส่วนร่วม (Participation 
Observation) และมกีารวเิคราะหเ์อกสารทีเ่กีย่วขอ้ง 
 
7.  ผู้ให้ข้อมูลส าคญั  
 
  ผูใ้หข้อ้มลูส าคญั (Key Informants) ในการวจิยัครัง้นี้ประกอบดว้ย นักศกึษาทีเ่คยไป
ฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศสในโครงการความร่วมมอืทางวชิาการระหว่างวทิยาลยัศลิปศาสตร์ 
มหาวิทยาลัยรังสิตกับ la Maison de la Thaïlande และ École Hotelière de Paris (Jean-
Druant) ประเทศฝรัง่เศส จ านวน 20 คน ผูดู้แลฝ่ายไทย 2 คน ผูดู้แลฝ่ายฝรัง่เศส 1 คน รวม
ทัง้สิ้น 23 คน ผู้ดูแลโครงการทัง้ 3 คนมปีระสบการณ์ในการด าเนินโครงการต่างประเทศมา
มากกว่า 20 ปี โดยในการวิจัยนี้ ผู้วิจ ัยได้คัดเลือกจากการเลือกแบบเจาะจง (Purposive 
Sampling) 
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8.  เคร่ืองมือท่ีใช้ในการวิจยั  
 
  เครื่องมอืทีใ่ชใ้นการวจิยัครัง้นี้คอื แบบสมัภาษณ์จ านวน 3 ชุด ดงันี้ 
  ชุดท่ี 1 ส าหรบันักศึกษาท่ีเข้าร่วมโครงการ ประกอบดว้ยค าถาม 2 ส่วน ดงันี้  
  ส่วนที่ 1 ค าถามทัว่ไป เช่น เรื่องเพศ อายุ ชัน้ปีที่ศกึษา สาขาวชิาและคณะที่ก าลงั
ศกึษาอยู่ ค าถามเกีย่วกบัพืน้ฐานความรูท้างภาษา  
  ส่วนที ่2  เป็นค าถามเกี่ยวกบัประสบการณ์ในต่างประเทศและประสบการณ์ในการ
ฝึกงาน การใชช้วีติในประเทศฝรัง่เศส การมปีฏสิมัพนัธ์กบัคนฝรัง่เศส การฝึกงานในประเทศ
ฝรัง่เศส และการปรบัตวัทางวฒันธรรม 
  ชุดท่ี 2 ส าหรบัผู้ดแูลฝ่ายไทย ประกอบดว้ยค าถาม 2 ส่วน ดงันี้ 
  ส่วนที ่1 ค าถามทัว่ไป เช่น ต าแหน่งงาน ประสบการณ์ในการท างานต่างประเทศและ
หน้าทีค่วามรบัผดิชอบในโครงการฯ  
  ส่วนที ่2  เป็นค าถามเกี่ยวกบัประสบการณ์ในต่างประเทศและประสบการณ์ในการ
ฝึกงาน การด าเนินโครงการฯความคดิเหน็เกีย่วกบันักศกึษาทีเ่ขา้ร่วมโครงการฯ ปัญหาในการ
สื่อสารระหว่างวฒันธรรมของนักศกึษา ความรูค้วามสามารถทางภาษา ความสามารถในการ
ปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ และขอ้เสนอแนะส าหรบัผูท้ีต่้องการจะไปฝึกงาน ณ ประเทศ
ฝรัง่เศส 
  ชุดท่ี 3 ส าหรบัผู้ดแูลฝ่ายฝรัง่เศส ประกอบดว้ยค าถาม 2 ส่วน ดงันี้ 
  ส่วนที ่1 ค าถามทัว่ไป เช่น ต าแหน่งงาน ประสบการณ์ในการท างานกบัคนต่างชาติ
และประสบการณ์ในการท างานกบัคนไทย หน้าทีค่วามรบัผดิชอบในโครงการฯ  
  ส่วนที ่2  เป็นค าถามเกี่ยวกบัการด าเนินโครงการฯ ความคดิเหน็เกี่ยวกบันักศกึษาที่
เขา้ร่วมโครงการฯ เรื่องปัญหาในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรม ความรูค้วามสามารถทางภาษา 
ความสามารถในการปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ มุมมองของคนฝรัง่เศสทีม่ตี่อนักศกึษา
ฝึกงานไทย และขอ้เสนอแนะส าหรบัคนไทยทีต่อ้งการจะไปฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศส 
  ค าถามทัง้ 3 ชุดเน้นให้แสดงความคิดเห็น อภิปรายผลและให้ข้อเสนอแนะ             
การสมัภาษณ์เป็นไปในลกัษณะการพูดคุยแลกเปลี่ยนความคดิ อนึ่ง แบบสมัภาษณ์ทัง้ 3 ชุด
ได้ผ่านการตรวจสอบคุณภาพโดยการวิเคราะห์ความตรงเชิงเนื้อหา  (Content Validity)       
จากผูเ้ชีย่วชาญชาวไทยและชาวฝรัง่เศสแลว้ 
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9.  การเกบ็รวบรวมข้อมูล 
 

การเก็บรวบรวมข้อมูลในครัง้นี้ใช้วิธีการสามเส้า (Data Triangulation) จากผู้ที่ให้
ขอ้มูลส าคญั 3 กลุ่ม คอื นักศกึษา ผูดู้แลฝ่ายไทยและผูดู้แลฝ่ายฝรัง่เศส ใชร้ะยะเวลา 4 เดอืน 
ส่วนใหญ่เป็นการสมัภาษณ์ทางโทรศพัท์เพื่อให้สะดวกกบัผูใ้หข้อ้มูลส าคญั และเพื่อลดความ
เสีย่งในช่วงสถานการณ์การแพร่ระบาดของเชื้อโควดิ-19 ในการสมัภาษณ์เป็นรายบุคคลจะมี
การนัดหมายวนัเวลาล่วงหน้าประมาณหนึ่งสปัดาห ์และก่อนการสมัภาษณ์ทุกครัง้จะมกีารขอ
อนุญาตบนัทกึเสยีงเพื่อเก็บบนัทกึรายละเอียด โดยผู้ให้ขอ้มูลส าคญัยนิยอมใหค้วามร่วมมอื
ตลอดการเกบ็รวบรวมขอ้มลูดว้ยความสมคัรใจ ในการสมัภาษณ์จะใชเ้วลาคนละประมาณ 20-
40 นาที ทัง้นี้ในระหว่างการสัมภาษณ์ ผู้วิจ ัยได้สร้างบรรยากาศที่เป็นกันเองเพื่อให้ผู้รบั
สมัภาษณ์ไม่รูส้กึอดึอดัทีจ่ะแสดงความคดิเหน็อย่างตรงไปตรงมา   

ในส่วนของการสมัภาษณ์ผูด้แูลฝ่ายไทยและฝ่ายฝรัง่เศส ใชว้ธิกีารสมัภาษณ์ออนไลน์
โดยได้รับอนุญาตให้มีการบันทึกเสียง การสัมภาษณ์ใช้เวลาคนละประมาณ 30-60 นาที 
บรรยากาศของการสมัภาษณ์เป็นไปในลกัษณะการพดูคุย แบ่งปันมุมมองและประสบการณ์  

นอกจากการสมัภาษณ์แล้วยงัใชว้ธิกีารสงัเกตแบบมส่ีวนร่วมขณะทีผู่ว้จิยัไดเ้ดนิทาง
ไปปฏบิตัหิน้าทีเ่ป็นผูน้ าในการเจรจาความร่วมมอืทางวชิาการ เป็นผูป้ระสานงาน เป็นผูน้ าใน
การเดนิทางพานักศกึษาฝึกงานรุ่นแรกของโครงการไปส่ง ณ ประเทศฝรัง่เศส และผูว้จิยัยงัเป็น
อาจารยน์ิเทศการฝึกงานอกีดว้ย 

 
10.  การวิเคราะห์ข้อมูล 
 

ผู้วิจ ัยน าข้อมูลจากการสัมภาษณ์ผู้ให้ข้อมูลส าคัญทัง้ 23 คน ซึ่งประกอบด้วย
นักศกึษาจ านวน 20 คน ผูดู้แลฝ่ายไทย 2 คนและผูดู้แลฝ่ายฝรัง่เศส 1 คน การสงัเกตแบบมี
ส่วนร่วม รวมทัง้การศกึษาขอ้มูลในเอกสารและงานวจิยัทีเ่กี่ยวขอ้งมาประมวลผล วเิคราะห์
สรุปผล และน าเสนอผลการวเิคราะหเ์ชงิพรรณนา 
 
11.  ผลการวิจยั 
 
 นักศึกษาผู้ให้ข้อมูลส าคัญมีจ านวน 20 คน เป็นนักศึกษาชัน้ปีที่ 3 และชัน้ปีที่ 4 
สาขาวชิาศลิปะและเทคโนโลยกีารประกอบอาหาร วทิยาลยัการท่องเทีย่วและอุตสาหกรรมการ
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บรกิาร จ านวน 9 คน นักศกึษาสาขาวชิาภาษาองักฤษ วทิยาลยัศลิปศาสตร ์จ านวน 8 คน และ
นักศกึษาสาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส วทิยาลยัศลิปศาสตร ์จ านวน 3 คน  

นักศกึษาผู้ใหข้อ้มูลส าคญัรุ่นที่ 1 และรุ่นที่ 2 ได้ฝึกงานครบตามก าหนดเวลา คอื 6 
เดือน หรือ 1 ปี ส่วนนักศึกษารุ่นที่ 3 ฝึกงานไม่ครบตามเวลาที่ก าหนดเนื่ องจากเกิด
สถานการณ์การแพร่ระบาดของเชือ้โควดิ-19 

ในส่วนของผูด้แูลโครงการฝ่ายไทย 2 คนและฝ่ายฝรัง่เศส 1 คน พบว่าผูด้แูลทัง้ 3 คน 
เป็นผูดู้แลโครงการมาตัง้แต่รุ่นที่ 1 เมื่อปี 2017 มกีารท างานประสานกนัในทุกเรื่อง ตัง้แต่การ
รบัสมคัรนักศกึษาเขา้ร่วมโครงการ ดูแลนักศกึษาเรื่องการใช้ชวีติและการฝึกงานในฝรัง่เศส 
จนถึงการส่งกลบัเมอืงไทยเมื่อสิ้นสุดการฝึกงาน ทัง้ 3 คนมีแนวคิด วิธีการด าเนินงานและ
วิธีการแก้ปัญหาเป็นไปในทิศทางเดียวกัน และจากการที่ผู้ดูแลโครงการทัง้  3 คนมี
ประสบการณ์ในเรื่องการต่างประเทศทีห่ลากหลาย จงึท าใหส้ามารถควบคุมดูแลโครงการได้
โดยไม่มปัีญหา   

 
11.1 ผลการศึกษาด้านการส่ือสารระหว่างวฒันธรรม 
นักศกึษาผูใ้หข้อ้มูลส าคญัเป็นเพศชาย 8 คน เพศหญงิ 12 คน นักศกึษาทัง้หมดอยู่

ในช่วงอายุเดยีวกนัคอื 19-21 ปี ซึง่เป็นช่วงอายุเฉลีย่ของนักศกึษาชัน้ปีที ่3 และชัน้ปีที ่4  
 ทางด้านประสบการณ์ในต่างประเทศพบว่า  นักศึกษา 5 คนไม่เคยเดินทางไป
ต่างประเทศ ในขณะทีน่ักศกึษา 15 คนเคยไปต่างประเทศมาแลว้ เช่น ประเทศเกาหลใีต ้ญีปุ่่ น 
ไต้หวัน มาเลเซีย สิงคโปร์ เวียดนาม จีน สวิสเซอร์แลนด์ โรมาเนีย นิวซีแลนด์ และ
สหรัฐอเมริกา แต่ในจ านวน 15 คนที่เคยไปต่างประเทศมาแล้วยงัไม่มีใครเคยไปฝรัง่เศส 
จุดประสงค์ของการไปต่างประเทศคอื เพื่อท่องเทีย่วกบัครอบครวัหรอืท่องเทีย่วกบัเพื่อน เป็น
การไประยะเวลาสัน้ ๆ ตัง้แต่ 3 วนัถึง 2 สปัดาห์ มีนักศึกษาจ านวน 6 คนที่ใช้เวลาอยู่ใน
ต่างประเทศเป็นระยะเวลานาน ตัง้แต่ 1 เดอืน และนานทีสุ่ดคอื 3 ปีโดยมวีตัถุประสงคท์ีต่่างกนั 
ไม่ว่าจะเป็นการไปเรียนภาษา การไปศึกษาระดบัชัน้มธัยมศกึษา การไปเข้าร่วม summer 
camp การไปเป็นนักศกึษาแลกเปลี่ยน การไดร้บัทุนการศกึษาไปศกึษาต่อ การไปท างาน au 
pair หรอืการเขา้ร่วมโครงการ work and travel 
 นักศกึษาทีเ่คยผ่านการฝึกงานมาแล้วมจี านวน 10 คน เป็นนักศกึษาสาขาวชิาศลิปะ
และเทคโนโลยกีารประกอบอาหาร 8 คน นักศกึษาสาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส 1 คน และนักศกึษา
สาขาวชิาภาษาองักฤษ  1 คน โดยนักศกึษาสาขาวชิาศลิปะและเทคโนโลยกีารประกอบอาหาร
ทัง้ 8 คน เคยฝึกงานในประเทศไทย ส่วนนักศกึษาสาขาวชิาภาษาองักฤษ 1 คนและนักศกึษา
สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส 1 คน เคยฝึกงานในต่างประเทศ  
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 ส าหรบัเหตุผลทีเ่ลอืกไปฝึกงานในต่างประเทศ นักศกึษา 6 คนต้องการไปฝึกภาษา 
นักศึกษา 5 คนต้องการเรียนรู้ว ัฒนธรรมใหม่และต้องการมีประสบการณ์การท างานใน
ต่างประเทศ นักศกึษา 2 คน ชอบวธิกีารท างานของชาวต่างชาต ินักศกึษา 2 คนชอบไปเทีย่ว
ต่างประเทศ และนักศกึษา 2 คนไปฝึกงานต่างประเทศตามทีห่ลกัสตูรก าหนด 
 นักศึกษาสาขาวชิาศลิปะและเทคโนโลยกีารอาหารจ านวน 9 คนเลือกไปฝึกงานที่
ฝรัง่เศส เพราะประเทศฝรัง่เศสมชีื่อเสยีงดา้นการอาหาร นักศกึษาต้องการไดร้บัประสบการณ์
ตรงจากผู้ที่เป็นมอือาชพี และแน่ใจว่าเมื่อผ่านการฝึกงานจากประเทศฝรัง่เศสแล้ว หลงัจบ
การศึกษาจะมโีอกาสได้งานและได้รบัค่าตอบแทนที่ดี นักศึกษา 5 คนรู้สึกชื่นชอบประเทศ
ฝรัง่เศสเพราะมสีถานทีท่่องเที่ยวสวยงาม นักศกึษาต้องการไปฝึกงานพร้อมกบัไปท่องเทีย่ว 
รวมทัง้อยากมโีอกาสไดใ้ชช้วีติในประเทศทีเ่ป็นทีใ่ฝ่ฝันของคนจ านวนมากและมคีวามสนใจใน
วฒันธรรมฝรัง่เศส มนีักศกึษาเพยีง 1 คนตอบว่า ไปฝึกงานทีป่ระเทศฝรัง่เศสเพราะถูกปฏเิสธ
การรบัเขา้ฝึกงานในสหรฐัอเมรกิา  
 นักศกึษาผู้ให้ขอ้มูลส าคญั 19 จาก 20 คนซึ่งมพีื้นฐานความรู้ภาษาฝรัง่เศสมาก่อน 
ไดอ้ธบิายเพิม่เตมิว่า การเลอืกไปฝึกงานทีป่ระเทศฝรัง่เศสมวีตัถุประสงค์ส าคญัคอื การไดน้ า
ความรูท้างภาษาทีเ่รยีนมาไปใชจ้รงิ ณ ประเทศเจา้ของภาษา 
 ในความคดิของผูดู้แลโครงการฝ่ายไทย เหตุผลทีน่ักศกึษาเลอืกไปฝึกงานทีป่ระเทศ
ฝรัง่เศสเป็นไปในทศิทางเดยีวกนักบัค าตอบของนักศกึษา กล่าวคอืเป็นเพราะประเทศฝรัง่เศส
เป็นประเทศในฝัน การได้มโีอกาสฝึกงานในประเทศที่มชีื่อเสยีงเป็นที่ยอมรบัระดบัสากลใน
เรื่องการอาหารและการบรกิาร จะกลายไปเป็นประสบการณ์ส าคญัที่จะน าไปต่อยอดในการ
ท างานในอนาคต ส าหรบัผูท้ีเ่คยเรยีนภาษาฝรัง่เศสมาก่อน กจ็ะเป็นโอกาสอนัดทีีจ่ะไดใ้ชภ้าษา
ที่เคยเรียนมาในชีวิตประจ าวนัและเพิ่มพูนประสบการณ์จากการได้ฝึกงานกับผู้ที่ใช้ภาษา
ฝรัง่เศส 
 นักศกึษาผูใ้หข้อ้มูลส าคญัทัง้ 20 คนมวีธิกีารเตรยีมตวัโดยการหาขอ้มูลเรื่องต่าง ๆ 
จากอนิเทอร์เน็ต นักศกึษา จ านวน 19 จาก 20 คนเลอืกทีจ่ะเตรยีมความพรอ้มทางดา้นภาษา
ใหม้ากทีสุ่ด เป็นทีน่่าสงัเกตว่านักศกึษา 1 คนทีต่อบว่าไม่ไดเ้ตรยีมอะไรเลย เป็นนักศกึษาทีม่ี
ปัญหาในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมมากทีสุ่ด และสุดทา้ยนักศกึษาคนดงักล่าวต้องเดนิทาง
กลบัประเทศไทยก่อนครบก าหนดเวลา เพราะไม่สามารถยอมรบักบัเรื่องต่าง ๆ ที่เกิดขึ้นได้ 
นักศกึษาไม่พยายามทีจ่ะสื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศสและไม่สามารถปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรม
ใหม่ได ้ 
 นักศกึษา 19 คนเคยมพีืน้ความรูภ้าษาฝรัง่เศสมาก่อน นักศกึษา 5 คนมผีลการสอบ
วดัระดบัความรู้ภาษาฝรัง่เศส โดยสอบได้ระดบั A1 จ ำนวน 2 คน ระดบั A2 จ านวน 2 คน 
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และระดบั B1 จ านวน 1 คน นักศกึษาใชภ้าษาฝรัง่เศสเป็นหลกัในการสื่อสารในชวีติประจ าวนั
และการฝึกงาน 7 คนใชภ้าษาองักฤษเป็นหลกั 5 คน และนักศกึษาทีใ่ชท้ัง้สองภาษามจี านวน 
8 คน นักศึกษาทุกคนเห็นตรงกนัว่า พื้นฐานความรู้ภาษาฝรัง่เศสที่มีอยู่ไม่เพยีงพอที่จะใช้
สื่อสารกบัคนฝรัง่เศสในชวีติประจ าวนัและในการฝึกงาน เพราะแม้คนฝรัง่เศสจ านวนมากจะ
สามารถสื่อสารเป็นภาษาองักฤษได ้แต่การสื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศสจะช่วยใหเ้กดิความเขา้ใจ
ทัง้ในเรื่องการสื่อความหมายและเรื่องวฒันธรรมไดด้กีว่า  
 ผูดู้แลฝ่ายฝรัง่เศสเหน็ตรงกนักบัผูดู้แลฝ่ายไทยว่า ผลสอบวดัระดบัทางภาษา DELF 
จะช่วยใหน้ักศกึษาประเมนิความสามารถของตวัเองได ้หากนักศกึษามคีวามสามารถทางภาษา
ในระดบัทีส่ามารถน าไปใชง้านไดจ้ะช่วยลดปัญหาในการฝึกงานไดม้าก และเพื่อใหก้ารฝึกงาน
เป็นไปอย่างราบรื่น นักศกึษาทีจ่ะฝึกงานในครวัควรมผีลสอบระดบั A1 ขึน้ไป ในงานต้อนรบั
ควรมผีลสอบระดบั A2 ขึน้ไป และงานในสถาบนั la Maison de la Thaïlande ซึง่มงีานเอกสาร
ค่อนข้างมาก ควรมีระดบัภาษา B1 ขึ้นไป ทัง้นี้หากนักศึกษาต้องการฝึกงานด้านอื่น ๆ ใน
บรษิทัฝรัง่เศส ควรมผีลสอบ DELF ระดบั C1  
 นักศกึษา 7 คนพบว่าการฟังเป็นทกัษะทางภาษาทีเ่ป็นปัญหามากทีสุ่ดในการสื่อสาร
กบัคนฝรัง่เศส นักศกึษา 7 คนเหน็ว่าการเขยีนเป็นทกัษะทีม่ปัีญหามากทีสุ่ด นักศกึษา 6 คน
เหน็ว่าการพดูเป็นทกัษะทีม่ปัีญหามากทีสุ่ด และไม่มนีักศกึษาคนใดพบว่าการอ่านเป็นทกัษะที่
เป็นปัญหาในการสื่อสาร  
 
 11.2 ผลการศึกษาด้านความต่ืนตระหนกทางวฒันธรรม 
 นักศึกษาที่เคยเรียนภาษาฝรัง่เศสมาแล้ว โดยเฉพาะอย่างยิ่งนักศึกษาสาขาวิชา
ภาษาฝรัง่เศสกล่าวว่า จากการที่ได้เรยีนทัง้ภาษาและวฒันธรรมฝรัง่เศสมาแล้ว จงึไม่ได้คดิ
ภาพไว้ว่าคนฝรัง่เศสจะต้องเป็นอย่างไร เพราะเข้าใจดีว่าคนแต่ละชาติแต่ละสงัคมก็ย่อมมี
ความแตกต่างกนั ส าหรบันักศกึษาสาขาวชิาภาษาองักฤษและสาขาวชิาศลิปะและเทคโนโลยี
การอาหาร ทุกคนมีภาพของคนฝรัง่เศสในเชิงบวก  เมื่อได้ไปอยู่ที่ประเทศฝรัง่เศสแล้ว  
นักศกึษาส่วนมากพบว่าคนฝรัง่เศสไม่ไดต้่างไปจากทีค่ดิไว ้ ค าตอบยงัคงเป็นไปในทางบวก    
ทีน่่าสนใจคอื มนีักศกึษาจ านวนหนึ่งพบว่าคนฝรัง่เศสกเ็หมอืนกบัคนชาตอิื่น ๆ ทีม่ที ัง้คนดแีละ
ไม่ด ีซึ่งความคดิดงักล่าวของนักศกึษาแสดงใหเ้หน็ว่า การไปใชช้วีติอยู่ในประเทศนัน้ ๆ จะ
ช่วยลดการยดึติดกบัภาพเหมารวมและท าให้เกิดการตระหนักรู้ว่าในแต่ละสงัคมประกอบไป
ดว้ยผูค้นทีม่คีวามหลากหลาย  

ส่วนเรื่องภาพของประเทศฝรัง่เศสที่คิดไว้ก่อนเดินทาง ค าตอบเป็นไปในทิศทาง
เดยีวกนักบัค าตอบเรื่องภาพของคนฝรัง่เศส กล่าวคอื นักศกึษาสาขาวชิาภาษาฝรัง่เศสหรอื
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นักศึกษาที่มีพื้นความรู้ภาษาฝรัง่เศสมาจากระดับมัธยมศึกษา ไม่ได้คาดหวังหรือคิดไว้
ล่วงหน้าว่าประเทศฝรัง่เศสจะตอ้งเป็นอย่างไร เพราะไดเ้หน็ภาพหรอืรบัฟังขอ้มลูมาแลว้จากใน
ชัน้เรยีนและจากการหาขอ้มลูในอนิเทอรเ์น็ต นักศกึษาส่วนใหญ่มเีจตคตทิีด่ตี่อประเทศฝรัง่เศส
ตัง้แต่ก่อนออกเดนิทาง  
 นักศึกษาที่ไม่เคยเรียนภาษาฝรัง่เศสมาก่อนกล่าวว่า รู้สึกผิดคาดเมื่อพบว่าใน
ประเทศฝรัง่เศสมคีนต่างชาตจิ านวนมากเขา้ไปอาศยัอยู่และตัง้รกรากอยู่ทีน่ัน่ ซึ่งแมจ้ะเคยคดิ
ไวบ้้างแล้วว่าในแต่ละประเทศย่อมมชีาวต่างชาตเิขา้ไปอาศยัอยู่ แต่ไม่คดิว่าทีป่ระเทศฝรัง่เศส
จะมชีาวต่างชาตเิขา้ไปตัง้ถิน่ฐานมากเท่านี้  

ในการไปใชช้วีติในประเทศฝรัง่เศส นักศกึษาผูใ้หข้อ้มูลส าคญัจ านวน 14 ใน 20 คน
พบว่าปัญหาที่ส าคญัที่สุดคอื ความสามารถในการสื่อสารภาษาฝรัง่เศส เพราะถึงแม้ว่าคน
ฝรัง่เศสบางคนจะสามารถพดูภาษาองักฤษได ้แต่กย็งัคงเลอืกทีจ่ะสื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศส ซึง่
นักศกึษาเองเห็นว่าการสื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศสจะท าใหเ้ขา้ใจกนัมากกว่าและช่วยให้การมี
ปฏสิมัพนัธก์บัคนฝรัง่เศสราบรื่นกว่า  

นอกจากปัญหาเรื่องภาษา นักศกึษาพบปัญหาอื่นอยู่บ้าง เช่น การด าเนินการเรื่อง
เอกสาร การเดนิทางในประเทศ และการทีพ่บว่าทีฝ่รัง่เศสมปัีญหาการล้วงกระเป๋าและการลกั
ขโมยมากกว่าทีค่ดิ ส าหรบันักศกึษาทีไ่ปฝึกงานรุ่นที ่3 ในช่วงวกิฤตโควดิ-19 ไดใ้หข้อ้มูลว่า 
ไม่เขา้ใจและไม่คุน้ชนิกบัท่าทางและปฏิกริยิาของคนฝรัง่เศสทีม่ตี่อคนเอเชยี คนฝรัง่เศสบาง
คนจะแสดงท่าทีรงัเกียจหรือรู้สึกเป็นเรื่องแปลกที่เห็นคนเอเชียสวมหน้ากากอนามยั และ
นักศกึษารูส้กึแปลกใจทีค่นฝรัง่เศสไม่ไดใ้หค้วามส าคญักบัการใส่หน้ากากและการป้องกนัการ
แพร่เชือ้  

ผู้ดูแลโครงการฝ่ายฝรัง่เศสพบว่า นักศึกษาที่ไปฝึกงานมักจะมีปัญหาแค่เพียง
ช่วงแรกทีเ่ดนิทางไปถงึเท่านัน้ เป็นปัญหาเรื่องการปรบัตวัในการใชช้วีติในเมอืงใหญ่และการ
ปรบัเปลี่ยนสถานภาพจากนักศกึษาไปเป็นคนท างาน รวมทัง้เรื่องการปรบัวธิคีดิและวธิปีฏบิตัิ
เมื่อเข้าไปอยู่ในสังคมและวัฒนธรรมใหม่ ซึ่งปัญหาทัง้หมดดังกล่าวนับเป็นเรื่องปกติ 
โดยเฉพาะอย่างยิง่ส าหรบันักศกึษาไทยทีต่อ้งไปอยู่ในประเทศตะวนัตกซึง่มคีวามแตกต่างจาก
ประเทศไทยในหลายเรื่อง ส่วนในเรื่องการฝึกงาน ปัญหาที่เกิดขึ้นมกัมาจากเรื่องภาษาที่
สื่อสารกนัไม่เขา้ใจ หรอือาจจะมกีารตคีวามคลาดเคลื่อนไปบา้ง นอกจากนัน้แล้วจะเป็นปัญหา
ในเรื่องระบบการท างานและการมอบหมายงานทีแ่ตกต่างจากทีน่ักศกึษาเคยฝึกงานในประเทศ
ไทย แต่เมื่อเวลาผ่านไป นักศึกษาก็เกิดการเรียนรู้ เข้าใจและสามารถปรบัตวัได้ เป็นที่น่า
สังเกตว่าเมื่อสิ้นสุดเวลาการฝึกงาน นักศึกษาไทยทุกคนปรับตัวได้ดีมากทัง้ในเรื่อง
ชีวิตประจ าวนัและการท างาน นอกจากที่ตัวนักศึกษาเองจะรู้สึกประทบัใจที่ได้ใช้ชีวิตและ
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ฝึกงานทีฝ่รัง่เศสแล้ว หลายคนกส็รา้งความประทบัใจใหก้บัเพื่อนร่วมงานและหวัหน้างานทีไ่ป
ฝึกงานดว้ย 

นักศกึษา 13 คนกล่าวว่า ขณะที่อยู่ในประเทศฝรัง่เศสเคยรู้สกึแปลกใจกบัท่าทขีอง
คนฝรัง่เศส   โดยนักศกึษาทีไ่ม่เคยมพีืน้ความรูภ้าษาและวฒันธรรมฝรัง่เศสมาก่อนรูส้กึแปลก
ใจที่เห็นคนฝรัง่เศสทกัทายโดยการใช้แก้มแตะกนั การท าท่าทางประกอบค าพูด การใช้ค า
อุทานบ่อย การพูดเสยีงดงั การสนทนาดว้ยหน้าตาและค าพูดทีดู่จรงิจงั ไม่ค่อยยิ้มแยม้ อกีทัง้
ยงัพบว่า คนฝรัง่เศสมีระบบการท างานที่ชัดเจนแน่นอนและแยกเรื่องงานกับเรื่องส่วนตัว
ชดัเจนมาก    

ในการฝึกงาน นักศึกษา 6 คนไม่พบเรื่องที่รู้สึกแปลกใจ ทัง้นี้เป็นเพราะได้เตรยีม
ความพรอ้มในเรื่องต่าง ๆ มาเป็นอย่างดแีละทราบดวี่าเมื่อไปใชช้วีติอยู่ในต่างประเทศต้องเจอ
กับเรื่องที่ไม่คุ้นชินบ้างไม่มากก็น้อย ส่วนนักศึกษา 14 คนรู้สึกแปลกใจกับเรื่องระบบการ
ฝึกงาน การที่คนฝรัง่เศสใหค้วามส าคญักบัเรื่องเวลามาก การที่คนฝรัง่เศสภาคภูมใิจในชาติ
ตวัเองมาก การทีค่นฝรัง่เศสเป็นคนรกัสนัโดษ การทีค่นฝรัง่เศสเป็นคนพดูตรง และการมสีทิธิ ์
ออกความคดิเหน็อย่างเท่าเทยีมกนั นักศกึษาอกีจ านวนหนึ่งรูส้กึตื่นเตน้กบัความรูใ้นเรื่องงาน
ครวัของคนฝรัง่เศส และการทีพ่บว่าประเทศฝรัง่เศสไม่ไดห้รหูราในทุกเรื่องอย่างทีเ่คยคดิ  
 นักศกึษา 7 ใน 10 คนทีเ่คยผ่านการฝึกงานมาแลว้พบว่า คนฝรัง่เศสตัง้ใจท างานและ
เอาจรงิเอาจงักบังานมากกว่าคนไทยมาก นักศกึษา 5 ใน 10 คนพบว่า คนฝรัง่เศสมคีวามตรง
ต่อเวลาสูง นอกจากนัน้แล้วนักศึกษาที่ให้สมัภาษณ์ยังได้พูดถึงความรู้สึกที่ได้รบัจากการ
ฝึกงานในฝรัง่เศสทีแ่ตกต่างจากการฝึกงานในเมอืงไทยไวอ้ย่างน่าสนใจ ไม่ว่าจะเป็นการทีค่น
ฝรัง่เศสเคารพความเห็นของผู้อื่นและให้โอกาสในการท างานอย่างเท่ าเทยีมกนั การท างาน
อย่างเป็นระบบขัน้ตอน การแยกเวลางานกับเวลาพกัผ่อนอย่างชดัเจน การพูดตรง ๆ เมื่อ
ต้องการสื่อความในเรื่องใด ๆ การเปิดโอกาสใหน้ักศกึษาฝึกงานได้ลงมอืท างานจรงิและเป็น
งานทีไ่ดน้ าความรูใ้นสาขาวชิาทีเ่รยีนไปใชจ้รงิ การปฏบิตักิบัคนท างานโดยแยกเรื่องงานกบั
เรื่องส่วนตวัออกจากกนั และการท างานเป็นทมี    
 อุปสรรคส าคญัทีสุ่ดในการฝึกงานส าหรบันักศกึษาคอื  การสื่อสารเป็นภาษาฝรัง่เศส 
นักศึกษา 16 ใน 20 คนได้ให้ค าอธิบายในเรื่องนี้ว่า การที่ไม่รู้ภาษาฝรัง่เศสหรือใช้ภาษา
ฝรัง่เศสไม่คล่องเป็นปัญหาส าคญัในชวีติประจ าวนั และในการฝึกงาน เรื่องนี้ยิง่กลายเป็นตวั
แปรหลกัของความสุขและความส าเรจ็ในการท างาน เพราะในการฝึกงาน การสื่อสารกบัหวัหน้า
งาน การสื่อสารระหว่างคนท างานหรอืการสื่อสารกบัผูท้ีม่ารบับรกิารเป็นเรื่องทีส่ าคญั บางงาน
เป็นงานทีต่้องแก้ไขปัญหาเฉพาะหน้า ต้องสามารถสื่อสารตอบโต้ไดท้นัท ีไม่สามารถใหผู้อ้ื่น
ช่วยสื่อสารหรอืใช้เครื่องมอืใดช่วยสื่อสารได้ นอกจากนัน้แล้ว นักศกึษาผู้ให้ขอ้มูลส าคญัยงั
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เสรมิว่า การทีส่ามารถสื่อสารภาษาฝรัง่เศสไดจ้ะช่วยลดความรู้สกึแตกต่างจากผูอ้ื่นลงได ้ซึ่ง
เท่ากบัเป็นการลดความกดดนัในการท างาน 
 การวิจยัในครัง้นี้พบว่า นักศึกษาที่ฝึกงานในกรุงปารีส พบปัญหาและอุปสรรคใน
ชวีติประจ าวนัและการฝึกงานมากกว่านักศกึษาทีอ่ยู่ต่างจงัหวดั ทัง้นี้อาจเป็นเพราะปารสีเป็น
เมอืงใหญ่ นักศกึษามโีอกาสที่จะได้มปีฏิสมัพนัธ์ใกล้ชดิกบัคนฝรัง่เศสน้อย และในเรื่องการ
ฝึกงาน ความคาดหวงัของผูป้ระกอบการหรอืเพื่อนร่วมงานต่อตวันักศกึษาจะคอ่นขา้งสงูเพราะ
การท างานจะตอ้งแขง่กบัเวลาและในขณะเดยีวกนักต็อ้งมมีาตรฐานในการท างานสงู  
 นักศกึษารุ่นที ่2 บางคนและนักศกึษารุ่นที่ 3 ทีฝึ่กงานอยู่ในช่วงสถานการณ์การแพร่
ระบาดของเชือ้ไวรสัโควดิ-19 ประสบปัญหาเรื่องต่าง ๆ ในช่วงเวลาดงักล่าวมากน้อยต่างกนัไป 
นักศกึษา 8 คน ตอบว่าไม่มปัีญหาใด ๆ ในช่วงเวลาดงักล่าว นักศกึษา 7 คน พบว่าปัญหาที่
ส าคญัทีสุ่ดคอืคนฝรัง่เศสไม่สวมหน้ากากอนามยั นักศกึษาทุกคนตอบว่า ปัญหาทีพ่บคอื การที่
ต้องเก็บตัวอยู่ในห้องพักและการที่ต้องท าเอกสารเพื่อขออนุญาตออกนอกเคหสถาน  
นอกจากนัน้แล้วในช่วงเวลาดงักล่าวยงัประสบปัญหาในการหาซื้อเจลล้างมอืและหน้ากาก
อนามยั และสนิคา้อุปโภคและบรโิภคในชวีติประจ าวนัไม่เพยีงพอต่อความตอ้งการ 
 
 11.3 ผลการศึกษาด้านการปรบัตวัเข้าสู่วฒันธรรมใหม่ 
 จากผลการวิจัยเรื่องการปรับตัวเข้าสู่ว ัฒนธรรมใหม่พบว่า นักศึกษาทุกคนใช้
โทรศพัทม์อืถอืเป็นเครื่องมอืช่วยเมื่อมปัีญหาในการสื่อสารภาษาฝรัง่เศส โดย 15 ใน 20 คนใช ้
google translate และ 5 ใน 20 คนคน้หารปูภาพจากเวบ็ไซตเ์พื่อเพิม่ความเขา้ใจ นอกจากนัน้
แล้ว นักศกึษายงัใชว้ธิกีารอื่น ๆ เพื่อช่วยในการสื่อสาร ไม่ว่าจะเป็นการใชภ้าษาองักฤษ การ
ขยายความ การอธิบายเพิม่เติม การใช้วธิแีสดงท่าทางประกอบ การพูดซ ้าและการขอให้คู่
สนทนาพดูซ ้า   
 เมื่อมปัีญหาในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมหรอืเกดิความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม 
นักศึกษาแต่ละคนมีบุคคลที่เป็นที่ปรึกษาต่างกันออกไป และนักศึกษาคนเดียวอาจจะขอ
ค าปรกึษาจากหลายแหล่ง โดยนักศกึษาส่วนใหญ่ขอค าปรกึษาจากผูด้แูลโครงการฝ่ายไทยและ
ผูด้แูลโครงการฝ่ายฝรัง่เศสเป็นอนัดบัแรก นอกจากนัน้นักศกึษาเลอืกปรกึษาผูป้กครอง รุ่นพีท่ี่
เคยไปฝึกงาน เพื่อนคนไทยทีไ่ปฝึกงานดว้ยกนั เพื่อนร่วมงานหรอืหวัหน้างาน นักศกึษาบาง
คนตอบว่าเลอืกทีจ่ะแกปั้ญหาดว้ยตนเอง  

ผู้ดูแลฝ่ายไทยพบว่านักศึกษาฝึกงาน 2 รุ่นแรกไม่ได้ติดต่อขอค าแนะน ามากนัก    
อาจเป็นเพราะจ านวนนักศกึษาในรุ่น 1 และ 2 มจี านวนไม่มาก นักศกึษามเีวลาเรยีนรูท้ าความ
เขา้ใจและปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ ประกอบกบันักศกึษากลุ่มนี้หลายคนมทีกัษะการ
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สื่อสารภาษาฝรัง่เศสที่ดีในระดบัหนึ่งแล้ว ส่วนนักศึกษารุ่นที่ 3 มีการติดต่อขอค าปรึกษา
กลบัมาทีผู่ด้แูลฝ่ายไทยค่อนขา้งมากดว้ยสถานการณ์การแพร่ระบาดของเชือ้โควดิ-19 ทีท่ าให้
เกดิปัญหาหลากหลายและตอ้งการการแกปั้ญหาทีเ่ร่งด่วน 
 ผลจากการวจิยัแสดงใหเ้หน็ว่านักศกึษาทีไ่ปฝึกงานที่ประเทศฝรัง่เศสตระหนักดวี่ า 
การปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่เป็นเรื่องส าคญั หากนักศกึษาสามารถเขา้ใจความแตกต่าง
ระหว่างผูค้น สงัคมและวฒันธรรมไดด้ ีมคีวามพยายามในการปรบัตวั กจ็ะยิง่เป็นโอกาสทีจ่ะได้
เรยีนรูส้ิง่ใหม่ ๆ นักศกึษา 11 ใน 20 คนเหน็ว่าการเปิดใจยอมรบัสิง่ใหม่เป็นปัจจยัส าคญัทีสุ่ดที่
จะช่วยใหเ้ขา้ใจความแตกตา่งระหวา่งวฒันธรรม นอกจากนัน้แลว้ค าตอบของนักศกึษาคนอื่น ๆ  แสดง
ให้เห็นว่านักศึกษามีความพยายามในการปรบัตัวให้เข้ากับวฒันธรรมใหม่ และแต่ละคนมี
แนวทางทีแ่ตกต่างกนัไป นักศกึษา 5 ใน 20 คนตอบว่า การทีจ่ะเขา้ใจความแตกต่างระหว่าง
วฒันธรรมได ้ตอ้งมาจากการเรยีนรูซ้ึง่กนัและกนั ตอ้งกลา้ถามในสิง่ทีไ่ม่รู ้ตอ้งพยายามปรบัตวั 
และการมเีพื่อนเป็นชาวฝรัง่เศสจะช่วยใหป้รบัตวัและเรยีนรูส้ิง่ใหม่ไดเ้รว็ขึน้เป็นอย่างมาก 
 ส าหรบัระยะเวลาทีใ่ชใ้นการเรยีนรูแ้ละปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ นักศกึษาผูใ้ห้
ขอ้มลูส าคญั 13 คนใชเ้วลาน้อยกว่า 2 สปัดาห ์นักศกึษา 6 คนใชเ้วลา 2-4 สปัดาห ์นักศกึษาที่
ปรบัตวัชา้ทีสุ่ดใชเ้วลาประมาณ 4-6 สปัดาห ์มเีพยีง 1 คน  
 ผู้ดูแลโครงการฝ่ายไทยพบว่า โดยเฉลี่ยนักศกึษาใช้เวลาการปรบัตวัประมาณ 3-4
สปัดาห์  ทัง้นี้ขึ้นอยู่กบัปัจจยัหลายประการ ปัจจยัที่ส าคญัที่สุดคอื การที่นักศกึษาเปิดใจรบั
วฒันธรรมใหม่ไดม้ากน้อยเพยีงใด ซึ่งตวัแปรจะมาจากเจตคต ิประสบการณ์ชวีติ แรงบนัดาล
ใจและความใฝ่รู้ของนักศึกษาแต่ละคน หรืออาจสรุปได้ว่าการมีเจตคติที่ดีส าคญัยิ่งไปกว่า
ความรูค้วามสามารถใด ๆ เพราะแมน้ักศกึษาจะมคีวามรูด้ ีเตรยีมความพรอ้มมาอย่างด ีแต่มี
อคติกบัผูค้น สงัคมหรอืวฒันธรรมเขา้ไปอยู่ใหม่ก็ย่อมก่อใหเ้กิดความรูส้กึในทางลบทีย่ากจะ
เปลีย่นความคดิได ้
 หากมปัีญหาการสื่อสารในระหว่างทีฝึ่กงาน นักศกึษา 9 คนใชว้ธิกีารเดยีวกนักบัเวลา
ทีเ่กดิปัญหาในการสื่อสารในชวีติประจ าวนั คอื ใช ้google translate นักศกึษา 8 คนสลบัไปใช้
ภาษาอังกฤษ โดยให้เพื่อนร่วมงานที่พูดได้ทัง้ภาษาอังกฤษและฝรัง่เศสช่วยเป็นล่ามให้  
นอกจากนัน้นักศกึษายงัใชว้ธิถีามซ ้าใหไ้ดค้ าตอบทีช่ดัเจนทีสุ่ด ใชท้่าทางหรอืใชภ้าษามอืช่วย
อธบิาย รวมทัง้การใชร้ปูภาพช่วยในการสื่อสาร 
 หลงัจากฝึกงานแล้ว นักศกึษา 16 คน ตอบว่า เรื่องทีป่ระทบัใจทีสุ่ด คอื การมเีพื่อน
ร่วมงานทีด่ ีนักศกึษา 9 คน ประทบัใจกบัความรู้ใหม่ที่ได้รบัจากการฝึกงาน นักศกึษา 8 คน 
ประทบัใจกบัสภาพแวดลอ้มในการท างาน นอกจากนัน้ นักศกึษายงัประทบัใจหวัหน้างาน นิสยั
ใจคอคนฝรัง่เศส การไดใ้ชช้วีติและการฝึกงานในประเทศฝรัง่เศส  
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 จากความประทบัใจในเรื่องต่าง ๆ ดงักล่าว ท าใหน้ักศกึษาส่วนใหญ่สนใจทีจ่ะกลบัไป
ฝึกงานทีป่ระเทศฝรัง่เศสอกี มเีพยีงนักศกึษา 1 คนทีต่อบว่าไม่สนใจกลบัไปฝึกงานทีฝ่รัง่เศส
อกี ซึ่งนักศกึษาคนดงักล่าวเป็นนักศกึษาทีข่อยกเลกิการฝึกงานและเดนิทางกลบัประเทศไทย
ก่อนก าหนดเวลา  
 นักศกึษา 15 คนเชื่อว่าหากกลบัไปฝึกงานที่ประเทศฝรัง่เศสอีก ประสบการณ์จาก
การฝึกงานในครัง้แรกจะท าให้ปัญหาและอุปสรรคต่าง ๆ ลดน้อยลงและน่าจะเกิดอาการตื่น
ตระหนกทางวฒันธรรมน้อยลงดว้ยเช่นกนั ประสบการณ์ตรงทีไ่ดเ้รยีนรูม้าจะท าใหเ้ขา้ใจเรื่อง
ต่าง ๆ ไดด้ขีึน้ ปรบัตวัไดเ้รว็และดกีว่าเดมิ ส่วนนักศกึษาอกี 5 คนตอบว่าไม่แน่ใจ 
 ผู้ดูแลโครงการทัง้ฝ่ายไทยและฝ่ายฝรัง่เศสเหน็ตรงกนัว่า หลงัจากสิ้นสุดระยะเวลา
การฝึกงาน นักศกึษาทุกคนมพีฒันาการทัง้ในด้านทกัษะภาษา ทกัษะการใชช้วีติ ทกัษะการ
สื่อสารระหว่างวฒันธรรมและทกัษะดา้นอาชพีอย่างเหน็ไดช้ดั  
 นักศกึษา 17 ใน 20 คนได้ให้ค าแนะน าส าหรบัผู้ที่จะไปฝึกงานที่ฝรัง่เศสไว้ว่า ควร
เตรยีมความพรอ้มดา้นภาษา การเตรยีมเปิดใจยอมรบัความแตกต่างระหวา่งวฒันธรรม ควรหา
ความรูท้างดา้นวฒันธรรมใหม้าก พยายามปรบัตวัและกล้าพดู กล้าแสดงความคดิเหน็ และใน
การไปอยู่ประเทศฝรัง่เศสช่วงแรก ต้องใชค้วามอดทนเพื่อใหผ้่านอุปสรรคและปัญหาไปใหไ้ด ้
นอกจากนั ้นแล้ว นักศึกษาบางคนยังได้เตือนว่าในประเทศฝรัง่เศสมีปัญหาลักขโมย
ค่อนขา้งมาก ควรระมดัระวงัตวัและอย่าประมาท 
 ผู้ดูแลฝ่ายไทยได้ให้ค าแนะน าส าหรบัผู้ที่ต้องการไปฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศสไว้
อย่างน่าสนใจว่า ให้เริม่ต้นจากการส ารวจความสนใจของตนเอง ส ารวจคุณสมบตัิในเรื่องที่
จ าเป็นในการไปใช้ชีวิตและการฝึกงานในต่างประเทศ อาทิ เรื่องความสามารถทางภาษา 
สุขภาพ การเงนิ และการสนับสนุนจากครอบครวั  รวมทัง้ส ารวจความพรอ้มทางดา้นจติใจ เจต
คติ ความอดทน ความพร้อมที่จะรบัมอืกับอุปสรรคปัญหา และการเห็นคุณค่าของการก้าว
ออกไปหาประสบการณ์ เมื่อนักศกึษามคีวามตัง้ใจและมคีวามพรอ้มแล้วจะช่วยใหส้ามารถใช้
ชวีติทีป่ระเทศฝรัง่เศสไดอ้ย่างราบรื่นและประสบความส าเรจ็ในการฝึกงานไดไ้ม่ยาก 
 ผู้ดูแลฝ่ายฝรัง่เศสแนะน าว่า นักศึกษาที่สนใจจะไปฝึกงานในต่างประเทศหรือที่
ประเทศฝรัง่เศสตอ้งมใีจสู ้พรอ้มรบัมอืกบัความแปลกใหม่ทีไ่มคุ่น้ชนิ โดยการทีจ่ะสามารถสูก้บั
ทุกอุปสรรคปัญหาไดน้ัน้ นักศกึษาจะต้องมแีรงบนัดาลใจในการก้าวออกจากมุมทีต่วัเองอยู่ให้
ได ้นักศกึษาควรส ารวจคุณลกัษณะของตวัเองใหด้วี่าพรอ้มทีจ่ะไปใชช้วีติคนเดยีวหรอืไม่ และ
ทีส่ าคญัทีสุ่ด นักศกึษาควรมคีวามรูท้างภาษา ไม่ว่าจะเป็นภาษาองักฤษหรอืภาษาฝรัง่เศสมาก
พอทีจ่ะใชส้ื่อสารได ้



Bulletin de l’ATPF, No.151, Année 49 (Janvier- Juin 2026) 

53 

 ผูดู้แลโครงการฝ่ายฝรัง่เศสกล่าวว่า จากประสบการณ์ในการรบันักศกึษาต่างชาตไิป
ฝึกงานที่ฝรัง่เศส ท าให้จ าแนกนักศึกษาได้เป็น 4 กลุ่ม ซึ่งนักศึกษาทัง้ 4 กลุ่มนี้จะรู้สึกตื่น
ตระหนกทางวฒันธรรมในระดบัทีต่่างกนั มปัีญหาในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมต่างกนั และ
มคีวามสามารถในการปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ไม่เท่ากนั1 

- Les « solides » : les étudiants issus de familles pas forcément aisées mais 
qui ont tout de suite une très solide motivation, un caractère de gagnant, une 
force mentale pour résister à tout.  
[-กลุ่มแรกเป็น “พวกแกร่ง” การที่นักศึกษากลุ่มนี้ ไม่ได้มาจากครอบครัวที่
เพยีบพรอ้ม ท าใหม้แีรงบนัดาลใจทีช่ดัเจน มจีติใจเขม้แขง็ พรอ้มสู ้พรอ้มรบัมอืกบั
ความยากล าบาก] 
- Les « voyageurs » : les étudiants qui ont l’habitude de l’international, en séjour 
ou en voyage, et qui savent que chaque pays est différent, qui sont à l’aise dès 
le départ.  
[-กลุ่มที่ 2 “นักเดนิทาง” นักศกึษากลุ่มนี้คุ้นชนิกบัการเดนิทางไปต่างประเทศและ
ตระหนักดวี่าแต่ละประเทศมคีวามแตกต่างกนั เพราะฉะนัน้นักศกึษาจะรูส้กึสบาย ๆ 
ตัง้แต่เริม่ออกเดนิทาง] 
- Les « caméléons » : les étudiants qui sont au départ déstabilisés par le « choc 
culturel », mais qui prennent vite conscience qu’il faudra faire des efforts et 
savent voir le bénéfice.  
[-กลุ่มที ่3 “กิ้งก่า” แมใ้นตอนแรกจะดูตื่นเต้น กล้า ๆ กลวั ๆ เพราะเกดิอาการ “ตื่น
ตระหนกทางวฒันธรรม” แต่นักศกึษากลุ่มนี้จะเรยีนรูไ้ดใ้นไม่ช้าว่า จะต้องพยายาม
ปรบัตวัใหไ้ดแ้ละรูว้่าดเีมื่อปรบัตวัแลว้จะไดร้บัประโยชน์อะไรกลบัมา] 
- Les « fragiles » : les enfants couvés par leurs parents, qui sont peu sortis 
seuls du giron familial, qui n’ont pas l’habitude des tâches manuelles, issus de 
milieu souvent « aisés ». Ils n’ont pas l’initiative suffisante pour se prendre en 
main, n’ont pas la curiosité de la découverte, restent souvent seuls dans leur 
chambre universitaire, n’ont pas l’envie de voyager / visiter, et finissent parfois 
par « craquer ».  

 
1 ทีม่า : สมัภาษณ์ผูดู้แลโครงการฝ่ายฝรัง่เศส คุณ Olivier Gresse เมื่อวนัที ่28 กรกฎาคม 2564 โดยผูว้จิยั 
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[-กลุ่มที ่4 “เปราะบาง” เป็น “เดก็” ทีไ่ดร้บัการเลีย้งดอูย่างประคบประหงม ผูป้กครอง
ไม่ค่อยปล่อยใหอ้อกไปเผชญิโลกล าพงั ไม่ชนิกบัการทีต่้องลงมอืท าอะไรดว้ยตวัเอง
และอยู่ในสภาพแวดล้อมที่ “ติดสบาย” เด็กเหล่านี้มกัจะท าอะไรเองไม่ค่อยเป็น ไม่
อยากเรยีนรู้อะไรใหม่ มกัจะเกบ็ตวัอยู่ในห้องพกั ไม่อยากเดนิทาง ไม่อยากออกไป
ไหน และนักศกึษากลุ่มนี้มกัจะหาทางออกโดยการ “ยอมแพ”้] 
ผู้วิจยัสงัเกตพบว่า นักศึกษาทุกคนมีอารมณ์ร่วมในการตอบค าถาม นักศึกษาจะ

แสดงอาการตื่นเต้นเมื่อเล่าเรื่องที่เกี่ยวกับความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม และมีหน้าตา
ท่าทางมคีวามสุขเมื่อเล่าเรื่องเพื่อนร่วมงาน นอกจากนัน้แล้วยงัพบว่า หลงัจากทีเ่สรจ็สิน้การ
ฝึกงาน นักศกึษามพีฒันาการทางความคดิและการแสดงออกดขีึน้มาก นักศกึษามคีวามมัน่ใจ
ในตวัเองมากขึน้ มเีจตคตทิีด่ ีรูจ้กัพูดตอบอย่างเคารพในวฒันธรรมเจา้บ้าน นักศกึษาทุกคนมี
ความมัน่ใจและรูส้กึภาคภูมใิจทีส่ามารถออกเสยีงภาษาฝรัง่เศสไดอ้ย่างเป็นธรรมชาติ 
 
12. การอภิปรายผล 
 
  12.1 การส่ือสารระหว่างวฒันธรรม 
  จากการเก็บรวบรวมข้อมูลนักศึกษาที่สมคัรเข้าร่วมโครงการฝึกงาน ณ ประเทศ
ฝรัง่เศสจาก 3 สาขาวชิา ไดแ้ก่ 1) นักศกึษาสาขาวชิาศลิปะและเทคโนโลยกีารประกอบอาหาร  
2) สาขาวชิาภาษาองักฤษ และ 3) สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส พบว่า นักศกึษาแต่ละคนมปัีญหา
ในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมในลกัษณะเดยีวกนั ซึ่งปัญหาที่ส าคญัมาจากการขาดความ
ช านาญในการใชภ้าษาและขาดความรูเ้รื่องวฒันธรรม โดยสามารถสรุปปัจจยัทีท่ าใหน้ักศกึษา
มคีวามสามารถในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมต่างกนัไดด้งันี้ คอื  
   12.1.1 ประสบการณ์ในต่างประเทศและประสบการณ์ในการฝึกงาน 
   พบว่านักศกึษาที่ผ่านการฝึกงานมาแล้ว ไม่ว่าจะเป็นในหรอืต่างประเทศ และ
นักศกึษาทีเ่คยไปต่างประเทศมาแล้ว โดยเฉพาะอย่างยิง่ไปโดยวตัถุประสงค์อื่นทีไ่ม่ใช่เพยีง
การท่องเที่ยว นักศึกษากลุ่มนี้จะมีปัญหาในชีวิตประจ าวันและในการฝึกงานน้อย ซึ่ง
ผลการวจิยันี้สอดคลอ้งกบัแนวคดิของ Deardorff (2008) ทีก่ล่าวถงึความสามารถในการสื่อสาร
ระหว่างวฒันธรรมว่าเป็นผลลพัธ์ของการมีทกัษะ ความรู้ และเจตคติที่เหมาะสมในบริบท
วฒันธรรมทีห่ลากหลาย 
   12.1.2 ความตัง้ใจจริงและการเตรียมความพร้อม  
   ผลการวจิยัแสดงใหเ้หน็ว่านักศกึษาทีม่คีวามตัง้ใจจรงิทีจ่ะไปฝึกงาน มกัมกีาร
เตรยีมความพร้อมในด้านต่าง ๆ เป็นอย่างดเีพื่อให้บรรลุตามเป้าหมายที่ตัง้ใจไว้ ซึ่งเป็นไป
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ตามทีเ่มตตา ววิฒันานุกูล (กฤตวทิย์) (2559) ทีไ่ดก้ล่าวไวว้่า ปัจจยัพืน้ฐานหรอืลกัษณะส่วน
บุคคล สิง่ทีต่ดิตวัและเตรยีมตวัล่วงหน้า สภาพแวดล้อมของสงัคมและประเทศเจา้บา้น รวมถงึ
บทบาทสื่อมวลชนเป็นปัจจยัทีจ่ะมผีลต่อความตระหนกทางวฒันธรรมและความสามารถในการ
ปรับตัว และสอดคล้องกับการศึกษาของ Gudykunst & Kim (2003) ที่กล่าวว่า การเตรียม
ความพรอ้มก่อนเขา้สู่วฒันธรรมใหม่มผีลโดยตรงต่อประสทิธภิาพในการปรบัตวัและลดความ
วติกกงัวลในการสื่อสาร 
   12.1.3 ภาพตวัแทนของฝรัง่เศส  
   ผลจากการศกึษาพบว่า ภาพตวัแทนมผีลต่อความสามารถในการสื่อสารระหว่าง
วฒันธรรม นักศกึษาทีม่ภีาพตวัแทนไปในทางลบมโีอกาสทีจ่ะตดัสนิผูค้นหรอืสถานการณ์ไป
ในทางทีผ่ดิ และอาจเป็นอุปสรรคในการพยายามท าความเขา้ใจและเรยีนรูก้ารสื่อสารกบัผูค้น
ในสงัคมใหม่ทีเ่ขา้ไปอยู่  ซึ่งสอดคล้องกบัแนวคดิของเมตตา ววิฒันานุกูล (กฤตวทิย์) (2559) 
ทีว่่า ความคดิแบบเหมารวมก่อใหเ้กดิการเปลี่ยนแปลงในกระบวนการรบัรู ้เพราะจะมอีทิธพิล
ต่อการบดิเบอืนสารที่เรารบัรู้ใหม่ และยงัเป็นการสกดักัน้กระบวนการรบัรู้ เนื่องจากจะท าให้
บุคคลคิดว่ามีความรู้ ในเรื่องนัน้อยู่แล้ว จึงปฏิเสธสารใหม่ ๆ หรือให้ความสนใจต่อสิ่งนัน้
น้อยลง 
   ผลการวิจัยแสดงให้เห็นว่าหากนักศึกษามีความตัง้ใจจริงที่จะไปฝึกงานใน
ต่างประเทศและเหน็ประโยชน์ทีจ่ะไดร้บัจากการฝึกงานจะท าใหน้ักศกึษาประสบความส าเรจ็ใน
การสื่อสารระหว่างวฒันธรรมไดไ้ม่ยาก เพราะนักศกึษาจะเตรยีมความพรอ้มทัง้ในดา้นขอ้มูลที่
เกี่ยวขอ้งและการเปิดใจรบัความแตกต่างในการใชช้วีติและการท างานในสงัคมวฒันธรรมใหม่ 
ซึ่งนัน่หมายถึงการยอมรบัในสิ่งที่ได้พบจริงมากกว่าการตัดสินโดยภาพตัวแทนที่ได้รบัมา 
อาจารย์ผู้สอนภาษาฝรัง่เศสมส่ีวนส าคญัอย่างยิง่ในถ่ายทอดเจตคตทิี่ถูกต้องใหก้บันักศกึษา 
ช่วยเตรยีมความพรอ้มทางดา้นภาษาและความเขา้ใจในดา้นวฒันธรรม และหากเป็นไปได้อาจ
มกีารส่งเสรมิใหน้ักศกึษาได้ฝึกงานระหว่างเรยีน ไม่ว่าจะเป็นระยะสัน้หรอืระยะยาวโดยทีไ่ม่
จ าเป็นว่าการฝึกงานนัน้ถูกก าหนดไวใ้นหลกัสูตรหรอืไม่ เพื่อใหน้ักศกึษาสัง่สมประสบการณ์ 
การเปลี่ยนสถานภาพจากผู้เรียนไปเป็นคนท างานและการเรียนรู้ที่จะท างานกับผู้คนที่
หลากหลายจะช่วยใหน้ักศกึษาสามารถประสบความส าเรจ็ในการท างานในต่างประเทศและพบ
เจอปัญหาอุปสรรคในการท างานจรงิหลงัจบการศกึษาน้อยลงมาก 
   
  12.2 ความต่ืนตระหนกทางวฒันธรรม  
  นักศึกษาผู้ให้ข้อมูลส าคัญแต่ละคนมีระดับความตื่นตระหนกทางวัฒนธรรมใน
ชีวิตประจ าวนัและในการฝึกงานไม่เท่ากัน และระดบัความตื่นตระหนกทางวฒันธรรมมผีล
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โดยตรงต่อการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่ ปัจจยัที่มผีลต่อความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม
ของนักศกึษาทีไ่ปฝึกงานในประเทศฝรัง่เศสสามารถจ าแนกไดเ้ป็น 2 ประเดน็ใหญ่ดงันี้ 
   12.2.1 ระยะเวลาท่ีฝึกงานและสถานท่ีฝึกงาน  
   ผลจากการวจิยัในครัง้นี้พบว่า  นักศกึษาทีไ่ปฝึกงานระยะยาวจะเกดิอาการตื่น
ตระหนกทางวฒันธรรมน้อยกว่านักศกึษาทีไ่ปฝึกงานระยะสัน้ ในเรื่องนี้  Wilson (2001) Berry 
(2005) และ Zhou et al. (2008) ไดอ้ธบิายเรื่องความตื่นตระหนกทางวฒันธรรมของนักศกึษา
ต่างชาตทิีเ่ขา้ไปอยู่ในสหรฐัอเมรกิาไวว้่า นักศกึษาต่างชาตทิีย่ ิง่มรีะยะเวลาอยู่อาศยัในประเทศ
สหรฐัอเมริกามานาน จะยิ่งปรบัตวัได้ดี เนื่องจากได้มกีารเตรียมตวัไว้แล้วว่าจะต้องพบกบั
สิ่งแวดล้อมใหม่และเห็นว่ามีเวลาที่จะค่อย ๆ ปรบัตัว นักศึกษาส่วนใหญ่เห็นว่า ความตื่น
ตระหนกทางวฒันธรรมเป็นเรื่องทีต่อ้งเกดิขึน้กบัทุกคน ส่วนจะมอีาการมากหรอืน้อยขึน้อยู่กบั
ลกัษณะส่วนบุคคลและประสบการณ์ เมื่อได้ใช้เวลาในการปรบัตวัซกัระยะหนึ่ง ก็จะสามารถ
กลมกลนืกบัคนในสงัคมใหม่ได ้  
   12.2.2 ภาษา  
   ผลจากการศกึษาครัง้นี้แสดงใหเ้หน็ชดัเจนว่า  “ภาษา”  เป็นปัจจยัส าคญัทีสุ่ดทีม่ี
ผลต่อความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม นักศกึษาทีม่คีวามสามารถทางภาษา โดยเฉพาะอย่าง
ยิง่นักศกึษาทีส่ามารถสื่อสารภาษาฝรัง่เศสได ้จะพบปัญหาในเรื่องต่าง ๆ น้อย ทัง้นี้นักศกึษา
และผูดู้แลโครงการซึ่งเป็นผูใ้หข้อ้มูลส าคญัต่างย ้าถงึความจ าเป็นทางดา้นภาษาส าหรบัผู้ที่จะ
ไปฝึกงานที่ประเทศฝรัง่เศส ซึ่งสอดคล้องกับงานวิจยัของ  Wilson (2001) และ Zhou et al. 
(2008) ที่ได้อธิบายว่า ความสามารถในการใช้ภาษามีผลต่อการปรับตัวทางสังคมและ
วฒันธรรมของนักศกึษาต่างชาติ ซึ่งเป็นไปในทศิทางเดยีวกบัแนวคดิของเมตตา ววิฒันากูล 
(กฤตวทิย)์ (2559) ทีว่่า ความเขา้ใจเกีย่วกบัภาษาและวฒันธรรมทางภาษาจะช่วยใหว้างตวัได้
เหมาะสม เป็นการใหเ้กยีรตแิละเคารพในวฒันธรรมของผูอ้ื่น ซึ่งจะน าไปสู่ความสมัพนัธ์อนัดี
และลกึซึ้งขึน้ และผลจากการวจิยัของ Poomchom & François (2018) ทีพ่บว่า นักศกึษาทีไ่ป
ฝึกงาน ณ ประเทศฝรัง่เศสมปัีญหาในการใช้ภาษาฝรัง่เศสในสถานการณ์จรงิ โดยนักศกึษา
เหน็ว่ารายวชิาการสนทนาภาษาฝรัง่เศสทีเ่คยเรยีนในมหาวทิยาลยัแตกต่างจากการใช้ภาษา
ฝรัง่เศสจรงิ ท าใหเ้กดิอุปสรรคในการสื่อสารและต้องหาวธิแีก้ปัญหาดว้ยตนเอง ในประเด็นนี้
ผู้ดูแลฝ่ายไทยและฝ่ายฝรัง่เศสเห็นตรงกันว่า การสอบวดัระดับภาษาฝรัง่เศส (DELF) ตาม
กรอบอ้างอิงความสามารถทางภาษาของสหภาพยุโรป (CEFR) จะช่วยลดปัญหาในเรื่อง
ดงักล่าวได ้เนื่องจากนักศกึษาจะสามารถประเมนิความสามารถทางภาษาของตนเองก่อนไป
ฝึกงานได ้และรูว้่าควรพฒันาตวัเองอย่างไร และหากเป็นไปไดค้วรใหค้วามส าคญักบัการเรยีน
การสอนภาษาเพื่อวชิาชพีใหม้ากขึน้ 
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 ผลการวจิยัแสดงให้เห็นว่า นักศกึษาแต่ละคนจะมรีะดบัความตื่นตระหนกทาง
วฒันธรรมมากหรอืน้อยมาจากปัจจยัหลกั คอืความรูพ้ื้นฐานทางภาษา ทัง้ภาษาฝรัง่เศสและ
ภาษาองักฤษ วธิกีารทีด่ทีีสุ่ดเพื่อลดปัญหาดงักล่าวคอื การส่งเสรมิใหน้ักศกึษาสอบวดัระดบั
มาตราฐานทางภาษาในช่วงเวลาทีศ่กึษาเพื่อประกอบการพจิารณาว่าตนเองมศีกัยภาพพอทีจ่ะ
ไปฝึกงานที่ประเทศฝรัง่เศสหรอืไม่ หากไม่เพยีงพอจะได้มกีารวางแผนเพื่อพฒันาภาษาให้
พรอ้มทนัเวลาทีจ่ะไปฝึกงาน ขณะเดยีวกนัเพื่อใหน้ักศกึษาไดม้เีวลาในการเตรยีมความพรอ้ม 
อาจมกีารประชาสมัพนัธใ์หน้ักศกึษาทราบรายละเอยีดของโครงการฝึกงานในประเทศฝรัง่เศส
ตัง้แต่นักศกึษาอยู่ในชัน้ปีที ่1-2 เพื่อใหน้ักศกึษาไดม้เีวลาเตรยีมความพรอ้มดา้นทกัษะภาษา
และมโีอกาสศกึษาภาษาเฉพาะทางในสายงานทีจ่ะไปฝึกงาน  
  ส าหรบัระยะเวลาในการฝึกงานในต่างประเทศ อาจเสนอแนะให้นักศึกษาไป
ฝึกงานอย่างน้อย 6 เดอืน เพราะการฝึกงานในต่างประเทศ นอกจากนักศกึษาจะต้องปรบัตวั
เขา้กบัระบบการท างานแล้ว ยงัต้องปรบัตวัในการด าเนินชวีติใหเ้ขา้กบัสงัคมและวฒันธรรม
ใหม่ ซึง่ตอ้งใชเ้วลา หากนักศกึษาไปฝึกงานในช่วงเวลาสัน้ ๆ ทุกอย่างดจูะกดดนัและเร่งรดัให้
นักศกึษาท าความเขา้ใจในทุกเรื่องใหไ้ดอ้ย่างรวดเรว็ และเมื่อนักศกึษาเริม่ปรบัตวัไดก้อ็าจถงึ
เวลาสิน้สุดการฝึกงานแลว้ 
 
 12.3 การปรบัตวัเข้าสู่วฒันธรรมใหม่ 
 ผลการวจิยัพบว่านักศกึษาใช้เวลาในการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่เป็นเวลา 0-4 
สปัดาห ์แต่ละคนใชร้ะยะเวลาในการปรบัตวัต่างกนั ทัง้นี้ขึน้อยู่กบัปัจจยัหลายประการ ปัจจยัที่
ส าคญัทีสุ่ดคอื การมเีจตคตทิีด่ ีนักศกึษาทีเ่ปิดใจยอมรบัสิง่ใหม่และมคีวามพยายามทีจ่ะพฒันา
ความสามารถทางภาษาโดยการมีปฏิสัมพันธ์กับเจ้าของภาษา จะสามารถปรับตัวเข้าสู่
วฒันธรรมใหม่ได้อย่างรวดเร็ว ซึ่งจะส่งผลใหน้ักศกึษามปัีญหาในการด าเนินชวีติและในการ
ฝึกงานน้อย นอกจากนั ้นแล้วนักศึกษายังมีวิธีการอื่นเพื่อช่วยให้สามารถปรับตัวเข้าสู่
วฒันธรรมใหม่ได ้เช่น การหาขอ้มูลเพิม่เตมิในเรื่องต่าง ๆ จากอนิเทอร์เน็ต และหากมปัีญหา
ในการปรบัตวัใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมใหม่ นักศกึษาจะใชว้ธิขีอค าปรกึษาจากผูดู้แลโครงการทัง้
ฝ่ายไทยและฝ่ายฝรัง่เศสเป็นอนัดบัแรก  
 นอกจากนัน้แล้วผลการวจิยัยงัท าใหผู้ว้จิยัสามารถจ าแนกประเภทของนักศกึษาผูใ้ห้
ขอ้มลูส าคญัตามความสามารถในการปรบัตวัดงันี้ กลุ่มที ่1 “แกร่ง” กลุ่มที ่2 “นักเดนิทาง” กลุ่ม
ที่ 3 “กิ้งก่า” และ กลุ่มที่ 4 “เปราะบาง” ซึ่งสอดคล้องกบัแนวคิดของ Black (1988) Bennett 
(1993) Earley & Peterson (2004) และ Jia & Rutherford (2010) ที่ได้แบ่งกลุ่มกระบวนการ
ปรบัตวัทางวฒันธรรมไวเ้ป็น 4 กลุ่ม คอื กลุ่มเรยีนรู ้กลุ่มปรบัตวั กลุ่มเขา้ใจและกลุ่มไม่ปรบัตวั 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

58 

นักศกึษาแต่ละกลุ่มจะมคีวามสามารถในการปรบัตวัไม่เท่ากนัทัง้นี้ขึน้อยู่กบัหลายปัจจยั  ทัง้ที่
เป็นลักษณะส่วนตัวของนักศึกษาและสิ่งแวดล้อมที่มีผลต่อการปรับตัว เช่นเดียวกับที่ Li 
(2007) ไดอ้ธบิายไวว้่าม ี2 ปัจจยัทีม่อีทิธพิลต่อการปรบัตวัทางวฒันธรรมคอื ปัจจยัภายนอก
และปัจจัยส่วนบุคคล ปัจจัยภายนอกประกอบด้วยระดับความแตกต่างทางวัฒนธรรม 
ความสามารถในการคบคา้สมาคมและการสนับสนุนทางสงัคม ปัจจยัส่วนบุคคลประกอบดว้ย
ความแตกต่างระหว่างบุคคล บุคลกิภาพและความรูส้ามารถ และความคาดหวงัส่วนตวั  
 จากผลการวจิยัจะเหน็ว่า ความสามารถในการปรบัตวัของนักศกึษาทีแ่ตกต่างกนัมา
จากหลายปัจจยั ทัง้ปัจจยัภายนอก เช่น เรื่องระยะเวลาทีไ่ปฝึกงาน เรื่องสถานทีท่ีฝึ่กงาน และ
ปัจจยัภายในซึ่งมาจากเจตคติและบุคลิกภาพของตัวนักศกึษาเอง เป็นที่ทราบกันดวี่า การ
ฝึกงานในต่างประเทศเป็นเรื่องที่ท้าทายความสามารถหลายประการทัง้ในเรื่องการใชภ้าษา 
การปรับตัวและทักษะความสามารถในการท างาน ดังนัน้แล้วหากนักศึกษามีพื้นฐานทาง
ความคดิ จติใจและเจตคตทิีด่จีะช่วยใหน้ักศกึษากา้วขา้มผ่านปัญหาและอุปสรรคต่าง ๆ ไปได ้
และนักศกึษาจะสามารถยอมรบัไดว้่าความยากล าบากทีเ่กดิขึน้เป็นเพยีงขัน้ตอนในการเรยีนรู้
เพื่อน าไปสู่ประสบการณ์และการพฒันาตนเองอย่างยัง่ยนื ทัง้นี้การพฒันาปัจจยัภายในต้อง
อาศยัความร่วมมอืจากหลายฝ่าย ทัง้จากตวันักศกึษาเอง ผูป้กครอง และอาจารย ์ทัง้อาจารยท์ี่
ปรึกษาและอาจารย์ผู้สอน รวมถึงผู้บริหารสถาบันการศึกษาที่มุ่งเน้นพัฒนาจิตใจและ
บุคลกิภาพของนักศกึษา  
 
13.  สรปุผลการวิจยั 
 
 ความสามารถในการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมและความตื่นตระหนกทางวฒันธรรม   
มีส่วนสมัพนัธ์โดยตรงกับความสามารถในการปรบัตวั และส่งผลต่อกนั เมื่อผู้ที่อาศยัอยู่ใน
วฒันธรรมหนึ่งต้องการสื่อสารกบัคนอกีวฒันธรรม จะต้องมกีารปรบัตวัเพื่อใหส้ามารถสื่อสาร
ไดอ้ย่างมปีระสทิธภิาพ การน าทฤษฎีการปรบัตวัทางวฒันธรรมมาประยุกต์ใชน้ับเป็นวธิกีาร
แก้ปัญหาได้อีกทางหนึ่ง (Gudykunst & Hammer, 1988) เพราะเมื่อมนุษย์ต้องติดต่อหรือ
พบปะกับคนจากหลากหลายวัฒนธรรม มนุษย์มีหน้าที่ที่จะต้องเข้าใจความแตกต่างของ
วฒันธรรมต่าง ๆ รูจ้กัยอมรบัในความแตกต่างนัน้ และพฒันาตนใหเ้ป็นผูม้ปีระสทิธภิาพในการ
สื่อสารระหว่างวฒันธรรม นอกจากความรูค้วามเขา้ใจในเรื่องสื่อสารระหว่างวฒันธรรมจะช่วย
ให้มนุษย์ตระหนักถึงความแตกต่างแล้ว ยงัเป็นการได้กลบัมาเขา้ใจตวัเอง และรู้คุณค่าของ
สงัคมและวฒันธรรมของตนเองด้วย จากความส าคญัทัง้หมดดงักล่าว หากมกีารสอดแทรก
ความคดิดงักล่าวในการเรยีนการสอนและมกีารอบรมใหค้วามรูเ้พื่อเตรยีมความพรอ้มใหก้บัผูท้ี่
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จะต้องเขา้ไปอยู่ในวฒันธรรมใหม่ จะช่วยใหล้ดปัญหาความเขา้ใจผดิ ลดปัญหาความขดัแย้ง 
และจะท าใหก้จิกรรมหรอืการท างานใด ๆ ประสบความส าเรจ็ไดโ้ดยไม่ยาก 
 
14.  ข้อจ ากดัในการวิจยั 
 
  เนื่องจากขอ้จ ากดับางประการ ในการศกึษาครัง้นี้ผู้วจิยัจงึไม่ได้เก็บรวบรวมขอ้มูล
จากผู้ประกอบการของหน่วยงานที่นักศึกษาไปฝึกงาน ท าให้ไม่มีข้อมูลสะท้อนกลับ 
(feedback)  จากหวัหน้างานหรอืผู้ประกอบการ หากในการศกึษาครัง้ต่อไปมกีารเก็บขอ้มูล
จากผูป้ระกอบการในประเทศฝรัง่เศสดว้ยจะท าใหไ้ดข้อ้มูลทีค่รบสมบูรณ์มากขึน้ รวมทัง้หาก
ได้มกีารสมัภาษณ์นักศกึษาในช่วงระหว่างฝึกงาน หรอืการใช ้feedback diary หรอื portfolio 
การฝึกงานของนักศกึษาประกอบดว้ยกอ็าจจะท าใหไ้ดข้อ้สรุปทีช่ดัเจนมากยิง่ขึน้ 
 
15.  ข้อเสนอแนะ 
 

นอกจากงานวิจยัชิ้นนี้จะมีประโยชน์ในการศึกษาเรื่องปัญหาการสื่อสารระหว่าง
วฒันธรรม ปัญหาความตื่นตระหนกทางวฒันธรรมและการปรบัตวัเขา้สู่วฒันธรรมใหม่แล้ว    
ยังท าให้ผู้วิจ ัยได้ประเมินว่าแต่ละฝ่ายที่เกี่ยวข้องได้รบัประโยชน์จากโครงการอย่างไร มี
อุปสรรคปัญหาใดที่เกิดขึ้นบ้างในการด าเนินโครงการ ไม่ว่าจะเป็นต่อตัวนักศึกษา ผู้ดูแล
โครงการ หน่วยงานในสญัญาความร่วมมอืทางวชิาการ หรอืสถานประกอบการทีร่บันักศกึษา
เขา้ฝึกงาน และในอนาคตจะมแีนวทางแก้ไขและพฒันาโครงการอย่างไร นอกจากนัน้แล้ว ผล
จากการวจิยัจะเป็นประโยชน์ต่อการพฒันาการส่งนักศกึษาไทยไปฝึกงานในฝรัง่เศสหรอืใน
ประเทศอื่น ๆ หรือเป็นแนวทางให้กับสถาบันการศึกษาอื่น ๆ ในการด าเนินโครงการใน
ลกัษณะคลา้ยกนัน้ีดว้ย 

 
15.1 ข้อเสนอแนะในเชิงปฏิบติั  
 15.1.1 การเพิม่เตมิความรูเ้รื่องความแตกต่างระหว่างวฒันธรรมไวใ้นการเรยีน

การสอนทัง้ในระดบัมธัยมศกึษาและระดบัอุดมศกึษา อาจจะเป็นการเพิม่เนื้อหาในรายวชิาทีม่ี
อยู่เดมิ การสรา้งชุดวชิา (Module) การจดักจิกรรม หรอืการจดัโครงการอบรม  

 15.1.2 การสร้าง เครือข่ายความร่วมมือทางวิชาการกับหน่วยงานหรือ
ผูป้ระกอบการในต่างประเทศ เพื่อเพิม่โอกาสในการฝึกงานใหก้บันักศกึษาและเป็นการเตรยีม
ความพร้อมบณัฑติเขา้สู่โลกของการท างานจรงิ  สริจติต์ เดชอมรชยั และชนยา ด่านสวสัดิ ์(2553)          
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ไดก้ล่าวไวใ้นงานวจิยัเรื่อง ความตอ้งการบณัฑติสาขาวชิาภาษาฝรัง่เศสและคุณลกัษณะบณัฑติ
ที่พงึประสงค์ของหน่วยงานทีใ่ชภ้าษาฝรัง่เศสในประเทศไทยว่า จะต้องมกีารสร้างเครอืข่าย
ความร่วมมอืกบัหน่วยงานหรอืองค์กรต่าง ๆ โดยขอความร่วมมอืใหน้ักศกึษาไดม้โีอกาสฝึก
การท างาน ฝึกฝนการใช้ภาษาฝรัง่เศสในสถานการณ์จรงิเพื่อทีจ่ะไดซ้มึซบัวธิกีารท างานและ
วฒันธรรมขององคก์รดว้ย 

 15.1.3 การท างานร่วมกนัระหว่างผู้เรยีน ผู้รบัผดิชอบโครงการ ผู้ประกอบการ
และครอบครวั เป็นพืน้ฐานความส าเรจ็ของนักศกึษา ผลการวจิยัในครัง้นี้พบว่าเมื่อนักศกึษามี
ปัญหาในชีวิตประจ าวันหรือในการฝึกงาน นอกจากนักศึกษาจะขอค าปรึกษาจากผู้ดูแล
โครงการแลว้ ผูป้กครองยงัมส่ีวนส าคญัอย่างยิง่ตอ่การตดัสนิใจ ดงันัน้แลว้การทีผู่ด้แูลโครงการ
ได้ท าความเขา้ใจกบัผู้ปกครองในเรื่องต่าง ๆ ไปพร้อมกบันักศกึษาตัง้แต่ต้น จะช่วยให้การ
แกปั้ญหาในเรื่องทีเ่กดิขึน้เป็นไปไดอ้ย่างรวดเรว็ ตวัอย่างทีเ่หน็ไดช้ดัทีสุ่ดคอื วกิฤตในช่วงโรค
ระบาดโควดิ-19 ทีต่้องมกีารตดิต่อสื่อสารกนัอย่างรวดเรว็ และจากการทีทุ่กฝ่ายรูจ้กักนัดแีลว้ 
จงึเขา้ใจกนั ไว้วางใจกนั ไม่ตื่นตระหนกกบัสถานการณ์ที่เกิดขึน้และร่วมมอืกนัแก้ปัญหาได้
เป็นอย่างด ี

 15.1.4 การมีผู้ดูแลโครงการที่มีประสบการณ์เป็นตัวแปรส าคญัที่จะท าให้การ
ด าเนินโครงการเป็นไปด้วยความเรยีบร้อย เมื่อนักศกึษาได้รบัค าแนะน าในการเตรยีมตวัทีด่ ี
ทัง้ในเรื่องภาษาและการตระหนักรูใ้นเรื่องความแตกตา่งระหวา่งวฒันธรรม นักศกึษามแีนวโน้ม
ที่จะมปีฏสิมัพนัธ์กบัผู้คนหรอืรบัมอืกบัสถานการณ์โดยปราศจากอคต ิยิง่ไปกว่านัน้การดูแล
อย่างใกล้ชดิตลอดโครงการทัง้ในเรื่องการใชช้ีวติหรอืการฝึกงาน จะช่วยใหน้ักศกึษาก้าวขา้ม
ผ่านอุปสรรคและปัญหาต่าง ๆ ไปไดด้ว้ยด ีนักศกึษาจะสามารถปรบัตวัในเรื่องต่าง ๆ ไดเ้ร็ว 
และเมื่อสิน้สุดการฝึกงาน จะเห็นไดว้่านักศกึษาทีเ่ขา้ร่วมโครงการเกดิเจตคตทิีด่ใีนการท างาน
และเหน็คุณค่าของประสบการณ์ทีไ่ดร้บัมา 

 15.1.5 การมีเกณฑ์การคัดเลือกผู้ที่จะไปฝึกงานในต่างประเทศ ไม่ว่าจะเป็น
พืน้ฐานความสามารถทางภาษา ความรูท้างวชิาชพี และเจตคติ จะสามารถช่วยใหป้ระเมนิได้
เบื้องต้นว่า นักศกึษามคีวามพรอ้มทีจ่ะเผชญิกบัอุปสรรคปัญหาต่าง ๆ ทีจ่ะเกดิขึน้เมื่อตอ้งไป
ด าเนินชีวิตอยู่ในต่างประเทศหรือไม่ การมีแบบตรวจสอบรายการ (Check List) เพื่อให้
นักศกึษาประเมนิตนเองก่อนสมคัรเขา้ร่วมโครงการเป็นวธิกีารคดักรองผูท้ีม่คีุณสมบตัทิีจ่ะไป
ฝึกงานต่างประเทศได้ดี เมื่อมีคุณสมบตัิครบ นักศึกษาจะต้องผ่านการสอบสมัภาษณ์โดย
ภาควิชาที่สังกัดและคณะกรรมการคัดเลือกฝ่ายไทย เมื่อผ่านการคัดเลือกเบื้องต้นแล้ว 
นักศกึษาจะต้องผ่านการสมัภาษณ์จากหน่วยงานผูร้บัผดิชอบและผูป้ระกอบการฝ่ายฝรัง่เศส
ตามล าดบั 
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15.2 ข้อเสนอแนะในเชิงนโยบาย 
 15.2.1 ควรมกีารเจรจาโดยตรงกบัหน่วยงานทีจ่ะรบันักศกึษาเขา้ฝึกงาน และมี

การลงนามความร่วมมอืทางวชิาการ วธิกีารดงักล่าวจะเป็นผลดกีบันักศกึษาทัง้ในเรื่องความ
ปลอดภยัและการไดร้บัการปฏบิตัอิย่างเหมาะสม ซึง่จะท าใหน้ักศกึษารูส้กึเกดิเจตคตทิีด่ใีนการ
ท างานตัง้แต่ตน้ 

 15.2.2 ควรมกีารประสานงานกบัหน่วยงานทีจ่ะสนับสนุนและประสานงานเรื่อง
การเดนิทางเพื่อไปฝึกงานในต่างประเทศ ไม่ว่าจะเป็นเรื่องการจดัท าเอกสารหรอืการยื่นขอวซี่า 

 15.2.3 ควรจัดให้มีการแลกเปลี่ยนเรียนรู้กับสถาบันการศึกษาที่ เคยมี
ประสบการณ์ส่งนักศกึษาไปฝึกงานในต่างประเทศ ประสบการณ์ทีไ่ดร้บัจากการเตรยีมความ
พร้อม การบริหารจดัการและการด าเนินงานโครงการที่มหาวิทยาลยัรงัสิตได้รบั อาจเป็น
ตวัอย่างในการแลกเปลี่ยนเรยีนรู้เพื่อเป็นแนวทางในการบรหิารจดัการหลกัสูตรและเป็นแนว
ปฏิบตัิด้านสหกิจส าหรบัสถาบนัการศกึษาอื่น ๆ ได้ ทัง้ในสาขาวชิาภาษาฝรัง่เศส สาขาวชิา
ภาษาต่างประเทศอื่น ๆ หรอื คณะวชิาทีต่อ้งการส่งนักศกึษาไปฝึกงานในต่างประเทศ 

 15.2.4 ควรศกึษาแนวทางการจดัท าหลกัสูตร การจดัการเรยีนการสอนและการ
จดัฝึกอบรมใหก้บัผูท้ีจ่ะตอ้งท างานกบัคนต่างวฒันธรรม  

 
15.3 ข้อเสนอแนะส าหรบังานวิจยัในอนาคต 
 15.3.1 ควรศกึษาวจิยักลุ่มตวัอย่างทีไ่ปฝึกงานในประเทศอื่น หรอืในบรบิทการ

ฝึกงานในสถานประกอบการ ณ ประเทศฝรัง่เศสของนักศกึษาสาขาวชิาอื่น เพื่อจะได้ขอ้มูล
เกีย่วกบัการสื่อสารระหว่างวฒันธรรมทีห่ลากหลายมากยิง่ขึน้ 

 15.3.2 ควรศกึษาวจิยัในมุมมองของผูป้ระกอบการในประเทศฝรัง่เศส เพื่อใหไ้ด้
ทราบคุณลกัษณะของนักศกึษาไทยทีจ่ะไปฝึกงาน และศกึษาวจิยัในมุมมองของผูป้ระกอบการ
ฝรัง่เศสในไทย เพื่อจะได้น าขอ้มูลที่ได้รบัมาศกึษาเปรยีบเทยีบ อาจท าให้ได้ขอ้มูลเกี่ยวกบั
ความคาดหวงัและความตอ้งการบณัฑติทีช่ดัเจนขึน้ 

 15.3.3 ควรศกึษาวจิยัมุมมองของผูป้ระกอบการชาวต่างชาตใินประเทศไทยว่า 
การท างานร่วมกับคนไทยมีปัญหาที่มาจากความแตกต่างระหว่างวฒันธรรมอย่างไร เพื่อ
เปรยีบเทยีบผลทีไ่ด ้ซึ่งอาจท าใหไ้ดอ้งค์ความรูเ้กี่ยวกบัสาเหตุของปัญหาการสื่อสารระหว่าง
วฒันธรรมและการปรบัตวัทางวฒันธรรมไดช้ดัเจนยิง่ขึน้ 

 15.3.4 ควรมกีารศกึษาวจิยัเปรยีบเทยีบการปรบัตวัในการท างานกบัคนต่างชาติ
ของบณัฑติทีเ่คยไปฝึกงานในต่างประเทศ กบับณัฑติทีไ่ม่เคยไปฝึกงานในต่างประเทศ ว่ามี
ความแตกต่างกันอย่างไร หากได้ศึกษาในเรื่องดังกล่าวจะเป็นแนวทางส าหรับผู้สอนใน
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ระดบัอุดมศกึษาที่จะเพิม่เติมความรู้เรื่องความแตกต่างระหว่างวฒันธรรมให้กบันักศึกษาที่
ไม่ไดม้โีอกาสไปต่างประเทศหรอืไปฝึกงานต่างประเทศ  
  จากผลการวจิยัดงักล่าวทัง้หมดขา้งต้น แสดงให้เห็นว่าภาษาและวฒันธรรมมี
ความสมัพนัธท์ีต่่างส่งเสรมิซึง่กนัและกนั เน่ืองจากวฒันธรรมคอืสิง่ทีค่นในสงัคมท าหรอืคดิโดย
ใช้ภาษาเป็นสื่อ และไม่ว่าจะคดิเกี่ยวกบัอะไรและคดิอย่างไร จ าเป็นต้องใช้กระบวนการทาง
ภาษาที่อยู่ภายใต้อิทธพิลของวฒันธรรมทัง้สิ้น ระบบภาษาจงึท าใหเ้ราเหน็วฒันธรรม สงัคม
และการมองโลกของคนที่ใช้ภาษานัน้ ๆ ด้วย (สุภัทรา อักษรานุเคราะห์ , 2532 อ้างถึงใน     
ชนยา ด่านสวัสดิแ์ละคณะ , 2554, p.104) การที่นักศึกษาไทยได้มีโอกาสไปฝึกงานใน
ต่างประเทศ โดยเฉพาะอย่างยิง่เป็นประเทศที่มคีวามแตกต่างกนัทัง้ในด้านภาษา ผู้คน และ
วฒันธรรม จะท าใหน้ักศกึษาไดเ้รยีนรูว้ธิกีารใชช้วีติและวธิกีารท างานทีจ่ะเป็นประโยชน์อย่าง
ยัง่ยืน สามารถน าไปปรับใช้ในงานและในสถานการณ์ต่าง ๆ ได้อย่างผู้มีประสบการณ์ 
ประโยชน์อีกประการที่ได้รบัจากการไปฝึกงานในต่างประเทศ คอืการที่นักศกึษาได้กลบัมา
มองเหน็ตวัตนชดัเจนขึน้ เขา้ใจในวฒันธรรมของชาตตินเองมากขึน้ และเหน็คุณค่าในสิง่ทีม่อียู่
มากยิง่ขึน้ และยิง่หากนักศกึษาสามารถเลอืกรบัดา้นดขีองต่างชาตมิาปรบัใชใ้หเ้หมาะสมกบั
บรบิทและสถานการณ์ของไทยได ้จะยิง่เป็นการเพิม่มลูค่าของการเป็นบณัฑติทีเ่ป็นทีต่อ้งการ
ทัง้ในระดบัประเทศและระดบัสากล 
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Résumé 
 L’intelligence artificielle générative (IAG) soulève des enjeux 
majeurs pour l’apprentissage, notamment en matière de pensée 
critique et d’éthique numérique. Cette étude examine son intégration 
pédagogique en français langue étrangère afin de promouvoir un 
usage responsable chez les étudiants. Des activités ont été conçues 
pour encourager l’adaptation active des contenus générés et prévenir 
l’usage passif d’outils d’IAG tels que ChatGPT. À l’issue d’un cours 
de quatre mois intégrant les principes d’éthique numérique, les 
étudiants ont exprimé une perception globalement positive de 
ChatGPT, tout en identifiant ses avantages et les risques associés. 
Les résultats indiquent une progression nette des connaissances en 
éthique numérique entre novembre 2023 et juin 2024. Parallèlement, 
une évolution significative des pratiques éthiques est observée : les 
étudiants ajustent les contenus, vérifient les informations et adoptent 
une posture plus critique. Entre juin 2024 et juin 2025, ces réflexes 
éthiques se maintiennent, suggérant une appropriation durable et une 
pérennisation des acquis. Ces résultats confirment le rôle essentiel 
des enseignants dans l’accompagnement et la régulation des usages 
de l’IAG. Ils soulignent   la   nécessité   d’intégrer des      stratégies  
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pédagogiques adaptées pour exploiter pleinement le potentiel de 
cette technologie, tout en limitant ses dérives. 
 

Abstract 

 Generative artificial intelligence (GenAI) raises major 
challenges for learning, particularly in terms of critical thinking and 
digital ethics. This study examines its pedagogical integration in 
French as a foreign language to promote responsible use among 
students. Activities were designed to encourage active adaptation of 
generated content and to prevent passive use of GenAI tools such as 
ChatGPT. After a four-month course incorporating principles of digital 
ethics, students expressed an overall positive perception of ChatGPT 
while also identifying its benefits and associated risks. The results 
indicate a clear improvement in digital-ethics knowledge between 
November 2023 and June 2024. At the same time, a significant 
evolution in ethical practices was observed: students adjusted 
content, verified information, and adopted a more critical stance. 
Between June 2024 and June 2025, these ethical reflexes were 
maintained, suggesting lasting appropriation and sustained learning 
gains. These findings confirm the essential role of teachers in guiding 
and regulating GenAI use. They also highlight the need to integrate 
appropriate pedagogical strategies to fully harness the potential of 
this technology while limiting its possible misuses. 

1. Introduction  
 
Avant même l’émergence de l’intelligence artificielle générative (IAG), les 

enseignants de la section de français de l’Université de Chiang Maï exprimaient déjà 
des préoccupations récurrentes concernant le plagiat dans les productions écrites des 
étudiants. Certains copiaient des phrases traduites du thaï ou de l’anglais à l’aide d’outils 
tels que Google Traduction, tandis que d’autres reproduisaient directement des contenus 
trouvés en ligne sans les reformuler. Avec l’émergence de l’IAG, ces pratiques prennent 
une nouvelle ampleur et la question de l’éthique numérique devient plus pressante que 
jamais. 
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Dans ce contexte, l’enjeu ne se limite pas à l’autorisation ou à l’interdiction de 
ces outils, mais concerne surtout leur encadrement pédagogique, afin de préserver les 
apprentissages, l’intégrité académique et le développement d’une posture critique. En 
effet, l’IAG peut soutenir l’apprentissage (aide à la formulation, rétroaction rapide, 
exploration lexicale), tout en exposant les étudiants à des risques bien documentés : 
dépendance, affaiblissement de l’autonomie rédactionnelle, ainsi que des usages 
contraires à l’éthique numérique (plagiat, non-citation, absence de vérification, etc.) 
(Marchal & Phoungsub, 2025). C’est dans cette tension entre potentiel pédagogique et 
risques d’usage que s’inscrit la présente recherche. 

La problématique qui guide l’étude est la suivante : comment une intégration 
pédagogique guidée d’un outil d’IAG (en l’occurrence ChatGPT, mobilisé ici comme cas 
d’étude représentatif) peut-elle contribuer à renforcer la sensibilisation des étudiants à 
l’éthique numérique, tout en limitant des usages passifs susceptibles de fragiliser les 
apprentissages ?  

Dans cette perspective, l’étude s’appuie sur un dispositif d’activités 
pédagogiques intégrant un usage encadré de ChatGPT, et poursuit quatre objectifs de 
recherche :  

(1) explorer les perceptions générales des étudiants sur ChatGPT ;  
(2) explorer les avantages de ChatGPT pour l'apprentissage du français 

selon les étudiants ;  
(3) identifier les risques perçus liés à son usage ;  
(4) évaluer l’évolution, avant et après l’intervention, de la sensibilisation 

des étudiants à l’éthique numérique liée à l’usage de ChatGPT 
(connaissances, pratiques déclarées, vigilance critique).  

Enfin, l’analyse permet de dégager des conditions favorisant un usage plus 
équilibré en cours de FLE, notamment en ce qui concerne la médiation, la régulation et 
l’évaluation par l’enseignant. 
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2.  Revue de la littérature 
 

2.1 Intelligence artificielle générative et ChatGPT : une révolution 
technologique et linguistique 

L’IAG, une branche récente et dynamique de l’intelligence artificielle (IA), 
constitue une avancée majeure dans le domaine des technologies éducatives et 
linguistiques. Contrairement aux systèmes traditionnels fondés sur des règles 
déterministes, l’IAG mobilise des réseaux neuronaux de type « transformer » et des 
algorithmes d’apprentissage automatique capables de simuler un raisonnement humain. 
Ces grands modèles de langage (Large Language Models ou LLM) peuvent générer des 
textes, des images ou des sons en réponse à des requêtes appelées « prompts », tout 
en tenant compte de contextes complexes sur plusieurs milliers de mots (Haton, 2024). 

Parmi les outils les plus emblématiques de cette révolution figurent les agents 
conversationnels comme Bard, Claude, Gemini et ChatGPT, tous fondés sur le même 
principe de traitement du langage naturel (Natural Language Processing). Ces outils 
sont conçus pour produire des contenus textuels cohérents et adaptés à une grande 
diversité de tâches. Les contenus produits atteignent aujourd’hui un tel niveau de fluidité 
et de pertinence qu’il devient parfois difficile de les distinguer de ceux rédigés par des 
humains (Haton, 2024). ChatGPT, développé par OpenAI, se distingue tout 
particulièrement. Lancé plus tôt que ses concurrents, il a été largement adopté en 
Thaïlande pour sa capacité à générer des textes fluides et à accomplir efficacement 
diverses tâches linguistiques (Sirirojjananan, 2023). 

 
2.2 Opportunités pédagogiques offertes par ChatGPT 
Depuis son lancement public le 30 novembre 2022 avec la version 3.5, suivie 

rapidement par ChatGPT-4 puis 4o, ChatGPT a entraîné des changements 
considérables dans tous les domaines (Chatterji et al., 2025). Grâce à une utilisation 
intuitive à travers les navigateurs et une interface de chat, ainsi qu'à un système de 
saisie de prompts simplifié, de nombreuses personnes ont commencé à utiliser ChatGPT 
pour diverses tâches, telles que la recherche d'informations, la rédaction de lettres, la 
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composition d'e-mails, l'écriture d'articles de presse, la création de fictions et même la 
programmation.  

Dans un contexte où l’efficacité du modèle pédagogique traditionnel fait l’objet 
de remises en question face aux exigences du XXIe siècle (Blewett, 2016), l’IAG, telle 
que ChatGPT, semble ouvrir la voie à des pratiques d’apprentissage plus dynamiques, 
interactives et personnalisées. Comme l’a souligné Audrey Azoulay, directrice générale 
de l’UNESCO, l’IAG représente un facteur clé susceptible de transformer l’ensemble des 
systèmes éducatifs (Djelti & Kouninef, 2022). 

Face à ces transformations en cours, de nombreuses recherches s’intéressent 
désormais aux bénéfices pédagogiques concrets que l’IAG peut apporter. Loin de se 
limiter à un rôle d’outil passif, l’IAG s’inscrit dans une logique de co-apprentissage 
humain-machine (Stahl et al., 2006), dans laquelle l’IAG agit comme un partenaire 
d’apprentissage. Cette collaboration entre l’apprenant et la machine redéfinit les 
pratiques pédagogiques en créant une dynamique plus flexible, où les contenus peuvent 
être adaptés aux besoins spécifiques et au rythme de chaque apprenant (Qin & Zhong, 
2024). En parallèle, l’IAG favorise l’autonomie des étudiants, en les incitant à explorer 
et à apprendre par eux-mêmes (Szabó & Szoke, 2024). Le retour immédiat offert par 
ces systèmes joue également un rôle clé dans l’engagement et l’accessibilité des 
apprenants, tout en soutenant une amélioration continue des compétences (Qin & 
Zhong, 2024 ; Sangkala & Mardonovna, 2024). Cette capacité à fournir des feedbacks 
instantanés permet de pallier certaines limites de l’enseignement traditionnel, comme le 
manque de temps ou la difficulté à personnaliser les corrections (Nhu, 2024 ; Phu’o’ng, 
2024). De plus, les outils basés sur l'IAG fournissent des instructions et des 
commentaires ciblés sur des aspects spécifiques de l'utilisation des langues, améliorant 
ainsi l'expérience d'apprentissage globale (Qin & Zhong, 2024). 

L'utilisation de l’IAG pour soutenir les compétences en écriture des apprenants 
est également devenue un sujet largement débattu (Joo, 2024). En effet, l'IAG peut aider 
à réduire certaines lacunes fréquemment rencontrées dans le processus 
d'apprentissage, telles que l'utilisation incorrecte de la grammaire et/ou du vocabulaire, 
ainsi que l'organisation des idées qui manque parfois de cohérence. Ces résultats 
corroborent ceux de Marchal et Phoungsub (2025), qui ont conduit une enquête auprès 
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de 124 étudiants thaïlandais afin d’examiner les usages de l’IAG. Les auteurs soulignent 
que les étudiants mobilisent l’IAG pour les bénéfices qu’elle offre en production écrite, 
en particulier pour la correction grammaticale, l’enrichissement lexical, ainsi que pour le 
développement de stratégies de révision et d’auto-correction. Plusieurs études menées 
en Asie confirment aussi cette tendance. Les apprenants en langues étrangères 
perçoivent ChatGPT de manière globalement positive, en particulier pour sa capacité à 
faciliter la génération d’idées, la révision des paragraphes et la structuration des textes 
(Barrot, 2023 ; Su et al., 2023). Etant donné que l'IAG est capable d'identifier et de 
corriger ces erreurs instantanément, cet outil permet aux apprenants d’identifier les 
points faibles de leurs productions écrites et de progresser graduellement grâce à un 
processus d’auto-correction régulier (Mahapatra, 2024 ; Rahmi et al., 2024). 

Les bénéfices de ChatGPT ne se limitent pas à la production écrite : plusieurs 
études mettent également en évidence son apport dans le développement des 
compétences orales. La capacité du modèle à simuler des échanges conversationnels 
et à fournir des feedbacks en temps réel contribue à la fluidité de l’expression ainsi qu’à 
une plus grande précision grammaticale et lexicale chez les apprenants qui l’utilisent 
régulièrement (Nhu, 2024). Cette interaction immédiate est particulièrement précieuse 
dans les contextes non occidentaux, où l’accès à des locuteurs natifs reste souvent 
limité (Phu’o’ng, 2024). 

Au-delà de ces gains techniques, ces opportunités s’inscrivent dans une 
dynamique d’usages « individuants » de l’IAG. Dans la perspective de l’individuation de 
Gilbert Simondon (2017)1, l’IAG peut être envisagée comme un médiateur : elle aide 
l’apprenant à clarifier sa pensée et à construire progressivement sa singularité. En 
s’appuyant sur la machine, l’apprenant transforme ses difficultés et ses tensions 
cognitives en ressources d’apprentissage. 
 
 

 
1 Selon Gilbert Simondon (2017), l’individuation est le processus par lequel l’individu se constitue 
progressivement dans sa relation avec son milieu. Les tensions et difficultés rencontrées ne sont pas 
seulement des obstacles. Au contraire, elles deviennent des moteurs de transformation et 
d’apprentissage. 
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 2.3 Risques associés à l’intelligence artificielle générative dans 
l’éducation 

Malgré les nombreux bénéfices attribués à l’IAG, notamment à des outils 
comme ChatGPT, son utilisation dans le contexte éducatif soulève des préoccupations 
croissantes. La popularité de l’IAG interroge non seulement son rôle dans 
l’apprentissage, mais aussi son impact potentiel sur les pratiques pédagogiques. En 
accomplissant certaines tâches à la place des apprenants, y compris la réalisation de 
devoirs (Farazouli et al., 2024), elle remet en question les processus d’acquisition des 
connaissances et les efforts intellectuels attendus. 

Les préoccupations sont particulièrement marquées chez les enseignants 
chargés des cours d’écriture, dans la mesure où l’IAG peut générer des contenus 
complexes qui ressemblent fortement à une écriture humaine. De nombreux étudiants 
ont ainsi tendance à s’en servir pour rédiger des textes entiers, sans automatiquement 
mobiliser ni développer leurs propres compétences rédactionnelles. Depuis l’apparition 
de l’IAG, de nombreuses recherches ont mis en lumière un déficit notable de 
compétences éthiques chez les apprenants évoluant dans les environnements 
d’apprentissage en ligne. Ces problématiques incluent des questions relatives au plagiat 
et à la dépendance technologique (Mohamed, 2024). Certains se contentent en effet de 
copier les idées proposées par le système sans les adapter ni les questionner (Marchal 
& Phoungsub, 2025). Cet usage inapproprié peut conduire à des formes de fraude 
académique (Simpson, 2023), mais aussi entraîner une diminution de la créativité et de 
l’originalité (Johinke et al., 2023), une perte de capacité décisionnelle (Ahmad et al., 
2023), ainsi qu’un affaiblissement de l’esprit critique (Qin et al., 2020 ; Iskender, 2023).  

Au-delà de ces enjeux pédagogiques, des limites techniques inhérentes au 
fonctionnement des modèles génératifs doivent également être prises en compte. Le 
système de ChatGPT repose sur des traitements statistiques sans véritable 
compréhension du sens. Ce « perroquet statistique », pour reprendre l’expression de 
Haton (2024), donne l’illusion d’une intelligence humaine en produisant un discours fluide 
et syntaxiquement cohérent, mais dépourvu de conscience ou d’intention. Dans certains 
cas, l’IAG peut générer des contenus plausibles mais factuellement incorrects, un 
phénomène généralement désigné par le terme « hallucination » (Athaluri et al., 2023). 
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Certaines réponses peuvent en effet s’avérer incohérentes ou déconnectées du réel. Si 
les apprenants ne disposent pas de moyen pour vérifier les informations générées, ces 
erreurs risquent de conduire à la diffusion de contenus inexacts ou à des interprétations 
erronées. 

Enfin, l’évaluation constitue un défi majeur dans ce nouveau contexte. 
L'utilisation croissante de l’IAG complexifie la distinction entre les productions 
authentiques des étudiants et celles générées par l'IAG, ce qui peut compromettre 
l'équité et la crédibilité des processus d'évaluation (Rosselló-Geli, 2023).  

Face à ces enjeux, de nombreuses institutions éducatives ont instauré des 
mesures pour prévenir l'utilisation nuisible de l'IAG dans le cadre de l'apprentissage. 
Ces mesures peuvent aller jusqu’à l’interdiction du recours à l’IAG par les étudiants ou 
à la limitation de son usage (Hsu, 2023), afin de préserver l'équité dans l'enseignement 
et de promouvoir le développement autonome des compétences académiques des 
apprenants. 

 
2.4 Ethique numérique et défis éducatifs face à l'essor de l'intelligence 

artificielle générative 
Toutefois, de nombreux chercheurs s’accordent à dire que l’enjeu majeur ne 

réside pas dans son rejet, mais plutôt dans la compréhension approfondie de son 
fonctionnement, de ses potentialités et de ses limites (Haton, 2024 ; Yu, 2023).  

Haton (2024), par exemple, souligne la nécessité d'apprendre à utiliser ces « 
systèmes statistiques évolués » avec lucidité et esprit critique. Dans cette même 
perspective, plusieurs États australiens, qui avaient initialement interdit cette technologie 
par crainte de dérives liées au plagiat et à ses effets sur les apprentissages, ont opéré 
un revirement notable à la mi-2023. En effet, ils ont uni leurs efforts pour établir un cadre 
visant à garantir une utilisation sûre et efficace de l'IAG dans les écoles du pays (Leaver 
& Srdarov, 2023).  

Il est ainsi essentiel d’explorer les usages bénéfiques de l’IAG en éducation 
tout en anticipant les risques qu’elle peut poser pour l’apprentissage (Collin & Marceau, 
2022 ; Djelti & Kouninef, 2022). Dans cette perspective, la question de l’éthique 
numérique émerge aujourd’hui comme un enjeu central. 
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L’éthique numérique se définit comme l’ensemble des principes et des pratiques 
visant à encadrer l’usage des technologies numériques de manière responsable (Choi, 
2016 ; Jandrić et al., 2018). En milieu éducatif, elle soulève des questions centrales liées 
à la propriété intellectuelle, à la confidentialité des données, ainsi qu’à l’utilisation 
raisonnée et critique des outils numériques. 

Dans cette optique, l’intégration de l’IAG dans l’enseignement devrait s’attacher 
à maintenir un équilibre entre l’usage de cette technologie et le développement des 
compétences des apprenants. Il est crucial de les initier au fonctionnement de l’IAG, aux 
biais qu’elle peut induire, ainsi qu’à la nécessité d’un discernement éthique. Des 
initiatives éducatives doivent ainsi être mises en place pour sensibiliser aux usages 
inappropriés, encourager une posture critique face aux réponses générées, et 
promouvoir une interaction responsable avec ces technologies (Cotton et al., 2024 ; 
Halaweh, 2023). Une telle démarche permettrait d’assurer un apprentissage efficace tout 
en préservant l’aspect humain et réflexif du processus éducatif (Anson & Straume, 2022). 
Enfin, l’intégration de l’éthique numérique dans les programmes éducatifs constitue une 
étape fondamentale pour préparer les étudiants à adopter des comportements 
responsables dans un environnement de plus en plus numérisé (Tan & Maravilla, 2024). 
 
3. Méthodologie de recherche  
 
  3.1 Public cible et terrain de recherche 

La sélection des participants repose sur une méthode d’échantillonnage non 
probabiliste, et plus précisément sur un échantillonnage par convenance. Le public cible 
était constitué d’étudiants thaïlandais inscrits au cours « French 4 », dispensé sur une 
période de quatre mois (de novembre 2023 à mars 2024), et présentant un niveau de 
compétence B1. L’échantillon se compose de 20 étudiants thaïlandais (12 femmes et 8 
hommes), tous inscrits en deuxième année de licence de français à l’Université de 
Chiang Maï. Pendant ce cours, plusieurs activités ont été mises en place afin d’initier 
les étudiants à l’utilisation de ChatGPT, considéré dans cette étude comme un outil 
représentatif de l’IAG, dans le cadre de leurs apprentissages, tout en les sensibilisant 
aux enjeux liés à l’éthique numérique. Ce même échantillon a été suivi jusqu’en juin 
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2025, dans le but d’évaluer l’évolution de leurs attitudes, de leurs connaissances et de 
leurs compétences en matière d’éthique numérique liées à l’usage de l’IAG.  

 
3.2 Organisation de l'enseignement et de l'apprentissage des compétences écrites 

en français avec l'intégration de ChatGPT 
Le cours « French 4 » vise à renforcer les compétences écrites et orales des 

étudiants. Dans le cadre de cette recherche, l’attention a été portée spécifiquement sur 
la production écrite, en raison notamment des difficultés régulièrement signalées par nos 
collègues, parmi lesquelles figure le plagiat. De plus, le travail sur cette compétence en 
classe nécessite un investissement important en temps, en particulier pour la correction 
individualisée par l’enseignante. Avant l’émergence de ChatGPT, les étudiants étaient 
amenés à lire des textes, à assimiler le vocabulaire et les points grammaticaux, puis à 
rédiger, seuls ou en petits groupes, des phrases, des paragraphes ou des dialogues. 
Nous circulions ensuite dans la salle pour corriger les productions de chacun, les 
accompagner tout en évitant de les surcharger de devoirs. Toutefois, cette tâche 
s’avérait particulièrement chronophage, surtout lorsqu’il s’agissait de fournir un retour 
personnalisé à chaque étudiant ou groupe. Les étudiants les plus avancés terminaient 
souvent leur travail avant les autres et devaient patienter jusqu’à la fin du processus de 
correction, ce qui pouvait entraîner un sentiment d’ennui ou de démotivation. 

Afin de répondre à ces contraintes pédagogiques, nous avons intégré ChatGPT 
dans notre dispositif de classe, permettant aux étudiants de bénéficier de retours 
personnalisés et immédiats. Cette intégration ne visait pas uniquement à optimiser la 
gestion du temps en classe, mais également à sensibiliser les étudiants à l’importance 
d’un usage critique des suggestions générées par l’IAG, en évitant une reproduction 
mécanique des contenus proposés. 

Les activités réalisées dans ce cadre n’étaient pas soumises à évaluation, dans 
la mesure où l’objectif principal était de promouvoir une utilisation responsable et 
réfléchie de l’IAG. Pour ce faire, nous nous sommes appuyés sur le DEC AI Literacy 
Framework (Digital Education Council, 2025), qui propose des repères pour développer 
une littératie éthique de l’IAG. Quatre des cinq dimensions du niveau 2 ont été mobilisées 
(voir figure 1). La dimension 5, axée sur l’expertise disciplinaire et le leadership 
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stratégique, n’a pas été retenue car elle dépasse les objectifs pédagogiques et le niveau 
attendu des étudiants à ce stade de leur formation. 

Les activités conçues visaient ainsi à permettre aux étudiants d’utiliser 
concrètement des outils d’IAG (dimension 1), d’évaluer de manière critique les 
suggestions générées (dimension 2), d’adopter des pratiques responsables en évitant le 
plagiat et en ajustant les contenus à leur niveau (dimension 3), et de développer des 
compétences communicationnelles dans l’interaction avec l’IAG afin d’obtenir les 
résultats souhaités (dimension 4). Ce cadre a constitué une base structurante pour 
concevoir des usages pédagogiques de l’IAG alliant efficacité technologique et 
développement des compétences responsables et critiques.  
 

Figure 1 : DEC AI Literacy Framework ou cadre de référence de la littératie en IA de 
DEC (Digital Education Council, 2025, p.10) 

 

 
 

Dans cette perspective, les étudiants ont été accompagnés dans la découverte 
de différentes manières d’utiliser ChatGPT, en vue de développer un apprentissage plus 
autonome et mieux adapté à leur niveau linguistique. Les activités proposées sont 
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principalement classées en 4 types2 : exercices interactifs sur des points grammaticaux, 
des structures et du lexique ; génération de dialogues à partir d’un thème imposé ; 
simulations de conversation ; et production écrite accompagnée par ChatGPT. 

1) Exercices interactifs sur des points grammaticaux, des structures et 
du lexique 

Dans le cadre des exercices interactifs, les étudiants interagissaient avec 
ChatGPT à partir de consignes ciblées visant à renforcer certaines structures 
linguistiques avant de passer à la production écrite. Parmi les prompts proposés 
figuraient : 

- « Propose un exercice de transformation de phrases avec le pronom relatif 
"où" pour exprimer un lieu ou un moment (niveau B1). Attends ma réponse 
à la première question, puis donne-moi un retour et continue avec la 
suivante. » 

- « Propose un début de phrase à compléter avec la structure "sauf si". 
Corrige la phrase produite et, si nécessaire, suggère des améliorations 
avant de passer à la phrase suivante. » 

2) Génération de dialogues  
En ce qui concerne la génération de dialogues à partir d’un thème imposé, les 

étudiants étaient invités à solliciter ChatGPT pour produire un court échange intégrant 
un vocabulaire, un thème ou une structure grammaticale spécifique. Par exemple : 
« Propose un dialogue court pour donner des conseils en utilisant l’expression "il vaut 
mieux que" ». À l’issue de cet échange, les étudiants devaient identifier les éléments 
linguistiques nouvellement acquis, puis publier le dialogue généré ainsi que ce qu’ils 
avaient appris sur un Google Docs accessible à l’ensemble de la classe. 

3) Simulations de conversation 
Pour ces activités, elles invitaient les étudiants à dialoguer avec ChatGPT dans 

des situations simulées. Exemples de scénarios proposés : 

 
2 Les activités pédagogiques ont été relues et commentées par deux collègues français, mais n’ont 
pas été soumises à une validation selon l’indice de congruence item-objectif ou « Index of Item-
Objective Congruence » (IOC). 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

80 

- À l’aide du prompt suivant : « Fais semblant d’être mon ami. Je n’ai pas l’air 
bien. Demande-moi si j’ai des problèmes et donne-moi des conseils », les 
étudiants sollicitaient ChatGPT pour initier une situation de communication 
impliquant une réponse formulée sous forme de conseil. 

- Dans un autre exercice, les étudiants formulaient la consigne suivante à 
ChatGPT : « Tu es le personnage 1, je suis le personnage 2. Lance un 
dialogue qui m’amène à formuler une demande polie. Donne uniquement ta 
première réplique. Attends ma réponse, corrige-la si nécessaire, puis 
poursuis. Le dialogue doit compter au maximum six répliques. » Cette 
interaction guidée visait à favoriser l’usage contextualisé des marques de 
politesse dans un échange structuré. 

À l’issue de l’activité, les productions écrites devaient être publiées sur un 
Google Docs, accompagnées des éléments linguistiques nouvellement acquis. 

4) Activités de production écrite accompagnée par ChatGPT 
Le déroulement des activités de production écrite en classe s’est articulé en 

plusieurs étapes successives : 
- Rédaction initiale : chaque étudiant, seul, en binôme ou en trinôme, 

rédigeait un paragraphe, un texte ou un dialogue à partir d’un sujet donné. 
- Interaction avec ChatGPT et amélioration de sa production : la production 

était ensuite soumise à ChatGPT afin d’obtenir des suggestions 
d’amélioration, à partir du prompt suivant : « Pouvez-vous me donner des 
suggestions pour améliorer la qualité de mon écriture ? ». Deux cas de 
figure ont été observés à cette étape. Pour certains étudiants, ChatGPT 
fournissait des suggestions détaillées sans altérer le texte original. Dans 
ce cas, les étudiants étaient invités à intégrer eux-mêmes ces indications 
dans une nouvelle version de leur production. Dans d’autres cas, le texte 
était entièrement réécrit. Les étudiants devaient alors reformuler leur 
production à partir de cette version, en reformulant avec leurs propres 
mots, tout en conservant leurs idées et l’intention communicative initiale. 
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- Analyse réflexive : chaque étudiant ou groupe devait ensuite expliciter les 
connaissances acquises à travers les interventions de ChatGPT, telles que 
les structures, les points grammaticaux et les mots nouvellement appris. 

- Partage collectif : les productions étaient ensuite publiées sur un Google 
Docs à l’aide d’un tableau structuré comportant quatre rubriques : texte 
original, suggestions de ChatGPT ou texte réécrit par ChatGPT, réécriture 
personnelle et présentation des connaissances acquises.  

- Présentation orale (si le temps le permettait) : chaque groupe était invité à 
présenter son travail devant la classe et à partager avec ses camarades 
les éléments linguistiques découverts au cours de l’activité. 
 

3.3 Données collectées et types d’analyse 
Trois types de données principales ont été recueillis : 
1) Les productions écrites publiées par les étudiants sur un Google Docs 

pendant les heures de classe, entre début novembre 2023 et début mars 
2024. 

2) Les réponses aux questionnaires. Elles ont été recueillies à trois moments : 
- en novembre 2023, avant le début de l’expérimentation (Q0) ; 
- en juin 2024, environ deux mois et demi après l’expérimentation 

(Q1)3 ; 
- et en juin 2025 (Q2). 

Les questionnaires, rédigés en thaï, comportaient des questions fermées. 
Le Q0 porte sur l’auto-évaluation des connaissances en éthique numérique 
relatives à l’usage de l’IAG, ainsi que sur les pratiques déclarées associées 
à cette éthique. Le Q1 porte sur l’usage de ChatGPT entre novembre 2023 
et juin 2024, notamment la satisfaction des utilisateurs, la perception de 

 
3 Il n’a pas été possible de diffuser le Q1 en mars 2024, à la fin du semestre, en raison de l’attente de 
l’approbation éthique pour la recherche impliquant des participants humains, finalement obtenue en 
avril 2024. Par ailleurs, les mois d’avril et de mai correspondant aux vacances universitaires, la diffusion 
du questionnaire a donc été planifiée pour juin 2024, à la rentrée, afin d’en faciliter la passation ainsi 
que l’organisation des entretiens.  
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son utilité, les risques perçus, l’évolution des connaissances en éthique 
numérique, l’évolution des pratiques éthiques liées à cet usage, ainsi que 
les besoins concernant la présence de l’enseignant. Le Q2 examine 
principalement l’évolution des pratiques éthiques liées à l’usage de l’IAG 
un an après l’expérimentation. Au total, 20 questionnaires ont été distribués 
à chacun des trois temps de mesure (soit 60), et 60 questionnaires 
complets et valides ont été retenus pour l’analyse. Les attitudes des 
étudiants ont été mesurées au moyen d’items sur une échelle de Likert à 
5 points (Likert, 1932), où 1 = « Pas du tout d'accord » et 5 = « Tout à fait 
d'accord ». Compte tenu du caractère ordinal des réponses et de la 
violation de l'hypothèse de normalité (test de Shapiro-Wilk ; Shapiro & Wilk, 
1965), l’évolution entre deux temps (novembre 2023 et juin 2024) a été 
examinée par le test des rangs signés de Wilcoxon (bilatéral) (Wilcoxon, 
1945). Quant à l’évolution sur trois temps (novembre 2023, juin 2024 et 
juin 2025), elle a été analysée au moyen du test de Friedman (mesures 
répétées) (Friedman, 1937), complété par des comparaisons post-hoc de 
Wilcoxon. Les analyses non paramétriques ont été réalisées avec le logiciel 
« Jamovi » (version 2.3.28). 

3) Les réponses recueillies lors des entretiens menés en juin 2024 (E1) et en 
juin 2025 (E2). Les questions, en thaï et de nature ouverte, portaient sur 
les mêmes thématiques que celles abordées dans les Q1 et Q2, permettant 
ainsi d’obtenir des réponses plus approfondies. Ces données ont été 
analysées au moyen d’une analyse qualitative thématique visant à identifier 
des catégories à partir des réponses fournies par les étudiants. Une fois 
les thèmes identifiés, leur fréquence de mention a été résumée à l’aide 
d’effectifs et de pourcentages (part des participants ayant cité chaque 
thème). 

Dans un souci de fiabilité, les questionnaires et les guides d’entretien ont été 
relus par trois enseignants spécialistes dans l’enseignement du FLE. La validité de 
contenu a été évaluée à l’aide de l’indice de concordance item-objectif ou IOC, afin de 
vérifier l’adéquation entre les questions et les objectifs de recherche. Les indices obtenus 
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sont de 0,97 pour les questionnaires et de 0,96 pour les guides d’entretien, ce qui 
indique une très forte concordance. 

 
4. Résultats d’analyse  
 

4.1 Les perceptions générales des étudiants sur ChatGPT 
D’après les données collectées à partir du Q1, les étudiants ont exprimé une 

perception majoritairement positive concernant l’utilisation de ChatGPT dans leur 
apprentissage du français. La moyenne de satisfaction est de 4,1 sur 5, avec un écart-
type de 0,91, traduisant un haut niveau de satisfaction. Les mots-clés reflétant une 
attitude positive envers ChatGPT, tirés des témoignages sont nombreux : « ça aide », 
« j’aime beaucoup », « facilite le travail », « alléger le travail », « gain de temps », « rend 
la vie plus pratique », « accessible facilement ».  

Plusieurs participants ont considéré cet outil comme un moyen efficace pour 
faciliter leur travail académique (voir 4.2). 6F-E1 a même déclaré son regret de ne pas 
s'etre approprie de manière approfondie et critique cet outil plus tôt. 19F-E1, de son 
côté, a souligné un point de vue particulièrement intéressant concernant l’évolution 
technologique : « Si on remonte dans le temps, c’est un peu comme avant l’arrivée des 
calculatrices. Les mathématiciens ou les étudiants en mathématiques de l’époque 
auraient-ils pensé que l’arrivée des calculatrices ralentirait leur capacité à calculer ? Cela 
doit être similaire. Mais à l’époque, ils ne devaient probablement pas y réfléchir autant. 
Pour ma part, je pense que ces outils ont été créés pour nous faciliter la vie, car c’est 
précisément pour cela que nous développons la technologie. » Son témoignage établit 
une analogie entre l’arrivée des calculatrices et celle des outils d’IAG, suggérant que 
ces technologies sont conçues pour améliorer la praticité et l’efficacité, plutôt que pour 
encourager la paresse. Ces réponses reflètent une reconnaissance générale des 
avantages technologiques de cet outil dans le contexte éducatif. 
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4.2 Les avantages de ChatGPT pour l'apprentissage du français 
 
Tableau 1  
Avantages de ChatGPT pour la rédaction en français 
 

 Avantages Nombre d’étudiants Pourcentage 

Aide à la rédaction Elargissement du vocabulaire, 
des expressions et des 
structures de phrases 

20 100% 

Recherche d’idées  16 80% 

Correction linguistique 14 70% 

Fluidité des phrases 8 40% 

Structuration d’idées 1 5% 
Soutien à 
l’apprentissage 
personnalisé 

Création des exercices 
interactifs personnalisés 

14 70% 

Impression de converser avec 
une personne réelle 

8 40% 

 
L’analyse des réponses au Q1 a révélé que tous les étudiants considéraient 

ChatGPT comme bénéfique pour leur apprentissage du français à un niveau élevé, avec 
une moyenne de 4,35 et un écart-type de 0,59. Les deux principaux avantages 
mentionnés par les étudiants pendant les entretiens concernent particulièrement l’aide à 
la rédaction en français et le soutien à l’apprentissage personnalisé (voir tableau 1). 

4.2.1 Aide à la rédaction en français 
En ce qui concerne l’aide à la rédaction en français, ChatGPT a contribué 

à l'élargissement du vocabulaire, des expressions et des structures de phrases, à la 
recherche d’idées, à la correction linguistique, à la fluidité des phrases ainsi qu’à la 
structuration d’idées (voir tableau 1). 

Tous les étudiants ont confirmé que le recours à ChatGPT leur a permis 
de découvrir de nouveaux termes, de mieux comprendre le fonctionnement des phrases, 
et d’intégrer progressivement ces éléments dans leurs propres productions. 5G-E1 s’est 
inspiré, quant à lui, des structures de phrases proposées et les a adoptées dans sa 
production. D’autres, comme 16F-E1, ont apprécié la qualité syntaxique des phrases 
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générées, tandis que 15F-E1 s’est servie de l’outil pour intégrer des connecteurs 
logiques qu’elle n’avait pas l’habitude d’utiliser. 18F-E2 a mentionné que ChatGPT 
proposait parfois des formulations plus raffinées, qu’elle adaptait en fonction de son 
niveau. Cette visualisation de phrases bien construites a été jugée utile par plusieurs, 
dont 9F-E1, 11F-E1 et 17F-E1, car elle facilitait la mémorisation et favorisait le réemploi 
de vocabulaire et des structures de phrases. 

 Seize étudiants, tels que 10F-E2, 15F-E1 ou 20G-E1, ont également utilisé 
ChatGPT comme soutien pour développer leurs idées. Lorsqu’ils étaient en panne 
d’inspiration, ils demandaient à l’outil de proposer des exemples, des arguments ou 
même des plans de texte, ce qui leur servait de point de départ pour rédiger ou 
compléter leurs compositions. Parmi eux, 10F-E1 a précisé que ChatGPT ne l’aidait pas 
uniquement à générer des idées, mais contribuait également à structurer celles-ci de 
manière plus claire et cohérente. 

 L’aspect correctif a aussi été largement apprécié. Quatorze étudiants, dont 
1F-E1 et 3G-E1, ont affirmé que ChatGPT les avait aidés à repérer et corriger des 
erreurs qu’ils n’auraient pas vues seuls. L’outil était souvent utilisé pour relire des 
phrases, vérifier leur justesse ou affiner certaines tournures. 5G-E1 s’y est référé pour 
améliorer ses devoirs tandis que 6F-E2 a mis en avant la rapidité des retours. 17F-E1, 
pour sa part, a estimé que ces corrections renforçaient sa confiance en elle lors de la 
rédaction. 

 Enfin, huit étudiants ont souligné une amélioration notable de la fluidité de 
leurs textes grâce aux suggestions de reformulation. 12F-E1 a donné l’exemple du 
remplacement de « tous les jours » par « chaque jour », perçu comme plus élégant. 1F-
E1 et 3G-E1 ont noté que ChatGPT les aidait à réorganiser leurs phrases pour les 
rendre plus claires. D’autres, comme 7G-E1 et 11F-E1, combinaient l’usage de Google 
Traduction pour une première ébauche, puis faisaient appel à ChatGPT pour affiner le 
style et corriger les incohérences. 5G-E1 a également mentionné une nette amélioration 
de la fluidité de ses écrits grâce à l’appui de l’outil. 

 4.2.2 Tuteur virtuel pour un apprentissage personnalisé 
 Au-delà de l’aide à la rédaction, ChatGPT a offert un accompagnement 

personnalisé à quatorze étudiants (voir tableau 1). Dix d’entre eux l’ont utilisé pour créer 
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des exercices de grammaire personnalisés adaptés à leur niveau, similaires à ceux 
présentés en classe. 12G-E2, 15F-E2 et 16F-E2, par exemple, ont expliqué qu’ils ont 
utilisé l’outil comme un tuteur pendant la période de révision, en lui demandant des 
exercices ou des explications complémentaires sur des points difficiles ou mal compris. 
2G-E1, quant à lui, a apprécié l’aspect ludique des exercices interactifs.  

 De plus, grâce à son interactivité, ChatGPT fournit des feedbacks 
immédiats. Cet atout a donné à huit étudiants l’impression de converser avec une 
personne réelle, rendant ainsi leur apprentissage plus engageant, interactif et stimulant. 
3G-E1 a précisé qu'il préférait utiliser ChatGPT plutôt que des sites web ou des livres, 
car l'échange avec l’IAG ressemble davantage à une conversation humaine. D’autres, 
comme 10F-E2 ou 20G-E2, ont aussi exprimé le sentiment d’un échange individualisé, 
décrivant l’outil comme une présence rassurante qui les accompagne dans leur 
apprentissage, en particulier lorsqu’ils travaillent seuls. 16F-E1 et 19G-E2, de leur côté, 
ont souligné qu’ils n’osaient pas toujours poser certaines questions en classe et 
préféraient interroger ChatGPT pour clarifier des notions sans se sentir jugés. Nous 
sommes ici dans le concept de co-apprentissage homme-machine selon la définition de 
Stahl et al. (2006). 

 

4.3 La prise de conscience des dangers potentiels de ChatGPT chez les étudiants  
Malgré les avantages largement reconnus de ChatGPT, plusieurs étudiants 

interrogés ont exprimé des préoccupations quant aux dérives possibles d’un usage non 
maîtrisé de l’outil. Trois risques principaux ont été identifiés lors des entretiens : 
l’affaiblissement de la pensée critique, la perte d’autonomie et les atteintes à l’intégrité 
académique (voir tableau 2). 

 

Tableau 2  
Dangers potentiels de ChatGPT 
 

Dangers potentiels Nombre d’étudiants Pourcentage 
Affaiblissement de la pensée critique 13 65% 
Perte d’autonomie 12 60% 
Atteintes à l’intégrité académique 1 5% 
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  4.3.1 Risque d’affaiblissement de la pensée critique 
 Treize étudiants ont souligné les dérives potentielles d’un usage trop 

mécanique de l’outil, sans évaluation ni vérification des contenus générés. 1F-E2 a 
résumé cette inquiétude en affirmant : « On ne réfléchit plus si on copie ce qui est proposé 
sans analyser. », un avis partagé également par 5G-E2 et. 17F-E2. Quant à 3G-E2, elle 
a rejeté l’utilisation répétée de ChatGPT, estimant que cela n’apporte aucun réel 
bénéfice en termes d’apprentissage. Elle a expliqué : « Si on l’utilise trop, on finira parfois 
par se contenter de reprendre ce que l’outil propose, sans vraiment apprendre ni 
mémoriser quoi que ce soit. On va se dire : “Ça a l’air correct, alors je le prends tel quel.” 
Pour moi, ça ne sert à rien. Alors pourquoi continuer à l’utiliser ? Pourquoi copier quelque 
chose qui ne m’apporte rien ? » Ce témoignage illustre bien le risque d’un affaiblissement 
de la pensée critique à cause de l’usage passif de l’outil. Une telle pratique risque de 
conduire l’acceptation des contenus sans les interroger, au détriment du raisonnement 
personnel et de l’apprentissage en profondeur. Pour 6F-E1, le véritable défi réside dans 
la capacité à ne pas s’appuyer uniquement sur ChatGPT, mais à diversifier ses sources. 
En effet, une telle pratique, si elle n’est pas remise en question, pourrait restreindre la 
faculté à croiser et à évaluer les informations de manière critique, une compétence 
pourtant essentielle au développement intellectuel. De plus, 10F-E2 a mentionné 
explicitement un « blocage du processus de pensée » en cas d’usage excessif sans 
réflexion personnelle.  

 4.3.2 Perte d’autonomie : une dépendance technologique 
préoccupante 

 Outre le risque d’affaiblissement de la pensée critique, douze étudiants ont 
exprimé, lors des entretiens, une crainte réelle de dépendance. Ils redoutent de perdre 
leur autonomie et leur capacité de réflexion s’ils utilisent ChatGPT trop fréquemment 
comme un outil de substitution plutôt que comme un outil de soutien. 2G-E2  a attiré 
l’attention sur le fait que « ChatGPT ne doit pas penser à notre place ». Quant à 4G-E1, 
il craignait que la facilité d’accès aux réponses « préfabriquées » ne diminue la 
motivation à chercher, à explorer ou à apprendre par soi-même. Il allait jusqu’à dire 
pendant les entretiens : « Je ne veux pas en dépendre trop. » 5G-E1  a reconnu que 
ChatGPT représentait souvent « le chemin le plus facile », ce qui pourrait encourager 
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une forme de paresse intellectuelle. Il a affirmé préférer faire l’effort par lui-même avant 
de recourir à l’outil. 10F-E1 a souligné, quant à elle, qu’un usage trop fréquent pourrait 
nuire à la créativité et « finir par ne plus avoir envie de faire les choses soi-même. » 
Plusieurs étudiants, comme 7G-E2, 12G-E2, 15F-E1 et 18F-E2, se sont inquiétés 
également du risque d’automatisme : utilisé sans recul, ChatGPT pourrait rendre les 
étudiants passifs, voire incapables de produire un travail personnel sans l’IAG. Comme 
l’a résumé 7G-E2 : « Si une personne ne sait pas utiliser correctement l’outil et ignore la 
bonne manière de s’en servir, cela peut devenir une habitude : elle risque alors de ne plus 
apprendre par elle-même, de ne plus réfléchir par elle-même, ni de compter sur ses 
propres capacités. » Enfin, 20G-E1 s’est montré clairement opposé à une utilisation trop 
dépendante de l’outil : « À mon avis, la plupart des gens l’utilisent en mode “je mets une 
consigne, il génère une réponse, et je la prends telle quelle”, sans vraiment réfléchir à 
l’impact que cela peut avoir sur nous. On l’utilise juste comme ça, sans y penser. Moi, je 
n’aime pas ça. Vraiment, je n’aime pas du tout. » 

 4.3.3 Fragilisation de l’intégrité académique 
 Enfin, 20G-E1  a mis en évidence un risque de dérive lié à l’intégrité 

académique. Cet étudiant a en effet souligné que les fonctionnalités de ChatGPT, 
capable de générer du contenu de manière fluide et instantanée, pourraient inciter à la 
tentation d’utiliser directement les textes générés, sans en vérifier ni la validité ni les 
sources. Il s’agit, pour lui, d’une forme de « plagiat masqué », susceptible de 
compromettre la crédibilité de leurs travaux.  

 Cependant, lorsque les étudiants ont été invités à évaluer, dans le Q1, les 
risques que l’IAG présente pour leur apprentissage, la moyenne obtenue est 
relativement faible : 2,8, avec un écart-type de 1,32. Nous discutons plus en détail de 
ces résultats dans la section 0, consacrée aux dérives possibles et à la gestion éthique 
de l’outil. 

 
4.4 Une utilisation équilibrée pour minimiser les risques : impacts de la formation  
La prise de conscience des dangers potentiels de ChatGPT s’est accompagnée 

d’une meilleure compréhension des enjeux liés à l’éthique numérique et d’une évolution 
des pratiques déclarées, associée à une vigilance critique accrue.  
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Tableau 3  
Évolution des scores de connaissances en éthique numérique entre T0 et T1 
 

 Indicateur T0 (nov. 
2023) 

T1 (juin 
2024) 

Statistiques de comparaison 
(Wilcoxon, rangs signés, bilatéral)4 

N 20 20 n utile = 19 (1 paire à valeurs 
rattachées) 

Médiane  3 5 Différence (HL) (T0 - T1) : -2,00 
IQR [Q1-Q3] [2-3] [4-5] IC à 95% : [-2,00 ; -1,50] 
Etendue [Min–Max] [2-4] [4-5] Test de Wilcoxon (W) = 0 
Moyenne (écart-type/ET) 2,85 (0,59) 4,55 (0,51) Taille de l'effet (rb) : -1,00 (Large) 
 - - Valeur p (bilatéral) : p < 0,001 

 
Concernant l’évolution des connaissances en éthique numérique entre T0 et 

T1, les résultats indiquent une progression nette et significative. En effet, la médiane 
des scores passe de 3 (IQR : 2–3) à 5 (IQR : 4–5) et l’étendue des scores se resserre 
vers les valeurs supérieures (T0 : 2–4 ; T1 : 4–5), traduisant une concentration accrue 
des réponses sur les niveaux élevés à l’issue de la formation (voir tableau 3 et figure 
2). Le test des rangs signés de Wilcoxon met en évidence une différence statistiquement 
très significative (W = 0, p < 0,001, bilatéral ; n utile = 19 avec 1 paire rattachée). La 
taille de l’effet est considérée comme très importante (rb = -1,00). Ces résultats 
témoignent de l’impact tangible de la formation sur la compréhension des enjeux 
éthiques liés à l’usage de l’IAG. À titre indicatif (bien que l’échelle soit ordinale), la 
moyenne des scores progresse également, passant de M = 2,85 (ET = 0,59) à M = 4,55 
(ET = 0,51). Selon les étudiants interrogés, cette évolution semble avoir été encouragée 
par la formation, dans laquelle l’enseignant aurait joué un rôle déterminant (voir 4.5.2). 

 
 
 
 

 
4 Le test des rangs signés de Wilcoxon a été appliqué en raison de la distribution non normale des 
données (Shapiro-Wilk, p = 0,004). 
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Figure 2 : Distribution des scores de connaissances en éthique numérique à T0 et T1 
 

   
 
Tableau 4  
Évolution des scores d’utilisation éthique de ChatGPT entre T0, T1 et T2 
 
Indicateur T0 (nov. 2023) T1 (juin 2024) T2 (juin 2025) Test de Friedman 

N 20 20 20 χ2 de Friedman : 29,4 

Médiane 2 4 4 ddl : 2 

IQR [Q1-Q3] [1,75 - 2,25] [3,00 - 5,00] [4,00 - 4,25] Valeur p : < 0,001 

Étendue [Min-Max] [1,00 - 3,00] [2,00 - 5,00] [3,00 - 5,00] W de Kendall : 0,735 

Moyenne (ET) 2,15 (0,67) 4,00 (0,97) 4,20 (0,62)  
 

S’agissant de l’évolution des pratiques éthiques liées à l’utilisation de ChatGPT, 
mesurées à trois temps (T0, T1, T2), le test de Friedman indique une différence globale 
hautement significative entre les trois mesures (χ²(2) = 29,4, p < 0,001), avec un effet 
très marqué (le W de Kendall = 0,735). Sur le plan descriptif, la médiane passe de 2 
(IQR : 1,75–2,25) à 4 (IQR : 3–5) à T1 et se maintient à 4 (IQR : 4–4,25) à T2, ce qui 
suggère une amélioration forte après la formation, suivie d’un maintien pérenne des 
acquis (voir tableau 4). 
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Des comparaisons post-hoc par le test de Wilcoxon précisent cette évolution 
(voir tableau 5) : l’amélioration est statistiquement très significative entre T0 et T1 (W = 
0, p < 0,001) ainsi qu’entre T0 et T2 (W = 0, p < 0,001), avec une taille d’effet très 
élevée (rb = -1,00). En revanche, la différence entre T1 et T2 n’est pas statistiquement 
significative (W = 25, p = 0,478 ; n utile = 11 dont 9 paires à différence nulle). Sur le 
plan descriptif, la figure 3 met en évidence un déplacement marqué de la distribution 
vers les scores élevés entre T0 et T1, puis une superposition importante des distributions 
entre T1 et T2 (médiane et IQR proches), ce qui corrobore l’interprétation d’une 
stabilisation des pratiques éthiques un an après la formation, malgré des variations 
interindividuelles. 

L’appropriation progressive de l’outil au fil des activités pédagogiques, mise en 
évidence par les résultats statistiques, est également corroborée par les entretiens, 
comme l’illustrent les sections 4.4.1 - 4.4.5. 

 
Tableau 5  
Évolution de l’utilisation éthique de ChatGPT entre T0, T1 et T2 : comparaisons post hoc 
(tests de Wilcoxon5, rangs signés, bilatéral) 
 

Compa- 
raison 

Différence 
des rangs 

Statistique 
(W) 

Valeur p IC à 95% 
[inf ; sup] 

Taille de 
l’effet rb 

n utilisé 
(rattachées) 

T0 vs T1 -1,85 0 < 0,001 [-2,00 ; -1,50] -1 (Large) 20 (0) 
T0 vs T2 -2,05 0 < 0,001 [-2,50 ; -1,50] -1 (Large) 20 (0) 
T1 vs T2 -0,2 25 0,478 [-1,50 ; 1,00] -0,242 

(Faible) 
11(9) 

 
 
 
 
 

 
5 Le test de Friedman et les comparaisons post-hoc de Wilcoxon ont été privilégiés en raison du 
caractère ordinal des données et de la non-normalité des distributions (Shapiro-Wilk, p < 0,05). 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

92 

Figure 3 : Distribution des scores d’utilisation éthique de ChatGPT à T0, T1 et T2 
 

 
 

4.4.1 Une posture d’adaptation : entre suggestions de l’intelligence 
artificielle générative et expression personnelle 

La prise de conscience progressive des risques liés à l’IAG, ainsi que le 
développement graduel d’une compréhension des enjeux éthiques, s’articulent 
étroitement avec l’adoption de bonnes pratiques par les étudiants tout au long de la 
formation. Grâce aux activités pédagogiques mises en place, tous les étudiants ont 
intégré la nécessité d’éviter la reproduction littérale des contenus générés par ChatGPT.  

Un exemple concret illustre cette évolution : dans une activité menée en 
classe, les étudiants devaient engager un dialogue avec ChatGPT en lui donnant la 
consigne suivante : « Fais semblant d’avoir un problème et demande-moi un conseil.  » 
Ensuite, ils demandaient à ChatGPT de suggérer des améliorations, à partir desquelles, 
ils devaient améliorer la qualité de leur production. Enfin, ils publiaient leur travail finalisé 
sur un Google Docs à destination de leurs camarades, en y ajoutant les connaissances 
ou compétences acquises grâce à ce co-apprentissage. 

 Le tableau 6 présente quatre éléments clés du travail de trois étudiantes : 
leur phrase produite en réponse à la demande de conseil de ChatGPT, la correction 
proposée par ChatGPT, la version finale modifiée par l’étudiante en tenant compte à la 
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fois des propositions de ChatGPT et de ses propres intentions, ainsi que les éléments 
linguistiques qu’elles estiment avoir appris grâce à cette interaction.  

 
Tableau 6 
Exemples de travaux écrits réalisés par trois étudiantes 
 

Phrase originale Phrase corrigée par 
ChatGPT 

Phrase retravaillée 
par l’étudiante 

Ce que j’ai appris 

ChatGPT : Que faut-il 
faire pour être heureux ? 
15F : il vaut mieux que 
tu sortes et que tu 
manges de la nourriture 
délicieuse.  

Il serait préférable que tu 
sortes et que tu 
dégustes des plats 
délicieux. 

Il vaut mieux que tu 
sortes et que tu 
dégustes des plats 
délicieux. 

chatgpt ช่วยในการ
ปรบัเปลีย่นประโยค 
ใหม้คีวามถูกตอ้ง
ขึน้และไดเ้รยีนรู้
ศพัทใ์หม่เช่น 
dégustes แปลว่า
ชมิรสชาต6ิ 

ChatGPT : Je veux 
manger plus sainement. 
Avez-vous des conseils 
à me donner ? 
10F : Il vaut mieux que 
tu fasses le regime et 
penses au corps. 
 

Il vaut mieux que tu 
adoptes une alimentation 
équilibrée en incluant des 
fruits, légumes et 
protéines. Il faudrait que 
tu planifies des repas 
réguliers pour éviter les 
grignotages. Penser au 
corps, tu pourrais intégrer 
une activité physique que 
tu apprécies, comme la 
marche ou le yoga. 
Consulte un 
professionnel de la 
santé pour des conseils 
personnalisés. 

Il vaut mieux que tu 
manges quelques 
fruits et quelques 
légumes et 
protéines. 
Consulte un 
professionnel de 
la santé. 
De plus, fais du 
yoga et du jogging. 
 

Professionnel de 
santé บุคลากรทาง
การแพทย ์
 
Protéïne โปรตนี7 
 

 
6 ChatGPT m’aide à corriger mes phrases et à enrichir mon vocabulaire, par exemple avec le mot 
« dégustes », qui veut dire « goûter pour apprécier le goût » (notre traduction). 
7 Traduction du mot en thaï, indiquée par l’étudiante elle-même. 
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Tableau 7 
Exemples de travaux écrits réalisés par trois étudiantes (Ext.) 
 

Phrase originale Phrase corrigée par 
ChatGPT 

Phrase retravaillée 
par l’étudiante 

Ce que j’ai 
appris 

ChatGPT : J'ai raté mon 
examen et je ne veux 
pas le dire à mes 
parents ! Qu'est-ce que 
tu ferais à ma place ? 
6F : Il vaut mieux dises 
tes parents. Ils te 
comprendrais. Tu dises 
que tu ne comprends 
pas l’examen et tu 
promets à tes parents 
que tu vas essayer plus. 

Il vaut mieux que tu en 
parles à tes parents. Ils 
te comprendront. 
Explique-leur que tu as 
des difficultés avec cet 
examen et promets-leur 
que tu feras de ton 
mieux pour t'améliorer. 

Il vaut mieux que tu 
en parles à tes 
parents. Ils te 
comprendront. Tu 
leur expliques que 
c’est trop difficile pour 
toi et tu feras de ton 
mieux pour 
t’améliorer. 

ช่วยเรยีง
ประโยคใหม่ให้
สมบูรณ์มากขึน้
รวมถงึเรยีนรู้
ค าศพัท์
ใหม่ๆ เช่น en 
parler à qqn, 
faire de ton 
mieux pour 
t’améliorer 8 

 
Nous constatons que les étudiants ont réellement fait l’effort d’éviter une attitude 

passive face aux suggestions de l’IAG. Tous ont également souligné l’importance 
d’adapter les contenus générés pour enrichir la qualité de leur production, tout en 
préservant leur style personnel et leur propre réflexion. Voici quelques propos 
révélateurs :  

- 1F-E1 : « Je ne copie jamais directement la phrase proposée. Je la 
transforme pour qu’elle corresponde à mon propre niveau de langue. […] Je 
pense que le fait d’adapter une phrase pour en faire vraiment notre propre 
travail est une bonne démarche. On peut utiliser ChatGPT comme un point 
de départ, une source d’idées à développer dans notre propre production. 
C’est un outil qu’on peut personnaliser avec notre propre réflexion. » 

- 7G-E1 : « En général, je relis les propositions de ChatGPT avant d’y 
apporter mes propres modifications. » 

 
8 ChatGPT m’aide à reformuler correctement mes phrases. Et j’ai appris de nouvelles expressions, 
comme « en parler à quelqu’un » ou « faire de ton mieux pour t’améliorer » (notre traduction).  
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- 19G-E1 : « J’utilise les techniques que le prof nous a enseignées pour 
modifier ce qu’il propose. Je pense que certaines phrases doivent être 
retravaillées. Il faut toujours adapter le contenu à notre propre niveau 
linguistique. » 

- 15F-E1 : « Je mélange mes propres phrases avec celles de ChatGPT pour 
que ça reste personnel. J’utilise aussi les techniques qu’on a apprises en cours. » 

 4.4.2 La vigilance face aux « hallucinations » et la nécessité de 
vérification 

 Par ailleurs, au cours de la formation, nous avons souvent insisté sur le 
phénomène d’« hallucination » de ChatGPT. Cela pourrait expliquer pourquoi une partie 
significative des étudiants interrogés, onze au total, ont manifesté une certaine méfiance 
à l’égard de cet outil, les incitant à vérifier systématiquement les informations générées. 
Comme l’a souligné 5G-E1 : « Je vérifie toujours les informations. Je n’ai pas vraiment 
confiance en lui. » Cette prudence s’explique par la crainte d’éventuelles erreurs de 
l’IAG. 19G-E1 a également confirmé ce constat : « Je les vérifie toujours. Je compare 
avec les explications qu’on a vues en cours, ChatGPT n’est pas fiable à 100 %. » 6F-E1 
a aussi partagé cet avis en déclarant : « Comme c’est un système d’IA, j’ai peur que ses 
explications ne soient pas tout à fait correctes. » De son côté, 7G-E1, bien qu’appréciant 
la commodité et la rapidité d’accès à l’information offertes par ChatGPT, restait 
également vigilant : « J’aime beaucoup utiliser ChatGPT. Il rend la vie plus pratique et 
facilite l’accès aux informations. Mais est-ce que je lui fais totalement confiance quand il 
me fournit des réponses ? Pas vraiment. Je dirais que ses réponses sont correctes à 
environ 80 %. Quand je reçois des informations de sa part, je les vérifie toujours. » Pour 
20G-E2, utiliser l’IAG de manière éthique signifie non seulement éviter de copier sans 
comprendre, mais aussi savoir reconnaître ce qui est crédible, poser les bonnes 
questions, et ne pas faire aveuglément confiance à l’outil : « On ne peut pas lui faire 
entièrement confiance. Dès qu’on obtient les réponses de ChatGPT, il faut d’abord les 
vérifier. On est dans un processus d’apprentissage, donc on doit apprendre. On ne peut 
pas juste se contenter de copier-coller les réponses. Ce n’est pas comme ça que ça 
marche, on est des êtres humains, n’est-ce pas ? Il y a des choses qu’on doit questionner 
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soi-même, et parfois, il ne faut pas le croire aveuglément. Ce qu’il dit n’est pas toujours 
juste. Il faut faire attention à l’IA. Je pense qu’on doit utiliser cet outil avec esprit critique. »  

4.4.3 Une stratégie d’apprentissage active et plurielle  
Par manque de confiance envers ChatGPT, tous les étudiants ont mobilisé 

divers outils pour surmonter leurs difficultés linguistiques. Ils ont eu recours à plusieurs 
ressources complémentaires afin de vérifier, comparer ou reformuler les contenus 
générés. Cette attitude témoigne d’une réelle démarche active d’apprentissage, visant à 
combler leurs lacunes et à progresser de manière autonome. Comme l’a illustré 18F-
E1 : « Pour moi, quand j’utilise Google Traduction, je commence par taper une phrase en 
thaï que j’ai en tête. Mais si le résultat ne correspond pas à ce qu’on a appris en cours, je 
me demande si c’est vraiment juste. Alors je vais dans ChatGPT pour lui demander de 
corriger. Et quand je tombe sur des mots que je trouve trop compliqués, je vais les 
chercher dans Collins pour trouver des synonymes et les simplifier. Ensuite, je vérifie aussi 
avec ChatGPT si le sens correspond bien à ce que je veux dire. » 

4.4.4 Préservation de la motivation et de l’autonomie intellectuelle 
Face aux limites et aux biais potentiels de ChatGPT, plusieurs étudiants 

soulignent l’importance de rester acteurs de leur propre apprentissage. Huit d’entre eux 
ont affirmé faire des efforts conscients pour ne pas laisser l’outil nuire à leur motivation 
ni à leur autonomie intellectuelle. Ils ont insisté sur la nécessité d’un usage réfléchi de 
l’IAG, qui soutienne leur développement cognitif, sans toutefois s’y substituer. Pour 10F-
E1, « ChatGPT, ça donne une réponse qui semble trop complète… tellement complète 
qu’on n’a plus l’impression que c’est notre propre production. » Elle a précisé qu’il faudrait 
« d’abord utiliser ses propres capacités, puis se servir de l’outil pour vérifier ou enrichir ce 
qu’on a fait, notamment en affinant le choix du vocabulaire qui reflète vraiment notre 
propre niveau linguistique. » Dans le même esprit, 13F-E2 a déclaré : « Si je peux faire 
le travail par moi-même, je le fais. Mais quand c’est trop difficile, je demande à l’IAG de 
me donner des pistes. » Cette posture d’engagement actif a également été défendue 
par 20G-E2 : « Je pense qu’il faut que chacun garde sa capacité à raisonner, à réfléchir 
par soi-même. » Enfin, 9F-E1 a mis en garde contre une dépendance aveugle à l’IAG : 
« Je pense que l’IAG n’est pas plus intelligente que les humains, parce qu’au final, ellene 
fait que reprendre ce que les gens lui ont appris. Si on l’utilise sans éthique, notre cerveau 
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risque de ramollir. » Ces témoignages traduisent une volonté partagée de préserver 
l’autonomie cognitive tout en tirant parti des apports de l’IAG de manière critique et 
éthique. 

4.4.5 L’intelligence artificielle générative comme assistante, non 
comme substitut 

Par ailleurs, onze étudiants ont expliqué utiliser ChatGPT comme une 
assistante ponctuelle, dans une logique d’accompagnement plutôt que de substitution. 
Ils valorisaient un usage qui stimulait leur compréhension et soutenait leur progression, 
sans se substituer à leur propre raisonnement. 2G-E1 a résumé ainsi cette posture :     
« Il faut l’utiliser comme une secrétaire, pas comme quelqu’un qui pense à notre place. 
Elle donne des idées, des suggestions, qu’on doit adapter à notre manière pour en tirer le 
meilleur. » De même, 7G-E2 a insisté sur la dimension pédagogique de l’outil : « Il faut 
l’utiliser pour qu’elle nous apprenne, pas pour qu’elle pense pour nous. Je m’en sers pour 
vérifier, pas pour tout faire à ma place. » Enfin, 17F-E2 a souligné la pertinence de 
ChatGPT en tant que soutien : « Il me donne des conseils. » Ces témoignages montrent 
que l’outil est perçu non comme un substitut à l’effort personnel, mais comme un appui 
ponctuel dans la construction des apprentissages. 
 
 4.5 Rôle des enseignants face à l’envahissement de l’intelligence 
artificielle générative 

D’après le Q1, les étudiants ont évalué l’importance du rôle des enseignants à 
une moyenne de 4,65 avec un écart-type de 0,67. Cette perception trouve un écho fort 
dans les entretiens.  

4.5.1 Attachement à une médiation humaine dans l’apprentissage 
Si ChatGPT est reconnu pour son utilité, le rôle de l’enseignant demeure 

incontournable.  Trois grands types de justifications émergent dans les propos des vingt 
étudiants interrogés. 

La première justification renvoie à la capacité de l’enseignant à proposer 
des explications claires, ciblées et adaptées au niveau de chaque étudiant. Plusieurs 
étudiants ont souligné que l’IAG, aussi performante soit-elle, reste limitée dans sa 
compréhension du contexte, de la prononciation, des nuances de traduction ou du 
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niveau réel de l’étudiant. Pour 1F-E1, par exemple, « même avec ChatGPT, je veux que 
le professeur m’explique la prononciation. Quand j’ai utilisé le chat pour m’exercer à l’oral, 
je n’ai rien compris à sa réponse, c’était trop rapide et avec un accent difficile à suivre. » 
D’autres ont évoqué, dans le cadre de la production écrite, des réponses jugées 
inadaptées ou trop complexes : « Il me répond en français mais c’est trop compliqué. 
Même, quand je fais traduire son explication en thaï, ça reste encore confus. Les 
explications des professeurs, c’est beaucoup plus clair » (15F-E1). Le besoin d’un regard 
humain capable de reformuler, d’ajuster le vocabulaire ou de vérifier la pertinence des 
contenus apparaît ici comme essentiel à l’apprentissage. 

Au-delà des aspects linguistiques, les étudiants évoquent avec force la 
dimension humaine, relationnelle et motivante du rôle enseignant. Loin d’une 
transmission descendante, ils valorisent l’échange, la parole incarnée, l’expérience 
partagée. De nombreux témoignages ont mis en avant la capacité de l’enseignant à 
générer de l’enthousiasme. Il peut faire passer un message à travers un ton, un regard 
ou un exemple culturel, souvent plus accessibles que les formulations parfois 
mécaniques d’un outil automatisé. 2G-E1 a confié ainsi : « Apprendre avec un humain, 
c’est plus facile. On retient mieux. Un professeur peut partager ses expériences, des 
anecdotes, et même nous motiver à apprendre. » 

Enfin, les étudiants ont reconnu à l’enseignant un rôle fondamental 
d’accompagnateur dans l’usage de l’IAG. Comme l’a souligné 3G-E1  :  « Le chat, ça 
aide, mais ça ne peut pas remplacer complètement un professeur. Il y a encore des 
erreurs parfois, ce n’est pas comme un cours avec un professeur ». 20G-E1 a ajouté 
avec lucidité : « ChatGPT, c’est un outil. Mais celui qui nous accompagne, qui pose les 
bases, c’est l’enseignant. » Ces témoignages illustrent une perception de l’IAG comme 
un soutien complémentaire mais imparfait, incapable de se substituer à l’interaction 
humaine et à la dynamique d’un enseignement en présentiel.  

4.5.2 Nécessité d’un cadre éthique face aux dérives possibles  
Tous les étudiants ont insisté sur l’importance d’un encadrement clair dès 

le départ afin d’éviter des usages mécaniques, voire une simple reproduction des 
contenus générés par l’IAG.  
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Plusieurs étudiants ont reconnu qu’en l’absence d’enseignement explicite, 
ils auraient probablement eu recours au copier-coller sans adaptation. 1F-E2 a expliqué 
ainsi : « Si les professeurs ne m’avaient pas appris à reformuler les phrases pour qu’elles 
reflètent mon niveau linguistique, je n’aurais pas su le faire. J’aurais tout simplement copié 
le texte. » 13F-E2 a aussi confirmé ce point : « Sans enseignement, j’aurais tout envoyé 
tel quel au professeur. » Par ailleurs, les étudiants ont évoqué les risques liés à une 
utilisation instinctive, guidée par la facilité. Pour 10F-E2, « si on ne m’avait pas enseigné 
comment utiliser correctement l’outil, j’aurais risqué de me fier à ce qui est rapide et facile, 
sans vérifier la validité. » 2G-E2 a estimé que « sans encadrement, l’usage sort du cadre 
éthique », et 3G-E2 a ajouté : « Sans un vrai cadre, on finit par copier sans apprendre. » 
Dans le même esprit, 17F-E2 a souligné : « Si on l’utilise trop, on ne pense plus par 
nous-mêmes. » 

Enfin, plusieurs étudiants ont formulé des attentes concrètes liées à un 
accompagnement pédagogique. Certains ont mentionné le besoin d’apprendre à 
reformuler, à sélectionner un vocabulaire plus adapté, ou à rédiger des prompts 
efficaces. 19G-E2 a souligné : « Tous les professeurs devraient nous apprendre à rédiger 
des commandes utiles et responsables. Sinon, cela pourrait nuire davantage à notre 
apprentissage que nous aider. » D’autres ont insisté sur une approche guidée plutôt que 
restrictive. 20G-E2 a affirmé : « On devrait nous apprendre à utiliser l’IAG plutôt que de 
nous l’interdire. » 8F-E2 a partagé ce point de vue : « Si tous les professeurs peuvent 
nous guider vers un usage correct, ce serait beaucoup mieux. » 

4.5.3 Influence du regard de l’enseignant sur les pratiques d’écriture 
Un autre point important a émergé des entretiens : lorsque les étudiants 

savent que leurs enseignants connaissent à la fois le fonctionnement de ChatGPT et le 
niveau de langue de chacun d’eux, ils évitent de recopier les réponses telles quelles. Ils 
prennent le temps de les vérifier, de les reformuler et de les adapter à leur propre style, 
souvent par crainte d’être repérés si le texte paraît trop élaboré ou trop éloigné de leur 
production habituelle. Cette vigilance traduit une certaine lucidité face à l’outil et un souci 
d’authenticité dans leur travail. Voici quelques extraits représentatifs des entretiens : 

- 15F-E1 : « Je n’ai pas tout copié, parce que sinon le professeur l’aurait 
remarqué. » 

- 5G-E1 : « J’ai aussi peur que le prof le remarque. » 
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5. Discussion 
 
  5.1 Intelligence artificielle générative : un potentiel pédagogique à 
condition d’un usage encadré 

Les résultats montrent que ChatGPT constitue un atout considérable pour le 
développement des compétences linguistiques, notamment en rédaction (voir 4.2). Les 
étudiants s’en servent notamment pour corriger leurs textes, enrichir leur vocabulaire et 
améliorer la structure ainsi que la fluidité de leurs phrases. Ces observations rejoignent 
celles de plusieurs chercheurs, tels que Barrot (2023) ; Mahapatra (2024) ; Marchal et 
Phoungsub (2025) ; Su et al. (2023) ; Rahmi et al. (2024). De plus, en tant que tuteur 
virtuel, ChatGPT représente une ressource précieuse pour l’apprentissage du français, 
en offrant un accompagnement adapté aux besoins individuels tout en favorisant une 
approche active et dynamique de la langue. Ce constat correspond aux points de vue 
de Qin et Zhong (2024). ChatGPT se présente donc comme un outil pertinent pour 
dépasser les blocages cognitifs, en aidant les étudiants à gagner en efficacité et en 
confiance dans leurs productions écrites.  

Cependant, malgré ces atouts et un haut niveau de satisfaction (voir 4.1), cela 
n’empêche pas que les étudiants aient conscience des dangers potentiels de ChatGPT. 
Et en l’absence de formation spécifique, son usage peut conduire à certaines dérives : 
dépendance excessive, reproduction mécanique ou plagiat masqué (voir 4.3). Cette 
situation met en évidence un lien direct entre la méconnaissance des enjeux éthiques 
et la difficulté à exploiter l’outil de manière durable et responsable, un constat partagé 
par Marchal et Phoungsub (2025). 

Malgré ces risques, les entretiens révèlent une évolution positive : les étudiants 
développent progressivement une autonomie « outillée », fondée sur la vérification, 
l’adaptation et la mobilisation de ressources multiples (voir 4.4). Un témoignage a illustré 
clairement cette progression. 17F-E2 a expliqué que, dans un premier temps, elle 
n’appréciait pas l’usage de ChatGPT, car elle estimait qu’il limitait son processus de 
réflexion personnelle. Elle a souligné toutefois qu’avec le temps, elle avait appris à 
l’utiliser comme un support permettant de vérifier l’exactitude de ses réponses. Ce 
parcours montre que l’adoption de ChatGPT peut évoluer favorablement avec 
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l’expérience et une meilleure compréhension de ses potentialités. Cette évolution se 
reflète également dans les réponses au Q1 : les étudiants étaient conscients des 
dangers de l’IAG mais ont jugé peu préoccupants ses risques sur leur propre 
apprentissage, avec une moyenne de 2,8 et un écart-type de 1,32 (voir la fin de 4.3.3). 
Cela pourrait s’expliquer par une tendance chez nos étudiants à considérer l’outil 
davantage comme un appui que comme une menace, du moins lorsqu’il est intégré dans 
un cadre d’apprentissage guidé. 

La conception d’activités pédagogiques centrées sur l’analyse critique et la 
réécriture constitue, à cet égard, une piste essentielle pour concilier innovation 
technologique et développement cognitif chez les étudiants. Nos résultats d’étude 
mettent en évidence une progression significative des connaissances en éthique 
numérique entre la période précédant la formation et celle qui la suit (voir tableau 3 et 
figure 2). En ce qui concerne l’évolution de l’utilisation éthique de ChatGPT entre 
novembre 2023 et juin 2024, les données confirment un progrès statistiquement 
significatif. Toutefois, si l’on examine les résultats un an après la formation, entre juin 
2024 et juin 2025, on observe une progression plus modérée (voir tableau 4, tableau 5 
et figure 3). Ce maintien, constaté en l’absence de tout renforcement pédagogique 
formel, ne saurait être interprété comme un échec de la formation, mais constitue au 
contraire, nous semble-t-il, un indicateur encourageant en faveur d’une appropriation 
durable des principes d’usage éthique de l’IAG. Il laisse également entrevoir un terrain 
favorable au développement futur d’initiatives pédagogiques complémentaires dans ce 
domaine.   

 
5.2 Le rôle décisif des enseignants dans l’encadrement des usages 
Plusieurs chercheurs soulignent l’importance de la former les étudiants à 

l'utilisation de l'IAG pour maintenir l'éthique (Aljabr & Al-Ahdal, 2024 ; Karpouzis, 2024). 
Par ailleurs, la recherche de Marchal et Phoungsub (2025) tend à montrer que ces 
compétences ne sont pas innées. Elles ne naissent ni spontanément ni automatiquement 
du simple contact avec l’outil. L’étude menée par ces auteurs auprès d’étudiants n’ayant 
jamais été sensibilisés aux enjeux du numérique révèle que nombre d’entre eux 
reconnaissent ne pas vérifier les réponses générées par ChatGPT (voir figure 4).  



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

102 

Cette observation rejoint le constat plus large selon lequel le mythe des « digital 
natives » (Eynon, 2020), censés maîtriser instinctivement les technologies du fait de leur 
exposition précoce, ne se vérifie pas systématiquement. Comme le rappellent Boissière 
et Bruillard (2021), l’usage fréquent des outils numériques ne garantit ni leur maîtrise 
critique, ni leur mobilisation à bon escient. En parallèle, l’étude de Mohammadkarimi 
(2023) menée auprès de 67 enseignants met en lumière une inquiétude partagée. Tous 
s'accordent à dire à l'unanimité que l'IA influence négativement l'engagement des élèves 
en faveur de l'honnêteté scolaire car elle est considérée comme favorisant des pratiques 
malhonnêtes et entravant le développement des compétences essentielles. 
 

Figure 4 : Pratiques problématiques dans l'utilisation de l'IA (Marchal & 
Phoungsub, 2025, p. 47) 

 

 
 

De notre côté, les étudiants interrogés ont indiqué qu’ils utilisaient l’IAG dans 
leur vie quotidienne comme dans leur parcours universitaire et avaient besoin d’un 
encadrement des enseignants (voir 4.5.2). À nos yeux, l’enjeu n’est donc pas de 
restreindre l’usage de l’IAG, d’autant plus que celle-ci est désormais omniprésente, mais 
de former les étudiants à l’intégrer de façon critique et responsable. Dans cette 
perspective, l’accompagnement des enseignants s’avère essentiel pour guider les 
apprenants vers une utilisation éthique et constructive de l’IAG. Nos résultats confirment 
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ce constat. Une sensibilisation progressive aux enjeux de l’éthique numérique, intégrée 
au fil des activités pédagogiques, combinée à un encadrement régulier, a en effet 
contribué à maximiser les bénéfices de l’outil tout en réduisant ses risques.  

Les témoignages révèlent également que la posture éthique des étudiants est 
souvent influencée par le regard anticipé du professeur (voir 4.5.3). Lorsqu’ils savent 
que leurs enseignants maîtrisent à la fois les capacités de l’IAG et connaissent le niveau 
linguistique de chaque étudiant, ils deviennent plus vigilants et évitent le copier-coller 
brut, souvent par crainte d’être démasqués si le texte semble trop élaboré ou décalé 
avec leur vrai niveau. Cette conscience, loin d’être négative, constitue une étape vers 
un usage plus responsable de l’outil. C’est pourquoi il est essentiel que les enseignants 
soient, eux aussi, formés aux usages et aux limites de l’IAG, afin de pouvoir 
accompagner les étudiants avec justesse, lucidité et discernement. Karpouzis (2024) et 
Ramakrishnan et al. (2024) confirment également qu’à l’ère de l’IAG, les enseignants 
doivent développer eux-mêmes des compétences en matière d'IAG et d'évaluation 
critique et apprendre ensuite à leurs étudiants à évaluer de manière critique les contenus 
générés par l'IAG. Ainsi, les enseignants jouent-ils un rôle central dans l’encadrement 
des usages de l’IAG à des fins pédagogiques. Ils ne sont plus seulement comme des 
médiateurs linguistiques et affectifs, mais aussi comme des garants d’un usage éclairé 
de l’IAG. Loin de disparaître dans ce nouvel écosystème, l’enseignant se repositionne 
comme guide attentif et compétent, capable d’accompagner les étudiants dans une co-
construction des savoirs, en tenant compte des enjeux éthiques et pédagogiques 
propres à l’ère numérique.  

 
5.3 Concilier technologie et interactions humaines 
L’utilisation de l’IAG ne doit pas éclipser l’importance des interactions humaines 

dans l’apprentissage des langues. Les résultats de notre analyse confirment en effet un 
attachement fort des étudiants à une médiation humaine, aussi bien sur le plan 
linguistique que relationnel (voir 4.5.1). Cette posture, loin de s’opposer frontalement à 
l’usage de l’IAG, ouvre plutôt la voie à une complémentarité entre interactions humaines 
et outils technologiques. Dans cette perspective, la conception d’activités intégrant l’IAG 
tout en valorisant les interactions entre enseignants et étudiants devient essentielle. Par 
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exemple, des débats en classe où les idées initiales sont générées par ChatGPT, puis 
discutées, nuancées ou contestées par les apprenants, peuvent favoriser un 
apprentissage collaboratif, critique et dynamique. De même, les enseignants peuvent 
proposer des exercices d’écriture avec l’aide de l’IAG. Dans ce cadre, un travail de 
relecture collective favoriserait alors une appropriation réflexive des contenus. 

Dans ces dispositifs, la présence humaine reste centrale. L’enseignant, par sa 
capacité d’adaptation, son expérience et sa sensibilité pédagogique, joue un rôle 
irremplaçable dans l’accompagnement du processus d’apprentissage. Les pairs, quant 
à eux, contribuent à la co-construction du savoir, en échangeant, en reformulant et en 
questionnant les contenus. Ce travail collaboratif, soutenu à la fois par l’enseignant, par 
les pairs et par l’IAG, permet un accompagnement plus personnalisé, où chaque acteur 
joue un rôle complémentaire. Karpouzis (2024, p. 2) l’affirme : « While AI can, indeed, 
provide valuable support and personalization, the role of human teachers in fostering 
critical thinking, creativity, and social-emotional skills remains crucial »9.  

En définitive, cette dynamique invite à repenser les usages de l’IAG non comme 
des solutions toutes faites, mais comme des supports à intégrer dans une pédagogie 
réflexive et humaine. Ce n’est pas tant la puissance technologique de l’outil qui en 
garantit la valeur pédagogique. Ce sont plutôt les conditions dans lesquelles il est 
mobilisé qui comptent. Lorsqu’il est mis au service d’un apprentissage fondé sur 
l’échange, la compréhension partagée et la co-construction du sens, son apport devient 
réellement pertinent. 

 
 

 
 
 
 
 

 
9  « Bien que l’IA puisse effectivement offrir un soutien précieux et une personnalisation de 
l’apprentissage, le rôle des enseignants humains reste essentiel pour développer la pensée critique, la 
créativité et les compétences socio-émotionnelles. » (notre traduction). 
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6. Conclusion : Limites et perspectives de recherche 
 
  6.1 Limites méthodologiques et pistes de recherche futures 

La présente étude, menée auprès d’un échantillon restreint de vingt étudiants 
issus d’une seule classe de notre université, présente certaines limites. Cette 
configuration, bien que riche sur le plan qualitatif, limite la généralisation des résultats 
à d’autres contextes éducatifs.  

Cette contrainte concerne également la transférabilité : les effets observés, 
notamment en matière de sensibilisation à l’éthique numérique, peuvent varier selon 
le niveau de langue, les objectifs du cours, le degré d’accompagnement enseignant, 
ainsi que les politiques institutionnelles et l’accès aux outils. Les résultats doivent 
donc être compris comme ceux d’un dispositif situé, susceptible d’éclairer des 
tendances, mais nécessitant des validations dans d’autres environnements.  

Ces limites soulignent la nécessité de poursuivre les recherches avec des 
échantillons plus larges et plus diversifiés. Il serait pertinent d’inclure différents 
niveaux, établissements et disciplines, notamment dans le champ de l’enseignement 
du français, qu’il s’agisse de la langue, de la traduction, de la littérature, de la 
linguistique ou du français sur objectifs spécifiques (FOS) afin d’éclairer la diversité 
des usages dans l’enseignement du français, selon les contextes.  

Enfin, afin de renforcer la robustesse des conclusions, de futures recherches 
pourraient trianguler les données déclaratives avec des indicateurs plus objectivables, 
par exemple au moyen de tests de connaissances (pré/post) sur l’éthique numérique, 
de scénarios de jugement éthique, ou encore d’analyses de productions d’étudiants 
(écrits/oraux) réalisées dans ce cours et dans différents cours afin d’appréhender 
plus finement le transfert des acquis et la cohérence des pratiques dans des 
situations académiques diverses. 

 
6.2 Un enjeu central : comment évaluer les écrits à l’ère de l’intelligence 

artificielle générative ? 
L’un des défis majeurs identifiés concerne notamment l’évaluation des 

productions écrites assistées par l’IAG. En effet, les grilles d’évaluation classiques 
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mettent souvent l’accent sur le produit final, sans tenir compte du processus de 
rédaction, ce qui s’avère inadapté dans un contexte numérique où l’IAG permet de 
générer des textes, des images ou des sons à partir de simples consignes. Ainsi, 
appliquer une grille traditionnelle à un texte rédigé partiellement, voire entièrement, 
avec l’aide d’un outil génératif risque d’entraîner des biais importants, notamment 
une surestimation du niveau réel de l’étudiant.  

Face à ce constat, nous avons élaboré une grille d’évaluation spécifique, 
fondée sur le principe qu’à l’ère de l’IAG, il devient indispensable d’évaluer non 
seulement le produit final, mais aussi le cheminement cognitif et stratégique de 
l’étudiant ainsi que les nouvelles connaissances acquises pendant le processus. 
Cette conception rejoint celle de Cao et Dede (2023), pour qui l’évaluation ne doit 
plus se limiter au résultat, mais accorder une attention centrale au processus . Il s’agit 
ainsi de déplacer le regard évaluatif du résultat vers le parcours d’apprentissage, en 
valorisant les efforts, les stratégies mobilisées et les progrès réalisés. Dans le même 
esprit, Aljabr et Al-Ahdal (2024) insistent sur la nécessité, pour les enseignants, de 
repenser les dispositifs d’évaluation afin de les adapter aux exigences d’un 
environnement d’apprentissage de plus en plus façonné par le numérique.  

Pour concevoir et tester cette grille, nous avons recueilli les productions 
écrites d’étudiants inscrits au cours « Reading and Writing in French - niveau 
intermédiaire », dispensé au deuxième semestre de l’année universitaire 2024. Dans 
le cadre de ce cours, chaque étudiant devait produire, pour chaque tâche de 
rédaction, quatre types de documents : 

- un premier brouillon rédigé sans assistance de l’IAG ;  
- une version modifiée à l’aide de l’IAG ; 
- une version retravaillée par l’étudiant à partir des deux précédentes, en 

évitant toute dépendance directe aux contenus générés  ; 
- une réflexion personnelle sur le processus de rédaction et sur ce que 

l’étudiant estime avoir appris grâce à l’IAG : vocabulaire, structures 
syntaxiques, points grammaticaux, mais aussi apports relatifs à 
l’organisation des idées, à l’inspiration, à la correction ou à la révision. 
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La grille ainsi conçue est actuellement en cours de validation par deux 
expertes en didactique du FLE ainsi qu’une experte en technologie éducative. Elle 
sera prochainement testée par un groupe d’enseignants sur les productions 
recueillies dans le cadre de l’étude précitée. L’objectif est d’analyser la pertinence, 
la faisabilité et l’efficacité comparée de cette nouvelle grille par rapport aux outils 
d’évaluation existants, afin de proposer une approche plus adaptée aux réalités 
pédagogiques contemporaines. Ce travail constituera également un point de départ 
pour une étude plus large, centrée sur les pratiques d’évaluation de l’écrit en contexte 
d’enseignement des langues à l’ère de l'IAG. 
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บทคดัยอ่ 
 การเรยีนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสเป็นความท้าทายที่ส าคญัของ
ผูเ้รยีนชาวไทยเพราะโครงสรา้งทางภาษาของทัง้ 2 ภาษามคีวามแตกต่าง
กนัมากจนอาจท าใหผู้เ้รยีนรูส้กึว่าการเรยีนไวยากรณ์ซบัซอ้นและอาจขาด
แรงจูงใจในการเรยีน การวจิยันี้จงึมวีตัถุประสงค์เพื่อศกึษาประสบการณ์
และความคดิเห็นของนักศึกษาชาวไทยวชิาเอกภาษาฝรัง่เศสต่อการใช้
เทคนิคเกมมิฟิเคชัน (Gamification) ในการเรียนไวยากรณ์ รวมทัง้
วเิคราะห์ผลของเทคนิคดงักล่าวต่อความเข้าใจและการจดจ าไวยากรณ์
ภาษาฝรัง่เศสในระดับอุดมศึกษา การศึกษาครัง้นี้ใช้ระเบียบวิธีเชิง
คุณภาพโดยเก็บข้อมูลจากการสัมภาษณ์แบบกึ่งโครงสร้าง (Semi-
structured Interview) กับนั ก ศึกษ าช าว ไทยจ าน วน  30 คน  จ าก
มหาวทิยาลยั 2 แห่งในเขตกรุงเทพมหานคร ผูว้จิยัวเิคราะหข์อ้มลูทีไ่ดร้บั
ด้วยวิธีการวิเคราะห์เชิงเนื้อหา (Content Analysis) และการวิเคราะห์
เชงิธมี (Thematic Analysis) ผลการวจิยัแสดงใหเ้หน็ว่าการใชเ้ทคนิคเกม
มิฟิเคชันสามารถช่วยเพิ่มแรงจูงใจ ความเข้าใจและความมัน่ใจให้แก่
ผู้ เ รียน  โดยกลไกของเกม (Game Mechanics) เช่น  คะแนนและ
ขอ้เสนอแนะยอ้นกลบัแบบทนัเวลาช่วยส่งเสรมิความเขา้ใจและการจดจ า
กฎไวยากรณ์ได้อย่างมีประสิทธิภาพ ขณะที่ไดนามิกของเกม (Game 
Dynamics) เช่น ความร่วมมอืและความส าเรจ็ช่วยลดความวติกกงัวลและ
สร้างบรรยากาศที่ส่งเสริมการมีส่วนร่วมของผู้เรียน จากผลการศึกษา
ผู้วจิยัเสนอให้ผูส้อนออกแบบกจิกรรมฝึกทกัษะไวยากรณ์ใหม้คีวามยาก
พอเหมาะกบัความสามารถของผูเ้รยีนและเน้นการฝึกใช้ความรู้ในบรบิท
สมจริงและติดตามความก้าวหน้าแบบรายบุคคล ทัง้นี้งานวจิัยในอนาคตอาจ    
มุ่งศกึษาการประยุกต์ใชเ้ทคนิคเกมมฟิิเคชนักบัผูเ้รยีนในช่วงวยัหรอืรายวชิาอื่น 
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เพื่อเปรียบเทียบรูปแบบการตอบสนองและผลการเรียนรู้ในบริบทที่
หลากหลายมากขึน้ 
 

Abstract 

 Learning French grammar poses significant challenges for 
Thai students, as the fundamental structural differences between Thai 
and French often make grammar learning process complex and 
discouraging. This study aimed to explore how Thai university 
students majoring in French experience and perceive the use of 
gamification techniques in grammar instruction, and to examine how 
these strategies influence their understanding and retention of 
grammatical rules. A qualitative approach was employed, with data 
collected through semi-structured interviews involving 30 Thai 
students from two universities in Bangkok. The data were analyzed 
using content and thematic analysis methods. The findings indicate 
that integrating game elements into instruction can substantially 
enhance students’ motivation, comprehension, and confidence. Game 
mechanics such as scoring systems and instant feedback were found 
to improve understanding and recall of grammatical concepts, while 
game dynamics—particularly collaboration and achievement—helped 
reduce anxiety and fostered a more engaging learning environment. 
Based on these findings, teachers are encouraged to design grammar 
activities with balanced difficulty, emphasize authentic applications of 
knowledge, and monitor learners’ individual progress. Future studies 
may extend this investigation to different age groups or academic 
disciplines to explore variations in learning engagement and 
outcomes across contexts.

 
1. บทน า 
 
 ในประเทศไทยการเรยีนการสอนภาษาต่างประเทศในระดบัอุดมศกึษามคีวามส าคญั
อย่างมากเนื่องจากความสามารถทางภาษาเป็นปัจจัยส าคัญที่ช่วยเสริมสร้างโอกาสทาง
การศึกษาและอาชีพในอนาคต ภาษาฝรัง่เศสเป็นหนึ่งในภาษาหลักที่มีการใช้กันอย่าง
แพร่หลายในแวดวงการทูต ศลิปะ วรรณกรรมและวทิยาการระดบัโลก อย่างไรกต็ามการเรยีน
ไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสถอืเป็นความทา้ทายส าคญัส าหรบัผูเ้รยีนชาวไทยเน่ืองจากรปูแบบและ
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โครงสร้างของภาษาไทยและภาษาฝรัง่เศสมคีวามแตกต่างกันอย่างมาก เช่น ระบบการผนั
ค ากรยิา เพศของค านาม และกฎไวยากรณ์ ความแตกต่างนี้อาจท าใหผู้้เรยีนจ านวนไม่น้อย
ประสบปัญหาในการท าความเขา้ใจและจดจ ากฎเกณฑ์ต่างๆ เพื่อน าไปใชอ้ย่างถูกต้อง ส่งผล
ให้เกิดอุปสรรคต่อการพฒันาทกัษะการใชภ้าษาฝรัง่เศสอย่างมปีระสทิธภิาพ จากการศกึษา
งานวจิยัทีเ่กีย่วขอ้งผูว้จิยัพบว่าการน าเทคนิคเกมมฟิิเคชนั (Gamification) มาใชใ้นการจดัการ
เรียนการสอนได้รบัความสนใจอย่างแพร่หลายในช่วงทศวรรษที่ผ่านมา งานวิจยัหลายชิ้น 
(Bicen, Demir & Serttas, 2022; Fernandez-Antolin et al., 2021; Mert & Samur, 2018; 
Panmei & Waluyo, 2023) ชี้ใหเ้หน็ว่าเกมมฟิิเคชนัสามารถเพิม่แรงจูงใจ ลดความวติกกงัวล
และส่งเสรมิการมส่ีวนร่วมในกระบวนการเรยีนรูท้ีส่่งผลดตี่อความเขา้ใจและการจดจ าเนื้อหา
ทางวชิาการ 
 จากประเดน็ขา้งต้น การศกึษาครัง้นี้จงึมุ่งส ารวจประสบการณ์และความคดิเห็นของ
ผูเ้รยีนเกี่ยวกบัการประยุกตใ์ชเ้ทคนิคเกมมฟิิเคชนัในการเรยีนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสรวมถงึ
วิเคราะห์ผลกระทบของเทคนิคดังกล่าวต่อความเข้าใจและการจดจ าไวยากรณ์ และเพื่อ
เสนอแนะแนวทางในการน าเกมมิฟิเคชนัไปใช้ในบริบทการเรียนการสอนไวยากรณ์ภาษา
ฝรัง่ เศสระดับอุดมศึกษาเพื่อให้ผู้สอนสามารถน าไปปรับใช้เพื่อลดอุปสรรคและเพิ่ม
ประสทิธภิาพการใชภ้าษาของผูเ้รยีนไดอ้ย่างเหมาะสม จากวตัถุประสงค์ดงักล่าวผูว้จิยัจงึได้
ก าหนดค าถามวจิยัหลกั 2 ขอ้ ไดแ้ก่ ผูเ้รยีนมปีระสบการณ์และความคดิเหน็อย่างไรต่อการใช้
เกมมฟิิเคชนัในการเรยีนรูไ้วยากรณ์ภาษาฝรัง่เศส และการใชเ้กมมฟิิเคชนัมผีลต่อความเขา้ใจ
และการจดจ าไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสของผูเ้รยีนอย่างไร 
 
2. ทฤษฎีท่ีเก่ียวข้อง 
 

2.1 ความหมายและพฒันาการของเกมมิฟิเคชนั 
 เกมมฟิิเคชนั หมายถงึ การน ากลไกและองคป์ระกอบของเกมมาประยุกตใ์ชใ้นบรบิท
ที่ไม่ใช่เกมเช่นการเรียนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสโดยมวีตัถุประสงค์หลกัเพื่อกระตุ้นให้เกิด
แรงจูงใจและส่งเสรมิการมส่ีวนร่วมของผู้เรยีนในกระบวนการเรยีนรู้ (Bagheri et al., 2016; 
Hung, 2017; Mert & Samur, 2018) แนวคิดนี้ มี ร ากฐานมาจากจิต วิทยาพฤติก ร รม 
(Behavioral Psychology) และทฤษฎีแรงจูงใจ (Motivation Theory) (Deci & Ryan, 2000) ที่
ชี้ให้เห็นว่าการใช้รางวัลและกลยุทธ์เชิงการแข่งขันสามารถส่งเสริมให้ผู้เรียนมีความ
กระตือรือร้นในการศึกษาและพฒันาทกัษะได้อย่างมปีระสิทธิภาพ ค าว่า Gamification ถูก
น าเสนอขึ้นเป็นครัง้แรกโดย  Nick Pelling ในปี ค.ศ. 2002 และได้รับการยอมรับอย่าง
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แพร่หลายในช่วงทศวรรษที่ผ่านมา ต่อมาแนวคิดนี้ถูกน ามาใช้ในวงการศึกษาเพื่อสร้าง
บรรยากาศการเรียนรู้ที่กระตุ้นให้ผู้เรียนมคีวามกระตือรือร้นในการศกึษาเนื้อหาที่ยากและ
ซบัซ้อน งานวจิยัจ านวนมากชี้ใหเ้หน็ว่าการประยุกต์ใชเ้กมมฟิิเคชนัช่วยใหผู้เ้รยีนมแีรงจูงใจ
สงูขึน้ ลดความวติกกงัวลและสามารถจดจ าเน้ือหาไดด้ขีึน้ซึง่ปัจจยัเหล่านี้ลว้นมคีวามส าคญัต่อ
การเพิม่ประสทิธภิาพของกระบวนการเรยีนรู ้(Montenegro-Rueda et al., 2023; Opris et al., 
2021) 
 แนวคดิเกมมฟิิเคชนัถูกน ามาใช้ในวงการศกึษาเพื่อปรบัเปลี่ยนแนวทางการศกึษา
แบบดัง้เดมิทีเ่น้นการบรรยายใหม้คีวามน่าสนใจมากขึน้โดยอาศยัองค์ประกอบของเกมทีช่่วย
ให้ผู้เรียนรู้สึกสนุกกบัการเรียนรู้และมแีรงจูงใจที่จะพฒันาตนเองอย่างต่อเนื่อง (Grosseck, 
Malita, & Gomez Monivas, 2020) การออกแบบกจิกรรมใหม้ลีกัษณะคล้ายเกมยงัช่วยดงึดูด
ความสนใจของผู้เรียนและท าให้พวกเขารู้สึกมีส่วนร่วมกับเนื้อหาได้ดียิ่งขึ้น  (Khasianov, 
Shakhova, & Ganiev, 2016) นอกจากนี้ Cano, Chamizo and Curós (2019) ยงัชี้ให้เห็นว่า
การประยุกต์ใช้เทคนิคเกมมิฟิเคชนัในชัน้เรียนสามารถเพิ่มแรงจูงใจของผู้เรียนได้อย่างมี
นัยส าคัญโดยเฉพาะเมื่อน าไปใช้ร่วมกับเทคโนโลยีดิจิทัลและแพลตฟอร์มออนไลน์  เช่น 
Kahoot และ Quizizz ท าให้การเรียนรู้เป็นกระบวนการที่มีปฏิสัมพันธ์และสามารถวัดผล
ความกา้วหน้าไดอ้ย่างเป็นรปูธรรม 
 
 2.2 องคป์ระกอบของเกมมิฟิเคชนัในการจดักิจกรรมการเรียนการสอน 
 Alajaji and Alshwiah (2021), Bilgin and Gul (2020) และ Mert and Samur (2018) 
ไดแ้ยกองค์ประกอบของเทคนิคเกมมฟิิเคชนัออกเป็น 2 กลุ่ม คอื กลไกของเกมและไดนามกิ
ของเกม อย่างไรก็ตาม จากการศึกษาผู้วิจยัพบว่าการแบ่งกลุ่มองค์ประกอบทัง้สองยงัคงมี
ความทบัซ้อนกนัอยู่ ดงันัน้ผูว้จิยัจงึไดก้ าหนดค าจ ากดัความของแต่ละองค์ประกอบใหช้ดัเจน
ยิง่ขึน้เพื่อใหก้ารวเิคราะหผ์ลของการศกึษาในครัง้นี้มคีวามเป็นเอกภาพมากยิง่ขึน้ 
 2.2.1 กลไกของเกม (Game Mechanics) 
 การน ากลไกของเกมมาใชใ้นบรบิทการศกึษามจีุดมุ่งหมายเพื่อกระตุ้นแรงจูงใจ
ของผู้เรียน โดยอาศัยองค์ประกอบที่ช่วยสร้างความท้าทายและความสนุกสนานให้กับ
กระบวนการเรยีนรู้ กลไกเหล่านี้ก าหนดวธิทีี่ผู้เรยีนมปีฏิสมัพนัธ์กบัเนื้อหาและกิจกรรมการ
เรยีนรูท้ีช่่วยเพิม่ประสทิธภิาพของการศกึษา (Alajaji & Alshwiah, 2021; Bilgin & Gul, 2020; 
Hung, 2017; Mert & Samur, 2018) องคป์ระกอบส าคญัทีช่่วยเสรมิสรา้งแรงจงูใจ ไดแ้ก่ 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

118 

• คะแนน (Points) เป็นเครื่องมือวดัความก้าวหน้าและความส าเร็จ การให้
คะแนนจากกจิกรรมต่างๆ ช่วยใหผู้เ้รยีนเหน็พฒันาการทีช่ดัเจนและมแีรงจงูใจในการปรบัปรุง
ผลงานใหด้ยีิง่ขึน้ 

• ระดบั (Levels) ช่วยใหผู้เ้รยีนมองเหน็ความก้าวหน้าอย่างเป็นรูปธรรม การ
แบ่งระดบัจากงา่ยไปยาก (เช่น A1 ถงึ C2 ในไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศส) ท าใหผู้เ้รยีนรูส้กึถงึการ
พฒันาและความส าเรจ็ของตนเองทีก่ระตุน้แรงจงูใจในการเรยีนในระดบัทีส่งูขึน้ 

• ตราสัญลกัษณ์ (Badges) เป็นเครื่องมือที่ช่วยเสริมแรงจูงใจภายในของ
ผูเ้รยีน การไดร้บัตราสญัลกัษณ์เป็นการยอมรบัความส าเรจ็เฉพาะดา้น (เช่น การใชไ้วยากรณ์
ถูกต้องในบทสนทนา) ท าให้ผู้เรียนรู้สึกภาคภูมิใจในความสามารถและมุ่งมัน่พฒันาทกัษะ
ต่อไป 

• กระดานผู้น า (Leaderboards) สรา้งการแข่งขนัอย่างสรา้งสรรค์ดว้ยการจดั
อนัดบั กระดานผูน้ าช่วยกระตุน้การพฒันาตนเอง อย่างไรกต็ามการออกแบบการแขง่ขนัต้องมี
ความสมดุลเพื่อหลกีเลีย่งการสรา้งความกดดนัทีม่ากเกนิไปและเน้นการพฒันาตนเองเป็นหลกั 

• เร่ืองราว (Storylines) เพิม่ความน่าสนใจใหก้บักระบวนการเรยีนรูโ้ดยใชก้าร
เล่าเรื่องหรือสถานการณ์สมมติ (เช่น การสร้างเรื่องราวโดยใช้ไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสที่
ถูกตอ้ง) ทีช่่วยใหผู้เ้รยีนรูส้กึมส่ีวนร่วมกบับทเรยีนและจดจ าเน้ือหาไดด้ขีึน้ 

• สินค้าเสมือน (Virtual Goods) ช่วยเพิม่แรงจูงใจผ่านการสะสมรางวลัเพื่อ
แลกเป็นสทิธพิเิศษ (เช่น การเขา้ถงึเนื้อหาพเิศษหรอืเครื่องมอืช่วยเรยีนทีม่ปีระโยชน์) ท าให้
ผูเ้รยีนรูส้กึว่าความพยายามของพวกเขามคีุณค่า 

• อวตาร (Avatars) ช่วยให้ผู้เรียนสร้างตัวแทนเสมือนของตนเองที่สามารถ
สะท้อนความก้าวหน้าและความสามารถของผู้เรยีนอย่างเป็นรูปธรรมท าให้พวกเขารู้สกึว่า
ตนเองมบีทบาทส าคญัในกระบวนการเรยีนรู ้

2.2.2 ไดนามิกของเกม (Game Dynamics) 
ไดนามิกของเกม หมายถึง ปฏิกิริยาทางอารมณ์และพฤติกรรมของผู้เรียนที่

เกิดขึ้นจากการมีปฏิสัมพันธ์กับกลไกของเกม  (Aguiar-Castillo et al., 2022; Alajaji & 
Alshwiah, 2021; Bilgin & Gul, 2020; Lee et al., 2023) องค์ประกอบเหล่านี้ช่วยสร้างความ
ทา้ทาย ความสนุกสนาน ความตื่นเต้นและความพงึพอใจในการเรยีนรูท้ าใหผู้เ้รยีนรูส้กึมส่ีวน
ร่วมและตอ้งการพฒันาตนเองอย่างต่อเนื่อง องคป์ระกอบของไดนามกิของเกมทีส่ าคญั ไดแ้ก่ 



Bulletin de l’ATPF, No.151, Année 49 (Janvier- Juin 2026) 

119 

• ความท้าทาย (Challenges) ช่วยกระตุน้ใหผู้เ้รยีนพยายามท างานและพฒันา
ทกัษะของตนเอง การเผชญิโจทยท์ีซ่บัซ้อนขึน้ช่วยส่งเสรมิความสามารถทางภาษาของผูเ้รยีน
และเพิม่ความมัน่ใจในการใชไ้วยากรณ์ 

• การแข่งขนั (Competition) เช่น การตอบค าถามไวยากรณ์หรอืการแข่งขนั
เขยีนเรยีงความในหวัขอ้ต่างๆ ช่วยกระตุน้ใหผู้เ้รยีนพยายามพฒันาตนเองเพื่อใหไ้ดผ้ลลพัธท์ี่
ดทีีสุ่ด 

• การท างานร่วมกนั (Collaboration) ช่วยเสริมสร้างทกัษะการสื่อสารและ
การท างานเป็นทมี ส่งเสรมิการแบ่งปันความรูแ้ละการเรยีนรูแ้บบกลุ่มทีช่่วยเพิม่ประสทิธภิาพการ
เรยีน 

• ความส าเรจ็ (Achievement) เป็นผลลพัธท์ีเ่กดิขึน้เมื่อผูเ้รยีนบรรลุเป้าหมาย
หรอืท างานส าเรจ็ ช่วยสรา้งความรูส้กึภาคภูมใิจและกระตุน้ใหผู้เ้รยีนมคีวามมุ่งมัน่ในการเรยีนต่อไป 

• การแสดงออกถึงตนเอง (Self-expression) ช่วยใหผู้เ้รยีนสามารถสะทอ้น
ตัวตนผ่านตัวละครหรืออวตารที่พวกเขาสร้างขึ้น การออกแบบกิจกรรมเช่นนี้สามารถเพิม่
ความรูส้กึเป็นเจา้ของและเสรมิสรา้งความมัน่ใจในกระบวนการเรยีนรู้ 

• การได้รบัรางวลั (Rewards) ช่วยใหผู้้เรยีนมเีป้าหมายในการเรยีนรู้และท า
ใหพ้วกเขารูส้กึว่าความพยายามของตนเองไดร้บัการยอมรบั 

• สถานะ (Status) ช่วยให้ผู้เรยีนรู้สกึถึงการได้รบัการยอมรบัและการเคารพ
จากกลุ่ม ก่อใหเ้กดิแรงจงูใจในการพยายามท างานใหด้ขีึน้ 

• การให้ข้อมูลย้อนกลบั (Feedback) เป็นเครื่องมือส าคญัที่ช่วยให้ผู้เรียน
สามารถปรบัปรุงและพฒันาทกัษะของตนเอง ท าใหผู้เ้รยีนเขา้ใจจุดแขง็และจุดทีต่อ้งปรบัปรุง
เพื่อใหก้ารเรยีนรูม้คีวามต่อเนื่องและมคีวามกา้วหน้า 

 
 Bilgin and Gul (2020) พบว่าการใช้เทคนิคนี้ช่วยกระตุ้นการมส่ีวนร่วมในกิจกรรม
พฒันาทกัษะการคดิวเิคราะห์และเพิม่ประสทิธภิาพการเรยีนรู้ของผู้เรยีน ในท านองเดยีวกนั 
Fernandez-Antolin, del Río, and Gonzalez-Lezcano (2021) ได้ระบุว่าการเรียนรู้ผ่านเกม
ช่วยใหผู้เ้รยีนมปีฏสิมัพนัธก์บัเน้ือหาอย่างลกึซึ้งขึน้ ส่วน Irwanto et al. (2023) ชีว้่าเทคโนโลยี
ดจิทิลัในเกมสามารถสรา้งประสบการณ์การเรยีนรูท้ีม่คีวามหมายและน่าสนใจยิง่ขึน้ นอกจากนี้ 
Bicen et al. (2022) และ Irwanto et al. (2023) ยังพบว่าการจัดกิจกรรมในรูปแบบเกมยัง
ส่งเสรมิใหผู้เ้รยีนมคีวามมัน่ใจและมส่ีวนร่วมในบทเรยีนมากขึน้ อกีทัง้ยงัช่วยลดความเครยีด
และส่งเสริมผลสัมฤทธิท์างการศึกษาให้สูงขึ้น Panmei and Waluyo (2023) ระบุว่าการใช้
โปรแกรม Quizlet สามารถพฒันาทกัษะการเรยีนรูค้ าศพัท์ของผูเ้รยีนไดอ้ย่างมปีระสทิธภิาพ 
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ขณะที่ Özer, Kanbul, and Ozdamli (2018) และ Mert and Samur (2018) ยืนยนัว่าเทคนิค
เกมมฟิิเคชนัช่วยใหผู้เ้รยีนจดจ าเน้ือหาไดด้ขีึน้ 
 จากผลการทบทวนวรรณกรรมทีก่ล่าวมาขา้งตน้สะทอ้นใหเ้หน็ว่าเทคนิคเกมมฟิิเคชนั
เป็นประโยชน์ต่อการศกึษาไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสใหแ้ก่ผูเ้รยีนชาวไทยระดบัอุดมศกึษาใน
หลายดา้น โดยเฉพาะอย่างยิง่ในดา้นการเพิม่แรงจูงใจ การมส่ีวนร่วมและประสทิธภิาพในการ
จดจ า ผู้วิจ ัยสังเกตว่าหลักฐานเชิงประจกัษ์ในบริบทประเทศไทยที่ศึกษาการจดักิจกรรม
รูปแบบดงักล่าวในการสอนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสยงัคงมจี ากดั กล่าวคอืงานวจิยัส่วนใหญ่
ยงัคงเกี่ยวข้องกับการเรียนรู้ภาษาองักฤษ เช่น การศึกษาของ Vathanalaoha (2022) และ 
Waluyo, Phanrangsee, และ Whanchit (2023) ที่ชี้ให้เห็นผลลพัธ์เชิงบวกของการใช้ระบบ
คะแนน การใหร้างวลัหรอืกระดานผูน้ าต่อความถีใ่นการมส่ีวนร่วมในชัน้เรยีน ส่วน Kanruang 
และ Klinkesorn (2024) ไดท้ดลองใชแ้นวคดินี้กบัการสอนภาษาฝรัง่เศสในระดบัมธัยมศกึษา
แต่เน้นการพฒันาทกัษะการพดูมใิช่การเรยีนรูเ้ชงิโครงสรา้งทางไวยากรณ์ 
 ผูว้จิยัพบว่างานวจิยัทีเ่กี่ยวขอ้งกบัการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยยงัคงจ ากดั
อยู่ในด้านการบริหารจดัการชัน้เรียนหรือการพฒันาหลกัสูตรมากกว่าการพฒันากิจกรรมที่
ส่งเสริมให้ผู้เรียนมีส่วนร่วมในชัน้เรียนมากยิ่งขึ้น เช่น งานของ Dechamornchai และ 
Thipkong (2023) ที่เป็นงานวจิยัเชงิคุณภาพมจีุดประสงค์เพื่อศกึษาการจดัการเรยีนรู้ภาษา
ฝรัง่เศสในมหาวทิยาลยัไทยและเวยีดนามโดยมุ่งท าความเขา้ใจแนวปฏบิตัขิองผูส้อนเป็นหลกั 
ส่วน Kosolritthichai (2021) และ Sirichakkaraset (2025) สังเคราะห์ภาพรวมของงานวิจัย
ดา้นการเรยีนการสอนภาษาฝรัง่เศสในประเทศไทยและพบว่างานส่วนใหญ่ยงัคงใหค้วามส าคญั
กบัการพฒันาทกัษะการสื่อสารหรอืการเรยีนรูแ้บบบูรณาการมากกว่าการส่งเสรมิแรงจูงใจใน
รายวิชาไวยากรณ์ ขณะที่ Purinthrapibal และ Chaisri (2024) ชี้ให้เห็นถึงอุปสรรคในการ
ประยุกต์ใชก้ารเรยีนรูเ้ชงิรุก (Active learning) ในโรงเรยีนมธัยมภาคใตท้ัง้ในดา้นความพรอ้ม
ของครูผู้สอนและการวดัผลที่ยงัไม่ครอบคลุมมติิแรงจูงใจและความเขา้ใจเชงิโครงสร้างทาง
ภาษา 
 แม้งานวจิยัในประเทศไทยจะเริม่น าเทคนิคเกมมฟิิเคชนัมาใช้ในการเรยีนการสอน
ภาษาต่างประเทศ แต่ส่วนใหญ่ยงัคงจ ากัดอยู่ในสาขาภาษาองักฤษ ขณะที่การสอนภาษา
ฝรัง่เศสยังไม่มีงานใดที่มุ่งเน้นการประยุกต์เทคนิคนี้กับการเรียนรู้ไวยากรณ์โดยเฉพาะ 
นอกจากนี้แมง้านเชงิคุณภาพจะมอียู่บ้างแต่ยงัขาดการศกึษาทีมุ่่งส ารวจประสบการณ์และการ
รบัรูข้องผูเ้รยีนต่อกจิกรรมในชัน้เรยีนในเชงิลกึ งานวจิยันี้จงึมจีุดมุ่งหมายเพื่อเตมิเตม็ช่องว่าง
ดงักล่าวด้วยการวิเคราะห์กลไกและไดนามิกของกิจกรรมในรูปแบบเกมมฟิิเคชนัที่มผีลต่อ
ความเขา้ใจและการจดจ าไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสของผู้เรยีนชาวไทยในระดบัอุดมศกึษาเพื่อ
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เสนอแนวทางการจดัการเรยีนรูท้ีส่อดคลอ้งกบับรบิทของการเรยีนการสอนในมหาวทิยาลยัไทย
ร่วมสมยั 
 
3. วิธีด าเนินการวิจยั 
  
 3.1 ประชากรและกลุ่มตวัอยา่ง 
 ประชากรในการวิจยัครัง้นี้คือนักศึกษาชาวไทยระดบัอุดมศึกษาที่ก าลังศึกษาใน
สาขาวชิาภาษาฝรัง่เศสและมปีระสบการณ์การเรยีนวชิาไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสมาแล้วอย่าง
น้อย 1 ปี ผู้วิจ ัยเลือกกลุ่มผู้เรียนนี้เพราะเป็นกลุ่มที่มีประสบการณ์เรียนไวยากรณ์ภาษา
ฝรัง่เศสแลว้มาจ านวนหนึ่งจงึสามารถแสดงความคดิเหน็เชงิลกึได ้ในการคดัเลอืกกลุ่มตวัอย่าง
ผู้วิจ ัยใช้วิธีการเลือกแบบเจาะจง  (Purposive Sampling) โดยมีการก าหนดเกณฑ์ในการ
คดัเลอืก (Criteria Sampling) อย่างชดัเจนดงันี้ 

• เป็นนักศกึษาชาวไทยทีก่ าลงัศกึษาในสาขาวชิาภาษาฝรัง่เศสระดบัอุดมศกึษา 
• มอีายุ 18 ปีบรบิูรณ์ขึน้ไป 
• มปีระสบการณ์การเรยีนภาษาฝรัง่เศสในระดบัอุดมศกึษาอย่างน้อย 1 ปี 
• มคีวามสมคัรใจเขา้ร่วมการสมัภาษณ์ (ออนไลน์) 

 
 ผู้วิจยัได้คดัเลือกมหาวิทยาลยั 2 แห่งในเขตกรุงเทพมหานครที่เปิดสอนวิชาเอก
ภาษาฝรัง่เศสและมจี านวนผู้เรียนใกล้เคียงกันเพื่อให้ได้กลุ่มตวัอย่างที่มบีรบิทการเรยีนรู้ที่
สอดคลอ้งกนัและสามารถเปรยีบเทยีบประสบการณ์ของผูเ้รยีนไดอ้ย่างมคีวามหมายและตดิต่อ
ผู้เรยีนที่มคีุณสมบตัิตรงตามเกณฑ์เพื่อสอบถามความสมคัรใจในการเขา้ร่วมเป็นผู้ใหข้อ้มูล
ส าหรบัการศกึษาในครัง้นี้ งานวจิยันี้เป็นการวจิยัเชงิคุณภาพ (Qualitative Research) ผู้วจิยั
จึงก าหนดจ านวนกลุ่มตัวอย่างไว้ที่ 30 คน โดยยึดหลักความพอเพียงของข้อมูล (Data 
Sufficiency) และความอิ่มตัวของข้อมูล (Data Saturation) ตามแนวทางของ Nastasi and 
Schensul (2005) ซึง่กค็อืเมื่อขอ้มลูทีไ่ดร้บัจากผูใ้หข้อ้มลูรายใหม่ไม่ก่อใหเ้กดิประเดน็ แนวคดิ 
หรอืรปูแบบประสบการณ์ทีแ่ตกต่างจากขอ้มูลทีม่อียู่เดมิ โดยผูว้จิยัเริม่สงัเกตเหน็ความซ ้าของ
ประเดน็ในช่วงทา้ยของการเกบ็ขอ้มลู และไม่พบประเดน็ใหม่ทีม่นีัยส าคญัในขอ้มลูชุดหลงั จงึ
พจิารณาว่าขอ้มลูมคีวามเพยีงพอและตดัสนิใจยุตกิารเกบ็ขอ้มลูในระยะดงักล่าว 
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3.2 การสมัภาษณ์ 
 ในการเก็บขอ้มูลเพื่อน ามาวิเคราะห์ผู้วจิยัเลอืกวธิกีารสมัภาษณ์แบบกึ่งโครงสร้าง 
(Semi-structured Interview) ในลกัษณะการสมัภาษณ์รายบุคคล ใช้เวลาเฉลี่ยประมาณ 40 
นาทตี่อคน ผูว้จิยัเลอืกใชก้ารสมัภาษณ์เป็นเครื่องมอืหลกัเน่ืองจากเหมาะสมกบัการเกบ็ขอ้มลู
เชิงลึกเกี่ยวกับประสบการณ์ส่วนตวัและความคิดเห็นเฉพาะบุคคลโดยใช้ภาษาไทยในการ
สัมภาษณ์เพื่อให้ผู้ให้ข้อมูลสามารถแสดงความคิดเห็นได้อย่างเป็นธรรมชาติ ชุดค าถาม
สมัภาษณ์ได้รบัการพฒันาและส่งให้ผู้ทรงคุณวุฒิตรวจสอบความถูกต้องก่อนน าไปใช้จริง 
ค าถามทีใ่ชใ้นการสมัภาษณ์ประกอบดว้ย 2 ส่วนหลกัตามวตัถุประสงค์ของการวจิยั ไดแ้ก่ 1) 
ประสบการณ์และความคิดเห็นของผู้เรียนเกี่ยวกับการใช้เทคนิคเกมมิฟิเคชนัในการเรียน
ไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศส และ 2) ผลของการเรยีนรูด้ว้ยเทคนิคเกมมฟิิเคชนัต่อความเขา้ใจและ
การจดจ าไวยากรณ์ 
 ก่อนน าแบบสมัภาษณ์ไปใช้จรงิผู้วจิยัได้ใหผู้้ทรงคุณวุฒดิา้นการสอนภาษาฝรัง่เศส
และด้านการวิจยัตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างขอ้ค าถามกบัวตัถุประสงค์ของการวจิยั 
ความชดัเจนของถ้อยค าและความเหมาะสมของภาษา จากนัน้ผู้วจิยัได้ปรบัแก้ค าถามตาม
ขอ้เสนอแนะเพื่อลดความก ากวมและความซ ้าซ้อนและใหเ้หมาะสมกบับรบิทของผูใ้หข้อ้มลูซึง่
เป็นนิสติระดบัอุดมศกึษา นอกจากนี้ก่อนเริม่การสมัภาษณ์ผู้วจิยัได้อธบิายองค์ประกอบของ
เทคนิคเกมมฟิิเคชนัทีใ่ชใ้นการเรยีนรู ้(เช่น Game Mechanics และ Game Dynamics) ใหผู้ใ้ห้
ขอ้มูลเขา้ใจตรงกนัเพื่อป้องกนัความคลาดเคลื่อนในการตคีวามค าถามและช่วยใหข้อ้มลูทีไ่ดม้ี
ความสอดคลอ้งกนัมากขึน้ 
 การสมัภาษณ์ด าเนินการในรูปแบบออนไลน์เพื่อความสะดวกโดยมผีู้ช่วยวจิยัเป็น
ผูด้ าเนินการสมัภาษณ์เพื่อหลกีเลี่ยงความขดัแยง้ทางผลประโยชน์ (Conflict of Interest) ทัง้นี้
อาสาสมคัรทุกคนได้รบัแบบฟอร์มแสดงความยินยอม ( Informed Consent Form) ก่อนการ
สัมภาษณ์เพื่อท าความเข้าใจรายละเอียดการเข้าร่วม ผู้วิจ ัยใช้ค าถามปลายเปิดตลอด
กระบวนการเพื่อใหผู้ใ้หข้อ้มลูแสดงมุมมองส่วนตวัอย่างอสิระพรอ้มทัง้ยนืยนัว่าผูใ้หข้อ้มลูมไิด้
อยู่ในกลุ่มเปราะบาง (Vulnerable Population) ตามหลกัจรยิธรรมการวจิยัในมนุษย์โดยไม่มี
การสอบถามขอ้มลูส่วนบุคคลทีส่ามารถระบุตวัตนได ้
 ในด้านความน่าเชื่อถือของเครื่องมือผู้วิจยัใช้แนวค าถามหลักชุดเดียวกันในการ
สัมภาษณ์ผู้ให้ข้อมูลทุกคน และด าเนินการสมัภาษณ์ตามล าดับประเด็นที่ก าหนดไว้อย่าง
สม ่าเสมอ เพื่อควบคุมความคงเสน้คงวาของการเกบ็ขอ้มูล แมแ้บบสมัภาษณ์กึ่งโครงสรา้งจะ
เปิดโอกาสให้ผู้ให้ข้อมูลอธิบายเพิ่มเติมได้อย่างยืดหยุ่น แต่ผู้วิจ ัยยังคงยึดกรอบค าถาม
เดยีวกนัในการสมัภาษณ์ทุกครัง้ และในขัน้ตอนการวเิคราะห์ขอ้มูลผู้วจิยัได้ตรวจสอบความ
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สอดคลอ้งของการใหร้หสัขอ้มลูและการจดักลุ่มประเดน็ร่วมกบัผูท้รงคุณวุฒ ิ(Peer Debriefing) 
เพื่อยนืยนัว่าการตคีวามขอ้มูลสอดคล้องกบัขอ้มูลเชงิประจกัษ์ และช่วยเสรมิความน่าเชื่อถือ
ของผลการวจิยัในกรอบของงานวจิยัเชงิคุณภาพ 
 การศึกษาครัง้นี้ด าเนินการภายใต้หลักจริยธรรมการวิจยัในมนุษย์โดยได้รับการ
รับรองจากคณะกรรมการจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ 
(หมายเลขรบัรองโครงการ SWUEC-682236) ผู้ให้ขอ้มูลได้รบัการชี้แจงรายละเอียดการวจิยั
และใหค้วามยนิยอมก่อนเขา้ร่วม ทัง้นี้สามารถถอนตวัไดทุ้กเมื่อโดยไม่ส่งผลกระทบใด ๆ และ
ขอ้มูลทัง้หมดถูกจดัเก็บและน าเสนอในลกัษณะที่ไม่สามารถระบุตวัตนได้เพื่อคุ้มครองความ
เป็นส่วนตวัของผูเ้ขา้ร่วม 
 

3.3 การวิเคราะห์ข้อมูล 
 การวิเคราะห์ข้อมูลในงานวิจยันี้ด าเนินการตามแนวทางการวิเคราะห์เชิงเนื้อหา 
(Content Analysis) เพื่อท าความเขา้ใจประสบการณ์และมุมมองของผูเ้รยีนต่อการใชเ้ทคนิค
เกมมิฟิเคชันในการเรียนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศส ผู้วิจ ัยอ้างอิงกรอบแนวคิดของ Miles, 
Huberman and Saldaña (2014) ในการวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพและใช้แนวทางการ
วเิคราะหเ์ชงิธมีของ Braun and Clarke (2006) เพื่อคดัเลอืกขอ้มลูส าคญัจากการสมัภาษณ์เชงิลกึ 
 ผูว้จิยัเริม่ต้นดว้ยการถอดเสยีงการสมัภาษณ์ทัง้หมดอย่างละเอยีดแล้วอ่านขอ้มูลซ ้า
หลายรอบเพื่อท าความเข้าใจบริบทและความหมายเชิงลึกที่ซ่อนอยู่ในค าตอบ จากนัน้
ด าเนินการให้รหสัแบบเปิด (Open Coding) โดยแยกขอ้ความออกเป็นหน่วยขอ้มูลย่อยและ
ก าหนดรหสัเบือ้งตน้ทีส่ะทอ้นแนวคดิหลกั เช่น “แรงจงูใจจากค าชม” “ความร่วมมอืในเกม” และ 
“การลดความวติกกงัวลระหว่างเรยีน” ต่อจากนัน้ผู้วจิยัจดักลุ่มรหสัแกน (Axial Coding) ที่มี
ความเชื่อมโยงกนัและตัง้เป็นหมวดหมู่เพื่อระบุความสมัพนัธร์ะหว่างแนวคดิ เช่น การรวมรหสั 
“แรงจูงใจจากค าชม” และ “รางวลัย่อย” ภายใต้หมวด “แรงจูงใจภายนอก” และเมื่อไดก้ลุ่มรหสั
หลกัแล้ว ผูว้จิยัด าเนินการสงัเคราะห์เป็นธมีส าคญั (Selective Coding) ทีส่ะทอ้นลกัษณะร่วม
ของประสบการณ์ผูเ้รยีน ไดแ้ก่ “แรงจงูใจภายใน” “การมส่ีวนร่วมทางอารมณ์” และ “การก ากบั
ตนในการเรยีนรู้” เพื่อเป็นกรอบแนวคดิหลกัในการตีความและอภิปรายผล ตารางด้านล่างนี้
แสดงตวัอย่างการใส่รหสัในระดบัต่างๆ 
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ตารางท่ี 1  
กระบวนการใหร้หสัจากขอ้มลูดบิสู่ธมีหลกั 
 

ข้อความจากผู้ให้ข้อมูล 
(ตวัอย่าง) 

รหสัเปิด  
(Open Coding) 

รหสัแกน  
(Axial Coding) 

รหสัเลือกสรร / 
ธีมหลกั (Selective 

Coding) 
“เวลาไดค้ะแนนหรอืค าชม
จากคร ูเรารูส้กึดแีละอยาก
ท าใหด้กีว่านี้” 

แรงจูงใจจากค าชม / การ
ไดร้บัคะแนน 

แรงจูงใจภายนอก แรงจูงใจของผูเ้รยีน 

“เกมทีม่เีรื่องราวท าใหเ้รา
เขา้ใจว่าใชไ้วยากรณ์ใน
สถานการณ์ไหน” 

การเรยีนรูผ้่านเรือ่งราว / 
บรบิทการใชจ้รงิ 

การประยุกต์ใชใ้น
บรบิท 

ความเขา้ใจ
ไวยากรณ์ในบรบิท
จรงิ 

“เวลาเล่นเป็นทมี มนัรูส้กึ
สนุก ไม่เครยีด ช่วยกนั
ตอบ” 

ความร่วมมอืในเกม / การ
ลดความวติกกงัวล
ระหว่างเรยีน 

การมสี่วนรว่มทาง
สงัคม 

การมสี่วนรว่มทาง
อารมณ์และสงัคม 

“ครใูหฟี้ดแบก็ทนัท ีเรารูว้่า
ตรงไหนผดิ ท าใหจ้ าไดเ้รว็” 

การไดร้บัขอ้มลูยอ้นกลบั / 
การจดจ าทีร่วดเรว็ 

การสะทอ้นผลการ
เรยีนรู ้

การก ากบัตนในการ
เรยีนรู ้

“คะแนนย่อยแต่ละกจิกรรม
ช่วยใหรู้ว้่าตวัเองพฒันาแค่
ไหน” 

การตดิตามความกา้วหน้า 
/ การประเมนิตนเอง 

การรบัรู้
ความกา้วหน้า 

การก ากบัตนในการ
เรยีนรู ้

“ถา้มกีารจดัอนัดบับ่อย บาง
คนรูส้กึกดดนั” 

ความกดดนัจากการ
แขง่ขนั 

ผลกระทบเชงิลบของ
แรงจูงใจภายนอก 

เงื่อนไขจ ากดัของ
การมสี่วนรว่ม 

“เราชอบทีไ่ดท้ ากจิกรรม
แบบเล่นสนุกมากกว่าฟัง
บรรยาย” 

ความสนุกในการเรยีน / 
ความกระตอืรอืรน้ 

แรงจูงใจภายใน แรงจูงใจของผูเ้รยีน 

“ครใูหโ้อกาสตอบโดยไม่
ตอ้งเปิดเผยชื่อ ท าใหก้ลา้
ตอบมากขึน้” 

ความกลา้แสดงออก / 
ความมัน่ใจจากความไม่
ระบุตวัตน 

การลดความ
ประหม่า 

การมสี่วนรว่มทาง
อารมณ์ 

“พอไดร้างวลัเลก็ ๆ รูส้กึ
เหมอืนพยายามแลว้มคีน
เหน็” 

รางวลัย่อย / การไดร้บั
การยอมรบั 

แรงจูงใจภายนอก แรงจูงใจของผูเ้รยีน 

“การท ากจิกรรมแบบไล่
ระดบัความยากช่วยใหเ้รา
เขา้ใจและจ าไดด้ขีึน้” 

การจดัล าดบัความยาก / 
การทบทวนเชงิล าดบั 

การออกแบบการ
เรยีนรูท้ีเ่หมาะสม 

การก ากบัตนในการ
เรยีนรู ้
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 ผู้วิจ ัยยังได้ให้ผู้ทรงคุณวุฒิตรวจสอบความสอดคล้องของรหัสและธีม (Peer 
Debriefing) และหารอืกบัผู้ช่วยวจิยัซึ่งเป็นผู้ด าเนินการสมัภาษณ์เพื่อพจิารณาความถูกต้อง
และความเหมาะสมของการตคีวามจากขอ้มูลภาคสนาม จากนัน้ผูว้จิยัเปรยีบเทยีบธมีทีไ่ดก้บั
ข้อมูลต้นฉบับทัง้หมดอีกครัง้เพื่อยืนยันความครอบคลุมและความสอดคล้องของผลการ
วเิคราะห์ ผลลพัธ์ทีไ่ดจ้งึสะทอ้นมุมมองของผู้เรยีนอย่างรอบด้านและมคีวามน่าเชื่อถอืในเชงิ
วชิาการ 
 
4. ผลการวิจยั 
 
 การน าเสนอผลการวจิยัครัง้นี้แบ่งออกเป็น 2 ส่วนตามวตัถุประสงค์ของการศึกษา 
ส่วนที่หนึ่ง (4.1) น าเสนอผลการวเิคราะห์ประสบการณ์และความคดิเหน็ของผูเ้รยีนเกี่ยวกบั
กลไกและไดนามกิของเกมที่ส่งผลต่อแรงจูงใจและการมส่ีวนร่วมในชัน้เรยีน  ส่วนทีส่อง (4.2) 
แสดงผลของการเรียนรู้ด้วยเทคนิคเกมมฟิิเคชนัที่มตี่อความเขา้ใจและการจดจ าโครงสร้าง
ไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสของผูเ้รยีนชาวไทย 
 ผูว้จิยัไดน้ าค่าทางสถติเิชงิพรรณนา (Descriptive Statistics) มาประยุกตใ์ชก้บัขอ้มูล
บางส่วน โดยพจิารณาจ านวนผูใ้หข้อ้มูลทีก่ล่าวถงึประเดน็เดยีวกนั และน าเสนอในรูปของค่า
รอ้ยละเพื่อสะทอ้นแนวโน้มภาพรวมของความคดิเหน็และช่วยใหผู้อ้่านสามารถมองเหน็สดัส่วน
ของประเดน็ต่าง ๆ ไดอ้ย่างชดัเจนและเขา้ใจง่ายยิง่ขึน้ในภาพรวม ขัน้ตอนนี้ช่วยใหเ้หน็ไดช้ดั
ว่าประเดน็ใดไดร้บัการกล่าวถงึมากทีสุ่ดและมอีทิธพิลต่อแรงจูงใจของผูเ้รยีนมากน้อยเพยีงใด 
อย่างไรกต็าม ค่ารอ้ยละดงักล่าวเป็นเพยีงการสรุปเชงิพรรณนา (Descriptive) จากขอ้มูลของ
กลุ่มตัวอย่างในงานวิจยันี้ มิได้มีวัตถุประสงค์เพื่อการสรุปอ้างอิงเชิงสถิติไปยังประชากร
ทัง้หมด และควรตีความร่วมกบัขอ้มูลเชงิคุณภาพและบรบิทของค าให้สมัภาษณ์ นอกจากนี้
ผูว้จิยัใชร้หสั AP (Aspirant Participant) แทนอาสาสมคัรแต่ละคน (AP1–AP30) ในการอา้งองิ
ขอ้มูล ทัง้นี้ผูว้จิยัไม่ไดพ้จิารณาเฉพาะจ านวนครัง้ทีม่กีารกล่าวถงึเท่านัน้ แต่ยงัค านึงถงึบรบิท
ของค าพดูเพื่อใหเ้ขา้ใจเจตนาและอารมณ์ทีอ่ยู่เบือ้งหลงัถอ้ยค าของผูใ้หส้มัภาษณ์มากขึน้ การ
ตีความเชงิลกึเช่นนี้ช่วยสะทอ้นภาพประสบการณ์ทีแ่ทจ้รงิของผูเ้รยีนและท าใหผ้ลการวจิยัมี
คุณภาพมากกว่าการรายงานเชงิตวัเลขเพยีงอย่างเดยีว 
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 4.1 ประสบการณ์และมุมมองของผู้เรียนต่อเทคนิคเกมมิฟิเคชนั 
 
  4.1.1 องคป์ระกอบเกมท่ีมีอิทธิพลต่อการเรียนรู้ไวยากรณ์ 
 จากการสมัภาษณ์นิสติเอกภาษาฝรัง่เศสระดบัอุดมศกึษา (N = 30) พบว่าผูเ้รยีน
ส่วนใหญ่รบัรูว้่าผูส้อนไดป้ระยุกตใ์ชท้ัง้กลไกของเกมและไดนามกิของเกมในชัน้เรยีนอย่างเป็น
ระบบ การผสานองค์ประกอบทัง้สองนี้มไิด้เพิม่เพยีงความน่าสนใจของบทเรยีนแต่ยงัส่งผล
โดยตรงต่อแรงจงูใจและระดบัการมส่ีวนร่วมของผูเ้รยีนในกระบวนการเรยีนรูไ้วยากรณ์ 
 ในดา้นของกลไกของเกมระบบคะแนนไดร้บัการกล่าวถงึมากทีสุ่ด (รอ้ยละ 100) 
ในฐานะตวัชีว้ดัความพยายามและผลลพัธข์องผูเ้รยีน รองลงมาคอืเรื่องราวหรอืการบรรยายเชงิ
สถานการณ์ (รอ้ยละ 93.3) ซึ่งช่วยสรา้งความเชื่อมโยงกบับรบิทจริงและระดบัความก้าวหน้า 
(ร้อยละ 80.0) ที่เอื้อการติดตามพฒันาการของตนเอง ส่วนกระดานผู้น า (ร้อยละ 36.7) และ
ตรา (รอ้ยละ 13.3) ถูกกล่าวถงึน้อย และไม่มผีูเ้รยีนรายใดกล่าวถงึการใชส้นิคา้เสมอืนในการ
ท ากจิกรรมฝึกทกัษะ เมื่อถามถงึไดนามกิของเกมทีผู่ส้อนน ามาใชผู้เ้รยีนกล่าวถงึความส าเรจ็
และขอ้มลูยอ้นกลบัมากทีสุ่ด (รอ้ยละ 96.0) ตามดว้ยความร่วมมอื (รอ้ยละ 93.3) ความทา้ทาย 
(รอ้ยละ 90.0) และรางวลั (รอ้ยละ 86.7) ประสบการณ์ดงักล่าวชีใ้หเ้หน็ว่าผูเ้รยีนตอบสนองเชงิ
บวกต่อกระบวนการเรยีนรูท้ีเ่ปิดโอกาสใหเ้หน็ผลลพัธข์องความพยายามและไดร้บัการยอมรบั
จากเพื่อนร่วมชัน้ ทัง้นี้กลไกเชงิโครงสรา้ง เช่น ระบบคะแนนและระดบัความกา้วหน้าท าหน้าที่
เป็นกรอบก ากบัการเรยีนรู ้ในขณะทีไ่ดนามกิเชงิอารมณ์ เช่น ความส าเรจ็และความร่วมมอืท า
หน้าทีเ่สรมิแรงจงูใจภายใน  
 จากการศกึษาค าตอบของผูเ้รยีนผูว้จิยัเหน็ว่าผู้เรยีนรบัรู้ประโยชน์ของเทคนิค
เกมมฟิิเคชนัใน 4 ดา้น ดงันี้ 

1. พฤติกรรมการเรียน การใหค้ะแนนหรอืรางวลัทีม่นี ้าหนักไม่มากนักและการ
แข่งขนัในระดบัที่ไม่สรา้งแรงกดดนัมากจนเกินไปช่วยกระตุ้นใหผู้เ้รยีนมส่ีวนร่วมในชัน้เรยีน
อย่างต่อเนื่อง ผู้เรียนส่งงานครบ มีความรบัผิดชอบ และกล้าแสดงออกมากขึ้น แต่การจดั
อันดับถาวรหรือการให้คะแนนที่มีผลต่อเกรดโดยตรงส่งผลในทางลบต่อผู้เรียนบางคน
โดยเฉพาะผูท้ีม่คีวามมัน่ใจในตนเองต ่า 

2. ความเข้าใจและการประยุกต์ใช้ กจิกรรมทีอ่อกแบบใหม้กีารไล่ระดบัความ
ยากประกอบกบัเรื่องราวหรอืสถานการณ์จ าลองช่วยให้ผู้เรยีนเขา้ใจโครงสร้างไวยากรณ์ใน
บริบทจริงได้ลึกซึ้งขึ้น จึงกล่าวได้ว่าผู้เรียนสร้างองค์ความรู้ด้วยตนเองจากการประยุกต์ใช้
ความรูไ้วยากรณ์แทนทีก่ารท่องจ า  
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3. อารมณ์และความเช่ือมัน่ ผูว้จิยัสงัเกตว่าค าชม ความส าเรจ็เลก็ๆ และขอ้มลู
ย้อนกลับแบบทันเวลา (Real-time Feedback) มีอิทธิพลต่อบรรยากาศการเรียนรู้ในเชิง
สรา้งสรรค ์โดยช่วยใหผู้เ้รยีนรูส้กึมัน่ใจในการมส่ีวนร่วมมากขึน้เนื่องจากเหน็ผลลพัธข์องความ
พยายามของตนเอง นอกจากนี้การทีผู่ส้อนเปิดโอกาสใหผู้เ้รยีนตอบค าถามโดยไม่ระบุตวัตน 
(Anonymity) ยงัช่วยลดความประหม่าและส่งเสรมิการมส่ีวนร่วมของผูท้ีม่คีวามมัน่ใจในตนเอง
น้อยอกีดว้ย 

4. การก ากบัตนในการเรียนรู้ (Self-regulation) การเกบ็คะแนนย่อยและการ
ใหข้อ้มูลยอ้นกลบัอย่างต่อเนื่องท าหน้าทีเ่สมอืน “กระจกสะทอ้น” ทีช่่วยใหผู้เ้รยีนตระหนักถงึ
จุดแข็งและข้อจ ากัดของตนเอง ผู้วิจ ัยคิดว่าการรับรู้เช่นนี้สามารถช่วยให้ผู้เรียนก าหนด
เป้าหมายการพฒันาตนเองไดช้ดัเจนและเลอืกวธิทีบทวนทีเ่หมาะสมกบัตนเองมากขึน้ 

4.1.2 ประสบการณ์การมีส่วนร่วมในการท ากิจกรรมท่ีใช้เทคนิคเกมมิฟิ
เคชนั: การวิเคราะห์ปัจจยัขบัเคลื่อนและเง่ือนไขจ ากดั 
 ผู้เรยีนร้อยละ 73.3 คดิว่าการจดัการเรยีนรู้ด้วยเทคนิคเกมมฟิิเคชนัดกีว่าการ
สอนในรูปแบบบรรยายและร้อยละ 93.3 กล่าวว่าตนมแีรงจูงใจในการฝึกฝนทกัษะไวยากรณ์
เพิ่มขึ้น และทุกคนเห็นพ้องว่ากิจกรรมในรูปแบบเกมมฟิิเคชนัมีความสนุกและดึงดูดท าให้
บรรยากาศในชัน้เรยีนมชีวีติชวีาและกระตุน้ใหผู้เ้รยีนอยากเรยีนรูอ้ย่างต่อเนื่อง ผูว้จิยัวเิคราะห์
ค าตอบสมัภาษณ์ของผูเ้รยีนและพบปัจจยัส่งเสรมิการมส่ีวนร่วมในชัน้เรยีน 5 ปัจจยั โดยสิง่ที่
ถูกกล่าวถงึมากทีสุ่ดคอื 1) ความสนุกและแรงจูงใจภายใน (รอ้ยละ 40.0) ปัจจยันี้เกดิจากการ
เหน็พฒันาการของตนเอง 2) ความสอดคล้องของกจิกรรมกบัหวัขอ้บทเรยีน (รอ้ยละ 26.7) 3) 
รางวลัและค าชม (ร้อยละ 13.3) ท าหน้าที่เป็นแรงเสรมิภายนอก (Extrinsic Reinforcement) 
สามารถกระตุ้นความพยายาม 4) ความมัน่ใจและบุคลิกภาพ (ร้อยละ 13.3) และ 5) ความ
ไวว้างใจระหว่างผูส้อนและเพื่อนร่วมชัน้ (รอ้ยละ 6.7) เป็นเงื่อนไขส าคญัทีช่่วยใหผู้เ้รยีนรู้สกึ
ปลอดภยัและกลา้แสดงความคดิเหน็ 
 นอกจากนี้ผูว้จิยัยงัสงัเกตเหน็ปัจจยัทีม่ผีลต่อระดบัอทิธพิลของปัจจยัหลกั (กล่าว
ไวข้า้งต้น) ทีม่คีวามสมัพนัธ์กบับุคลกิของผูเ้รยีนแต่ละคนและบรบิทการเรยีนการสอน ปัจจยั
ดงักล่าวมดีงันี้ คอื 

1. ความสม า่เสมอและความครบถ้วนของการน าไปใช้ ( Implementation 
Fidelity) การใชอ้งค์ประกอบของเกมอย่างต่อเนื่องสามารถกระตุ้นใหผู้้เรยีนมแีรงจูงใจและมี
ส่วนร่วมในชัน้เรยีนอย่างสม ่าเสมอ 
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2. แนวโน้มการก ากบัตนเอง (Self-regulated Orientation) ผูเ้รยีนทีส่ามารถ
ควบคุมกระบวนการเรียนรู้ของตนเองและมีความพยายามพัฒนาตนเองมักฝึกฝนทักษะ
ไวยากรณ์ไดบ้่อยและมปีระสทิธภิาพมากกว่าผูเ้รยีนทีข่าดทกัษะดา้นน้ี 

3. แรงจูงใจเชิงวินัย/เชิงกลยุทธ์ (Strategic/Normative Motivation) ผู้เรยีน
ทีม่แีรงผลกัดนัทีเ่กดิจากวนิัยส่วนตวัหรอืกลยุทธข์องตนเองในการเรยีนจะสามารถรกัษาระดบั
การมส่ีวนร่วมใหค้งทีแ่ละต่อเน่ืองแมใ้นการท ากจิกรรมทีม่คีวามทา้ทายสงูกต็าม 

4. ความเคยชินเชิงรุกของผู้เรียน (Active Disposition) ผู้เรียนที่มีนิสัย
กระตือรือร้นและชอบลงมือท าจะแสวงหาโอกาสเข้าร่วมกิจกรรมมากกว่าผู้เรียนที่มีบุคลิก
ในทางตรงกนัขา้ม 
 
 ผู้เรียนได้ยกตัวอย่างการจัดการเรียนการสอนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสด้วย
เทคนิคเกมมฟิิเคชนัทีต่นคดิว่าเหมาะสมดงันี้ 
 
ตารางท่ี 2  
ความสอดคลอ้งระหว่างหวัขอ้ไวยากรณ์กบัองคป์ระกอบเกมมฟิิเคชนัและผลลพัธท์ีเ่กดิขึ้น 
 
หวัข้อไวยากรณ์/ทกัษะ 

(AP) 
องคป์ระกอบของเกมมิฟิเคชนัท่ีใช้  ผลลพัธ์ท่ีได้ 

Temps (ภาพรวม) 
(AP1, AP3, AP10, 

AP14) 

เรื่องราวและการแสดงออกถงึตนเอง เขา้ใจความหมายของกาลต่างๆ ได้
ชดัเจนและกลา้น าไปใชม้ากขึน้ 

Passé 
Composé/Imparfait 
(AP4, AP7, AP9, 

AP23) 

คะแนน ความท้าทายและการให้ข้อมูล
ยอ้นกลบั 

คิดถึงรูปกริยาได้เร็วขึ้นและใช้ได้
ถูกตอ้งตามบรบิท 

Subjonctif 
(AP5, AP20, AP23) 

การใหข้อ้มูลยอ้นกลบั (เฉพาะจุด) และ
ความส าเรจ็ 

จ าแนกเงื่อนไขการใชไ้ด ้ 

โครงสร้างประโยค 
(AP12, AP30) 

คะแนน ความท้าทาย (ผ่านเกมเรียง
ประโยค) และการใหข้อ้มลูยอ้นกลบั  

ท าผิดซ ้ า ลดลง  เข้ า ใ จแล ะ จ า
โครงสรา้งไดแ้ม่นย ามากขึน้ 

Pronom relatif 
(AP24, AP29) 

เรื่องราวและการใหข้อ้มลูยอ้นกลบั เลอืกรปูแบบไดต้รงบรบิท ตดัสนิใจ
ไดเ้รว็มากขึน้ 
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 ผู้เรียนร้อยละ 60 กล่าวถึงข้อจ ากัดที่ตนประสบระหว่างการเรียนไวยากรณ์ภาษา
ฝรัง่เศสดว้ยเทคนิคเกมมฟิิเคชนั ปัจจยัทีถู่กกล่าวถงึบ่อยทีสุ่ดคอืการทีผู่เ้รยีนมพีืน้ฐานความรู้
ไม่เพยีงพอ ความซบัซ้อนของเนื้อหา เวลาทีไ่ม่เพยีงพอ และแรงกดดนัจากการแข่งขนัในชัน้
เรยีน ผู้วจิยัคดิว่าปัญหาดงักล่าวเป็นผลมาจากการทีผู่เ้รยีน มภีาระทางปัญญา (Cognitive Load) 
มากเกินไปจงึท าให้เกิดปัญหาทางอารมณ์ เช่น ความวติกกงัวลและความมัน่ใจต ่าในตนเอง 
อย่างไรกต็าม ผูเ้รยีนรอ้ยละ 23.3 เสนอแนวทางแก้ไขทีเ่ป็นรูปแบบผสมผสาน “บรรยายสัน้–
กจิกรรมเกมเชงิบรบิท–สรุป” ทีผู่เ้รยีนคดิว่าจะสามารถช่วยเปลีย่นความรูใ้หก้ลายเป็นทกัษะได้
ด้วยการฝึกปฏิบตัิ การโต้ตอบและการตรวจแก้ ผู้วจิยัจงึมคีวามเห็นว่าในการออกแบบการ
จดัการเรยีนการสอนผูส้อนควรค านึงถงึระดบัความยากและเวลาฝึกปฏบิตัใินแต่ละกจิกรรมและ
หลกีเลี่ยงกลไกทีส่รา้งแรงกดดนัสูง เช่น การประกาศอนัดบัต่อหน้าชัน้เรยีน โดยผูส้อนอาจใช้
กระดานสรุปความกา้วหน้าส่วนบุคคล (Personal Progress Dashboard) แทนได ้
  4.1.3 สุขภาวะการเรียนรู้และความมัน่ใจในการใช้ภาษา 
 ผูเ้รยีนทัง้หมดเหน็พอ้งกนัว่าเทคนิคเกมมฟิิเคชนัมส่ีวนช่วยสรา้งบรรยากาศการ
เรียนรู้ที่ดี โดยร้อยละ 93.3 คิดว่าตนเองมีความมัน่ใจมากขึ้นในการมีส่วนร่วมในชัน้เรียน 
ขณะที่ร้อยละ 83.3 ระบุว่าตนเองมีความเครียดและความวิตกกงัวลต่อการเรียนไวยากรณ์
ภาษาฝรัง่เศสลดลงอย่างเหน็ได้ชดั จากค าอธบิายของผู้เรยีนกลไกและกจิกรรมทีม่ผีลต่อสุข
ภาวะทีด่แีละความมัน่ใจมากทีสุ่ด ไดแ้ก่ (1) การใชค้วามรูท้างไวยากรณ์ในสถานการณ์จ าลอง
ผ่านการเล่าเรื่องหรือบทบาทสมมติ (2) การทบทวนซ ้าเป็นช่วง และ (3) การเรียนรู้จาก
ขอ้ผดิพลาดพรอ้มกบัการไดร้บัขอ้มลูย้อนกลบัจากผูส้อน ผูว้จิยัคดิว่าผลลพัธ์เชงิบวกดงักล่าว
เกิดจากการที่กิจกรรมมคีวามยาก-ง่ายที่เหมาะสมและส่งเสรมิให้ผู้เรียนฝึกคดิย้อนกลบัถึง
ความรู้ที่เรียนมา นอกจากนี้รูปแบบกิจกรรมดังกล่าวยังสอดคล้องกับความต้องการทาง
จติวทิยาพืน้ฐานของผูเ้รยีน ไดแ้ก่ ความรูส้กึถงึความสามารถของตนเอง ความเป็นส่วนหนึ่ง
ของกลุ่มและความรูส้กึมอีสิระในการก าหนดทศิทางการเรยีนรูอ้กีดว้ย 
  4.1.4 ความสมัพนัธ์เชิงมิติของเกมมิฟิเคชัน: ความสนุก ความท้าทาย 
แรงจงูใจ และการมีส่วนร่วมตามการรบัรู้ของผู้เรียน  
 จากการวเิคราะหค์ าบอกเล่าของผูเ้รยีนผูว้จิยัพบอทิธพิลเชงิบวกของเทคนิคเกม
มฟิิเคชนัใน 4 ดา้นดงักล่าว ผูเ้รยีนทุกคนระบุว่าเกมมฟิิเคชนัท าใหก้ารเรยีนไวยากรณ์สนุกและ
น่าสนใจมากขึน้ ความรูส้กึเพลดิเพลนินี้มผีลโดยตรงต่อการมส่ีวนร่วมเชงิรุก โดยรอ้ยละ 96.7 
กล่าวว่าตนมคีวามกระตือรอืร้นและเขา้ร่วมกิจกรรมมากกว่าเดมิ ผู้เรยีนหลายคนอธบิายว่า
กิจกรรมที่เปลี่ยนจากการท่องจ ากฎต่างๆ มาเป็นการฝึกใช้ในสถานการณ์จรงิผ่านการสวม
บทบาทสมมติ (AP2, AP6) ช่วยลดความเบื่อหน่ายได้อย่างมาก AP14, AP15 มีแนวคิดว่า
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กลไกของเกมและกระดานแสดงคะแนนท าหน้าที่เป็นสิง่กระตุ้นภายนอกที่กระตุ้นให้ผู้เรียน
ตอบสนองและมส่ีวนร่วมมากขึน้  
 ความเพลดิเพลนิทีเ่กดิขึน้นี้ยงัส่งผลต่อความทา้ทายและแรงจูงใจในการพฒันา
ตนเอง กล่าวคอืรอ้ยละ 93.3 ของผูเ้รยีนรูส้กึว่าการเรยีนดว้ยกจิกรรมในรูปแบบเกมมฟิิเคชนั
เพิ่มระดับความท้าทายการเรียนไวยากรณ์เพราะต้องใช้ความคิด การตัดสินใจ และการ
ประยุกต์ใช้กฎไวยากรณ์ในสถานการณ์ที่ซบัซ้อนมากขึ้นท าให้รู้สกึว่าต้องการพฒันาตนเอง
อย่างต่อเนื่อง และในสดัส่วนเดยีวกนั รอ้ยละ 93.3 คดิว่าตนเองมแีรงจงูใจในการฝึกฝนทกัษะ
ไวยากรณ์เพิม่ขึน้ ความทา้ทายนี้เกดิจากการท ากจิกรรมทีบ่งัคบัใหผู้เ้รยีนใชห้ลายทกัษะพรอ้ม
กนัเพื่อวเิคราะห์โจทย์และตอบอย่างรวดเรว็ในเวลาทีจ่ ากดั (AP24, AP30) ผู้เรยีนอธบิายว่า
แรงผลกัดนัน้ีมาจาก 2 กลไกหลกั ไดแ้ก่ แรงจงูใจภายนอก (Extrinsic Motivation) ผ่านคะแนน
และรางวลัทีผู่เ้รยีนมองว่าเป็น “ความส าเรจ็รออยู่ขา้งหน้า” (AP17) และเงื่อนไขของกจิกรรมที่
ท าให้ผู้เรียนต้องเตรียมตวัมาล่วงหน้า (AP10, AP11) อย่างไรก็ตามผู้เรยีนบางส่วนเห็นว่า
แรงจูงใจระยะยาวขึน้อยู่กบัการก าหนดตนเอง (Autonomy) มากกว่าการตอบสนองต่อสิง่เรา้
ภายนอก (AP7, AP20) จากการทีผู่เ้รยีนส่วนใหญ่ระบุว่ากจิกรรมเกมมฟิิเคชนัช่วยเพิม่ความ
ทา้ทาย แรงจูงใจ และการมส่ีวนร่วมในการเรียน ผูว้จิยัจงึคดิว่าการใชเ้ทคนิคเกมมฟิิเคชนัใน
การจัดกิจกรรมเพื่อสอนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสแก่ผู้เรียนชาวไทยในระดบัอุดมศึกษาได้
เปลีย่นพฤตกิรรมการเรยีนรูข้องผูเ้รยีน โดยเปลีย่นการเรยีนจากการท่องจ าเป็นการเรยีนรูผ้่าน
การลงมือฝึกปฏิบัติที่มุ่งให้ผู้เรียนประยุกต์ใช้ความรู้ไวยากรณ์ในบริบท “จริง” และเข้าใจ
โครงสรา้งทีซ่บัซอ้นไดล้กึขึน้ (AP9, AP27) 
  4.1.5 ความคิดเห็นของผู้เรียนต่อองค์ประกอบเกมมิฟิเคชัน: กลไกท่ี
ส่งเสริมและบัน่ทอนแรงจงูใจในการเรียนรู้ 
 ผลการวเิคราะหค์วามคดิเหน็ของผูเ้รยีนสะทอ้นใหเ้หน็ว่าองคป์ระกอบของเกมมี
ความสมัพนัธ์เชงิบวกกับความรู้สึกและทศันคติของผู้เรียนต่อการเรียนรู้ ผู้วิจยัแบ่งผลการ
วเิคราะห์ขอ้มูลเป็น 2 ดา้นหลกัคอื ปัจจยัทีข่บัเคลื่อนแรงจูงใจภายในและปัจจยัเสีย่งทีอ่าจบัน่
ทอนสุขภาวะทางการเรยีนรู ้ผูว้จิยัพบว่าองค์ประกอบทีส่่งเสรมิแรงจูงใจเชงิบวกมากที่สุดคอื
กลไกทีมุ่่งเน้นการลงมอืปฏบิตั ิการประยุกตใ์ช ้และการสะทอ้นตวัตนซึ่งผูเ้รยีนยอมรบัและชื่น
ชอบอย่างมาก โดยผูเ้รยีนทุกคนกล่าวถงึองคป์ระกอบ 3 องคป์ระกอบ ไดแ้ก่ 

• เร่ืองราว ผู้เรียนคิดว่าเรื่องราวและบทบาทสมมุติช่วยเปลี่ยนชัน้เรียน
ไวยากรณ์จากบรรยากาศตงึเครยีดเป็นการเรยีนรูท้ีเ่ปิดโอกาสใหผู้เ้รยีนใชจ้นิตนาการ “เหมอืน
เล่นละครมากกว่าเรยีน” (AP1) การใช้ไวยากรณ์ในบรบิทสมมติท าใหผู้้เรยีนมัน่ใจมากขึน้ใน
การประยุกตใ์ชค้วามรูท้ีเ่รยีนมาในบรบิท “จรงิ” 
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• ความส าเรจ็ หมายถงึการบรรลุเป้าหมายและไดร้บัรางวลั ผูเ้รยีนระบุว่ากลไก
นี้ช่วยใหเ้หน็เป้าหมายการเรยีนรูข้องตนเองอย่างชดัเจนและเขา้ใจว่าต้องพฒันาในดา้นใดจงึ
ท าใหรู้ส้กึว่าความพยายามทีผ่่านมา “ไม่สูญเปล่า” (AP18) ผลลพัธ์ดงักล่าวเชื่อมโยงโดยตรง
กับความรู้สึกมศีกัยภาพของตนเองและเสริมแรงจูงใจภายใน ( Intrinsic Motivation) อย่างมี
นัยส าคญั 

• การแสดงออกถึงตวัเอง การเปิดโอกาสใหผู้เ้รยีนใชค้วามคดิสรา้งสรรค์และ
สะท้อนมุมมองส่วนบุคคลเป็นกลไกส าคญัที่ช่วยใหผู้้เรยีนได้อธบิายแนวคดิของตนเองอย่าง
ชดัเจนและท าความเขา้ใจประเดน็ทีย่งัไม่มัน่ใจกบัผูส้อน (AP25) ผูเ้รยีนมองว่าการเปิดพืน้ทีใ่ห้
แสดงความคดิเหน็ในลกัษณะนี้ช่วยสรา้งบรรยากาศการเรยีนรูท้ีผ่่อนคลายและส่งเสรมิความ
มัน่ใจในการใชภ้าษา 

ในทางกลบักันผู้วิจยัสงัเกตเห็นว่าองค์ประกอบที่อาจบัน่ทอนแรงจูงใจในการ
เรยีนรู้คอืกลไกทีเ่น้นการแข่งขนัและการเปรยีบเทยีบในชัน้เรยีนเพราะสรา้งแรงกดดนัใหก้บั
ผูเ้รยีนเนื่องจากผูเ้รยีนเหน็ผลลพัธข์องเพื่อนทุกคน เช่น 

• กระดานผู้น า ผู้เรียนร้อยละ 76.7 ระบุว่าไม่ชอบองค์ประกอบนี้เพราะรู้สกึ
กดดนัเมื่อเห็นอนัดบัของตนต ่ากว่าเพื่อน AP1 กล่าวว่า “ถ้าไม่ได้อยู่ในอนัดบัต้นๆ มนัรู้สึก
เหมอืนลม้เหลวและไม่อยากเรยีน” ค าอธบิายนี้ชีใ้หเ้หน็ว่าการแขง่ขนัแบบเปิดเผยอาจลดความ
มัน่ใจในศกัยภาพของตนเองและท าใหรู้ส้กึห่างเหนิจากกลุ่มโดยเฉพาะในกลุ่มผูเ้รยีนทีม่ผีลการ
เรยีนปานกลางหรอืต ่ากว่า 

• สถานะ ผูเ้รยีนรอ้ยละ 80.0 แสดงความคดิเหน็ในท านองเดยีวกนัว่าเมื่อได้รบั
สถานะ เช่น การเป็นหวัหน้ากลุ่มท าใหเ้กดิภาระมากขึ้น (AP16, AP30) ผู้เรยีนบางคนกล่าว
อย่างตรงไปตรงมาว่า “ชอบอยู่เบื้องหลงัมากกว่าเพราะไม่อยากแบกรบัความกดดนั” (AP19) 
ดงันัน้สถานะจงึอาจลดความรู้สกึเป็นอิสระในการก าหนดตนเอง (Autonomy) และก่อให้เกิด
ความตงึเครยีดไดง้า่ยกบัผูเ้รยีนบางคน 

 
ผู้วจิยัยงัพบว่ามปัีจจยับางประการที่ส่งผลได้ทัง้สองทางจงึไม่สามารถจดัอยู่ใน

กลุ่มแรงจูงใจเชงิบวกหรอืปัจจยัเสีย่งไดอ้ย่างชดัเจน เช่น องค์ประกอบดา้นความยากและการ
แข่งขนั ผู้เรียนบางส่วนมองว่ากลไกเหล่านี้ช่วยกระตุ้นให้พยายามมากขึ้นและรู้สึกท้าทาย 
ขณะที่อีกกลุ่มกลบัรู้สึกว่ากดดนัเกินไป ร้อยละ 43.3 ไม่สบายใจกบัการแข่งขนั และร้อยละ 
30.0 เหน็ว่าความทา้ทายในระดบัทีส่งู “ท าใหเ้ครยีดและหมดแรงบนัดาลใจ” (AP9) ผูว้จิยัคดิว่า
ประเด็นนี้สะท้อนให้เห็นความส าคัญของการก าหนดระดับความยากอย่างเหมาะสมกับ
ศกัยภาพของผู้เรยีนแต่ละคน ผู้สอนควรปรบัแนวทางจากการแข่งขนัระหว่างบุคคลไปสู่การ
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แข่งกับตนเองหรืออาจเน้นการท างานร่วมกันที่เป็นรูปแบบที่ผู้เรียนเกือบทัง้หมด (ร้อยละ 
90.0) ชื่นชอบเพราะช่วยรกัษาแรงจงูใจภายในและสรา้งบรรยากาศการเรยีนรูท้ีม่กีารช่วยเหลอื
ซึง่กนัและกนัมากกว่าแขง่ขนักนั 

 
4.2 ผลของการเรียนรู้ด้วยเทคนิคเกมมิฟิเคชนัต่อความเข้าใจและการจดจ า

โครงสร้างไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสของผู้เรียนชาวไทย 
4.2.1 ผลของการประยุกต์ใช้เทคนิคเกมมิฟิเคชันต่อความเข้าใจ

ไวยากรณ์ 
จากการวเิคราะหค์ าตอบการสมัภาษณ์ของผูเ้รยีนผูว้จิยัพบว่าความเขา้ใจเนื้อหา

ไวยากรณ์ของผู้เรยีนพฒันาอย่างต่อเนื่อง โดยเฉพาะเมื่อกิจกรรมการเรยีนรู้ถูกออกแบบให้
ผูเ้รยีนไดน้ าความรูไ้ปใชจ้รงิในสถานการณ์จ าลอง ผลการวเิคราะห์ขอ้มูลยงัชี้ใหเ้หน็ว่าปัจจยั
หลายดา้นมส่ีวนสนับสนุนกระบวนการเรยีนรูน้ี้อย่างเป็นระบบ ผูเ้รยีนไดอ้ธบิายกลไกส าคญัที่
ส่งผลต่อความเขา้ใจไวด้งัต่อไปนี้ 

1. การลงมือใช้จริง ผู้เรยีนร้อยละ 66.7 กล่าวว่าการได้ฝึกใช้กฎไวยากรณ์ใน
สถานการณ์จ าลองช่วยใหเ้ขา้ใจกฎไวยากรณ์ไดล้กึและจ าไดแ้ม่นกว่าการท่องจ า 

2. ความสนุกและแรงจูงใจ รอ้ยละ 50.0 ชี้ว่าความสนุกท าใหม้สีมาธแิละอยาก
ลองซ ้าแมห้วัขอ้จะยากกต็ามเพราะอยากเขา้ใจมากขึน้ 

3. การทบทวนและแก้ไขข้อผิดพลาด รอ้ยละ 36.7 เหน็ว่าการไดร้บัค าอธบิาย
เหตุผลที่ผดิหรอืค าอธบิายหลกัการที่ถูกจะช่วยให้จ ากฎไวยากรณ์ได้ด้วยเหตุผลไม่ใช่แค่จ า
ค าตอบ 

4. ความคงทนของความรู้ (Retention & Memory Trace) ร้อยละ 23.3 ระบุ
ว่ากจิกรรมทีผู่ส้อนจดัล าดบัขัน้ตอนอย่างชดัเจนและเพิม่ความยากอย่างเหมาะสมสามารถช่วย
ใหผู้เ้รยีนเขา้ใจหลกัการไวยากรณ์และสามารถน าไปใชต้่อไดจ้รงิ 

5. ความเช่ือมโยงกบัสถานการณ์จริง ร้อยละ 20.0 เห็นว่าการเรยีนในบรบิท
จรงิ เช่น การสนทนา การจองหอ้งพกัหรอืการต่อรองราคาช่วยเชื่อมโยงความรูไ้วยากรณ์กบั
การสื่อสารในชวีติจรงิไดโ้ดยตรง 

 
 นอกจากนี้ผูเ้รยีนรอ้ยละ 50 กล่าวถงึเงือ่นไขทีท่ าใหเ้ทคนิคเกมมฟิิเคชนัไม่ไดผ้ล
เตม็ทีต่่อการท าความเขา้ใจในบางสถานการณ์ ผลลพัธเ์ชงิลบดงักล่าวเกดิจาก 2 ปัจจยั คอื (1) 
เนื้อหาไวยากรณ์ทีซ่บัซ้อนเกนิไป (รอ้ยละ 20) ซึ่งผูเ้รยีนเหน็ว่าควรมกีารอธบิายพืน้ฐานก่อน
เริม่ท ากจิกรรม และ (2) แรงกดดนัจากการแขง่ขนัและคะแนน (รอ้ยละ 13.3) โดยเฉพาะเมื่อมี
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การประกาศผลต่อหน้าชัน้เรียน ผู้เรียนอธิบายว่าความเครียดจากการเปรียบเทียบนี้ท าให้
ตนเองขาดสมาธจิงึท าใหป้ระสทิธภิาพในการเรยีนรูล้ดลง 
  4.2.2 ผลของการประยุกต์ใช้เทคนิคเกมมิฟิเคชันต่อการเสริมสร้าง
ความจ าท่ียัง่ยืน 
 ผู้วิจยัพบว่าเทคนิคเกมมฟิิเคชนัมีอิทธพิลเชิงบวกต่อการจดจ ากฎไวยากรณ์
ภาษาฝรัง่เศสในระยะยาวอย่างชดัเจน ผูเ้รยีนเกอืบทัง้หมด (รอ้ยละ 96.7) ยนืยนัว่าการเรยีนรู้
ในรูปแบบนี้ช่วยให้จ ากฎไวยากรณ์ได้แม่นและเขา้ใจวธิใีชม้ากขึ้น ขณะเดยีวกนัผู้เรยีนส่วน
ใหญ่ (รอ้ยละ 73.3) มองว่าการเรยีนแบบมเีกมมปีระสทิธภิาพมากกว่าการบรรยายเพยีงอย่าง
เดยีว ความเหน็เหล่านี้สะทอ้นใหเ้หน็ว่ากลไกส าคญัทีส่่งผลเชงิบวกต่อความจ าคอืความส าเรจ็
และขอ้มลูยอ้นกลบัซึง่ช่วยเชื่อมโยงประสบการณ์กบัการจดจ าไดอ้ย่างเป็นธรรมชาติ 
 กจิกรรมทีผู่เ้รยีนกล่าวถงึมากทีสุ่ดว่าช่วยใหจ้ าไวยากรณ์ไดย้าวนาน คอื การฝึก
ปฏบิตัผิ่านกจิกรรมบทบาทสมมตริ่วมกบัการทบทวนขอ้ผดิพลาดและการไดร้บัค าอธบิายจาก
ผูส้อน กจิกรรมลกัษณะน้ีท าใหผู้เ้รยีนตอ้งน าความรูท้ีเ่พิง่เรยีนมาใชใ้นสถานการณ์จรงิ (AP14, 
AP30) และสามารถเห็นผลของการใช้ทนัทีจากการแลกเปลี่ยนความคิดเห็นกับเพื่อนหรือ
ค าแนะน าของผู้สอน ผู้เรียนหลายคนยังกล่าวว่าการเรียนจะมีประสิทธิภาพยิ่งขึ้นเมื่อ
องคป์ระกอบของเกมถูกปรบัใหส้อดคลอ้งกบัหวัขอ้ไวยากรณ์ เช่น 

• การจดจ าเชิงบริบทผ่านบทบาทสมมติ  ผู้เรียนคิดว่าการใช้เรื่องราวและ
สถานการณ์จ าลองช่วยใหจ้ ารูปกาลต่างๆ ไดแ้ม่นย าขึน้เพราะต้องเหน็ “หน้าทีใ่นบรบิท” และ 
“เตรยีมใชค้รบทุกกาล” (AP1, AP14) หลายคนบอกว่า “เหมอืนไดใ้ชจ้รงิ พูดคุยกนัจรงิ ท าให้
เขา้ใจมากกว่าเดมิ” (AP1) หรอื “จ าภาพตอนแสดงได ้มนัช่วยจ าเรื่องนี้ได้ดี” (AP29) รวมถงึ
ช่วยเลอืกใช ้Pronom Relatif ไดเ้รว็และตรงตามบรบิท (AP24, AP29) 

• การเรียนรู้จากข้อผิดพลาดและข้อมูลย้อนกลับ ในกิจกรรมที่หัวข้อ
ซบัซ้อน เช่น Subjonctif ผูเ้รยีนเหน็ว่าควรมกีารทบทวนกฎก่อนเริม่กจิกรรม และต้องการค า
ชีแ้นะทีอ่ธบิายขอ้ผดิพลาดเฉพาะจุด (AP5, AP20) เช่น เกมเรยีงประโยค (AP12, AP30) เพื่อ
ป้องกนัการผดิซ ้าและท าใหจ้ าดว้ยเหตุผลไดจ้รงิ 

• การระลึกถึงความรู้ในสภาวะไม่กดดนั การท าแบบฝึกหดัที่จ ากดัเวลาใน
หวัขอ้ Passé Composé และ Imparfait ช่วยใหผู้เ้รยีนจดจ ารปูกรยิาไดด้ขีึน้และใชไ้ดเ้หมาะกบั
บรบิทมากขึน้ (AP4, AP7, AP9, AP23) นอกจากนี้การปรบัรูปแบบการแข่งขนัจาก “กระดาน
อนัดบัรวม” เป็น “สถติริายบุคคล” ยงัสามารถช่วยลดความเครยีดแต่ยงัคงสรา้งแรงจงูใจในการ
เขา้ร่วมกจิกรรมไดอ้ย่างต่อเนื่อง (AP8) 
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ส่วนองค์ประกอบทีเ่ป็นแรงจงูใจภายนอก เช่น ตราหรอืสนิคา้เสมอืนรวมถงึการ
ประกาศอนัดบัต่อหน้าชัน้และเวลาทีเ่ร่งเกนิไปอาจสรา้งแรงกดดนัใหผู้เ้รยีนบางส่วน (รอ้ยละ 
23.3 – 50) จนท าใหป้ระสทิธภิาพการจดจ าลดลง อย่างไรกต็ามผูว้จิยัมองว่าประสบการณ์เชงิ
ลบเหล่านี้อาจกลายเป็นจุดเปลี่ยนทีท่ าใหผู้เ้รยีนค่อยๆ เปลี่ยนแรงจูงใจจากภายนอกสู่ภายใน 
(Internalization) ได้หากผู้สอนสามารถออกแบบกิจกรรมได้อย่างเหมาะสมและมกีารอธบิาย
เหตุผลใหผู้เ้รยีนเขา้ใจไดอ้ย่างชดัเจน 

 
5. สรปุและอภิปรายผล 
 
 ผลการศกึษาชี้ให้เห็นว่าการประยุกต์ใช้เทคนิคเกมมฟิิเคชนัในการสอนไวยากรณ์
ภาษาฝรัง่เศสให้แก่ผู้เรียนชาวไทยในระดบัอุดมศกึษาช่วยเสริมแรงจูงใจ ความเขา้ใจ และ
ความมัน่ใจของผูเ้รยีนได้เป็นอย่างด ีผูว้จิยัพบว่าการออกแบบกจิกรรมที่สอดคล้องกบับรบิท
ของผูเ้รยีนชาวไทยเป็นปัจจยัส าคญัทีท่ าใหก้ารเรยีนรูม้ปีระสทิธภิาพ กลไกของเกม เช่น ระบบ
คะแนน การไต่ระดบัความยากและการใหข้อ้มลูยอ้นกลบัแบบทนัเวลาสามารถกระตุ้นแรงจูงใจ
ของผูเ้รยีนไดอ้ย่างต่อเนื่อง ส่วนไดนามกิของเกม เช่น ความร่วมมอื การรบัรูค้วามส าเรจ็และ
บรรยากาศการเรยีนทีผ่่อนคลายส่งเสรมิใหผู้เ้รยีนมส่ีวนร่วมและกลา้แสดงออกมากขึน้ ผลลพัธ์
ดังกล่าวจึงสอดคล้องกับทฤษฎีการก าหนดตนเอง (Self-Determination Theory) Deci and 
Ryan (2000) กล่าวว่าสิง่ทีข่บัเคลื่อนแรงจงูใจภายในคอืความรูส้กึว่า “ฉนัท าได”้ ความรูส้กึเป็น
ส่วนหนึ่งของกลุ่มและการมีอิสระในการเลือกและจดัการกลวิธีการเรียนด้วยตนเอง ผู้วิจยั
สงัเกตว่าเมื่อผูเ้รยีนไดร้บัค าชม ความส าเรจ็ย่อยและเหน็พฒันาการตนเองผ่านระบบคะแนน
ผูเ้รยีนจะสามารถเปลีย่นแรงจงูใจภายนอกใหเ้ป็นแรงจงูใจภายในได้ 
 นอกจากนี้ผูเ้รยีนยงักล่าวถงึความยากทีพ่อเหมาะของกจิกรรมฝึกทกัษะทีส่อดคลอ้ง
กบัแนวคดิของ Bjork and Bjork (2011) กล่าวคอืกิจกรรมที่มคีวามท้าทายแต่ไม่กดดนั เช่น 
เกมตอบเรว็หรอืบทบาทสมมตชิ่วยใหผู้เ้รยีนคดิทบทวนถงึความรูท้ีเ่รยีนมาพรอ้มกบัประยุกต์
ใชค้วามรูน้ัน้ในบรบิททีก่จิกรรมก าหนดไดอ้ย่างรวดเรว็ จงึกล่าวไดว้่าเป็นการเรยีนรูจ้ากการ
ฝึกปฏิบตัิแทนที่การเรียนรู้จากการท่องจ า ส่วนสิ่งที่ผู้สอนควรระวงัในการเลอืกกิจกรรมให้
ผูเ้รยีนคอืองค์ประกอบบางอย่างของเกม เช่น กระดานผูน้ าหรอืการแขง่ขนัเปิดเผยผลลพัธต์่อ
หน้าเพื่อนร่วมชัน้เรยีนทัง้หมดเพราะอาจสรา้งแรงกดดนัใหแ้ก่ผูเ้รยีนทีม่คีวามมัน่ใจต ่า 
 ในประเด็นของข้อมูลย้อนกลับแบบทันเวลา (Real-time Feedback) แม้ว่าผลการ
สมัภาษณ์จะสะทอ้นอย่างชดัเจนว่าผูเ้รยีนใหค้วามส าคญักบัองค์ประกอบนี้ในการช่วยใหเ้ขา้ใจ
และจดจ าโครงสร้างไวยากรณ์ได้ดยีิ่งขึ้น อย่างไรก็ตามการเก็บขอ้มูลในงานวจิยันี้มุ่งเน้นที่
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ประสบการณ์และการรบัรู้ของผู้เรียนเป็นหลกัจึงมิได้ลงรายละเอียดเชิงปฏิบตัิของรูปแบบ
กจิกรรมหรอืวธิกีารให้ขอ้มูลย้อนกลบัในแต่ละสถานการณ์การเรยีนรู้ และเพื่อขยายความขอ้
คน้พบดงักล่าวในเชงิการน าไปใช ้ผูส้อนสามารถออกแบบการใหข้อ้มลูยอ้นกลบัแบบทนัเวลา
ในกจิกรรมเกมไดใ้นหลายรปูแบบ เช่น การใหค้ าตอบทีถู่กตอ้งพรอ้มค าอธบิายสัน้ ๆ ทนัทเีมื่อ
ผูเ้รยีนตอบค าถามในกจิกรรมแบบเลอืกตอบ (Quiz-based Activities) หรอืการใหข้อ้เสนอแนะ
ทันทีหลังการใช้โครงสร้างไวยากรณ์ในกิจกรรมบทบาทสมมติ (Role-play) ทัง้นี้ตัวอย่าง
ดงักล่าวเป็นการอธบิายเชงิแนวคดิเพื่อช่วยใหเ้หน็ภาพการประยุกตใ์ช ้มไิดเ้ป็นขอ้มลูทีไ่ดจ้าก
การเกบ็ขอ้มลูโดยตรง 
 จากผลลพัธ์ดงักล่าวผูว้จิยัเสนอแนวทางในการน าเทคนิคเกมมฟิิเคชนัไปใชใ้นบรบิท
การจดัการเรียนการสอนไวยากรณ์ภาษาฝรัง่เศสให้แก่ผู้เรียนในระดบัอุดมศึกษา เพื่อตอบ
จุดประสงค์การท าวจิยัตามที่กล่าวมา 5 วิธีการดงันี้ 1) ผู้สอนควรปรบัระดบัความยากของ
กจิกรรมเกมใหเ้หมาะสมกบัผูเ้รยีนแต่ละกลุ่ม 2) เน้นการใชส้ถานการณ์สมจรงิในชวีติประจ า
วนัเพื่อเชื่อมโยงกฎไวยากรณ์กบัการสื่อสารจรงิ 3) ใหข้อ้มูลยอ้นกลบัแบบทนัเวลาและเฉพาะ
จุด 4) ใชร้ะบบตดิตามความกา้วหน้าแบบรายบุคคลแทนกระดานผูน้ าเปิดเผยแก่ทุกคน และ 5) 
สรา้งบรรยากาศทีผู่เ้รยีนรูส้กึปลอดภยัแมจ้ะตอบผดิเพื่อใหผู้เ้รยีนกล้าตอบอกีครัง้โดยไม่รู้สกึ
ถูกตดัสนิ กล่าวโดยสรุปการประยุกต์ใช้เทคนิคเกมมฟิิเคชนัไม่ควรถูกมองว่าเป็นเพยีงการ 
“เพิ่มความสนุก” แต่ควรถูกมองว่าเป็นกลยุทธ์การสอนที่มีรากฐานทางทฤษฎี สามารถลด
อุปสรรคดา้นอารมณ์ เพิม่แรงจูงใจภายในและส่งเสรมิการเรยีนทีม่ปีระสทิธภิาพไดห้ากผูส้อน
ออกแบบกจิกรรมสอดคลอ้งกบับุคลกิของผูเ้รยีน  
 ผู้วจิยัคดิว่าแนวทางการวจิยัในอนาคตอาจมุ่งส ารวจการใชเ้ทคนิคเกมมฟิิเคชนักบั
ผูเ้รยีนช่วงวยัทีห่ลากหลายเพื่อเปรยีบเทยีบว่าความชอบเกม รูปแบบการมส่ีวนร่วม และการ
ตอบสนองเชงิอารมณ์แตกต่างจากผูเ้รยีนระดบัอุดมศกึษาหรอืไม่ อกีทัง้อาจขยายการศกึษาไป
ยงัทกัษะทางภาษาอื่น ๆ ในการเรยีนภาษาฝรัง่เศส เช่น ทกัษะการฟัง การพูด การอ่าน และ
การเขยีน เพื่อพจิารณาว่าองค์ประกอบของเกมมฟิิเคชนัมผีลต่อการพฒันาทกัษะแต่ละด้าน
แตกต่ า งกันอย่ าง ไร  รวมถึงอาจต่อยอดไปสู่ บ ริบทการ เรียนรู้ภ าษาอื่ น ในฐานะ
ภาษาต่างประเทศ เพื่อเปรยีบเทยีบความเหมอืนและความแตกต่างของผลลพัธ์ในบรบิททาง
ภาษาและวฒันธรรมทีห่ลากหลาย ในอกีดา้นหนึ่ง งานวจิยัในอนาคตอาจมุ่งศกึษาขอ้จ ากดัเชงิ
ลกึของเกมมฟิิเคชนั โดยเฉพาะผลขา้งเคยีงทีอ่าจเกดิจากแรงกดดนัหรอืภาระทางปัญญา ซึ่ง
จะช่วยให้ผู้สอนตระหนักถึงปัจจยัเสี่ยงและสามารถออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้ได้อย่าง
เหมาะสมยิง่ขึน้ 
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บทคดัยอ่ 
 งานวิจัยชิ้นนี้ เน้นวิเคราะห์ลักษณะทางกลสัทศาสตร์ด้านค่า
ระยะเวลา (durée) ของสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ (C) และสระ
ตามหลงั (V2) และค่าระยะเวลาโดยรวม (total) ของช่วงต่อเนื่องของสระที่
อยู่ก่อนหน้า(V1)+พยญัชนะ (C)+สระตามหลัง (V2) ในบริบทที่ปรากฏ
พยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (เช่น dernier oignon ‘หอมหัวใหญ่หัว
สุดท้าย’) เปรยีบเทียบกบับรบิทที่ปรากฏเป็นพยญัชนะต้นพยางค์ทัว่ไป 
(CI) (เช่น dernier rognon ‘ไตชิ้นสุดท้าย’) โดยเก็บข้อมูลจากผู้พูดภาษา
ฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่ เพศชายและเพศหญิง ช่วงอายุ 20-30 ปี จ านวน 4 
คน ด้วยวธิกีารบนัทกึเสยีงจากการอ่านค าเป้าหมายในกรอบประโยคที่มี
ความยาวใกล้เคยีงกนั และน ามาวเิคราะห์โดยใช้โปรแกรมวเิคราะห์เสยีง 
Praat ผลการวจิยัแสดงใหเ้หน็ว่า ค่าระยะเวลาเฉลีย่ของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า 
(V1) และพยัญชนะ (C) และค่าระยะเวลาโดยรวม ( total) ในบริบทที่
ปรากฏพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) สัน้กว่าค่าระยะเวลาในบริบทที่
ปรากฏพยัญชนะต้นพยางค์ (CI) อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ ทัง้นี้ค่า
ระยะเวลาของพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ แต่ละชนิดมีรูปแบบแนวโน้มที่
แตกต่างกนัไป ดงันัน้ จะเหน็ได้ว่าการออกเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ 
(CL) มคีวามแตกต่างไปจากพยญัชนะต้นทัว่ไป (CI) โดยเฉพาะอย่างยิง่ 
เมื่อพจิารณาร่วมไปกบัหน่วยเสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้าและตามหลงั 
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Abstract 

 This study focuses on acoustic characteristics, particularly the 
duration of the preceding vowel (V1), the consonant (C), and the 
following vowel (V2), as well as the total duration of the consecutive 
sequence comprising preceding vowel (V1)+ consonant (C)+following 
vowel (V2) in contexts where a liaison consonant occurs (CL), (e.g., 
dernier oignon ‘the last onion’), compared with contexts where a 
consonant appears as a regular syllable onset (CI), (e.g., dernier 
rognon ‘the last kidney’). Data were collected from four French native 
speakers from both genders, aged 20–30, using audio recordings of 
target words embedded in sentences of similar length. The recordings 
were analyzed with Praat. The results indicate that the average 
duration of the preceding vowel (V1), the consonant (C) and the total 
V1+C+V2 sequence are significantly shorter in liaison consonant (CL) 
contexts than in regular onset consonant (CI) contexts. Moreover, 
each type of liaison consonant shows its own characteristic durational 
patterns. These findings show that liaison consonants differ from 
regular onset consonants, especially when considering the 
surrounding vowel segments. 

1.  บทน า 
 

พยญัชนะภาษาฝรัง่เศสในต าแหน่งทา้ยค ามกัไม่ออกเสยีง (ยกตวัอย่างเช่น t ใน petit 
sac [pətisak] ‘กระเป๋าใบเล็ก’, d ใน grand bâtiment [gʁɑ̃bɑtimɑ̃] ‘อาคารขนาดใหญ่’, p ใน 
trop content [tʁokɔ̃tɑ̃] ‘พอใจมาก’ , r ใน dernier train [dɛʁnjetʁɛ]̃ ‘รถไฟขบวนสุดทา้ย’) แต่
จะออกเสยีงเมื่อค าทีต่ามมาขึน้ตน้ดว้ยเสยีงสระ เสยีงกึง่สระ หรอื h muet (ยกตวัอย่างเช่น petit  
arbre [pətitaʁbʁ]1 ‘ต้นไม้ขนาดเล็ก’, grand appartement [gʁɑ̃tapaʁtəmɑ̃] ‘อพาร์ทเม้นท์

ขนาด ใหญ่  ’ , trop heureux [tʁopøʁø]2 ‘มีคว าม สุขมาก ’ , dernier oignon [dɛʁnjeʁɔɲɔ̃] 

 
1 แถบพื้นหลงัสเีทาแสดงถงึการเกดิเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ แบบบงัคบัเชื่อม (liaison obligatoire) และ
ตวัอกัษรตวัหนาแสดงถงึพยญัชนะเชื่อมพยางค์ที่เพิม่ขึน้มาในโครงสรา้งพยางค์ระหว่างค าที่อยู่ก่อนหน้าและ
ค าถดัไป 
2 การขดีเสน้ใตร้ะหว่างพยญัชนะทา้ยของค าทีอ่ยู่ก่อนหน้าและสระของค าถดัไปแสดงถงึการออกเสยีงพยญัชนะ
เชื่อมพยางคฯ์ แบบไม่บงัคบัเชื่อม (liaison facultative) 
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‘หอมหวัใหญ่หวัสุดทา้ย’) ปรากฏการณ์ทางเสยีงดงักล่าวนี้พบไดท้ัว่ไปในภาษาฝรัง่เศส เรยีกว่า 
การออกเสยีงเชื่อมพยางค์แบบเพิม่พยญัชนะ (liaison)  เช่น ใน petit arbre ‘ต้นไมข้นาดเลก็ ’ 
ถ้าเราออกเสียงทีละค าจะอ่านว่า [pəti] + [aʁbʁ] แต่ถ้าเราออกเสียงเชื่อมพยางค์แบบเพิ่ม
พยญัชนะ จะอ่านว่า [pətitaʁbʁ]                      

ในทางสทัวทิยา การเกดิเสยีงเชื่อมพยญัชนะทีเ่พิม่ขึน้มาระหว่างขอบเขตของค าสอง
ค าในลกัษณะดงักล่าวนี้ท าใหเ้กิดโครงสรา้งพยางค์ทีเ่ปลี่ยนไป (resyllabification) เพราะเสยีง
พยญัชนะ [t] ทีเ่พิม่ขึน้มามสีถานะเสมอืนเป็นพยญัชนะต้นของค าถดัไป (Léon, 1972; Boë & 
Tubach, 1992; Wauquier, 2009) นอกจากนี้  Durand & Lyche (2008) เสนอว่า พยัญชนะ
เชื่อมพยางค์ฯ อาจมบีทบาทในการใหจ้งัหวะเพิม่เตมิระหว่างค า (extramétricité) (/le.z#ami/) 
หรืออาจเป็นการแทรกเสียงระหว่างค าที่ 1 และค าที่ 2 (épenthétique entre le mot1 et le 
mot2) (/le#z#ami/) หรอือาจเป็นอุปสรรคหน้าค าที ่2 (préfixe du mot2) (/le#z+ami/) 

ในด้านการรับรู้ทางภาษา เสียงพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ อาจส่งผลให้ผู้ฟังภาษา
ฝรัง่เศสเกิดความก ากวมในการรู้จ าค าศพัท์ได้ ( reconnaissance des mots) ในกรณีที่คู่ของ
กลุ่มค าหรือประโยคหนึ่งๆ มีการออกเสียงคล้ายกัน แต่รูปค าศพัท์ต่างกัน ยกตัวอย่างเช่น 
dernier oignon ‘หอมหวัใหญ่หวัสุดทา้ย ’ และ dernier rognon ‘ไตชิ้นสุดทา้ย ’ ทัง้สองกลุ่มค า
ออกเสยีงเหมอืนกนัคอื [dɛʁnjeʁɔɲɔ̃] โดยที่เสยีง [ʁ] ใน dernier oignon เป็นเสยีงพยญัชนะ
เชื่อมพยางคฯ์ ทีเ่กดิจากการออกเสยีงพยญัชนะทา้ยของค าว่า dernier เชื่อมกบัเสยีงสระตน้ [ɔ] 
ของค าว่า oignon ในขณะที่เสยีง [ʁ] ใน dernier rognon นัน้ เป็นเสยีงพยญัชนะต้นของค าว่า 
rognon 

การออกเสียงกลุ่มค าหรอืประโยคภาษาฝรัง่เศสที่ปรากฏเสยีงเชื่อมพยางค์ฯ (เช่น 
deux oranges [døzɔʁɑ̃ʒ] ‘สม้ 2 ลูก’) มกัไม่สอดคล้องกบัภาษาเขยีน เพราะในกรณีของภาษา
เขยีนนัน้ ผู้ใช้ภาษาฝรัง่เศสสามารถรบัรูแ้ละจ าแนกค าศพัท์แต่ละค าไดอ้ย่างชดัเจนโดยอาศยั
ช่องว่างหรอืระยะห่างระหว่างค า แต่กรณีของการออกเสยีงพูดนัน้ หน่วยเสยีงหรอืค าที่เปล่ง
ออกมามกัจะต่อเนื่องกนัหรอืทบัซอ้นกนัในรปูแบบทีห่ลากหลาย จงึเป็นไปไดย้ากทีจ่ะท าใหผู้ใ้ช้
ภาษาฝรัง่เศสทราบถงึขอบเขตของแต่ละค าได ้การออกเสยีงทีเ่กดิขึน้ร่วมกนั (coarticulation) 
ของหน่วยเสยีงที่อยู่ก่อนหน้าหรอืตามหลงัยงัมอีิทธพิลท าให้คุณภาพและลกัษณะของหน่วย
เสยีงหนึ่ง ๆ แปรเปลี่ยนไปได้เมื่อมกีารออกเสยีงต่อเนื่องกนัไป เพราะบางครัง้เสยีงถูกผลิต
ออกมาจากการเคลื่อนที่ของลิ้น ฟัน หรอืรมิฝีปากทีท่ างานกลมกลนืต่อกัน ดงันัน้ ผู้ฟังภาษา
ฝรัง่เศสอาจเกดิการสบัสนเมื่อไดย้นิเสยีงพูดของกลุ่มค าหรอืประโยคทีค่ล้ายกนั ซึง่บางครัง้อาจ
ท าใหก้ารสื่อสารหรอืการถ่ายทอดขอ้มลูเกดิการคลาดเคลื่อนได ้หรอือาจท าใหว้ตัถุประสงคข์อง
ผูพ้ดูทีต่อ้งการจะสื่อนัน้ผดิพลาดไปไดใ้นกรณีทีผู่ฟั้งรบัรูเ้ป็นค าอื่น 
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เสียงพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ จึงเป็นประเด็นที่นักภาษาศาสตร์ให้ความสนใจใน
การศึกษามาอย่างต่อเนื่อง ทัง้ในด้านสัทศาสตร์ สัทวิทยา และด้านการรู้จ าค าศพัท์ภาษา
ฝรัง่เศส ผลการวจิยัทีผ่่านมา พบว่า พยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (consonne de liaison - CL) มคี่า
ระยะเวลาเฉลี่ยที่สัน้กว่าเพยีงเล็กน้อย ประมาณ 10-18 % เมื่อเทียบกบัพยญัชนะต้นปรกติ 
(consonne initiale - CI) แต่ความแตกต่างเกี่ยวกบัลกัษณะทางกลศาสตร์ของเสยีงพยญัชนะ
ดงักล่าวไม่ได้ส่งผลให้ผู้ใช้ภาษาฝรัง่เศสเกิดความล่าช้าในการจดจ าค าศพัท์ (Matter, 1986; 
Dejean de la Bâtie, 1993; Wauquier-Gravelines, 1996; Bannert, 1998; Gaskell, Spinelli & 
Meunier, 2002; Spinelli, McQueen & Cutler, 2003, Stridfeldt, 2005) 

ทัง้นี้ ปรากฏการณ์ของการเชื่อมเสยีงในภาษาฝรัง่เศสมกัเกดิขึน้ในอกีรปูแบบหนึ่ง คอื 
การเปล่งเสียงต่อเนื่อง หรือการคล้องเสียงพยญัชนะ (enchaînement consonantique) แต่มี
ความแตกต่างจากการออกเสยีงเชื่อมพยางค์แบบเพิม่พยญัชนะ ( liaison) ตรงที่เกิดจากการ
เชื่อมเสยีงระหว่างค า 2 ค า โดยต้องออกเสยีงพยญัชนะท้ายในค าแรก (พยญัชนะท้ายที่ออก
เสยีง ได้แก่ c, r, f, l หรอืพยญัชนะอื่นๆ ที่ตามด้วย -e) เชื่อมกบัพยางค์แรกของค าถดัไปซึ่ง
ขึ้นต้นด้วยเสยีงสระ (ขึ้นต้นด้วยรูปสระหรอื h muet) เสยีงพยญัชนะท้ายต้องเป็นเสยีงที่ต้อง
ออกเสมอเมื่อปรากฏเดีย่ว เสยีงพยญัชนะทีเ่ปล่งออกมานัน้เปลี่ยนสถานะจากเสยีงพยญัชนะ
ทา้ยกลายเป็นเสยีงพยญัชนะตน้ของพยางคถ์ดัไป ยกตวัอย่างเช่น une ami  [ynami]3 ‘เ พื่ อ น ’ 
(Schane, 1998; Léon, 1972; Boë & Tubach, 1992; ธรีะ รุ่งธรีะ, 2565; ป้อมเพชร ตาณังกร 
และสญัชยั สุลกัษณานนท,์ 2568) 

จากความส าคญัดงักล่าวขา้งตน้ คณะผูว้จิยัจงึมคีวามสนใจทีจ่ะศกึษาเกีย่วกบัลกัษณะ
ทางกลสทัศาสตรข์องพยญัชนะเชื่อมพยางคแ์บบเพิม่พยญัชนะในภาษาฝรัง่เศสว่ายงัคงมคีวาม
เหมือนหรือแตกต่างจากงานวิจยัในช่วง 20 ปีที่ผ่านมาหรือไม่ (Dejean de la Bâtie, 1993; 
Wauquier-Gravelines, 1996; Yersin-Besson & Grosjean,1996; Bannert, 1998; Gaskell, 
Spinelli & Meunier,  2002; Spinelli, McQueen & Cutler, 2003; Stridfeldt, 2005) โดยงานวจิยั
ครัง้นี้จะมุ่งเน้นไปที่การศกึษาลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ด้านค่าระยะเวลา (durée) ของเสยีง
พยญัชนะและเสียงสระแวดล้อมในบริบทที่ปรากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) และน ามา
เปรยีบเทยีบกบับรบิททีป่รากฏเป็นพยญัชนะต้นพยางค์ทัว่ไป (CI) ซึ่งขอ้มูลเสยีงที่ไดจ้ะน ามา
ศกึษาในครัง้นี้มาจากผูพ้ดูภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่ 
 
 
 

 
3 เสียงพยญัชนะที่ขีดเส้นใต้แบบโค้งงอแสดงถึงการเชื่อมเสียงแบบคล้องเสียงพยญัชนะ (enchaînement 
consonantique) 
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2.  วตัถปุระสงคก์ารวิจยั 
 

เพื่อเก็บข้อมูลจากผู้ใช้ภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่และวิเคราะห์ลักษณะทาง             
กลสทัศาสตร์ด้านค่าระยะเวลา (durée) ของเสียงพยญัชนะ (C) และเสียงสระแวดล้อม (V1 
และ V2) ในบรบิทที่ปรากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) และน ามาเปรยีบเทยีบกบับรบิทที่
ปรากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) 
 
3.  ทบทวนวรรณกรรมท่ีเก่ียวข้อง 
 

3.1 การออกเสียงเช่ือมพยางค์แบบเพ่ิมพยญัชนะ (liaison) เป็นการออกเสียง
เชื่อมพยญัชนะท้ายค าที่ 1 เมื่อน าหน้าค าที่ 2 ที่ขึ้นต้นด้วยสระ h muet หรอืเสยีงกึ่งสระ ใน
บรบิท CV-C-VC (C หมายถงึเสยีงพยญัชนะทีเ่พิม่ขึน้มา) เสยีงพยญัชนะทีเ่พิม่ขึน้นี้บางกรณี
อาจจะไม่ปรากฏเป็นรูปเขยีนใหเ้หน็เป็นตวัอกัษรแต่จะได้รบัการออกเสยีง และจะกลายเป็น
เสยีงพยญัชนะตน้ของค าถดัไป เช่น un éléphant ‘ชา้ง’ ถา้เราออกเสยีงทลีะค าจะอ่านว่า [ɛ]̃ + 
[elefɑ̃] แต่ถา้เราออกเสยีงเชื่อมพยางคแ์บบเพิม่พยญัชนะจะอ่านว่า [ɛñelefɑ̃] เสยีงพยญัชนะ 
[n] ทีเ่พิม่ขึน้มากลายเป็นเสยีงพยญัชนะตน้ของค าถดัไป (Léon, 1972; Boë & Tubach, 1992)  

ในมุมมองทางด้านสัทวิทยา การออกเสียงลักษณะดังกล่าวเป็นการปรากฏเสียง
พยญัชนะทีเ่พิม่ขึน้มาระหว่างขอบเขตของค าสองค า ในกรณีทีค่ าแรกนัน้ลงทา้ยดว้ยเสยีงสระ 
และค าถัดไปขึ้นต้นด้วยเสียงสระเช่นกัน เสียงพยญัชนะที่เพิ่มมานัน้อาจมีสถานะเป็นเสยีง
พยัญชนะท้ายของค าที่ 1 ในกรณีที่ไม่เชื่อมเสียงกับค าถัดไป (non enchainé) เช่น un 
éléphant ‘ช้าง’ [ɛñ/e/le/fɑ]̃ ซึ่งอาจจะเกิดจากการออกเสียงพยัญชนะกักเส้นเสียง [ ʔ]             
ในต าแหน่งพยญัชนะตน้ของค าถดัไป การหยุดออกเสยีง หรอืการออกเสยีง schwa เช่น Il faut 
en être. ‘จ าเป็นต้องเป็นสิง่นัน้’ [ilfotə ʔɑ̃nɛtʀ] หรอืบางครัง้อาจมสีถานะเป็นเสยีงพยญัชนะ
ต้นของค าถดัไป ในกรณีทีม่กีารเชื่อมเสยีงเกดิขึน้ (enchainé) และท าใหเ้กดิการสรา้งพยางค์
ใหม่ (resyllabification) ขึ้นมา un éléphant ‘ช้าง’ [ɛ/̃ne/le/fɑ̃] (Wauquier, 2009) พยญัชนะ
ทา้ยค าทีใ่ชใ้นการเชื่อมเสยีงแบบเพิม่พยญัชนะจะไม่ออกเสยีงเมื่อปรากฏเดีย่ว แต่จะออกเสยีง
เมื่อมีการเชื่อมเสียงเท่านัน้ เรียกว่า พยัญชนะเชื่อมพยางค์ (consonne de liaison) หรือ
พยญัชนะซ่อน (consonne latente) ประกอบด้วย 7 เสยีง ได้แก่ [n], [t], [z], [ʁ], [v], [p] และ 
[g] ดังตัวอย่ า ง ในตารางที่  1 (Delattre, 1947; Tranel, 1987; กิตติพล  ฐิ โนทัย , 2551;               
ธรีะ รุ่งธรีะ, 2565) 
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ตารางท่ี 1 
พยญัชนะเชือ่มพยางค ์(consonne de liaison) 
 

เสียง รปูเขียน ตวัอย่าง 
[n] n un ami [ɛñami] 
[z] s les école [lezekɔl] 

z chez elle [ʃezɛl] 
x deux heures [døzœʁ] 

[t] t est-elle [ɛtɛl] 
d quand il [kɑ̃til] 

[ʁ] r premier ans [pʁəmjeʁɑ̃] (พบในค าว่า premier, 
dernier, léger และ –er ค ากรยิารปูกลางเท่านัน้) 

[v] f เฉพาะ neuf heures [nœvœʁ], neuf ans [nœvɑ̃] 
เท่านัน้ 

[p] p beaucoup aimé [bokupeme] พบในค าว่า beaucoup 
และ trop เท่านัน้ 

[g] g long été [lɔ̃gete] พบเฉพาะค าว่า long เท่านัน้ 

 
จากคลังข้อมูลระบบเสียงภาษาฝรัง่ เศสร่วมสมัย (Phonologie du Français 

Contemporain - PFC) (Durand & Lyche, 2008) พบว่า เสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ ที่พบ
มากที่สุด ได้แก่ [z], [n], [t], [ʁ], [p] ตามล าดับ ซึ่งจะเกิดขึ้นทุก ๆ 16 ค าของการใช้ภาษา
ฝรัง่เศส สอดคลอ้งกบัผลการวจิยัของ Boë & Tubach (1992) ทีแ่สดงใหเ้หน็ว่า พยญัชนะเสยีง
เชื่อมพยางคฯ์ ทีพ่บมากทีสุ่ดในเสยีงพดูของวยัผูใ้หญ่คอื [n], [z] และ [t] คดิเป็นรอ้ยละ 99.7 

การออกเสียงเชื่อมพยางค์ฯ ในกรณีที่ค าที่ 1 ลงท้ายด้วยเสียงสระนาสิก (bon, 
certain, ancient, moyen) จะท าให้เกิดการสูญเสียการเป็นสระนาสิก (dénasalisation) เช่น 
bon ‘ดี’ [bɔ̃] / bon ami ‘เพื่อนที่ดี’ [bɔnami] หรือ moyen ‘ระดับกลาง’ [mwajɛ]̃ / moyen 
âge ‘ยุคกลาง’ [mwajɛnaʒ] นอกจากนี้การออกเสยีงเชื่อมพยางคฯ์ มคีวามเกีย่วขอ้งกบัจงัหวะ
เสยีง (rhythm) การลงเสยีงหนัก (accent) และกลุ่มจงัหวะ (groupe rhythmique) เน่ืองจากการ
เชื่อมเสยีงจะต้องเกดิขึน้ระหว่างค าภายในกลุ่มจงัหวะเดยีวกนัเท่านัน้และค าทีไ่ดร้บัการเชื่อม
เสยีงกนันัน้ต้องมคีวามสมัพนัธ์ทางไวยากรณ์ เช่น ค าทีอ่ยู่วางอยู่หน้าค านาม + ค านาม หรอื 
บุรุษสรรพนาม + ค ากริยา (Bybee, 2011) เช่น Maintenant I il neige. ‘ตอนนี้หิมะตก’ 
[mɛt̃ənɑ̃.ilnɛʒ] ประโยคนี้ไม่มีการออกเสียงเชื่อมพยางค์ฯ เนื่องจาก maintenant เป็นค า
วิเศษณ์ และ il เป็นบุรุษสรรพนาม ทัง้สองค าไม่มีความสัมพันธ์ทางไวยากรณ์ ดังนั ้น                    
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การออกเสียงเชื่อมพยางค์โดยการเพิม่พยญัชนะในภาษาฝรัง่เศสจงึมลีกัษณะเฉพาะที่ผู้ใช้
ภาษาฝรัง่เศส ทัง้ทีเ่ป็นเจา้ของภาษาและผูเ้รยีนจะตอ้งเรยีนรู ้จดจ า และระมดัระวงัในขณะพดู 

การออกเสียงพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ สามารถแบ่งออกเป็น 3 บริบท ได้แก่                             
1) การบงัคบัออกเสยีงเชื่อม (liaison obligatoire) เช่น un enfant [ɛñɑ̃fɑ̃] ‘ลูก’ 2) การไม่บงัคบั
อ อ ก เ สี ย ง เ ชื่ อ ม  ( liaison facultative) เ ช่ น  des soldats anglais [desɔldazɑ̃glɛ] / 

[desɔldaɑ̃glɛ] ‘ทหารอังกฤษ’ และ 3) การห้ามออกเสียงเชื่อม ( liaison interdite) เช่น des 
héros *[dezeʁo]4 ‘ฮโีร่’ (h aspiré ทีส่ามารถออกเสยีงได)้ (Delattre, 1966a; กติตพิล ฐโินทยั, 
2551; ธรีะ รุ่งธรีะ, 2565) โดยปรกตแิลว้ การออกเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ แบบบงัคบัออก
เสยีงเชื่อมและแบบหา้มออกเสยีงเชื่อมจะขึน้อยู่กบัปัจจยัทางดา้นค าและโครงสรา้งของประโยค 
ในขณะที่การออกเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ แบบไม่บงัคบัออกเสยีงเชื่อมจะเกิดขึ้นตาม
ปัจจยัของผูใ้ชภ้าษาฝรัง่เศสในสถานการณ์ ลลีาของการพดู และพืน้ทีต่่าง ๆ (Delattre, 1966b; 
Tranel, 1987; Hornsby, 2020; Durand et al., 2011) การออกเสียงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ 
มกัจะเกดิขึน้ในบรบิทบงัคบัเชื่อมเป็นส่วนใหญ่ โดยพบมากสุดในโครงสรา้งแบบ 1) ค าทีว่าง
อยู่หน้าค านาม + ค านาม (un enfant, les arbres) 2) หลังบุรุษสรรพนาม ( ils arrivent, on 
aime) 3) ระหว่างค ากริยาและค าสรรพนาม (prenez-en !) 4) ส านวนต่าง ๆ (tout à coup) 
(Delattre, 1947; Booij & De Jong, 1987; Durand & Lyche, 2008) 
 

3.2 สถานะของเสียงพยญัชนะเช่ือมพยางคฯ์ 
ปรากฏการณ์เกี่ยวกับเสียงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ ได้เริ่มมีการศึกษามาตัง้แต่ปี          

ค.ศ. 1911 โดย Damourette and Pichon ต่อมา Schane (1965) ได้พฒันาประเด็นดงักล่าว
ไปสู่การก าหนดกฎทางเสยีงของการเชื่อมเสยีงดว้ยวธิกีารลดทอนเสยีงระหว่างค า (troncation) 
ตามหลกัทฤษฏไีวยากรณ์เพิม่พนู (Grammaire générative) โดยมองว่า พยญัชนะทา้ยพยางค์
สามารถออกเสยีงไดแ้ละมสีถานะอยู่ในระดบัโครงสรา้งลกึ (forme abstraite) แต่จะถูกลดทอน
เสียงหรือไม่ออกเสียงพยญัชนะท้ายของค าที่ 1 ในกรณีที่ค าที่ 2 ขึ้นต้นด้วยเสยีงพยญัชนะ 
อย่างไรกต็าม ทฤษฏเีกี่ยวกบัโครงสร้างลกึของพยญัชนะท้ายพยางค์มคีวามขดัแยง้ต่อความ
เป็นจรงิของการใชภ้าษาฝรัง่เศสในปัจจุบนั เพราะผู้ใช้ภาษาฝรัง่เศสสามารถออกเสยีงเชื่อม
พยางค์ฯ ในรูปแบบทีแ่ตกต่างกนั (แบบบงัคบัเชื่อม ไม่บงัคบัเชื่อม หรอืห้ามเชื่อม) บางบรบิท
จ าเป็นจะตอ้งออกเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ แต่บางบรบิทอาจมกีารละเวน้ไปเลย 

หลกัการของการออกเสยีงเชื่อมพยางคฯ์ ตามแนวคดิเชงิสทัวทิยา (Wauquier, 2009) 
น าเสนอใหเ้หน็ถงึสถานะทีแ่ตกต่างของพยญัชนะเสยีงเชื่อมพยางค์ฯ ว่าเป็นเสยีงพยญัชนะที่

 
4 เสยีงพยญัชนะทีถู่กขดีทบัแสดงถงึการไม่ออกเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคห์รอืการหา้มออกเสยีงเชื่อม 
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เพิม่ขึน้มามสีถานะทีล่อยอยู่หรอืมลีกัษณะเฉพาะ (double flottement) ทีส่ามารถเปลี่ยนแปลง
ต าแหน่งได ้ซึ่งอาจเป็นไดท้ัง้พยญัชนะทา้ย (coda) หรอืพยญัชนะตน้ (attaque) การเกดิเสยีง
พยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ ทีเ่พิม่ขึน้มาระหว่างขอบเขตของค าสองค าท าใหเ้กดิโครงสรา้งพยางค์
ที่เปลี่ยนไป เช่น ใน petit arbre ‘ต้นไม้ขนาดเล็ก’ ถ้าเราออกเสยีงทลีะค าจะอ่านว่า [pəti] + 

[aʁbʁ] แต่ถ้าเราออกเสียงเชื่อมพยางค์แบบเพิ่มพยัญชนะ จะอ่านว่า [pətitaʁbʁ] เสียง
พยญัชนะ [t] ทีเ่พิม่ขึน้มามสีถานะเสมอืนเป็นพยญัชนะต้นของค าถดัไป (Léon, 1972; Boë & 
Tubach, 1992; Wauquier, 2009) 
 
4.  สมมติฐานการวิจยั 
 

4.1 ค่าระยะเวลาของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ(C) และสระตามหลงั (V2) ใน
บริบทที่ปรากฏพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) จะสัน้กว่าค่าระยะเวลาในบริบทที่ปรากฏ
พยญัชนะตน้พยางค ์(CI) 

4.2 ค่าระยะเวลาโดยรวมของช่วงต่อเนื่องของสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1)+พยญัชนะ
(C)+สระตามหลงั (V2) ในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (total-CL) จะสัน้กว่า
ค่าระยะเวลาในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) (total-CI) 

4.3 ค่าระยะเวลาของพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) แต่ละประเภทจะมคีวามแตกต่างกนั 
 
ภาพท่ี 1 เงือ่นไขของบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) และพยญัชนะตน้พยางค ์

(CI) ระหว่างสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) และสระตามหลงั (V2) 
 

 
 

 
 
 
 
5.  วิธีการด าเนินงานวิจยั 
 

5.1 กลุม่ตวัอย่างของการวิจยั 
งานวจิยันี้มลีกัษณะการสุ่มตวัอย่างแบบสะดวก แต่ยงัมกีารควบคุมประเดน็เรื่องอายุ 

โดยเลอืกกลุ่มตวัอย่างเป็นผูพ้ดูภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่ทีอ่าศยัอยู่ในประเทศไทย อายุ 20 – 

                     Mot1      Mot2 
บรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชือ่มพยางคฯ์ (CL) = __V1  CL  V2__  

 
บรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค์ (CI)      = __V1  CI  V2__ 
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30 ปี มาจากเมอืง Rennes จ านวน 2 คน เมอืง Toulouse จ านวน 1 คน และเมอืง Lille จ านวน 
1 คน ใชภ้าษาฝรัง่เศสมาตรฐานในชวีติประจ าวนั และไม่มคีวามผดิปกตทิางการสื่อสาร รวม
จ านวน 4 คน แบ่งเป็น เพศชาย 2 คน และเพศหญงิ 2 คน ผลการวจิยัเกี่ยวกบัลกัษณะทาง 
กลสทัศาสตร์ของพยญัชนะเชื่อมพยางคแ์บบเพิม่พยญัชนะในภาษาฝรัง่เศสจะน าเสนอตามขอ้
คน้พบทีป่รากฏในภาพรวมและในกลุ่มตวัอย่างแต่ละคน ทัง้นี้ กลุ่มตวัอย่างไดร้บัการแจง้หวัขอ้
ของการวจิยั รวมถงึขัน้ตอนในการเกบ็ขอ้มลู และแสดงความสมคัรใจโดยการลงชื่อยนิยอมใน
การเขา้ร่วมการวจิยั  
 

5.2 เคร่ืองมอืของการวิจยั 
ชุดประโยคจ านวน 37 ประโยค ทีป่ระกอบดว้ยค าเป้าหมายทีท่ าใหเ้กดิและไม่ท าให้

เกิดเสียงพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (ดัดแปลงมาจาก Yersin-Besson & Grosjean, 1996; 
Spinelli et al., 2003; Babineau et al., 2013) 

ชุดประโยคที ่1 จ านวน 26 ประโยค หรอื 13 คู่ประโยค แต่ละคู่จะปรากฏค าวเิศษณ์
หรอืคุณศพัท์ (mot1) ได้แก่ beaucoup, trop, grand, petit, long, ancien, son, leur(s), deux, 
dernier, premier, léger โดยที่พยญัชนะท้ายของค าดงักล่าวสามารถออกเสยีงเชื่อมพยางค์ฯ 
ได้ คือ [p], [t], [g], [n], [z], [ʁ] ตามล าดับ และค าถัดไป (mot2) ประกอบด้วยค ากริยา 
ค าคุณศพัท์ หรือค านามที่ขึ้นต้นด้วยสระ จ านวน 13 ค า ได้แก่ osé, heureux, ami, ermite, 
hommage, an, hectare, œuf, ailes, aides, oignon, appe, accord และค าที่มีเสียง [p], [t], 

[g], [n], [z], [ʁ] เป็นเสยีงพยญัชนะต้น อย่างละ 2 ค า ยกเวน้ เสยีง [ʁ] ทีม่ ี3 ค า รวมทัง้หมด 
13 ค า  ได้แก่  posé, peureux, tamis, termite, gommage, gant, nectar, neuf, zèle, zèdes, 
rognon, rappel, raccord ตามล าดบั  

ดังนัน้ ในแต่ละคู่ประโยคจะมีค าที่ 2 ที่ขึ้นต้นด้วยสระที่ท าให้เกิดความก ากวม 
กล่าวคอื คู่ประโยคทีอ่อกเสยีงเหมอืนกนั แต่มคีวามหมายต่างกนั เช่น ในคู่ที ่21-22 (1) C’est 
le dernier oignon. ([ʁ] เ ป็น CL) และ (2) C’est le dernier rognon. ([ʁ] เ ป็น CI) ทัง้สอง
ประโยคมจี านวนหน่วยเสยีงและจ านวนพยางคเ์หมอืนกนัคอื [sɛlədɛʁnjeʁɔɲɔ̃] แต่ประโยคที ่
1 หมายถงึ ‘นี้คอืหอมหวัใหญ่หวัสุดทา้ย’ และประโยคที ่2 หมายถงึ ‘นี้คอืไตชิน้สุดทา้ย’ 
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ตารางท่ี 2  
ชุดประโยคที ่1 ทีป่ระกอบดว้ยค าและเสยีงเป้าหมาย จ านวน 26 ประโยค (13 คู่) 
 

 

คู่ท่ี ชนิดของ
เสียง

พยญัชนะ 

เสียง
สระ 
(V1) 

เสียง
สระ 
(V2) 

ค าท่ีอยู่ 
ก่อนหน้า 

(mot1) 

ค าท่ีอยู่ 
ถดัมา 
(mot2) 

ประโยคท่ีมี 
CL 

ประโยคท่ีมี CI 

1-2 [p] [u] [o] beaucoup osé/posé 
Il a beaucoup 
osé. 

Il a beaucoup 
posé. 

3-4 [p] [o] [ø] trop 
heureux/ 
peureux 

Il est trop 
heureux. 

Il est trop 
peureux. 

5-6 [t] [ɑ̃] [a] grand ami/tamis 
C’est un 
grand ami. 

C’est un grand 
tamis. 

7-8 [t] [i] [ɛ] petit ermite/termite 
C’est un petit 
ermite. 

C’est un petit 
termite. 

9-10 [g] [ɔ̃] [ɔ] long 
hommage/ 
gommage 

C’est un long 
hommage. 

C’est un long 
gommage. 

11-12 [g] [ɔ̃] [ɑ̃] long an/gant 
Il a dit « long 
an ». 

Il a dit « long 
gant ». 

13-14 [n] [ɛ]̃ [ɛ] ancien hectare/nectar 
C’est son 
ancien 
hectare. 

C’est son 
ancien nectar. 

15-16 [n] [ɔ̃] [œ] son œuf/neuf Il a son œuf. Il a son neuf. 

17-18 [z] [œ] [ɛ] leur(s) ailes/zèle 
Ce sont leurs 
ailes. 

Ce sont leur  
zèle. 

19-20 [z] [ø] [ɛ] deux aides/zèdes 
Il a dit « deux 
aides ». 

Il a dit « deux 
zèdes ». 

21-22 [ʁ] [e] [ɔ] dernier oignon/rognon 
C’est le 
dernier 
oignon. 

C’est le dernier 
rognon. 

23-24 [ʁ] [e] [a] premier appel/rappel 
C’est le 
premier 
appel. 

C’est le premier 
rappel. 

25-26 [ʁ] [e] [a] léger accord/raccord  
C’est un 
léger accord. 

C’est un léger 
raccord. 
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ส าหรบัชุดประโยคที ่2 จ านวน 11 ประโยค ก าหนดใหเ้ป็นชุดประโยคควบคุมหรอืชุดประโยคลวง 
 
ตารางท่ี 3 
ชุดประโยคที ่2 จ านวน 11 ประโยค 
 

 
ประโยคทัง้ 37 ประโยคนี้ มจี านวนพยางค์ที่ใกล้เคยีงกนั คอื ระหว่าง 4-6 พยางค์ 

และคณะผูว้จิยัไดเ้ลอืกประโยคทีม่เีสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ ทัง้ในบรบิทแบบบงัคบัเชื่อม  
(liaison obligatoire) ([t] ประโยคที ่5-8, [n] ประโยคที ่13-16, [z] ประโยคที ่17-20) และแบบ
ไม่บงัคบัเชื่อม (liaison facultative) ([p] ประโยคที ่1-4, [g] ประโยคที ่9-12, [ʁ] ประโยคที ่21-
26) ส าหรับงานวิจัยครัง้นี้จะใช้ข้อมูลเสียงพูดของชุดประโยคที่ 1 จ านวน 26 ประโยค            
มาวเิคราะห์เพื่อศกึษาถึงลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ด้านค่าระยะเวลาของเสยีงพยญัชนะและ
เสยีงสระแวดล้อมในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) และน ามาเปรยีบเทยีบกบั
บรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) เท่านัน้ 
 

5.3 การเกบ็ข้อมูล 
 5.3.1 กลุ่มตวัอย่างอ่านประโยคจ านวน 37 ประโยค ซึ่งประกอบดว้ยชุดประโยค

ทัง้ 2 ชุด โดยทีก่ลุ่มตวัอย่างจะอ่านประโยคละ 4 รอบ โดยทีล่ าดบัของประโยคในแต่ละรอบจะ
คละกนัแบบสุ่ม การบนัทกึเสยีงแต่ละคนใชเ้วลาประมาณ 15-20 นาท ี

ท่ี ประโยคควบคมุ 
27 Il a un beau solvant. 
28 Il fait un vieux bruitage. 
29 Il a un ancien nitrate. 
30 Il a un second butoir. 
31 Il a un ancien brugnon. 
32 Il a vraiment souscrit. 
33 Il est très tanné. 
34 Il fait un beau conduit. 
35 C’est vendredi soir. 
36 C’est une chère cliente. 
37 Il est déjà midi. 
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 5.3.2 ก่อนบนัทกึเสยีง คณะผูว้จิยัได้มกีารอธบิายวธิกีารเกบ็ขอ้มูลและซกัซ้อม
ความเขา้ใจกบักลุ่มตวัอย่างโดยใหล้องอ่านประโยคตวัอย่าง จ านวน 10 ประโยค เพื่อตรวจสอบ
คุณภาพเสยีงและความเรว็ของการอ่านใหม้รีะดบัเสยีงทีเ่หมาะสมต่อการน าไปวเิคราะหข์อ้มลู 

 5.3.3 บนัทกึเสยีงการอ่านประโยคของกลุ่มตวัอย่างภายในหอ้งทีไ่รเ้สยีงรบกวน            
ใชเ้วลาประมาณ 30-40 นาท ีอุปกรณ์ทีใ่ชใ้นการบนัทกึเสยีงคอื เครื่องอดัเสยีง TASCAM รุ่น 
DR-44WL linear PCM recorder โดยใชค้่าอตัราการเกบ็ขอ้มลู (taux d'échantillonnage) 44.1 
kHz หลงัจากนัน้ น าขอ้มูลเสยีงมาแบ่งย่อยและวเิคราะหโ์ดยใชโ้ปรแกรมวเิคราะหเ์สยีง Praat 
ต่อไป 
 

5.4 การวิเคราะห์ข้อมูล 
 5.4.1 คดัเลอืกขอ้มลูเสยีงทีม่กีารออกเสยีงค าในประโยคอย่างตอ่เนื่องและตอ้งไม่

มกีารหยุดออกเสยีงระหว่างค าใดค าหนึ่งในประโยคของกลุ่มตวัอย่างทัง้ 4 คน โดยขอ้มูลเสยีง
จะมาจากการอ่านออกเสยีงรอบที ่2-4 เนื่องจากเป็นรอบการออกเสยีงที่กลุ่มตวัอย่างมคีวาม     
คุน้ชนิกบัชุดประโยคทีน่ ามาทดสอบ และมกีารออกเสยีงอย่างเป็นธรรมชาต ิทัง้นี้ หากขอ้มูล
เสยีงมคีวามบกพร่องกจ็ะน าขอ้มลูจากรอบที ่1 มาทดแทน และคดัเลอืกเฉพาะชุดประโยคที ่1 
จ านวน 26 ประโยคของแต่ละรอบมาวเิคราะห์เพื่อศกึษาถึงลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ด้านค่า
ระยะเวลาของเสยีงพยญัชนะและเสยีงสระแวดล้อมในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ 
(CL) และน ามาเปรยีบเทยีบกบับรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) เท่านัน้ ดงันัน้ ขอ้มูล
ทีใ่ชว้เิคราะหท์ัง้หมด คอื 4 คน x 26 ประโยค x 3 รอบ = 312 ค าเป้าหมาย 

 5.4.2 ใชโ้ปรแกรมวเิคราะหเ์สยีง Praat เวอร์ชนั 6.3.08 (Boersma & Weenink, 
2023) และใช้สเปกโตรแกรมแถบกว้างเป็นหลกั (spectre à large bande) โดยเริ่มจากการ
คดัเลอืกเฉพาะการออกเสยีงระหว่างค าวเิศษณ์หรอืค าคุณศพัท์ (mot1) และค าทีอ่ยู่ถดัมาซึ่ง
เป็นค าเป้าหมาย (mot2) จากนัน้คณะผู้วจิยัไดท้ าการก าหนดขอบเขตของเสยีงสระที่อยู่ก่อน
หน้า (V1) พยญัชนะ (C) และสระตามหลงั (V2) ซึ่งเป็นเสยีงทีอ่ยู่ต่อเนื่องกนัระหว่างค าก่อน
หน้า (mot1) และค าเป้าหมาย (mot2) ต่อมาคอืการวดัค่าระยะเวลาของเสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า 
(V1) พยญัชนะ (C) และสระตามหลงั (V2) ของแต่ละไฟล์เสยีงที่ได้ก าหนดขอบเขตไว้ และ
ขัน้ตอนสุดทา้ยคอืแปลงตวัเลขค่าระยะเวลาจากหน่วยวนิาทใีหเ้ป็นมลิลวินิาทแีละค านวณค่า
ระยะเวลาเฉลี่ย (moyenne) ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (écart-type) ของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) 
พยญัชนะ (C) และสระตามหลงั (V2) และค่าระยะเวลาเฉลี่ยโดยรวมของช่วงต่อเนื่องของ 
V1+C+V2 จากนัน้น าผลค่าระยะเวลาเฉลี่ยมาหาความแตกต่างของค่าระยะเวลาในบริบทที่
ปรากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) และในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) โดยแบ่ง
การวเิคราะหอ์อกเป็นรายบุคคล (ผูพ้ดูคนที ่1-4) และตามชนิดของเสยีงพยญัชนะ ([p], [t], [g], 
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[n], [z], [ʁ]) จากนัน้สร้างตารางและแผนภาพน าเสนอขอ้มูลของลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ที่
เกี่ยวข้องกับค่าระยะเวลาในบริบทที่ปรากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) เปรียบเทียบกบั
บรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) 

 5.4.3 ส าหรบัการวเิคราะห์ขอ้มูลทางสถิติ ได้น าค่าระยะเวลาทัง้หมด (ms) ไป
ทดสอบการแจกแจงของข้อมูลทางสถิติด้วย Shapiro-Wilk test เพื่อทดสอบสมมุติฐานการ
กระจายตัวของข้อมูล จากนัน้ จึงวิเคราะห์นัยส าคัญทางสถิติของค่าระยะเวลาของเสียง
พยญัชนะต้นพยางค์ (CI) พยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) สระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) สระตามหลงั 
(V2) และค่าระยะเวลาโดยรวม (total) พบว่า ขอ้มลูทุกรายการมกีารแจกแจงของขอ้มลูแบบไม่
ปกต ิ(non normalement distribuées, มคี่า p-value ต ่ากว่า 0.001) จงึด าเนินการต่อดว้ยการ
วิเคราะห์ทางสถิติเชิงอนุมาน ( inferential statistics) ด้วย Wilcoxon Sign-Rank Test (aka 
non-parametric paired t-test) ผ่ านโปรแกรม  Jamovi (version 2.6) (The jamovi project, 
2004) เพื่อเปรียบเทียบความแตกต่างของค่าระยะเวลาของเสียงพยัญชนะและเสียงสระ
แวดล้อม (V1 และ V2) ในบริบทที่ปรากฏพยญัชนะต้นพยางค์ (CI) และในบริบทที่ปรากฏ
พยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) 

 
5.5 การวิเคราะห์เสียงดว้ย Praat 
การใชโ้ปรแกรมวเิคราะหเ์สยีง Praat วดัค่าระยะเวลาของของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) 

พยญัชนะ (C) และสระตามหลงั (V2) มขีัน้ตอนดงันี้ 
5.5.1 เลือกไฟล์เสียงที่จะวิเคราะห์โดยกดเลือก Open ตามด้วย Read from 

file… ในโปรแกรม Praat 
5.5.2 กดเลือกที่ไฟล์เสียง หลังจากนัน้กดเลือกเมนู Annotate ตามด้วย To 

TextGrid…เพื่อสร้างไฟล์ TextGrid ส าหรบัพมิพ์ค าอธบิายประกอบ โดยก าหนดชื่อ tier ที่ 1 
เป็น VCV เพื่อบอกหน่วยเสยีงต่าง ๆ ซึ่งเป็นหน่วยเสยีงสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1) หน่วยเสยีง
พยญัชนะ (C) และหน่วยเสยีงสระตามหลงั (V2) และก าหนดชื่อ tier ที ่2 เป็น W1W2 เพื่อบอก
เสยีงของค าก่อนหน้า (mot1) และค าเป้าหมาย (mot2) 

5.5.3 กดเลือกไฟล์เสียงพร้อมกับไฟล์ TextGrid เพื่อเปิดหน้าต่างไฟล์ที่จะ
ก าหนดขอบเขตของค าก่อนหน้า (mot1) และค าเป้าหมาย (mot2) และขอบเขตของสระทีอ่ยู่
ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ (C) และสระตามหลงั (V2) 

5.5.4 เมื่อหน้าต่างไฟล์เสยีงปรากฏพร้อมกับ Textgrid จะสงัเกตขอบเขตของ
เสียงพยญัชนะและเสียงสระจากรูปคลื่น ( forme d'onde) ตามภาพที่ 1 โดยจุดเริ่ม (début) 
สงัเกตการณ์จากบรเิวณทีเ่ริม่มกีารสัน่ของเสน้เสยีง ซึ่งรูปคลื่นจะมแีอมปลจิดู (amplitude) สูง 
ส่วนจุดสิ้นสุด (fin) สงัเกตจากจุดสุดทา้ยทีม่กีารสัน่ของเส้นเสยีงซึ่งแอมปลจิูดในช่วงนี้จะต ่า 
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หรอืสามารถสงัเกตการสัน่ของเส้นเสยีงจากเส้นระดบัเสยีง (hauteur) ในโปรแกรมได้ ยิง่ไป
กว่านัน้เซกเมนต์ทีเ่ป็นเสยีงสระ สามารถสงัเกตไดจ้ากแถบความถีฟ่อร์เมนิต์ (fréquence des 
formants vocaliques) ปรากฏ โดยสระเริม่เมื่อแถบค่าความถี่ฟอร์เมนิต์ปรากฏ และจบเมื่อ
แถบค่าความถี่ฟอร์เมนิต์สิ้นสุด ส าหรบัเซกเมนต์ที่เป็นเสยีงพยญัชนะจะมคีวามแตกต่างไป
ตามชนิดของเสียงพยัญชนะสังเกตจากบริเวณที่มีการกักกัน้ของกระแสลม ( tenue 
d’occlusion) ไปจนถึงช่วงที่กระแสลมที่ถูกกกัระเบดิออก (relâchement) และตามด้วยเสยีง
สระ (transition formantique) หรอืสงัเกตจากรูปคลื่นเสยีงว่าเป็นแบบสม ่าเสมอ (périodique) 
หรอืไม่สม ่าเสมอ (apériodique) 

5.5.5 เมื่อสงัเกตขอบเขตของเสียงพยญัชนะและสระได้แล้ว จะก าหนดจุดบน
คลื่นเสยีงโดยวางเมาส์ใหอ้ยู่ทีจุ่ดตดัศูนย์ (passage à zéro) เพื่อให้ช่วงคลื่นก่อนและหลงัจุด
นัน้มลีกัษณะเต็มรอบ ส าหรบัจุดเริม่จะก าหนดจากรอบแรกของรูปคลื่นที่เปลี่ยนแปลง และ
จุดสิน้สุดจะก าหนดจากรอบสุดทา้ยของรูปคลื่น ส าหรบัจุดสิน้สุดของเสยีงพยญัชนะจะก าหนด
ตรงวงรอบที ่2 เมื่อรปูคลื่นเคลื่อนทีเ่ขา้ไปรวมกนักบัเสยีงสระแลว้ 

5.5.6 เมื่อก าหนดขอบเขตเสยีงพยญัชนะและสระเรยีบรอ้ยแล้ว จะพมิพค์ าศพัท์
ใน tier ที่ 2 (W1W2) และสัทอักษรสากล (Alphabet Phonétique International - API) ของ
เสียงพยัญชนะและสระ ใน tier ที่ 1 (VCV) ก ากับไว้ในช่อง Textgrid และกดบันทึกไฟล์ 
TextGrid โดยกดเลอืก เมนู File ตามดว้ย Save TextGrid as text file… และปิดไฟล ์

5.5.7 ใช ้Praat script เพื่อวดัค่าระยะเวลาของเสยีงพยญัชนะและเสยีงสระ หรอื 
V1, C, V2 โดยกดเลอืกไฟล์ TextGrid ที่ต้องวดัค่าระยะเวลา กดเมนู Praat ที่หน้าโปรแกรม 
จากนัน้กด Open Praat Script… และกดเลือกไฟล์ script ที่จะใช้ หรือไฟล์ script ที่มีชื่อว่า 
segment-duration เมื่อหน้าต่าง script ปรากฏขึน้ กดเลอืกเมนู Run และกดเลอืก Run อกีครัง้
หนึ่ง เมื่อหน้าต่างใหม่ปรากฏขึน้ เลอืก tier 1 เพื่อวดัค่าระยะเวลาของแต่ละหน่วยเสยีง ก าหนด
ชื่อไฟล์ใหต้รงกบัไฟล์ TextGrid ทีต่้องวดัค่าระยะเวลา จากนัน้กด ok ไฟล์ Notepad แสดงค่า
ระยะเวลา จะถูกบนัทึกในต าแหน่งโฟลเดอร์ของไฟล์ script จากนัน้สามารถตรวจสอบค่า
ระยะเวลาของหน่วยเสยีงไดจ้ากไฟล ์Notepad ซึง่ตวัเลขทีไ่ดจ้ะอยู่ในหน่วยวนิาท ี
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ภาพท่ี 2 ตวัอย่างการแบง่ขอบเขตของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ (CL) และ 
สระตามหลงั (V2) ในค าว่า beaucoup osé ของผูพ้ดูเพศชายคนที ่1 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
6.  ผลการวิจยั 
 

การศึกษาในครัง้นี้มีวัตถุประสงค์เพื่อวิเคราะห์ลักษณะทางกลสัทศาสตร์ด้านค่า
ระยะเวลา (durée) ของเสยีงพยญัชนะ (C) และเสยีงสระแวดล้อม (V1 และ V2) ในบรบิทที่
ปรากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) โดยเกบ็ขอ้มูลจากผูใ้ชภ้าษาฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่ และ
น ามาเปรียบเทียบกับบริบทที่ปรากฏพยญัชนะต้นพยางค์ (CI) ผลการวิจัยจะมีล าดับการ
น าเสนอโดยแบ่งออกเป็น 3 หวัขอ้ดงันี้  

6.1 ค่าระยะเวลาเฉลี่ยของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ (C) และสระตามหลงั 
(V2) จ าแนกตามบรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (CI) และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) 

6.2 ค่าระยะเวลาเฉลี่ยของสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ (C) และสระตามหลงั 
(V2) จ าแนกตามบรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (CI) และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) และ
จ าแนกตามผูพ้ดู 

6.3 ค่าระยะเวลาเฉลี่ยของเสยีงพยญัชนะต้น (CI) และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ 
(CL) จ าแนกตามชนิดของเสยีงพยญัชนะ 
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6.1 ค่าระยะเวลาเฉล่ียของสระท่ีอยู่ก่อนหน้า (V1) พยัญชนะ (C) และสระ
ตามหลงั (V2) จ าแนกตามบริบทท่ีมีเสียงพยญัชนะต้น (CI) และเสียงพยญัชนะเช่ือม
พยางคฯ์ (CL) 

จากการวิเคราะห์ภาพรวมค่าระยะเวลาทัง้หมด (ms) ของข้อมูล พบว่า เสียง
พยญัชนะต้น (CI) มคี่าระยะเวลาเฉลี่ย 89.5 มลิลวินิาท ีเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) มี
ค่าระยะเวลาเฉลี่ย 81.5 มลิลวินิาท ีในขณะที ่เสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) ทีป่รากฏในบรบิท
เสยีงพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) มคี่าระยะเวลาเฉลี่ย 102.5 มลิลวินิาท ีและทีป่รากกฎในบรบิท
เสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) มคี่าระยะเวลาเฉลีย่ 97.3 มลิลวินิาท ีส่วนเสยีงสระตามหลงั 
(V2) ที่ปรากฏในบรบิทเสยีงพยญัชนะต้นพยางค์ (CI) มคี่าระยะเวลาเฉลี่ย 88.3 มลิลวินิาที 
และทีป่รากกฎในบรบิทเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) มคี่าระยะเวลาเฉลีย่ 93 มลิลวินิาท ี 

ในส่วนของค่าระยะเวลาเฉลี่ยโดยรวม (total) ของช่วงต่อเนื่องของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า 
(V1)+พยญัชนะ(C)+สระตามหลงั (V2) ในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะต้นพยางค์ (CI) (total-CI) 
มคี่าระยะเวลาเฉลี่ย 280.3 มลิลวินิาที และในบรบิทที่ปรากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) 
(total-CL) มคี่าระยะเวลาเฉลีย่ 271.8 มลิลวินิาท ี

นอกจากนี้  พบว่า ข้อมูลทุกรายการมีการแจกแจงของข้อมูลแบบไม่ปกติ (non 
normalement distribuées) คณะผูว้จิยัจงึด าเนินการต่อดว้ยการวเิคราะห์ทางสถติเิชงิอนุมาน
แบบ Wilcoxon Sign-Rank Test (aka non-parametric paired t-test) ผลการทดสอบทางสถติิ
ยนืยนัว่า ค่าระยะเวลาเฉลีย่ (ms) ระหว่างเสยีงพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) 89.5 มลิลวินิาท ีและ
เสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) 81.5 มลิลวินิาท ีเมื่อพจิารณาประกอบกบัช่วงความเชื่อมัน่
มคีวามแตกต่างกนัอย่างมนีัยส าคญัทางสถติ ิ[W = 7932, p=0.001] ดงัภาพที ่3 
 

ภาพท่ี 3 แถบขอ้ผดิพลาดและชว่งความเชื่อมัน่ 95% ของค่าระยะเวลาเฉลีย่ระหว่างเสยีง
พยญัชนะตน้พยางค ์(CI) และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) 
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ค่าระยะเวลาเฉลีย่ (ms) ระหว่างเสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) ทีป่รากฏในบรบิทเสยีง
พยญัชนะต้นพยางค์ (CI) 102.5 มลิลวินิาท ีและในบรบิทเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) 
97.3 มลิลวินิาท ีเมื่อพจิารณาประกอบกบัช่วงความเชื่อมัน่ มคีวามแตกต่างกนัอยา่งมนีัยส าคญั
ทางสถติ ิ[W = 7570, p = 0.01] ดงัภาพที ่4 

 
ภาพท่ี 4 แถบขอ้ผดิพลาดและชว่งความเชื่อมัน่ 95% ของค่าระยะเวลาเฉลีย่ระหว่างเสยีงสระที่

อยู่ก่อนหน้า (V1) ทีป่รากฏในบรบิทเสยีงพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) และในบรบิทเสยีง
พยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) 

 
   
 
 
 
 
 
 
 
 

ค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms) ระหว่างสระตามหลงั (V2) ทีป่รากฏในบรบิทเสยีงพยญัชนะ
ตน้พยางค ์(CI) 88.3 มลิลวินิาท ีและในบรบิทเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) 93 มลิลวินิาท ี
เมื่อพจิารณาประกอบกบัช่วงความเชื่อมัน่มคีวามแตกต่างกนัอย่างมนีัยส าคญัทางสถติ ิ[W = 
4487, p = 0.004] ดงัภาพที ่5 
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ภาพท่ี 5 แถบขอ้ผดิพลาดและชว่งความเชื่อมัน่ 95% ของค่าระยะเวลาเฉลีย่ระหว่างสระ
ตามหลงั (V2) ทีป่รากฏในบรบิทเสยีงพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) และในบรบิทเสยีงพยญัชนะ

เชื่อมพยางคฯ์ (CL) 
 
 

 
 
 
 
 

 

 
 
 
และค่าระยะเวลาเฉลี่ยโดยรวม (total) ของช่วงต่อเนื่องของสระที่อยู่ก่อนหน้า 

(V1)+พยญัชนะ(C)+สระตามหลงั (V2) ระหว่างบรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) 280.3 
มลิลวินิาท ีและบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) 271.8 มลิลวินิาท ีเมื่อพจิารณา
ประกอบกับช่วงความเชื่อมัน่มีความแตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ [W = 7608,                      
p = 0.009] ดงัภาพที ่6 

 
ภาพท่ี 6 แถบขอ้ผดิพลาดและชว่งความเชื่อมัน่ 95% ของค่าระยะเวลาเฉลีย่โดยรวมของช่วง
ต่อเนื่องของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1)+พยญัชนะ(C)+สระตามหลงั (V2) ระหว่างบรบิททีป่รากฏ

พยญัชนะตน้พยางค ์(CI) และบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) 
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6.2 ค่าระยะเวลาเฉล่ียของสระท่ีอยู่ก่อนหน้า (V1) พยัญชนะ (C) และสระ
ตามหลงั (V2) จ าแนกตามบริบทท่ีมีเสียงพยญัชนะต้น (CI) และเสียงพยญัชนะเช่ือม
พยางคฯ์ (CL) และจ าแนกตามผู้พดู 

จากผลการวเิคราะห์ค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms) ของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ 
(C) และสระตามหลัง (V2) พบว่า รูปแบบของความแตกต่างของค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms)                   
ในบรบิทของเสยีงพยญัชนะตน้ (CI) และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) ของผูพ้ดูทัง้ 4 คน                   
มทีศิทางเหมอืนกนั โดยสามารถแจกแจงรายละเอยีดตามทีร่ะบุในตารางที ่4 ไดด้งันี้ 

ค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms) ของสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1) ของผู้พูดทัง้ 4 คน ในบรบิทที่
ปรากฏเสียงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (97.3 มิลลิวินาที) สัน้กว่าบริบทที่ปรากฏเสียง
พยญัชนะต้น (CI) (102.5 มิลลิวินาที) เมื่อพิจารณาจ าแนกตามผู้พูด พบว่า ผู้พูดทัง้ 4 คน 
ยกเวน้ ผูพ้ดูคนที ่3 ออกเสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) ไปในทศิทางเดยีวกนั โดยมคี่าระยะเวลา
ในบรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) น้อยกว่าบรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (CI) 

ส าหรบัค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms) ของเสยีงพยญัชนะ (C) ของผูพู้ดทัง้ 4 คน ในบรบิท
ที่ปรากฏเสียงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (81.5 มิลลิวินาท)ี สัน้กว่าบริบทที่ปรากฏเสยีง
พยัญชนะต้น (CI) (89.5 มิลลิวินาที) เมื่อพิจารณาจ าแนกตามผู้พูด พบว่า ผู้พูดทัง้ 4 คน 
ยกเวน้ ผูพ้ดูคนที ่2 ออกเสยีงพยญัชนะ (C) ไปในทศิทางเดยีวกนั โดยมคี่าระยะเวลาในบรบิท
ทีม่เีสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) น้อยกว่าบรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (CI) 

ในขณะทีค่่าระยะเวลาเฉลีย่ (ms) ของสระตามหลงั (V2) ของผูพ้ดูทัง้ 4 คน ในบรบิท
ที่ปรากฏเสียงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (93 มิลลิวินาที) ยาวกว่าบริบทที่ปรากฏเสียง
พยญัชนะต้น (CI) (88.3 มลิลวินิาท)ี เมื่อพจิารณาจ าแนกตามผูพู้ด พบว่า ผูพู้ดออกเสยีงสระ
ตามหลัง (V2) ไปในทิศทางเดียวกันทัง้หมด 4 คน โดยมีค่าระยะเวลาในบริบทที่มีเสียง
พยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) มากกว่าบรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (CI) 

จากผลการวเิคราะห์ค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms) โดยรวมของช่วงต่อเนื่องของสระทีอ่ยู่
ก่อนหน้า (V1)+พยญัชนะ(C)+สระตามหลงั (V2) ของผู้พูดทัง้ 4 คน ในบรบิทที่ปรากฏเสยีง
พยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (271.8 มลิลวินิาท)ี สัน้กว่าบรบิทที่ปรากฏเสยีงพยญัชนะต้น 
(CI) (280.3 มลิลวินิาท)ี เมื่อพจิารณาจ าแนกตามผูพ้ดู ยงัแสดงใหเ้หน็อกีเช่นเดยีวกนัว่า ผูพ้ดู
ทัง้ 4 คน ยกเวน้ ผูพู้ดคนที ่2 ออกเสยีงพยญัชนะและเสยีงสระแวดล้อมไปในทศิทางเดยีวกนั 
โดยมีค่าระยะเวลาในบริบทที่มเีสียงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) น้อยกว่าบริบทที่มีเสยีง
พยญัชนะตน้ (CI)  
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ตารางท่ี 4 
ค่าระยะเวลาเฉลีย่ (ms) ของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1), พยญัชนะ (C), และสระตามหลงั (V2) 
จ าแนกตามบริบททีม่ีเสียงพยญัชนะต้น (CI) และเสียงพยัญชนะเชือ่มพยางค์ฯ (CL) และ
จ าแนกตามผูพ้ดูทัง้ 4 คน ค่าในวงเลบ็แสดงส่วนเบีย่งเบนมาตรฐาน 
 

 ผู้พดูคนท่ี 1 
(ชาย) 

ผู้พดูคนท่ี 2 
(ชาย) 

ผู้พดูคนท่ี 3 
(หญิง) 

ผู้พดูคนท่ี 4 
(หญิง) 

 

 V1 V1 V1 V1 ค่าเฉล่ีย V1 

บรบิท
พยญัชนะตน้
พยางค ์

107.30 
(11.57) 

89.86 
(15.88) 

100.74 
(16.44) 

112.30 
(13.45) 

102.5 
(35.8) 

บรบิท
พยญัชนะ
เชื่อมพยางคฯ์ 

96.24 
(9.61) 

84.40 
(14.74) 

104.35 
(9.15) 

104.20 
(9.05) 

97.3 
(35.4) 

 C C C C ค่าเฉล่ีย C 
บรบิท
พยญัชนะตน้
พยางค ์

88.96 
(11.03) 

75.14 
(7.05) 

110.87 
(35.93) 

82.83 
(10.37) 

89.5 
(39.8) 

บรบิท
พยญัชนะ
เชื่อมพยางคฯ์ 

82.72 
(3.22) 

76.40 
(12.72) 

94.14 
(26.23) 

72.76 
(10.70) 

81.5 
(34.1) 

 V2 V2 V2 V2 ค่าเฉล่ีย V2 
บรบิท
พยญัชนะตน้
พยางค ์

81.30 
(6.31) 

72.62 
(6.79) 

89.51 
(12.13) 

109.72 
(9.30) 

88.3 
(28.7) 

บรบิท
พยญัชนะ
เชื่อมพยางคฯ์ 

82.01 
(5.24) 

79.32 
(6.60) 

97.13 
(7.36) 

113.67 
(10.74) 

93 
(29.5) 
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ตารางท่ี 4  
ค่าระยะเวลาเฉลีย่ (ms) ของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1), พยญัชนะ (C), และสระตามหลงั (V2) 
จ าแนกตามบริบททีม่ีเสียงพยญัชนะต้น (CI) และเสียงพยัญชนะเชือ่มพยางค์ฯ (CL) และ
จ าแนกตามผูพ้ดูทัง้ 4 คน ค่าในวงเลบ็แสดงส่วนเบีย่งเบนมาตรฐาน (ต่อ) 
 

 ผู้พดูคนท่ี 1 
(ชาย) 

ผู้พดูคนท่ี 2 
(ชาย) 

ผู้พดูคนท่ี 3 
(หญิง) 

ผู้พดูคนท่ี 4 
(หญิง) 

 

 
V1+C+V2 

(total) 
V1+C+V2 

(total) 
V1+C+V2 

(total) 
V1+C+V2 

(total) 

ค่าเฉล่ีย 
V1+C+V2 

(total) 
บรบิท
พยญัชนะตน้
พยางค ์

277.56 
(57.62) 

237.62 
(41.58) 

301.12 
(42.24) 

304.85 
(69.94) 

280.3 
(68.5) 

บรบิท
พยญัชนะ
เชื่อมพยางคฯ์ 

260.97 
(53.90) 

240.12 
(41.25) 

295.62 
(47.37) 

290.63 
(76.45) 

271.8 
(63.6) 

 
6.3 ค่าระยะเวลาเฉล่ียของเสียงพยญัชนะต้น (CI) และเสียงพยญัชนะเช่ือม

พยางคฯ์ (CL) จ าแนกตามชนิดของเสียงพยญัชนะ 
จากการวเิคราะห์ พบว่าค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms) จากยาวไปสัน้ จ าแนกตามชนิดของ

เสียงพยัญชนะ มีรูปแบบดังนี้ ในบริบทพยญัชนะต้นพยางค์ (CI) เสียงพยัญชนะ [p] มีค่า
ระยะเวลาเฉลี่ย (ms) ยาวทีสุ่ด 124.7 มลิลวินิาท ีรองลงมาคอื [z] 112.6 มลิลวินิาท,ี [t] 107.1 
มิลลิวินาที, [n] 74.4 มิลลิวินาที, [ʁ] 65.2 มิลลิวินาที และสัน้ที่สุดคือ [g] 64.9 มิลลิวินาที 
ตามล าดบั และในบรบิทพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) เสยีงพยญัชนะ [p] มคี่าระยะเวลาเฉลีย่ 
(ms) ยาวทีสุ่ด 112.2 มลิลวินิาท ีรองลงมาคอื [z] 103 มลิลวินิาท,ี [t] 87 มลิลวินิาท,ี [g] 69.7 
มลิลวินิาท,ี [n] 64.6 มลิลวินิาท ีและสัน้ทีสุ่ดคอื [ʁ] 62.9 มลิลวินิาท ีตามล าดบั 

เมื่อพิจารณาผลการวเิคราะห์ค่าระยะเวลาเฉลี่ย (ms) ของเสียงพยญัชนะต้น (CI) 
และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) จ าแนกตามชนิดของเสยีงพยญัชนะ ชี้ใหเ้หน็ว่า เสยีง
พยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) ได้แก่ [p], [t], [n], [z], [ʁ] มีค่าระยะเวลาเฉลี่ยสัน้กว่าเสียง
พยญัชนะต้น (CI) โดยเฉพาะอย่างยิง่ เสยีง [t] ที่ปรากฏแนวโน้มความแตกต่างชดัเจนมาก
ที่สุดเมื่อเทยีบกบัเสยีงอื่นๆ ยกเว้น [g] ในบรบิทพยญัชนะต้น (CI) มคี่าระยะเวลาเฉลี่ยยาว
กว่าในบรบิทพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) เพยีงเลก็น้อย ดงัตารางที ่5 
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ตารางท่ี 5 
ค่าระยะเวลาเฉลีย่ (ms) ของเสยีงพยญัชนะต้น (CI) และเสยีงพยญัชนะเชือ่มพยางค์ฯ (CL) 
จ าแนกตามชนิดของเสยีงพยญัชนะ ค่าในวงเลบ็แสดงส่วนเบีย่งเบนมาตรฐาน 
 

 [p] [t] [g] [n] [z] [ʁ] 
บรบิท
พยญัชนะตน้
พยางค ์

124.7 
(25.5) 

107.1 
(16.5) 

64.9 
(21.9) 

74.4 
(20.1) 

112.6 
(25.2) 

65.2 
(27.0) 

บรบิท
พยญัชนะเชื่อม
พยางคฯ์ 

111.2 
(18.9) 

87.0 
(12.6) 

69.7 
(27.3) 

64.6 
(14.3) 

103.0 
(16.9) 

62.9 
(27.4) 

 
7.  อภิปรายผลการวิจยั 
 

จากการเปรยีบเทยีบค่าระยะเวลา (durée) ของเสยีงพยญัชนะและเสยีงสระแวดลอ้ม
ระหว่างบรบิททีป่รากฏพยญัชนะต้นพยางค์ (CI) และบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ 
(CL) สามารถสรุปโดยจ าแนกตามบุคคลและชนิดของเสยีงพยญัชนะ ไดด้งันี้ 

ผูพู้ดทัง้ 4 คนออกเสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ(C) และสระตามหลงั (V2) 
ในบริบทที่ปรากฏพยญัชนะต้นพยางค์ (CI) และในบริบทที่ปรากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ 
(CL) ทีม่รีูปแบบของความแตกต่างของค่าระยะเวลาไปในทศิทางเดยีวกนั โดยเฉพาะอย่างยิง่
การออกเสยีงสระตามหลงั (V2) ของผู้พูดทัง้หมด 4 คน ด้วยค่าระยะเวลาในบรบิทที่ปรากฏ
เสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) ยาวกว่าบรบิททีป่รากฏเสยีงพยญัชนะต้น (CI) ในขณะที่ 
ค่าระยะเวลาของเสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) เสยีงพยญัชนะ(C) และค่าระยะเวลาโดยรวมของ
ช่วงต่อเนื่อง V1+C+V2 (total) ของผูพู้ดทัง้หมด 4 คน มรีูปแบบทีค่ล้ายกนั กล่าวคอื บรบิทที่
ปรากฏเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) สัน้กว่าบรบิททีป่รากฏเสยีงพยญัชนะตน้ (CI) แสดง
ใหเ้หน็ว่า การออกเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ ของผูใ้ชภ้าษาฝรัง่เศสมลีกัษณะทีค่ล้ายคลงึ
กนั ไม่ได้เจาะจงว่าเป็นเพศใดหรอืมาจากพื้นที่ไหนเป็นหลกั (เฉพาะผลการทดลองที่พบใน
งานวจิยันี้)  

นอกจากนี้ จากผลการวเิคราะหท์างสถติแิละการเปรยีบเทยีบถงึค่าระยะเวลา (durée) 
ของเสยีงพยญัชนะและเสยีงสระแวดล้อมระหว่างบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) 
และในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) แสดงใหเ้หน็ว่า ค่าระยะเวลาของสระทีอ่ยู่ก่อน
หน้า (V1) และพยัญชนะ(C) ในบริบทที่ปรากฏพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) สัน้กว่าค่า
ระยะเวลาในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) อย่างมนีัยส าคญัทางสถติ ิซึง่เป็นไปตาม
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สมมตฐิานและสอดคล้องกบัผลการวจิยัทางดา้นกลสทัศาสตร์ของ Dejean de la Bâtie (1993) 
ที่แสดงให้เห็นว่าค่าระยะเวลาของช่วงกักหรือช่วงที่ฐานกรณ์เคลื่อนที่เข้าหากัน ( tenue 
d’occlusion) และระยะเวลาระหว่างช่วงการเปิดของฐานกรณ์ในช่องปาก (relâchement) กบั
ระยะเวลาเริม่ต้นการสัน่ของเสน้เสยีง หรอืค่า Voice Onset Time (VOT) ของเสยีงพยญัชนะ
เชื่อมพยางค์ฯ (CL) สัน้กว่าเสียงพยญัชนะต้นทัว่ไป (CI) สอดคล้องกับงานวิจยัอื่น ๆ ที่ได้
ศึกษาตามมาหลงัจากนัน้ เป็นต้นว่า ผลการศึกษาของ Yersin-Besson & Grosjean (1996) 
พบว่า พยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) มีค่าระยะเวลาเฉลี่ยที่สัน้กว่าเพยีงเล็กน้อย ประมาณ 
10% เมื่อเทียบกับพยัญชนะต้นพยางค์ทัว่ ไป (CI) แม้ว่าความแตกต่างนี้จะอิงจากคู่ค า
เป้าหมายเพยีง 8คู่เท่านัน้ และไม่ไดท้ าการวเิคราะหท์างสถติ ิ

ส าหรบัผลการวเิคราะห์ทางสถติิและการเปรยีบเทยีบค่าระยะเวลาโดยรวมของช่วง
ต่อเนื่องของสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1)+พยัญชนะ(C)+สระตามหลัง (V2) ในบริบทที่ปรากฏ
พยญัชนะตน้พยางค ์(CI) (total-CI) และในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) (total-
CL) ของผูพ้ดูทัง้ 4 คน พบว่าค่าระยะเวลาเฉลีย่โดยรวมของช่วงต่อเนื่องของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า 
(V1)+พยญัชนะ(C)+สระตามหลงั (V2) ในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (total-CL) 
สัน้กว่าอย่างมนีัยส าคญัทางสถิตใินบรบิทที่ปรากฏพยญัชนะต้นพยางค์ (total-CI) ซึ่งเป็นไป
ตามสมมติฐาน และเป็นไปตามผลการทดลองของ Gaskell et al. (2002) ที่พบว่าเสียง
พยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ [t], [ʁ], [z] มีค่าระยะเวลาเฉลี่ยที่สัน้กว่าเล็กน้อย เมื่อเทียบกับค่า
ระยะเวลาเฉลี่ยของเสียงพยญัชนะต้นปรกติ ซึ่งวดัจากช่วงท้ายของเสยีงสระที่อยู่ก่อนหน้า 
(V1) จนถงึเสยีงสระตวัทีต่ามมา (V2) และสอดคล้องกบัผลการวจิยัของ Spinelli et al. (2003) 
ทีไ่ดท้ าการศกึษาคุณลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ดา้นค่าระยะเวลาของค าเป้าหมายทีข่ ึน้ต้นดว้ย
สระและเอื้อให้เกิดความก ากวมเมื่อปรากฏในประโยคที่มเีสยีงเชื่อมพยางค์ฯ จ านวน 27 ค า   
ผลการทดลองของ Spinelli et al. (2003) พบว่าค่าระยะเวลาเฉลี่ยโดยรวมของช่วงต่อเนื่อง
ของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1)+พยญัชนะ(C)+สระตามหลงั (V2) ระหว่างคู่ประโยคไม่ก ากวมทีม่ี
เสียงพยัญชนะต้น (CI) (demi rognon) และเสียงพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (dernier 
oignon) ไม่แตกต่างกนั แต่ค่าระยะเวลาฯ ของทัง้สองประโยคสัน้กว่าเมื่อเทยีบกบัคู่ประโยค
ก ากวมทีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (dernier rognon) 

ส าหรับค่าระยะเวลาเฉลี่ยของเสียงสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1) ระหว่างคู่ประโยคไม่
ก ากวม พบว่า ประโยคที่มีเสียงพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (dernier oignon) ยาวกว่า
ประโยคที่มเีสยีงพยญัชนะต้น (CI) (demi rognon) แต่เมื่อเทยีบกบัคู่ประโยคก ากวม พบว่า 
ประโยคทีม่เีสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (dernier oignon) กลบัสัน้กว่าประโยคทีม่เีสยีง
พยญัชนะต้น (CI) (dernier rognon) อย่างมนีัยส าคญัทางสถิติ ผลการวเิคราะห์ขอ้มูลพบว่า 
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เสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) ในบรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) มคี่าระยะเวลาสัน้
กว่า 3% เมื่อเทยีบกบับรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ทัว่ไป (CI) (Spinelli et al., 2003) 

ในส่วนที่เกี่ยวขอ้งกบัค่าระยะเวลาเฉลี่ยของเสยีงพยญัชนะ (C) พบว่า ประโยคทีม่ี
เสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) (dernier oignon) มคี่าระยะเวลาเฉลี่ยของเสยีงพยญัชนะ 
(C) สัน้กว่าเมื่อเทยีบกบัประโยคไม่ก ากวมที่มเีสยีงพยญัชนะต้น (CI) (demi rognon) อีกทัง้
ประโยคก ากวมทีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (CI) (dernier rognon) อย่างมนีัยส าคญัทางสถติ ิผลการ
วเิคราะห์ขอ้มูลพบว่า เสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) มคี่าระยะเวลาที่สัน้กว่า 17% เมื่อ
เทยีบกบับรบิททีม่เีสยีงพยญัชนะตน้ (CI) (Spinelli et al., 2003) 

นอกจากนี้ ค่าระยะเวลาของพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ แต่ละชนิดมรีูปแบบแนวโน้มที่
แตกต่างกันไป ซึ่งเป็นไปตามสมมติฐาน  แต่ก็ยังมีทิศทางเหมือนกันโดยรวม กล่าวคือ                     
ค่าระยะเวลาของเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) สัน้กว่าเสยีงพยญัชนะต้นพยางค์ปรกติ 
(CI) อย่างมนีัยส าคญัทางสถติ ิยกเวน้ [g] สอดคล้องกบัผลการศกึษาของ Dejean de la Bâtie 
(1993) และ Wauquier-Gravelines (1996) ที่น าเสนอให้เห็นว่าเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ 
[t] มีค่าระยะเวลาที่สัน้กว่าเสียงพยญัชนะต้นปรกติ อย่างมีนัยส าคญัทางสถิติ และผลการ
ทดลองของ Stridfeldt (2005) ทีพ่บว่าค่าระยะเวลาของเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ [z] และ 
[t] สัน้กว่าเสยีงพยญัชนะต้นปรกต ิอย่างมนีัยส าคญัทางสถติ ิในขณะทีค่่าระยะเวลาของเสยีง 
[n] และ [ʁ] ทัง้ทีเ่ป็นเสยีงพยญัชนะตน้ปรกต ิ(CI) และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) ไม่มี
ความแตกต่างกัน อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ เช่นเดียวกับผลการทดลองของ Wauquier-
Gravelines (1996) และงานของ Bannert (1998) 

จะเห็นได้ว่าผลการทดลองของงานวจิยัครัง้นี้แสดงนัยส าคญัของความแตกต่างกัน
ของค่าระยะเวลา (durée) ของเสยีงพยญัชนะต้นปรกต ิ(CI) และเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ 
(CL) ไดอ้ย่างชดัเจนกว่างานวจิยัก่อนหน้าทีผ่ลการวจิยัพบความแตกต่างกนัของค่าระยะเวลา
(durée) ของเสยีงพยญัชนะทัง้สองแบบ แต่ไม่แสดงถงึความมนีัยส าคญัทางสถติ ิอาจเป็นไปได้
ว่า งานวจิยัเหล่านี้ (Dejean de la Bâtie, 1993; Wauquier-Gravelines, 1996; Yersin-Besson 
& Grosjean, 1996; Bannert, 1998; Gaskell, Spinelli & Meunier, 2002; Spinelli, McQueen 
& Cutler, 2003; Stridfeldt, 2005) ไดท้ าการศกึษาในช่วง 20 ปีทีผ่่านมา ดงันัน้ อาจเป็นไปได้
ว่าความแตกต่างกันของค่าระยะเวลา (durée) ของเสียงพยญัชนะต้นปรกติ (CI) และเสียง
พยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) มคีวามชดัเจนขึน้ในการใชภ้าษาฝรัง่เศสในปัจจุบนั 

จากผลการศึกษาในครัง้นี้ จึงสรุปได้ว่าแม้ว่าพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) และ
พยญัชนะต้นพยางค์ (CI) ในภาษาฝรัง่เศสจะเป็นหน่วยเสยีงเดยีวกนัและปรากฏในต าแหน่ง
เดยีวกนัในโครงสรา้งพยางค์ของค า แต่จากผลการศกึษาถงึลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ด้านค่า
ระยะเวลา พบว่าผูใ้ชภ้าษาฝรัง่เศสออกเสยีงพยญัชนะดงักล่าวแตกต่างกนั โดยเฉพาะอย่างยิง่ 
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เมื่อพิจารณาร่วมไปกับการออกเสียงสระที่อยู่ก่อนหน้า (V1) และสระที่อยู่ตามหลัง (V2) 
สอดคลอ้งกบัหลกัการของการออกเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางคฯ์ (CL) ตามแนวคดิเชงิสทัวทิยา 
(Wauquier, 2009) ซึ่งแสดงใหเ้หน็ถงึสถานะทีแ่ตกต่างของพยญัชนะเสยีงเชื่อมพยางค์ฯ (CL) 
ว่าเป็นเสยีงพยญัชนะทีเ่พิม่ขึน้มามสีถานะทีล่อยอยู่หรอืมลีกัษณะเฉพาะ (double flottement) 
ที่สามารถเปลี่ยนแปลงต าแหน่งได้ ซึ่งอาจเป็นได้ทัง้พยญัชนะทา้ย (coda) หรอืพยญัชนะต้น 
(attaque) 

ในแง่ของการรบัรูท้างภาษา กรณีของประโยคทีม่คีวามก ากวม เช่น C’est le dernier 
oignon. และ C’est le dernier rognon. ผู้ฟังภาษาฝรัง่เศสอาจใช้ข้อมูลทางกลสัทศาสตร์ที่
แสดงใหเ้หน็ความแตกต่างดา้นค่าระยะเวลาของสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) พยญัชนะ(C) และสระ
ตามหลงั (V2) และค่าระยะเวลาโดยรวม (total) มาช่วยเพื่อตรวจสอบความถูกต้องชดัเจนของ
ค าหรอืประโยคทีไ่ดย้นิ หรอือาจมส่ีวนช่วยกระตุน้การรูจ้ าค าศพัทท์ีข่ ึน้ตน้ดว้ยสระ ในบรบิททีม่ี
เสียงเชื่อมพยางค์ฯ ผลการวิจัยของ Wauquier-Gravelines (1996), Gaskell, Spinelli และ 
Meunier (2002) และ Spinelli, McQueen และ Cutler (2003) ชี้ใหเ้หน็ว่าเสยีงพยญัชนะเชื่อม
พยางค์ฯ มส่ีวนช่วยใหผู้ฟั้งภาษาฝรัง่เศสรบัรูค้ าศพัท์ได้เรว็ขึ้น โดยอาศยัความรูท้างค าศพัท์
ของค าทีอ่ยู่ก่อนหน้าร่วมกบัขอ้มลูทางสทัวทิยาของค าดงักล่าวทีท่ าใหเ้กดิเสยีงพยญัชนะเชื่อม
พยางค์ฯ กล่าวอีกนัยหนึ่ง การรบัรู้เสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ มไิด้อาศยัเพยีงการตคีวาม
หรอืพจิารณาเพยีงหน่วยเสยีงใดหน่วยเสยีงหนึ่งอย่างโดดเดีย่วเท่านัน้ หากแต่ขึน้อยู่กบับรบิท
ทางสทัศาสตร์และความสมัพนัธ์ระหว่างค าที่ 1 และค าที่ 2 ด้วย โดยค าที่ตามมาขึ้นต้นดว้ย
เสยีงสระ เสยีงกึ่งสระ หรอื h muet ท าใหผู้ฟั้งภาษาฝรัง่เศสสามารถคาดเดาหรอืระบุค าถดัไป
ไดง้่ายขึน้ ดงันัน้ ปรากฏการณ์ของการเกดิเสยีงพยญัชนะเชื่อมพยางค์ฯ จงึสะทอ้นใหเ้หน็ถงึ
ลกัษณะเฉพาะของการประมวลผลภาษา ซึง่ตอ้งอาศยัทัง้ขอ้มลูทางดา้นกลสทัศาสตรข์องเสยีง
พยญัชนะและเสยีงสระทีเ่กดิมาจากโครงสรา้งพยางคท์ีเ่ปลีย่นแปลง และขอ้มลูทางดา้นค าศพัท์
ทีเ่กี่ยวขอ้งกบัรูปแบบและขอบเขตของค าทีป่รากฏร่วมกนั เพื่อเพิม่ประสทิธภิาพในการเขา้ถงึ
และประมวลผลค าศพัทใ์นภาษาพดู 
 
8.  ข้อเสนอแนะส าหรบัการวิจยัครัง้ต่อไป 
 

8.1 ควรเพิม่จ านวนกลุ่มตวัอย่าง ทัง้ในกลุ่มจากผูพ้ดูภาษาฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่ และ
กลุ่มผู้เรียนภาษาฝรัง่เศส ซึ่งอาจช่วยให้ผลการศึกษามีความชดัเจนและครอบคลุมมากขึ้น 
รวมถงึการศกึษาลกัษณะทางกลสทัศาสตร์ของเสยีงเหล่านี้จากเดก็ในวยัต่างๆ ทีเ่รยีนรูภ้าษา
ฝรัง่เศสเป็นภาษาแม่ 
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8.2 ควรมกีารศกึษาเกี่ยวกบัการลงน ้าหนักหนัก-เบาของค าและ/หรอืในกลุ่มค าหรอื
พยางค์ และความเข้มเสียงในบริบทที่ปรากฏพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) และน ามา
เปรยีบเทยีบกบับรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) 

8.3 ควรมีการศึกษาคุณลักษณะของหน่วยเสียงสระ โดยวิเคราะห์จากค่าความถี่                
ฟอรเ์มนิตข์องเสยีงสระทีอ่ยู่ก่อนหน้า (V1) และสระตามหลงั (V2) ในบรบิททีป่รากฏพยญัชนะ
เชื่อมพยางคฯ์ (CL) และน ามาเปรยีบเทยีบกบับรบิททีป่รากฏพยญัชนะตน้พยางค ์(CI) 

8.4 ควรมีการศึกษาอิทธิพลของพยัญชนะเชื่อมพยางค์ฯ (CL) และพยัญชนะต้น
พยางค ์(CI) ในแงก่ารรบัรูภ้าษาฝรัง่เศส (perception de la parole) 
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บทคดัยอ่ 
 บทความวิจัยนี้มีวตัถุประสงค์ที่จะศึกษากลวิธีการแปลบริบท
วฒันธรรมไทยในนวนิยายเรื่อง ความสุขของกะทิ ฉบับภาษาฝรัง่เศส
เปรียบเทียบกับต้นฉบับภาษาไทย โดยใช้ฉบับภาษาอังกฤษซึ่งเป็น
ต้นฉบับของภาษาฝรัง่เศสเป็นฐานประกอบการอธิบายข้อมูลบริบท
วฒันธรรมไทยทีเ่ปลีย่นแปลงไปในฉบบัภาษาฝรัง่เศส ผลการวจิยัพบว่าผู้
แปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสใช้กลวธิกีารแปลวฒันธรรมตามแนวคดิของโมนา 
เบเกอร์ (Mona Baker) จ านวน 8 วธิ ีและผสมผสานต่อยอดจากในแปด
วธิแีรก 4 วธิ ีส่วนใหญ่มกีารท าเชงิอรรถประกอบ แมเ้ชงิอรรถจะไม่ใช่วธิี
ที่นิยมกนัมากนักในการแปลวรรณกรรมเพราะท าใหก้ารอ่านไม่ลื่นไหล 
แต่ก็เป็นวธิทีี่ผูแ้ปลเหน็ว่าเหมาะสมกบัผูอ้่านบทแปลทีเ่ป็นเยาวชนซึง่อยู่
ในวฒันธรรมที่แตกต่างกนัมากเพื่อใช้อธบิายบรบิทวฒันธรรมใหช้ัดเจน
ขึ้น สอดคล้องกบัธรรมชาติของบทแปลที่มลีกัษณะควบวฒันธรรมตาม
ข้อสงัเกตของฟอร์ตูนาโต อิสราแอล (Fortunato Israël) ความแตกต่าง
ทางวฒันธรรมจึงเป็นกลไกส าคญัที่ท าให้ผูแ้ปลสรรหากลวธิกีารแปลอนั
หลากหลายโดยค านึงถงึการรบัรูท้างภาษาวฒันธรรมของผูอ้่านปลายทาง
เป็นส าคญั 
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Abstract 

This study examines the translation strategies used to render 
Thai cultural contexts in the French version of Le Bonheur de Kati, 
using the English relay translation as an additional reference point 
to trace cultural shifts in the French text. The findings show that the 
French translator employed eight of Mona Baker’s strategies for 
culture-specific items, supplemented by four hybrid variants. 
Footnotes feature prominently throughout — an approach that, while 
atypical in literary translation due to its disruption of narrative flow, 
is deemed appropriate for a young readership unfamiliar with Thai 
culture, allowing cultural context to be conveyed with greater clarity. 
This reflects the inherently bicultural nature of translation as 
described by Fortunato Israël, and underscores cultural distance as 
a key factor shaping the translator’s choices, always with the target 
readers’ linguistic and cultural frame of reference in mind. 

1.  บทน า  
 

หากพจิารณาการแปลตามแนวทางของทฤษฎีการแปลแบบยดึความหมาย (Théorie 
interprétative de la traduction) ของดานิกา เซเลสโกวิตช์ (Danica Seleskovitch) และมารี
อานน์ เลเดแรร์ (Marianne Lederer) แล้ว การแปลตัวบทวรรณกรรมและการแปลข้อเขยีน
ทัว่ไปจะอาศยัหลกัการเดยีวกนัคอืการถ่ายทอดความหมายหรอืเนื้อหาของต้นฉบบัและเจตนา
ของผูเ้ขยีนไปสู่บทแปลในอกีภาษาหนึ่งในระดบัวาทกรรม (discours) ผ่านกระบวนการท างาน
หลัก 3 ขัน้ตอนคือ การท าความเข้าใจต้นฉบับ (compréhension) การผละจากรูปแบบ
ภาษาต้นฉบบั (déverbalisation) และการถ่ายทอดความหมายสู่บทแปลในภาษาปลายทาง 
(reverbalisation) แต่มคีวามแตกต่างกนัตรงทีก่ารแปลตวับทวรรณกรรมจะใหค้วามส าคญัแก่
การสร้างสุนทรียภาพและผลกระทบทางอารมณ์ความรู้สึกแก่ผู้อ่านในภาษาปลายทางให้
ทดัเทยีมกบัต้นฉบบัด้วยอจัฉรยิภาพและจนิตนาการสร้างสรรค์ทางภาษาของนักแปล  (Israël, 
2024a, pp. 130-131; 2024b, pp. 108-118) นพพร ประชากุลได้อธิบายคุณสมบตัิของตัวบท
วรรณกรรมในมุมมองทางการแปลไวด้งันี้  

 

“มิติทางศิลปะของเนื้อความบทวรรณกรรมประกอบสร้างขึ้นด้วยชัน้เชิงและ
จุดหมายทางสุนทรียะ ไม่ว่าจะเป็นในแง่เนื้อหา สไตล์ หรือผลทางอารมณ์
ความรูส้กึ ถ้อยค าในวรรณกรรมสมัพนัธ์กบัครรลองของขนบและความเชื่อ และ
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เนื้อความในบทวรรณกรรมมไิดข้ึน้ต่อความเป็นจรงิในโลกจรงิ ๆ หากแต่อ้างองิ
ถงึความเป็นจรงิในโลกของศลิปะ” (นพพร ประชากุล, 2539, น.197) 
 

นอกจากตวับทวรรณกรรมจะมคีวามต่างจากตวับททัว่ไปหรอืเรยีกอกีชื่อหนึ่งไดว้่าตวั
บทเชิงปฏิบัติ ( texte pragmatique) ในเชิง สุนทรียภาพแล้ว เป็นที่ น่าสังเกตว่าตัวบท
วรรณกรรมยงัมคีวามโดดเด่นกว่าในด้านการน าเสนอบรบิทด้านวฒันธรรมอีกด้วย กล่าวคอื
วรรณกรรมจะถ่ายทอดเรื่องราวของชีวิตตัวละครในมิติวัฒนธรรมและสถานการณ์อัน
หลากหลาย ไม่ว่าจะเป็นรูปร่างหน้าตา ชาตพินัธุ์ ถิน่ฐานทีอ่าศยั ชวีติความเป็นอยู่ หน้าทีก่าร
งาน คติความเชื่อ จารีตประเพณี ไปจนถึงระบบสังคม การเมือง และเศรษฐกิจ ตามแต่
ผู้ประพนัธ์จะก าหนด เพื่อเป็นองค์ประกอบด้านศลิปะการประพนัธ์ในการขบัเคลื่อนเรื่องราว
และการกระท าของตวัละครทีจ่ะสะทอ้นใหเ้หน็อตัลกัษณ์ แก่นเรื่องและแนวคดิส าคญัของบท
ประพนัธ ์ ดงันัน้ผูอ้่านวรรณกรรมแปลจะไดร้บัทัง้อรรถและรสของวรรณศลิป์ในงานประพนัธไ์ป
พรอ้ม ๆ กบัการไดเ้รยีนรูว้ฒันธรรมที่แตกต่างไปจากวฒันธรรมของตน วทิย์ ศวิะศรยิานนท ์ไดใ้ห้
ความเหน็ในประเดน็นี้ว่า 

 

“การแปลบทวรรณกรรมต้องใช้ภาษาที่สละสลวยและมวีาทศลิป์ตามแบบของ
วรรณคด ี(...) ผู้แปลไม่เพยีงต้องรกัษาความหมายให้ตรงกบัต้นฉบบัมากทีสุ่ด
เท่านัน้ ยงัจะต้องรกัษาจนิตภาพ เสยีงและรสของค าใหต้รงกบัต้นฉบบัอกีดว้ย 
(...) การแปลวรรณคดเีป็นการขยายวงความรู ้ประสบการณ์และความรูส้กึนึกคดิ
ของประชาชาตเิป็นอย่างยิง่ เป็นการถ่ายเททางปัญญาและความรูส้กึทีไ่ม่มอีะไร
เปรยีบ” (วทิย ์ศวิะศรยิานนท์, 2533, น. 22)  
 

 นวนิยายขนาดสัน้เรื่อง ความสุขของกะท ิของงามพรรณ เวชชาชวีะ ตพีมิพค์รัง้แรก
ใน พ.ศ. 2546 และไดร้บัการแปลและจดัจ าหน่ายใหผู้อ้่านต่างประเทศไดส้มัผสัวถิชีวีติชนบท
ไทยในหลายภาษา เช่น ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส ภาษาเยอรมนั ภาษาจนี ภาษาญีปุ่่ น ฯลฯ 
นับเป็นงานประพนัธ์ที่มคีวามโดดเด่นมากทัง้ในแง่ของศลิปะการประพนัธ์และในด้านแนวคดิ
เนื้อหาสาระเชงิสงัคมวฒันธรรมที่จรรโลงใจ จนได้รบัรางวลัวรรณกรรมสร้างสรรค์ยอดเยีย่ม
แห่งอาเซียน (ซีไรต์) ของประเทศไทย ประจ าปี พ.ศ. 2549 ดังความในประกาศของ
คณะกรรมการตดัสนิรางวลัตอนหนึ่งว่า 
 

“ความสุขของกะท ิเป็นงานศลิปะทีส่รา้งสรรค์องค์ประกอบอย่างหมดจดงดงาม 
สื่อแนวคิดที่เป็นที่เข้าใจได้ส าหรับคนอ่านหลากหลายไม่ว่าอยู่ในวัยใดและ
วฒันธรรมใด เสน่ห์ของนวนิยายเรื่องนี้อยู่ที่กลวิธกีารเล่าเรื่องที่ค่อย ๆ เผยปม
ปัญหาทลีะน้อย ๆ ผ่านมุมมองของตวัละครเอก ดว้ยภาษารื่นรมย ์แฝงอารมณ์ขนั 
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สอดแทรกความเข้าใจชีวิตที่ตัวละครได้เรียนรู้ไปตามประสบการณ์ ความ
สะเทือนอารมณ์จะค่อย ๆ พฒันาและดิ่งลึกในห้วงนึกคิดของผู้อ่าน น าพาให้
ผูอ้่านอิม่เอมกบัรสแห่งความโศกอนัเกษมทีไ่ดส้มัผสัประสบการณ์ของชวีติเลก็ ๆ 
ของเพื่อนมนุษย์คนหนึ่ง” (งามพรรณ เวชชาชีวะ, 2562, ค าประกาศของ
คณะกรรมการตดัสนิรางวลัซไีรต)์ 

 

วาณิช จรุงกจิอนันต ์(2547, น. 77) ไดแ้สดงทศันะในทศิทางเดยีวกนัว่าเป็นผลงานที่
งดงามและสะอาดสะอ้าน อ่านแล้วกินใจและจบัใจ มีวิธีการน าเสนอเรื่องราวที่น่าสนใจมาก
แตกต่างจากนวนิยายเรื่องอื่น ๆ เพราะแบ่งเป็นตอนสัน้ ๆ และมชีื่อตอนและตามดว้ยค าถาม 
ค าพูด หรอืค าแสดงความรูส้กึของเด็กหญงิกะท ิทศันะดงักล่าวสอดคล้องกบัขอ้สงัเกตของวลัยา 
ววิฒัน์ศร (2549a, น. 91; 2549b, น. 114) ในเรื่องกลวธิกีารด าเนินเรื่องของผูป้ระพนัธท์ีจ่ดัวาง
ไวอ้ย่างแยบยลผ่านการแบ่งบทและเน้ือความใหจ้บในแต่ละบท ขอ้น้ีท าใหผู้แ้ต่งสามารถ “เล่น” 
กบัการขา้มมติสิถานทีแ่ละมติเิวลาในเรื่องได ้เนื้อเรื่องจงึมพีลวตัชดัเจน มกีารเปลี่ยนสถานที่
ตามการแบ่งภาคในเรื่องอยู่ 3 สถานที ่ไดแ้ก่ บา้นรมิคลอง บา้นชายทะเล บา้นกลางเมอืง ก่อน
จะจบทีก่ารกลบัไปยงับา้นรมิคลอง (บ้านทรงไทย) ในบทสุดทา้ย ผูอ้่านจะไดรู้จ้กัเดก็หญงิกะทิ
ในสิง่แวดล้อมหลากหลายตามสถานการณ์ทีเ่ปลี่ยนไป และค่อย ๆ เกบ็ขอ้มูลเกี่ยวกบัตวัละคร
ทลีะเลก็ทลีะน้อยว่าเดก็หญงิกะทิอายุเท่าไร อาศยัอยู่ทีไ่หน เป็นลูกเต้าเหล่าใคร พรอ้ม ๆ ไป
กบัทีต่วัละครเอกเองกจ็ะค่อย ๆ เรยีนรูโ้ลกและรูจ้กัตนเองในคราวเดยีวกนั   

แก่นเรื่องความรกัความผกูพนัระหว่างแม่และลูก และการคน้หาความสุขทีแ่ทจ้รงิของ
ตนเองในวรรณกรรมเรื่องนี้จงึมคีวามโดดเด่นมากดว้ยวธิกีารเล่าเรื่องดงักล่าวในลกัษณะ “การ
เล่นเจ้าล่อเอาเถิด” (วลัยา ววิฒัน์ศร, 2549c, น. 90) ระหว่างผู้แต่งและผูอ้่าน โดยที่ผู้อ่านจะ
เป็นผูส้รา้งความหมายจากขอ้มลูทีผู่แ้ต่งซ่อนไวต้ลอดทัง้เรื่องผ่านสิง่ของหรอืสถานทีต่่าง ๆ อนั
เป็นชื่อบทผสานกบัค าพูดหรอืความรูส้กึของกะททิีอ่ยู่ในบรรทดัถดัมาจากชื่อบท ลกัษณะเด่น
ของบรบิทดา้นวฒันธรรมในการเล่าเรื่องนี้สอดคล้องกบัผลการวจิยัของนุชารตัน์ มุงคุณ และ
อรทยั เพยียุระ (2564, น. 281-282) ที่เสนอว่า ความสุขของกะท ิมกีลวธิกีารเชื่อมโยงผูห้ญงิ
กบัธรรมชาตโิดยการใชส้ญัญะ บทบาทของสิง่แวดลอ้มรอบตวัละครลว้นแต่เป็นเครื่องมอืในการ
สรา้งความหมายเชงิสญัลกัษณ์ใหแ้ก่เรื่อง    
 บริบทวฒันธรรม ธรรมชาติ วิถีชีวิตความเป็นอยู่ จึงเป็นกลไกที่ก าหนดกรอบการ
ด าเนินเรื่องและความหมายของเรื่อง เน้ือเรื่องประกอบดว้ย 26 บทไม่รวมบทส่งทา้ยแบ่งเป็น 3 
ส่วนใหญ่ ในส่วนที ่1 มบีทย่อย 9 บท (บทที ่1-9) ฉากชวีติบ้านสวนรมิคลอง เสยีงกระทะกบั
ตะหลวิ และขา้วปลาอาหาร แสดงใหเ้หน็ความผูกพนัของกะทกิบัตายายทีเ่ลี้ยงกะทมิาตัง้แต่เดก็ ๆ  
เมื่อแม่น ากะทมิาฝากไวแ้ละไม่ไดก้ลบัมาอกี แมจ้ะมคีวามน้อยเนื้อต ่าใจระคนความคดิถงึและ
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ความสงสยัถงึสาเหตุทีแ่ม่หายไปอยู่บา้ง แต่ความสุขสงบของทอ้งถิน่และความรกัความเมตตา
ทีต่ายายรวมทัง้เพื่อนบ้านในชุมชนมใีหก้ช็่วยเตมิเตม็ความสุขใหก้ะท ิฉากเปลี่ยนมาในส่วนที ่
2 ซึง่เกดิขึน้ ณ บา้นชายทะเล ประกอบดว้ย 9 บท (บทที ่10-18) กะทไิดพ้บกบัแม่และไดท้ราบ
ถงึอาการป่วยของแม่ทีย่ากจะรกัษาได ้ณ ทีน่ี้ กะทไิดเ้ขา้ใจความรกัอนัมหาศาลทีแ่ม่มตี่อกะท ิ
และได้เรยีนรู้ความโศกเศร้าที่ธรรมชาติมอบให้มนุษย์เมื่อแม่เสยีชวีติ ธรรมชาติแวดล้อมทัง้
ตน้ไม ้ดอกไมแ้ละสตัวใ์นชื่อบทตา่งบ่งบอกอารมณ์ในใจของกะทใินเวลานัน้  ในส่วนที ่3 ซึง่ม ี8 
บท (บทที ่20-26 และบทส่งทา้ย) นัน้ หกบทแรก (บทที ่20-25) ด าเนินเรื่อง ณ บา้นกลางเมอืง 
ชื่อบทซึง่ประกอบดว้ยวตัถุต่าง ๆ เช่น พวงกุญแจ ลิน้ชกั กระเป๋าเดนิทาง กระจกเงา ชงิชา้ ชีช้วน
ให้กะทไิด้ค้นพบความทรงจ าที่แม่เก็บไว ้ได้รู้จกัแม่ในวยัสาวว่าเป็นผู้หญิงเก่งแค่ไหน และที่
ส าคญัไดป้ลดเปลื้องปรศินาคาใจเมื่อไดรู้ว้่าผูเ้ป็นพ่อของตนนัน้เป็นชาวพม่าอาศยัอยู่ทีอ่งักฤษ 
และสุดท้ายในบทที่ 26 บ้านทรงไทย กะทไิด้เลอืกที่จะกลบัไปใช้ชวีติอยู่กบัตายายที่บ้านริม
คลอง และเขา้ใจว่าความสุขของตนเองคอือะไรและอยู่ทีใ่ด  
 เมื่อพจิารณาการด าเนินเรื่องทัง้หมดแล้ว จะเห็นได้ว่าบรบิทวฒันธรรมทีแ่วดล้อมมี
อทิธพิลมากต่อการเรยีนรูช้วีติของเดก็หญงิกะท ิการด าเนินเรื่องดว้ยการเริม่จากบา้นรมิคลอง
พร้อมเสียงกระทะและตะหลิวของยาย ผ่านทัง้คลื่นทะเลและสงัคมเมืองอันวุ่นวาย แล้วจึง
วกกลบัมาจบลงที่จุดเริม่ต้นพร้อมกบัเสยีงอุปกรณ์ท าครวัอนัเดมิ สะท้อนให้เห็นเส้นทางการ
แสวงหาความจรงิเกีย่วกบัอตัลกัษณ์ของตนเองของกะททิีห่ายไป เพื่อจะไดก้ลบัมาเป็นกะทคิน
ใหม่ทีเ่ตบิโตแขง็แกร่งขึน้ เขา้ใจตนเองและรูจ้กัเตมิเตม็ความสุขใหค้รบรอบวงโคจรของเสน้ทาง
ชีวิตตนเองในชนบทไทย ที่ ๆ เป็นบ้านที่แท้จริงของกะทซิึ่งอวบอวลไปด้วยความรกัความ
ปรารถนาดขีองคนรอบขา้ง จริวฒัน์ เพชรรตัน์ (2556, น. 36-37) ใหท้ศันะในประเดน็นี้ว่าค่านิยม
ในเรื่องความเอื้อเฟ้ือเผื่อแผ่ในเรื่อง ความสุขของกะท ิโดดเด่นมากทีสุ่ดในบรรดานวนิยายไทยที่
ไดร้บัรางวลัซไีรต ์ช่วง พ.ศ. 2549-2561 สะทอ้นวถิชีวีติของคนในสงัคมไทยอย่างเด่นชดั  
 ดงันัน้เมื่อนวนิยายเรื่องนี้ไดร้บัการแปลผ่านภาษาที่สองคอืภาษาองักฤษและตีพมิพ์
เป็นภาษาฝรัง่เศส ผูว้จิยัจงึสนใจศกึษาว่าผูอ้่านฉบบัภาษาฝรัง่เศสจะได้รบัรูเ้รื่องราวชวีติของ
เดก็หญงิกะทใินชนบทผ่านการถ่ายทอดภาพสงัคมวฒันธรรมไทยของผูแ้ปลดว้ยวธิกีารใดบา้ง
เมื่อเปรยีบเทยีบกบัต้นฉบบัภาษาไทย ในฉบบัภาษาฝรัง่เศสมคีวามเปลี่ยนแปลงอย่างไร ผู้
แปลพบอุปสรรคทางภาษาในการถ่ายทอดบรบิทวฒันธรรมอย่างไรบ้าง บรบิทวฒันธรรมใน
ภาษาปลายทางมผีลต่อการถ่ายทอดอย่างไร  
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2. วตัถปุระสงคใ์นการวิจยั 
 
 2.1 เพื่อศกึษากลวธิกีารถ่ายทอดวฒันธรรมไทยในงานแปลวรรณกรรม ความสุขของ
กะท ิฉบบัภาษาฝรัง่เศสกบัตน้ฉบบัภาษาไทย 
 2.2 เพื่อวเิคราะหเ์ปรยีบเทยีบการถ่ายทอดวฒันธรรมไทยจากตน้ฉบบัภาษาไทยผา่น
ภาษาทีส่อง (ภาษาองักฤษ) ไปสู่บทแปลภาษาฝรัง่เศส 
 
3. สมมติฐานการวิจยั 
 
 3.1 การแปลวรรณกรรมเป็นงานสร้างสรรค์ใหม่จากต้นฉบับที่ผู้ประพันธ์ได้
สร้างสรรค์ไว้ ผู้แปลจึงต้องใช้ความสามารถในการถ่ายทอดและความคิดสร้างสรรค์ในการ
สื่อสารทัง้อรรถรสและสุนทรยีภาพของตน้ฉบบัใหป้รากฏในภาษาปลายทาง  
 3.2 ผูแ้ปลงานวรรณกรรมค านึงถงึผูอ้่านในภาษาและวฒันธรรมปลายทางโดยสรรหา
กลวธิกีารแปลหลากหลายรปูแบบเพื่อถ่ายทอดภาพวฒันธรรมตน้ฉบบัใหใ้กลเ้คยีงทีสุ่ด 
 3.3 ผูแ้ปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสประสบปัญหาในการแปลบรบิทวฒันธรรมผ่านภาษาที่
สอง (ภาษาองักฤษ) มากกว่าผู้แปลภาษาองักฤษที่แปลจากต้นฉบบัภาษาไทย เนื่องจากมี
ความรู้เกี่ยวกับวฒันธรรมไทยไม่เทียบเท่าผู้แปลภาษาองักฤษ จึงท าให้บทแปลฉบบัภาษา
ฝรัง่เศสมีแนวโน้มที่จะคลาดเคลื่อนจากบริบทวัฒนธรรมไทยในต้นฉบับม ากกว่าฉบับ
แปลภาษาองักฤษ 
 
4. ระเบียบวิธีวิจยั 
 
 4.1 ศึกษาต้นฉบบัภาษาไทยของนวนิยาย ความสุขของกะทิ กับฉบับแปลภาษา
องักฤษและฉบบัแปลภาษาฝรัง่เศส 
 4.2 ศึกษาเอกสารวิชาการที่เกี่ยวข้องกับการแปลวรรณกรรมและการถ่ายทอด
วฒันธรรมในงานแปล 

4.3 ศึกษาและวิเคราะห์กลวิธีการแปลวัฒนธรรมไทยที่พบในบทแปลฉบับภาษา
ฝรัง่เศสเปรยีบเทยีบกบัตน้ฉบบัภาษาไทย โดยใชฉ้บบัแปลภาษาองักฤษเป็นฐาน 

4.4 สรุปผลการวเิคราะหแ์ละอภปิรายผล 
 
 
 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

174 

5. ขอบเขตงานวิจยั 
 
 ตวับทหลกัทีผู่ว้จิยัน ามาศกึษาในงานวจิยันี้คอืนวนิยายเรื่อง ความสุขของกะท ิฉบบั
ภาษาไทยและภาษาฝรัง่เศส เพื่อวเิคราะห์การถ่ายทอดวฒันธรรมไทยในฉบบัภาษาฝรัง่เศส
เมื่อเปรียบเทียบกับต้นฉบบัภาษาไทย เนื่องจากฉบบัภาษาฝรัง่เศสแปลจากภาษาองักฤษ 
ฉบับภาษาอังกฤษจึงเป็นตัวบทรองที่น ามาศึกษาเพื่อใช้เป็นตัวบทอ้างอิง ( reference) 
ประกอบการอธบิายความแตกต่างทีพ่บระหว่างฉบบัภาษาไทยและภาษาฝรัง่เศส  
 5.1 ฉบบัภาษาไทย: ความสุขของกะท ิของงามพรรณ เวชชาชวีะ (2549) 

5.2 ฉบับภ าษาฝ รั ง่ เ ศ ส : Le Bonheur de Kati ของ  Jane Vejjajiva แปลจ าก
ภาษาองักฤษโดย Alice Marchand (2006) 

5.3 ฉบับภาษาอังกฤษ : The Happiness of Kati ของ Jane Vejjajiva แปลจาก
ภาษาไทยโดย Prudence Borthwick (2006) 
 
6. ประโยชน์ท่ีคาดว่าจะได้รบั 
 
 6.1  เป็นแนวทางในการศึกษาการถ่ายทอดวฒันธรรมในงานแปลวรรณกรรมจาก
ภาษาไทยไปสู่ภาษาฝรัง่เศส 
 6.2  เป็นขอ้มูลในการพฒันาการเรยีนการสอนวชิาการแปลเพื่อใหผู้แ้ปลไดต้ระหนัก
ถงึความแตกต่างดา้นวฒันธรรมทีเ่ป็นประเดน็ส าคญัในการท างานแปล และสามารถเลอืกกลวธิี
การแปลทีเ่หมาะสมได ้
 
7. ทฤษฎีและงานวิจยัท่ีเก่ียวข้อง 
 
 7.1 ทฤษฎีการแปลแบบยึดความหมายและการแปลวรรณกรรม  

ในงานวิจัยนี้ ผู้วิจ ัยอาศัยแนวคิดของทฤษฎีการแปลแบบยึดความหมายในการ
ด าเนินการวจิยั เพราะน าเสนอภาพของการแปลในฐานะทีเ่ป็นกระบวนการสื่อสารประเภทหนึ่ง 
ผูแ้ปลในฐานะผูส่้งสารจงึต้องท าทุกวถิทีางทีจ่ะส่งสารหรอืความหมายของต้นฉบบัไปยงัผูอ้่าน
หรอืผู้รบัสารปลายทางที่อยู่ในอีกภาษาและวฒันธรรมให้ได้ทดัเทยีมกนัมากที่สุด (Lederer, 
2015; Seleskovitch & Lederer, 2014) ฟอร์ตูนาโต อิสราแอล (Fortunato Israël) (2024b, p. 
116) ศาสตราจารย์ด้านการแปลศกึษาโดยเฉพาะการแปลวรรณกรรมได้สรุปแนวทางในการ
แปลวรรณกรรมตามทฤษฎดีงักล่าวไวด้งันี้ 
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“ตามทฤษฎีการแปลแบบยดึความหมาย ความสามารถและความคดิรเิริม่ของผู้
แปลในการใช้ภาษาให้สอดคล้องกับอจัฉริยลกัษณ์ของภาษาเป้าหมายเป็นสิ่ง
ส าคัญ อันที่จริงถ้าจะมุ่งสร้างบทแปลให้มีอรรถรสทัดเทียมกับต้นฉบับแล้ว 
กระบวนการแปลวรรณกรรมกเ็ท่ากบักลายเป็นกระบวนการสรา้งสรรค์เหมอืนกนั 
ในการทีจ่ะสื่ออรรถใหไ้ดร้ส ขัน้แรกจะต้องกลัน่กรองเอาลกัษณะเฉพาะในแง่การ
ใช้ภาษาของผู้แต่งออกมาจากขอ้ก าหนดทัว่ไปของภาษานัน้ ๆ ต่อจากนัน้ เมื่อ
แน่ใจว่าผูแ้ต่งมแีนวการใชภ้าษาเฉพาะตนอย่างไรแล้ว จงึค่อยพจิารณาก าหนด
ว่าแนวการใชภ้าษานัน้มบีทบาทอย่างไรในโครงสรา้งรวมของงานประพนัธ ์และ
ในขัน้สุดทา้ย กเ็ลอืกสรรวตัถุดบิจากขุมคลงัทางภาษาและวฒันธรรมของผู้อ่าน
เป้าหมายมาประสมประสานกนัเขา้เป็นผลงาน ซึง่กอปรดว้ยความหมายรวมและ
รูปแบบที่มคีวามสมัพนัธ์กนัเท่าเดมิและท าให้ผู้อ่านเป้าหมายได้รบัผลกระทบ
ทางอารมณ์เหมอืนกบัทีผู่้อ่านในภาษาต้นฉบบัได้รบั” (จริะพรรษ์ บุณยเกียรติ 
และคณะ, 2540, น. 105) 

 
 7.2 แนวคิดและงานวิจยัท่ีเก่ียวข้องกบัการถ่ายทอดวฒันธรรมในงานแปล 
 นักวิชาการด้านการแปลศึกษาทัง้ชาวไทยและชาวต่างประเทศต่างพิจารณาว่า
วัฒนธรรมที่แตกต่างเป็นปัญหาส าคัญมากที่สุดปัญหาหนึ่งในการแปล เพราะการแปล
ครอบคลุมการถ่ายทอดโลกทศัน์ วิถีชีวิต สงัคม วฒันธรรม  จารีตประเพณี ผ่านภาษาของ
มนุษย์ทีแ่ตกต่างกนั (วลัยา ววิฒัน์ศร, 2567; สญัฉว ีสายบวั, 2564; สทิธา พนิิจภูวดล, 2564; 
สุ พ ร ร ณี  ป่ิ น ม ณี ,  2562; Baker, 2011; Israël, 2024a; Larson, 1984; Lederer, 2015; 
Newmark, 1988; Snell-Hornby, 1988)  มารีอานน์ เลเดแรร์ (2015, pp. 102-103) ได้ให้
ขอ้สงัเกตเกีย่วกบับทบาทของวฒันธรรมในการท างานของนักแปลว่า นอกเหนือจากทกัษะดา้น
ภาษาในต้นฉบบัและฉบบัแปลทีด่แีล้ว ผูแ้ปลจ าเป็นต้องมคีวามรูใ้นเรื่องวฒันธรรมของทัง้สอง
ภาษาเป็นอย่างด ีโดยเฉพาะเวลาทีจ่ะตอ้งแปลงานวรรณกรรมขา้มวฒันธรรม หากเกีย่วพนักบั
วฒันธรรมทีเ่ป็นสากลแล้ว ผู้อ่านปลายทางก็คงจะเขา้ใจได้ไม่ยาก แต่หากเป็นเรื่องทีเ่กดิขึน้
เฉพาะในวฒันธรรม เช่น วถิชีวีติ ขนบธรรมเนียม ประเพณี ผูแ้ปลจ าเป็นอย่างยิง่ทีจ่ะต้องหา
วธิกีารทีจ่ะช่วยเสรมิใหผู้อ้่านปลายทางเขา้ใจโลกทีแ่ตกต่างไปจากของตน ทัง้นี้ผูแ้ปลควรท า
เท่าที่จ าเป็นเพื่อไม่ให้อัตลักษณ์การประพันธ์ของต้นฉบับเสียไป ฟอร์ตูนาโต อิสราแอล 
(2024a, p. 135) ให้ความเห็นเพิ่มเติมในประเด็นนี้ว่าการถ่ายทอดบริบทด้านวฒันธรรมจงึ
จ าเป็นตอ้งกระท าการแปลในระดบัวาทกรรม ไม่ใช่ในระดบัภาษาเพราะไม่มทีางทีจ่ะหาค าศพัท์
ทีต่รงกนัแสดงสิง่ทีม่เีหมอืนกนัไดทุ้กสิง่ในทัง้สองภาษา ดงันัน้นักแปลจงึจ าเป็นต้องหาวธิกีาร
สื่อความหมายและถ่ายทอดวฒันธรรมต่างประเทศทีเ่หมาะสมสารพดัวธิ ีตัง้แต่การยมืค าศพัท์
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ไปจนถึงการละลกัษณะด้านวฒันธรรมบางประการทีไ่ม่ได้มผีลกระทบต่อศลิปะการประพนัธ์
ของเรื่องและไม่ท าใหบ้รบิทวฒันธรรมในตน้ฉบบัเสยีไป ผูแ้ปลจะตอ้งค านึงถงึปัจจยัต่าง ๆ เช่น 
ประเภทและจุดมุ่งหมายของตวับทตน้ฉบบั ลกัษณะและบทบาทของบรบิทวฒันธรรมทีป่รากฏ
ในต้นฉบบั และโดยเฉพาะอย่างยิง่ บรบิทด้านภาษาและวฒันธรรมของผู้อ่านปลายทาง จาก
กระบวนการขา้งต้นนี้จงึอาจพจิารณาไดว้่างานแปลวรรณกรรมนับเป็นตวับทมลีกัษณะ “ควบ
สองวฒันธรรม” เป็นจุดประสานใหโ้ลกทีแ่ตกต่างกนัสองโลกไดม้าพบกนั โดยทีต่้องรกัษาและ
ถ่ายทอดวฒันธรรมต้นทางให้ไปสู่ผู้อ่านบทแปลด้วยกระบวนการทางภาษาและวฒันธรรม
ปลายทางทีเ่หมาะสม 
 ในการทบทวนวรรณกรรมเกี่ยวกบัการศกึษาการแปลวรรณกรรมเรื่อง ความสุขของ
กะท ิเป็นภาษาต่างประเทศ  ผู้วจิยัพบว่ามกีารศกึษาในฉบบัภาษาองักฤษ (ปทมา อตันโถ, 
2553; วิภาวี วงศ์สวรรค์ และคณะ, 2551; วิมลวรรณ องัสุวรรณ, 2550) และภาษาเยอรมนั 
(ถนอมนวล โอเจรญิ, 2551) แต่ยงัไม่มกีารศกึษาในฉบบัภาษาฝรัง่เศส ทัง้นี้พบว่าผูแ้ปลในทัง้
สองภาษาขา้งตน้พยายามถ่ายทอดบรบิทวฒันธรรมไทยดว้ยกลวธิอีนัหลากหลาย  

ส าหรบัฉบบัภาษาองักฤษ วิภาวี วงศ์สวรรค์ และคณะ (2551) เน้นการศึกษาการ
วจิารณ์งานแปล ความสุขของกะท ิตามแนวคดิของปีเตอร์ นิวมาร์ค (Peter Newmark, 1988) 
เพื่อชี้ให้เห็นกระบวนการท างานแปลไปจนถึงการประเมนิการแปลและอนาคตของงานแปล 
คณะผูว้จิยัน าเสนอกลวธิกีารแปลวรรณกรรมเรื่องนี้โดยอาศยัแนวคดิของ โมนา เบเกอร ์(Mona 
Baker, 2011) เป็นหลกั ตัง้แต่การใชค้ ายมื หรอื การใชค้ ายมืกบัค าอธบิาย การถอดความ การ
ใชค้ าทีม่คีวามหมายเจาะจง การใชค้ าทีม่คีวามหมายกวา้งกวา่ตน้ฉบบั การละ การใชค้ าจ่ากลุ่ม 
และการแทนทีท่างวฒันธรรม ซึ่งสอดคล้องกบัผลการศกึษาก่อนหน้าของวมิลวรรณ องัสุวรรณ 
(2550)  งานวิจยัของปทมา อตันโถ (2553) ศึกษาไปในทิศทางเดียวกัน แต่เน้นในเรื่องการ
ถ่ายทอดลกัษณะความเป็นไทยในบทแปลทีท่ าใหเ้กดิปฏกิริยิาแก่ผูอ้่านปลายทางเทยีบเคยีงได้
กบัผูอ้่านต้นฉบบัหรอื  equivalent effect ตามแนวคดิของปีเตอร์ นิวมาร์ค งานวจิยัของปถมา 
อตันโถนี้ได้ศกึษาทัง้การถ่ายทอดวรรณศิลป์ เช่น ภาพพจน์ ชื่อเรื่อง ชื่อตอน ค าเฉพาะ และ
บรบิทวฒันธรรม เช่น ขา้วของเครื่องใช ้การกนิอยู่ ความเชื่อและความเป็นอยู่ โดยอาศยักลวธิี
การแปลที่สอดคล้องกบัแนวคดิของโมนา เบเกอร์ ที่กล่าวมาแล้วขา้งต้น เช่น การทบัศพัท์ การ
แปลตรง การแปลโดยใชค้ าทีม่คีวามหมายกวา้งขึน้ การแปลโดยบญัญตัศิพัทใ์หม่ การแปลแบบอธบิาย
เพิม่เตมิสัน้ ๆ  และอธบิายความยาว 

ในฉบับภาษาเยอรมัน ถนอมนวล โอเจริญ (2551) เน้นการวิเคราะห์ความคิด
สรา้งสรรคข์องนักแปลในการถ่ายทอดวรรณศลิป์และบรบิทวฒันธรรมตามแนวคดิของจริ ิเลฟว ิ
(Jiri Levý, 1969) นักวรรณคดศีกึษาชาวสโลวาเกยี ส่วนทีเ่กีย่วขอ้งกบัการถ่ายทอดวฒันธรรม
นัน้ ผูว้จิยัฉบบัภาษาเยอรมนัแบ่งกลุ่มบรบิทวฒันธรรมในเรื่องออกเป็น 4 กลุ่ม คอื วถิชีวีติของ



Bulletin de l’ATPF, No.151, Année 49 (Janvier- Juin 2026) 

177 

ชาวบ้าน ที่อยู่อาศยั อาหารการกนิ พชืพนัธุ์ไมแ้ละสตัว์ และได้พบกลวธิใีนการแปลหลายวธิ ี
ได้แก่ การแปลตามตัวอกัษร  การอธิบายข้อมูล การตีความและใช้ค าศพัท์ที่มีความหมาย
เทยีบเคยีงในวฒันธรรมปลายทาง การแปลสรุปความโดยรวม การใชค้ าศพัท์อื่นมาแทน การ
ปรบัเปลี่ยนหรอืดดัแปลงใหเ้ขา้กบัวฒันธรรมปลายทาง การแปลทบัศพัท์ และการละทิ้ง ผูว้จิยั
ยงัได้ให้ขอ้สงัเกตด้วยว่าเมื่อผู้แปลชาวเยอรมนัต้องแปลต้นฉบบัผ่านภาษาทีส่องกจ็ะประสบ
ปัญหามากกว่าผู้แปลชาวอังกฤษที่แปลจากต้นฉบับภาษาไทย โดยเฉพาะประเด็นด้าน
วฒันธรรมไทยบางอย่างที่ผู้แปลชาวเยอรมนัอาจจะไม่รู้จกัหรือคุ้นเคยจึงเลือกที่จะไม่แปล
ข้อความบางส่วนไปบ้างเพราะคิดว่าเยิ่นเย้อหรือไม่ส าคัญต่อความเข้าใจของผู้อ่านใน
วฒันธรรมปลายทาง 

หากพิจารณากลวิธกีารแปลเป็นภาษาเยอรมนัในงานวจิยัของถนอมนวล โอเจรญิ   
จะพบว่าสอดคล้องกับแนวคิดของโมนา เบเกอร์ (2011, pp. 23-44) ซึ่งเป็นการจ าแนกที่
ค่อนขา้งละเอยีดและครอบคลุม สอดคล้องกบัแนวทางแก้ปัญหาการถ่ายทอดบรบิทวฒันธรรม
ตามทฤษฎีการแปลแบบยดึความหมาย 4 แนวทางอนัไดแ้ก่ การปรบัแปลง (adaptation) การ
หาค าอื่นมาแทน (conversion) การอธิบายความ (explicitation) และการหาค าในวฒันธรรม
ปลายทางมาแทน (ethnocentrisme) (Lederer, 2015, pp. 102-106)    

ผูว้จิยัพบว่างานวจิยัฉบบัภาษาองักฤษ 2 เรื่องแรกน าเสนอกลวธิกีารแปลทีป่รากฏใน
บทแปลในภาพรวมโดยไม่ได้จ าแนกประเด็นการถ่ายทอดลกัษณะความเป็นไทยเหมอืนใน
งานวจิยัของปทมา อตันโถ งานวจิยัฉบบัภาษาเยอรมนัไดช้ีใ้หเ้หน็แนวทางการแปลทีป่รากฏใน
กลุ่มบรบิทด้านวฒันธรรมทัง้สี่  กล่าวคอื ใช้กลวธิกีารแปลโดยการตีความและใชค้ าศพัท์ทีม่ ี
ความหมายเทยีบเคยีงในวฒันธรรมปลายทางเพื่อถ่ายทอดทัง้ 4 กลุ่มบรบิทวฒันธรรม ใชก้าร
สรุปความโดยรวมครอบคลุมใน 3 กลุ่มวฒันธรรม ใช้การอธบิายขอ้มูลซึ่งปรากฏใน 2 กลุ่ม
วฒันธรรม ส่วนกลวธิทีีเ่หลอืจะมคีวามถีใ่นการใชเ้พยีง 1 กลุ่มวฒันธรรม    

จากขอ้มลูและขอ้สงัเกตขา้งตน้ จงึเป็นเรื่องน่าสนใจทีจ่ะศกึษาการถ่ายทอดวฒันธรรม
ไทยในบทแปล ความสุขของกะท ิฉบบัภาษาฝรัง่เศสทีย่งัไม่มกีารศกึษา เพื่อน าเสนอว่านักแปล
สามารถถ่ายทอดบรบิทวฒันธรรมไทยจากต้นฉบบัภาษาไทยผ่านภาษาองักฤษสู่ผู้อ่านฉบบั
ภาษาฝรัง่เศสไดอ้ย่างไร เมื่อเปรยีบเทยีบกบัต้นฉบบัภาษาไทยแล้ว มแีนวโน้มการแปลดว้ย
วธิกีารใด เพื่อเป็นประโยชน์ต่อการศกึษาการแปลเปรยีบเทยีบกบัภาษาต่างประเทศอื่น ผูว้จิยั
เลือกวิธีการจัดกลุ่มวัฒนธรรมไทยตามที่ปรากฏในงานวิจัยฉบับแปลภาษาเยอรมันซึ่ง
สอดคล้องกบัการแบ่งกลุ่มวฒันธรรมของปีเตอร์ นิวมาร์ค (1988, pp. 95-102) ไว้ 5 ประเภท 
คือ สิ่งแวดล้อม (Ecology) เช่น พืช สัตว์ ภูมิประเทศ ฯลฯ  วัฒนธรรมเชิงวัตถุ (Material 
culture) เช่น เสื้อผ้าเครื่องแต่งกาย ที่อยู่อาศัย อาหาร ฯลฯ วัฒนธรรมเชิงสังคม (Social 
Culture) เช่น กิจวตัร การท างาน การพกัผ่อนหย่อนใจ ฯลฯ วฒันธรรมเชงิองค์กรทางสงัคม 
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(Social organization) เช่น องคก์รทางสงัคม คต ิความเชื่อ ประเพณี ฯลฯ และ อากปักรยิาและ
นิสยัใจคอ (Gestures and habits)  และเพิม่กลุ่มวฒันธรรมอกีหนึ่งหวัขอ้คอื เครอืญาตแิละคน
สนิท ส่วนการจดัประเภทกลวธิกีารแปล ผู้วจิยัเลอืกใช้แนวทางของโมนา เบเกอร์ ที่จ าแนก
กลวธิกีารแปลบรบิทวฒันธรรมไดล้ะเอยีดครอบคลุมการท างานของนักแปล และสอดคล้องกบั
แนวทางแกปั้ญหาการถ่ายทอดบรบิทวฒันธรรมตามทฤษฎกีารแปลแบบยดึความหมาย 

  
8. สรปุผลการวิจยั 
 
 จากการศกึษาต้นฉบบัภาษาไทย ผูว้จิยัไดเ้กบ็รวบรวมค าศพัท์ทีเ่กี่ยวกบักลุ่มบรบิท
วฒันธรรมไทยทัง้ 5 กลุ่มไดจ้ านวน 126 ค า ดงันี้  
 
ตารางท่ี 1  
จ านวนค าทีเ่กีย่วขอ้งกบัวฒันธรรมไทย 
 

บรบิททางวฒันธรรมไทย จ านวน รอ้ยละ 
1. วถิชีวีติชาวบา้น 49 38.89 
2. ทีอ่ยู่อาศยั 
3. อาหารการกนิ 
4. พชืและสตัว ์
5. เครอืญาตแิละคนสนิท  

17 
22 
20 
18  

13.49 
17.46 
15.87 
14.29  

รวม 126 100 
 

 จากตารางที่ 1 พบว่าค าศพัท์ที่เกี่ยวขอ้งกบัวถิีชวีติชาวบ้านอนัได้แก่  คติความเชื่อ 
ประเพณี ข้าวของเครื่องใช้ มีจ านวนมากที่สุดถึงร้อยละ 38.89 สะท้อนให้เห็นถึงความ
สอดคลอ้งกบัทอ้งเรื่องใน ความสุขของกะท ิทีอ่ยู่ในสงัคมเกษตรโดยส่วนใหญ่ ตวัละครเอกเช่น
กะทิจึงได้เรียนรู้ชีวิตจากวิถีการด ารงชีพของคนในสังคมชนบทที่มีน ้ าใจไมตรี มีความ
เอื้อเฟ้ือเผื่อแผ่ มคีวามเชื่อมัน่ในธรรมเนียมประเพณี และไดเ้ลอืกเส้นทางเดนิที่เหมาะสมกบั
ชวีติของตนเอง 
 นอกจากนี้  ผู้วิจ ัยพบว่าในฉบับแปลภาษาฝรัง่เศสเมื่อเปรียบเทียบกับต้นฉบับ
ภาษาไทยแลว้ ผูแ้ปลใชก้ลวธิกีารแปลเพื่อถ่ายทอดบรบิททางวฒันธรรมไทยทัง้หมด 12 วธิ ีซึง่
เป็นกลวิธีตามแนวคิดของโมนา เบเกอร์จ านวน 8 วิธี และเป็นวิธีที่ผสมผสานต่อยอดจาก
แนวคดิขา้งต้นอีก 4 วธิ ีด้วยการเพิม่ค าอธบิายหรอืการท าเชงิอรรถ ในรายการล าดบัที่ 6, 8, 
11, 12 ดงัมรีายละเอยีดในตารางที ่2 โดยเรยีงล าดบัความถีท่ีพ่บในบทแปลดงัต่อไปนี้ 
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ตารางท่ี 2  
กลวธิกีารแปลเพือ่ถ่ายทอดวฒันธรรมไทยในเรือ่ง ความสุขของกะท ิฉบบัภาษาฝรัง่เศส 
 

กลวธิกีารแปล วถิชีวีติ
ชาวบา้น 

ทีอ่ยู่
อาศยั 

อาหาร
การกนิ 

พชืและ 
สตัว ์

เครอืญาติ
และคน
สนิท 

ความถี ่

1. การใชค้ าเทยีบเคยีงใน
วฒันธรรมปลายทาง 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

5 

2. การใชค้ าจ่ากลุ่มหรอืค าทีม่ี
ความหมายกวา้ง 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

5 
 

3. การถอดสรุปความโดยใช้
ค าทีส่มัพนัธก์บัวฒันธรรม
ตน้ฉบบั 

✓ ✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

 
 
 

4 
 
 

4. การใชค้ ายมืหรอืการทบั
ศพัท ์พรอ้มค าอธบิายในตวั
บท 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

✓ 
 

 
 

4 
 

5. การแปลแบบอธบิายความ ✓ ✓ ✓   3 
6. การใชค้ ายมืหรอืการทบั
ศพัท ์พรอ้มค าอธบิายในตวั
บทและมเีชงิอรรถ 

✓ ✓    2 

7. การใชค้ ายมืหรอืการทบั
ศพัท ์

   ✓  1 

8. การใชค้ ายมืหรอืการทบั
ศพัทพ์รอ้มเชงิอรรถ 

✓     1 

9. การละความ     ✓ 1 
10. การแปลตรงตวั  ✓    1 
11. การแปลตรงตวัพรอ้ม
ค าอธบิายในตวับท 

  ✓   1 

12. การแปลตรงตวัพรอ้ม
ค าอธบิายในตวับทและมี
เชงิอรรถ 

✓     1 

รวม 8 7 6 5 3  
รอ้ยละตอ่จ านวนวธิกีารแปลที่
ใช ้12 วธิ ี

66.67 58.33 50 41.67 25  
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ในขัน้ต่อไป ผู้วจิยัจะน าเสนอและวเิคราะห์กลวธิกีารแปลทัง้ 12 วธิใีนการถ่ายทอด
วฒันธรรมโดยจะยกตวัอย่างประกอบจากหวัขอ้วฒันธรรมไทยทัง้ 5 ดา้นขา้งต้นบางหวัขอ้ทีม่ี
นัยยะทางการแปลเด่นชดั 
 
 8.1 การใช้ค าเทียบเคียงในวฒันธรรมปลายทาง 
 การใชค้ าเทยีบเคยีงในวฒันธรรมปลายทางเป็นเครื่องมอืส าคญัทีผู่แ้ปลใชใ้นการสรา้ง
ความเขา้ใจภาพของวฒันธรรมต้นฉบบัใหแ้ก่ผู้อ่าน ผู้วจิยัพบการใชก้ลวธิกีารแปลนี้ในบรบิท
ทางวฒันธรรมทัง้ 5 ดา้น ตวัอย่างที ่1-3 แสดงใหเ้หน็วธิกีารแปลแบบเทยีบเคยีงในดา้นวถิชีวีติ
ชาวบา้น ทีอ่ยู่อาศยั และพชื ตามล าดบั 

ตวัอย่างท่ี 1 
 ภาษาไทย:  
 บางทกี็เป็นพี่ทอง ที่ไหน ๆ ถูกเรยีกตวัมา ก็มกัลงเอยช่วยยายสรงน ้าพระพุทธรูป 
(งามพรรณ เวชชาชวีะ, 2549, น. 40) 
 ภาษาองักฤษ: 
 Sometimes Tong helped. He would also help Grandma pour libation water on 
the Buddha statue. (Vejjajiva, 2006b, p. 30)   
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Quelquefois, c’était Tong qui l’assistait. Il aidait aussi grand-mère à verser les 
libations sur la statue du Bouddha. (Vejjajiva, 2006a, p. 41) 
 การสรงน ้าในวฒันธรรมไทยสามารถกระท าได้ทัง้กบับุคคลและวตัถุซึ่งเป็นที่เคารพ
บูชา พจนานุกรมฉบบัราชบณัฑติยสถาน พ.ศ. 2554 ให้ความหมายของค าว่า “สรง” ไว้ว่า 
“อาบน ้า, รดน ้า, (ใช้แก่เจ้านายและพระภิกษุสามเณร), ประพรม เช่น สรงพระบรมอัฐิ ” 
(ราชบณัฑติยสถาน, 2554, น. 1174) ดงันัน้ในตน้ฉบบัภาษาไทย การสรงน ้าพระจงึเป็นการน า
น ้าบรสุิทธิร์ดหรอืประพรมที่องค์พระพุทธรูปเพื่อแสดงการสกัการะ ผู้แปลฉบบัภาษาองักฤษ
พยายามถ่ายทอดลกัษณะการแสดงความเคารพบูชาดงักล่าวโดยการหาค าเทยีบกบัวฒันธรรม
ของตนที่เกี่ยวข้องกับพิธีกรรมทางศาสนาคริสต์ด้วยค าว่า  libation water ค าว่า libation 
หมายถึงการเทรดน ้าศกัดิส์ิทธิซ์ึ่งโดยมากมกัจะเป็นเหล้าองุ่นเพื่อแสดงการบูชา (Merriam-
Webster, n.d.) สอดคล้องกบัค าแปลแบบแปลตรงของภาษาฝรัง่เศส libation ที่บณัฑติยสภา
ฝรัง่เศส (Académie française) ได้ให้ค านิยามในทศิทางเดยีวกนัว่าเป็นพธิกีรรมทางศาสนา
โดยการเทเหล้าองุ่นหรอืของเหลวอื่นลงบนพืน้ดนิ ลงในทะเล หรอืลงบนแท่นบูชา เพื่อแสดง
ความเคารพต่อสิง่ศกัดิส์ทิธิห์รอืผูล่้วงลบั และค าว่า libation นี้ในรปูพหพูจน์ใชใ้นส านวน “faire 
des libations” ยงัหมายถงึกนิเหลา้ฉลองแบบหวัราน ้า (Académie française, n.d.) ซึง่เป็นการ
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ใชใ้นความหมายตามบรบิท  ในประเดน็น้ี แมภ้าพการเทเหลา้องุน่ลงพืน้ดนิจะแตกต่างจากของ
ไทยที่จะรดบุคคลหรอืพระพุทธรูปไปบ้าง แต่จะเหน็ไดว้่าผูแ้ปลทัง้สองภาษากพ็ยายามแสดง
ภาพการบูชาสิง่ศกัดิส์ทิธิข์องไทยไวไ้ด ้ผูแ้ปลฉบบัภาษาองักฤษไดเ้พิม่ค าวา่ water เพื่อใหเ้หน็
ว่าของเหลวที่ใช้คอืน ้า ในขณะที่ผู้แปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสที่แปลต่อจากภาษาองักฤษอาจจะ
มองเห็นภาพการสรงน ้าพระไม่ชดัเจนเท่า จงึไม่ได้แปลว่า libation d’eau ตามภาษาองักฤษ 
หรอืแปลว่า verser de l’eau parfumée (รดหรอืเทน ้าทีม่กีลิน่หอม) ซึง่สอดคลอ้งกบับรบิทไทย
มากกว่า  

ตวัอย่างท่ี 2 
 ภาษาไทย:  

บ้านหลงันี้มปีระวตัยิาวนาน สร้างตัง้แต่สมยัตาทวด ตาเล่าว่า แต่เดมิเป็นเรอืนไทย
เตม็รูปแบบ เรยีกว่าเรอืนหมู่ทรงไทย ใหญ่โต โออ่า งดงาม เป็นทีก่ล่าวขวญัถงึทัว่ทัง้บาง ทุก
ส่วนสร้างอย่างประณีต มคีรบทัง้เรอืนนอน เรอืนร ีเรอืนขวาง ตลอดจนเรอืนครวัและหอนก 
(งามพรรณ เวชชาชวีะ, 2549, น. 112) 
 ภาษาองักฤษ: 
 The house had a long history stretching back to Kati’s great-grandfather. 
Grandpa had told her that once it was an old-fashioned Thai house, big, beautiful, and 
spacious, renowned throughout the village. It had been carefully built and crafted, 
complete with sleeping quarters, children’s quarters and a lofty hall for receiving guests, 
a kitchen, and a long gallery in which to hang birdcages. (Vejjajiva, 2006b, p. 107)  
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 L’histoire de cette maison remontait à l’arrière-grand-père de Kati. Grand-père 
avait raconté qu’autrefois, c’était une vaste et belle résidence traditionnelle, dont la 
renommée s’étendait à tout le village. Elle avait été conçue et réalisée avec soin, et rien 
n’y manquait, depuis les chambres à coucher jusqu’aux appartements des enfants, la 
grande salle de réception, la cuisine et la longue galerie où l’on suspendait les cages 
des oiseaux. (Vejjajiva, 2006a, p. 126) 
 ตวัอย่างนี้กล่าวถงึองคป์ระกอบของรปูแบบทางสถาปัตยกรรมทอ้งถิน่ของไทยคอืเรอืน
หมู่ทรงไทยภาคกลางซึ่งแม้แต่ผู้อ่านชาวไทยเองก็ยงัไม่ได้คุ้นเคยเสมอไป เพราะเป็นค าที่มี
ลกัษณะการใชเ้ฉพาะดา้น นววรรณ พนัธุเมธา (2544, น. 604) ใหค้ าอธบิายไวว้่าเป็นหมู่เรอืน
ไทยหลายหลงัซึ่งมชีานเรอืนเชื่อมถึงกนั เรอืนต่าง ๆ มวีธิกีารวางต าแหน่งตามการใช้งานที่
แตกต่างกนัไป เช่น เรอืนรจีะเป็นเรอืนทีอ่ยู่เยื้องไปด้านหน้าขา้งหอกลางหรอืเรอืนหลกั ส่วน
เรอืนขวางจะอยู่ถดัไปจากเรอืนร ีปลูกตามแนวขวาง ใชเ้ป็นพื้นทีอ่เนกประสงค์เพื่อขยายพืน้ที่
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การใชง้านของบ้านเช่นการรบัแขก ในบทแปลภาษาองักฤษและฝรัง่เศส ผูแ้ปลพยายามรกัษา
ลกัษณะโบราณของเรอืนไทยไว้โดยใช้ค าเทยีบเคยีงว่า old-fashioned Thai ในภาษาองักฤษ 
และค าว่า traditionnelle ในภาษาฝรัง่เศส ส าหรบัค าว่าเรอืนหมู่ ในฉบบัภาษาองักฤษผูแ้ปลใช้
ค าเทยีบเคยีงว่า house แต่ยงัไม่อาจแสดงลกัษณะการปลูกเรอืนชานเป็นหมู่แบบโบราณได้ 
ในขณะที่ภาษาฝรัง่เศสใช้ค าว่า  résidence ไม่ใช้ค าว่า maison (บ้าน) เพื่อให้ภาพที่หรูหรา
แบบคฤหาสน์ซึ่งจะมีหลังเดี่ยวหรือเป็นหมู่คฤหาสน์ก็ได้ (Le Robert, n.d.) ทัง้นี้ผู้แปลชาว
ฝรัง่เศสอาจจะพจิารณาจากรายละเอยีดพืน้ทีต่่าง ๆ ทีป่ระกอบอยู่กบัเรอืนหมู่ทรงไทยช่วยดว้ย  

นอกจากนี้ ส าหรบัเรอืนรแีละเรอืนขวางนัน้ พบว่าผูแ้ปลใชว้ธิกีารหาค าเทยีบเคยีงกบั
วฒันธรรมปลายทางเพื่อใหผู้อ้่านเขา้ใจการใชง้านของเรอืนต่าง ๆ ได ้เช่น เรอืนรทีีเ่ป็นเรอืนซึ่ง
ปลูกไวส้ าหรบัเพิม่พืน้ทีเ่รอืนและมกัใชเ้ป็นหอ้งนอนส าหรบัลูกหลาน มคี าแปลภาษาองักฤษว่า 
children’s quarters หรือในภาษาฝรัง่เศสคือ appartements des enfants ซึ่งแปลว่าห้องพกั
ส าหรบัเดก็หลายหอ้ง ส่วนเรอืนขวางทีเ่ป็นพืน้ทีส่่วนรวมมกัใชร้บัแขกและบรวิาร ในค าแปลของ
ทัง้สองภาษากจ็ะสื่อความหมายหน้าที่การใชส้อยห้องในทศิทางเดยีวกนัคอืหอ้งโอ่โถงส าหรบั
รบัแขก คอื lofty hall for receiving guests ในภาษาองักฤษ และ grande salle de réception ใน
ภาษาฝรัง่เศส   

ตวัอย่างท่ี 3 
 ภาษาไทย: 
 ดอกผกับุ้งสขีาวก็ดูสวยด ีตาบอกว่าถ้าเป็นศลิปินมฝีีมอืแบบโมเน่ต์กจ็ะถ่ายทอดลง
บนผา้ใบใหส้วยหยด (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 2549, น. 24) 
 ภาษาองักฤษ: 
 The white morning glories were pretty too. Grandpa said if you were an artist 
like Monet, you could make them just beautiful on canvas. (Vejjajiva, 2006b, p. 14) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Les nymphéas blancs étaient si jolis aussi. – Si on a le talent de Monet, dit 
grand-père, on peut en rendre toute la beauté sur une toile. (Vejjajiva, 2006a, pp. 20-21) 
 ในฉากนี้ตาพายเรอือแีปะพากะทเิทีย่วล่องไปในคลองดูผูค้นและชมธรรมชาต ิพายไป
จนถงึกอดอกผกับุง้ทีล่อยอยู่ในน ้า กอ็ดทีจ่ะชมความงามของดอกไมไ้ม่ไดถ้งึขนาดอยากจะวาด
ภาพเกบ็ไวเ้ป็นทีร่ะลกึ เนื่องจากดอกผกับุ้งไม่ใช่พชืทีผู่แ้ปลชาวองักฤษและฝรัง่เศสคุน้เคย ผูแ้ปล
ทัง้สองจงึได้ใช้วธิหีาค าเทยีบเคยีงในวฒันธรรมของตนเพื่อให้ผู้อ่านได้รู้สึกถึงความงามของ
ดอกไม้ในคลอง ในฉบบัภาษาองักฤษใช้ค าว่า morning glories  ซึ่งเป็นพชืในสกุล Ipomoea 
อยู่ในวงศ์เดยีวกบัผกับุ้งคอื Convolvulaceae เป็นไมเ้ลื้อยและมดีอกเป็นรูปแตรสวยเด่นสะดุดตา 
(Merriam-Webster, n.d.) ขอ้ทีน่่าสงัเกตคอืดอก morning glories นี้จะเป็นไมท้ีโ่ตบนดนิ ไม่ได้
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โตได้ในน ้าดงัเช่นผกับุ้ง อย่างไรก็ดีผูแ้ปลก็ได้ใช้วธิกีารสร้างสรรค์ภาพของดอกไมใ้นภูมภิาค
ของตนทีใ่กลเ้คยีงกบัรปูทรงของดอกผกับุง้ใหผู้อ้่านไดจ้นิตนาการภาพได ้ในฉบบัภาษาฝรัง่เศส
นัน้ ผู้แปลได้ใช้วิธีการเทียบเคียงกับบริบทด้านศิลปะของฝรัง่เศส เพราะเสนอค าแปลคือ 
nymphéas หรอืดอกบวัสายสขีาว (Académie française, n.d.)  ซึ่งจะลอยอยู่บนผวิน ้าต่างจาก
บวัหลวงหรอื lotus ทีจ่ะชูดอกขึน้พน้น ้า เป็นบวัทีพ่บไดต้ามหนองบงึในฝรัง่เศส และเมื่อพดูถงึ
ดอก nymphéa แล้วคนฝรัง่เศสจะนึกถงึชุดภาพวาดเหล่าดอกบวัสายประมาณ 250 ภาพชื่อว่า 
Les Nymphéas ของจิตรกรฝรัง่เศสชื่อดงันามว่าโกลด โมเนต์ (Claude Monet, 1840-1926) 
เมื่อต้นฉบบักล่าวว่าตาชื่นชมฝีมอืวาดภาพของจติรกรโมเนต์ดว้ยแล้ว ผูแ้ปลชาวฝรัง่เศสจงึหา
วธิทีี่จะถ่ายทอดบรรยากาศความงามของดอกไม้ในคลองไทยด้วยภาพของดอกบวัสายที่คน
ฝรัง่เศสชนิตา และส่งเสรมิใหเ้หน็ความงามตามธรรมชาตทิีเ่รยีบง่ายแต่จบัตาน่าประทบัใจถงึ
ขนาดทีต่อ้งใชฝี้มอืการวาดภาพแบบโมเนตบ์นัทกึภาพความงามนี้ไว ้ 
 
 8.2 การใช้ค าจ่ากลุ่มหรือค าท่ีมีความหมายกว้าง 
 นอกจากการใชค้ าเทยีบเคยีงในวฒันธรรมปลายทางแลว้ ผูว้จิยัยงัพบการใชค้ าจา่กลุ่ม
หรอืค าที่มคีวามหมายกวา้งทีพ่บได้ในทุกบรบิทด้านวฒันธรรมในการแปล ความสุขของกะทิ 
ดว้ย ผูว้จิยัพบว่าการใชค้ าทีม่คีวามหมายกวา้งกว่าตน้ฉบบัมกัจะช่วยใหผู้แ้ปลสามารถน าเสนอ
ภาพและกลิน่อายของวฒันธรรมต้นทางใหผู้อ้่านบทแปลไดซ้าบซึ้ง ตวัอย่างการใชค้ าจ่ากลุ่ม
หรอืค าทีม่คีวามหมายกวา้งล าดบัที่ 4-6 ต่อไปนี้จะเกี่ยวขอ้งกบัวฒันธรรมดา้นวถิชีวีติชาวบา้น  
อาหารการกนิ และสตัว ์(แมลง) ตามล าดบั 

ตวัอย่างท่ี 4 
 ภาษาไทย:  

แม่สวดมนต์อยู่ในใจ ทุกคาถาที่ยายเคยสอน เท่าที่นึกได้ (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 
2549, น. 67) 
 ภาษาองักฤษ: 
 And in my heart, I prayed every prayer that Grandma had ever taught me, all 
one I could think of. (Vejjajiva, 2006b, p. 60) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Et j’ai répété de tout mon cœur chacune des prières que grand-mère m’avait 
apprises, toutes celles qui me venaient de l’esprit. (Vejjajiva, 2006a, p. 40) 
 ตอนทีแ่ม่จะพากะทไิปล่องเรอืในคลองแต่กลบัเกดิพายุฝนขึน้จนกลวัเรอืจะล่ม แม่จงึสวด
มนต์คาถาเพื่อขอให้พาลูกรอดพ้นจากสถานการณ์อันเลวร้าย ค าว่าคาถาและมนต์ในที่นี้จึงมี
ความหมายเฉพาะตัวคือเป็นค าเสกที่ถือว่าศักดิส์ิทธิห์รือค าสวดเพื่อความเป็นสิริมงคล 
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(ราชบณัฑติยสถาน, 2554, น. 255, 878) เรามกัพบว่าคาถาหรอืบทสวดจะเป็นภาษาบาลสีนัสกฤต
หรือมีภาษาไทยผสมสัน้บ้างยาวบ้าง ภาพการสวดมนต์ในบทนี้จึงเป็นความท้าทายอย่างมาก
ส าหรบัผูแ้ปลทัง้สองภาษาซึ่งได้เลอืกวธิกีารใชค้ าภาษาองักฤษทีม่คีวามหมายกวา้งกว่าต้นฉบบั
เพื่อถ่ายทอดสถานการณ์ที่เกดิขึน้ และใชว้ธิกีารถ่ายทอดภาพแบบเดยีวกนัในภาษาฝรัง่เศสด้วย
การแปลตรง  ผูแ้ปลทัง้สองภาษาเลอืกใชค้ าว่ากล่าวบทสวดสรรเสรญิออ้นวอนอธษิฐานจติต่อพระ
ผู้เป็นเจ้าเพื่อประทานในสิ่งที่ปรารถนาหรือให้อภัยในบาปที่กระท า (Merriam-Webster, n.d.; 
Académie française, n.d.) ในภาษาองักฤษใชค้ าว่า pray และในภาษาฝรัง่เศสใชค้ าว่า prière แม้
จะไม่สามารถเกบ็ลกัษณะการพึง่พาสิง่ศกัดิส์ทิธิต์่าง ๆ นานา ของคนไทยไดอ้ย่างชดัเจน แต่ผูแ้ปล
ก็ได้ถ่ายทอดใหผู้อ้่านปลายทางเขา้ใจถงึความพยายามของแม่ทีจ่ะหาทางรอดใหแ้ก่ลูกด้วยการ
สวดมนต์อ้อนวอนสิ่งศกัดิส์ิทธิใ์ห้ช่วยเหลือประทานพร ส าหรบัลกัษณะภาษาในมนต์คาถานัน้ 
ผูอ้่านฉบบัแปลจะได้รบัรูจ้ากบรบิทในย่อหน้าเดยีวกนัว่าเป็นค าเสกศกัดิส์ทิธิใ์นศาสนาฮนิดูและ
ศาสนาพุทธ ดงัตวัอย่างที ่17 
 

ตวัอย่างท่ี 5 
 

ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 
แกงหมเูทโพ pork curry porc au curry 
แกงบวด pumpkin dessert  desserts à la citrouille 

 
 จากตวัอย่างที ่5 พบว่าบทแปลทัง้สองภาษามลีกัษณะการใชค้ าทีม่คีวามหมายกวา้ง
กว่าต้นฉบบัภาษาไทย ฉบบัภาษาองักฤษใช้วธิกีารแปลโดยใช้ค าที่มคีวามหมายกว้างกว่า
ต้นฉบบั และฉบบัภาษาฝรัง่เศสซึ่งแปลจากภาษาองักฤษใช้วิธีการแปลตรง ค าแปลทัง้ใน
ภาษาองักฤษและฝรัง่เศสจะใชโ้ครงสรา้งค าแปลคอื ค าบอกประเภทของอาหาร ประกอบกบัค า
ทีบ่อกวตัถุดบิหลกั และเรยีงล าดบัค าตามต าแหน่งทางไวยากรณ์ของแต่ละภาษา  
 ส าหรบัแกงหมเูทโพ ผูแ้ปลเลอืกใชค้ าว่า curry ทัง้ในภาษาองักฤษและฝรัง่เศสซึง่เป็น
ค าบอกประเภทรวม ๆ ของแกงที่มเีครื่องเทศเพื่อถ่ายทอดให้ผู้อ่านบทแปลได้เขา้ใจว่าเป็น
อาหารที่มคีวามเผด็รอ้นแบบเอเชยี และมวีตัถุดบิหลกัคอืเนื้อหมู หรอื pork ในภาษาองักฤษ 
และ porc ในภาษาฝรัง่เศส แม้จะไม่สามารถเก็บลกัษณะของแกงเทโพที่ท าจากกะท ิและมี
รสชาตแิละองค์ประกอบของเครื่องแกงแตกต่างจากแกงอื่น ๆ ของไทย เช่น แกงมสัมัน่ แกงกะหรี่ 
และแกงเขยีวหวาน 
 ส่วนแกงบวดนัน้ ตามบรบิทหมายถงึฟักทองแกงบวดซึง่เป็นของหวานของไทย ผูว้จิยั
พบว่าผูแ้ปลทัง้สองภาษาเลอืกใชค้ าว่าของหวาน คอื dessert ในภาษาองักฤษ และ desserts 
ในภาษาฝรัง่เศสเพื่อบอกถงึประเภทของอาหาร แล้วจงึขยายดว้ยวตัถุดบิหลกัคอืฟักทอง หรอื 
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pumpkin ในภาษาองักฤษ และ citrouille ในภาษาฝรัง่เศส ในกรณีนี้แม้ว่าผู้อ่านปลายทาง
อาจจะจินตนาการได้ยากว่าอาหารดังกล่าวมีลักษณะการปรุงและรับประทานอย่างไร 
ประกอบดว้ยเครื่องปรุงอื่นอะไรบา้ง เช่น น ้ากะท ิอนัเป็นลกัษณะเด่นของแกงบวด แต่ผูอ้่านก็
พอจะเขา้ใจไดว้่าแกงบวดน้ีเป็นของหวานพืน้ถิน่ทีท่ ามาจากพชืผกัสวนครวั 
 

ตวัอย่างท่ี 6 
 

สตัว ์
ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 
จงิโจน้ ้า insects insectes aquatiques 

  
 ตวัอย่างที ่6 แสดงใหเ้หน็ว่าบทแปลทัง้ในภาษาองักฤษและฝรัง่เศสมกีารใชค้ าจ่ากลุ่ม
ที่มคีวามหมายกว้างกว่าในต้นฉบบัภาษาไทย ภาษาฝรัง่เศสใชว้ธิแีปลตรงจากภาษาองักฤษ 
พจนานุกรม ฉบบัราชบณัฑติยสถาน พ.ศ. ๒๕๕๔ (2554, น. 323) ใหน้ิยามค าว่า จงิโจน้ ้า ว่า 
“ชื่อแมลงพวกมวนในวงศ์ Gerridae หรือ Gerrididae ล าตัวลีบและยาว โดยทัว่ไปยาว 1-2 
เซนตเิมตร มทีัง้พวกทีม่ปีีกซึง่อาจสัน้หรอืยาว หรอืไม่มปีีก (...) ทีป่ลายขามขีนละเอยีดปกคลุม
แน่น สามารถวิง่ไปตามผวิน ้าได ้อาศยัตามแหล่งน ้าต่าง ๆ” ความแตกต่างทางภูมภิาคนี้ท าให้
ผู้แปลทัง้สองภาษาใช้ค าจ่ากลุ่มเรียกจิงโจ้น ้าว่าแมลง หรือ insects ในภาษาองักฤษ และ 
insectes ในภาษาฝรัง่เศสซึ่งไดใ้ส่ค าขยายว่า aquatiques เพื่อใหเ้หน็ว่าอาศยัอยู่ตามแหล่งน ้า
ตามตน้ฉบบัภาษาไทย แมผู้อ้่านฉบบัแปลจะไม่สามารถจนิตนาการไดว้่าจงิโจน้ ้ารปูร่างหน้าตา
เป็นอย่างไรโดยละเอยีด แต่กย็งัเขา้ใจไดว้่าเป็นแมลงตวัเลก็ ๆ ทีอ่าศยัอยู่ตามแม่น ้าล าคลอง
โดยอาศยับรบิทและสถานการณ์ทีเ่กดิขึน้ขณะกะทนิัง่เรอือแีปะไปเทีย่วกบัตา  
 

8.3 การถอดสรปุความโดยใช้ค าท่ีสมัพนัธก์บัวฒันธรรมต้นฉบบั 
 เมื่อเปรยีบเทยีบบทแปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสกบัต้นฉบบัภาษาไทยแล้ว พบว่ามกีลวธิี
การแปลแบบถอดสรุปความโดยใชค้ าทีส่มัพนัธก์บัวฒันธรรมต้นฉบบัครอบคลุมหลายดา้นของ
วฒันธรรมไทย ผูแ้ปลฝรัง่เศสใชว้ธิแีปลหลายวธิจีากฉบบัภาษาองักฤษ เช่น แปลตรงตวั ละความ 
และทบัศพัท์ ตวัอย่างที ่7-9 จะกล่าวถงึบรบิทวฒันธรรม 3 ด้านได้แก่ ที่อยู่อาศยั อาหารการ
กนิ และพชื  
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ตวัอย่างท่ี 7 
 ภาษาไทย:  

บา้นรมิคลองหลงันี้จงึยงัมหีน้าจัว่ลูกฟัก ไขรากนัสาด และปัน้ลม (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 
2549, น. 113) 
 ภาษาองักฤษ: 
 they have preserved and retained as many of the original features as possible: 
the ample slanting eaves and carved windbreaks, the gable panelled in a traditional criss-
cross pattern.  (Vejjajiva, 2006b, p. 107) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 ils s’étaient montrés persévérants et avaient conservé autant que possible les 
éléments d’origine : les vastes avant-toits en pente, les pare-vent sculptés et les pignons 
recouverts de croisillons de bois traditionnels. (Vejjajiva, 2006a, p. 126) 
 ตวัอย่างนี้บรรยายสถาปัตยกรรมของบา้นทรงไทยภาคกลางซึง่มอีงคป์ระกอบทางช่าง
หลายอย่างเช่น หน้าจัว่ ลูกฟัก ไขรา กนัสาด และปัน้ลม  ผูแ้ปลภาษาองักฤษแปลโดยสรุปรวบ
คว าม ไ ว้ ว่ า  the ample slanting eaves and carved windbreaks, the gable panelled in a 
traditional criss-cross pattern (ชายคากว้างทีล่าดเอียง และแผงกนัลมสลกัลวดลาย (ปั้นลม) 
หน้าจัว่กรุไมล้ายกากบาทไขวแ้บบดัง้เดมิ) ผูแ้ปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสแปลตรงกบัภาษาองักฤษ
ไว้ดังนี้  les vastes avant-toits en pente, les pare-vent sculptés et les pignons recouverts 
de croisillons de bois traditionnels (ชายคากวา้งทีล่าดเอยีง แผงกนัลมสลกัลวดลาย (ปั้นลม) 
และหน้าจัว่กรุด้วยไม้ลายกากบาทไขว้แบบดัง้เดมิ) จากค าแปลจะเห็นได้ว่าส่วนที่มกีารแปล
แบบสรุปความคือ ไขราและกันสาดซึ่งเป็นส่วนที่ต่อทอดกันตรงหลังคา  ด้วยค าว่า ample 
slanting eaves ในภาษาองักฤษ และ vastes avant-toits en pente ในภาษาฝรัง่เศส (ชายคา
กวา้งทีล่าดเอยีง) เพราะไขราคอืส่วนหลงัคาทีท่อดยาวยื่นออกไปทางหวัและทา้ยเรอืน (จุลทศัน์ 
พยาฆรานนท์, 2563, น. 21) ส่วนกนัสาดคอืเครื่องกนัแดดและฝนเป็นแผงต่อออกไปจากชาย
หลงัคาเพื่อรบัน ้าฝนจากหลงัคาใหไ้ปตกไกลตวัเรอืน (เรือ่งเดยีวกนั, น. 14) อกีหนึ่งส่วนทีม่กีาร
แปลสรุปความคอื หน้าจัว่และลูกฟักทีเ่ป็นส่วนแผงผนังต่อกนั ดว้ยค าว่า gable panelled in a 
traditional criss-cross pattern ในภาษาอังกฤษ และ pignons recouverts de croisillons de 
bois traditionnels ในภาษาฝรัง่เศส หมายถงึหน้าจัว่กรุไมล้ายกากบาทไขวแ้บบดัง้เดมิ ผูแ้ปล
ได้รวมเอาส่วนหน้าจัว่ซึ่งเป็นแผงรูปสามเหลี่ยม กรุปิดช่องว่างที่ตอนหวัและทา้ยเรอืน (เรือ่ง
เดยีวกนั, น. 68) และลูกฟักซึ่งเป็นกระดานแผ่น ใช้กรุท าเป็นฝาเรอืน (เรือ่งเดยีวกนั, น. 65) 
เขา้ไว้ด้วยกนั อย่างไรก็ดถีึงแมว้่าจะมรีายละเอียดโครงสร้างทางสถาปัตยกรรมบ้านทรงไทย
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ขาดหายไปบา้ง แต่ผูอ้่านบทแปลกย็งัคงจนิตนาการภาพโครงสรา้งบา้นเรอืนไทยโบราณไดจ้าก
บทแปลทีเ่ผยใหเ้หน็องคป์ระกอบส าคญัของตวับา้นอยู่  
 ตวัอย่างท่ี 8 
 ภาษาไทย:  
 ลุงสนก าลงัทอดแหอยู่ทีท่่าน ้าหน้าบ้าน ท่าทางจะไดป้ลาตะเพยีนหลายตวั ตาบอกว่า
ขากลบัจะแวะขอปันไปให้ยายแช่น ้าปลาทอดกรอบเป็นอาหารเยน็ให้กะทิ (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 
2549, น. 23) 
 ภาษาองักฤษ: 
 Uncle Sohn was hauling up his net from the pier in front of his house, and it 
looked like he had a good catch of tapean fish. Grandpa said that on the way home he’d 
stop and get some for Grandma to marinate in anchovy sauce for Kati’s dinner. (Vejjajiva, 
2006b, p. 13) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Oncle Sohn remontait son filet depuis le ponton en face de chez lui ; 
manifestement, il avait pêché une bonne cargaison de tapean. Grand-père lui promit de 
s’arrêter au retour pour en acheter ; il les ferait frire pour le dîner de Kati. (Vejjajiva, 
2006a, pp. 20) 

ตวัอย่างนี้พดูถงึวธิปีรุงอาหารของยายดว้ยการแช่ปลาในน ้าปลาแล้วเอาไปทอดกรอบ
เป็นอาหารเยน็ใหก้ะท ิผูแ้ปลภาษาองักฤษแปลสรุปความไวว้่ายายจะเอาปลา “แช่ในน ้าปลา” 
(marinate in anchovy sauce) ซึ่งอาจให้ภาพวฒันธรรมการกินอาหารที่แตกต่างและแปลก
ส าหรบัผู้อ่านเพราะเป็นภาพคนกินปลาดบิแช่ในน ้าปลา อาหารเยน็จงึเปลี่ยนรูปไป ไม่ใช่ของ
รอ้นดว้ยการทอด ในขณะที่ผูแ้ปลภาษาฝรัง่เศสอาจสงัเกตเหน็ว่าบทแปลภาษาองักฤษมคีวาม
คลาดเคลื่อน และอาจจะคน้ควา้หรอืหาขอ้มลูเพิม่เตมิแล้วจงึถ่ายทอดดว้ยการแปลสรุปความว่า
เอามาทอดกรอบ หรอื les ferait frire ในภาษาฝรัง่เศส จะเหน็ไดว้่าบทแปลส านวนนี้อาจจะไม่
สามารถถ่ายทอดรสชาตเิคม็และวธิกีารปรุงอาหารชนิดนี้แบบไทยไดค้รบทุกขัน้ตอน แต่กช็ี้ให้
ผูอ้่านปลายทางเหน็ว่าหน้าตาของอาหารมลีกัษณะเป็นอย่างไร สอดคลอ้งกบัตน้ฉบบัภาษาไทย 
อย่างไรกด็ ีหากผูแ้ปลไดเ้พิม่ค าแปลว่า il les ferait mariner dans la sauce de poisson avant 
de les faire frire (น าไปแช่ในน ้าปลาก่อนทอดกรอบ) ผู้อ่านฉบบัแปลก็จะได้เขา้ใจความของ
ตน้ฉบบัครบถว้น ทัง้วธิกีารท า วตัถุดบิ รสและกลิน่ของน ้าปลา อนัเป็นเอกลกัษณ์อย่างหนึ่งของ
อาหารไทย   
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ตวัอย่างท่ี 9 
 

พชื 
ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 
จ าปี จ าปา chempaka chempaka 

 
 ตัวอย่างข้างต้นนี้ชี้ให้เห็นกลวธิีการแปลแบบสรุปความอย่างชดัเจน ผู้แปลทัง้สอง
ภาษาถ่ายทอดพนัธุ์ไมส้องชนิดของไทย ไดแ้ก่ จ าปีและจ าปา ดว้ยการสรุปความเป็นค าเดยีว
คือ chempaka หรือ จ าปา ผู้แปลฝรัง่เศสทบัศัพท์ค านี้จากภาษาองักฤษ ค าว่า chempaka 
เขยีนเป็นตวัเอนเพื่อผูอ้่านทีไ่ม่คุน้เคยเขา้ใจไดว้่าเป็นชื่อเฉพาะ ค านี้หมายถงึต้นจ าปาซึ่งเป็น
ไมข้นาดใหญ่ไม่ผลดัใบ มกัพบในป่าดบิชื้นแถบเอเชยีตะวนัออกเฉียงใต ้อยู่ในวงศข์องแมกโนเลยี 
(Magnoliaceae) เช่นเดยีวกบัจ าปี มชีื่อทางการคา้ว่า chempaka และชื่อทางวทิยาศาสตรท์ีม่า
จากชื่อผู้ตัง้ชื่อคือ Michelia champaca L. (Organisation internationale des bois tropicaux 
[OIBT], n.d.) แม้ผู้แปลจะใช้วธิสีรุปความด้วยพชืชนิดเดยีวแต่ก็ไม่ได้ท าให้การบรรยายภาพ
สวนของตาเสยีไปเพราะยงัคงความเป็นตน้ไมใ้หญ่เขตรอ้นไวไ้ดเ้หมอืนกนั 
 

8.4 การใช้ค ายืมหรือการทบัศพัท์พร้อมค าอธิบายในตวับท 
 ในการถ่ายทอดข้ามวัฒนธรรม การใช้ค ายืมหรือการทับศัพท์พร้อมให้ค าอธิบาย
ประกอบมกัพบไดบ้่อย ทัง้นี้เพื่อใหผู้อ้่านฉบบัแปลไดรู้จ้กัลกัษณะเฉพาะของบรบิทวฒันธรรม
ต้นทางได้ชดัเจน ผู้วิจ ัยพบกลวิธีการแปลดังกล่าวในฉบับแปลภาษาฝรัง่เศสเมื่อเทียบกับ
ต้นฉบบัภาษาไทย ผูแ้ปลภาษาฝรัง่เศสแปลทบัศพัทแ์ละแปลตรงตวัจากภาษาองักฤษ ตวัอย่าง
ที ่10-11 ต่อไปนี้จะเกีย่วขอ้งกบัวถิชีวีติชาวบา้นและวฒันธรรมดา้นอาหาร 

ตวัอย่างท่ี 10 
 ภาษาไทย:  

ทัง้ ๆ ที่ตาท้วงว่าคนแถวนี้จะท าบุญใหญ่กนัตอนสงกรานต์ (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 
2549, น. 33) 
 ภาษาองักฤษ: 
 She said it was her New Year offering, even though Grandpa reminded her that, 
in these parts, people made their big offering at the Songkran water festival in April. 
(Vejjajiva, 2006b, p. 22)  
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 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Elle y tenait même si grand-père lui avait rappelé que dans la région, les gens 
préparaient leurs plus belles offrandes pour Songkran, la fête de l’eau, en avril. (Vejjajiva, 
2006a, p. 31) 
 ในการถ่ายทอดประเพณีสงกรานต์อนัเป็นช่วงขึ้นปีใหม่ไทย ผู้แปลทัง้ภาษาองักฤษ
และฝรัง่เศสเลอืกใชก้ารทบัศพัท์ว่า Songkran โดยใชต้วัอกัษรเอนเพื่อใหเ้หน็ความพเิศษของ
วฒันธรรมทีแ่ตกต่างจากวฒันธรรมของผูอ้่านบทแปลไดเ้ด่นชดัขึน้ ใชค้ าอธบิายประกอบในบท
แปลเพื่อเสนอมุมมองด้านวฒันธรรมว่าสงกรานต์เป็นเทศกาลรื่นเรงิ ด้วยค าในภาษาองักฤษ
และฝรัง่เศสตามล าดบัว่า festival และ fête มกีารเล่นน ้า ดว้ยค าว่า  water และ eau และเกดิขึน้
ในเดือนเมษายน คือ April และ avril วิธีการนี้ช่วยให้ผู้อ่านได้รับรู้ว ัฒนธรรมใหม่ตัง้แต่ชื่อ
เทศกาลไปจนถงึกจิกรรม ความสนุกสนาน และช่วงเวลาจดัเทศกาล 
 

ตวัอย่างท่ี 11 
 

ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 
กะท ิ sweet white coconut milk – 

called ka-ti in Thai 
délicieux lait blanc, ka-ti en 
thaï 

 
 ในตวัอย่างที ่11 ผูแ้ปลทัง้ภาษาองักฤษและฝรัง่เศสใชก้ารทบัศพัทค์ าวา่กะท ิคอื ka-ti 
โดยท าเป็นตวัอกัษรเอนเพื่อใหเ้หน็ว่าเป็นค าต่างประเทศ และขยายความเสรมิว่าเป็นค าทีใ่ชใ้น
ภาษาไทยด้วยค าว่า in Thai และ en thaï พร้อมให้ค าอธิบายกะทิว่า sweet white coconut 
milk (ภาษาองักฤษ) ซึ่งแปลว่า น ้านมมะพรา้วสขีาวรสหวาน และ délicieux lait blanc (ภาษา
ฝรัง่เศส) ซึ่งหมายถงึ นมสขีาวรสอร่อย ทัง้นี้ผูอ้่านฉบบัภาษาฝรัง่เศสจะเขา้ใจดวี่าเป็นน ้านมที่
ไดจ้ากเนื้อมะพรา้วเพราะในขอ้ความก่อนหน้าในฉบบัภาษาฝรัง่เศสผูแ้ปลไดก้ล่าวถงึมะพรา้ว
มาแล้ว จะเหน็ไดว้่าค าอธบิายเพิม่นี้จะช่วยใหผู้อ้่านปลายทางไดรู้จ้กักะทวิ่าในภาษาไทยออก
เสยีงเรยีกกนัอย่างไร เป็นของเหลวสขีาว มไีขมนัในลกัษณะเดยีวกบันม และมรีสหวานอร่อย 
แมว้่าในภาษาองักฤษและภาษาฝรัง่เศสจะแสดงรสชาตติ่างกนัแต่กไ็ปในทศิทางเดยีวกนัคอืมี
รสชาตดิสี าหรบัท าอาหาร กลวธิกีารแปลเช่นนี้เมื่อเพิม่ค าอธบิายแต่พอดกีไ็ม่ไดท้ าใหอ้รรถรส
ของเรื่องในตน้ฉบบัภาษาไทยเสยีไปในการรบัรูข้องผูอ้่านฉบบัแปล 
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 8.5 การแปลแบบอธิบายความ 
 ผู้วจิยัพบว่าในฉบบัภาษาฝรัง่เศสเมื่อเปรยีบเทยีบกบัต้นฉบบัภาษาไทยมกีลวธิกีาร
แปลแบบอธบิายความหลายแห่ง ผูแ้ปลภาษาฝรัง่เศสใชว้ธิแีปลตรงตวัจากภาษาองักฤษและ
เพิม่ค าอธบิายเลก็น้อย การแปลแบบอธบิายความในตวัอย่างที ่12-13 ต่อไปนี้จะเกี่ยวขอ้งกบั
วถิชีวีติชาวบา้นและวฒันธรรมดา้นอาหารตามล าดบั 

ตวัอย่างท่ี 12 
 ภาษาไทย:  

หอ้งพระเป็นอกีหอ้งหนี่งทีย่ายใช้เวลาในแต่ละวนัรองจากหอ้งครวั (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 
2549, น. 39) 
 ภาษาองักฤษ: 
 The shrine room, with its tiers of gold-lacquered tables, was another place 
Grandma spent a lot of time each day. (Vejjajiva, 2006b, p. 28) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Grand-mère passait beaucoup de temps, chaque jour, dans la pièce où était 
installé l’autel, avec ses tables laquées or, disposées en étages. (Vejjajiva, 2006a, p. 39) 
 ตวัอย่างที ่12 กล่าวถงึหอ้งพระในบา้นตายาย ผูแ้ปลทัง้สองภาษาใชว้ลทีีป่ระกอบดว้ย
ค านามและส่วนขยายเพื่ออธบิายว่าหอ้งพระเป็นอย่างไร วลใีนภาษาองักฤษ The shrine room, 
with its tiers of gold-lacquered tables หมายความถึง ห้องคล้ายศาลเจ้าที่มีโต๊ะเคลือบทอง
ซอ้นกนัเป็นชัน้ ส่วนในภาษาฝรัง่เศสกถ็่ายทอดภาพออกมาในลกัษณะเดยีวกนัคอื la pièce où 
était installé l’autel, avec ses tables laquées or, disposées en étages หม ายถึ ง ห้ อ งที่
ประดษิฐานแท่นบูชาพรอ้มดว้ยโต๊ะเคลอืบทองวางซ้อนกนัเป็นชัน้ ๆ แมภ้าพหอ้งพระในฉบบั
แปลทัง้สองภาษาจะต่างกนัไปบ้างในในลกัษณะทีเ่ป็นศาลเจา้กบัหอ้งทีม่แีท่นบูชาแต่กไ็ม่ไดต้ดั
ทอนความเข้าใจของผู้อ่านฉบับแปลเกี่ยวกับห้องพระซึ่งเป็นสถานที่ประกอบกิจวัตร ใน
พระพุทธศาสนาของยายในทุกวนัและมชีุดโต๊ะหมู่บูชาเรยีงลดหลัน่กนัไป  
 

ตวัอย่างท่ี 13 
 

ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 
ไขพ่ะโลส้นี ้าตาลเขม้เขา้น ้าเขา้เนื้อ boiled eggs, rich brown 

because they’d soaked up the 
aniseed gravy overnight 

œufs durs, d’un brun chaud 
parce qu’ils avaient mariné 
dans la sauce anisée toute la 
nuit.  
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 ในเรื่องที่เกี่ยวกับวฒันธรรมด้านอาหาร เมื่อกล่าวถึงไข่พะโล้สีน ้าตาลเข้มเข้าน ้า
เขา้เนื้อ ผูแ้ปลทัง้ภาษาองักฤษและฝรัง่เศสอธบิายความไปในท านองเดยีวกนัตามล าดบัโดยใช้
ค าว่า boiled eggs  กบั œufs durs เพื่อบอกลกัษณะของไข่ว่าเป็น “ไข่ต้ม” ที่มสีนี ้าตาลเข้ม 
rich brown หรอืสนี ้าตาลแดง brun chaud และบอกสาเหตุว่าท าไมจงึมสีเีช่นนัน้ในภาษาองักฤษ
ว่า because they’d soaked up the aniseed gravy overnight (เนื่ องจากไข่ซึมซับน ้ าซอส
เขม้ขน้ปรุงดว้ยโป๊ยกัก๊ตลอดทัง้คนื) และในภาษาฝรัง่เศสว่า parce qu’ils avaient mariné dans 
la sauce anisée toute la nuit (เน่ืองจากไขแ่ช่อยู่ในน ้าซอสโป๊ยกัก๊ตลอดทัง้คนื) แมใ้นบทแปล
จะไม่สามารถใหภ้าพลกัษณะรสชาตหิวานเคม็และเครื่องพะโล้ทัง้หมดได ้เช่น อบเชย กานพลู 
เม็ดผักชี แต่ผู้แปลก็ได้ให้ภาพเครื่องเทศหลักด้วยค าว่า  โป๊ยกัก๊ คือ aniseed และ anisée 
เพื่อใหผู้อ้่านไดเ้ขา้ใจว่าเป็นวฒันธรรมดา้นอาหารอย่างเอเชยีทีน่ิยมใส่ในน ้าแกงแตกต่างจาก
วฒันธรรมของผูอ้่าน 
 

8.6 การใช้ค ายืมหรือการทบัศพัท์พร้อมค าอธิบายในตวับทและมีเชิงอรรถ 
 ในบทแปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสเมื่อเทยีบกบัตน้ฉบบัภาษาไทย พบวธิกีารแปลดว้ยการใช้
ค ายืมหรือการทบัศพัท์ประกอบค าอธิบายในตวับทและมกีารท าเชงิอรรถไว้ด้านล่างของหน้า     
ผูแ้ปลภาษาองักฤษใชว้ธิกีารแปลทบัศพัทพ์รอ้มค าอธบิาย ผูแ้ปลภาษาฝรัง่เศสใชว้ธิกีารทบัศพัท์
ประกอบกบัแปลตรงตวัหรอือธบิายความ และท าเชงิอรรถ กลวธิกีารแปลในลกัษณะดงักล่าวพบ
ไดใ้นตวัอย่างที ่14-15 ต่อไปนี้ทีก่ล่าวถงึวถิชีวีติชาวบา้นและทอ้งถิน่ทีอ่ยู่อาศยัตามล าดบั 

ตวัอย่างท่ี 14 
 ภาษาไทย:  
 ตายกมอืหา้ม ถามเรยีบ ๆ ว่าจะท าขวญันาคกนัหรอือย่างไร (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 
2549, น. 27) 
 ภาษาองักฤษ: 
 Here Grandpa raised his hand to stop the flow of words and asked smoothly if 
they were planning to conduct the Kwan Narc recital, that part of the Buddhist ordination 
ceremony where the ordinand recalls his debt of gratitude to his mother for conceiving 
him, bearing him and delivering him. (Vejjajiva, 2006b, p. 17) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Ici, grand-père leva la main pour interrompre ce flot de paroles et demanda 
malicieusement s’ils avaient l’intention de réciter le Kwan Narc* (…)  
 * Partie cérémoniale d’ordination bouddhiste où le futur moine rappelle sa dette 
envers sa mère, qui l’a conçu, porté et mis au monde. (Vejjajiva, 2006a, p. 25) 
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 ตวัอย่างขา้งบนนี้กล่าวถึงฉากที่ผู้ใหญ่บุญพาลูกบ้านมาหาตาและกล่าวสาธยายคุณ
ความดขีองตายดืยาวจนตาต้องสพัยอกว่า “จะท าขวญันาคกนัหรอือย่างไร”  การท าขวญันาค
เป็นประเพณีเฉพาะของไทยทีผู่แ้ปลทัง้สองภาษาตระหนักดวี่าผูอ้่านปลายทางไม่รูจ้กัอย่างแน่แท้ 
จงึไดท้บัศพัท์ค าว่าขวญันาคดว้ยค าว่า  Kwan Narc ดว้ยตวัอกัษรเอนเหมอืนกนัทัง้สองภาษา 
ในภาษาองักฤษใช้วธิกีารอธบิายความขยายว่า recital, that part of the Buddhist ordination 
ceremony where the ordinand recalls his debt of gratitude to his mother for conceiving 
him, bearing him and delivering him ซึง่หมายถงึ การพดูความทรงจ าในใจต่อสาธารณชน ซึง่
เป็นขัน้ตอนหนึ่งในพธิบีวชของศาสนาพุทธ เป็นช่วงเวลาทีผู่จ้ะออกบวชไดร้ะลกึถงึหนี้บุญคุณ
ของแม่ทีต่ัง้ทอ้ง อุ้มทอ้ง และคลอดลูกออกมา ในภาษาฝรัง่เศส ผูแ้ปลถ่ายทอดความตามแบบ
ภาษาองักฤษ โดยใชค้ าว่า réciter (เปล่งวาจาเสยีงดงัพดูความในใจต่อหน้าผูค้น) ขยาย Kwan 
Narc ในเนื้อความ แต่ส่วนขยายทีเ่หลอืทีก่ล่าวถงึการระลกึถงึพระคุณของแม่ในพธิบีวชทัง้หมด
นั ้น  ( * Partie cérémoniale d’ordination bouddhiste où le futur moine rappelle sa dette 
envers sa mère, qui l’a conçu, porté et mis au monde.) ยกมาไว้ในเชิงอรรถ  ทัง้นี้น่าจะ
เป็นเพราะว่าผูแ้ปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสอยากจะรกัษาท่วงท านองอรรถรสการเล่าเรื่องในฉากนี้ให้
กระชบัตามการสพัยอกของตาทีใ่ชป้ระโยคขนาดสัน้ต่อกนัคอื “จะท าขวญันาคกนัหรอือย่างไร 
ร่ายยาวตัง้แต่อยู่ในทอ้งแม่” ผูแ้ปลไดใ้ชร้ปูประโยคค าถามโดยตรงของตาถ่ายทอดประโยคที ่2 
ข้างต้นว่า “allaient-ils inclure dans leur panégyrique les neuf mois qu’ils avaient passés 
dans le ventre de sa mère ?” (พวกเขาจะกล่าวถงึช่วงเวลาเกา้เดอืนในทอ้งแม่อยู่ในค ายกยอ
นี้ดว้ยเลยหรอื) เพื่อสรา้งอารมณ์ขนัใหแ้ก่ผูอ้่านตามค าพูดของตาและไดเ้รยีนรูเ้กรด็วฒันธรรม
ไทยไปในคราวเดยีวกนัจากค าอธบิายสัน้ ๆ ในตวับทและขอ้มลูเสรมิในเชงิอรรถ  
 ตวัอย่างท่ี 15 
 ภาษาไทย:  
 นี่ยังไม่รวมถึงเรื่องที่สาวอยุธยารับรักหนุ่มที่มีวงศ์วานอยู่มณัฑะเลย์ (งามพรรณ      
เวชชาชวีะ, 2549, น. 95) 
 ภาษาองักฤษ: 
 not to mention the fact that the girl from Ayutthaya was marrying a boy from 
Mandalay, cities which in the past had feuded for centuries. (Vejjajiva, 2006b, p. 90) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 sans parler du fait qu’une jeune fille d’Ayuthia épousait un homme de Mandalay*, 
deux cités rivales qui s’étaient fait la guerre pendant des siècles !  

* Ville de Birmanie qui occupa et pilla plusieurs fois sa florissante rivale 
thaïlandaise, Ayuthia, au cours de l’histoire. (Vejjajiva, 2006a, p. 107) 
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 ในตัวอย่างนี้  ผู้แปลภาษาอังกฤษและภาษาฝรัง่ เศสทับศัพท์ชื่อเมืองอยุธยา
และมณัฑะเลย ์ดว้ยวธิกีารของแต่ละภาษาตามล าดบัคอื Ayutthaya / Ayuthia และ Mandalay / 
Mandalay พรอ้มอธบิายเสรมิว่าทัง้สองเมอืงเคยบาดหมางกนัอย่างยาวนาน เพื่อใหเ้หน็ว่าเชือ้
สายของแม่กะททิี่เป็นคนไทยไม่ลงรอยกบัเชื้อสายของพ่อชาวมณัฑะเลย์ ภาษาองักฤษใชว้่า  
cities which in the past had feuded for centuries ( เมืองที่ ในอดีต เ ป็นศัตรูกันมาหลาย
ศตวรรษ) และในภาษาฝรัง่เศสคอื deux cités rivales qui s’étaient fait la guerre pendant des 
siècles (สองเมืองที่เป็นศัตรูกันนี้ท าสงครามกันมาหลายศตวรรษ) ในภาษาฝรัง่เศสได้ท า
เชิงอรรถส าหรบัเมืองมณัฑะเลย์เพื่อขยายภาพความบาดหมางนี้ให้ชดัเจนยิ่งขึ้น ความว่า            
* Ville de Birmanie qui occupa et pilla plusieurs fois sa florissante rivale thaïlandaise, 
Ayuthia, au cours de l’histoire หรอื เป็นเมอืงของพม่าทีม่ายดึครองและปล้นสะดมเมอืงคู่แขง่
ทีรุ่่งเรอืงของไทยแห่งนี้ [อยุธยา] อยู่หลายครัง้ ผูแ้ปลชาวฝรัง่เศสน่าจะเขา้ใจดวีา่ผูอ้่านส่วนใหญ่
ของตนเป็นเยาวชนทีอ่าจจะไม่มคีวามรูป้ระวตัศิาสตรข์องภูมภิาคนี้เลย จงึท าเชงิอรรถเพื่อเสรมิ
ความเขา้ใจการไม่ลงรอยกนัดา้นเชือ้ชาตริะหว่างพ่อกบัแม่ของกะท ิ
 

8.7 การใช้ค ายืมหรือการทบัศพัท์ 
 ในฉบบัภาษาฝรัง่เศสเมื่อเปรยีบเทยีบกบัต้นฉบบัภาษาไทย ผูว้จิยัพบกลวธิกีารแปล
แบบใชก้ารทบัศพัทเ์พื่อถ่ายทอดวฒันธรรมทีเ่กีย่วขอ้งกบัสตัวด์งัตวัอย่างที่ 16 ต่อไปนี้ 
 

ตวัอย่างท่ี 16 
 

สตัว ์
ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 
ปลาตะเพยีน tapean fish tapean 

 
 จากตวัอย่างขา้งตน้ จะพบว่าผูแ้ปลภาษาองักฤษและภาษาฝรัง่เศสใชค้ าทบัศพัท์เรยีก
ปลาตะเพยีนว่า tapean เช่นเดยีวกนัเพื่อใหเ้สยีงทีไ่ดม้คีวามคล้ายคลงึกบัชื่อปลาในภาษาไทย 
หากแต่ในฉบบัภาษาองักฤษ ผู้แปลได้เสริมค าศพัท์ว่า ปลา หรือ fish ประกอบชื่อปลาด้วย
เพื่อให้เขา้ใจง่ายได้ยิง่ขึ้น ในขณะที่ฉบบัภาษาฝรัง่เศสคงไวแ้ต่ชื่อปลาเพยีงเท่านัน้  ในกรณีนี้ 
การใช้ค าทบัศพัท์นัน้อาจจะพาให้ผู้อ่านบทแปลได้รู้จกัว่าปลาชื่ออะไร ซึ่งเป็นชื่อที่ไม่คุ้นเคย  
เผยใหเ้หน็ถงึสตัว์น ้าทีค่นชนบทในดนิแดนห่างไกลกนิเป็นอาหาร แต่กไ็ม่สามารถจนิตนาการ
อะไรได้มากกว่านี้ ฉบับแปลภาษาฝรัง่เศส ผู้แปลไม่ได้ระบุว่าเป็นปลา แต่อาศัยบริบทใน
ขอ้ความเดยีวกนัช่วยใหผู้อ้่านอนุมานได ้เช่นค าว่า filet หรอื แห และค ากรยิา pêcher ทีแ่ปลว่า
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จบัหรอืหาสตัว์ในน ้า ซึ่งมกัใช้กบัการหาปลา อย่างไรก็ด ีผู้อ่านเยาวชนในฉบบัภาษาฝรัง่เศส
อาจจะเห็นภาพที่ยงัไม่ชดัเจนของ “ตะเพยีน” ว่าเป็นสตัว์น ้าประเภทใดกนัแน่ แต่ถึงอย่างไร 
ผูอ้่านดงักล่าวกย็งัไดเ้หน็ภาพการด ารงชพีแบบสงัคมเกษตร พึง่พาอาศยัธรรมชาต ิหาสตัว์น ้า
ในล าคลองเพื่อประทงัชวีติ  
 

8.8 การใช้ค ายืมหรือการทบัศพัท์พร้อมเชิงอรรถ 
 ผูว้จิยัพบว่าในบทแปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสเมื่อเปรยีบเทยีบกบัตน้ฉบบัภาษาไทยผ่าน
ภาษาองักฤษแล้ว มลีกัษณะการแปลแบบใชก้ารทบัศพัท์และมกีารท าเชงิอรรถประกอบในการ
ถ่ายทอดวฒันธรรมทางดา้นวถิชีวีติชาวบา้น ดงัตวัอย่างที่ 17 

ตวัอย่างท่ี 17 
 ภาษาไทย:  
 สวดมนตแ์ลว้กอ็ธษิฐาน (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 2549, น. 67) 
 ภาษาองักฤษ: 
 I recited the mantras and I added prayers of my own. (Vejjajiva, 2006b, p. 60) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 J’ai récité les mantras* et j’en ajoutais d’autres que j’inventais. 
 * Dans l’hindouisme et le bouddhisme, syllabe ou phrase sacrée dotée d’un 
pouvoir spirituel. (Vejjajiva, 2006a, p. 75) 
 ค าว่า “สวดมนต์” เป็นค าที่พบได้บ่อยใน ความสุขของกะท ิแต่มกัมบีรบิทการใช้ที่
แตกต่างกนับา้ง เช่น สวดมนตใ์นพธิกีรรมทางศาสนา หรอืสวดมนตใ์นลกัษณะทีเ่ป็นคาถาบูชา
สิง่ศกัดิส์ทิธิ ์ดงัทีป่รากฏในหวัขอ้ที่ 8.2  ส าหรบัการสวดมนต์ในตวัอย่างที ่17 นี้ เป็นขอ้ความ
ต่อเนื่องจากตวัอย่างที ่4 ในสถานการณ์ทีแ่ม่สวดมนตห์ลายคาถาขอใหก้ะทปิลอดภยัจากพายุ
ฝนพดัใส่เรอืในคลอง ผูว้จิยัพบว่าในบทแปลภาษาองักฤษและฝรัง่เศสใชค้ าทบัศพัทด์ว้ยค าว่า 
mantras จากค าว่า มนต์ (หรือ มนตรา) ในต้นฉบับภาษาไทย ศัพท์ค าว่า mantra นี้ ใน
พจนานุกรมของทัง้ภาษาอังกฤษและภาษาฝรัง่เศสระบุว่าเป็นค ามาจากภาษาสันสกฤต 
หมายถึงคาถาศกัดิส์ิทธิใ์นศาสนาฮินดูและศาสนาพุทธเพื่อเสกให้เกิดพลงัอ านาจวิเศษขึ้น  
(Merriam-Webster, n.d.; Académie française, n.d.) ในฉบบัภาษาฝรัง่เศสมกีารท าเชงิอรรถ
ไว้ด้านล่างในหน้าเดียวกันกับบทแปลเพื่อให้ข้อมูลแก่ผู้อ่านด้วยข้อความว่า Dans 
l’hindouisme et le bouddhisme, syllabe ou phrase sacrée dotée d’un pouvoir spirituel ซึง่
ช่วยขยายความของค าว่า mantras ว่าเป็นเสยีงหรอืประโยคศกัดิส์ทิธิท์ีท่ าใหม้พีลงัวเิศษตาม
ความเชื่อของศาสนาฮนิดแูละศาสนาพุทธ การใชค้ าทบัศพัทพ์รอ้มกบัการท าเชงิอรรถในภาษา
ฝรัง่เศสนี้แม้ว่าจะดูมีความหมายซ ้าซ้อนกัน แต่ก็อาจช่วยให้เยาวชนผู้อ่านบทแปลภาษา
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ฝรัง่เศสได้เขา้ใจและเห็นภาพการสวดมนต์ด้วยภาษาบาลสีนัสกฤตเพื่อให้พ้นภยัในต้นฉบบั
ภาษาไทยได้ชดัเจนยิ่งขึ้น เพราะหนังสือ ความสุขของกะทิ ตีพิมพ์ในประเภทวรรณกรรม
เยาวชน ผู้อ่านวยัเยาว์อาจไม่คุ้นเคยกับค าทบัศพัท์ต่างประเทศที่ไกลตัว ผู้แปลจึงเลือกใช้
วธิกีารท าเชงิอรรถนี้เสรมิใหส้ามารถเขา้ใจลกัษณะดา้นวฒันธรรมในบทแปลไดใ้นทนัที 
 
 8.9 การละความ 
 การละหรอืไม่แปลขอ้ความจากต้นฉบบัภาษาไทยพบได้ทัง้ในฉบบัภาษาฝรัง่เศสและ
ภาษาองักฤษในเรื่องการใชค้ าเรยีกญาตเิรยีกบุคคลทีม่คีวามสนิทคุน้เคย ดงัตวัอย่างที่ 18 ต่อไปนี้ 
 

ตวัอย่างท่ี 18 
 

ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 
พีท่อง Tong Tong 
พีส่ดบั Sadap  Sadap  
น้ากนัต์  Kunn  Kunn  
น้องฏา Da Da 

 
 จากตวัอย่างที ่18 ค าว่าพี ่น้า และ น้องในภาษาไทยไม่ไดถ้่ายทอดไปในภาษาองักฤษ
และภาษาฝรัง่เศส คงไว้แต่ชื่อของตัวละครโดยการทบัศพัท์เพียงเท่านัน้ ผู้แปลฉบบัภาษา
ฝรัง่เศสใชว้ธิกีารแปลทบัศพัทจ์ากภาษาองักฤษอกีทอดหนึ่ง ลกัษณะพเิศษของวฒันธรรมไทย
ทีถ่่ายทอดผ่านภาษาคอืสามารถใชค้ าเรยีกเครอืญาตเิรยีกบุคคลใกลช้ดิเพื่อใหเ้กยีรตแิละแสดง
ความสนิทสนมได ้ค าว่าพีน่อกจากจะใชเ้รยีกคนทีร่่วมพ่อแม่เดยีวกนัและเกดิก่อนแลว้ ยงัใชใ้น
การยกย่องและแสดงความคุ้นเคยกบับุคคลที่อายุมากกว่า และในท านองเดยีวกนัค าว่าน้อง
นอกจากจะใชเ้รยีกคนทีเ่กดิทหีลงัและร่วมพ่อแม่เดยีวกนัแลว้ ยงัใชเ้รยีกคนสนิททีอ่ายุน้อยกวา่
ไดด้ว้ย ทัง้สองค าทีใ่ชเ้รยีกไดท้ัง้ผูห้ญงิและผูช้าย ในขณะทีค่ าว่าน้านอกจากจะใชเ้รยีกน้องแท ้ๆ  
ของแม่ไดท้ัง้ผูห้ญงิและชายแล้ว ยงัใชเ้รยีกคนคุน้เคยทัง้ผูห้ญงิและผูช้ายทีเ่ป็นผูใ้หญ่กว่าเรา
แต่อายุน้อยกว่าแม่ได ้เป็นทีน่่าสงัเกตว่าค าว่า “น้ากนัต์” ในเรื่องนี้มกีารใชอ้ยู่สองสถานการณ์
หลกั ๆ คอื เวลากะทเิรยีกเพื่อนสนิทผูช้ายของแม่ทีอ่ายุน้อยกว่า และเวลาทีแ่ม่พดูถงึบุคคลผูน้ี้
ให้กะทฟัิงเพื่อเป็นการย ้าเตอืนในเรื่องความสนิทสนมและการใหเ้กียรติคนผู้นี้แก่กะท ิผูแ้ปล
ฉบบัภาษาองักฤษและภาษาฝรัง่เศสไม่ไดแ้ปลค าเรยีกนี้ของไทยมาในบทแปลดว้ยค าในภาษาองักฤษ
และฝรัง่เศสตามล าดับว่า brother / frère (พี่ชายหรือน้องชาย)  uncle / oncle (ลุงหรือน้าชาย)             
และ sister / sœur (พี่สาวหรอืน้องสาว) เพราะในการรบัรู้ของผู้อ่านฉบบัแปลวยัเยาว์ ค าเรยีก
ข้างต้นเหล่านี้ใช้เรียกเฉพาะบุคคลที่ร่วมสายเลือดเดียวกัน และค าว่า brother / frère และ 
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sister / sœur สามารถใชเ้รยีกนักบวชในศาสนาครสิต์ไดด้ว้ยเช่นกนั ผูแ้ปลทัง้สองภาษาคงไว้
เพียงชื่อของตวัละครซึ่งเป็นธรรมเนียมการเรียกบุคคลอื่นในสงัคมของภาษาปลายทาง แม้
ผูอ้่านจะไม่ไดร้บัรูม้ติขิองการเรยีกคนสนิทคุน้เคยดว้ยค าเรยีกญาตอิย่างในภาษาไทย แต่กไ็ด้
เขา้ใจว่าบุคคลดงักล่าวนี้เป็นคนนอกครอบครวัที่สนิทสนมกบักะท ิแม่และตายายตามกรอบ
ภาษาวฒันธรรมปลายทาง 
 
 8.10 การแปลตรงตวั 
 ในตวัอย่างที ่19 ต่อไปนี้ ผูว้จิบัพบกลวธิกีารแปลตรงตวัในฉบบัแปลทัง้สองภาษาเมื่อ
เปรยีบเทยีบกบัตน้ฉบบัภาษาไทยในบรบิทวฒันธรรมทีเ่กีย่วกบัทอ้งถิน่ทีอ่ยู่อาศยั 

ตวัอย่างท่ี 19 
 ภาษาไทย:  

“เอาชา้งมาจากเขาตะเกยีบมาฉุดกไ็ม่ส าเรจ็รอ้ก” ลุงตองท าเสยีงสูง (งามพรรณ เวชชาชวีะ, 
2549, น. 72) 
 ภาษาองักฤษ: 
 Even an elephant from Chopstick Mountain couldn’t drag her away from Kati, 
said Uncle Dong and his voice was shrill. (Vejjajiva, 2006b, p. 66) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  
 Même un éléphant de la Montagne aux Baguettes ne le ferait pas sortir d’ici ! 
avait répliqué oncle Dong d’une voix perçante. (Vejjajiva, 2006a, p. 81) 
 จากตวัอย่างที่ 19 ผูแ้ปลทัง้ฉบบัภาษาองักฤษและภาษาฝรัง่เศสไดถ้่ายทอดค าว่าเขา
ตะเกียบโดยใช้วิธีการแปลตรงตัวด้วยค าว่า mountain ในภาษาองักฤษและ  montagne ใน
ภาษาฝรัง่เศส ซึ่งแปลว่าภูเขา และ chopstick ในภาษาอังกฤษ และ baguettes ในภาษา
ฝรัง่เศส ซึ่งแปลว่าตะเกียบ วิธีการแปลตรงตัวเช่นนี้ยังคงกลิ่นอายในท้องถิ่นของต้นฉบบั
ภาษาไทย พอที่จะท าให้ผู้อ่านปลายทางได้สัมผัสกับชื่อสถานที่ไม่คุ้นเคยซึ่งเชิญชวนให้
จนิตนาการไปว่าเป็นภูเขารปูตะเกยีบหรอืเตม็ไปดว้ยตะเกยีบซึง่มกีารเลีย้งชา้งกเ็ป็นได ้แต่กไ็ม่
อาจให้ความชดัเจนด้านภูมศิาสตร์ท้องถิ่นได้ว่าเป็นภูเขาสองลูกทางตอนใต้ของหาดหวัหนิที่
ตัง้อยู่ขนานกนัทอดยาวไปสู่ทะเลคล้ายตะเกยีบ (การท่องเทีย่วแห่งประเทศไทย, ม.ป.ป.) อย่างไรก็
ตาม ค าว่า baguette ในภาษาฝรัง่เศสม ี2 ความหมาย ไดแ้ก่ ตะเกยีบ หรอื ขนมปังท่อนกลมขนาด
ยาวใชร้บัประทานเป็นหลกักบัอาหารประเภทต่าง ๆ ในบทแปลภาษาฝรัง่เศสไม่มคี าขยายความ
ค าศพัทน์ี้เพิม่เตมิ เช่น  chinoises (เกีย่วกบัประเทศจนี) ซึง่พอจะท าใหน้ึกถงึตะเกยีบในวฒันธรรม
จนีได้ทนัท ีผู้อ่านภาษาฝรัง่เศสที่คุ้นเคยกบัขนมปังชนิดน้ีมากกว่าตะเกียบก็น่าจะเหน็ภาพของ
ขนมปังก่อนทีจ่ะเหน็ภาพของตะเกยีบในขณะทีอ่่านนวนิยาย และอาจจะรูส้กึแปลกใจว่าท าไมภูเขา
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นี้จึงมีแต่ขนมปังเต็มไปหมด ในกรณีนี้แม้ว่าจะสูญเสียอรรถรสไปบ้างแต่ผู้อ่านบทแปลก็ยงัได้
สมัผสัภาพภูมศิาสตรข์องชายทะเลไทยทีม่ภีูเขารมิทะเล  
 

8.11 การแปลตรงตวัพร้อมค าอธิบายในตวับท 
ในการวจิยัครัง้นี้ พบว่าบทแปลทัง้สองภาษามลีกัษณะการใช้การแปลตรงตวัพร้อม

ค าอธบิายในตวับทเมื่อเทยีบกบัต้นฉบบัภาษาไทยในเรื่องการประกอบอาหาร บทแปลภาษา
ฝรัง่เศสใชว้ธิแีปลตรงตวัจากภาษาองักฤษ ดงัตวัอย่างที ่20 ต่อไปนี้ 

 
ตวัอย่างท่ี 20 

 
ภาษาไทย ภาษาองักฤษ ภาษาฝรัง่เศส 

กระต่ายขดูมะพรา้ว the coconut scraper, known to 
the villagers as a ‘scraping 
rabbit’ 

râpe à noix de coco, que les 
gens du village appelaient « le 
lapin à râper » 

 
 ในตวัอย่างขา้งตน้ ผูแ้ปลภาษาองักฤษใชว้ธิกีารแปลตรงตวัเพื่อใหเ้หน็ร่องรอยวฒันธรรม
ไทยทีเ่รยีกเครื่องมอืชนิดนี้ว่ากระต่าย ดว้ยการใชค้ าว่า rabbit ส่วนภาษาฝรัง่เศสทีแ่ปลต่อมากไ็ด้
ใชค้ าว่า lapin (กระต่ายตวัผู)้ ดว้ยเช่นกนั ผูแ้ปลไดใ้ชค้ าว่า scraping ในภาษาองักฤษ และ râper 
ในภาษาฝรัง่เศสที่แสดงกริยาการขูด และได้เพิ่มค าอธิบายว่าเป็นเครื่องมือไว้ขูด [scraper  
(องักฤษ) / râpe (ฝรัง่เศส)] ลูกมะพร้าว [coconut (องักฤษ) / noix de coco (ฝรัง่เศส)]   ที่คนใน
ท้องถิ่นรู้จกักนัด ี[known to the villagers  as (ภาษาองักฤษ)] หรอื ที่คนในท้องถิน่เรยีกว่า [que 
les gens du village appelaient (ภาษาฝรัง่เศส)] กระต่ายขูดมะพรา้ว เพื่อให้ผู้อ่านบทแปลทราบ
ไดว้่าเป็นอุปกรณ์งานครวัไทยส าหรบัขดูมะพรา้ว มรีปูร่างคลา้ยกระต่าย  แมจ้ะมขีอ้ความเพิม่เตมิ
เขา้มาบ้าง แต่ก็เป็นขอ้ความที่ส าคญั วธิกีารเช่นน้ีจงึช่วยใหผู้้อ่านบทแปลได้สมัผสักบัภาพงาน
ครวัของไทยไดพ้อสมควร  
 
 8.12 การแปลตรงตวัพร้อมค าอธิบายในตวับทและมีเชิงอรรถ 
 ในตวัอย่างที่ 21 ผู้วจิยัพบการแปลตรงตวัพร้อมค าอธิบายในตวับทและมเีชงิอรรถใน
ฉบบัภาษาฝรัง่เศสเมื่อเปรยีบเทยีบกบัตน้ฉบบัภาษาไทยในบรบิทวฒันธรรมดา้นวถิชีวีติชาวบา้น 
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ตวัอย่างท่ี 21 
 ภาษาไทย:  

ตานัง่อ่านหนังสือพิมพ์รออยู่แล้วกับถาดอาหารเหมือนเคย (งามพรรณ เวชชาชีวะ, 
2549, น. 13) 
 ภาษาองักฤษ:  

Grandpa was already waiting – reading his newspaper, as always. A tray containing 
curry, vegetables and fried fish, each in a small, clean plastic bag, was beside him.  With the 
addition of Kati’s steaming bowl of rice, their daily merit offering to the monks was completed. 
(Vejjajiva, 2006b, p. 2) 
 ภาษาฝรัง่เศส:  

Grand-père l’y attendait déjà – en lisant le journal, comme toujours. Sur le plateau 
posé à côté de lui, il y avait du curry, des légumes et du poisson frit ; chaque plat était rangé 
dans un petit sachet en plastique bien net. Kati y ajouta son bol de riz fumant pour compléter 
leur offrande quotidienne aux moines. * 
 * Par leurs offrandes aux moines-mendiants, les bouddhistes acquièrent des mérites 
pour leurs renaissances futures. Ce sont des offrandes propitiatoires. (Vejjajiva, 2006a, p. 8) 
 ฉากนี้อยู่ในบทแรกของเรื่อง เป็นการเปิดเรื่องราวของกะทแิละตากบัยาย แสดงใหเ้ห็น
กิจวัตรประจ าวันของครอบครัว ทุก ๆ เช้าตาจะน าถาดใส่อาหารไปรอใส่บาตรพระที่ท่าน ้ า         
ในต้นฉบบัภาษาไทย ผูแ้ต่งใชค้ าว่า “ถาดอาหาร” เพยีงเท่านัน้ โดยมไิดร้ะบุว่ามอีาหารอะไรบา้ง 
ดงันัน้เพื่อใหผู้อ้่านฉบบัภาษาองักฤษเขา้ใจ ผูแ้ปลจงึไดใ้ชว้ธิกีารแปลตรงตวัถ่ายทอดค าว่า  ถาด 
ดว้ยค าว่า tray และอธบิายหน้าทีข่องถาดไวว้่า containing curry, vegetables and fried fish, each 
in a small, clean plastic bag, was beside him.  With the addition of Kati’s steaming bowl of 
rice, their daily merit offering to the monks was completed. (ส าหรบัใส่แกง ผกัต่าง ๆ และปลา
ทอด แต่ละอย่างอยู่ในถุงพลาสตกิใสสะอาดขนาดเลก็ วางอยู่ใกล ้ๆ ตา  และเมื่อมขีนัใส่ขา้วหุงสุก
ของกะทมิาร่วมดว้ย ของใส่บาตรพระท าบุญประจ าวนักค็รบถ้วน) ส่วนในฉบบัภาษาฝรัง่เศสกใ็ช้
วธิกีารแปลตรงตามภาษาองักฤษ แต่เพิม่เชงิอรรถดา้นล่างของหน้าเดยีวกนักบับทแปล  

ผู้แปลภาษาฝรัง่เศสถ่ายทอดค าว่าถาด ด้วยค าว่า plateau และอธิยายความตาม
ภาษาองักฤษโดยปรบัค าบอกต าแหน่งของถาดมาไว้ที่หน้าประโยคว่า Sur le plateau posé à 
côté de lui, il y avait du curry, des légumes et du poisson frit ; chaque plat était rangé dans 
un petit sachet en plastique bien net. Kati y ajouta son bol de riz fumant pour compléter leur 
offrande quotidienne aux moines. (บนถาดที่วางอยู่ข้าง ๆ ตา มีแกง ผกัต่าง ๆ และปลาทอด   
แต่ละอย่างอยู่ในถุงพลาสติกใบเล็กใสสะอาด  เมื่อกะทนิ าขนัขา้วสุกโชยไอกรุ่นมารวมด้วยแล้ว 
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ของใส่บาตรพระประจ าวนักค็รบถว้น) สนันิษฐานว่าผูแ้ปลฉบบัภาษาองักฤษพยายามจะถ่ายทอด
ภาพอาหารส าหรับตักบาตรอย่างไทยให้ผู้อ่านภาษาอังกฤษได้เข้าใจโดยอ้างอิงตามบริบท
เกี่ยวกบัอาหารที่ยายท าในแต่ละวนัในต้นฉบบัภาษาไทยซึ่งมกัจะเป็นแกง น ้าพรกิ ผกัต้ม และ
ปลาทอด พรอ้มกบัพฤตกิรรมการใชถุ้งพลาสตกิใส่อาหารตกับาตรของคนไทย จะสงัเกตเหน็ไดว้่า
ในค าอธิบายภาษาฝรัง่เศสไม่ได้ระบุจุดประสงค์ของการตักบาตรว่าเป็นการท าบุญ (merit) 
เหมอืนกบัในภาษาองักฤษ แต่ได้ท าเชงิอรรถของขอ้ความนี้เพื่ออธบิายเรื่องการท าบุญของคน
ไทยโดยตรงไวว้่า Par leurs offrandes aux moines-mendiants, les bouddhistes acquièrent des 
mérites pour leurs renaissances futures. Ce sont des offrandes propitiatoires. (เมื่อถวายของ
ตกับาตรแด่พระภกิษุทีม่าบณิฑบาตแลว้ ชาวพุทธกจ็ะไดร้บับุญกุศลทีจ่ะส่งผลตอบแทนในอนาคต 
ของใส่บาตรเหล่านี้มไีวส้ าหรบับูชาขอพรพระ) จะเหน็ไดว้่าเชงิอรรถเรื่องบุญกบัของใส่บาตรนี้จะ
ช่วยใหผู้อ้่านเยาวชนฉบบัภาษาฝรัง่เศสไดเ้ขา้ใจประเพณีและวถิคีวามเชื่อมัน่ในพุทธศาสนาของ
คนไทยได้ชดัเจนยิ่งขึ้นตัง้แต่บทแรกของเรื่อง ผู้วจิยัพบว่าผู้แปลได้ค านึงถึงผู้อ่านของตนเป็น
อย่างมาก จงึใชว้ธิกีารแปลพรอ้มเชงิอรรถซึ่งแมจ้ะไม่ปรากฏเนื้อความในตน้ฉบบัภาษาไทย แต่ก็
มบีทบาทช่วยใหผู้อ้่านบทแปลไดม้องเหน็ภาพวถิชีวีติชาวชนบทไทยทีผู่กพนักบัความศรทัธาใน
ศาสนาพุทธอย่างเหนียวแน่น  
 
9. อภิปรายผลการวิจยั 

 
เมื่อเปรียบเทียบ ความสุขของกะทิ ฉบบัภาษาฝรัง่เศสกับต้นฉบบัภาษาไทย ผู้วิจยั

พบว่าบรบิทด้านวฒันธรรมในเรื่องวถิีชวีติชาวบ้านใชว้ธิกีารแปลหลากหลายมากที่สุดถึง 8 วธิ ี 
คดิเป็นรอ้ยละ 66.67 ของจ านวนวธิกีารแปลทีใ่ชท้ัง้หมด 12 วธิ ีรองลงมาคอืหวัขอ้ที่อยู่อาศยั 7 
วธิ ี(รอ้ยละ 58.33) อาหารการกนิ 6 วธิ ี(รอ้ยละ 50) พชืและสตัว ์5 วธิ ี(รอ้ยละ 41.67)  สุดทา้ยคอื
เครอืญาตแิละคนสนิท 3 วธิ ี(รอ้ยละ 25) แมว้่าหวัขอ้ทีเ่กีย่วกบัทีอ่ยู่อาศยั อาหารการกนิ พชืสตัว์
จะมจี านวนค าด้านวฒันธรรมตามล าดบัอยู่ที่ร้อยละ 13.49  17.64 และ 15.87 ซึ่งน้อยกว่าหวัขอ้
วิถีชีวิตชาวบ้าน (ร้อยละ 38.89) ประมาณครึ่งหนึ่ง แต่ก็มีการใช้กลวิธีการแปลที่หลากหลาย
ใกล้เคยีงกบัหวัขอ้วถิชีวีติชาวบา้น อาจเป็นเพราะมวีฒันธรรมทีแ่ตกต่างจากกนัมากจงึจ าเป็นที่ผู้
แปลต้องคิดหาหนทางแปลอันหลากหลายเพื่อถ่ายทอดบริบทวัฒนธรรมต้นทางไปสู่ผู้อ่าน
ปลายทางใหส้ าเรจ็  

นอกจากนี้พบว่ามกีารใชก้ลวธิกีารแปลวฒันธรรมจ านวน 12 วธิ ีซึ่งม ี8 วธิตีามแนวคดิ
ของโมนา เบเกอร์ คอื การเทยีบเคยีงค าทีใ่ชใ้นวฒันธรรมปลายทาง การใชค้ าจ่ากลุ่มหรอืค าที่มี
ความหมายกวา้ง การถอดสรุปความโดยใชค้ าทีส่มัพนัธ์กบัวฒันธรรมต้นฉบบั การใชค้ ายมืหรอื
การทบัศพัท์พร้อมค าอธบิายในตวับท การแปลแบบอธบิายความ การใชค้ ายมืหรอืการทบัศัพท์ 
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การละความ และการแปลตรงตวั และมอีกี 4 วธิทีีผ่สมผสานต่อยอดแนวคดิขา้งต้น คอืการใชค้ า
ยมืหรอืการทบัศพัท์พรอ้มค าอธบิายในตวับทและมเีชงิอรรถ การใชค้ ายมืหรอืการทบัศพัท์พรอ้ม
เชงิอรรถ การแปลตรงตวัพรอ้มค าอธบิายในตวับท และ การแปลตรงตวัพรอ้มค าอธบิายในตวับท
และมเีชงิอรรถ  ผูแ้ปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสใชก้ลวธิกีารแปลทีค่รอบคลุมวฒันธรรมในแต่ละดา้นมาก
ที่สุด 4 วิธี แบ่งเป็น ครบทุก 5 ด้าน 2 วิธี ได้แก่ การแปลโดยใช้ค าเทียบเคียงในวัฒนธรรม
ปลายทาง และการแปลโดยใชค้ าจ่ากลุ่มหรอืค าทีม่คีวามหมายกวา้ง และครอบคลุม 4 ดา้น 2 วธิ ี
คอื การถอดสรุปความโดยใชค้ าทีส่มัพนัธก์บัวฒันธรรมตน้ฉบบั และการใชค้ ายมืหรอืการทบัศพัท์
พรอ้มค าอธบิายในตวับท นอกจากนี้พบว่า 4 กลวธิแีปลทีผ่สมผสานต่อยอดจากวธิเีดมิจะเน้นการ
ท าเชงิอรรถและเพิม่เตมิค าอธบิาย  อาจเป็นเพราะผูแ้ปลชาวฝรัง่เศสน่าจะค านึงถงึผู้อ่านซึ่งเป็น
เยาวชนทีม่คีวามรูจ้กัวฒันธรรมไทยไม่มากหรอืแทบจะไม่รูจ้กัเลย จงึเลอืกใชก้ารท าเชงิอรรถหรอื
การอธิบายเพิ่มในการแปลเพื่อถ่ายทอดบรรยากาศวิถีชีวิตชนบท ประเพณี ความเชื่อ และ
ประวตัศิาสตร์ไทย เช่น ประเพณีสงกรานต์ การสวดมนต์ การท าขวญันาค ถาดอาหารไวใ้ส่บาตร 
กระต่ายขดูมะพรา้ว หรอืแมก้ระทัง่ความเป็นเมอืงศตัรูคู่แค้นระหว่างอยุธยาและมณัฑะเลย์ ใหม้ี
ความชดัเจนในสายตาผูอ้่านงานแปลไม่ต่างจากต้นฉบบัภาษาไทยมากนัก การท าเชงิอรรถและ
การเพิ่มค าอธิบายประกอบกลวิธีการแปลอย่างอื่นนัน้สามารถท าได้ จัดเป็นการแปลแบบ
ผสมผสานตามแนวคดิของปีเตอร ์นิวมารค์ (1988, pp. 91-93) การท าเชงิอรรถนับเป็นเครื่องมอืที่
ช่วยให้ขอ้มูลบรบิทต้นทางของค าด้านวฒันธรรมแก่ผู้อ่านปลายทางได้ ทฤษฎีการแปลแบบยดึ
ความหมายไม่ได้ปฏิเสธการท าเชิงอรรถแต่ให้ท าเท่าที่จ าเป็นเท่านัน้เพราะเน้นการให้ความ
กระจ่างในบทแปลมากกว่าเพื่อท าใหก้ารอ่านไหลลื่นเขา้ใจไดท้นัท ี(Lederer, 2006, pp. 16-18) 

 ผู้วิจยัพบว่าในการแปล ความสุขของกะท ิ เป็นภาษาฝรัง่เศสจากฉบบัภาษาองักฤษ 
แม้ว่าผู้แปลประสบปัญหาความแตกต่างระหว่างวฒันธรรมไทยและฝรัง่เศส โดยเฉพาะอุปสรรค
ด้านภาษาที่มคี าและความหมายของค าไม่เท่าเทยีมกนั แต่ผูแ้ปลได้ใชค้วามรู้ความสามารถและ
ความคิดสร้างสรรค์อย่างเต็มก าลงัเพื่อจะถ่ายทอดอรรถรสและอตัลกัษณ์ด้านวฒันธรรมที่เป็น
กลไกส าคญัของเรื่องสู่ผูอ้่านบทแปลไดเ้ป็นอย่างด ีโดยเลอืกใชก้ลวธิกีารแปลทีเ่หมาะสมกบัผู้อ่าน
ซึ่งเป็นเยาวชน ฟอร์ตูนาโต อิสราแอล (2024b, pp. 108-118) ให้ทศันะเรื่องความคดิสร้างสรรค์
ของผูแ้ปลงานวรรณกรรมไวว้่า ผูป้ระพนัธต์น้ฉบบัรงัสรรคผ์ลงานจากประสบการณ์และจนิตนาการ
ของตนเอง เลอืกใชภ้าษาและกลวธิกีารประพนัธ์เพื่อสื่อความคดิและอารมณ์ไปสู่ผูอ้่านของตนได้
โดยอสิระ ส่วนผูแ้ปลในฐานะผู้ส่งสารล าดบัที่สองแมถู้กจ ากดัดว้ยเนื้อหา วธิกีารประพนัธ์ บรบิท
ภาษาวฒันธรรมของต้นฉบบั และทรพัยากรของภาษาปลายทาง กต็้องอาศยัความคดิสร้างสรรค์
เช่นกนัในการสรรหาทรพัยากรทางภาษาวฒันธรรมปลายทาง รูปแบบกลวธิกีารแปลทีเ่หมาะสม
เพื่อสรรค์สร้างตัวบทใหม่ซึ่งถ่ายทอดความหมาย เนื้อหาและผลกระทบทางอารมณ์แก่ผู้อ่าน
ปลายทางใหใ้กลเ้คยีงกบัทีผู่อ้่านตน้ฉบบัไดร้บั  ผูแ้ปล ความสุขของกะท ิฉบบัภาษาฝรัง่เศส ไดใ้ช้
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วธิกีารแปลทีห่ลากหลายและสรา้งสรรค์เพื่อถ่ายทอดเนื้อหา อรรถรสและบรบิทวฒันธรรมไทยไปสู่
ผูอ้่านฉบบัภาษาฝรัง่เศส เช่น การถ่ายทอดภาพไข่พะโล้เขา้น ้าเขา้เนื้อด้วยภาพไข่ต้มสนี ้าตาลที่
แช่อยู่ในน ้าซอสโป๊ยกัก๊ หรอื การเพิม่เชงิอรรถขยายความเมอืงมณัฑะเลย์ว่าเป็นเมอืงของพม่า 
เป็นศตัรทูีม่าปล้นอยุธยาเพื่อถ่ายทอดความขดัแยง้ทางเชื้อชาตขิองพ่อและแม่ของกะทใินต้นฉบบั
ใหเ้ด่นชดั 

อย่างไรก็ด ีในการแปลขา้มวฒันธรรมนัน้ ธรรมชาติของบทแปลจะมลีกัษณะควบสอง
วฒันธรรม (Israël, 2024a, p. 135) แมว้่าจะผูแ้ปลจะพยายามรกัษาบรบิทวฒันธรรมต้นทางไว้ใน
บทแปลมากเพียงใด แต่ก็ย่อมมีค าแปลด้านวฒันธรรมที่เปลี่ยนแปลงไปตามบริบทของผู้อ่าน
ปลายทางอยู่บ้าง แต่อาจไม่กระทบกบัสุนทรยีภาพที่จะเกิดกบัผู้อ่านเท่าใดนัก เน่ืองจากผู้แปล
ค านึงถึงการรบัรู้ของผู้อ่านงานของตนเป็นหลกัในการท างานอยู่เสมอ เช่น พูดถึงการแช่น ้าปลา
ทอดกรอบอย่างไทยโดยการสรุปความใหเ้หลอืเฉพาะการทอดกรอบในภาษาฝรัง่เศสและการแช่
น ้าปลาในภาษาองักฤษ หรอืการใช้ค าภาษาฝรัง่เศสว่า nymphéa (ดอกบวัสาย) แทนดอกผกับุ้ง
ไทยในบริบทที่ชมความงามของดอกไม้จนอยากจะเป็นศิลปินโมเนต์เพื่อจะวาดภาพความ
ประทบัใจเกบ็ไว ้ซึง่เปลีย่นแปลงไปจากดอก morning glories ในภาษาองักฤษทีย่งัมเีคา้รปูลกัษณ์
ของดอกผกับุง้อยู่บา้ง  

ในขอ้น้ีจงึอาจกล่าวไดว้่าความแตกต่างระหว่างวฒันธรรมเป็นสาเหตุส าคญัของปัญหา
ความไม่เท่าเทยีมกนัทางความหมายของค า 

แมผู้แ้ปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสจะพยายามแปลตรงตวัจากภาษาองักฤษประกอบกบัวธิอีื่น
เพื่อเก็บรกัษาความหมายและวฒันธรรมของต้นฉบบัภาษาไทยใหไ้ด้มากที่สุดเพยีงไร ก็ประสบ
ปัญหาในการถ่ายทอดวฒันธรรมมากกว่าการแปลจากภาษาไทยเป็นภาษาองักฤษเพราะมีความ
ต่างกนัมากดา้นวฒันธรรมเป็นสาเหตุส าคญั แต่หากมวีฒันธรรมทีใ่กล้เคยีงกนัแล้วกน่็าจะประสบ
ปัญหาในการแปลน้อยลง เมื่อเปรยีบเทยีบบทแปลฉบบัภาษาฝรัง่เศสกบัต้นฉบบัภาษาไทยแล้ว 
พบว่ามคี าแปลบรบิทวฒันธรรมในภาษาฝรัง่เศสคลาดเคลื่อนจากต้นฉบบัภาษาไทยมากกว่าฉบบั
แปลจากภาษาไทยเป็นภาษาองักฤษ สะทอ้นใหเ้หน็ว่าการแปลผ่านภาษาทีส่องมคีวามเสีย่งในการ
ถ่ายทอดบริบทวฒันธรรมมากกว่าการแปลจากต้นฉบบัโดยตรง 2 ประการ ได้แก่ ความคลาด
เคลื่อนดา้นบรบิทวฒันธรรม และความคลาดเคลื่อนในการถ่ายทอดชื่อเฉพาะในภาษาปลายทาง  

ในบทแปลภาษาฝรัง่เศส พบความคลาดเคลื่อนด้านวฒันธรรมทีส่ าคญั ได้แก่ การแปล
ดอกผกับุ้งไทยดว้ยดอกบวัสาย  การแปลการสรงน ้าพระดว้ยการเทเหล้าองุ่นหรอืของเหลวอื่นใน
ขณะที่ฉบับภาษาอังกฤษใช้ค าว่าเทหรือรดน ้า (water)  การใช้ค าว่า baguette เพื่อหมายถึง
ตะเกียบเมื่อกล่าวถึงเขาตะเกียบโดยไม่มบีรบิทอื่นในฉบบัแปลภาษาฝรัง่เศสขยายความเพิม่
เพื่อความเขา้ใจ ค าแปลนี้อาจท าใหผู้อ้่านเขา้ใจว่าเป็นขนมปังฝรัง่เศสชนิดหนึ่งไดเ้ช่นกนัเพราะ
เป็นความหมายที่สองของค าว่า baguette ส่วนภาษาอังกฤษใช้ค าว่า chopstick ซึ่งมี
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ความหมายเดยีวคอืตะเกยีบ นอกจากตวัอย่างขา้งตน้แลว้ ในฉบบัภาษาฝรัง่เศสยงัพบการใชค้ า
ว่า tapean เพยีงค าเดยีวเพื่อสื่อถงึปลาตะเพยีนโดยไม่มคี าขยายเพิม่เตมิใหผู้อ้่านทราบไดท้นัที
ว่าเป็นปลา ในขณะที่ภาษาอังกฤษเพิ่มค าขยายว่าปลา คือ tapean fish ดังนัน้ผู้อ่านบท
แปลภาษาฝรัง่เศสจงึอาจจนิตนาการภาพปลาตะเพยีนคลาดเคลื่อนเป็นสตัวน์ ้าชนิดอื่นได ้ 

นอกจากความคลาดเคลื่อนด้านบริบทวฒันธรรมแล้ว ยงัพบความคลาดเคลื่อนในการ
ถ่ายชื่อเฉพาะในภาษาปลายทางด้วยเช่นกัน ได้แก่ การใช้ค าว่า Ayuthia ในภาษาฝรัง่เศสเพื่อ
ถ่ายทอดชื่อเมืองอยุธยาภาษาอังกฤษซึ่งมีตัวสะกดอย่างเป็นทางการและเป็นที่นิยมใช้กัน
โดยทัว่ไปว่า Ayutthaya (ส านักงานราชบณัฑติยสภา, ม.ป.ป., น. 116) ผูแ้ปลภาษาฝรัง่เศสเลอืก
ถ่ายทอดชื่อเมอืงนี้ตามการออกเสยีงของภาษาฝรัง่เศส จงึอาจท าใหผู้อ้่านเขา้ใจว่า Ayuthia เป็น
คนละเมอืงกบัอยุธยา  

สุพรรณี ป่ินมณี (2562, น. 1-4) ไดใ้หข้อ้สงัเกตในการแกปั้ญหางานแปลบรบิทวฒันธรรม
ไว้ว่าในการแปลขา้มวฒันธรรม ผูแ้ปลอาจจะพบรูปแบบของวฒันธรรมต้นทางและปลายทางใน
หลายรูปแบบ อาจจะเหมอืนกนับ้าง มบีางอย่างคล้ายกนับ้าง หรอืแตกต่างกนัโดยสิน้เชงิ จงึเป็น
ผลให้นักแปลต้องสรรหาวธิกีารแปลหลากหลายรูปแบบเพื่อถ่ายทอดภาพวฒันธรรมต้นฉบบัสู่
ผูอ้่านอกีวฒันธรรมหนึ่ง โดยตระหนักว่าค าศพัท์ค าเดยีวกนัของต้นฉบบัอาจใชว้ธิกีารถ่ายทอดที่
แตกต่างกันได้ ทัง้นี้ต้องอาศยัการอ้างอิงบริบทและสถานการณ์เป็นส าคญั ข้อสงัเกตดงักล่าว
สอดคล้องกับทัศนะของมารีอานน์ เลเดแรร์ (2015, pp. 102-108) ที่ว่าการถ่ายทอดบริบท
วฒันธรรมในตน้ฉบบัไปสู่บทแปลในภาษาวฒันธรรมอื่นนัน้ ไม่อาจมวีธิกีารตายตวัเพยีงวธิเีดยีว
ทีใ่ชไ้ดก้บัทุกกรณี ผูแ้ปลจงึตอ้งพจิารณาเลอืกวธิกีารแปลทีเ่หมาะสมเป็นกรณีไป โดยค านึงถงึ
บริบทของผู้ร ับสารเป็นส าคัญเพื่อให้ผู้อ่านบทแปลได้เข้าใจเนื้อหา และได้รับอรรถรส
เช่นเดยีวกบัผูอ้่านตน้ฉบบั  

กลวธิกีารแปลทัง้ 12 วธิทีีผู่แ้ปล ความสุขของกะท ิฉบบัภาษาฝรัง่เศสเลอืกใชใ้นการ
ถ่ายทอดบรบิทวฒันธรรมไทยนัน้ แมจ้ะท าใหเ้กดิความคลาดเคลื่อนจากต้นฉบบัภาษาไทยอยู่
บ้าง แต่กอ็าจพจิารณาไดว้่าเป็นวธิกีารทีช่่วยใหบ้ทแปลภาษาฝรัง่เศสบรรลุเป้าหมายของการ
แปล กล่าวคอื บทแปลเป็นสื่อกลางใหผู้อ้่านเยาวชนฉบบัภาษาฝรัง่เศสไดส้มัผสัอรรถรส เขา้ใจ
เน้ือเรื่องและบรบิทวฒันธรรมไทยในวรรณกรรมตน้ฉบบัไดเ้ป็นอย่างด ี 

 
10. ข้อเสนอแนะ 
 
 งานวจิยันี้อาจเป็นแนวทางในการศกึษาหรอืแปลบรบิทวฒันธรรมในวรรณกรรมไทยเป็น
ภาษาฝรัง่เศสหรอืผ่านภาษาที่สอง และเป็นแนวทางในการวิเคราะห์เปรยีบเทยีบกลวธิกีารแปล
บริบทด้านวัฒนธรรมในตัวบทประเภทอื่น นอกจากนี้ยังคงมีประเด็นการถ่ายทอดศิลปะการ
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ประพนัธ์หรือวรรณศิลป์ใน ความสุขของกะท ิฉบบัภาษาฝรัง่เศส ที่สามารถพฒันาเป็นงานวิจยั
ต่อไปไดห้ากในอนาคตมกีารแปลจากตน้ฉบบัภาษาไทยเป็นภาษาฝรัง่เศสโดยตรง 
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Résumé  
 Face aux transformations induites par l'intelligence artificielle 
dans l'enseignement des langues, cet article défend une approche 
énactive de l'oralité en FLE comme antidote aux risques de 
désincarnation et de prolétarisation cognitive. S'appuyant sur 
l'énaction de Varela et le modèle PAS de Masciotra (se disposer, se 
situer, se positionner, (se) réaliser), nous proposons de recentrer la 
didactique sur une parole incarnée et située. 
 L'article expose d'abord les fondements de la pédagogie 
énactive où la compétence émerge de l'interaction dynamique entre 
l'apprenant et son environnement. Il développe ensuite une 
méthodologie de l'oralité articulant travail vocal, prosodie structurante 
et expressive, gestes co-verbaux, partitions orales multiniveaux et 
exercices rythmiques. Les outils d'IA (transcription automatique, 
visualisation prosodique) sont repositionnés comme supports 
d'observation plutôt que substituts de l'apprentissage. 
 Dans une perspective pharmacologique inspirée de Stiegler, 
nous analysons l'ambivalence de l'IA : poison lorsqu'elle court-circuite 
l'appropriation subjective, remède si elle soutient la réflexivité. Cette 
réflexion, ancrée dans la pratique de classe, vise à former des sujets 
parlants autonomes et non de simples utilisateurs de technologies 
langagières. 
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Abstract 

 In response to the transformations brought about by artificial 
intelligence in language teaching, this article advocates an enactive 
approach to orality in French as a Foreign Language as an antidote 
to the risks of disembodiment and cognitive proletarianization. 
Drawing on Varela’s theory of enaction and Masciotra’s PAS model 
— se disposer, se situer, se positionner, (se) réaliser — this article 
proposes to refocus language pedagogy on embodied and situated 
speech. 
 The article first outlines the foundations of enactive pedagogy, 
in which competence emerges from the dynamic interaction between 
the learner and their environment. It then develops a methodology of 
orality combining vocal work, structuring and expressive prosody, co-
verbal gestures, multi-level oral scores, and rhythmic exercises. 
Artificial intelligence tools, such as automatic transcription and 
prosodic visualization, are repositioned as supports for observation 
rather than substitutes for learning. 
 From a pharmacological perspective inspired by Stiegler, the 
article analyzes the ambivalence of artificial intelligence: it acts as a 
poison when it short-circuits subjective appropriation, but as a remedy 
when it supports reflexivity. Grounded in classroom practice, this 
reflection seeks to foster autonomous speaking subjects rather than 
mere users of language technologies. 

 
1. Introduction 

 
À l'heure où l'intelligence artificielle reconfigure les modes d'apprentissage et 

de production langagière, une question centrale s'impose : comment préserver 
l'autonomie des apprenants dans un contexte éducatif en pleine mutation ? Depuis 2022, 
avec la diffusion massive de ChatGPT, l'intelligence artificielle s'est installée dans les 
usages quotidiens, bouleversant en profondeur les pratiques d'enseignement-
apprentissage. Elle interfère désormais directement avec les processus d'apprentissage 
eux-mêmes, à l’écrit comme à l’oral, en transformant la manière dont les apprenants 
s’approprient les savoirs, sollicitent leur mémoire, structurent leur pensée et formulent 
leurs réponses. Ces outils ne se limitent plus à des fonctions d’assistance ponctuelle : 
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les IA génératives peuvent désormais produire des textes complets à la demande, 
dialoguer en temps réel et, dans le domaine spécifique de l’apprentissage des langues, 
fournir un accompagnement continu sur la prononciation et l’intonation (Duolingo, ELSA 
Speak). 

Or, comme toute technologie, l’IA se prête à deux usages opposés : un usage 
individuant, au sens de Bernard Stiegler, qui renforce l’attention, la réflexivité et 
l’appropriation subjective du savoir, et un usage désindividuant, qui remplace l’effort 
d’apprentissage par des réponses toutes faites, réduisant l’engagement personnel de 
l’apprenant. Les travaux récents montrent des effets ambivalents : l’IA peut améliorer 
l’efficacité perçue et certaines performances d’apprentissage (méta-analyse sur 51 
études) (Wang & Fan, 2025), mais la surdépendance s’associe à une fragilisation de la 
pensée critique (Gerlich, 2025), effet aggravé lorsque la validation des sources et des 
critères fait défaut (Zhai, Wibowo et Li, 2024). Ces dérives rappellent que la technique 
est, fondamentalement, un pharmakon — au sens de Stiegler, à la fois remède et poison 
— et qu’elle appelle une pharmacologie éducative. Nous appelons “pharmacologie de 
l’oralité” l’antidote face aux usages de substitution de l’IA : ralentir volontairement le 
rythme de l’apprentissage, donner aux apprenants le temps de se disposer et de 
s’ajuster corporellement et vocalement (respiration, posture, regard, intention) plutôt que 
de se précipiter vers une réponse immédiate. Dès lors, nous recentrons l’attention sur 
l’oralité : l’oralité rééquilibre vers l’humain en mobilisant corps, voix et espace, l’écran 
n’y jouant qu’un rôle auxiliaire. En pratique, nous mettons en œuvre un agir vocal et 
corporel centré sur la prosodie — rythme, mélodie, pauses, souffle, timbre — en nous 
appuyant sur Michel Billières (2002), qui montre que la parole engage le corps entier, 
ainsi que sur Lhote et Llorca (2001), qui confirment le lien geste–expressivité. 

Pour donner à ce recentrage sa cohérence théorique, nous l’inscrivons dans la 
théorie de l’énaction, élaborée par Francisco Varela : la cognition y est un processus 
incarné et dynamique où perception, action et pensée se co-déterminent. Cette 
perspective renverse le paradigme computationnel qui domine aujourd’hui l’intelligence 
artificielle : penser n’est pas calculer, mais faire émerger du sens dans l’action. Sur le 
plan pédagogique, Masciotra et al. (2008) en proposent une traduction à l’aide du 
modèle PAS (Personne en action et en situation), qui conçoit la compétence comme un 



Bulletin de l’ATPF, No.151, Année 49 (Janvier- Juin 2026) 

209 

agir situé, co-régulé par quatre fonctions interdépendantes. Dès lors, l’évaluation ne 
porte plus sur des « compétences » hors sol, mais sur cet agir en contexte, où les 
critères classiques (précision morphosyntaxique, contrôle phonologique) sont 
recontextualisés dans une dynamique d’ajustement visant la transformation de la 
situation. 

Cette perspective rejoint l’orientation actionnelle et l’approche par compétences 
lorsqu’elles valorisent la performance en contexte, tout en s’en distinguant par l’attention 
portée à la co-régulation et à la qualité des choix en temps réel — dimension que des 
listes de descripteurs saisissent mal. 

Dans cet article, nous suivrons trois étapes. D’abord, nous présenterons 
l’approche énactive, de Varela à Masciotra, en montrant comment elle permet de penser 
la compétence comme agir incarné et situé, structuré par quatre fonctions : se disposer, 
se situer, se positionner, (se) réaliser. Nous montrerons également en quoi cette 
épistémologie se distingue des modèles d’évaluation dominants, trop souvent centrés 
sur des descripteurs décontextualisés. Ensuite, nous explorerons la place de l’oralité 
dans l’enseignement, en montrant comment le travail sur la prosodie, la gestuelle et le 
temps réel soutient un apprentissage incarné, à rebours des logiques de standardisation 
et d’automatisation portées par l’IA. Enfin, nous conclurons par une réflexion 
philosophique, dans le sillage de Stiegler et de la phénoménologie, sur la nécessité 
d’adosser la technique à une pratique réflexive de la parole, afin de maintenir le langage 
comme expérience temporelle et humaine, au-delà des logiques de substitution 
technologique. 
 
2. Fondements : de l’énaction à la pédagogie (modèle PAS) 
  
 2.1  L'énaction : une rupture fondatrice, d'une brûlante actualité 

Lorsqu’elle apparaît à la fin des années 1980 sous l’impulsion du 
neurobiologiste chilien Francisco Varela, l’approche énactive marque une rupture 
profonde avec les paradigmes dominants des sciences cognitives. Contre le modèle 
computationnel hérité de la cybernétique — qui conçoit le cerveau comme un processeur 
d’informations et la pensée comme manipulation de symboles — Varela propose une 
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conception radicalement différente de la cognition : non comme représentation passive 
d’un monde extérieur, mais comme action incarnée et création située. Dès 1988, dans 
Cognitive Science: A Cartography of Current Ideas, puis dans The Embodied Mind (1991 
; trad. fr. L’inscription corporelle de l’esprit, 1993), il affirme que la cognition est « 
l’avènement conjoint d’un monde et d’un esprit à travers l’histoire des actions d’un être 
vivant dans ce monde » (Varela, Thompson, & Rosch, 1993, p. 35). Reprise et 
développée notamment par Evan Thompson dans Mind in Life (2007), cette idée prend 
une portée nouvelle à l’heure où l’intelligence artificielle et les discours post-humanistes 
annoncent l’avènement d’un humain augmenté, optimisable par la machine. 

À l’ère de l’intelligence artificielle, il devient plus pressant que jamais de 
distinguer performance symbolique et intelligence vivante. Comme le souligne Varela, « 
en posant des règles pour exprimer l’activité mentale et des symboles pour exprimer les 
représentations, on s’isole justement du pivot sur lequel repose la cognition dans sa 
dimension vraiment vivante » (Varela, 1996, p. 98). Selon lui, ce type de modélisation 
n’est possible que dans un cadre restreint, où presque tout est statique (ceteris paribus, 
autrement dit en supposant que les autres facteurs restent constants). Or, poursuit-il, « 
le contexte et le sens commun ne sont pas des artefacts résiduels pouvant être 
progressivement éliminés grâce à des règles plus sophistiquées. Ils sont en fait l’essence 
même de la cognition créatrice. » Autrement dit, réduire l’intelligence à un traitement 
formel revient à méconnaître son ancrage corporel, historique et évolutif. 

C’est également ce que rappelle le biologiste Bernard Claverie (2019). Selon 
lui, les systèmes artificiels, aussi puissants soient-ils, demeurent désincarnés : leur 
architecture est figée, non évolutive, dépend d’un programme symbolique et ne participe 
à aucun véritable couplage avec un monde. Ils restent ainsi étrangers à cette dimension 
poïétique de la cognition, où le sens se construit dans l’interaction avec un 
environnement mouvant. 

En définitive, la cognition n’est pas une opération sur des symboles, mais une 
dynamique de sens indissociable de l’histoire vécue du sujet. Elle ne se déploie pas à 
partir de représentations préalables, mais se trace dans l’expérience même, comme le 
montre Varela : « les facultés cognitives sont inextricablement liées à l’historique de ce 
qui est vécu, de la même manière qu’un sentier au préalable inexistant apparaît en 
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marchant » (Varela, 1989, p. 111). Penser ne consiste donc pas à résoudre un problème 
par calcul, mais à faire émerger du sens dans l’action, en assurant la continuité du vécu. 
Sur ce socle, la question didactique devient : comment traduire cette intelligibilité de 
l’action en une pédagogie de la compétence attentive aux conditions de l’activité réelle 
en contexte ? 

 
2.2 La pédagogie énactive : le modèle PAS 
 2.2.1  L'agir au cœur de l'apprentissage : la vision de Masciotra 
 Dans la continuité de cette compréhension incarnée et située de la 

cognition, Domenico Masciotra s'impose comme l'un des représentants majeurs de la 
pédagogie énactive, notamment avec Énaction. Apprendre et enseigner en situation 
(Masciotra et al., 2008). Ses travaux, mobilisés par plusieurs auteurs en didactique des 
langues (notamment en FLE, voir par ex. Aden, 2017 ; Pelissero, 2019), soulignent que 
la compétence ne se réduit ni à un savoir ni à une procédure : elle émerge de l'interaction 
constante entre la personne et la situation. 

 Dans cette perspective, Masciotra (2017) propose le modèle PAS 
(Personne en Action et en Situation), qui conçoit la compétence comme dynamique de 
l’agir en contexte. Cette dynamique se déplie selon quatre fonctions interdépendantes 
— se disposer, se situer, se positionner, (se) réaliser — entendues non comme étapes 
séquentielles mais comme régulations conjointes par lesquelles la PAS s'organise, 
s'ajuste et s'accomplit dans l'action. 

 Ce modèle rompt avec une conception additive de la compétence (somme 
de savoirs + savoir-faire + savoir-être) pour lui substituer une vision systémique : la 
compétence n'est ni dans la personne ni dans la situation, mais dans leur couplage 
dynamique. Elle ne préexiste pas à l'action : elle s'actualise dans et par l'action, en 
réponse aux exigences émergentes de la situation. 

 Cette approche a des implications majeures pour l'enseignement des 
langues. Elle invite à dépasser une logique d'accumulation (apprendre d'abord le 
vocabulaire, puis la grammaire, puis parler) pour privilégier une logique d'immersion 
située : l'apprenant se forme en agissant dans des situations authentiques, où les quatre 
fonctions se co-régulent en temps réel. Apprendre une langue, ce n'est pas accumuler 
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des ressources pour agir plus tard ; c'est développer progressivement sa capacité à se 
coupler avec des situations langagières de plus en plus complexes, en mobilisant 
conjointement corps, attention, diagnostic situationnel et stratégies d'ajustement. 

2.2.2  Les quatre fonctions de l'agir  
Se disposer 
« Se disposer » désigne l'entrée en présence et en énergie de l'apprenant 

: maîtrise de soi, vigilance attentionnelle, mobilisation affective et disponibilité corporelle. 
Masciotra rattache cette fonction à l'intelligence dispositionnelle, en l'articulant aux trois 
autres fonctions « se situer, se positionner, (se) réaliser ». Au cœur de ce travail, la 
disponibilité fait figure de disposition maîtresse : elle est « la clé pour se disposer 
mentalement de façon à affronter les situations » ; être disponible, c'est « être présent, 
et plus profondément, être une Présence », en canalisant ses ressources vers la tâche. 
En son principe, « se disposer » constitue une mise au point préalable : sans réglage 
initial du corps et de l'attention (posture, souffle, focalisation), l'engagement et la 
performance qui suivent demeurent aléatoires. 

 En classe de langue étrangère, la prise de parole en public constitue une 
difficulté spécifique, parfois renforcée par des normes culturelles d'exposition de soi ; 
dans ce cadre, le travail de disponibilité aide à réduire l'anxiété et à abaisser le seuil 
d'entrée en interaction par de courts rituels (respiration lente, bref silence, posture 
d'ancrage). Cet appui est particulièrement pertinent en Thaïlande, où, pour des raisons 
culturelles, parler en public génère du stress et de l'anxiété chez les apprenants 
(Thaksanan, 2024 ; Suratin & Sribayak, 2025). Par ailleurs, à l'ère de l'hyperconnexion, 
marquée par la surcharge attentionnelle, « se disposer » prend une acuité nouvelle : 
recréer des temps brefs de centration et d'écoute de soi constitue une réponse 
pédagogique simple aux dispersions contemporaines. 

 Se situer 
 « Se situer » constitue la fonction par laquelle la personne appréhende et 

comprend activement la dynamique situationnelle en cours. Se situer engage une 
intelligence situationnelle qui opère selon une dialectique fondamentale : la personne 
est à la fois situante — elle génère en partie la situation par sa présence active — et 
située — elle est affectée par les circonstances. Dans la perspective de l’énaction, 
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Masciotra rappelle que le situant et le situé forment un « couplage structurel : l’un 
n’existe pas sans l’autre » (Masciotra, 2017, p. 32). La situation émerge de l'interaction 
entre modalités internes (ressources cognitives, conatives, corporelles) et modalités 
externes (circonstances, ressources matérielles et humaines). 

 Fondamentalement, une personne se situe selon les ressources dont elle 
dispose (Masciotra & Medzo, 2009). Se situer implique une prise de conscience tacite 
de l’inventaire de ses moyens — ce sentiment incarné de pouvoir ou d’impuissance face 
aux exigences perçues. Face à une piste de ski abrupte, le débutant perçoit une « 
situation impossible », le skieur expérimenté un « défi », le professionnel un simple « 
terrain d'entraînement ». Cette intelligence situationnelle établit le diagnostic 
ressources/situation, mais ne décide pas encore de leur mobilisation : c'est l'intelligence 
positionnelle (fonction suivante) qui opérera ces choix stratégiques. 

 Cette fonction répond à un questionnement continu : Où suis-je ? Qu'est-
ce qui se passe ? De quoi je dispose ? Qu'est-ce qui m'est accessible ? Se situer n'est 
pas une opération unique, mais un processus itératif de re-situation perpétuelle qui 
accompagne l'agir. 

 Dans le domaine des langues, « se situer » implique de reconnaître en 
temps réel ses moyens linguistiques disponibles : est-ce que je comprends globalement 
? ai-je accès au vocabulaire nécessaire ? quelles stratégies compensatoires est-ce que 
je connais ? Cette conscience située des ressources — distincte de leur mobilisation 
effective — permet d'évaluer l'écart entre exigences communicatives et répertoire 
activable. L'apprenant qui se situe perçoit ce qui est présent ou absent, établit un état 
des lieux dynamique avant de décider (fonction positionnelle) comment les articuler 
stratégiquement. 

 Pédagogiquement, favoriser cette intelligence situationnelle suppose des 
dispositifs qui rendent visible le diagnostic ressources : observation participante avec 
verbalisation (« De quoi disposiez-vous dans cette situation ? »), rituels métacognitifs (« 
Faites l'inventaire de vos moyens avant d'agir »), et variation situationnelle pour 
apprendre à reconnaître l'évolution de ses ressources. Apprendre, c'est affiner 
progressivement cette intelligence diagnostique qui précède et informe l'action 
stratégique. 
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 Se positionner 
 « Se positionner » relève de l'intelligence positionnelle, c'est-à-dire de la 

maîtrise des situations. À ce titre, elle correspond à la notion de compétence : une 
intelligence des situations dont la finalité est le fonctionnement compétent, et qui opère 
pré-activement (préparer les conditions de l'action) et pro-activement (anticiper, orienter, 
corriger en cours d'action). 

 Concrètement, se positionner ne se réduit pas à une posture : c’est générer 
et superviser un réseau de possibilités d’action, se donner un but, anticiper, évaluer, 
réorienter — bref, la dimension profonde de la compétence, par contraste avec la 
gestualité plus « en surface ». 

 Dans l'économie des quatre formes d'intelligence qui co-régulent l'agir — 
dispositionnelle (maîtrise de soi, « se disposer »), situationnelle (lecture et intelligence 
de la situation, « se situer »), positionnelle (compétence : maîtrise des situations, « se 
positionner ») et gestuelle (dextérité/performance, « (se) réaliser ») — se positionner 
occupe une place médiatrice : c'est à partir d'un bon état dispositionnel et d'une 
appréciation situationnelle juste que l'on positionne des possibles, lesquels s'actualisent 
gestuellement en performance. 

 Transposée à l'oral en langue étrangère, la fonction « se positionner » 
éclaire la compétence de communication comme maîtrise des situations : mobiliser 
prioritairement la compétence linguistique disponible et, le cas échéant, recourir à des 
voies compensatoires (gestes, prosodie, regards, supports contextuels) pour atteindre 
l'intention visée. L'essentiel est le fonctionnement compétent : préparer/ajuster un réseau 
de possibles (pré-/pro-activité) puis en assurer la réalisation — par les mots ou par les 
gestes selon les exigences de la situation — en solidarité avec se disposer, se situer et 
(se) réaliser. 

 (Se) réaliser 
 « (Se) Réaliser » est la quatrième fonction de l'agir. Elle complète « se 

disposer », « se situer » et « se positionner » en rendant compte de ce que la personne 
fait effectivement, ici et maintenant, pour faire progresser l'activité. Masciotra précise 
que « réaliser » est synonyme d'exécuter, d'effectuer, d'accomplir, et qu'on peut, selon 
les domaines, parler aussi d'interpréter ou de performer (arts, sports) : l'essentiel est 
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d'expliciter les actes ponctuels (mouvements, gestes, pauses, micro-actions) par 
lesquels l'activité se déploie. 

 L'exemple du musicien est éclairant : chaque contact avec la corde produit 
une ou plusieurs notes, puis une phrase, puis une pièce entière. « Réaliser » renvoie 
alors au fini, au raffiné, à la précision, bref à la performance de la gestuelle par laquelle 
l'œuvre advient. 

 Sur le plan fonctionnel, « (se) réaliser » est l'actualisation de l'agir : ce qui 
a été préparé (se disposer), lu (se situer) et supervisé/orienté (se positionner) prend 
corps dans des gestes et énoncés précis, sous les aléas du réel. Les quatre fonctions 
co-régulent ainsi l'agir compétent de la PAS (Personne en Action et en Situation). 

 Transposée à l'oral en langue étrangère, « (se) réaliser » renvoie à 
l'effectuation précise : articulation, accentuation, contours prosodiques, enchaînements, 
gestes co-verbaux, autant de micro-actions par lesquelles l'intention communicative 
devient performance observable — en continuité directe avec les trois autres fonctions. 

 2.2.3  Implications épistémologiques pour l'évaluation 
 Le modèle PAS appelle une refonte de nos dispositifs d'évaluation. Si la 

compétence est un agir situé et co-régulé, elle ne peut être réduite à une liste de 
descripteurs isolés, mesurés hors contexte. C'est précisément ce que souligne Glenn 
Fulcher (1996), qui critique les échelles intuitives, peu ancrées dans des performances 
réelles, et prône des échelles empiriques construites à partir de données observées. 
Côté francophone, Patrick Chardenet (1999) conçoit également l'évaluation comme une 
activité située plutôt que comme une addition d'items décontextualisés. 

 Cette critique ne vise pas à écarter les critères classiques — précision 
morphosyntaxique et lexicale, contrôle phonologique, fluidité — mais à les 
recontextualiser dans une dynamique d'ajustement. L'évaluateur ne se demande plus 
seulement « L'apprenant maîtrise-t-il tel point de grammaire ? », mais « Comment 
mobilise-t-il ses ressources pour transformer la situation ? Comment se dispose-t-il face 
à l'imprévu ? Comment ajuste-t-il sa stratégie en temps réel ? » 

 Cette perspective rejoint l’orientation actionnelle du CECRL (Conseil de 
l’Europe, 2021) et l’approche par compétences lorsqu’elles valorisent la performance en 
contexte. Elle s’en distingue toutefois par l’attention portée à la co-régulation et à la 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

216 

qualité des choix en temps réel — dimensions que des listes de descripteurs génériques 
saisissent mal. Le modèle PAS invite à observer l’agir dans sa globalité systémique : 
non pas une somme de micro-compétences juxtaposées, mais un couplage dynamique 
entre personne et situation, où les quatre fonctions s’articulent en permanence. 

 Notre approche de l’oralité prolonge la notion de médiation mise à l’honneur 
dans le Volume complémentaire du CECRL (Conseil de l’Europe, 2021), entendu ici 
comme une co-construction du sens plutôt que comme une simple transmission. Nous 
savons tous qu’en classe, la médiation est décisive : il s’agit de faire circuler la 
compréhension par des reformulations simples, des relances ciblées 
(où/quand/pourquoi), la clarification d’un terme, la levée d’un malentendu, l’apaisement 
d’un désaccord, la répartition des tours de parole et, au besoin, par une courte synthèse 
pour valider l’accord du groupe. Or, si le Cadre fournit des descripteurs et des repères 
pour les productions finales, la perspective énactive documente comment les processus 
corporels (souffle, gestes, prosodie) rendent possible la compétence en structurant 
l’énonciation de l’intérieur. Cette distinction devient déterminante face à l’IA, capable 
d’imiter des performances décrites par le CECRL sans engager le substrat corporel où 
s’enracine la communication authentique. 

Concrètement, cela implique : 
1. Évaluer en situation authentique : privilégier les tâches ouvertes, non 

scriptées, où l’apprenant s’ajuste à des imprévus (simulation, jeu de rôle improvisé, 
interaction réelle). 

2. Observer les régulations et actes de médiation : prêter attention au-delà 
du seul résultat linguistique (correction, fluidité) aux ajustements en cours d’action — 
reformulations, levée d’un malentendu, relances ciblées, répartition des tours de parole, 
courtes synthèses. 

3. Valoriser l’engagement corporel : reconnaître que la compétence orale 
ne se limite pas à la production verbale, mais inclut posture, regard, prosodie, gestes 
co-verbaux — autant de ressources mobilisées dans le couplage avec la situation. 

4. Documenter l’évolution : suivre la progression non comme accumulation 
linéaire de savoirs, mais comme affinement du couplage personne-situation dans des 
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contextes de plus en plus complexes ; s’appuyer, à titre de repères, sur les descripteurs 
du CECRL (médiation) sans les réduire à une checklist. 

 En somme, le modèle PAS nous invite à observer moins une somme de 
compétences qu’un sujet en action. C’est dans cette perspective que nous abordons 
maintenant la question de l’oralité en classe de FLE. Il s’agira, dans cette deuxième 
partie, de montrer comment une approche énactive de l’oralité peut être mise en œuvre 
à partir d’un travail progressif sur la voix, la prosodie structurante et la prosodie 
expressive. L’enjeu sera de décrire comment ces dimensions permettent de réancrer la 
parole dans le corps, dans l’espace, dans le temps de l’énonciation et dans le milieu 
même de l’interaction. 
 
3. L'oralité énactive en classe de FLE 

 
En Thaïlande, la prise de parole en langue étrangère est souvent vécue comme 

anxiogène. Des travaux récents (Kaewchoom et al., 2023; Thaksanan, 2024; Suratin & 
Sribayak, 2025) montrent que des facteurs culturels et psychologiques spécifiques 
exacerbent cette anxiété lors des présentations orales. Ces constats résonnent avec ma 
propre pratique, nourrie par près de vingt ans d'enseignement du FLE en Thaïlande : si 
le contexte évolue — essor de l'intelligence artificielle, développement des réseaux 
sociaux qui exposent davantage les apprenants à des échanges avec des locuteurs 
étrangers, et multiplication des chatbots de conversation — le stress de la prise de 
parole persiste, avec le risque corrélatif de retrait ou de sur-dépendance aux outils. 

C'est face à ces conditions que j'ai élaboré des stratégies corporelles et vocales 
pour restaurer la disponibilité, abaisser le seuil d'entrée en parole et soutenir une prise 
de parole plus confiante. Ces stratégies s'adossent au modèle PAS de Masciotra (se 
disposer, se situer, se positionner, (se) réaliser) et à la conception incarnée de la parole 
défendue par Billières (2002) — « la parole est mouvement ». Nous allons maintenant 
voir comment ces principes se traduisent concrètement dans le travail sur la voix et la 
prosodie, en montrant comment l'oralité incarnée engage progressivement le corps, 
l'attention et l'intention communicative. 
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Comme le souligne Meunier (2015, p. 13), « si l'enseignement de l'intonation a 
pris tellement de retard, c'est parce que les linguistes, ne sachant trop qu'en faire, et 
n'en ayant pas trouvé les règles, ont décidé une fois pour toutes de la mettre dans la 
catégorie des phénomènes extralinguistiques, comme les gestes que l'on fait en parlant. 
» C'est précisément ce statut marginal que nous contestons ici : loin d'être ornementale 
ou accessoire, la prosodie est constitutive de l'intelligibilité et de la présence vocale. 
Dans la perspective énactive qui est la nôtre, elle engage le corps entier et s'articule 
aux quatre fonctions du modèle PAS pour soutenir un agir vocal incarné et situé. 

 
3.1  La voix 
L'ancrage corporel (se disposer) 
Le protocole d'initialisation est minimal : se lever, fermer les yeux, respirer 

profondément, puis émettre un son vocalique simple. Travailler en deçà de la langue — 
dans le registre du souffle et de la résonance — désamorce l'appréhension liée à la 
correction linguistique et installe une disponibilité corporelle hors de tout enjeu évaluatif. 
Cette phase engage prioritairement « se disposer » : l'entrée en présence et en énergie, 
la maîtrise de soi, la vigilance attentionnelle. La disponibilité constitue « la clé pour se 
disposer mentalement de façon à affronter les situations » ; être disponible, c'est « être 
une Présence », en canalisant ses ressources vers la tâche (Masciotra, 2017). 
La station debout libère le diaphragme, ouvre la cage thoracique et permet une 
amplitude respiratoire que la posture assise comprime. La vocalisation initiale — un 
simple « a » ou « o » tenu — établit le contact avec sa propre voix, teste la résonance 
dans l'espace, éprouve la durée du souffle. Sans ce réglage initial du corps et de 
l'attention, l'engagement qui suit demeure aléatoire. 

La projection dans l'espace (se situer / se positionner) 
La mise en voix engage ensuite l'espace et la distance d'adresse. Cette phase 

mobilise conjointement « se situer » et « se positionner ». 
« Se situer » renvoie à la conscience de l'espace et du positionnement : où 

suis-je ? à quelle distance se trouvent mes interlocuteurs ? de quel volume vocal je 
dispose ? L'apprenant perçoit tacitement l'étendue de la salle, la proximité ou 
l'éloignement de ses pairs, et établit un diagnostic. 
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« Se positionner » désigne l'ajustement stratégique qui en découle : moduler le 
volume, orienter le regard, adopter une posture d'adresse. Cette fonction relève de 
l'intelligence positionnelle, qui opère de manière pré-active et pro-active (Masciotra, 
2017). 

Concrètement, je demande à un apprenant de se placer à différentes distances 
et d'adresser la même phrase simple à un camarade. Cette variation contraint 
naturellement à ajuster le volume : l'apprenant perçoit physiquement la nécessité de 
porter davantage sa voix. Cette « pédagogie des distances » rend sensible la dimension 
spatiale de la parole. 

L'aménagement spatial joue ici un rôle déterminant. Ouvrir l'espace — en 
disposant les apprenants en cercles, diagonales, ou travées dégagées — crée des 
interactions multidirectionnelles et matérialise ce que Delhay nomme un « espace du 
collectif, de l'écoute et de la parole » (2022). 

L’entrée dans le collectif : (se) réaliser 
La vocalisation passe au mot signifiant (« bonjour », « merci », ou tout autre 

mot choisi). Ce franchissement du pré-linguistique vers l’énonciation conserve la 
spontanéité du souffle tout en sollicitant un contrôle articulatoire minimal et l’inscription 
dans un code partagé. 

Cette phase engage pleinement (se) réaliser, au sens de Masciotra — « ce que 
la personne fait effectivement, ici et maintenant, pour progresser dans une activité » 
(2017). Sur le plan de l’agir langagier, cette fonction prend corps dans des micro-actions 
observables (articulation, accentuation, contours prosodiques, enchaînements brefs, 
regards, mimiques, gestes co-verbaux) qui rendent l’intention immédiatement opératoire 
et adressée. Masciotra précise que « l’art de réalisation réfère à la qualité [ … ] avec 
laquelle des transformations successives sont produites, dans la mesure où elles 
permettent de progresser vers le but fixé, puis de l’atteindre ». Et surtout, à mesure 
qu’une personne développe son pouvoir de “réaliser”, elle progresse vers une réalisation 
de soi comme finalité — c’est pour cette raison que la fonction est formulée « (se) 
réaliser ». Dans l’orientation de ce travail, nous lisons cette « réalisation de soi » à la 
lumière de l’individuation (psychique et collective) chez Simondon, réélaborée par 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

220 

Stiegler comme processus de formation du sujet en couplage avec son milieu technique 
et social ; ce point sera approfondi en partie 3 (discussion philosophique). 

Dans le prolongement de ces micro-actions, un dispositif d’échauffement peut 
être mobilisé lorsque les objectifs du cours le justifient, afin de mettre en voix les 
apprenants et d’installer une disponibilité expressive avant des tâches orales plus 
exigeantes (jeu de rôle, présentation, interaction guidée). À titre d’illustration concrète, 
on peut recourir au dispositif qui suit, simple et rapide à mettre en place. 

Dispositif. La classe est d’abord organisée en petits cercles de quatre ou cinq. 
Une fois les groupes constitués, la consigne initiale est donnée : dire son mot préféré. 
À tour de rôle, sans préparation, chaque apprenant énonce rapidement un mot. Le 
rythme reste bref — quelques secondes pour inspirer et oser — tandis que l’enseignant 
veille à prévenir toute autocensure. Les consignes varient ensuite (animal, fleur, fruit, 
personnage célèbre) et peuvent être combinées avec une couleur d’intonation (joie, 
surprise, fatigue), de sorte que chaque mot peut être porté par une intention affective. 
Le tour de mots devient alors un échauffement expressif : la voix se délie, l’adresse 
s’affirme, l’énergie circule. Souple et modulable, ce dispositif favorise l’ancrage de 
l’expressivité et de la disponibilité vocales, préparant efficacement des tâches orales 
plus exigeantes. 

Co-régulation des quatre fonctions 
Si cette progression privilégie successivement se disposer, se situer / se 

positionner, puis (se) réaliser, les quatre fonctions co-régulent constamment l'agir. 
Masciotra insiste sur leur interdépendance : elles ne sont pas des étapes séquentielles 
mais des dimensions concomitantes de l'action située. 

Dès le premier temps, l'apprenant se situe déjà minimalement et se positionne 
en choisissant tacitement son niveau d'engagement vocal. Inversement, dans le 
troisième temps, la fonction « se disposer » demeure active : maintenir sa présence 
attentionnelle, gérer son énergie corporelle, rester disponible à l'écoute. 

Cette progression permet un déploiement gradué : on stabilise d'abord la 
disponibilité corporelle avant d'introduire les ajustements spatiaux, puis on actualise ces 
dispositions dans une performance interactionnelle. Cette gradation respecte la logique 
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énactive selon laquelle la compétence s'actualise dans et par l'action, en réponse aux 
exigences émergentes de la situation. 

En définitive, ce protocole incarne la conception de Billières : « La parole est 
mouvement » (Billières, 2002). La mise en voix devient un acte de présence où les 
quatre fonctions du modèle PAS s'articulent pour soutenir un agir vocal incarné et situé. 

 
3.2  La prosodie structurante (intonation non marquée) 
Définir la « prosodie structurante » 
À partir de la mise en voix, la parole s’organise dans le temps : elle progresse 

par unités, marque des continuités et des clôtures, et structure l’information. Nous 
retenons, avec Billières (2002), la prosodie comme la partie de la phonétique qui traite 
de l’organisation des structures suprasegmentales — au premier chef l’intonation et le 
rythme. Concrètement, les paramètres de durée, intensité et hauteur s’ancrent sur les 
syllabes et forment des unités perceptibles (accents, groupes rythmiques, 
syntagmes/contours intonatifs) qui rendent audible la structure de l’énoncé. De fait, « la 
parole est mouvement » et « une courbe mélodique correspond à un mouvement 
intonatif » (Billières, 2002), soit un mouvement réglé dont les variations créent les 
repères auditifs nécessaires pour segmenter et hiérarchiser l’énoncé. Dès lors, la 
prosodie n’est pas un ornement : elle conditionne l’intelligibilité. 

Dans ce cadre, nous nommons prosodie structurante le profil non marqué, 
orienté prioritairement vers la clarté syntaxique : découpage en mots phoniques, gestion 
des poursuites et des chutes, hiérarchisation discrète de l'information. Cette prosodie 
structurante repose sur ce que Meunier appelle l’intonation non marquée, c’est-à-dire le 
patron mélodique de base à fonction syntaxique qui organise l’énoncé en mots 
phoniques et en assure la lisibilité (Meunier, 2020). Tout ce qui relève d'une mise en 
relief intentionnelle ou affective — contrastes, surprise, évidence — appartient à la 
prosodie marquée et sera examiné en section 3.3. 

Visualiser l'intonation non marquée : la « partition » de Meunier 
Dans la lignée de la phonétique expérimentale, Christian Meunier propose une 

partition prosodique qui donne à voir le profil intonatif et fournit un code commun à 
l’enseignant et à l’apprenant. L’outil se présente comme une portée à cinq niveaux (1–
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5) servant de schéma de hauteur relative : chaque syllabe est représentée par un 
rectangle, l’accent final du mot phonique par un triangle posé sur sa dernière syllabe, et 
les frontières prosodiques par les signes « / » (fin de mot phonique) et « // » (fin 
d’énoncé). 

Dans cette échelle, le niveau 2 correspond au niveau habituel de la voix 
(fondamental usuel) : c’est le plan de base sur lequel se déroulent les syllabes non 
accentuées et le point d’attaque des énoncés affirmatifs. Le niveau 3 marque la poursuite 
(fin de groupe non final), le niveau 1 réalise la clôture déclarative et le niveau 4 signale 
la montée finale des interrogatives totales. Le niveau 5, quant à lui, ne relève pas du 
registre neutre : il signale les reliefs expressifs (surprise, évidence, insistance 
emphatique, exclamation, contraste) et sera analysé dans la section consacrée à la 
prosodie marquée. 

Pour la lecture et la production, quelques principes suffisent. L’accent porte sur 
la dernière syllabe de chaque mot phonique ; les segments non accentués se déroulent 
au niveau 2 et l’attaque de l’énoncé affirmatif s’y place ; la fin d’un groupe non final se 
pose au niveau 3, ce qui maintient la continuité informationnelle ; la déclarative se clôt 
au niveau 1 avec un léger allongement de la syllabe finale ; l’interrogative totale se 
reconnaît à l’élévation vers le niveau 4 sur la dernière syllabe du groupe verbal. Ces 
repères minimaux rendent immédiatement perceptible la « grammaire audible » de 
l’intonation non marquée. 

 
Figure 1 : Visualisation de la prosodie d’une phrase affirmative simple (Meunier, 2020) 
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Figure 2 : Visualisation de la prosodie d’une phrase interrogative (Meunier, 2020) 
 
 
 
 
 
 

 
Incarner la prosodie par le modèle PAS 
Si la mise en voix prépare l’énonciation, la prosodie en façonne la forme. Dans 

l’esprit de Billières, l’ancrage corporel et la gestualité servent de médiateurs pour installer 
rythme et ligne mélodique : « la parole est mouvement », la mélodie est un mouvement 
intonatif, et la prise de parole engage le corps dans son ensemble (Billières, 2002). 

Comme le souligne Billières (2002, p. 43), « la micro-motricité est en synergie 
avec la macro-motricité ». Il précise : la micro-motricité correspond à la « gestualité fine 
correspondant à l’activité des organes de la phonation », tandis que la macro-motricité 
renvoie à la « gestualité corporelle globale ». Pratiquées par les apprenants, ces deux 
gestualités stabilisent la performance prosodique : elles spatialisent le mouvement 
mélodique, régulent le débit et facilitent l’allongement vocalique et les chutes. 

Côté enseignant, la gestualité a un rôle de guidage. Mais, surtout, côté 
apprenants, elle doit être exercée et intériorisée : tracer de la main la ligne intonative, 
marquer les paliers, suspendre le geste aux pauses, « tomber » physiquement sur la 
chute. Cette pratique corporelle n’est pas un simple doublage visuel : elle soutient 
l’intonation, aide à la tenir et la rend observable et mémorisable (Billières, 2002). 

La partition de Meunier externalise l’architecture temporelle (paliers 1–5, mots 
phoniques, chutes). Combinée à la gestualité des apprenants, elle devient un véritable 
outil de calibration : la main suit les paliers (montées 2→3, descente à la chute), 
s’accorde au débit, s’immobilise aux silences ; le corps, quant à lui, ancre le souffle et 
cadre l’énergie. Ainsi, la partition ne vaut pleinement qu’« en corps » : elle complète la 
gestualité fine et la gestualité corporelle globale en offrant un support conjoint de 
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visualisation et d’incorporation, stabilisateur et facilitateur de la performance prosodique 
(Meunier, 2020 ; Billières, 2002). 

Cette pratique mobilise directement les quatre fonctions du modèle PAS. Se 
disposer : ancrage corporel (posture stable, respiration basse, disponibilité 
attentionnelle) qui conditionne la tenue des niveaux intonatifs et la stabilité du geste. Se 
situer : la partition rend visible l’architecture de l’énoncé et permet à l’apprenant de se 
repérer (où suis-je ? quel niveau ? où est la pause ?), le geste matérialisant cette 
conscience en temps réel. Se positionner : ajustements stratégiques (amplitude, tempo, 
synchronisation) pour anticiper et réguler la production — par exemple, ralentir avant la 
chute finale, garder un niveau de hauteur constant sur la portion centrale de la phrase 
(geste horizontal pour éviter de “monter” ou “descendre” par inadvertance), ou mettre 
en relief le dernier mot du groupe rythmique. (Se) réaliser : concrètement, la voix exécute 
les actions prévues et synchronisées avec le geste : lancer une légère montée sur la 
syllabe porteuse, allonger la voyelle finale, marquer une pause courte (300–500 ms) au 
silence indiqué, et coordonner l’attaque consonantique avec l’impulsion de la main. 
Chaque mouvement de la main devient alors une micro-action qui guide la voix ici-et-
maintenant (Masciotra, 2017 ; Billières, 2002). 

Par ailleurs, dans un contexte multilingue, la gestualité facilite le débrayage de 
schémas d’accentuation concurrents — notamment lorsque des apprenants passent d’un 
accent lexical (anglais) à la saillance finale de groupe (français). Exemple : en anglais, 
music, chocolate, cinema, hospital portent l’accent interne (MU-sic, CHO-co-late, CI-ne-
ma, HOS-pi-tal) ; en français, leurs équivalents musique, chocolat, cinéma, hôpital 
réalisent la saillance sur la dernière syllabe (mu-SIQUE, cho-co-LAT, ci-né-MA, hô-pi-
TAL). Le geste-repère rend ce basculement immédiatement perceptible : la main reste 
stable pendant le groupe, puis effectue une impulsion brève haut→bas sur la syllabe 
finale au moment de son émission. Ce médiateur prosodique stabilise l’accent final et 
l’allongement concomitant, en aidant simplement l’oreille et le corps à adopter le profil 
français (Billières, 2002). 

En définitive, incarner la prosodie revient à concevoir l’énoncé comme un 
système dynamique où se co-régulent souffle, gestes et courbes mélodiques : le geste 
agit comme médiateur prosodique qui stabilise l’accent et les frontières, la partition 
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fournit un modèle de lisibilité (durée × hauteur), et l’ensemble s’articule aux quatre 
fonctions de l’agir — se disposer, se situer, se positionner, (se) réaliser. Le couplage 
geste–voix n’ajoute pas qu’un effet expressif : il assure l’intelligibilité (unités et reliefs 
sont audibles) et stabilise la production en continu. 

 
3.3  La prosodie expressive : coloration intentionnelle et incarnation 

3.3.1 Les 3 modulations expressives de Meunier 
Prolongeant la prosodie structurante, la prosodie expressive règle des 

cibles de hauteur et de durée pour des intentions usuelles — par exemple la mise en 
doute, l’évidence, la surprise ou l’indignation (le gabarit neutre servant de référence). En 
pratique, on effectue des déplacements calibrés : ligne plutôt basse avec allongement 
final et moue pour le doute ; montée progressive 2→4→5 en finale pour l’évidence 
(haussement d’épaules discret) ; surélévation des pics d’une interrogative totale et 
énergie accentuelle accrue pour la surprise/indignation. Ces réglages restent ancrés 
dans la charpente (niveaux 1–5, groupes rythmiques, poursuite/chute) et se coordonnent 
à des gestes co-verbaux prescrits, afin de produire une parole claire et incarnée. 

Gabarit de base avec « Le chat mange la souris » 
Dans le profil neutre, l’énoncé se réalise en deux mots phoniques : [lə-ʃa 

/], dont la dernière syllabe est au palier médian (≈ 3) signalant la poursuite, puis [/ 
mɑ̃ʒ-la-su-ʁi //], qui se clôt au palier bas (1). C’est ce « gabarit » qui sert de référence 
à toute modulation expressive.  

 
Figure 3 : Prosodie de la phrase affirmative neutre (Meunier, 2015) 
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Meunier formalise trois intentions usuelles — mise en doute, évidence, 
surprise/indignation — qui se décrivent comme des déplacements calibrés par rapport 
au gabarit précédent. (Meunier, 2015, pp. 12–13.) 

La mise en doute 
Pour montrer à quelqu'un qu'on ne le croit pas, on répète ses propos en 

modifiant complètement la façon de parler. Dans « Le chat mange la souris ! », les 
deux dernières syllabes [su-ʁi] sont étirées longuement : elles durent deux à trois fois 
plus longtemps que les syllabes atones [lə-ʃa] et [mɑ̃ʒ-la]. La voix reste au niveau 2 
pour l'essentiel, mais monte au niveau 3 sur l'avant-dernière syllabe [su]. 

 
Figure 4 : Prosodie de la mise en doute (Meunier, 2015) 

 
Le plus important, c'est la position des lèvres : on les projette en avant sur 

[su-ʁi], souvent avec une moue de dégoût. Ce geste allonge le passage de l'air dans 
la bouche et rend la voix plus grave et plus sourde. C'est précisément cet effet vocal 
qui donne l'impression de mépris ou de scepticisme. 

L’évidence 
Pour exprimer que quelque chose va de soi, on modifie radicalement 

l'intonation. Dans « Le chat mange la souris ! », les deux dernières syllabes [su-ʁi] sont 
accentuées, mais d'une manière particulière. La mélodie monte progressivement : 
l'avant-dernière syllabe [su] atteint le niveau 4 et sert de tremplin pour que la dernière 
syllabe [ʁi] culmine au niveau 5. Les syllabes précédentes [lə-ʃa-mɑ̃ʒ-la] restent au 
niveau 2. 
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Figure 5 : Prosodie de l’évidence (Meunier, 2015) 
 
 
 
 
 

 
 
 

Contrairement à ce qu'on pourrait penser, il faut aborder cette montée avec 
calme et accentuer le moins possible les deux dernières syllabes. On peut accompagner 
le geste d'un haussement d'épaules sur [su-ʁi], qui renforce l'impression que c'est une 
évidence. 

Cette intonation s'emploie pour montrer qu'on trouve quelque chose naturel 
ou logique. Par exemple, si un ami demande de l'aide, on répondra : « Mais bien sûr ! 
C'est évident ! ». 

La surprise ou l’indignation 
Pour exprimer la surprise ou l'indignation, on amplifie l'intonation 

interrogative. Dans « Le chat mange la souris ! », l'énoncé se décompose en deux 
parties distinctes. La première partie [lə-ʃa] commence au niveau 2 et monte 
brusquement au niveau 4 sur la syllabe accentuée [ʃa]. Après cette première montée, la 
voix redescend au niveau 2 pour les syllabes [mɑ̃ʒ-la-su-ʁi], avant de remonter 
progressivement vers le niveau 5 sur la dernière syllabe [ʁi]. 

 
Figure 6 : Prosodie de la surprise ou de l’indignation (Meunier, 2015) 

 
 
 
 
 
 



วารสารสมาคมครูภาษาฝรัง่เศสแห่งประเทศไทยในพระราชูปถมัภ์ฯ ฉบบัที ่151 ปีที ่49 เล่ม 1 (มกราคม - มถุินายน 2569) 

228 

Concrètement, il suffit de prendre l'intonation d'une question normale (sans 
mot interrogatif comme "où" ou "quand") et de hausser tous les pics mélodiques d'un 
niveau : le niveau 3 devient 4, et le niveau 4 devient 5. Il faut aussi mettre plus d'énergie 
que d'habitude dans l'accentuation des syllabes toniques. 

3.3.2  De la structure à l'expression : une table de mixage 
L'articulation de la prosodie expressive au modèle PAS ne diffère pas 

fondamentalement de celle décrite pour la prosodie structurante : les quatre fonctions 
(se disposer, se situer, se positionner, (se) réaliser) demeurent les mêmes régulateurs 
de l'agir vocal. Toutefois, comme sur une table de mixage, ce ne sont pas les canaux 
qui changent, mais l'intensité et le dosage de chacun. 

Là où la prosodie structurante privilégie la clarté syntaxique avec une 
énergie mesurée et des gestes directifs, la prosodie expressive engage une intensité 
expressive accrue qui sollicite davantage le corps entier. Les paramètres prosodiques 
(durée, hauteur, intensité) ne servent plus seulement à structurer l'énoncé, mais à 
incarner des attitudes : le doute, l'évidence, la surprise ou l'indignation. Cette incarnation 
mobilise des ressources corporelles supplémentaires — mimiques faciales (moue, 
sourcils levés), gestes co-verbaux amplifiés (haussement d'épaules, ouverture des 
paumes), modulations d'énergie (accentuation plus ou moins marquée) — qui 
transforment la voix en présence expressive. 

Les curseurs de l'expressivité 
Si l'on file la métaphore de la table de mixage, trois curseurs principaux 

s'ajustent pour passer de la structure à l'expression : 
L'énergie vocale : La mise en doute demande une énergie retenue, 

presque sourde, renforcée par la projection labiale qui assombrit le timbre. L'évidence 
requiert une montée calme mais assurée. La surprise appelle une accentuation 
maximale, avec des pics d'intensité marqués. 

L'amplitude gestuelle : Le geste de la main, directif et sobre dans la 
prosodie structurante, devient signifiant. Pour le doute, il reste suspendu ou hésite. Pour 
l'évidence, il s'ouvre (paumes vers le haut) en accompagnement du haussement 
d'épaules. Pour la surprise, il amplifie brusquement les montées mélodiques. 
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Les mimiques faciales : La moue labiale du doute crée un rétrécissement 
du conduit vocal qui rend la voix plus grave. Le haussement d'épaules de l'évidence 
s'accompagne d'un regard franc. La surprise mobilise l'ensemble du visage : sourcils 
levés, yeux écarquillés, autant de marques qui rendent l'intention lisible avant même que 
l'énoncé ne soit achevé. 

Vers l’art dramatique : élargir la palette expressive 
Les trois modulations de Meunier — mise en doute, évidence, surprise — 

constituent un socle de base, mais le champ de la modulation expressive est bien plus 
vaste et confine à l’art dramatique (Meunier, 2015). Comme les musiciens qui 
commencent par la mélodie, le rythme et les silences avant d’interpréter une œuvre, les 
apprenants gagnent à stabiliser d’abord ces curseurs fondamentaux avant d’élargir 
progressivement leur palette. 

3.3.3 Exemple appliqué : Baudelaire, « L’Invitation au voyage » (v. 1–3). 
La lecture expressive de « Mon enfant, ma sœur, / Songe à la douceur / 

D’aller là-bas vivre ensemble ! » illustre cette multiplication des curseurs (Baudelaire, 
2020, « L’Invitation au voyage », v. 1–3). Au-delà des trois paramètres de base (énergie 
vocale, amplitude gestuelle, mimiques), entrent ici en jeu la hauteur (focalisations douces 
par montées de 2 à 3 ou 4), la durée (allongements finaux sur —fant, sœur, —ceur), 
l’intensité (accents d’insistance brefs) et le découpage (pauses signifiantes, notamment 
après « Songe »). Chaque paramètre trouve son appui gestuel : mains qui s’élancent et 
se posent pour la hauteur, retenue au point d’atterrissage pour la durée, arrêt net pour 
la pause. 

Quelques réglages concrets 
« Mon enfant, ma sœur » : montée au niveau 3 sur les finales -fant et 

sœur, avec allongement légèrement emphatique ; mains projetées vers l’avant, paumes 
ouvertes (comme offertes), qui retombent doucement après enfant puis sœur. Les 
apprenants stabilisent ainsi l’accent final tout en incarnant l’adresse affectueuse de 
l’invitation (comme une prière). 

« Songe » : le ton monte jusqu’à 4 (élan enthousiaste), puis pause brève 
— silence porteur d’imaginaire. En parallèle, les deux mains (paumes vers l’intérieur, 
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près des tempes) s’ouvrent au loin, figurant l’essor de la pensée. Les apprenants 
perçoivent mieux l’appel et le silence signifiant. 

« à la douceur » : dire doucement, avec allongements ; doux monte à 3, 
la finale retombe à 2 (clôture calme). Cette inversion (pic sur doux, chute finale) met en 
relief “douceur” et installe un recueillement dans la douceur. Marquer ensuite une pause 
avant la reprise (« d’aller… »). Gestes lents et fluides, iconiques de la douceur (au choix 
: effleurement, enveloppement, ouverture souple des paumes) ; mimique de plaisir 
tranquille, à inventer par chacun. 

« d’aller là-bas » : une main désigne le lointain et « atterrit » sur -bas 
(accentuation marquée). Le geste facilite l’accent final et clarifie la visée. 

« vivre // ensemble » : dissociation rythmique (petite pause après vivre) ; 
allongement de vivre (mains qui s’expansent depuis la poitrine), puis allongement de la 
finale de ensemble (mains qui se rapprochent), symbolisant l’union. 

Pour mémoire, nous sommes partis du gabarit neutre de Meunier et des 
trois intentions (doute, évidence, surprise), puis de la « table de mixage » (énergie, 
gestes, mimiques) jusqu’à la mise en œuvre gestuelle sur Baudelaire. Les observations 
en classe révèlent que l’articulation de la partition à cinq niveaux et de la macro-
gestualité stabilise la tenue des finales et la visée des cibles de hauteur ; elles montrent 
aussi que ce que l’on nomme « talent » relève en réalité d’un ensemble de techniques 
entraînables, accessibles par l’apprentissage incarné. 

Dans ma pratique d’enseignement–apprentissage de la prosodie, trois 
dimensions se sont imposées : (1) le déplacement dans l’espace-classe, parce que la 
parole s’y ancre dans un corps qui fait et habite l’espace ; (2) l’improvisation théâtrale, 
indissociable de la création d’un espace où la parole se situe, s’incarne et se libère — 
une dynamique intrinsèquement énactive et poïétique ; (3) la création collective, car 
l’apprenant exerce sa parole avec les autres : regards, tours de parole et co-régulations 
qui soutiennent l’individuation et le développement de compétences socio-
interactionnelles, dans une perspective que l’on peut rapprocher de Vygotski (1978). 
Ces trois appuis ouvrent désormais sur la réflexion de la Partie 3 : resituer l’oralité dans 
une généalogie des techniques du langage (parole, écriture, IA), examiner la temporalité 
formatrice (rétentions husserliennes, durée bergsonienne) et proposer une 
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pharmacologie des usages numériques — afin de distinguer ce qui outille l’attention, la 
mémoire et le jugement de ce qui les court-circuite et prolétarise. Autrement dit, 
comprendre comment l’IA, envisagée comme pharmakon, peut soutenir une individuation 
par l’oral plutôt que s’y substituer. 

 
4. Généalogie des techniques du langage et pharmacologie de l’oralité  Pourquoi 
l'oralité ? Recentrer l'apprentissage face à l'IA 
 
  Dans la logique de notre pharmacologie de l’oralité — l’antidote que nous 
proposons face aux usages de substitution de l’IA —, il s’agit de ralentir volontairement 
le rythme de l’apprentissage et de rééquilibrer vers l’humain (corps, souffle, adresse), 
l’outil numérique ne jouant qu’un rôle auxiliaire (mesurer, visualiser, relancer). Pour 
situer l’enjeu technique, nous replaçons d’abord l’oral dans une généalogie des 
techniques du langage : parole, écriture, imprimerie, IA. 
 
  4.1  Une généalogie technique du langage 
  Pour comprendre ce que l'IA change dans notre rapport à la parole, il faut 
situer l'oral dans l'histoire des techniques du langage : la parole incarnée d'abord, puis 
l'écriture qui extériorise et spatialise, l’imprimerie qui industrialise la reproduction, l’IA 
qui automatise, à l’échelle industrielle, la production de phrases et de textes. Chaque 
stade reconfigure le précédent sans l'abolir. 
  
  4.2 L'oralité : premier stade anthropologique 
  Du point de vue anthropologique (histoire de l'espèce) comme du point de vue 
ontogénétique (développement de l'individu), l'oralité précède l'écriture. Elle s'enracine 
dans une expérience incarnée et temporelle : voix, regard, gestes, alternance des 
tours. Comme l'écrivait Valéry, « longtemps, longtemps, la voix humaine fut base et 
condition de la littérature […] Un jour vint où l'on sut lire sans épeler, sans entendre, et 
la littérature en fut tout altérée » (1941). 
  Dès l'Antiquité, Socrate — dans le Phèdre de Platon — met en garde contre 
l'écriture comme technè qui affaiblit la mémoire vivante (anamnèse) au profit d'un aide-
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mémoire externe (hypomnèse) et produit l'apparence du savoir sans sa maîtrise réelle. 
Bernard Stiegler (2001) y voit la première analyse d'un problème qui traverse toute 
l'histoire des techniques intellectuelles : quand un support de mémoire (rétention 
tertiaire) se substitue au geste d'apprentissage au lieu de le soutenir, il risque de 
prolétariser — c'est-à-dire de déposséder l'individu de son savoir-faire. 
  De fait, l'écriture transforme profondément le rapport au savoir. Comme l'ont 
montré Goody (1979) et Ong (2014), elle spatialise le langage : elle le fixe sur une 
surface, permet sa manipulation (listes, tableaux, indexation), sa stabilisation et son 
accumulation (archivage, commentaire, recombinaison). À l'oral, en revanche, on agit 
avec son corps. Chez Billières (2002), la parole est mouvement, en ce qu’elle engage 
à la fois des micro-mouvements articulatoires et des macro-gestes corporels. Dans le 
prolongement de cette conception incarnée, Cyril Delhay, dans un entretien publié par 
Réseau Canopé (2019), définit l’oral comme une parole debout, physiquement 
engagée, qui mobilise le corps, la respiration et la voix. 
 
  4.3  L'oralité comme objet temporel : durée et rétentions 
  La différence décisive se joue dans le temps. La parole relève d’une durée 
vécue, au sens bergsonien : elle ne se donne jamais d’un seul bloc, mais comme un 
flux continu. Bergson (1889) l’illustre par la mélodie : une note isolée n’a pas de valeur 
; elle ne prend sens qu’à partir de celles qui la précèdent et de celles qui la suivent. 
Husserl (1964 [1928]) approfondit cette intuition en montrant que le présent vivant se 
constitue dans la rétention de ce qui vient de s’écouler et dans la protention de ce qui 
vient. Comprendre la parole, ce n’est donc pas additionner des éléments successifs, 
mais habiter un flux, retenir, anticiper, relier. 
  Avec Stiegler, cette analyse s’élargit : la mémoire humaine ne se forme pas 
seulement dans le vécu immédiat, mais aussi à travers des supports extérieurs de 
conservation — écriture, livres, archives, enregistrements, dispositifs numériques. Il 
nomme rétentions tertiaires ces formes de mémoire extériorisée. Loin d’être de simples 
traces déposées hors de nous, elles orientent déjà nos souvenirs, notre attention et 
nos manières d’interpréter. 
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  Dans cette histoire, l’IA marque toutefois un seuil. Le livre est déjà une 
mémoire extérieure, mais il laisse encore au sujet la charge du parcours interprétatif : 
lire, revenir en arrière, traverser une difficulté, construire peu à peu un sens. Il conserve 
la trace, sans dispenser du trajet. L’IA, au contraire, ne se contente plus de conserver 
: elle traite, sélectionne, résume, reformule, anticipe. Elle peut même, d’une certaine 
manière, lire pour nous. La rétention tertiaire devient alors mémoire opératoire, capable 
de préformater l’accès au sens. 
  Dès lors, une question s’impose : lorsque nous laissons l’IA lire pour nous, 
que perdons-nous ? Nous ne perdons pas seulement du temps de lecture ; nous 
risquons de perdre l’épreuve même par laquelle se forment l’attention, la mémoire 
longue et le jugement. L’algorithme ne modifie pas seulement notre accès aux 
contenus : il tend à prendre en charge le travail de reprise, d’hésitation, de sélection et 
de reformulation par lequel la mémoire extériorisée formait encore la mémoire vécue. 
Le problème n’est donc pas l’extériorisation de la mémoire en elle-même, mais la 
délégation croissante des opérations qui formaient le sujet interprétant. 
  C’est pourquoi l’oralité retrouve ici une importance décisive. Dans la parole 
vivante, le sujet ne peut déléguer entièrement ce travail d’appropriation : il lui faut 
encore habiter une durée, retenir et anticiper, ajuster sa voix, son rythme, son regard 
et ses gestes à la situation. Là où l’algorithme tend à livrer un sens déjà préparé, la 
parole réengage le corps parlant dans l’épreuve même de l’énonciation. Elle réinscrit le 
langage dans une temporalité formatrice, où comprendre n’est pas consommer un 
résultat, mais se transformer dans et par l’acte même de parler. En ce sens, l’oralité 
redevient un lieu d’individuation. 
 
  4.4  Face à l’IA : préserver la temporalité formatrice 
  L’enjeu éducatif devient alors clair. Comme le suggère Stiegler lorsqu’il 
oppose, dès 1990, le « temps du savoir » — qui est aussi celui de la lecture — au « 
temps-lumière » de l’information, la tâche pédagogique consiste à préserver les 
temporalités lentes de la formation (Stiegler, 1990). Mais cette opposition ne vaut pas 
seulement pour les médias de l’information d’alors : Stiegler la prolonge en 2013 en 
décrivant le web comme un espace de rétentions tertiaires numériques fonctionnant à 
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la vitesse de la lumière, dont l’automatisation constitue précisément le risque majeur 
(Stiegler, 2013). Dans le contexte actuel de l’IA, le problème n’est donc pas seulement 
l’accélération, mais la substitution progressive de résultats calculés aux opérat ions 
mêmes qui formaient le sujet apprenant. 
  Cette exigence est d’autant plus urgente que les technologies numériques 
contemporaines, désormais renforcées par l’IA, ne sont pas seulement des outils : elles 
relèvent aussi, comme l’a montré Stiegler, de formes de pouvoir qu’il a pensées dans 
le prolongement du biopouvoir foucaldien, sous les noms de psychopouvoir puis de 
neuropouvoir (Stiegler, 2008, 2015). Elles interfèrent ainsi avec les milieux traditionnels 
de transmission — familiaux, scolaires, culturels, politiques — en imposant des 
rythmes, des sollicitations et des automatismes qui déstabilisent les formes longues de 
l’attention. Dans la classe, l’enjeu est alors d’ouvrir un autre temps, un autre rythme, 
un autre espace de présence. 
  C’est en ce sens que Stiegler peut écrire que l’éducation consiste à cultiver le 
cerveau « comme un lopin de terre » (Stiegler, 2015, para. 39). L’image est décisive : 
cultiver, ce n’est pas produire instantanément un résultat, mais former patiemment un 
milieu, entretenir une mémoire, sélectionner, laisser mûrir. Dans le domaine du 
langage, cela signifie cultiver ce que de Saussure appelait le « trésor de la langue » : 
non un dépôt inerte, mais un fonds de formes partagées, déposé par la pratique de la 
parole. Et, selon une formule transmise par les manuscrits saussuriens, « tout ce qui 
entre dans la langue a d’abord été essayé dans la parole » (de Saussure, 2002, ms. 
E.1.383.2560.1R, 2.23). Éduquer, ce n’est donc pas déléguer ce travail à des prêts-à-
parler automatiques, mais former des sujets capables de reprendre, d’ajuster et de 
faire vivre cette matière linguistique dans l’acte même de parler. C’est pourquoi l’oralité 
retrouve ici une valeur décisive : elle oblige le sujet à habiter le temps de l’énonciation, 
et ainsi à se former dans l’acte même de parler. Parler ne consiste plus seulement à 
produire un énoncé, mais à se former soi-même en formant sa parole. 
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5. Conclusion 
 
  Nous entrons dans une automatisation quasi générale où, portée par le 
développement de l’intelligence artificielle, la technique ne se contente plus d’assister 
certaines tâches : elle tend à se substituer à un nombre croissant d’activités de la vie 
professionnelle et privée, jusque dans les actes les plus ordinaires de l’existence. Elle 
s’insinue désormais dans la sphère quotidienne comme instance de réponse, de 
conseil et d’orientation, non seulement pour fournir des informations, mais pour 
suggérer quoi faire, quoi dire et comment agir. Chez Stiegler, le risque majeur est alors 
la prolétarisation : la perte des savoirs — savoir-faire, savoir-vivre, savoir-penser — 
lorsque la technique se substitue aux exercices par lesquels se forment les gestes, 
l’attention, la mémoire longue, le jugement et les manières d’agir. D’où la question 
décisive pour l’éducation : comment préserver l’autonomie des apprenants et cultiver le 
temps de l’apprendre au lieu de le court-circuiter ? « Cultiver le cerveau comme un 
lopin de terre » signifie alors qu’il ne suffit pas de disposer d’outils puissants : encore 
faut-il des techniques qui respectent le milieu qu’elles travaillent. De même qu’on ne 
cultive pas bien une terre lorsqu’on la réduit à un simple support d’intrants, au lieu de 
la nourrir comme un milieu vivant, on ne forme pas un esprit en le soumettant à des 
automatismes qui le dispensent d’attention et d’appropriation. L’enjeu est donc 
d’organiser des milieux techniques qui nourrissent le travail d’appropriation au lieu de 
s’y substituer.  
  Recentrer l’apprentissage sur l’oralité réancre la transmission dans son socle 
anthropologique — corps, voix, espace, durée, interactions — et rééquilibre ainsi 
l’apprentissage vers l’humain. À cette condition, la technique demeure auxiliaire de 
l’individuation, et non une machine entropique qui standardise et dépossède. 
  Le travail de la prosodie en donne une illustration claire : l’oral n’est jamais 
séparé de toute technique. Dès que la parole est spatialisée — par l’écriture, par la 
partition intonative, par la visualisation graphique des hauteurs, des pauses, des 
accents ou des longueurs de syllabes — elle devient observable, comparable et plus 
aisément retravaillable. En ce sens, la raison graphique (Goody, 1979) ne s’oppose 
pas à l’oralité : elle peut au contraire lui donner des prises nouvelles. Dans le modèle 
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PAS (se disposer, se situer, se positionner, (se) réaliser), l’apprenant fabrique sa 
parole : posture et souffle, visée et adresse, choix d’une amplitude, coordination du 
geste et de la voix, puis retour au profil de base. C’est là la poïésis : non l’application 
d’une règle, mais l’invention réglée d’une forme, un art d’habiter la langue plutôt que 
de la consommer. 
  Les technologies numériques et, désormais, certains outils fondés sur l’IA 
prolongent cette possibilité. Ils permettent à l’apprenant de disposer d’un retour 
automatique et quasi instantané sur sa production orale : prononciation, et, dans 
certains cas, dimensions plus proprement prosodiques comme le rythme, l’accentuation 
ou l’intonation. L’efficacité de tels outils n’a donc pas à être niée  : ils peuvent au 
contraire constituer des appuis puissants pour éclairer l’apprenant sur sa propre parole 
et soutenir son travail d’écoute, de reprise et d’ajustement. Mais ils ne parlent pas à sa 
place : ils ne respirent pas, ne tiennent pas une finale, ne choisissent pas une intention. 
Leur place est celle d’un outillage : rendre perceptible, objectiver, accompagner le  
travail d’appropriation, sans s’y substituer. 
  D’où l’alternative stieglerienne : prolétarisation ou outillage formateur. La 
première survient lorsque l’outil remplace les gestes, externalise la délibération et 
substitue l’immédiateté de la réponse aux temporalités lentes de la mémoire longue. 
Le second désigne au contraire des usages techniques qui soutiennent l’attention, la 
reprise et l’ajustement sans déposséder le sujet de son effort. Dans l’apprentissage 
des langues, cela concerne aussi la matière linguistique elle-même : mots, groupes de 
mots, ce « trésor de la langue » déposé par la pratique de la parole, dont les usages 
nouveaux sont d’abord essayés dans la parole avant d’entrer dans la langue. L’enjeu 
n’est donc pas d’opposer la technique à l’humain, mais de distinguer les techniques qui 
forment de celles qui dépossèdent. C’est là que se joue l’individuation. 
  Ainsi, recentrer l’apprentissage sur l’oralité n’est ni repli ni nostalgie : c’est 
assumer une politique de l’humain incarné et situé — une éthique du temps vécu, 
d’une attention orientée plutôt que captée, et du jugement au sens kantien du Sapere 
aude ! : « Aie le courage de te servir de ton propre entendement ! Voilà la devise des 
Lumières » (Kant, 2006). Une telle orientation ne vaut pas rejet de la technique, mais 
exigence de la réinscrire dans une pratique formatrice. Nous ne parlons pas contre la 
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technique, mais depuis elle : le “lopin de terre” de Stiegler rappelle que l’éducation ne 
forme pas hors sol, mais cultive ce qui doit l’être avec soin, dans la durée et par des 
médiations appropriées. C’est aussi un choix phénoménologique et énactif, au sens de 
Varela : reconnaître que la cognition n’est pas un calcul désincarné, mais une action 
située et incarnée, où le sujet se forme en traçant son propre chemin dans l’expérience. 
L’intelligence humaine n’est pas une donnée hors sol : elle est vivante, i ncarnée, 
située, et se forme dans l’action. C’est pourquoi il faut aussi accueillir ce qui déborde 
la répétition — l’erreur, l’intuition, la surprise, l’imprévu —, sans quoi il n’y aurait ni 
invention, ni découverte, ni véritable appropriation. C’est une évidence : on n’échappe 
pas à la technique, et il serait illusoire de vouloir le faire, car elle est constitutive de 
notre humanité. Des premiers outils et des proto-langages humains aux technologies 
contemporaines de traitement automatique du langage, l’hi stoire humaine s’est 
construite avec elle. Il ne s’agit donc pas de lutter contre la technique en tant que telle, 
mais contre une technique qui nous deviendrait néfaste en se substituant à nos 
capacités d’attention, de jugement et de parole. Comme l’écrit Christian Bobin, « une 
voix, ce n’est pas que le souffle, ni les paroles, ni même les silences. Une voix, c’est le 
monde entier repeint par la personne » (Bobin, 2019, p. 9). L’enjeu est que cette voix 
vivante continue de conduire notre formation comme sujets, de préserver notre 
autonomie et notre pouvoir de choix, et, dans la situation éducative, de laisser à 
l’apprenant la part décisive qui lui revient dans son propre développement. C’est à 
cette condition seulement que notre devenir collectif peut demeurer humain. 
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