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บทที่ 1 

บทนํา 

1.  ความเปนมาและความสําคัญของปญหา  

 ภาษาไทยเปนส่ือที่สําคัญที่สุดในการติดตอกันของคนในชาติและแสดงให เห็น               

ภูมิปญญาของบรรพบุรุษไทย  ที่สามารถสรางสรรคระบบภาษาอันมีเอกลักษณข้ึนใช  โดยมิตอง

ตกเปนทาสทางวัฒนธรรมของชนชาติอ่ืนๆ  ภาษาไทยจึงเปนเคร่ืองแสดงความเปนเอกราชของ

ชาติและปวงชนชาวไทย   จึงสมควรอยางย่ิงที่คนไทยจะอนุรักษและทะนุบํารุงภาษาไทย          

ดังที่พระบาทสมเด็จพระเจาอยูหัวภูมิพลอดุลยเดช  ไดพระราชทานพระราชดํารัสเกี่ยวกับ        

การรักษาภาษาไทย  ความตอนหนึ่งวา   (กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ, 2539: 8) 

 

 

 

 

  

 พระราชดํารัสขางตนยอมแสดงใหเห็นถึงความหวงใยของพระบาทสมเด็จพระเจาอยูหัว  

ที่ทรงมีตอการใชภาษาไทย   แมในกาลตอมาก็ยังปรากฏวา  พระองคทรงใสพระราชหฤทัยใน

ปญหานี้อยู   ดังที่ เปรม  ติณสูลานนท  (2550: 15)  ไดกลาวไวในปาฐกถาเรื่อง  “ภาษาไทยบน     

แผนดินไทย”  ตอนหนึ่งวา  

 

 

 

 

  

            “ประเทศไทยนั้นมีภาษาของเราเองซ่ึงตองหวงแหน....   เรามีโชคดีทีม่ี

ภาษาของตนเองแตโบราณกาล  จึงสมควรอยางยิ่งที่จะรักษาไว  ปญหาเฉพาะ

ในดานรักษาภาษานี้ก็มีหลายประการ  อยางหนึ่งตองรักษาใหบริสุทธิ์ใน

ทางออกเสียง  คือใหออกเสียงใหถูกตองชัดเจน  อีกอยางหน่ึงตองรักษาให

บริสุทธิ์ในวิธีใช   หมายความวาวิธีใชคํามาประกอบประโยค   นับเปนปญหาที่

สําคัญ”    

            “ภาษาไทยเปนภาษาที่มีเสนหมาก  สามารถผันได  5  เสียง  แตส่ิงที่

นาเปนหวงมากคือ  ภาษาไทยมีความผิดเพี้ยน  การสะกด  การพูดและการใช

คําเปล่ียนแปลงไปมาก   ทั้งนี้ พระบาทสมเด็จพระเจาอยูหัวทรงแสดงความ

หวงใยที่ภาษาไทยมีการเปลี่ยนแปลงไปอยางไมนาพึงประสงค  และเคยมี   

พระราชกระแสรับส่ังวา  การเปลี่ยนแปลงของวรรณยุกตสูงข้ึนเร่ือยๆ  เสียงโท

กลายเปนเสียงตรี  เสียงตรีกลายเปนเสียงจัตวา  ทําใหฟงภาษาแลวแปลก”  



 2 

 การใชภาษาไทยอยางถูกตองทั้งในเ ร่ืองของการออกเสียง   การใชถอยคําและ              

การเรียบเรียงประโยคเพื่อการส่ือสาร  เบ้ืองตน  ผูใชภาษาจะตองมีความรูและความเขาใจพื้นฐาน

เกี่ยวกับระเบียบ  กฎเกณฑของภาษาไทยหรือหลักภาษาไทย  ซึ่งมีความสําคัญยิ่ง  เพราะทําให

ผูใชภาษาไทยในฐานะผูสงสารและผูรับสารเกิดความเขาใจที่ตรงกัน  ดังที่  ปรีชา  ชางขวัญยืน  

(2517: 5)    ไดอธิบายไววาผูที่ใชภาษาส่ือสารไดดี  ตองรูหลักภาษาอยางดี  กลาวคือ  ผูพูด  

ผูเขียน  ตองรูหลักภาษาพอที่จะถายทอดความคิดเห็นของตนอยางถูกตอง  สวนผูฟงและผูอาน    

ก็ตองมีความรูหลักภาษาพอที่จะแปลความหมายใหตรงกันได  หลักภาษาจึงเปนส่ิงที่มี

ความสําคัญเพราะเปนพื้นฐานของการส่ือสาร  คําอธิบายดังกลาวสอดคลองกับที่  ฐะปะนีย      

นาครทรรพ (2541: 14)  กลาวไววา   

 

 

 

 

นอกจากนี้  สุจริต  เพียรชอบ  และ  สายใจ   อินทรัมพรรย  (2538: 201)  ยังไดกลาววา           

หลักภาษา  เปนระเบียบแบบแผนของภาษาท่ีมีไวเพื่อใหผูใชภาษายึดถือเปนหลักในการใช

ภาษาไทยใหถูกตอง  และยังเปนหลักเกณฑที่จะชวยควบคุมใหคนไทยใชภาษาไทยใหเปน       

แบบแผน  มีความเปนอันหนึ่งอันเดียวกันทั่วประเทศ   การที่ผูใชภาษาพยายามใชภาษาไทยให

ถูกตองตามหลักภาษาจะเปนการชวยอนุรักษภาษาไทยใหอยูยืนยงและเปนเอกลักษณของชาติ    

 การจัดการเรียนรูหลักภาษาไทย   จึงเปนหนาที่สําคัญของครูภาษาไทยทุกคน  เนื่องจาก

เม่ือนักเรียนเขาใจแบบแผน  กฎเกณฑและโครงสรางของภาษาไทยแลว  นักเรียนก็จะสามารถนํา

ความเขาใจดังกลาวไปประยุกตใช  เพื่อพัฒนาทักษะการใชภาษาดานตางๆ  ของตนเองได   ดังที่   

ดิเรกชัย  มหัทธนะสิน  (2516: 3)  ไดอธิบายถึงความสําคัญของการเรียนรูหลักภาษาไทยสรุปได

วาการเรียนรูหลักภาษาไทยทําใหวินิจฉัยที่มา  ความหมายและวิธีใชคํา  และทําใหทราบลักษณะ

ของภาษา  สงผลใหสื่อสารทั้งในดานการพูด  ฟง  อาน  เขียนไดอยางถูกตอง    ซึ่งสอดคลองกับที่  

ปรีชา  ทิชินพงศ  (2523: 172)  กลาววาการเรียนรูหลักภาษาทําใหนักเรียนรูและเขาใจลักษณะ

ภาษาที่ถูกตอง  และสามารถใชภาษาไดอยางมีประสิทธิภาพ   

 

             “หลักภาษาไทย  คือ  ระเบียบแบบแผนของภาษาไทยที่มีไวเพื่อให

ผูใชยึดถือเปนหลักรวมกันในการใชภาษาไทยใหถูกตอง  การมีหลักภาษาไทย

เปนความจําเปนอยางยิ่ง   หากขาดหลักภาษาไทยเสียแลว   ก็เทากับขาด 

‘บรรทัดฐาน’  ของภาษา จะเปนเหตุใหมีการใชภาษาอยางบกพรอง ผิดพลาด

และไขวเขว  นานไปก็จะทําใหภาษาเส่ือมสลายได”  



 3 

 ดวยความสําคัญของการเรียนรูหลักภาษาดังกลาว  คนไทยแตโบราณจึงตองศึกษา    

หลักภาษาหรือไวยากรณ  เพื่อเปนพื้นฐานในการอานและการเขียน   โดยศึกษาจากตําราเรียนเปน

หลัก  อาทิ  ตําราจินดามณี   ซึ่งเปนแบบเรียนที่ใชมาต้ังแตสมัยกรุงศรีอยุธยาจนถึงสมัย

พระบาทสมเด็จพระจอมเกลาเจาอยูหัว    ตํารา  มูลบทบรรพกิจ  วาหนิต์ินิกร  อักษรประโยค  

สังโยคพิธาน  ไวพจนพิจารณ  และพิศาลการันต  ของพระยาศรีสุนทรโวหาร  (นอย  อาจารยางกรู)  

ซึ่งประกาศใชเปนแบบเรียนหลวงในสมัยพระบาทสมเด็จพระจุลจอมเกลาเจาอยูหัว  และตํารา

อักขรวิธี  วจีวิภาค  วายสัมพันธ และฉันทลักษณ ของพระยาอุปกิตศิลปสาร  (นิ่ม  กาญจนาชีวะ)  

ซึ่งเปนตําราท่ีมีอิทธิพลมากที่สุดในดานการวิเคราะหไวยากรณไทยแบบด้ังเดิม  (นิตยา         

กาญจนะวรรณ, 2546: 60)    

ตอมาเมื่อกระทรวงศึกษาธิการไดประกาศใชหลักสูตรมัธยมศึกษาตอนตนและตอนปลาย  

พุทธศักราช  2503  และหลักสูตรมัธยมศึกษาตอนตนและตอนปลาย  ฉบับปรับปรุง  พทุธศักราช  

2533  ไดมีการรวมวิชาตางๆ  เขาเปนหมวดวิชาภาษาไทย  หลักภาษาไทยก็ยังคงเปนสาระสําคัญ

ที่กําหนดใหเรียนในหมวดวิชานี้  ดังจะเห็นไดจากการกําหนดจุดประสงครายวิชาภาษาไทยใน

หลักสูตรมัธยมศึกษาตน  ฉบับปรับปรุง  พุทธศักราช  2533  ขอ  1  วา  เพื่อใหมีความรู       

ความเขาใจในเร่ืองหลักภาษาไทย  (กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ, 2535 ก: 9)  และหลักสูตร

มัธยมศึกษาตอนปลาย   ฉบับปรับปรุง  พุทธศักราช  2533  ขอ  1 วา   เพื่อใหมีความรูความเขาใจ

ในเร่ืองหลักภาษาและการใชภาษาในการสื่อสาร  (กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ, 2535 ข: 9)   

ซึ่ง ประภาศรี  สีหอําไพ  (2524: 311,361)  อธิบายวาการสอนหลักภาษาในหลักสูตรทั้งสองฉบับ

ดังกลาว  ไดเปล่ียนแปลงจากเดิมที่มุงเนนการทองจําเนื้อหา มาเปนการนําหลักเกณฑทางภาษา

มาใชเพื่อส่ือสารไดตามมาตรฐานท่ียอมรับ  กิจกรรมการเรียนการสอนจึงเนนใหนักเรียนไดทํา

กิจกรรม  เพื่อใหนักเรียนมีโอกาสในการใชภาษาอยางกวางขวางและสอดคลองกับการดําเนิน

ชีวิตประจําวัน    

 ปจจุบันกระทรวงศึกษาธิการไดประกาศใชหลักสูตรการศึกษาข้ันพื้นฐาน  พุทธศักราช  

2544    โดยกําหนดใหหลักภาษาไทยอยูในสาระที่  4  ใชชื่อวา  “หลักการใชภาษา” ซึ่ง

ประกอบดวยมาตรฐานการเรียนรู  2  ขอ  (กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ, 2545 ข: 30) ดังนี้   

  มาตรฐาน  ท  4.1  เขาใจธรรมชาติของภาษาและหลักภาษาไทย  

  การเปล่ียนแปลงของภาษาและพลังของภาษา  ภูมิปญญาทางภาษาและ   

  รักษาภาษาไทยไวเปนสมบัติของชาติ 
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  มาตรฐาน  ท  4.2  สามารถใชภาษาแสวงหาความรู  เสริมสราง   

  ลักษณะนิสัย  บุคลิกภาพ  และความสัมพันธระหวางภาษากับวัฒนธรรม      

  อาชีพ  สังคมและชีวิตประจําวัน  

 มาตรฐานการเรียนรูขางตนแสดงใหเห็นวา  ครูภาษาไทยตองจัดกิจกรรมการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทย  โดยเนนกิจกรรมที่สงเสริมใหนักเรียนนําระเบียบและกฎเกณฑของภาษา   

ไปประยุกตใชในการสื่อสาร  ซึ่งสอดคลองกับแนวคิดของ  นภาลัย  สุวรรณธาดา  (2526: 436)  ที่

สรุปไดวาในการสอนหลักการใชภาษาไทย  ครูตองสอนใหนักเรียนเกิดความเขาใจหลักเกณฑของ

ภาษาที่เปนระเบียบแบบแผน  และสามารถนําหลักเกณฑนั้นไปใชในชีวิตประจําวัน  เพื่อให

สามารถส่ือสารไดอยางมีประสิทธิภาพ   

แมวาการเรียนรูเร่ืองหลักภาษาหรือหลักการใชภาษาไทยจะมีความสําคัญ  เพราะเปน

พื้นฐานของทักษะการใชภาษาอ่ืนๆ  แตก็ยังคงมีขอวิพากษวิจารณเกี่ยวกับการจัดการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยทั้งในสวนของครูและนักเรียน  ซึ่งสรุปไดวานักเรียนไมชอบเรียนวิชา         

หลักการใชภาษาไทย  เนื่องจากตองทองจํากฎเกณฑและรายละเอียดตางๆ  จํานวนมาก   

ลักษณะของเนื้อหาของแตละระดับชั้นก็ซ้ําซอนกัน  และนักเรียนไมเขาใจวาจะนําเนื้อหาที่เรียนไป

ใชสื่อสารในชีวิตประจําวันอยางไร  จึงเกิดความเบ่ือหนายและมีเจตคติไมดีตอการเรียนหลักการใช

ภาษาไทย  ในขณะที่ครูภาษาไทยก็ไมชอบและไมถนัดในการสอนหลักการใชภาษาไทย  เนื่องจาก

ตองแกไขปญหาที่นักเรียนเกิดความรูสึกเบ่ือหนาย  และสวนใหญจะสอนแตเนื้อหา  มิไดใสใจเร่ือง         

การฝกหัดใหนักเรียนนําความรูเกี่ยวกับหลักการใชภาษาไทยไปสื่อสาร (วันเนาว   ยูเด็น, 2521: 1; 

ฐะปะนีย  นาครทรรพ, 2541: 15)   

ขอสรุปดังกลาวสอดคลองกับที่ผูวิจัยไดศึกษางานวิจัยที่เกี่ยวกับสภาพปญหาการจัด    

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยต้ังแตชวงป  พ.ศ.  2508  ถึงปจจุบัน  สรุปผลการวิจัยไดวา

นักเรียนไมชอบการเรียนหลักการใชภาษาไทยเพราะเนื้อหามีความยากและนาเบ่ือหนาย    

(ประภาศรี สุดบรรทัด, 2508; นลินี  เกษรอังกูร, 2512; จุฬาลักษณ  โกศลานันท, 2515; จิตตนิภา  

ภักดีชุมพล, 2516; มงคลวรรณ  ทองสุขโขทัย, 2516; ผกาศรี หงสนาค, 2517;  วีรฉัตร  วรรณดี, 

2517; สมชาติ  ศิริวงศ, 2519; ปราณี  สินธุสะอาด, 2522; วรรณี  ภิรมยคํา, 2546)  นอกจากนี้  

ครูยังไมชอบสอนหลักการใชภาษาไทยและไมมีเวลาศึกษาวิธีสอนหรือเทคโนโลยีใหมๆ  รวมท้ัง

ขาดวัสดุอุปกรณการสอน  ทําใหการสอนหลักการใชภาษาไทยสวนใหญใชวิธีการสอนแบบ

บรรยาย  (ฉะออน  เอ่ียมหราย, 2512; จิรพร  รักษาพล, 2533; วิไลวรรณ  ภูดี, 2538; ศิริพร       

ทาทอง, 2548)  
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 ปญหาตางๆ  ขางตน  เปนสาเหตุใหเกิดสภาพวิกฤติการใชภาษาไทย  โดยเฉพาะในกลุม

ของเยาวชน  เมื่อบุคคลเหลานี้ขาดความรูความเขาใจเร่ืองหลักการใชภาษาไทย  ก็จะไมสามารถ

ใชทักษะการส่ือสาร  ดานการอาน  การเขียน  การฟง  การดูและการพูด  ไดอยางมีประสิทธิภาพ  

ทั้งนี้  เนื่องจากความรูความเขาใจเร่ืองหลักการใชภาษาไทยเปนพื้นฐานที่สําคัญยิ่งของทักษะ   

ทางภาษาอ่ืนๆ  ดังที่  ประสิทธิ์  กาพยกลอน  (2519: 72)  กลาวไวสรุปไดวาเนื้อหาหลักการใช

ภาษาไทยเปนส่ือที่ชวยใหผูเรียนใชภาษาไดคลองแคลวและสละสลวยขึ้น  สอดคลองกับที่  

นววรรณ  พันธุเมธา  (2549: 245)  กลาวถึงความสัมพันธระหวางไวยากรณกับการส่ือสารสรุปได

วา  ผูสงสารที่มีความรูความเขาใจเกี่ยวกับไวยากรณ  จะสามารถใชภาษาแสดงความคิดเปน

ถอยคําไดถูกตองและเหมาะสมกับเจตนา  เร่ืองราวและความรูของผูรับสาร  ในขณะที่ผูรับสารก็

จะเขาใจความหมายและเจตนาไดถูกตองตรงกับผูสงสาร   นอกจากนี้  ยังมีผูวิจัยพบวาความรู

ความเขาใจเร่ืองหลักการใชภาษาไทยมีความสัมพันธกับความสามารถในการใชภาษา  อาทิ        

สุปราณี  แสนจิตร   (2524)  ไดศึกษาเร่ืองความสัมพันธระหวางความเขาใจโครงสราง              

หลักภาษาไทยกับทักษะในการใชภาษาของนักเรียน  พบวาความเขาใจโครงสรางหลักภาษาไทยมี

ความสัมพันธโดยตรงกับทักษะการใชภาษาดานการอาน  การเขียน  การฟงและการพูด  และ      

ธีรชัย  อนอารี  (2532) ไดศึกษาเร่ืองความสัมพันธระหวางความเขาใจโครงสรางไวยากรณไทยกับ

ความสามารถในการเขียนของนักเรียนพบวา  ความเขาใจโครงสรางไวยากรณไทยมีความสัมพันธ

กับความสามารถในการเขียน     

 สภาพวิกฤติการใชภาษาไทยในกลุมเยาวชน  สะทอนไดจากผลสัมฤทธิ์การเรียนรู       

กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทยของนักเรียนที่ลดลงอยางนาเปนหวง  ดังที่  วิจิตร  ศรีสอาน    

(2550: 22)  ไดแสดงความคิดเห็นไวในบทความเร่ือง  “‘วิจิตร’ รับ  น.ร.  มีปญหาภาษาไทย”     

สรุปไดวา  ปญหาในวงการศึกษาทุกระดับปจจุบันคือปญหาการใชภาษาไทยไมถูกตอง  ไดแก  

ปญหานักเรียนอานไมออก  เขียนไมได  ปญหาการใชภาษาไทยไมเหมาะสมและการใชภาษาไทย

ปนภาษาตางประเทศ  ทําใหนักเรียนมีคะแนนเฉลี่ยผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  กลุมสาระการเรียนรู

ภาษาไทย  เพียงรอยละ  50  เทานั้น  ซึ่งถือวาอยูในระดับที่ไมนาพอใจ  ความเห็นดังกลาว

สอดคลองกับผลการประเมินคุณภาพการศึกษาวิชาภาษาไทยระดับประเทศในทุกสังกัด              

ปพุทธศักราช  2544  ที่พบวานักเรียนมีคะแนนเฉล่ียผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  กลุมสาระการเรียนรู

ภาษาไทย  ตํ่ากวารอยละ  50  ของคะแนนเต็มและมีแนวโนมลดตํ่าลงเร่ือยๆ  เมื่อเรียนช้ันสูงข้ึน  

นอกจากนี้   คะแนนการทดสอบการศึกษาแหงชาติข้ันพื้นฐาน   (O-NET)  ของนักเ รียน               

ชั้นมัธยมศึกษาปที่  6  ปการศึกษา  2549  ก็แสดงใหเห็นวานักเรียนประสบปญหาปญหาการใช

ภาษาไทยเชนกัน  กลาวคือ  นักเรียนสอบไดคะแนนเฉล่ีย 50.95  คะแนน และมีสวนเบี่ยงเบน
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มาตรฐานเทากับ 15.18 (กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ, 2545: 5; สถาบันทดสอบทาง

การศึกษาแหงชาติ, 2550: online)  ซึ่งแสดงใหเห็นวานักเรียนสวนใหญมีผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู

ภาษาไทยในระดับที่ไมนาพึงพอใจและนักเรียนมีคะแนนแตกตางกันมาก 

 ผูวิจัยไดทําการศึกษาเบ้ืองตนเพื่อใหไดขอมูลเกี่ยวกับวิธีการจัดการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยที่เปนปจจุบัน  โดยใชแบบสอบถามความคิดเห็นเร่ือง    “วิธีการจัดการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยตามการรับรูของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2”  โดยสอบถามนักเรียนชั้นมัธยมศึกษา   

ปที่  2  สถานศึกษาในเขตพื้นที่การศึกษา  กรุงเทพมหานคร  5 แหง  รวม  100  คน  จากนั้นนํา

ขอมูลมาวิเคราะหโดยคํานวณคารอยละ  พบวาวิธีการสอนหลักการใชภาษาไทยที่ครูใชมากที่สุด

คือ  วิธีบรรยาย  รองลงมาคือวิธีอภิปรายและการทําแบบฝกหัด   (รายละเอียดอยูในบทที่  3          

หนา  109)  ซึ่งแสดงใหเห็นวาครูยังมิไดนํานวัตกรรมมาใชในการจัดการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยเทาที่ควร 

 วิกฤติที่สําคัญอีกประการหนึ่งทางการศึกษาคือ  นักเรียนสวนใหญยังขาดทักษะการคิด  

แมวาการจัดการเรียนรูกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  ควรสงเสริมใหนักเรียนไดฝกทักษะการคิด  

ดังที่  บุญเหลือ  เทพยสุวรรณ  (2544: 23)  กลาวถึงความสัมพันธของการสอนภาษากับการคิด

สรุปไดวา  หากครูไมสามารถสอนใหนักเรียนคิด  การสอนภาษายอมไรประสิทธิผล  เพราะบุคคล

จะใชภาษาเมื่อมีความคิดจะส่ือสาร  ถาไมมีความคิดก็ไมสามารถที่จะพูดหรือเขียนได            

และ  สมพร  มันตะสูตร  (2526: 90)  กลาววา  ควรสงเสริมใหนักเรียนฝกทักษะการคิด  เพราะ

ภาษาเกิดจากความคิดและเปนส่ือแสดงความคิดของมนุษย  ผูที่มีทักษะการคิดจะประสบ

ผลสําเร็จในการส่ือสาร  นอกจากนี้ พระราชบัญญัติการศึกษาแหงชาติ  พุทธศักราช  2544  ยังได

กําหนดแนวทางการจัดกระบวนการเรียนรูของสถานศึกษาไวในมาตรา  24  ขอ  2  สรุปไดวา    

การจัดกระบวนการเรียนรูตองเนนใหนักเรียนฝกทักษะ  กระบวนการคิด   การจัดการ  การเผชิญ

สถานการณและการประยุกตใชความรูมาใชเพื่อปองกันและแกไขปญหา  (สํานักนายกรัฐมนตรี,

สํานักงานคณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ, 2542: 42)   

อยางไรก็ตาม  สภาพปจจุบันยังปรากฏวานักเรียนสวนใหญยังมีระดับความสามารถใน    

การคิดที่ไมนาพึงพอใจนัก   กลาวคือ นักเรียนไมสามารถอธิบาย  ใหเหตุผลหรือสรางขอสรุป

เกี่ยวกับเร่ืองที่ศึกษาได   และไมสามารถทําขอสอบอัตนัยหรือขอสอบที่ตองใชความสามารถใน

การคิดระดับสูง  (รุง  แกวแดง, 2541: 42; พิศาล  สรอยธุหรํ่า, 2545: 5; สํานักนายกรัฐมนตรี,

สํานักงานคณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ, 2545: 34-37; เย็นใจ สมวิเชียร, 2548: 27)  และจาก

ผลการประเมินคุณภาพภายนอกสถานศึกษา  ระดับการศึกษาข้ันพื้นฐานของโรงเรียนในสังกัด
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สํานักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน  พุทธศักราช  2544-2548  จํานวน  26,584  แหง   

พบวามีสถานศึกษาถึงรอยละ  66  ที่นักเรียนยังไมมีทักษะการคิดอยางเปนระบบ  (สํานักงาน

รับรองมาตรฐานและประเมินคุณภาพการศึกษา, 2550: online) 

สาเหตุที่ทําใหนักเรียนมีระดับความสามารถในการคิดไมดีเทาที่ควร  เกิดจากการที่

นักเรียนขาดมโนทัศนเกี่ยวกับส่ิงที่เรียน  เพราะมโนทัศนเปนโครงสรางทางสติปญญาที่เปน

พื้นฐานของการคิดทุกประเภท  หรือกลาวอีกนัยหนึ่งคือ  มนุษยไมสามารถคิดได  ถาไมมีมโนทัศน

เปนพื้นฐาน  (สุรางค  โควตระกูล, 2550: 302)  เนื่องจากการคิดเชิงมโนทัศนเปนพื้นฐานของ    

การคิดประเภทอ่ืนๆ  (Jahnke และ Nowaczyk,1998: 230; Santrock, 2003: 353) ดังนั้น ครูจึง

ควรสงเสริมใหนักเรียนเกิดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  (conceptual  thinking)  ซึ่ง

หมายถึง  ความสามารถในการประสานขอมูลทั้งหมดที่มีอยูเกี่ยวกับเร่ืองใดเร่ืองหนึ่งอยางไม

ขัดแยง  เพื่อสรางความคิดรวบยอดเกี่ยวกับเร่ืองนั้นและใชตีความขอมูลอ่ืนๆ  (เกรียงศักด์ิ     

เจริญวงศศักด์ิ, 2549: 64)    

การคิดเชิงมโนทัศนเกิดจากกระบวนการสรางมโนทัศน ซึ่ง Klausmeier (1994: 286-287)  

อธิบายไว  สรุปไดวามี  4  ข้ันตอนคือ   (1) concreat  level  เปนระดับที่บุคคลจําลักษณะพิเศษ

ของตัวอยางที่เปนมโนทัศนได  และกลายเปนประสบการณในเวลาตอมา  (2)  identity  level  

เปนระดับที่บุคคลสามารถระบหุรืออางอิงกลับไปยังความทรงจําของตน   เมื่อไดพบกับตัวอยางนัน้

ในบริบทหรือสถานการณใหม   (3)  classificatory  level  เปนระดับที่บุคคลสามารถระบุไดวา

ตัวอยางที่เปนมโนทัศนซึ่งอาจมีลักษณะแตกตางกันออกไปเปนตัวอยางของมโนทัศนเดียวกัน  

และ  (4)  formal  level   เปนระดับที่บุคคลสามารถจําแนกส่ิงที่เปนมโนทัศนและส่ิงที่ไมเปน    

มโนทัศน   ต้ังชื่อ  อธิบายลักษณะของมโนทัศนไดอยางถูกตองและวิเคราะหความแตกตางของ

ตัวอยางที่เปนมโนทัศนหนึ่งกับอีกมโนทัศนได   กระบวนการดังกลาวเปนพื้นฐานของทักษะทาง

ปญญา  (intellectual  skills)  ซึ่งหมายถึงความสามารถของนักเรียนในดานการใชและการตีความ

สัญลักษณ  ครอบคลุมความรูความเขาใจเร่ืองตางๆ  โดยเฉพาะ  คณิตศาสตร  ไวยากรณและ  

การใชภาษา  (Gagné, 1985  อางถึงใน ทิศนา  แขมมณี และคณะ, 2544: 16) 

 ผูวิจัยไดศึกษางานวิจัยเกี่ยวกับการนํานวัตกรรมไปใชในการจัดการเรียนรูหลักการ         

ใชภาษาไทย  พบวางานวิจัยสวนใหญมุงเนนการใชสื่อและกิจกรรมการเรียนรู  ดังนี้   

  1.  การใชบทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอนและบทเรียนคอมพิวเตอรมัลติมีเดีย  

(กมลวรรณ  หัตถา, 2538; ลํายอง  แดงกุลวานิช, 2540; นวลสกุล  พวงบุบผา, 2544; จริยาพร  

ตะโพธ์ิ, 2545; ชะลอรัตน  ศิริเขตรกรณ, 2545; กนกวรรณ  สายะบุตร, 2547; ภิญโญ  ทองเหลา, 
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2547; สุภาภรณ  ระยันต, 2547; จุฬารัตน  มีสูงเนิน, 2548; ศิริสุดา  ไกรวิจิตร, 2548 ; สืบวงศ  

ชื่นสมบัติ, 2549; สุภัทรา  ทรัพยไหลมา, 2550) 

  2.  การใชบทเรียนโปรแกรมบทเรียนโมดูล  บทเรียนสําเร็จรูป  ชุดการเรียน        

ชุดการสอน และศูนยการเรียน  (ยุพา อินทราวุธ, 2520; อุษณีย  เจริญฉํ่า,2520; ศุภชัย            

แสงปญญา, 2521; ภิเษก  จันทรเอ่ียม, 2522; ประภากร จาฏพจน, 2528; ยุทธนา                  

แกวจันทรานนท, 2528; นิมิต  มั่นเภา, 2539; สําราญ  คําอาย, 2539; รัชดา  ขําครุฑ, 2540;       

สุพิชญพร  เพียรวิริยะ, 2540; อุษาวรรณ ปาลียะ, 2543; พัชรา สุนทรนันท, 2544; เฉลิมชนม      

รักลา, 2547; ศักดา ฤทธิรณ, 2547) 

  3.  การใชวีดิทัศน (วันทนา  ฤกษเสน, 2535)  การใชแผนโปรงใส  (มาลัย        

มวงเนียม, 2537)   

  4.  ใชแบบฝกหัดและการทดสอบยอย  (บุญชู ไพจิตร, 2521; วีณารัตน ชาวกลา, 

2536) 

  5.  การใชเกมและเพลง  (สมพล  ธูปบูชา, 2524; บงกช  ศุภธาดา, 2527; มานพ  

ศรีเทียม, 2527; อัญชลี  สุคนธา, 2527; ออยทิพย  ชาติมาลากร, 2532; โศภิต  รุงทอง, 2549;     

ลลิตา  อุนทอง, 2550) 

            6.  การใชแผนท่ีความคิด  (ชุลีพร  ฤทธิเดช, 2547) 

นอกจากนี้ ผูวิจัยไดศึกษาผลการวิจัยเกี่ยวกับการจัดกิจกรรมการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยโดยใชวิธีสอน  เทคนิคการสอนและรูปแบบการสอน  ซึ่งพบวามีผูวิจัยไวบางแลว  เชน 

วิธีสอนแบบสืบสวน-สอบสวน  (วนิดา  ผองสุริยชัย, 2523)  กระบวนการกลุมสัมพันธ  (วาสินี       

ชูสงค, 2525)  วิธีใหนักเรียนสอนกันเองหรือเพื่อนชวยสอน   (ชอแกว  โภคยสุพัตร, 2525; กฤติกา  

ไชยธีรานุวัฒศิริ, 2529)  วิธีสอนแบบเอ็กซพลิซิท  (เพ็ญนภา  ขุนโหร, 2543; วรรณี  ภิรมยคํา, 

2546)  วิธีสอนแบบรวมแรงรวมใจ  (อัญธิฌา มีวรรณ, 2543)  วิธีการสอนที่ยึดรูปแบบการเรียนรู

ของนักเรียน  (กิตติพงษ  วงศทิพย, 2545)  การเรียนแบบรวมมือ  (นพนภา  ออกดวง, 2547)  และ

เทคนิคกลุมผลสัมฤทธ์ิ  (STAD)  (ศิริพร  ทาทอง,  2548)  แตยังไมมีงานวิจัยที่เกี่ยวของกับ       

การจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยที่เนนกระบวนการคิดเชิงมโนทัศน   
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 ขอมูลตางๆ  ทั้งจากการศึกษาสภาพปญหา  การศึกษาเบ้ืองตน  และการสํารวจ

ผลการวิจัยดังกลาวมาแลว  จึงมีความจําเปนอยางยิ่งที่จะตองแสวงหาวิธีการจัดการเรียนรูแบบ

ใหมๆ  เพื่อนํามาใชในการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย เนื่องจากผลการวิจัยของ            

สํานักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน  สํานักวิชาการและมาตรฐานการศึกษา (2549: 72) 

พบวา  แนวคิดและวิธีการจัดการเรียนการสอนที่สงเสริมทักษะการคิดของกลุมสาระการเรียนรู

ภาษาไทยมีจํานวนนอยมาก  จึงควรสงเสริมใหมีการศึกษาวิจัยเกี่ยวกับการจัดกิจกรรมการเรียน

การสอนที่สงเสริมทักษะการคิดในกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  เพื่อกระตุนใหผูเรียนเกิดความ

สงสัยใฝรู  รูจักวิเคราะหคนควาดวยตนเอง  สามารถแลกเปล่ียนเรียนรูซึ่งกันและกันไดและสราง

ความรูดวยตนเอง   

 เนื่องจากสาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยที่กําหนดไวในหลักสูตรการศึกษา            

ข้ันพื้นฐาน พุทธศักราช  2544 มีลักษณะเปนมโนทัศน  (concept) คือ  เปนความคิดรวบยอด

เกี่ยวกับกฎเกณฑและไวยากรณ  ซึ่งประกอบดวยนิยาม  ลักษณะและตัวอยาง  ผูวิจัยจึงสนใจ      

ที่จะนํารูปแบบการสอนมโนทัศน  (Concept Attainment Model)  มาใชในการจัดการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทย  เพราะเปนรูปแบบการสอนท่ีสอดคลองกับลักษณะของสาระการเรียนรู

มุงเนนการพัฒนาดานพุทธิพิสัยและกระบวนการคิดของผูเรียนโดยตรง  และสามารถพัฒนา

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของผูเรียนได   

Joyce  และ  Weil  (1992:  144-157)  พัฒนารูปแบบการสอนมโนทัศนข้ึนจากทฤษฎี

ของ  Bruner  Goodnow  และ  Austin  โดยมีหลักการที่สําคัญของรูปแบบการสอน  คือ          

การพัฒนาความเขาใจมโนทัศน  (concept  attainment)  ซึ่งหมายถึง  การที่บุคคลสามารถคนหา

ลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  ซึ่งสามารถใชจําแนกตัวอยางที่เปนมโนทัศนออกจากตัวอยางที่ไม

เปนมโนทัศนได   ทิศนา  แขมมณี   (2548: 225)  ไดอธิบายวัตถุประสงคของรูปแบบการสอนนี้วา  

มุงพัฒนาใหผูเรียนเรียนรูมโนทัศนของเนื้อหาสาระอยางเขาใจ  และสามารถใหคํานิยามของ     

มโนทัศนนั้นไดดวยตนเอง  รูปแบบการสอนนี้จึงมีลักษณะเนนผูเรียนเปนศูนยกลาง  สอดคลองกับ

พระราชบัญญัติการศึกษาแหงชาติ  พ.ศ.  2544  ที่กําหนดไวในมาตราที่  22  วา  “การจัดการ

ศึกษาตองยึดหลักวาผูเรียนทุกคนมีความสามารถในการเรียนรูและพัฒนาตนเองได  และถือวา

ผูเรียนมีความสําคัญที่สุด  กระบวนการจัดการศึกษาตองสงเสริมใหผูเรียนสามารถพัฒนาตาม

ธรรมชาติและเต็มศักยภาพ”  (สํานักนายกรัฐมนตรี, สํานักงานคณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ, 

2542: 12)   
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 รูปแบบการสอนมโนทัศนของ  Joyce  และ  Weil  พัฒนาข้ึนจากหลักการพื้นฐานของ

กระบวนการสรางมโนทัศน  (concept  formation)  ซึ่ง  Jahnke  และ  Nowaczyk    (1998:   

236-241)  ไดอธิบายไววามีทฤษฎีที่เกี่ยวของถึงกับกระบวนการนี้  4  ทฤษฎี  ไดแก  (1)  ทฤษฎี

การเชื่อมโยงของส่ิงเรา  (S-R  Associationistic  Theory)   (2) ทฤษฎีการเชื่อมโยงของส่ิงเรา

ตัวกลาง  (S-R   Mediatation   Theory)   (3)  ทฤษฎีการสรางสมมติฐาน (Hypothesis-testing  

Theory)   และ (4)  ทฤษฎีการประมวลผลขอมูล (Information-processing Theory) กระบวนการ

จัดการเรียนรูตามรูปแบบการสอนมโนทัศนแบงเปน  3  ข้ัน  ดังนี้  

ขั้นที่  1  การนําเสนอขอมูลและการระบุมโนทัศน  ประกอบดวยข้ันตอน

ยอยดังนี้ 

   1.1  ครูนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนสลับกัน โดย

ในการนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน  ครูบอกนักเรียนวา  “เปนมโนทัศน”  และในการนําเสนอ

ตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  ครูบอกนักเรียนวา  “ไมเปนมโนทัศน”   

   1.2  นักเรียนพิจารณาตัวอยางในขอ  1.1 

   1.3  นักเรียนทดลองสรางความเขาใจหรือสมมติฐานเบ้ืองตนเกี่ยวกับ 

มโนทัศน 

   1.4  นักเรียนกําหนดคํานิยามจากลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน 

  ขั้นท่ี  2  การทดสอบความเขาใจมโนทัศน  ประกอบดวยข้ันตอนยอยดังนี้  

   2.1  ครูเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนเพิ่มเติม  แลวให

นักเรียนระบุวาตัวอยางใดเปนมโนทัศนและตัวอยางใดไมเปนมโนทัศน  โดยใชสมมติฐานเบ้ืองตน

ของตน   

2.2  ใหนักเรียนกําหนดสมมติฐานใหมจากการเรียนรูตัวอยางในขอ  2.1   

2.3  ครูเฉลยสมมติฐานที่ถูกตอง  แลวบอกช่ือมโนทัศน  นิยามและ

ลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน 

   2.4  นักเรียนยกตัวอยางตามมโนทัศนที่ถูกตอง  
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  ขั้นท่ี  3  การวิเคราะหกลยุทธการคิด  ประกอบดวยข้ันตอนยอยดังนี้ 

   3.1  นักเรียนอภิปรายวิธีการที่ใชกําหนดสมมติฐานเพื่อทําความเขาใจ      

มโนทัศน 

    3.2  นักเรียนสรุปชื่อ  นิยามและลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนที่ถูกตอง 

 รูปแบบการสอนมโนทัศนนี้  ไดมีการนําไปใชอยางแพรหลายทั้งตางประเทศและใน

ประเทศไทย  เชน  Lamm (1993) นําไปใชในการสอนคณิตศาสตรในระดับอุดมศึกษา  Sreelekha 

และ Ajitha (2004) นําไปใชพัฒนาการเรียนรูวิชาเคมีในระดับมัธยมศึกษา   สายรุง มีสานุ  (2533)  

นําไปใชในการจัดกิจกรรมการเรียนรูวิชาภาษาไทย ชั้นประถมศึกษาปที่  3   ยลนภา  พลชัย  

(2548)  นําไปใชในในการจัดกิจกรรมการเรียนการสอนคณิตศาสตร  ชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  และ   

วรนุช  มูลกาย  (2548) นําไปใชในการจัดกิจกรรมการเรียนการสอนกลุมสาระการเรียนรู       

สังคมศึกษา ศาสนาและวัฒนธรรม ชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  ผลการวิจัยดังกลาวสรุปไดวา          

การจัดการเรียนรูรูปแบบนี้  สามารถพัฒนานักเรียนใหมีผลสัมฤทธิ์การเรียนรูสูงกวานักเรียนที่

ไดรับการสอนแบบปกติ      

 เนื่ องจากยังไมมีการนํา รูปแบบการสอนมโนทัศนมาใชกับการจัดการเ รียน รู                

หลักการใชภาษาไทยในระดับมัธยมศึกษา   ดังนั้น  ผูวิจัยจึงสนใจที่จะนํารูปแบบการสอน        

มโนทัศนมาใชในการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยใหแกนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  เพื่อ

พัฒนาผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  ซึ่งจะ

เปนแนวทางใหครูภาษาไทยนําไปปรับประยุกตใชในการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยโดย

เนนกระบวนการคิดตอไป 

2.  คําถามการวิจยั 

 รูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถพัฒนาผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยและ

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  ไดหรือไม 

3.  วัตถุประสงคของการวิจัย 

 1. เพื่อศึกษาผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการ

ใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2    
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 2. เพื่อเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยและความสามารถใน     

การคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  ที่ไดรับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบ        

การสอนมโนทัศนกับการจัดการเรียนรูแบบปกติ 

4. สมมติฐานของการวจิยั  

 ผูวิจัยไดศึกษาทฤษฎี  แนวคิดและงานวิจัยที่เกี่ยวของกับรูปแบบการสอนมโนทัศน  เพื่อ

กําหนดสมมติฐานการวิจัยดังนี้   

Johnson และคณะ  (1992: 10)  อธิบายวาการจัดการเรียนรูโดยรูปแบบการสอน        

มโนทัศน   ผู เ รียนจะตองใชกระบวนการทางสติปญญาอยางหลากหลาย   โดยเฉพาะ                 

การคิดเชิงมโนทัศน   

Joyce  และ Weil  (1992: 157) กลาวถึงผลที่เกิดจากการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนวา   

นักเรียนจะเกิดความเขาใจเกี่ยวกับธรรมชาติของมโนทัศนและไดพัฒนากระบวนการสราง       

มโนทัศนของตน   

Saskatchewan Education  (1992: online)  กลาววารูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถ

พัฒนาการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียน  เพราะนักเรียนจะตองเลือกและจัดโครงสรางความสัมพนัธ

ของมโนทัศนตางๆ ระหวางการเรียนการสอน   

 Shindler  (2004: online)  กลาวไวสรุปไดวาครูควรใชรูปแบบการสอนมโนทัศนใน      

การจัดการเรียนรูเพื่อใหนักเรียนเกิดทักษะการคิดเชิงมโนทัศน 

สายรุง  มีสานุ  (2533)  ไดเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและความคงทนใน       

การเรียนรูวิชาภาษาไทยของนักเรียนช้ันประถมศึกษาปที่  3  โดยใชการสอนเพื่อใหเกิดมโนคติของ    

บรูเนอรกับการสอนตามปกติ  พบวาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของกลุมทดลองสูงกวากลุมควบคุม

อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05  และความคงทนในการเรียนรูวิชาภาษาไทยของกลุม

ทดลองสูงกวากลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .01 

ยลนภา  พลชัย  (2548)  ไดวิจัย เร่ือง ผลการจัดกิจกรรมการเรียนการสอนคณิตศาสตร

โดยใชโมเดลการไดมาซึ่งมโนทัศนที่มีตอมโนทัศนทางคณิตศาสตรและความคงทนในการเรียน

คณิตศาสตรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  จังหวัดอุดรธานี  พบวานักเรียนที่ไดรับการสอน

โดยใชโมเดลการไดมาซึ่งมโนทัศนมีมโนทัศนทางคณิตศาสตรสูงกวาเกณฑ ข้ันตํ่าของ
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กระทรวงศึกษาธิการ  และมโนทัศนทางคณิตศาสตรและความคงทนในการเรียนคณิตศาสตรของ

กลุมทดลองสูงกวากลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

วรนุช  มูลกาย  (2548)  ไดวิจัยเร่ือง การพัฒนากิจกรรมการเรียนการสอนกลุมสาระ     

การเรียนรูสังคมศึกษา ศาสนาและวัฒนธรรม โดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนสําหรับนักเรียนช้ัน

มัธยมศึกษาปที่  2  พบวานักเรียนที่เรียนโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนมีผลสัมฤทธ์ิทางการเรียน

และมีความสามารถในการเขียนแผนผังมโนทัศนสาระภูมิศาสตรหลังเรียนสูงกวากอนเรียนอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01  

 Crisman  (1984)  ไดเปรียบเทียบผลของแนวทางการสอนโดยใชการพูดและการเขียนใน

รูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอนักเรียนซ่ึงมีวิธีการเรียน (learning style) แตกตางกันและ

เปรียบเทียบเทคนิคที่ใชในการสอนมโนทัศน  3 เทคนิค  พบวารูปแบบการสอนมโนทัศนที่เนน   

การพูดไมมีความแตกตางจากรูปแบบการสอนมโนทัศนที่เนนการเขียนอยางมีนัยสําคัญทางสถิติ  

และนักเรียนมีผลสัมฤทธ์ิเพิ่มสูงข้ึนอยางมีนัยสําคัญเมื่อครูใชเทคนิคที่มีการเสนอตัวอยาง  และถา

เรียนมโนทัศนที่ซับซอน  นักเรียนจะมีผลสัมฤทธ์ิเพิ่มข้ึนอยางมีนัยสําคัญ  เมื่อครูใชเทคนิคเสนอ

คํานิยามและลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนกอนนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน   

  Lamm  (1993)  ไดเปรียบเทียบแนวทางการสอน  2  รูปแบบที่มีตอการความสามารถทาง

คณิตศาสตรสําหรับนักศึกษาระดับอุดมศึกษา  คือ   การสอนโดยใชรูปแบบมโนทัศนและแบบปกติ 

พบวากลุมทดลองที่ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนมีผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนสูงกวา

กลุมควบคุมที่ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติ   

 Sreelekha และ Ajitha  (2004)  ไดศึกษาผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอ        

การเรียนรูวิชาเคมีในระดับมัธยมศึกษา  พบวากลุมทดลองที่ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบการสอน

มโนทัศนมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนสูงกวากลุมควบคุมที่ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบปกติอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .01    

 ทฤษฎี  แนวคิดและงานวิจัยที่เกี่ยวของดังกลาว    ผูวิจัยนํามากําหนดสมมติฐานการวิจัย  

ดังนี้   

   1.  นักเรียนที่ได รับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนจะมี

ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยสูงกวานักเรียนที่ไดรับการจัดการเรียนรูแบบปกติอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05   
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  2.  นักเรียนที่ได รับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนจะมี

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนสูงกวากอนการทดลองอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

  3.  นักเรียนที่ได รับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนจะมี

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนสูงกวานักเรียนที่ไดรับการจัดการเรียนรูแบบปกติอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

5.  ขอบเขตของการวิจยั 

 1.  ประชากรที่ใชในการวิจัยคร้ังนี้  คือ  นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2    โรงเรียนสาธิต

สถานศึกษาในสังกัดสํานักงานคณะกรรมการการอุดมศึกษา  กระทรวงศึกษาธิการ 

 2.  ตัวแปรที่ศึกษา  ไดแก 

  2.1  ตัวแปรตน   ไดแก  วิธีการจัดการเรียนรู  2  รูปแบบ  คือ   

   2.1.1  การจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน 

   2.1.2  การจัดการเรียนรูแบบปกติ   

  2.2  ตัวแปรตาม   คือ   

   2.2.1  ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

   2.2.2  ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน 

 3.  สาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยที่ใชในการวิจัยคร้ังนี้  ไดแก  สาระการเรียนรู  

เร่ือง  กลุมคํา  โครงสรางประโยค  คําที่มีตัวการันต  คําที่ประและไมประวิสรรชนีย   และคําที่ใช   

ไมมลายและคําที่ใชไมมวน 

6.  คําจํากัดความที่ใชในการวิจัย 

 การจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน  หมายถึง  การจัดการเรียนรูตาม

กระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศนของ  Joyce  และ  Weil  (1992)  ซึ่งมีข้ันตอน  3  ข้ัน 

ไดแก  ข้ันที่  1  การนําเสนอขอมูลและการระบุมโนทัศน   ข้ันที่  2  การทดสอบความเขาใจ       

มโนทัศน  และข้ันที่  3  การวิเคราะหกลยุทธการคิด   
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การจัดการเรียนรูแบบปกติ  หมายถึง  การจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตาม

กระบวนการที่ครูสวนใหญปฏิบัติ  ประกอบดวยข้ันตอน 3 ข้ัน ไดแก  ข้ันที่  1  การนําเขาสูบทเรียน  

ข้ันที่  2  การสอน   และข้ันที่  3  การสรุป   

 ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  หมายถึง  ความสามารถในการเรียนรู

หลังจากเรียนรูสาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  เร่ือง  กลุมคํา  โครงสรางประโยค  คําที่มี          

ตัวการันต  คําที่ประและไมประวิสรรชนีย  และคําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน   วัดไดจาก

คะแนนของนักเรียนในการทําแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยที่ผูวิจัยสรางข้ึน

ตามแนวคิดของ  Bloom และคณะ (อางถึงใน Anderson, Krathwohl  และคณะ, 2006: online  

และ  Forehand, 2008: online) 

 ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  หมายถึง   ความสามารถในการจัดหมวดหมู

และเชื่อมโยงความคิดเกี่ยวกับขอมูลที่พิจารณาอยางเปนระบบ  เพื่อสรางเปนความคิดสรุป     

รวบยอดของขอมูลนั้น   วัดไดจากคะแนนของนักเรียนในการทําแบบวัดความสามารถในการคิด

เชิงมโนทัศนที่ผูวิจัยสรางข้ึนตามแนวคิดของ  Ruiz-Primo และคณะ  (2001 อางถึงใน  วิยะดา      

ระวังสุข, 2545: 17)   

 นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2   หมายถึง  นักเรียนที่กําลังศึกษาอยูในชั้นมัธยมศึกษา     

ปที่   2   โรง เ รียนสาธิต   สถานศึกษาสั งกัด สํานักงานคณะกรรมการการ อุดมศึกษา 

กระทรวงศึกษาธิการ 

7.  ประโยชนที่จะไดรับ    

 1.  ไดแนวทางการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามรูปแบบการสอนมโนทัศน 

ซึ่งเปนทางเลือกหนึ่งในการจัดการเรียนรู เพื่อใหนักเรียนสามารถพัฒนาผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน 

 2.  เปนการนําเสนอแนวทางการจัดการเรียนรูที่เนนการพัฒนากระบวนการคิดของ

ผูเรียน  ซึ่งสามารถนําไปใชกับสาระการเรียนรูอ่ืนๆ  ที่เกี่ยวของกับหลักการ หรือกฎเกณฑตางๆ 

 



 บทที่  2 

เอกสารและงานวิจัยท่ีเก่ียวของ 

 การวิจัย  เร่ือง  ผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  

ผูวิจัยไดศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของ  ดังรายละเอียดตอไปนี้   

  1.  แนวคิดเกีย่วกับการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  

 1.1  ความหมายของหลักการใชภาษาไทย 

 1.2  ความสําคัญของการสอนหลักการใชภาษาไทย 

 1.3  จุดมุงหมายในการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

 1.4  แนวทางการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

2.  แนวคิดเกีย่วกับการสอนมโนทัศนและรูปแบบการสอนมโนทัศน 

 2.1  หลักการสอนมโนทัศน 

 2.2  วธิีการสอนมโนทัศน 

 2.3  รูปแบบการสอนมโนทัศน 

3.  แนวคิดเกีย่วกับมโนทัศนและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน 

 3.1  ความหมายของมโนทัศน 

 3.2  ลักษณะของมโนทัศน 

 3.3  องคประกอบของมโนทัศน 

 3.4  ประเภทของมโนทัศน 

 3.5  กระบวนการสรางมโนทัศน 
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 3.6  ทฤษฎีที่เกี่ยวของกับกระบวนการสรางมโนทัศน 

 3.7  ความหมายของการคิดเชิงมโนทัศน 

 3.8  ความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศน 

 3.9  การวัดความสามารถในการคิดเชงิมโนทัศนโดยใชแผนผังมโนทศัน 

   3.9.1  ความหมายของแผนผังมโนทัศน 

   3.9.2  สวนประกอบของแผนผังมโนทัศน 

   3.9.3  เทคนิคการวัดและประเมินดวยแผนผังมโนทัศน  

4.  แนวคิดเกีย่วกับผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู 

4.1  ความหมายของผลสัมฤทธิก์ารเรียนรู 

4.2  ปจจยัที่มอิีทธิพลตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

4.3  การประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู 

 4.3.1  ความหมายของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

 4.3.2  จุดมุงหมายของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

 4.3.3  ประเภทของการประเมินผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนรู 

 4.3.4  วิธีประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู   

 4.3.5  ประโยชนของการประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู 

  5.  งานวิจยัทีเ่กี่ยวของกับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทศัน 

   5.1  งานวิจยัในประเทศ 

   5.2  งานวิจยัตางประเทศ   
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1.  แนวคิดเกี่ยวกับการจดัการเรยีนรูหลักการใชภาษาไทย  

 1.1  ความหมายของหลกัการใชภาษาไทย 

 หลักสูตรการศึกษาข้ันพื้นฐาน  พุทธศักราช  2544  กําหนดเนื้อหาเร่ืองหลักการใช

ภาษาไทยไวในสาระการเรียนรู  กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  สาระที่  4 โดยใชคําวา  “หลักการ

ใชภาษา”  (กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ, 2545 ข: 30)  เพื่อเนนความสําคัญของการนํา   

หลักภาษาไทยหรือไวยากรณไทยไปใชในการสื่อสาร  ซึ่งแตเดิมเรียกวา  “หลักภาษา”  ดังปรากฏ

ในหลักสูตรมัธยมศึกษา  พุทธศักราช  2503  รวมทั้งหลักสูตรมัธยมศึกษาตอนตนและตอนปลาย  

ฉบับปรับปรุง พุทธศักราช  2533  โดยนัยนี้คําวา  “หลักการใชภาษา” และ “หลักภาษา”  จึงมี

ความหมายคลายคลึงกัน  นอกจากนี้ยังมีผูใชคําวา  “ลักษณะภาษาไทย”  “ไวยากรณไทย”  

“โครงสรางภาษาไทย”  เพื่ออธิบายลักษณะของภาษาไทย  ซึ่ง  นิตยา กาญจนะวรรณ  (2546: 2)  

สรุปวาเปนเร่ืองเดียวกัน   นักวิชาการดานภาษาไทยไดใหนิยามของคําวา  “หลักภาษา”  ไวดังนี้   

 หลักภาษา  หมายถึง  ระเบียบแบบแผนของภาษาที่มีไว  เพื่อใหผูที่ใชภาษายึดถือเปน

หลักในการใชภาษาไทยใหถูกตอง  นอกจากนั้น  ยังเปนหลักเกณฑที่จะชวยควบคุมใหคนไทยใช

ภาษาไทยใหเปนแบบแผน  มีความเปนอันหนึ่งอันเดียวกันทั่วประเทศ  (สุจริต  เพียรชอบ และ 

สายใจ  อินทรัมพรรย, 2538: 201) 

 หลักภาษา  หมายถึง  กฎเกณฑทางภาษาที่เรากําหนดข้ึนเพื่อใหคนในสังคมที่ใชภาษา

เดียวกันสามารถใชสื่อความหมายไดตรงกัน  (ทัศนีย  ศุภเมธี, 2542: 68) 

 หลักภาษา   หมายถึง  ระเบียบแบบแผนของภาษาท่ีคนเราใชพูดจากัน  (พระยาอุปกิต-

ศิลปสาร, 2544: 1) 

 หลักภาษา  หมายถึง  วิชาที่วาดวยระเบียบการใชอักษร  การเขียนอาน  การใชคํา  

ความหมายของคํา  การเรียงคําและที่มาของภาษา  ซึ่งมีวิวัฒนาการไปในลักษณะตางๆ  (กําชัย  

ทองหลอ, 2545: 1) 

 สรุปไดวา  หลักภาษาหรือหลักการใชภาษาไทย  หมายถึง  กฎเกณฑหรือระเบียบแบบ

แผนของภาษาไทยที่วางไวอยางเปนระบบ  ซึ่งผูใชภาษาไทยนั้นรับรูและเขาใจไดตรงกัน  ทําให

สามารถใชภาษาไทยเพ่ือการสื่อสารในชีวิตประจําวันไดอยางถูกตอง  ซึ่งจะตองประกอบไปดวย

การศึกษาระบบเสียง  ระบบคําและความหมาย  กลุมคําและประโยคและระบบการเขียน    
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 1.2  ความสําคัญของการสอนหลักการใชภาษาไทย 

 หลักสูตรการศึกษาข้ันพื้นฐาน  พุทธศักราช  2544  ใหความสําคัญกับการจัดการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทย  โดยจัดเปนสาระที่  4  ในกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  ซึ่งมีมาตรฐาน  

การเรียนรู 2  ขอ   คือ  มาตรฐาน ท 4.1  “เขาใจธรรมชาติของภาษาและหลักภาษาไทย          

การเปล่ียนแปลงของภาษาและพลังของภาษา  ภูมิปญญาทางภาษาและการรักษาภาษาไทยไว

เปนสมบัติของชาติ”  และ  มาตรฐาน ท 4.2  “สามารถใชภาษาแสวงหาความรู  เสริมสราง

ลักษณะนิสัย  บุคลิกภาพและความสัมพันธระหวางภาษากับวัฒนธรรม  อาชีพ  สังคมและ

ชีวิตประจําวัน” (กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ, 2545 ข: 30)   ซึ่งแสดงใหเห็นวา  การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยเปนส่ิงที่มีความจําเปนอยางยิ่ง  เพราะบุคคลสามารถใชเปนเคร่ืองมือในการ

แสวงหาความรูและการประกอบอาชีพ  นักวิชาการไดกลาวถึงความสําคัญของหลักการใช

ภาษาไทยไว  ดังนี้  

 ดิเรกชัย  มหัทธนะสิน  (2516: 3)  กลาวถึงความสําคัญของการเรียนหลักภาษาไทยสรุป

ไดวา  การเรียนการสอนหลักภาษาเปนการรักษาภาษาใหคงรูป  ภาษาที่ใชอยูปจจุบันจึงไม       

ผันแปรไปตามบุคคลหรือส่ิงแวดลอมเร็วเกินไป   ทําใหคนสวนใหญเขาใจภาษาตรงกันและ

สามารถพูด  อาน  เขียน ไดอยางถูกตอง  

 สุจริต  เพียรชอบ และ สายใจ  อินทรัมพรรย  (2538: 201-202)  กลาวถึงความสําคัญของ

การสอนหลักภาษาไทย  สรุปไดดังนี้ 

  1.  ชวยใหนักเรียนเห็นความสําคัญของภาษาไทย  ซึ่งเปนภาษาประจําชาติและ

เห็นความจําเปนที่จะตองมีหลักภาษาไว  เพื่อเปนระเบียบแบบแผนใหคนไทยใชภาษาไทยอยาง

ถูกตองและมีความเปนอันหนึ่งอันเดียวกันทั่วประเทศ 

  2.  ชวยใหนักเรียนมีความรูความเขาใจเกี่ยวกับภาษาไทยเปนอยางดีและ

สามารถนําความรูที่ไดเรียนไปใชในชีวิตประจําวันไดอยางถูกตอง 

  3.  เปนการอนุรักษภาษาไทย  ซึ่งเปนภาษาประจําชาติและเปนเอกลักษณของ

ชาติไทยใหคงอยูตลอดไป 

  4.  เปนหลักยึดในการรักษาภาษาใหคงรูป  แมภาษาจะมีการเปลี่ยนแปลงหรือ

วิวัฒนาการไปบางตามธรรมชาติของภาษา  แตก็จะไมเปล่ียนแปลงไปมากหรือรวดเร็วจนเกินไป 
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  5.  ชวยใหวิวัฒนาการหรือความงอกงามของภาษาเปนไปอยางมีระเบียบ         

แบบแผน 

  6.  เพื่อใหนักเรียนซาบซึ้งในคุณคาของภาษาไทย  และเห็นความจําเปนของ    

การใชภาษาไทยใหถูกตองตามลักษณะของภาษา 

  7.  ชวยใหนักเรียนเกิดความสนุกสนานในการเรียน  เกิดความรูสึกสนใจที่จะ

ศึกษาหาความรูเกี่ยวกับภาษาไทย  และเลนสนุกสนานกับภาษา  ทําใหนักเรียนเกิดความงอกงาม

ทางภาษามากย่ิงข้ึน 

  8.  ชวยใหนักเรียนมีพื้นฐานความรูทางภาษาที่ดี   เปนแรงกระตุนหรือแรง

บันดาลใจใหนักเรียนศึกษาตอในสาขาภาษาในระดับอุดมศึกษาและเปนแนวทางสําคัญใน       

การสํารวจหรือวิจัยคนควาทางภาษาตอไป 

 ฐะปะนีย  นาครทรรพ  (2541: 14)  ไดอธิบายความสําคัญของหลักภาษาไทยวา        

“หากขาดหลักภาษาเสียแลวก็เทากับขาด  ‘บรรทัดฐาน’  ของภาษา  จะเปนเหตุใหมีการใชภาษา

อยางบกพรอง  ผิดพลาดและไขวเขว  นานไปก็จะทําใหภาษาเส่ือมสลายไปได” 

 กลาวโดยสรุป  การสอนหลักการใชภาษาไทยมีความสําคัญเปนอยางยิ่ง  เพราะนอกจาก

จะเปนการสรางพื้นฐานความรูความเขาใจเกี่ยวกับภาษาไทยใหกับนักเรียน  ทําใหสามารถใช

ภาษาเพื่อการส่ือสารทั้งในดานการอาน  การเขียน  การฟง  การดูและการพูดอยางถูกตองและมี

ประสิทธิภาพแลว  ยังมีความสําคัญตอการอนุรักษและสืบทอดภาษาไทยใหแกอนุชน เนื่องจาก    

การเรียนการสอนหลักภาษาไทยจะสรางความเขาใจเกี่ยวกับโครงสรางที่สําคัญของภาษาไทย    

ทําใหภาษาไทยไมเปล่ียนแปลงอยางรวดเร็วจนเกินไปนัก   

 1.3  จุดมุงหมายในการจัดการเรยีนรูหลักการใชภาษาไทย 

 จุดมุงหมายที่สําคัญของการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยคือ  เพื่อใหนักเรียนรูจัก

ลักษณะของภาษาไทย  และเพื่อใหมีความสามารถในการใชภาษาไทยใหเปนประโยชนใน

การศึกษาและในชีวิตประจําวัน  (นิตยา  กาญจนะวรรณ   เสาวลักษณ  อนันตศานต และ       

ทิพยสุเนตร  อนัมบุตร, 2546: 1)   นักวิชาการดานภาษาไทยไดกลาวถึงจุดมุงหมายในการจัด   

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยไวดังนี้   
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 ประสิทธิ์  กาพยกลอน  (2519: 22)  กลาวถึงจุดมุงหมายในการสอนหลักภาษาไทยวา 

    

 

 

 

 

 วิมลศิริ  รวมสุข (2522 : 81) กลาวถึงจุดมุงหมายในการสอนหลักภาษาวา  เพื่อให

นักเรียนไดทราบแบบแผนของภาษาและสามารถนําความรูทางหลักภาษาไปใชในชีวิตประจําวัน

ไดอยางถูกตอง 

 สอางค ดําเนินสวัสด์ิ (2536 : 10) กลาวถึงจุดมุงหมายในการสอนหลักภาษา สรุปไดวา

เพื่อใหนักเรียนมีความรูเกี่ยวกับระเบียบของการใชภาษาไทย   ใชภาษาไดอยางถูกตอง  ใชความรู

เกี่ยวกับหลักภาษาในการฟง  พูด อาน เขียน   เห็นความสําคัญของหลักภาษาไทยและความจํา

เปนที่จะตองมีระเบียบแบบแผนไวในภาษาไทย  เพื่อรักษามาตรฐานของภาษาไทย  อันเปนภาษา

ประจําชาติ   

 ฐะปะนีย นาครทรรพ (2541 : 15 ) กลาวถึงจุดมุงหมายในการสอนหลักภาษาสรุปไดวา

เพื่อใหนักเรียนเห็นความสําคัญของภาษาไทย  เห็นความจําเปนของระเบียบแบบแผนทางภาษา  

ซาบซ้ึงและเขาใจคุณคาของศิลปะในการใชภาษาไทย  และมีพื้นฐานความรูภาษาไทยเพียง

พอที่จะศึกษาตอหรือสําหรับศึกษาคนควาดวยตนเอง  รวมทั้งสามารถผดุงรักษาภาษาไทยอันเปน

ภาษาประจําชาติไวใหยั่งยืนตลอดไป 

 กลาวโดยสรุป  จุดประสงคของการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยคือ  เพื่อใหนักเรียน

เกิดความตระหนักและเห็นคุณคาในแบบแผนและกฎเกณฑของภาษาไทย  และเพื่อใหนักเรียน

สามารถประยุกตใชแบบและกฎเกณฑดังกลาวในการส่ือสารไดอยางถูกตองและเกิดสัมฤทธิผล  

    1.4 แนวทางการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

 การจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  เพื่อใหบรรลุตามวัตถุประสงคดังกลาวมา            

ครูภาษาไทยจะตองสรรหาแนวทางการจัดการเรียนรู  ที่สงเสริมใหนักเรียนใชกระบวนการคิดและ  

การแสวงหาความรูดวยตนเอง  มากกวาการที่ครูจะเปนผูบอก  บรรยายหรืออธิบายและนักเรียน

     “จุดหมายปลายทางที่แทจริงของการเรียนหลักภาษา มิใชการจดจํา

เนื้อหาใหไดมากที่สุด  หรือทองจํากฎเกณฑไดข้ึนใจ  แตใชภาษาไมได

เร่ือง  เขียนหรือพูดใหคนอ่ืนเขาใจไมได  จุดหมายปลายทางที่ถูกตอง   

อยูที่สามารถนําเอาหลักเกณฑตางๆ  ของวิชาหลักภาษาไปปรับใชใน  

การพูดหรือเขียนไดมากสถานการณที่สุด หรือพูดใหฟงเขาใจงายก็คือ 

สามารถนําหลักภาษาไปประยุกตใชในการแสดงออกไดมากที่สุดนั่นเอง” 
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เปนแตเพียงผูรับความรูเทานั้น  เพราะการจัดการเรียนรูในลักษณะดังกลาว  ไมเอ้ือตอการพัฒนา

คนใหมีลักษณะมองกวาง  คิดไกล  ใฝรู  ทั้งยังเปนการเนนการถายทอดเนื้อหาวิชามากกวา       

การเรียนรูจากสภาพจริง  (สุมน  อมรวิวัฒน, 2540: 1-6)  นักวิชาการไดเสนอแนวทางการจัด    

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยไว  ดังนี้   

 ฐะปะนีย  นาครทรรพ  (2512: 6-10)  ไดเสนอแนะแนวทางการจัดการเรียนรูหลัก

ภาษาไทย สรุปไดดังนี้ 

  1.  ปลูกศรัทธา  ครูควรจูงใจนักเรียนใหเกิดความศรัทธาในวิชาหลักภาษาโดย

เนนใหเห็นความสําคัญในการศึกษา  ทั้งในดานประโยชนตอตนเอง  คือ  การพัฒนาทักษะทาง

ภาษาและประโยชนตอสวนรวม  คือ  การรักษามาตรฐานของภาษาไทย 

  2.  หาตัวอยาง   ครูควรสอนจากตัวอยางการใชภาษาไปสูกฎเกณฑ   โดยอาจให

นักเรียนเก็บรวมรวมคําศัพทหรือตัวอยางการใชภาษาจากส่ือหรือแหลงการเรียนรูตางๆ  แลวนํามา

จัดหมวดหมู  จากนั้นวิเคราะหหลักเกณฑทางภาษา  ซึ่งจะทําใหนักเรียนเห็นวาวิชาหลักภาษาเปน

วิชาที่สัมพันธกับชีวิตจริง 

  3. ชางสังเกต   ครูควรฝกฝนใหนักเรียนสังเกตการใชภาษาและการเปล่ียนแปลง

ของภาษาที่ใชในชีวิตประจําวัน   เพื่อใหนักเรียนเขาใจวาภาษาอยางใดควรใชหรือไมควรใช  และ

ภาษามีการเปล่ียนแปลงในลักษณะใดบาง  ซึ่งทักษะการสังเกตนี้เปนทักษะที่สําคัญยิง่ในการเรียน      

หลักภาษา 

  4.  คิดเหตุผล  ครูตองฝกฝนใหนักเรียนเปนผูมีเหตุผล  โดยการแนะใหนักเรียน

คิดถึงการใชภาษาในกรณีตางๆ  วา  ถูกหรือผิดเพราะเหตุใด  และช้ีใหเห็นโทษของการใชภาษาไม

ถูกตอง  ซึ่งจะทําใหนักเรียนเขาใจและปรับปรุงการใชภาษาของตน 

  5.  คนควารวบรวม  ครูตองสงเสริมใหนักเรียนรูจักการคนควาและรวบรวมขอมูล

ทางหลักภาษา  เชน  ความหมายของคําศัพท  ตัวอยางวลี  สํานวน เปนตน  แลวรวบรวมไวเปน

หมวดหมู  เพื่อใหสามารถนํามาใชในการสื่อสารอยางสะดวก  การสงเสริมใหนักเรียนรูจัก        

การคนควาจะเปนพื้นฐานในการแสวงหาความรูทางภาษาในระดับสูงตอไป 

  6.  รวมกิจกรรม    ครูควรจัดกิจกรรมประกอบการเรียนการสอนหลักภาษา  

เพื่อใหผูเรียนไดรับทั้งความรู  ความเพลิดเพลินและเกิดทัศนคติที่ดีตอการเรียนหลักภาษา  ซึ่ง

กิจกรรมมีไดหลายรูปแบบ  อาทิ  การเลนเกม  การเลนละคร  กิจกรรมชุมนุม  เปนตน 
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  7.  ทําอุปกรณ   ครูควรผลิตส่ือประกอบการสอนหลักภาษา  เพราะการใชส่ือจะ

ทําใหนักเรียนสนใจและกระตือรือรนในการเรียนมากย่ิงข้ึน  การผลิตส่ือหรืออุปกรณตางๆ  นั้น  

ควรเปดโอกาสใหนักเรียนรวมวางแผนจัดทํา จากนั้นแบงงานใหนักเรียนชวยกันทําโดยใชวัสดุที่   

ไมส้ินเปลืองมากนัก   ซึ่งจะทําใหนักเรียนเห็นคุณคาของส่ือและพึงพอใจที่จะเรียนหลักภาษา 

  8.  สอนการใช  ครูควรชี้แนะใหนักเรียนเขาใจวิธีการนําความรูเกี่ยวกับหลักภาษา

ไปประยุกตใชในการสื่อสาร  เพื่อใหนักเรียนตระหนักในคุณคาของหลักภาษาไทย 

  9.  ใหหลักเกณฑ   ครูควรสงเสริมใหนักเรียนสรุปหลักเกณฑทางภาษาไวสําหรับ

จําดวยวิธีของตนเอง  ซึ่งจะชวยใหจดจําไดนานเพราะเกิดจากความเขาใจเปนพื้นฐาน 

   10.  เลนรอยกรอง    ครูควรใหนักเรียนฝกหัดแตงคําประพันธสําหรับชวยจํา    

หลักภาษา   อาจเร่ิมจากการใหนักเรียนสังเกตตัวอยางคําประพันธ  แลวฝกเติมคําในชองวางใหมี

เสียงสัมผัสกัน จากนั้นจึงใหทดลองแตงดวยตนเองตอไป 

 ประภาศรี  สีหอําไพ  (2524: 361)  ไดกลาวถึงแนวทางการจัดการเรียนรูหลักภาษาไทย  

สรุปไดดังนี้ 

  1.  ต้ังจุดประสงคใหชัดเจนและแจงใหผูเรียนทราบ 

  2.  ชี้ประโยชนของการเรียนหลักภาษา  เพื่อใหนักเรียนเกิดความภาคภูมิใจและ

เห็นคุณคาของการใชภาษาที่ถูกตอง  และเนนใหนักเรียนนําความรูเกี่ยวกับหลักภาษาไทยไปใชใน   

การฟง พูด  อาน  และเขียน  

  3.  นําเขาสูบทเรียนโดยการใชส่ือสรางความสนใจ  แลวสนับสนุนใหนักเรียน    

เขารวมกิจกรรมการเรียนรูใหมากที่สุด   

  4.  ควรสงเสริมใหนักเรียนอภิปรายคุณคาของวิชาหลักภาษาในฐานะที่เปน    

แบบแผนและเปนหลักในการใชภาษารวมกัน    

  5.  นําวรรณคดีและวรรณกรรมปจจุบันมาเปนส่ือการสอนหลักภาษาและการใช

ภาษาไทย 

  6.  สงเสริมใหนักเรียนสังเกตและศึกษาคนควาขอมูลเกี่ยวกับหลักภาษาไทยใน

ชีวิตประจําวัน  หรือการใชภาษาของส่ือมวลชน  แลวเปรียบเทียบกับภาษามาตรฐาน   จากนั้น

จัดทําเปนรายงานบุคคลหรือกลุม   
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  7.  ใหนักเรียนสังเกตและพิจารณาลักษณะตางๆ  ของภาษาไทยแลวสรุปเปน

หลักเกณฑ  โดยแตงเปนคําประพันธเพื่อใหเขาใจและจํางาย  

  8.  สงเสริมใหนักเรียนใชหนังสืออุเทศเพื่อประกอบการศึกษาคนควาเกี่ยวกับ   

หลักภาษา  

 สุจริต  เพียรชอบ และ สายใจ  อินทรัมพรรย  (2538: 208-223)  ไดเสนอแนวทาง         

การจัดการเรียนรูหลักภาษาไทย สรุปไดดังนี้ 

  1.  ควรสอนเนื้อหาหลักภาษาใหสัมพันธกับการใชภาษาในชีวิตประจําวัน  เพื่อให

นักเรียนเห็นคุณคาของการใชภาษาที่ถูกตองตามระเบียบแบบแผน 

  2.  ต้ังจุดประสงคใหชัดเจนแลวแจงใหนักเรียนทราบ  เพื่อนักเรียนจะไดรวม

กิจกรรมตางๆ อยางถูกตอง นอกจากนี้  ควรเปดโอกาสใหนักเรียนมีสวนรวมในการวาง

วัตถุประสงคหรือแผนการดําเนินกิจกรรม   จากนั้นจึงกิจกรรมเพื่อใหนักเรียนเกิดพฤติกรรมตาม

จุดประสงคที่ต้ังไว 

  3.  วางแผนและเตรียมการสอนอยางละเอียด  ถี่ถวน  มีการนําเขาสูบทเรียน  

ดําเนินการสอน  โดยจัดกิจกรรมโดยใหนักเรียนไดมีสวนรวมมากที่สุดและมีการประเมินผล 

  4.  ใชกลวิธีจูงใจและเราความสนใจของนักเรียนตลอดเวลาที่จัดการเรียน        

การสอน  ดวยการสรางบรรยากาศระหวางการจัดกิจกรรมตางๆ  ใหนาสนใจและสนุกสนาน  ซึง่จะ

สงผลใหนักเรียนรักและศรัทธาในวิชาหลักภาษา  เม่ือนักเรียนศรัทธา  นักเรียนก็จะต้ังใจเรียนและ

เกิดการเรียนรูอยางแทจริง 

  5.  สอนหลักภาษาใหสัมพันธกับทักษะการใชภาษาและวรรณคดี  รวมท้ัง

ตอบสนองตอความตองการของผูเรียนใหมากที่สุด   เพื่อใหนักเรียนเห็นความสําคัญและประโยชน

ของการเรียนหลักภาษา  ซึ่งสามารถนําไปประยุกตใชในชีวิตประจําวันได   

  6.  เสริมกําลังใจนักเรียนอยางสม่ําเสมอ  ดวยการใหคําชมเชยหรือใหรางวัล     

แกนักเรียนที่เขารวมกิจกรรม 

   7.   ใชวิธีสอนหลายๆ  วิธี  เพื่อใหบรรยากาศในการเรียนการสอนไมซ้ําซากและ

นาเบ่ือหนาย ซึ่งวิธีการสอนที่ครูอาจนํามาใช  มีดังนี้ 
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   7.1  การสอนแบบบรรยาย  (lecture)  เปนการสอนที่ครูเสนอเนื้อหาแก

นักเรียนตามลําดับข้ันตอน  ประกอบดวย  ข้ันนําเขาสูบทเรียนซ่ึงครูจะใชส่ือหรือกิจกรรมตางๆ 

ประกอบ   ข้ันสอน  นักเรียนเขารวมกิจกรรมตางๆ  และข้ันสรุป  นักเรียนทําแบบฝกหัดหรือทํา

กิจกรรมอ่ืนเพื่อสรุปส่ิงที่ไดเรียน    

   7.2  การสอนแบบนิรนัย  (deductive  method) เปนการสอนท่ีครูให

นักเรียนพิจารณาคํานิยามหรือกฎเกณฑทางภาษากอน  แลวจึงเสนอตัวอยางประกอบ  วิธีนี้ใช

เวลาไมมาก  แตอาจทําใหนักเรียนบางสวนไมเขาใจ   ดังนั้นครูจึงควรใชสื่อประกอบการสอนอยาง

หลากหลาย  และใหนักเรียนมีสวนรวมในการยกตัวอยาง  รวมทั้งอภิปรายแสดงความคิดเห็น   

   7.3  การสอนแบบอุปนัย  (inductive  method)  เปนการสอนท่ีครูให

นักเรียนพิจารณาตัวอยางการใชภาษากอนแลวจึงสรุปเปนกฎเกณฑหรือหลักการ  ครูจะทําหนาที่

ชวยเหลือและแนะนําใหนักเรียนใชกระบวนการคิด  ซึ่งวิธีนี้จะทําใหนักเรียนเขาใจบทเรียนไดลึกซึ้ง

และจดจําไดแมนยํา  เพราะเกิดการเรียนรูอยางแทจริง   นอกจากนี้นักเรียนยังเกิดความภูมิใจที่

สามารถคนพบ   สรุปคํานิยามและยกตัวอยางของกฎเกณฑทางภาษาดวยตนเอง   

   7.4  การสอนโดยวิธีอภิปราย  (discussion  method)  เปนการสอนที่ให

นักเรียนแสดงความคิดเห็น  โดยมีครูหรือเพื่อนนักเรียนเปนผูดําเนินการอภิปรายในประเด็นที่ให

นักเรียนไปศึกษาคนควา  แลวมาเสนอผลงานในลักษณะการอภิปรายเปนคณะ  (panel 

discussion) หรือการปาฐกถาหมู (symposuim)  จากนั้นจึงเปดอภิปรายทั่วไป  นอกจากน้ียัง

สามารถใชการอภิปรายกลุมยอยเพื่อระดมความคิด  (brainstorming)  เกี่ยวกับเร่ืองที่เรียนไดอีก

ดวย    

   7.5  การสอนโดยวิธีแบงหมูใหนักเรียนทํางาน  เปนการสอนที่ใหนักเรียน

ศึกษาคนควาหาความรูและปฏิบัติงานรวมกับผูอ่ืน   ซึ่งจะฝกใหนักเรียนมีความรับผิดชอบ           

มีมนุษยสัมพันธและทํางานรวมกับผูอ่ืนอยางเปนระบบ 

   7.6  การสอนโดยวิธีแกปญหา  (problem  solving method)  เปนวิธี

สอนตามกระบวนการทางวิทยาศาสตรที่มีข้ันตอนชัดเจน  คือ  การกําหนดปญหา  การรวบรวม

ความรูที่เกี่ยวของกับปญหา  การตั้งสมมติฐาน  การดําเนินการแกปญหาและการสรุปผล  วิธีนี้จะ

ฝกฝนใหนักเรียนคิดคลองแคลวและเรียนหลักภาษาไดอยางลึกซึ้งยิ่งข้ึน  
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  8.  ใชส่ือการสอนเพื่อชวยใหนักเรียนเขาใจบทเรียนไดงายและลึกซ้ึงยิ่งข้ึน         

ครูควรเปดโอกาสใหนักเรียนมีสวนรวมในการผลิตส่ือ  เพื่อใหนักเรียนรูสึกวาตนเองมีสวนรวมใน

การเรียนการสอน   

        9.  นํารอยกรองหรือเพลงที่มีผูประพันธไวมาใชประกอบการสอน  เพื่อใหนักเรียน

จดจําเนื้อหาหลักภาษาไทยไดงายข้ึน   นอกจากน้ี  ครูหรือนักเรียนอาจแตงคําประพันธหรือเพลง 

เพื่อประกอบการเรียนหลักภาษาของตนเอง   แลวนํามาขับรองเพื่อใหจดจําและเกิดความ

สนุกสนาน 

  10.  ใหนักเรียนเลนเกม   เพื่อใหนักเรียนเกิดความสนุกสนานและความคิดริเร่ิม

สรางสรรค  รูจักรับผิดชอบ  ตลอดจนคิดคนหาวิธีเรียนที่ทําใหตนเองและเพื่อนเขาใจบทเรียนไดดี

ยิ่งข้ึน   

  11.  เปดโอกาสใหนักเรียนใชวิจารณญาณและดุลพินิจของตนเองในการแสดง

ความคิดเห็นและการตั้งคําถาม    โดยกอนที่จะครูจะบอกคําตอบที่ถูกตอง  ควรใหนักเรียนคนอ่ืนๆ  

อภิปรายแสดงความคิดเห็นเสียกอน    

  12.   มอบหมายงานใหนักเรียนไปคนควาความรูและรวบรวมตัวอยางการใช

ภาษาที่ใชในชีวิตประจําวัน    เพื่อใหนักเรียนเขาใจบทเรียนอยางลึกซ้ึงและฝกนิสัยการคนควา     

ทําใหเปนผูที่มีความรูกวางขวางและชางสังเกต  เมื่อส่ือสารก็จะใชภาษาไดถูกตองตามระเบียบ

แบบแผน 

  13.  สงเสริมใหนักเรียนไดคิดวิเคราะห  คิดสรางสรรค  คิดวิพากษวิจารณและ  

ใชเหตุผลในการเรียนหลักภาษาเพื่อพัฒนาสติปญญาของตนเอง 

  14.  จัดกิจกรรมเพื่อใหนักเรียนทบทวนความรู  ความเขาใจเก่ียวกับหลักภาษาที่

เรียนไปแลวอยางสม่ําเสมอ   

  15.  ประเมินผลการเรียนหลักภาษาของนักเรียนทุกดาน  ทั้งในดานความรู  

ทักษะและทัศนคติ  ซึ่งแตละดานควรประเมินผลดวยวิธีที่เหมาะสม  เช่ือถือไดและใชหลายๆ วิธี  

รวมทั้งไมเนนเฉพาะการประเมินผลดานความจํา  แตตองเนนดานความเขาใจ  การประยุกตใช

และการคิดวิเคราะหดวย 
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  16.  สนับสนุนใหนักเรียนเผยแพรความคิดและผลงานการคนควาเกี่ยวกับ     

หลักภาษาในลักษณะตางๆ   เชน  การจัดปายนิเทศแสดงผลงานนักเรียน  การประกวด           

การแขงขันและการจัดนิทรรศการ  รวมทั้งจัดกิจกรรมนอกชั้นเรียนหรือกิจกรรมเสริมหลักสูตร อาทิ  

ชมรม  ชุมนุม  เพื่อเสริมการเรียนการสอนหลักภาษาในช้ันเรียนใหมีประสิทธิภาพย่ิงข้ึน  

 ทศันีย ศุภเมธี (2542 : 71) ไดกลาวถึงแนวทางการจัดการเรียนรูหลักภาษาไทยให

นาสนใจ  สรุปไดดังนี้ 

  1. สอนจากส่ิงที่นักเรียนกําลังใหความสนใจตามธรรมชาติหรือจากส่ือมวลชนที่

ใกลตัว โดยเสนอวิธีสอนแบบภาษาพาสนุก  คือ  ครูอาจนําเร่ืองจากหนังสือพิมพ    บัตรคํา 

แผนภูมิ หรือจากที่นักเรียนเขียนเรียงความมาวิเคราะหคําและประโยค   

  2. สอนส่ิงที่นักเรียนรูจักดีแลว เชน ชื่อ-สกุล นํามาสัมพันธเนื้อหาหลักภาษาเร่ือง  

ไตรยางศ คําเปนคําตาย ฯลฯ 

  3. สอนใหขัดกับความจริง เชน นําตัวละครในวรรณคดีมาเขียนประโยคทําให

นักเรียนสนุกสนานและไดรับความรูทางหลักภาษาไปดวย 

  4. สอนใหมีการเลนทายปญหาและเลนคําสัมผัส เชน ทายปญหาพยัญชนะ     

เลนคําสัมผัสหลายพยางค เปนตน 

  5. สอนใหสรุปหลักเกณฑที่ไดศึกษา   โดยใหนักเรียนสรุปดวยตนเอง 

  6.  สอนใหรูจักสังเกต  พิจารณาและเก็บรวบรวม เชน การแบงกลุมเพื่อรวบรวม

คําสามานยนามและวิสามานยนามจากหนังสือเรียนภาษาไทย ชวยกันทําศัพทานุกรม  ตอคํา

สัมผัส  โดยยกคําที่นาสนใจและสนุกสนาน 

 แนวทางการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  สรุปไดวาครูผูสอนจะตองต้ังวัตถุประสงค    

การสอนใหชัดเจน  เนนการจัดการเรียนรูที่ใหนักเรียนเปนผูคนควาและสังเกตลักษณะกฎเกณฑ

ของภาษาอยางเปนกระบวนการ  ดวยการใชวิธีสอนและกิจกรรมการเรียนรูที่หลากหลาย  เชน  

การสอนแบบอุปนัย  การอภิปราย   การแกปญหาและการทํากิจกรรมเสริมหลักสูตรตางๆ           

ซึ่งครูจะตองออกแบบและวางแผนใหสอดคลองกับวุฒิภาวะและความตองการของนักเรียน  

รวมทั้งจะตองใชสื่อและอุปกรณที่กระตุนใหนักเรียนเกิดการเรียนรูอีกดวย  นอกจากนี้  จะตอง

สงเสริมใหนักเรียนนําความรูเกี่ยวกับหลักการใชภาษาไทยไปใชในการสื่อสารในชีวิตประจําวัน  

เพื่อพัฒนาทักษะการส่ือสารของตนเองใหมีประสิทธิภาพ   
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2.  แนวคิดเกี่ยวกับการสอนมโนทัศนและรูปแบบการสอนมโนทัศน 

 2.1  หลักการสอนมโนทัศน 

 การสอนมโนทัศนหรือความคิดรวบยอดเปนพันธกิจที่สําคัญยิ่งของครูทุกระดับการศึกษา   

เพราะหากมนุษยไมมีมโนทัศน  มนุษยก็จะไมสามารถคิดได  (สุรางค    โควตระกูล, 2550: 302)           

ในการสอนมโนทัศน  ครูจึงตองถือหลักการที่สําคัญ คือ  ตองฝกฝนใหนักเรียนรูจักเช่ือมโยงเหตุผล

ของมโนทัศนเร่ืองตางๆ  ที่รับรูเขาดวยกัน  เพื่อชวยใหผูเรียนพัฒนาทักษะการตีความและสามารถ

ใชประโยชนจากมโนทัศนใหมๆ  ในทางสรางสรรค  (เกรียงศักด์ิ เจริญวงศศักด์ิ, 2549: 108)   

นักจิตวิทยาไดอธิบายหลักการสอนมโนทัศนไว  ดังนี้   

Ausubel  (1968  อางถึงใน  สุรางค  โควตระกูล, 2550: 304)  กลาวถึงหลักการสอน    

มโนทัศนไว  5  ประการ  สรุปไดดังนี้  

 1.  ครูควรเสนอความคิดรวบยอดที่มีขอบเขตกวางและมีลักษณะเดนที่ครอบคลุม

มโนทัศนยอยอ่ืนๆ  กอน 

 2.  ครูจะตองเนนใหนักเรียนเขาใจลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน 

 3.  ครูจะตองจัดกลุมส่ิงเราที่มีลักษณะรวมกับมโนทัศนในขอ 1 

 4.  ครูจะตองเสนอตัวอยางเฉพาะของมโนทัศน  ซึ่งอาจจะเปนสัตว  วัตถุหรือ

ส่ิงของที่มีลักษณะเหมือนกับมโนทัศน 

 5.  ครูจะตองสรุปลักษณะเดนของมโนทัศน  พรอมกับเสนอตัวอยางประกอบ 

Kleausmeior  และ  Ripple  (1971  อางถึงใน ปรียาพร วงศอนุตรโรจน, 2546: 131-132)  

ไดกลาวถึงหลักการสอนมโนทัศนไว  สรุปไดดังนี้ 

 1.  การเนนลักษณะของมโนทัศน  ครูตองชี้ใหนักเรียนเห็นลักษณะของส่ิงเรา     

ทั้งลักษณะเดนและลักษณะรองลงไป  เพื่อใหนักเรียนสามารถจําแนกลักษณะที่ตางกันไดและทํา

ใหการเรียนรูมโนทัศนนั้นงายข้ึน 

 2.  การใชถอยคําที่เหมาะสม  ครูจะตองสอนใหนักเรียนรูจักคําแสดงมโนทัศน               

ซึ่งสามารถสอนไดโดยการเสนอตัวอยาง   คําจํากัดความหรือถอยคําที่มีความหมายใกลเคียงกับ
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มโนทัศนนั้น   เพื่อใหนักเรียนทราบความหมายและความสัมพันธระหวางถอยคําเหลานี้กับ       

มโนทัศน 

 3.  การชี้ใหเห็นธรรมชาติของมโนทัศนที่เรียน  ครูควรอธิบายใหนักเรียนทราบ

พื้นฐาน  นิยาม  โครงสรางและธรรมชาติของมโนทัศนที่จะเรียนกอน 

 4.  การพิจารณาจัดลําดับของการเสนอตัวอยาง  ครูจะตองเสนอตัวอยางที่เปน

มโนทัศน  (positive  instance)  และตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  (negative  instance)   ซึ่ง

ตัวอยางที่จะเสนอนักเรียนนั้น   ครูตองใชกลวิธีตางๆ เพื่อนเนนลักษณะของมโนทัศนใหเดนชัดข้ึน  

เพื่อใหนักเรียนสามารถจําแนกความแตกตางและสรุปรวบยอดได  

 5.  การสงเสริมและแนะนําใหนักเรียนคนควา  การเรียนดวยการคนควาจะทําให

นักเรียนเกิดการเรียนรู   โดยครูจะนําหนาที่ผูชี้แนะแนวทาง  ดังนั้นครูจะตองทราบความรูพื้นฐาน       

วิธีเรียนและเจตคติที่มีตอการเรียนของนักเรียน  เพื่อใหสามารถสงเสริมนักเรียนใหเรียนรูดวย

ตนเองได   

 6.  การสงเสริมใหนักเรียนใชประโยชนจากการเรียนมโนทัศน   ครูตองสนับสนุน

ใหนักเรียนนําความรูจากการเรียนรูมโนทัศนไปใช  โดยยกตัวอยางหรือเช่ือมโยงความสัมพันธจาก    

มโนทัศนที่เรียนไปสูมโนทัศนใหม  และควรใหนักเรียนประเมินตนเองวาเขาใจมโนทัศนเหลานั้น

หรือไม    

 แนวคิดดังกลาวสรุปไดวาการสอนมโนทัศน  ครูจะตองยึดถือหลักการที่สําคัญไดแก      

เร่ิมสอนจากมโนทัศนทั่วไปหรือมโนทัศนที่มีขอบเขตกวาง  กอนจะสอนมโนทัศนที่เฉพาะเจาะจง  

สอนโดยเสนอตัวอยางที่แสดงลักษณะสําคัญของมโนทัศน  และจัดลําดับตัวอยางเหลานั้นอยาง

เปนระบบ  นอกจากนี้  หลังการสอน  ครูตองสงเสริมใหนักเรียนประยุกตใชความรูเกี่ยวกับ        

มโนทัศนในการแกไขปญหาตางๆ   

 2.2  วิธีการสอนมโนทัศน 

 นักวิชาการไดอธิบายวิธีการสอนมโนทัศนไวสอดคลองกัน   ดังนี้  

 Slavin  (2003: 240)  กลาวถึงวิธีการสอนมโนทัศนไว  2  วิธี  สรุปไดดังนี้ 

  1.  ครูนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนใหนักเรียนพิจารณา

กอน  จากนั้นใหนักเรียนสังเกตความแตกตางและพยายามสรุปคํานิยามของมโนทัศน 
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  2.  ครูนําเสนอคํานิยามของมโนทัศนแกนักเรียนกอน  จากนั้นจึงใหนักเรียน

พยายามระบุตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน 

 Smith  และ Ragan (2005:  173)  แบงวิธีสอนมโนทัศนโดยทั่วไปไว  2  วิธี  คือ  วิธีที่

ไดรับอิทธิพลจากกระบวนการสรางขอสรุป  (generalization)  หรือที่เรียกวา  วิธีสืบสอบ  (inquiry  

approach)  ซึ่งจะตรงขามกับวิธีที่เรียกวา วิธีอธิบาย  (expository)   ทั้ง  2  วิธีนี้มีประสิทธิภาพ

เทากัน  การเลือกใชข้ึนอยูกับความเหมาะสมทั้งดานเนื้อหา  ลักษณะของนักเรียนและกิจกรรม  

การเรียนรู  โดยแตละวิธีมีรายละเอียดสรุปไดดังนี้ 

 1. วิธีสืบสอบ  (inquiry  approach)  หรือที่เรียกวา  วิธีสํารวจ (exploratory  

strategy) หรือวิธีคนพบ  (discovery  approach)  กระบวนการของวิธีนี้เร่ิมจากครูนําเสนอ

ตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน  แลวกระตุนใหนักเรียนสรางขอสรุปเกี่ยวกับมโนทัศน

จากตัวอยาง (instances)  ท่ีศึกษา  Joyce และ Weil  ไดคิดรูปแบบการสอนจากวิธีนี้เรียกวา  

“รูปแบบการสอนมโนทัศน” (Concept  Attainment  Model)  ซึ่งครูจะเสนอตัวอยางที่เปน       

มโนทัศนและไมเปนมโนทัศนใหนักเรียนพิจารณา   พรอมกับบอกใหนักเรียนทราบวาตัวอยางที่

นักเรียนจะไดพิจารณานั้นเปนมโนทศันหรือไมเปนมโนทัศน   การสอนวิธีนี้จึงมีลักษณะคลายเกม

ที่ชวนใหนักเรียนคนหามโนทัศน   กลาวคือ  นักเรียนจะต้ังขอสังเกตวาเหตุใดตัวอยางที่ครูเสนอ

บางตัวอยางเปนมโนทัศน  ในขณะที่บางตัวอยางไมเปนมโนทัศน   แลวครูใหนักเรียนทดลอง

ต้ังสมมติฐานเบ้ืองตนวา  ตัวอยางที่เปนมโนทัศนนั้นมีลักษณะตางจากตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน

อยางไร    ครูใหนักเรียนทดสอบสมมติฐานโดยพิจารณาจากการนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน

และไมเปนมโนทัศนเพิ่มเติม   ในระหวางกระบวนการนี้  นักเรียนจะตองปรับปรุงและต้ังสมมติฐาน

ใหมจนกวาจะเกิดความเขาใจมโนทัศน   จากนั้นนักเรียนอธิบายวิธีการตั้งสมมติฐาน  ครูเฉลยวา

สมมติฐานใดถูกตอง  และสนับสนุนใหนักเรียนใชสมมติฐานนั้นยกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและ    

ไมเปนมโนทัศนของตนเอง 

  2.  วิธีอธิบาย  (expository  approach)  กระบวนการของวิธีนี้เร่ิมจากครู

นําเสนอมโนทัศน  ดวยการบอกนิยามและลักษณะที่เปนเกณฑ  (criterion  attributes) ของ     

มโนทัศนในบทเรียนตามลําดับ  แลวครูเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน 

จากนั้นครูจะตองใหนักเรียนอธิบายวา  เหตุใดตัวอยางที่เปนมโนทัศนจึงสามารถเนนใหเห็น

ลักษณะสําคัญของมโนทัศนได  จากนั้นครูใหนักเรียนยกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปน      

มโนทัศนของตนเอง 
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 สรุปไดวา  วิธีการสอนมโนทัศนมี  2  วิธี  ไดแก  วิธีเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไม

เปนมโนทัศนกอน  แลวใหนักเรียนระบุคํานิยาม  และวิธีเสนอคํานิยามกอน  แลวใหนักเรียนระบุ

ตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน   การเลือกใชวิธีใดวิธีหนึ่งข้ึนอยูกับบริบท  เชน     

ความซับซอนของมโนทัศน  ความรูพื้นฐานและประสบการณของนักเรียน  

 2.3  รูปแบบการสอนมโนทัศน 

 รูปแบบการสอนมโนทัศน  (Concept  Attainment  Model)   เปนรูปแบบการสอนที่ต้ังอยู

บนพื้นฐานของการใหนักเรียนไดสํารวจตรวจสอบ  (investigation)  ขอมูล  โดยนักเรียนจะตอง  

วิเคราะห  สังเคราะหและการสรางหลักการทั่วไปจากขอมูลที่ตนเองสังเกต   ซึ่งรูปแบบการสอนนี้

สามารถพัฒนาทักษะการเรียนรูของนักเรียนหลายประการ  ไดแก ทักษะการคิดอุปนัย  ทักษะ  

การคิดอยางมีวิจารณญาณ   ทักษะการแกปญหาและทักษะการควบคุมการเรียนรูของตนเอง  

(Doolittle, 2001: online)  นักการศึกษาทั้งชาวไทยและตางประเทศไดเสนอรูปแบบการสอน    

มโนทัศนไว  ดังนี้   

 วิชัย  วงษใหญ  (2532:  23-28)  กลาวถึงการสอนเพ่ือใหนักเรียนเกิดมโนทัศน  สรุปได

ดังนี้ 

  1.  ใหขอมูลหรือขอเท็จจริง  (data or  fact)  ครูใหนักเรียนสังเกต  จําแนกและ

ตรวจสอบขอมูลเกี่ยวกับมโนทัศน  (discrimination) เพ่ือหาสาระที่แทของขอมูลแลวสังเคราะห

เปนลักษณะรวม 

  2.  สรางความคิดรวบยอด  (concept)  นักเรียนสังเคราะหขอมูลในขอที่ 1    ซึ่ง

ไดแกลักษณะรวม  คุณสมบัติ  ประเภท  ความจริง  และความเปนเหตุเปนผลกัน  จากนั้นสราง

เปนความคิดรวบยอด 

  3.  หาความสัมพันธระหวางความคิดรวบยอดตางๆ  (generalization)  นักเรียน

นําความคิดรวบยอดตางๆ  มาวิเคราะหและสังเคราะหวามีความคิดรวบยอดใดบางที่มี

ความสัมพันธในลักษณะเปนเหตุเปนผลกัน แลวพยายามสรุปเปนหลักการหรือความรูใหม 

  4.  ใชหลักการ  (principle)  นักเรียนนําแนวคิดที่สรุปไดเปนหลักการในขอที่  3  

นําไปใชแกปญหา  สรางสรรค  หรือนําหลักการที่ไดมาต้ังสมมติฐานเพื่อจะแสวงหาความรูใหม

ตอไป   
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 Joyce  และ  Weil  (1992:  144)  พัฒนารูปแบบการสอนมโนทัศน  (Concept  

Attainment  Model)   ข้ึนจากทฤษฎีของ  Bruner  Goodnow  และ  Austin  (1967)  ซึ่งมี

หลักการวา  การพัฒนาความเขาใจมโนทัศน  (concept  attainment)  หมายถึง  กระบวนการที่

บุคคลสามารถคนหาลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  ซึ่งสามารถใชจําแนกตัวอยางที่เปนมโนทัศน

ออกจากตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศนได   การใชรูปแบบการสอนนี้  Joyce  และ  Weil   (1992:   

147-149)  กลาววา  ครูจะตองมีความเขาใจเบ้ืองตนเกี่ยวกับตัวอยางและลักษณะของมโนทัศน  

สรุปไดดังนี้   

  1. ตัวอยาง (examplars)  คือ  สิ่งที่เปนสมาชิกของมโนทัศน  ซึ่งมีลักษณะเฉพาะ

ปรากฏรวมกันและไมปรากฏในมโนทัศนอ่ืนๆ เรียกวาลักษณะสําคัญ (essential  attributes) 

บุคคลจะสรางมโนทัศนจากการเปรียบเทียบลักษณะของตัวอยางที่เปนมโนทัศน  (positive  

examplars)  กับตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน   (negative  examplars)    

  2. ลักษณะ (attributes) คือ เคร่ืองหมายหรือส่ิงที่แสดงใหเหน็ลักษณะเฉพาะของ

มโนทัศนหนึง่ๆ   โดยทั่วไปตัวอยางจะประกอบดวยลักษณะที่สาํคัญ  (essential  attributes) และ

ลักษณะที่ไมสาํคัญ  (nonessential  attributes)   และลักษณะเหลานีจ้ะมีระดับ (attribute value)   

ซึ่งสามารถแปรคาได  เชน  ลักษณะ  “ความมีเหตุมีผล”  หรือ  “ความเปนพษิตอมนษุย”  สามารถ

แปรคาไดหลายระดับ  ข้ึนอยูกับเกณฑที่ต้ังไว  ซึ่งอาจแปรคาเปน   มาก  ปานกลาง  นอย   เปนตน   

  ลักษณะอีกประเภทหนึ่ง  คือ  ลักษณะซอน  (multiple  attribute)  หมายถึง

ตัวอยางที่มีลักษณะที่แปรคาไดจํานวนมากซอนกันอยู  เชน  ในทางการละครจะมีมโนทัศน  

“romantic  comedy”  ซึ่งจะตองประกอบดวยลักษณะที่แปรคาไดคือ  “ความขบขัน”  ที่ตองมีมาก

พอที่จะสนับสนุนวาเปน  comedy  และลักษณะ  “ความรัก”  ที่มากเพียงพอที่จะสนับสนุนวาเปน  

romantic  เปนตน  ซึ่งในการเรียนการสอนมโนทัศนนั้น  ครูจะตองมีความเขาใจเกี่ยวกับลักษณะที่

สําคัญของมโนทัศนและการแปรคาของลักษณะเหลานั้น   

 Joyce  และ  Weil  (1992:  154-157)  ไดอธิบายองคประกอบของรูปแบบการสอน     

มโนทัศนไว   สรุปไดดังนี้   

  1.  ข้ันตอนการสอน แบงออกเปน  3  ข้ัน  ซึ่งแตละข้ันประกอบดวยกิจกรรม

ดังตอไปนี้   

   ข้ันตอนที่ 1  การนําเสนอขอมูลและการระบุมโนทัศน  (presentation  of  

data  and  identification  of  concept)    ประกอบดวยข้ันตอนยอย  ดังนี้ 
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    1.1  ครูนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน

สลับกัน โดยในการนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน  ครูบอกนักเรียนวา  “เปนมโนทัศน”  และ     

ในการนําเสนอตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  ครูบอกนักเรียนวา  “ไมเปนมโนทัศน”   

    1.2  นักเรียนพิจารณาตัวอยางในขอ  1.1 

    1.3  นักเรียนทดลองสรางความเขาใจหรือสมมติฐานเบ้ืองตน

เกี่ยวกับมโนทัศน 

    1.4  นักเรียนกาํหนดคํานยิามจากลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน 

   ข้ันตอนนี้เร่ิมจากครูนําเสนอขอมูลแกนักเรียน  ซึ่งขอมูลดังกลาวจําแนก

เปน  2 ประเภท  คือ   ตัวอยางที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  ตัวอยางดังกลาวอาจ

เปนวัตถุ  บุคคล  เหตุการณ   เร่ืองเลา   รูปภาพ  หรืออ่ืนๆ  ที่สามารถนํามาวิเคราะหจัดเรียงไว

ลวงหนาได  จากนั้นครูแจงใหนักเรียนทราบวาเมื่อครูแสดงตัวอยางที่เปนมโนทัศน  ครูจะกลาววา  

“ใช” หรือ   “เปนตัวอยางของมโนทัศน”   แตหากครูแสดงตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  ครูจะกลาววา  

“ไมใช”  หรือ  “ไมเปนตัวอยางของมโนทัศน”  เม่ือนักเรียนพิจารณาตัวอยางทั้งหมดแลว  ครูให

นักเรียนสรางความเขาใจหรือสมมติฐานเบ้ืองตนวา  ตัวอยางกลุมที่เปนมโนทัศนนั้นมีลักษณะรวม

กันอยางไร    ตัวอยางกลุมที่เปนมโนทัศนนั้นมีลักษณะสําคัญที่แตกตางจากตัวอยางกลุมที่ไมเปน

มโนทัศนอยางไร  และมโนทัศนที่เรียนคืออะไร   ในระหวางนี้  นักเรียนจะตองบันทึกสมมติฐาน

ของตนเองเปนระยะ  จากนั้นครูใหนักเรียนอาสาสมัครบอกสมมติฐานเกี่ยวกับช่ือ  คํานิยามและ

ลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนตามความเขาใจของตน   โดยครูจะไมเฉลยสมมติฐานหรือบอกวา

มโนทัศนที่เรียนคืออะไร  แตใหนักเรียนตรวจสอบสมมติฐานดวยตนเองจากการพิจารณาตัวอยาง

ที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศนที่ครูจะเสนอเพิ่มเติมในข้ันตอนที่  2   

   ข้ันตอนที่  2  การทดสอบความเขาใจมโนทัศน  (testing  attainment  of  

the  concept)  ประกอบดวยข้ันตอนยอย  ดังนี้ 

               2.1  ครูเสนอตัวอยางที่ เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน

เพิ่มเติม  แลวใหนักเรียนระบุวาตัวอยางใดเปนมโนทัศนและตัวอยางใดไมเปนมโนทัศน  โดยใช

สมมติฐานเบ้ืองตนของตน   

    2.2  ใหนักเรียนกําหนดสมมติฐานใหมจากการเรียนรูตัวอยาง  

ในขอ  2.1   
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 2.3  ครูเฉลยสมมติฐานที่ถูกตอง  แลวบอกช่ือมโนทัศน  นิยาม

และลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน 

    2.4  นักเรียนยกตัวอยางตามมโนทัศนที่ถูกตอง  

   ข้ันตอนน้ี  ครูทดสอบวานักเรียนเขาใจมโนทัศนแลวหรือไม  โดย        

การนําเสนอตัวอยางชุดใหม แลวใหนักเรียนระบุวาตัวอยางท่ีพิจารณานั้น  ตัวอยางใดเปน        

มโนทัศนและตัวอยางใดไมเปนมโนทัศน  โดยใชสมมติฐานเบ้ืองตนที่ต้ังไวในขอ  1.3  ในข้ันนี้หาก

นักเรียนเห็นวาสมมติฐานเบ้ืองตนไมสามารถอธิบายการจําแนกตัวอยางชุดใหมได  นักเรียนก็

สามารถต้ังและทดสอบสมมติฐานใหมจนกวาจะเกิดความเขาใจมโนทัศน  เมื่อครูทดสอบวา

นักเรียนสวนใหญเขาใจมโนทัศนแลว   ครูจึงเฉลยสมมติฐานที่ถูกตองแลวบอกช่ือมโนทัศน         

คํานิยามและอธิบายลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  จากนั้นใหนักเรียนอาสาสมัครยกตัวอยางที่

เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศนของตนเอง    

   ข้ันตอนที่  3  การวิเคราะหกลยุทธการคิด  (analysis  of  thinking  

strategies)  ประกอบดวยข้ันตอนยอย  ดังนี้ 

               3.1  นักเรียนอภิปรายวิธีการที่ใชกําหนดสมมติฐานเพื่อทําความ

เขาใจมโนทัศน 

        3.2  นักเรียนสรุปชื่อ  นยิามและลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนที่

ถูกตอง 

   ข้ันตอนนี้  นักเรียนจะตองวิเคราะหกลยุทธการคิดที่นําไปสูการเขาใจ  

มโนทัศนของตนเอง  โดยนักเรียนจะตองอธิบายวิธีการคิดของตนเองโดยการพูดหรือเขียนวา  

นักเรียนต้ังสมมติฐานเพื่อเขาใจมโนทัศนไดอยางไร   ใชเวลาพิจารณาลักษณะที่ปรากฏในตัวอยาง

เพียงคร้ังเดียวหรือหลายๆ  คร้ัง  และนักเรียนมีกระบวนการคิดอยางไรเมื่อพบวาสมมติฐาน

เบ้ืองตนไมถูกตอง  การวิเคราะหเชนนี้จะทําใหนักเรียนสามารถเปรียบเทียบความแตกตางของ   

กลยุทธการคิดที่ตนเองและเพื่อนใชได   

  2.  บทบาทของครู  กอนการสอน  ครูตองเลือกและวิเคราะหมโนทัศน  แลว

พิจารณาเลือกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน  จากนั้นนํามาจัดลําดับการนําเสนอ

ตามความยากงาย   เนื่องจากหนังสือเรียนสวนใหญมิไดจัดเนื้อหาใหอยูในรูปของมโนทัศน   

ดังนั้นครูจะตองหาตัวอยางเพิ่มเติมจากแหลงเรียนรูอ่ืนๆ   ทั้งตัวอยางเปนมโนทัศนและตัวอยาง   
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ที่ไมเปนมโนทัศน  นอกจากนี้  ครูจะตองบันทึกสมมติฐานและยกตัวอยางเพิ่มเติม  เพื่อใหนักเรียน

เขาใจมโนทัศนไดชัดเจนยิ่งข้ึน   

  3.  บทบาทของนักเรียน   นักเรียนจะตองต้ังใจต้ังสมมติฐาน  และมีปฏิสัมพันธ

กับเพื่อนนักเรียนดวยการอธิบายสนับสนุนสมติฐานของตนเอง  หรือโตแยงสมมติฐานของผูอ่ืน

อยางมีเหตุมีผล        

  4.  ระบบสนับสนับสนุน  (support  system)   ครูตองตระหนักวา  ภารกิจของ

นักเรียนตามรูปแบบการสอนน้ีมิใชการสรางมโนทัศนใหม  แตคือการสรางความเขาใจมโนทัศนที่

ครูไดเลือกไวกอนหนานี้แลว  ดังนั้น  ครูตองทราบแหลงขอมูลเกี่ยวกับมโนทัศนและวิเคราะห

ลักษณะของมโนทัศนไวลวงหนา  

  5.  การนําไปใชประโยชน  (application)  ครูสามารถปรับรูปแบบการสอน     

มโนทัศนไดตามวัตถุประสงค   เชน  ถาครูตองการเนนการเขาใจมโนทัศนใหม  ก็ใชการต้ังคําถาม

หรือใหขอสังเกตเกี่ยวกับลักษณะของตัวอยางที่เปนมโนทัศน   หากครูตองการเนนที่กระบวนการ

อุปนัย  (inductive  process)  ก็ปรับใหนักเรียนมีสวนรวมและมีความพยายามในกระบวนการ

มากข้ึน  และถาเนนการวิเคราะหการคิด  ก็สามารถปรับโดยใหนักเรียนทําแบบฝกหัด  เปนตน 

  6.  ผลการนําไปใช  (instructional  and  nurturant  effects)  ผลที่เกิดจากการ

นํารูปแบบการสอนมโนทัศนไปใชโดยตรง  ไดแก   นักเรียนไดพัฒนาความสามารถในการคิด

อุปนัย   เขาใจลักษณะของมโนทัศนดียิ่งข้ึน  เขาใจมโนทัศนที่เฉพาะเจาะจง  และพัฒนา

กระบวนการสรางมโนทัศนของตนเอง  นอกจากนี้ยังเกิดผลโดยออม  ไดแก  นักเรียนจะเกิดความ

ตระหนักและเขาใจในส่ิงที่รับรูตางๆ  สามารถพิจารณาส่ิงที่มีความคลุมเครือได  และเปนผูท่ีรูจัก   

การใชเหตุผล   

 Gunter  และคณะ (1995: 97-112)  ไดเสนอรูปแบบการสอนมโนทัศน  (Concept  

Attainment  Model)  โดยอธิบายหลักการวา  นักเรียนสามารถพัฒนาความเขาใจมโนทัศนจาก

กระบวนการอุปนัย  (inductive   process)  กลาวคือ  นักเรียนตองเปรียบเทียบลักษณะของ

ตัวอยางที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  แลวสรุปลักษณะที่สําคัญ  จากนั้นจึงสราง

คํานิยามของมโนทัศนของตนเอง    

 รูปแบบการสอนของ  Gunter  และคณะ  มี    9  ข้ันตอน  สรุปไดดังนี้  (ข้ันที่ 1-3  ตอง

ดําเนินการใหเสร็จเรียบรอยกอนการจัดกิจกรรมการเรียนรู) 
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  1.  เลือกและระบุคํานยิามของมโนทัศน  (select  and  define  a  concept)  

   ครูเลือกมโนทัศนที่คอนขางมีกฎเกณฑหรือมีลักษณะที่ชัดเจน  เชน  

ชนิดของคํา  (parts  of  spheech)  ชนิดของประโยค  (ประโยคสามัญ ประโยครวมและประโยค

ซอน)  การจําแนกประเภททางชีววิทยา  หรือรูปรางในวิชาเรขาคณิต เปนตน   และเปนมโนทัศนที่

นักเรียนสามารถเชื่อมโยงไปยังมโนทัศนที่อยูเหนือกวา  (superordinate  concepts)  และ       

มโนทัศนที่อยูตํ่ากวา  (subordinate  concepts) ไดงาย  เชน  มโนทัศน  “แอปเปล”   มีมโนทัศนที่

อยูเหนือกวาคือมโนทัศน  “ผลไม” และมโนทัศนที่อยูตํ่ากวาคือมโนทัศน  “แอปเปลแมคอินทอช”   

   เมื่อเลือกมโนทัศนแลว  ครูตองระบุคํานิยามของมโนทัศนใหชัดเจนและ

เขาใจงาย  ไมควรใชคํานิยามในหนังสือเรียนโดยตรง  อีกทั้งตองพิจารณาความเหมาะสมกับระดับ

ความรูของนักเรียนและจุดประสงคการเรียนรูดวย เพราะหลักการสําคัญของรูปแบบการสอนคือ  

ครูตองเปดโอกาสใหนักเรียนสรางคํานิยามของมโนทัศนของตนเองอยางอิสระ  ซึ่งนักเรียนจะได

ปฏิบัติในกิจกรรมขั้นที่ 6  การกําหนดในข้ันนี้จึงเปนแตเพียงแนวทางเพื่อกําหนดส่ิงที่เปนตัวอยาง

และไมเปนตัวอยางของมโนทัศน  

  2.  เลือกลักษณะ  (select  the  attributes) 

   ครูเลือกลักษณะสําคัญที่ใชสําหรับนิยามมโนทัศน  เพื่อนํามาเปนเกณฑ

ในการจําแนก  ยกตัวอยางเชน  มโนทัศน  “ส่ีเหล่ียม”  ประกอบดวยลักษณะที่สําคัญ  ไดแก        

(1)  เปนรูปทรงเรขาคณิต  (2)  มี  4  ดาน   (3)  ประกอบไปดวยมุม  และ  (4)  ดานตรงขามขนาน

และมีความยาวเทากัน   

  3.  พัฒนาตัวอยางที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน    (develop  

positive  and  negative   examples) 

   ครูจะตองหาตัวอยางใหมากที่สุด   ทั้งตัวอยางที่เปนมโนทัศน  ซึ่งตอง

เปนตัวอยางที่มีลักษณะสําคัญทั้งหมดของมโนทัศน   และตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  ซึ่งเปน

ตัวอยางที่มีลักษณะสําคัญของมโนทัศนไมครบถวน   นอกจากนี้ครูตองศึกษาวิธีการเสนอตัวอยาง

ซึ่งมีหลายวิธี   เชน  กรณีเสนอตัวอยางของมโนทัศน  “ส่ีเหล่ียมผืนผา”  ครูสามารถวาดภาพบน

กระดานดํา  ตัดกระดาษใหเปนรูปรางส่ีเหล่ียมผืนผา  หรือฉายภาพตัวอยางโดยใชเคร่ืองภาพฉาย

ขามศีรษะ  (overhead  projector) ก็ได  แตทุกตัวอยางตองประกอบดวยลักษณะสําคัญคือ          

มี 4  ดานและ  4  มุมฉาก  ดานแตละดานขนานกับดานตรงขามและยาวเทากัน  หรือในกรณี    

การสอนมโนทัศนเร่ือง  “Romanticism”  ในช้ันเรียนวรรณกรรม  ครูควรนํารูปภาพจากสมัย
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ดังกลาวมาเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศน  และภาพจากยุคอ่ืนๆ  จะใชเปนตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  

เปนตน 

  4.  แนะนํากระบวนการแกนักเรียน  (introduce  the  process  to  the   

students) 

   ครูอธิบายเปาหมายของรูปแบบการสอนใหนักเรียนทราบวา  เมื่อส้ินสุด

กระบวนการ  นักเรียนจะตองระบุคํานิยามและลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนดวยถอยคําของ

นักเรียนเอง  ทั้งนี้ครูอาจแจงใหนักเรียนทราบวากิจกรรมตอไปนี้คือเกม  ซึ่งนักเรียนจะตองเก็บ

ขอมูลไวเปนความลับกระทั่งจบกิจกรรม  จากน้ันครูขีดเสนแบงกระดานดําออกเปน  2  สวน  

กําหนดใหสวนหนึ่งใชสําหรับเขียนบันทึกรายการของลักษณะที่ปรากฏในตัวอยางที่เปนมโนทัศน   

และอีกสวนหนึ่งใชสําหรับบันทึกรายการของลักษณะที่ปรากฏในตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน   

จากนั้นครูแจงใหนักเรียนทราบวา  นักเรียนมีหนาที่วิเคราะหหาลักษณะสําคัญจากตัวอยางที่     

ครูเสนอ    

  5.  นําเสนอตัวอยางและจดรายการลักษณะ  (present  the  examples  and  

list  the  attributes) 

   ครูเร่ิมเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน   โดยกลาววา  “ตัวอยางนี้เปน      

มโนทัศน”  แลวใหนักเรียนบอกลักษณะทุกประการที่สังเกตได  ครูเขียนลักษณะที่นักเรียนทุกคน

บอกบนกระดานในดานที่ใชสําหรับจดรายการลักษณะตัวอยางที่เปนมโนทัศน    จากนั้นครูเสนอ

ตัวอยางทั้งที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนหลายๆ  ตัวอยางพรอมกับระบุใหนักเรียนทราบวา 

ตัวอยางที่จะเสนอในลําดับตอไป  เปนมโนทัศนหรือไมเปนมโนทัศน   โดยหลังการเสนอตัวอยาง

แตละคร้ัง  ใหนักเรียนอภิปรายในประเด็นลักษณะที่ปรากฏในตัวอยางใหมที่เปนมโนทัศน  พรอม

กับเนนใหนักเรียนเห็นถึงลักษณะรวมที่ปรากฏในตัวอยางที่เปนมโนทัศนแตไมปรากฏในตัวอยางที่

ไมเปนมโนทัศน  เพื่อใหนักเรียนวิเคราะหความแตกตางระหวางตัวอยางทั้ง  2  ประเภท    

  6.  พัฒนาและสรางนิยามของมโนทัศน  (develop  a  concept  definition) 

   เมื่อเสนอตัวอยางครบถวนแลว  ครูใหนักเรียนเขียนคํานิยามมโนทัศน

จากรายการลักษณะของตัวอยางที่เปนมโนทัศนที่บันทึกไวบนกระดานดํา  ซึ่งจะตองประกอบดวย

ลักษณะที่สําคัญอยางครบถวน  ในข้ันนี้  ครูตองสนับสนุนใหนักเรียนพยายามเขียนนิยามโดยใช

ถอยคําของตนเอง  จากนั้นครูหรือเพื่อนนักเรียนคนอ่ืนๆ   ใหขอแนะนําเพิ่มเติมแลวอธิบายนิยาม  

ที่ถูกตอง  ซึ่งนักเรียนจะไดพัฒนาทักษะการต้ังนิยาม  อยางไรก็ตาม  ครูตองตระหนักวา  
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วัตถุประสงคที่แทจริงของการใหนักเรียนนิยามมโนทัศน  คือ  การเปดโอกาสใหนักเรียนพัฒนา

ความเขาใจมโนทัศนดวยตนเอง 

  7.  ใหตัวอยางเพิ่มเติม  (give  additional  examples) 

   เม่ือนักเรียนนิยามมโนทัศนแลว  ครูจะตองเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน

และไมเปนมโนทัศนเพิ่มเติม    แลวใหนักเรียนระบุวา  ตัวอยางที่ครูเสนอนั้นเปนมโนทัศนหรือ    

ไมเปนมโนทัศน  เพื่อทดสอบวานักเรียนเขาใจมโนทัศนหรือไม  หากนักเรียนยังไมสามารถระบุ

ตัวอยางเหลานี้ได  ครูควรเสนอตัวอยางในข้ันที่  5  ซ้ําอีกคร้ัง  เพื่อใหนักเรียนทบทวนลักษณะของ

ตัวอยางทั้งสองประเภท 

  8.  อภิปรายกระบวนการกับเพื่อนในชั้น  (discuss  the  process  with  the  

class) 

   ข้ันนี้  นักเรียนตองอภิปรายกับเพื่อนในชั้นเกี่ยวกับกระบวนการคิดของ

ตนเองวามีวิธีการจําแนกหรือจัดหมวดหมูขอมูลอยางไร  ซึ่งนักเรียนจะไดฝกการคิดวิเคราะห

กระบวนการที่ทําใหเขาใจมโนทัศน   นอกจากนี้  ในดานมนุษยสัมพันธ  นักเรียนยังไดฝกการรับฟง

ความคิดเห็นของผูอ่ืนและรูจักแกไขความคิดเห็นของตนเอง  จากนั้นครูใหนักเรียนอภิปราย

ประโยชนของการพัฒนาความเขาใจมโนทัศนและการจัดหมวดหมูสิ่งตางๆ    

  9.  ประเมินผล  (evaluate) 

   ครูใหนักเรียนยกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน และอธิบาย

ใหครูและเพื่อนฟงวา  ตัวอยางนั้นเปนมโนทัศนหรือไมเปนมโนทัศนเพราะเหตุใด 

Lasley  และ  Matczynski  (1997)   อางถึงใน  อัมพร  มาคนอง  (2546: 16-17)   เสนอ

รูปแบบการสอนมโนทัศน  ซึ่งมีข้ันตอนของรูปแบบ   5  ข้ันตอน  สรุปไดดังนี้ 

 1.  การกําหนดมโนทัศน  (concept  identification)   ครูเลือกมโนทัศนที่ตองการ

ใหนักเรียนเรียนรู  ซึ่งอาจนํามาจากหนังสือเรียนหรือจากการวิเคราะหเนื้อหา 

 2. ข้ันการเสนอตัวอยาง  (examplar  Identification)  ครูเสนอตัวอยางที่เปน       

มโนทัศนและไมเปนมโนทัศนอยางหลากหลาย  โดยตัวอยางที่เปนมโนทัศนจะประกอบดวย

ลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  ในขณะที่ตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศนจะขาดลักษณะอยางใดอยาง

หนึ่ง  ขอควรคํานึงในการเสนอมโนทัศนคือ  ตัวอยางที่เปนมโนทัศนจะตองมีความชดัเจนเพียงพอ



 39 

ที่นักเรียนจะสังเกตลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  และควรเสนอตัวอยางมากพอที่จะทําให

นักเรียนสามารถแยกแยะลักษณะตางๆได 

 3.  ข้ันการต้ังสมมติฐาน  (hypothesizing)  ครูใหนักเรียนต้ังสมมติฐานเกี่ยวกับ

ลักษณะของมโนทัศน  โดยประกอบดวยข้ันตอนยอย  ดังนี้ 

  3.1  ครูเสนอตัวอยางหลายๆ  ตัวอยาง 

  3.2  นักเรียนวิเคราะหตัวอยางและต้ังสมมติฐาน 

  3.3  ครูใหตัวอยางเพิ่มเติม 

  3.4  นักเรียนปรับปรุงสมมติฐานหรือต้ังสมมติฐานใหม 

  3.5  ครูและนักเรียนยืนยันสมมติฐานที่ถูกตอง 

  3.6  ครูสรุปมโนทัศนเมื่อไดสมมติฐานที่ถูกตองแลว 

 4.  ข้ันการปด  (closure)   ครูทบทวนสมมติฐานที่ไดจากข้ันที่  3  เพื่อใหนักเรียน

ชวยกันคิดหาขอสรุปเกี่ยวกับลักษณะของมโนทัศนและช่ือและนิยามของมโนทัศน   

 5.  ข้ันการนําไปใช  (application)  นักเรียนประยุกตใชสมมติฐานที่ถูกตองเพื่อ

สรางตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน   ข้ันนี้เปนข้ันที่ครูใชตรวจสอบวานักเรียนเขาใจ

มโนทัศนถูกตองหรือไม    

Arends  (2001: 295-309)  ไดเสนอองคประกอบของรูปแบบการสอนมโนทัศน สรุปได

ดังนี้   

   1.  การวางแผนและการสรางบทเรียนมโนทัศน  (planning  and  conducting  

concept  lessons) 

   1.1  การวางแผนการสอนมโนทัศน  (planning  for  concept  

teaching)  ประกอบดวยกิจกรรมตอไปนี้   

    1.1.1  การเลือกมโนทัศน  (selecting  concepts)  ครูพิจารณา

เลือกมโนทัศนจากหลักสูตร  หนังสือเรียนหรือเอกสารประกอบการเรียนรู   ซึ่งมโนทัศนดังกลาว

ควรเปนมโนทัศนที่สําคัญของหนวยการเรียนรู   
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    1.1.2 การเลือกวิธีการสอน  (deciding  on  an  approach) 

กิจกรรมการเรียนรูที่สําคัญของรูปแบบคือ   การระบุชื่อและคํานิยามของมโนทัศน   การระบุ

ลักษณะของมโนทัศนและการจําแนกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน    ซึ่งมีวิธีสอนที่

สอดคลองกับกิจกรรมดังกลาว    2  วิธี   ดังนี้    

     1) วิธีเสนอทางตรง  (the direct presentation  

approach)  คือ  การสอนที่ใชกระบวนการนิรนัยจากกฎเกณฑไปสูตัวอยาง  วิธีนี้ครูบอกชื่อและ  

คํานิยามของมโนทัศนใหนักเรียนทราบกอน   จากนั้นจึงเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปน

มโนทัศน  วิธีเสนอทางตรงเหมาะสมกับการสอนมโนทัศนที่นักเรียนไมเคยมีประสบการณหรือมี

ประสบการณนอย 

     2) วิธีสรางความเขาใจมโนทัศน (the concept 

attainment  approach)  คือ  การสอนที่ใชกระบวนการอุปนัยจากตัวอยางไปสูกฎเกณฑ  วิธีนี้   

ครูเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนใหนักเรียนพิจารณากอน    แลวนักเรียนคนหา

หรือพัฒนาความเขาใจมโนทัศนดวยตนเอง  จากน้ันจึงใหนักเรียนระบุชื่อและคํานิยามของ      

มโนทัศน  วิธีนี้ควรใชเมื่อนักเรียนมีความเขาใจมโนทัศนนั้นมาบางแลว  และครูตองการใหนักเรียน

คนหาลักษณะสําคัญของมโนทัศน   

    ทั้งนี้  ครูสามารถใชวิธีสอนทั้ง  2  วิธีรวมกัน  ในการสอน       

มโนทัศนที่ซับซอนและจําแนกลักษณะที่สําคัญไดยาก   

    1.1.3 การกําหนดนิยามของมโมทัศน  (defining  concepts)  

ครูตองวิเคราะหลักษณะที่สําคัญ  (critical  attributes)  ของมโนทัศน  ซึ่งปรากฏอยูในทุกตัวอยาง

ที่เปนมโนทัศน  ลักษณะดังกลาวใชจําแนกมโนทัศนที่เรียนจากมโนทัศนอ่ืนๆ  จากน้ันนําลักษณะ

ที่สําคัญมาสรางเปนคํานิยามของมโนทัศน   เชน  ลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  “ตนไม”  ไดแก      

“เปนพืช”  “มีอายุหลายป”  “มีลําตนหลักเพียงตนเดียว” และ “มีเนื้อไม”   ดังนั้นคํานิยามของ    

มโนทัศนตนไมคือ  “พืชที่มีอายุหลายป  โดยมีลําตนหลักเพียงตนเดียวและมีเนื้อไม”  เปนตน    

กิจกรรมนี้  ครูตองตระหนักวานิยามของมโนทัศนจะตองประกอบดวยลักษณะที่สําคัญของ      

มโนทัศนอยางครบถวน   

    1.1.4  การวิเคราะหมโนทัศน  (analyzing  concepts)  ครูตอง

วิเคราะหมโนทัศนเพื่อเลือกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน  ซึ่งถือเปนกิจกรรมที่

สําคัญที่สุดของการวางแผนการจัดรูปแบบการสอนนี้  และควรเปนตัวอยางที่เปนรูปธรรมมากที่สุด      
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เชน  บัตรคํา  แถบขอความ  แผนภูมิ  แผนผัง  รูปภาพ  ของจริง  ตัวอยางการวิเคราะหมโนทัศน

ของ   Arends แสดงในตารางท่ี  1  ดังนี้ 

ตารางที่  1  ตัวอยางการวิเคราะหมโนทัศนของ  Arends 

มโนทัศน นิยาม ตัวอยางที่เปน
มโนทัศน 

ตัวอยางที่ไมเปน
มโนทัศน 

ลักษณะสําคัญ 

เกาะ แผนดินขนาดเล็กกวา

ทวีป  มีน้ําลอมรอบ 

ฮาวาย 

คิวบา 

กรีนแลนด 

แหลมฟลอริดา 

ทะเลสาบอีรี 

ออสเตรเลีย 

1.  แผนดินขนาด

ใหญ (ไมใชทวีป)     

และ 

2.  อยูใกลน้ํา         

และ 

3.  แผนดินถูกนํ้า

ลอมรอบ 

ทะเลสาบ พื้นท่ีที่มีแหลงนํ้าขนาด

ใหญอยูภายในมีแผนดิน

ลอมรอบ 

ทะเลสาปฮูรอน 

เกรท ซอลท เลค 

 

แมน้ําโอไฮโอ 

ฮาวาย 

ทะเล 

1.  พื้นท่ีที่มีแหลง

น้ําขนาดใหญอยู

ภายใน  และ 

2. อยูใกลแผนดิน     

และ 

3. แหลงน้ําถูก

ลอมรอบดวย

แผนดิน 

แหลม แผนดินท่ีสวนใหญมีน้ํา

ลอมรอบแตมีบางสวนที่

เชื่อมตอกับแผนดิน   

ขนาดใหญ 

ฟลอริดา 

อิตาลี 

เดลมารวา 

คิวบา 

อาวฮัดสัน 

บิก เลค 

1.  แผนดินท่ี

เชื่อมตอกับ

แผนดินขนาดใหญ   

และ 

2.  อยูใกลน้ํา         

และ 

3.  แผนดินสวน

ใหญมีน้ํา 

. 
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   1.2  การเลือกและการจัดลําดับการนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและ

ไมเปนมโนทัศน  (choosing  cnd  sequencing  examples  and  nonexample) 

   ครูควรนํา เสนอตัวอยางของมโนทัศนที่ เปนแบบฉบับ   ( typical  

examples)  ซึ่งเปนตัวอยางที่นักเรียนสวนใหญรูจักมากที่สุดกอนที่จะนําเสนอตัวอยางอ่ืนๆ      

และควรพิจารณาคุณภาพของตัวอยางดวยการพิจารณาจากลักษณะที่ไมสําคัญ  กลาวคือ  

ภายในกลุมของตัวอยางที่เปนมโนทัศน  ครูตองพยายามเลือกตัวอยางที่มีลักษณะไมสําคัญให

ตางกันมากที่สุด   และระหวางกลุมของตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน  ครูควรเลือก

ตัวอยางที่มีลักษณะไมสําคัญใหเหมือนกันมากที่สุด   การเลือกตัวอยางเชนนี้  มีจุดประสงคเพือ่ให

นักเรียนพิจารณาเฉพาะลักษณะที่สําคัญเทานั้น    

   1.3  การใชภาพประกอบ  (use  of  visual  image)   

   ครูควรใชภาพหรือแผนผังกราฟฟก  (graphic  organization) เพื่อเนน

ลักษณะของมโนทัศนให เปนรูปธรรมมากยิ่ง ข้ึน   นอกจากนี้ รูปภาพยังเปนเคร่ืองมือที่มี

ประสิทธิภาพในการนําขอมูลจากความทรงจําระยะยาวกลับคืนมาเพื่อเรียนรูมโนทัศนใหมๆ   

  2.  ข้ันตอนการสอน  (syntax  for  concept  teaching)   มี  4   ข้ันตอน  ดังนี้ 

   2.1   อธิบายจุดมุงหมายใหชัดเจนและกําหนดแนวทาง  (clarifying  

aims  and  establishing  set)   ครูจะตองอธิบายใหนักเรียนทราบวาเปาหมายของการเรียน  

วิธีการสอนและมโนทัศนที่จะเรียนนั้นมีความสําคัญอยางไร  แลวครูเตรียมนักเรียนใหพรอมที่จะ

เรียน  โดยการอธิบายสรุปภาพรวมของการจัดการเรียนรูยอๆ  ต้ังคําถาม  หรือเลาเกร็ดที่นาสนใจ

เพื่อทบทวนความรูเดิมของนักเรียน 

   2.2 เสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน   (input  of  

eamples  and  nonexamples )  ครูเสนอตัวอยางใหนักเรียนพิจารณา  โดยเลือกวิธีเสนอ  ดังนี้   

    2.2.1  วิธีเสนอทางตรง     (the  direct  presentation  

approach)     ประกอบดวยกิจกรรมตอไปนี ้

     1)  บอกช่ือและนิยามของมโนทัศนแกนักเรียน 

     2)  บอกลักษณะที่ สําคัญและเสนอตัวอยางที่ เปน    

มโนทัศน  แลวจึงนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนเพิ่มเติม  



 43 

    2.2.2  วิธีสรางความเขาใจมโนทัศน  (the concept attainment  

approach)  ประกอบดวยกิจกรรมตอไปนี้   

     1)  นําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน   

     2) สนับสนุนใหนักเรียนต้ังสมมติฐานเบื้องตนเกี่ยวกับ

ลักษณะที่ปรากฏในตัวอยางในขอ  1)  และบันทึกเหตุผลที่ต้ังสมมติฐานเชนนั้น   กิจกรรมนี้       

ครูอาจใชคําถามเพื่อใหนักเรียนมุงความสนใจไปยังการเปรียบเทียบลักษณะของตัวอยางที่เปน

มโนทัศนและไมเปนมโนทัศน  บันทึกสมมติฐานและลักษณะที่สําคัญบนกระดาน  ใหคําแนะนําแก

นักเรียนและใหขอมูลเพิ่มถาจําเปน 

   2.3  ทดสอบความเขาใจมโนทัศน  (test  for  attainment)  ครูทดสอบ

ความเขาใจมโนทัศนของนักเรียน  ดวยการใหนักเรียนระบุตัวอยางที่เสนอคร้ังใหมวา  ตัวอยางนั้น

เปนมโนทัศนหรือไมเปนมโนทัศน  และใหอธิบายเหตุผลประกอบดวย  ข้ันนี้  นักเรียนจะตอง

ทดสอบหรือปรับปรุงสมมติฐานของตน  จากนั้นนักเรียนยกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปน   

มโนทัศนของตนเอง 

   2.4 วิเคราะหกระบวนการคิดของนักเรียนและสรางการเรียนรู  (analyze  

student  thinking  processes  and  integration  of  learning)  ครูใชคําถามเพื่อใหนักเรียนคิด

เกี่ยวกับกระบวนการคิดของตนเอง  (metacognition)  ในขณะที่กําลังพิจารณาตัวอยาง  เชน  

นักเรียนจัดกลุมตัวอยางเหลานี้โดยใชเกณฑใด  มโนทัศนนี้สัมพันธกับมโนทัศนอ่ืนอยางไร  

ลักษณะที่ไมสําคัญมีผลตอการเขาใจมโนทัศนหรือไม  เปนตน   ข้ันนี้  ครูควรสนับสนุนใหนักเรียน

กลาแสดงออกดวยการใหนักเรียนอภิปรายกระบวนการคิดของตนรวมกับเพื่อนนักเรียน 

3.  การจัดส่ิงแวดลอมในการเรียนรู  (managing  the  learning  environment) 

   ครูตองจัดส่ิงแวดลอมในการเรียนใหสอดคลองกับวีธีสอน  กลาวคือ     

ถาครูใชวิธีเสนอทางตรง  ครูควรจัดส่ิงแวดลอมหรือบรรยากาศในชั้นเรียนใหเขมงวด  เนื่องจาก

นักเรียนตองต้ังใจพิจารณาคํานิยามและลักษณะที่สําคัญ  แตหากใชวิธีสรางความเขาใจมโนทัศน  

ครูตองจัดบรรยากาศใหอิสระและยืดหยุน เพื่อใหนักเรียนเกิดการแลกเปลี่ยนเรียนรู  และกลา

แสดงความคิดเห็นสนับสนุนหรือโตแยง 
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4.  การประเมินผล   (assessment  and  evaluation) 

   ครูประเมินพฤติกรรมความเขาใจมโนทัศนของนักเรียน  ไดแก สามารถ

ใหคํานิยาม  ระบุลักษณะที่สําคัญ  บอกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนได  และบอก

วาส่ิงที่กําลังพิจารณาเปนมโนทัศนหรือไม   โดยใชวิธีประเมินที่หลากหลายเชน  ขอสอบถูกผิด  

ขอสอบตัวเลือก  ขอสอบจับคู   ใหตอบสั้นๆ   หรือเรียงความขนาดส้ัน  นอกจากนี้ยังสามารถ

ประยุกตใหนาสนใจ  เชน  ประเมินโดยใชเกม  20  คําถาม  เปนตน  

 Smith  และ  Ragan  (2005: 175-186)    เสนอรูปแบบการสอนมโนทัศนซึ่งมี  4  ข้ันตอน  

สรุปไดดังนี้ 

  1.  ข้ันนํา  (introduction)  ประกอบดวยข้ันตอนยอย  ดังนี้   

   1.1  สรางความต้ังใจและกระตุนความสนใจ  (deploy  attention / 

arouse  Interest  and  Motivation)   ครูแสดงรูปภาพที่นาสนใจ  เลาเร่ืองขําขันที่เกี่ยวของกับ  

มโนทัศน  หรือกลาวถึงขอมูลเกี่ยวกับประวัติความเปนมาและประโยชนของมโนทัศนเพื่อกระตุน

ความสนใจของนักเรียน  

   1.2  ต้ังวัตถุประสงค  (establish  instructional  purpose)  กรณีที่ครูใช

วิธีสอนแบบอธิบาย  (expository  approach)  ครูตองอธิบายวัตถุประสงคการเรียนมโนทัศน     

ใหนักเรียนฟงอยางชัดเจนกอนเสนอตัวอยาง   แตหากใชวิธีสืบสอบ  ควรอธิบายหลังจากนักเรียน

เกิดความเขาใจมโนทัศนแลว 

   1.3  เสนอบทเรียนเบื้องตน  (perview  lesson)  ครูเสนอเนื้อหาใน

บทเรียนเกี่ยวกับมโนทัศนโดยยอ  และอธิบายวิธีการดําเนินกิจกรรมใหนักเรียนทราบวา   นักเรียน

ตองพิจารณาตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน  จนกระทั่งสามารถจําแนกความแตกตาง

ของตัวอยางทั้ง 2 ประเภท  จากนั้นนักเรียนจะตองอธิบายกระบวนการคิดของตนเองและ

แลกเปล่ียนความคิดเห็นกับเพื่อนและครู 

  2.  ข้ันสอน  (body)  ประกอบดวยข้ันตอนยอย  ดังนี้   

   2.1  ทบทวนความรูเดิม  (recall  prior  knowledge)  ครูพิจารณาวามี

ลักษณะหรือมโนทัศนใดที่นักเรียนควรทราบกอนเรียนมโนทัศนใหม  (prerequisite  concepts)      

หรือไม  จากนั้นทบทวนความรูเดิมของนักเรียน  เพื่อใหเขาใจลักษณะหรือมโนทัศนเหลานั้น  ซึ่ง
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สามารถใชเทคนิคตางๆ   เชน  การสนทนาซักถาม  การทดสอบกอนเรียน  (pretest)  การใช      

ผังกราฟฟก  (graphic  organizers)  การอธิบายสรุป  เปนตน 

   2 .2   การประมวลผลขอมูลและการ เสนอตัวอย า ง   (process  

information  and examples)  ครูเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนที่ดีที่สุดหรือเปนแบบฉบับของ   

มโนทัศน  (protype)  และควรเปนตัวอยางที่นักเรียนมีประสบการณ  เพ่ือเนนลักษณะที่สําคัญ   

ของมโมทัศน   แลวแจงใหนักเรียนทราบวา  ตัวอยางที่นักเรียนพิจารณามีลักษณะสําคัญที่

นักเรียนจะตองคนหา   จากนั้นครูเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน

สลับกัน  เพื่อใหนักเรียนเกิดกระบวนการสรางขอสรุป  (genneralization)   

   2.3  การเนนความสนใจ  (focus  attention)   ครูเนนความสนใจของ

นักเรียนดวยการใหนักเรียนระบุลักษณะที่สําคัญและจําแนกเปนขอใหชัดเจน  แลวครูเขียน

ลักษณะไวบนกระดานหรือใหนักเรียนบันทึกไว  สําหรับนักเรียนที่มีอายุนอย  มีการเรียนรูชาหรือมี

ความกังวล   ครูควรใชภาพที่แสดงลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนเพื่อชวยเนนความสนใจของ

นักเรียนกลุมนี้  กรณีที่เปนมโนทัศนนามธรรม  ครูควรบอกนิยามหรืออธิบายเพื่อใหนักเรียนสนใจ

เฉพาะลักษณะสําคัญของมโนทัศนเทานั้น  และใหผลปอนกลับแกนักเรียนวา  การตอบสนองตอ

ตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนนั้นถูกตองหรือไม  อยางไร    

   2.4 ใชกลยุทธการเรียนรู  (employ  learning  strategies)    ครูตองใช

กลยุทธการเรียนรูเพื่อใหนักเรียนเขาใจมโนทัศนชัดเจนยิ่งข้ึน  ซึ่งกลยุทธที่สําคัญมีดังนี้   

    2.4.1  การใชแผนผังมโนทัศนตนไม  (concept  tree)  เปน

แผนภาพแสดงมโนทัศนที่จัดลําดับความสัมพันธวามโนทัศนใดอยูเหนือกวา  (superordinate) 

และมโนทัศนใดอยูตํ่ากวา  (subordinate)  นอกจากนี้ยังตองมีคําอธิบายลักษณะที่สําคัญของ  

มโนทัศนและตัวอยางของแตละมโนทัศนอยางชัดเจนอีกดวย   แผนผังมโนทัศนนี้ครูอาจให

นักเรียนสรางข้ึนหลังจากการเรียนรูมโนทัศนแลวก็ได 

    2.4.2  การอุปมาอุปไมย  (analogies)  เปนวิธีที่ครูใชอธิบาย  

มโนทัศนที่เปนนามธรรมหรือสังเกตยากใหเปนรูปธรรมมากยิ่งข้ึน ยกตัวอยางเชน  มโนทัศน    

“มานตา”  ครูสามารถเปรียบเทียบใหโดยการอธิบายวา  มานตานั้นมีลักษณะการทํางานเหมือน

ชองรับแสงของกลองถายรูป   กลาวคือ  แสงที่ผานมานตาจะไปตกที่เรตินา  เชนเดียวกับแสงที่

ผานทางชองรับแสงของกลองถายรูปที่ไปตกบนฟลม  เปนตน   
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    2.4.3  การสรางรหัสสําหรับจํา  (mnemonics)  เปนเทคนิคที่ใช

เพื่อใหนักเรียนจําขอมูลสําคัญที่ใชกําหนดช่ือหรือนิยามมโนทัศน   นอกจากนี้ยังใชสําหรับจํา

ลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน    เทคนิคนี้มีความสําคัญตอเรียนมโนทัศนท่ีมีซับซอนซึ่งอาจทําให

นักเรียนเกิดความสับสน 

    2.4.4  การใชภาพ  (imagery)  เปนเทคนิคที่ เหมาะสมกับ

นักเรียนที่เขาใจสิ่งที่เปนรูปธรรมมากกวานามธรรม  โดยภาพท่ีใชแทนมโนทัศนอาจสรางโดยครู

หรือนักเรียนก็ได   

   2.5 การฝกปฏิบัติ  (practice)  ครูนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและ

ตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศนชุดใหม  แลวใหนักเรียนทดลองจําแนก  (discrimination)  ตัวอยางที่

เปนมโนทัศนออกจากตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน 

   2.6 ประเมินผลปอนกลับ  (evaluate  feedback)  ครูใหนักเรียนอธิบาย

เหตุผลที่ใชจําแนกตัวอยางที่นําเสนอในขอ  2.5  และลักษณะสําคัญที่ปรากฏในส่ิงที่เปนตัวอยาง

ของมโนทัศน  แลวนักเรียนอภิปรายรวมกับเพื่อน  จากนั้นยกตัวอยางที่เปนมโนทัศนของตนเอง 

  3.  ข้ันสรุป  (conclution) 

   3.1  สรุปยอและทบทวน  (summarize  and  review)  ครูสรุปและ

ทบทวนความเขาใจมโนทัศน   ซึ่งมีวิธีสรุปหลายวิธี  เชน  บอกคํานิยามและลักษณะของมโนทัศน   

ใหนักเรียนสรางคํานิยาม  ใหนักเรียนสรางแผนผังมโนทัศนของตนเอง  เปนตน 

   3.2  ถายโอนความรู  (transfer  knowledge)  ครูใหนักเรียนประยุกต

มโนทัศนไปใชในชีวิตประจําวันโดยใชคําถาม  เพื่อใหนักเรียนยกตัวอยางเหตุการณหรือ

สถานการณที่สามารถนํามโนทัศนที่เรียนไปใช    

   3.3  กระตุนความสนใจอีกคร้ังและจบการเรียน  (remotivate  and  

close) ครูกระตุนความสนใจนักเรียนดวยการใหนักเรียนคิดถึงประโยชนของการสรางมโนทัศน     

ที่สามารถนําไปใชในการเรียน   การทํางานและการประกอบอาชีพในอนาคต  รวมทั้งความสําคัญ

ของมโนทัศนที่เปนพื้นฐานของการแกปญหา 
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  4.  ข้ันประเมิน  (assessment) 

   4.1  ประเมินการปฏิบัติ  (assess  performance)  ครูประเมินนักเรียน

โดยพิจารณาจากพฤติกรรมการเรียนรู  ไดแก  นักเรียนสามารถยกตัวอยางที่เปนมโนทัศนได 

อธิบายเหตุผลไดวาตัวอยางที่พิจารณาเปนมโนทัศนหรือไมเปนมโนทัศน   จําแนกตัวอยางที่เปน

มโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศนได  และอธิบายกระบวนการคิดเพื่อทําความเขาใจมโนทศัน

ของตนเองได 

   4.2  ใหผลปอนกลับและขอแกไข  (provide  feedback  and  

remediation)     ครูพิจารณาผลการปฏิบัติแลวใหผลปอนกลับในรูปคะแนนการปฏิบัติงาน   และ

หากพบวานักเรียนเกิดความผิดพลาดในลักษณะการสรางขอสรุปเกิน  (overgeneralization)     

ครูควรเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนซ้ําอีกคร้ัง    เพื่อเนนใหนักเรียนเขาใจ

ลั กษณะที่ สํ า คัญขอ งม โนทั ศน    แต ห ากนั ก เ รี ยน เ กิ ดภา ว ะส ร า ง ข อ ส รุปภาย ใต  

(undergeneralization)  ครูควรแกไขโดยเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนหลายๆ  ลักษณะ  ซึ่งลวน

แตมีลักษณะสําคัญของมโนทัศน  เพื่อใหนักเรียนเขาใจวาตัวอยางที่เปนมโนทัศนนั้นมีได

หลากหลายรูปแบบ 

 รูปแบบการสอนมโนทัศนดังกลาวขางตน  สรุปไดวาเปนรูปแบบการสอนที่มุงเนนให

นักเรียนพัฒนาความเขาใจมโนทัศนดวยตนเองจากการจดจํารูปแบบ  วิเคราะหและจัดหมวดหมู

ลักษณะของตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน   ข้ันตอนและกิจกรรมการเรียนรูที่สําคัญ

ของรูปแบบ ประกอบดวย  ข้ันแรก  นักเรียนพิจารณาตัวอยางที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปน

มโนทัศนที่ครูนําเสนอ  แลววิเคราะหลักษณะที่ปรากฏในตัวอยางดังกลาวเพื่อต้ังสมมติฐาน

เบ้ืองตนวามโนทัศนนั้นคืออะไร  ข้ันที่สอง  นักเรียนตรวจสอบ กล่ันกรองและยืนยันสมมติฐาน

เกี่ยวกับมโนทัศนของตนเองจากตัวอยางที่ครูเสนอเพิ่มเติม  แลวนักเรียนยกตัวอยางที่เปน       

มโนทัศนและไมเปนมโนทัศนของตนเอง  และข้ันที่สาม  นักเรียนอธิบายกระบวนการคิดเพื่อทํา

ความเขาใจมโนทัศนของตนเอง (metacognition)  นอกจากนี้  ครูยังสามารถเพิ่มข้ันตอน          

การประยุกตใช  เพื่อใหนักเรียนนํามโนทัศนที่เรียนรูไปใชในสถานการณตางๆ  ไดอีกดวย     

3.  แนวคิดเกี่ยวกับมโนทัศนและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน 

3.1 ความหมายของมโนทัศน 

 “มโนทัศน”  เปนคําที่ใชแทนคําภาษาอังกฤษวา  concept   หากพิจารณาตามรูปศัพท

แลว  คําวามโนทัศนเกิดจากคําวา  “มโน”  ซึ่งมีความหมายวา  “ใจ”  และคําวา  “ทัศน”  ซึ่งมี
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ความหมายวา “ความเห็น  การเห็น  เคร่ืองรูเห็น  สิ่งที่เห็น”  (ราชบัณฑิตยสถาน, 2546: 833,521)    

ดังนั้นหากแปลตามรูปศัพทจะหมายถึง  “การเห็นหรือสิ่งที่เห็นในใจ”   คําวา  “มโนทัศน”  มีคําอ่ืน

ที่ใชในความหมายเดียวกัน  เชน  มโนคติ  มโนมติ  ความคิดรวบยอด  สังกัป  เปนตน   นกัวชิาการ

ไดใหความหมายของมโนทศันไวดังนี้ 

ความคิดรวบยอด หมายถึง  ภาพที่เกิดข้ึนในใจของบุคคลเกี่ยวกับกลุมของสิ่งเราที่มี

คุณสมบัติ  ลักษณะรวมกัน  กลุมของส่ิงเรานี้อาจจะเปนชนิด  ประเภท  วัตถุ  ธรรมชาติ  

เหตุการณหรือบุคคลก็ได   (วิชัย  วงษใหญ, 2532: 18)   

มโนทัศน หมายถึง  ภาพในความคิดที่เปรียบเสมือน  “ภาพตัวแทน”  หมวดหมูของวัตถุ  

เหตุการณ  คน  แนวความคิดหรือประสบการณ ที่มีองคประกอบพื้นฐานใกลเคียงกันหมวดหมู

หนึ่ง  ซึ่งแตละส่ิงในหมวดหมูนั้นอาจมีความแตกตาง หลากหลาย  แตมีลักษณะรวมกันมาก

พอที่จะบอกไดวาส่ิงนั้นคืออะไร  โดยแตละมโนทัศนจะแทนดวยถอยคําที่คนในสังคมเขาใจรวมกัน   

(เกรียงศักด์ิ  เจริญวงศศักด์ิ, 2549: 2) 

 มโนทัศน  คือ  ความคิดทั่วไป (general idea)  ที่ใชจัดประเภทของส่ิงตางๆ  (items) 

(Encyclopedia  Britanica, 1967: 254)     

 Good  (1973: 124-125)  กลาววา  มโนทัศนหมายถึง 

  1.  ความคิด  (idea)  หรือ ภาพตัวแทน  (representation)  ขององคประกอบ 

(element)  หรือลักษณะ (attribute) ทั่วๆไป  ซึ่งจัดไวเปนกลุมหรือประเภทเพื่อใชจําแนกหมวดหมู 

  2. ภาพตัวแทนที่ เปนนามธรรมทางปญญา  (abstract intellectual  

representation) ของเหตุการณ  เร่ืองราว  วัตถุ 

  3.  ความคิด  (thought)  ความคิดเห็น  (opinion)  แนวคิด  (idea)  หรือภาพใน

จิตใจ  (mental  image)    

 มโนทัศน  คือ  หมวดหมูของส่ิงเราซ่ึงมีลักษณะรวมกัน  โดยส่ิงเราอาจเปนวัตถุ  

เหตุการณ  หรือบุคคลก็ได  (De Cecco, 1977: 388) 

มโนทัศน  หมายถึง  ชุดของวัตถุ  สัญลักษณหรือเหตุการณที่ไดจัดเขาไวเปนกลุมบน

พื้นฐานของลักษณะที่มีรวมกัน   และสามารถสรุปอางอิงโดยช่ือหรือสัญลักษณเฉพาะ          

(Merrill  และ  Tennyson, 1977: 3)    
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มโนทัศน  หมายถึง  การจัดหมวดหมูของส่ิงตางๆ  (items) ที่แสดงใหเห็นความสัมพันธ

ระหวางกันของส่ิงตางๆ  เหลานั้น  โดยมโนทัศนจะประกอบดวยลักษณะ  (attributes)  ซึ่ง

หมายถึงส่ิงที่สามารถเปล่ียนแปรคาได  และกฎ  (rule)  ซึ่งหมายถึงส่ิงที่อธิบายวาลักษณะนั้น

ประกอบเขาดวยกันในลักษณะใด  (Matlin, 1994: 284)   

 มโนทัศน  หมายถึง  หมวดหมูของความคิด  วัตถุ  บุคคล  หรือเหตุการณ  ซึ่งสมาชิกของ

สิ่งเหลานี้จะมีคุณสมบัติที่แนนอนรวมกัน    (Woolfolr, 1995: 286)     

มโนทัศน  หมายถึง  ความคิดทั่วไปเกี่ยวกับชนิดของส่ิงตางๆ  ที่สรางข้ึนจากตัวอยางหรือ

สมาชิกของมโนทัศนที่มีกฎเกณฑรวมกัน  (Raj, 1996: 593)   

 มโนทัศน  หมายถงึ  ความคิดเห็นที่เรามีตอบางส่ิง  หรือหมายถึงภาพตัวแทนภายในจิตใจ

เกี่ยวกับคุณสมบัติของวัตถุและเหตุการณ  โดยที่วัตถุหรือเหตุการณเหลานั้นอยูในรูปของหมวดหมู

ความคิด (Jahnke  และ  Nowaczyk, 1998: 229)   

มโนทัศน  หมายถึง  ตัวแทนทางจิตใจซึ่งเปนศูนยกลางคุณสมบัติของชนิดของวัตถุหรือ

เหตุการณ  ที่สามารถนําไปจัดจําแนกวัตถุหรือเหตุการณใหเขาเปนหมวดหมู  (Smith, 1998: 269)   

 มโนทัศน  หมายถึง  หมวดหมูในจิตใจที่ใชสําหรับจัดวัตถุ  เหตุการณและบุคลิกลักษณะ 

ใหเปนกลุมๆ   (Santrock, 2003: 353)   

 สรุปไดวา  มโนทัศน  หมายถึง  หมวดหมูทางความคิดเกี่ยวกับทุกสรรพส่ิงที่อยูในจิตใจ  

ซึ่งประกอบข้ึนจากตัวอยางหรือสมาชิกที่มีลักษณะ  คุณสมบัติหรือกฎเกณฑที่รวมกันอยู  ทําให

เกิดความแตกตางจากหมวดหมูอ่ืนๆ  โดยใชถอยคําระบุชื่อและนิยามเพื่อแสดงขอบเขตของ    

มโนทัศน   

 3.2   ลักษณะของมโนทัศน  

 มโนทัศนเปนหมวดหมูของความคิด   ซึ่งแสดงใหเห็นความสัมพันธระหวางส่ิงที่เปน

รูปธรรมกับความคิดนามธรรม  (Smith, 1998: 270)  และเปนองคประกอบยอยๆ  ที่ประกอบอยูใน

ระบบโครงสรางความรู  (วิชัย  วงษใหญ, 2532: 18)  นักวิชาการไดอธิบายลักษณะของมโนทัศน 

ไวดังนี้ 
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 เกรียงศักด์ิ  เจริญวงศศักด์ิ  (2549: 30-52)  กลาวถึงลักษณะของมโนทัศน  สรุปไดดังนี้ 

1. มโนทัศนเปน  “ความคิดรวบยอด” 

  สมองจะจําแนก  รวบรวมและสรุปส่ิงตางๆ  ใหเปนหมวดหมูหรือ  “ความคิด    

รวบยอด”  เกี่ยวกับส่ิงนั้น  แลวเก็บไวในความทรงจําระยะยาว   เพื่อนําไปใชตีความและทําความ

เขาใจขอมูลรูปแบบตางๆ  เชน  มโนทัศนหรือความคิดรวบยอดทั่วๆ  ไปของ  “แม”  คือ  หญิงที่มี

บุตร  ดังนั้นเม่ือบุคคลพบหญิงผูหนึ่งที่กําลังต้ังครรภ  ก็ยอมเขาใจไดวาหญิงผูนี้กําลังจะเปนแม   

2. มโนทัศนเกิดจากการรวมกันของ  “ลักษณะรวม”  

  มโนทัศนประกอบดวยสมาชิกที่มี   คุณสมบัติ  (attribute)  และ  ลักษณะสําคัญ 

(features)  เหมือนกัน   ทําใหมโนทัศนหนึ่งตางจากมโนทัศนอ่ืน   เชน  มโนทัศน  “นาฬิกา”  มี

ตัวอยางหรือสมาชิกของมโนทัศน  ไดแก  นาฬิกาขอมือ  นาฬิกาแขวน  นาฬิกาทราย  นาฬิกาแดด  

นาฬิกาอ่ืนๆ เปนตน  ซึ่งนาฬิกาเหลานี้มีคุณสมบัติรวมกันอยู คือ  “เปนเคร่ืองบอกเวลา”   

  3.  มโนทัศนสวนใหญมีขอบเขตคลุมเครือ 

  มโนทัศนสวนใหญเปนมโนทัศนที่ไมสามารถใหคํานิยามไดชัดเจน  (ill-defined  

concept)   เนื่องจากเปนมโนทัศนทางธรรมชาติ  เชน  “ความเปนผูใหญ”  “หวย” “ลําธาร”  

“แมน้ํา”  ขอบเขตของมโนทัศนเหลานี้จึงคลุมเครือ  ทําใหเกิดลักษณะ  “ความนาจะเปน”  ข้ึน  

ดังนั้นหากวัตถุหรือเหตุการณใดมีคุณสมบัติ  และลักษณะสําคัญใกลเคียงกับมโนทัศนมากที่สุด  

วัตถุหรือเหตุการณนั้นก็จะเปนมโนทัศน   อยางไรก็ตาม  มีมโนทัศนบางสวนที่สามารถใหนิยามได

ชัดเจน  (well-defined concept)  เชน  มโนทัศนทางคณิตศาสตร   ไดแก  รูปสามเหล่ียม   

สี่เหล่ียมขนมเปยกปูน  เปนตน เนื่องจากมโนทัศนเหลานี้มีกฎหรือตรรกะที่ชัดเจน 

4.  มโนทัศนมีความเชื่อมโยงกันภายใน 

  ภายในมโนทัศนหนึ่ง  จะมีมโนทัศนยอยเชื่อมโยงเปนลําดับจํานวนมาก  เมื่อ

บุคคลเขาใจมโนทัศนมากข้ึน  การเช่ือมโยงดังกลาวก็จะยิ่งซับซอน  เชน   ภายใตมโนทัศน  “สุนัข”  

จะมีมโนทัศน   “สุนัขพันธหลังอาน”   “สุนัขเยอรมันเชพเพิรด”  “สุนัขพูเดิล”  และอ่ืนๆ  เช่ือมโยง

กัน  ขณะเดียวกัน  มโนทัศน  “สุนัข”  ก็เปนมโนทัศนยอยภายใตมโนทัศนอ่ืนๆ  เชน  มโนทัศน     

“สัตวเล้ียง” และ  “สัตวเล้ียงลูกดวยนม”  เปนตน 

 



 51 

5.  มโนทัศนมีความเชื่อมโยงกับมโนทัศนอ่ืน 

  มโนทัศนหนึ่งอาจมีคุณสมบัติ  (attribute)  และลักษณะสําคัญ (features)  

คลายคลึงกับมโนทัศนอ่ืนได  เนื่องจากสมองจะพยายามจะหาขอสรุปที่เกี่ยวของกันระหวาง    

มโนทัศนทั้งสองในเชิงนามธรรม  เชน  มโนทัศน   “ผูหญิง”  จะมีลักษณะสําคัญที่เชื่อมโยงกับ    

มโนทัศน  “ดอกไม” ไดแก  ความสวย  ความสดชื่น  ความสวยงาม  ความนาทะนุถนอม         

ความนาช่ืนชม  เปนตน 

6.  มโนทัศนถูกกําหนดโดยบริบทแวดลอม 

  บริบทแวดลอมจะกําหนดความเขาใจมโนทัศนของบุคคล  ทําใหแมจะมีชื่อ    

มโนทัศนเหมือนกัน  แตอาจมีลักษณะตางกนัได   เชน  มโนทัศน  “เกง”  ในบริบทของประโยค  

“เกงมาก  คุณเปนคนเดียวที่ผานการสอบคร้ังนี้”  กับบริบทของประโยค  “ชายคนนั้นเกงจริงๆ  ไม

มีใครจับกลโกงของเขาได”  มีความหมายตางกัน  กลาวคือ  ประโยคแรกหมายถึงความสามารถ  

ในการชนะอุปสรรค  สวนประโยคตอมาหมายถึงความสามารถในการหลอกลวงผูอ่ืน เปนตน  

 Schuncke (1988: 14-16)  ไดอธิบายลักษณะของมโนทศันไว 5 ประการ  สรุปไดดังนี้      

  1. มโนทัศนเปนนามธรรม  คือ เปนความคิดหลักหรือภาพในสมองที่บุคคลมี

เกี่ยวกับวัตถุเหตุการณ หรือพฤติกรรมตางๆ 

  2. มโนทัศนเปนการจัดประเภทหรือจัดช้ัน  (class) คือ  เปนกลุมของส่ิงที่มี

ลักษณะหรือคุณสมบัติที่แนนอนรวมกัน ซึ่งจัดลําดับไวอยางเปนระบบ 

  3. มโนทัศนเปนความคิดเฉพาะบุคคล คือ บุคคลจะเขาใจมโนทัศนของส่ิงตางๆ

แตกตางกันออกไป   อันเนื่องมาจากประสบการณเดิมและโครงสรางทางปญญาที่มีความแตกตาง

กัน 

  4. มโนทัศนเปนส่ิงที่เกิดข้ึนจากการเรียนรูโดยประสบการณของบุคคล  ทั้งตอ

วัตถุ   เหตุการณหรือพฤติกรรมตางๆ 

  5. มโนทัศนของส่ิงหนึ่งๆ  เปนความคิดที่กวางและลึกซ้ึง  ซึ่งอยูนอกเหนือ

ขอบเขตของภาษาที่จะบรรยายหรือกําหนดนิยามไดหมด   
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Jahnke  และ  Nowaczyk   (1998: 229-230)  อธิบายลักษณะของมโนทัศน  สรุปไดดังนี้ 

  1.  มโนทัศนของส่ิงใดสิ่งหนึ่ง  มิไดหมายถึงวัตถุหรือเหตุการณนั้นจริงๆ  

ยกตัวอยางเชน  มโนทัศนของ  “สามเหล่ียม”  มิไดหมายถึง  “คํา” หรือ  “ภาพ”  ของสามเหล่ียม  

แตมีลักษณะเปน  “ความคิด”  และ  “นามธรรม”  ที่อยูเบ้ืองหลังวัตถุ   คํา  หรือภาพของ

สามเหล่ียม 

  2.  มโนทัศนมีทั้งที่สามารถใหคํานิยามอยางงาย  โดยการบงถึงลักษณะหรือ

คุณสมบัติเพียงประการเดียว  เชน  “มีคม”  และมโนทัศนที่ใหคํานิยามไดคอนขางยาก เพราะ

ประกอบดวยลักษณะที่ซับซอนหรือมีรายละเอียดเก่ียวกับคุณสมบัติจํานวนมาก  เชน  “ทําจาก

โลหะ  คม   มีฟนหยัก    ข้ึนลง”  นอกจากนี้  บางมโนทัศนยังมี  “ลักษณะเดน”  ที่ทําใหสามารถ

พิจารณาและเรียนรูไดอยางรวดเร็วข้ึน  ไดแก มโนทัศนของส่ิงหรือวัตถุที่สามารถรับรูหรือสัมผัสได

โดยตรง  เชน  “ลูกแมว”  “รอน”  และ  “หิมะ”  เปนตน  ในทางตรงกันขามบางมโนทัศนมีลักษณะ

ซับซอนแตปราศจากลักษณะเดน  ทําใหเรียนรูยาก  เชน  “ความเปนลูกพี่ลูกนอง”  “จํานวนจริง 3”   

และ  “อาชญากรรมที่รุนแรง”  เปนตน   

  3.  มโนทัศนเปนโครงสรางพื้นฐานที่สําคัญของการคิดและการสื่อสาร  กลาวคือ  

หากปราศจากมโนทัศน  ทุกสรรพส่ิง  เชน  ตนไมแตละตน  สีแตละสี   ดอกไมแตละดอก  

เหตุการณแตละเร่ือง  ก็จะตองใชถอยคําเพื่อนิยามความหมายมากมายแตกตางกันไป  ทําให

มนุษยส่ือความคิดไมตรงกัน  เพราะมโนทัศนเปนพื้นฐานการแสดงความคิดเปนทาทาง  รูปภาพ  

หรือถอยคําซ่ึงสามารถถายโอนกันได   

 4.  มโนทัศนจะอยูเหนือกวาประสบการณตรงของบุคคล  และทําหนาที่เช่ือมโยง

ขอมูลที่ไดจากประสาทสัมผัสไปสูขอมูลที่ไมสามารถใชประสาทสัมผัสรับรูได   เชน  เมื่อบุคคลพบ

ผลแอปเปลสีแดง  ก็จะเกิดความคิดและเขาใจไดวาแอปเปลสุก  นาจะมีรสหวานและสามารถ

รับประทานได  เปนตน 

Arends (2001: 290-293)  อธิบายลักษณะของมโนทัศน  สรุปไดดังนี้ 

 1.  มโนทัศนตางๆ   สามารถจัดเขาเปนกลุมหรือหมวดหมูได    

 มโนทัศนสามารถจัดหมวดหมูเขาไวดวยกัน  และสามารถกําหนดช่ือ  (label)  

เชนเดียวกับวัตถุได  การจัดหมวดหมูมโนทัศนตองพิจารณาจากโครงสรางและกฎเกณฑของ     

มโนทัศนเหลานั้นเปนสําคัญ  
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 2.  มโนทัศนสามารถเรียนรูไดจากตัวอยางที่เปนมโนทศัน  (exeamplar)  และ

ตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  (nonexeamplar) 

 การเรียนรูมโนทัศนจะตองศึกษาจากทั้งตัวอยางที่เปนมโนทัศน (exeamplar)  

และตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  (nonexeamplar)  ยกตัวอยางเชน   วัว  เปนตัวอยางที่เปน        

มโนทัศน    ”สัตวเล้ียงลูกดวยนม”   แตไมเปนมโนทัศน   “สัตวเล้ือยคลาน”  ประเทศออสเตรเลีย

เปนตัวอยางที่เปนมโนทัศน  “ประเทศที่อยูทางตอนใตของโลก”  แตไมเปนมโนทัศน   ”ประเทศที่

พัฒนาแลว”  ฝายและไหมเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศน  “สิ่งทอ”  แต  หนังสัตวและเหล็กเปน

ตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน   เปนตน  การศึกษาเกี่ยวกับส่ิงที่เปนและไมเปนตัวอยางของมโนทัศนมี

ความสําคัญตอการเรียนรูมโนทัศนเปนอยางยิ่ง   

3. มโนทัศนไดรับอิทธิพลจากบริบททางสังคม  (social  context) 

  มโนทัศนบางประเภท  เชน  มโนทัศนทางสังคมศาสตร  จะกําหนดนิยามไดจาก

การพิจารณาบริบททางสังคมและวัฒนธรรมที่เกี่ยวของกับมโนทัศนนั้น   เชน  มโนทัศน  “ความ

ยากจน”   จะมีความหมายเปลี่ยนตามสังคม  กลาวคือ   ความยากจนในสหรัฐอเมริกา  มี

ความหมายคอนขางแตกตางจากความยากจนของประเทศในกลุมทวีปอาฟริกา  หรือ  มโนทัศน  

“ปา  นา”  ในบางสังคม  หมายถึงผูใหญที่รับผิดชอบดูแลเด็ก  แมจะไมมีความสัมพันธทาง

สายเลือดก็ตาม  เปนตน 

4.  มโนทัศนมีลักษณะที่สําคัญ (critical  attributes) 

  มโนทัศนประกอบดวยลักษณะที่สามารถใชอธิบายและกําหนดนิยามใหกับ    

มโนทัศนนั้น  บางลักษณะมีความสําคัญและใชแยกมโนทัศนนั้นออกจากมโนทัศนอ่ืนๆ  เชน      

มโนทัศน  “สามเหลี่ยมดานเทา”   มีลักษณะสําคัญคือ   ดานประกอบยาวเทากันทุกดาน  ดังนั้น

สามเหล่ียมที่มีดานยาวไมเทากัน  ก็ไมเปนสามเหล่ียมดานเทา  นอกจากนี้  ถามโนทัศนหนึ่งเปน

กลุมยอยของอีกมโนทัศนหนึ่ง  มโนทัศนยอยน้ันจะตองมีลักษณะของมโนทัศนที่ใหญกวาดวย  

ดังนั้น  “สามเหล่ียมดานเทา”  จึงเปนสมาชิกของมโนทัศน  “สามเหล่ียม”  ซึ่งประกอบดวย

ลักษณะสําคัญของสามเหล่ียมดวย 

  5.  มโนทัศนมีลักษณะที่ไมสําคัญ  (noncritical  attributes) 

  มโนทัศนทุกมโนทัศนประกอบดวยลักษณะที่ ไม สําคัญ   เชน   มโนทัศน  

“สามเหล่ียมดานเทา”  มีลักษณะที่ไมสําคัญคือ  “ขนาด”  มโนทัศน  “นก”  มีลักษณะที่ไมสําคัญ  
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คือ  “บินได”  เพราะมีนกบางชนิดที่บินไมได  เชน  นกเพนกวิน  นกกระจอกเทศ  เปนตน            

แตลักษณะดังกลาวก็ยังตองประกอบอยูในมโนทัศน  “นก”  เปนตน 

 สรุปไดวามโนทัศนมีลักษณะเปนกลุมความคิดโดยสรุปที่บุคคลมีตอส่ิงใดส่ิงหนึ่ง            

มีลักษณะโครงสรางท่ีชัดเจนไปจนกระทั่งซับซอน   มีสิ่งที่เปนตัวอยางและไมใชตัวอยางของ    

มโนทัศน  ซึ่งตัวอยางนั้นเหลานั้นประกอบดวยลักษณะที่สําคัญและไมสําคัญ   มีลําดับความ

เช่ือมโยงภายในและระหวางมโนทัศน  สามารถต้ังชื่อและกําหนดนิยามเพื่อได  มีความแปรผัน

ตามบริบททางสังคม  นอกจากนี้ยังเปนปจจัยพื้นฐานที่กําหนดการคิดและพฤติกรรมของบุคคล  

อีกดวย    

3.3  องคประกอบของมโนทัศน  

De  Cecco (1977: 391-393)  กลาววาการศึกษามโนทัศนจะตองพิจารณาองคประกอบ

ของมโนทัศน  สรุปไดดังนี้ 

 1.  ลักษณะของมโนทัศน  (concept  attributes)  คือ  ลักษณะเฉพาะของ     

มโนทัศนที่สามารถใชจําแนกมโนทัศนหนึ่งออกจากมโนทัศนหนึ่งได  และลักษณะนั้นยังตองเปน

มโนทัศนดวย  ตัวอยางเชน  มโนทัศน  “ทะเลสาบ”   ลักษณะของมโนทัศนทะเลสาบที่ทําให

สามารถจําแนกทะเลสาบออกจากทะเลและมหาสมุทร  คือ  “ขนาด”  ซึ่งลักษณะ  “ขนาด”  ก็เปน

ลักษณะที่เปนมโนทัศนดวย  เปนตน 

 2.  คาของลักษณะ  (attribute  values)  คือ  คาท่ีแปรไปไดในแตละลักษณะของ

มโนทัศน  ตัวอยางเชน    ลักษณะของมโนทัศนหนึ่ง  คือ  “สี”  คาของลักษณะก็คือสีตางๆ  เชน  

แดง ขาว  น้ําเงิน  และสีอ่ืนๆ  เปนตน   

 3.  จํานวนของลักษณะ  (number  of  attributes)  คือ  มโนทัศนมีจํานวน

ลักษณะที่แตกตางกัน  ตัวอยางเชน  มโนทัศน  “สีน้ําเงิน  สี่เหล่ียม”  ประกอบดวยลักษณะคือ  สี

และรูปราง  มโนทัศน  “เล็ก  สีน้ําเงิน  ส่ีเหล่ียม”  ประกอบดวยลักษณะคือ  ขนาด  สีและรูปราง  

เปนตน  จํานวนของลักษณะเปนตัวแปรสําคัญในการเรียนรูมโนทัศน  เพราะเมื่อลักษณะของ   

มโนทัศนมีจํานวนมากข้ึน  ก็จะทําใหเรียนรูมโนทัศนยากข้ึนดวยเชนกัน   

 4.  ความเดนของลักษณะ  (dominance  of  the  attributes)  คือ  ลักษณะที่มี

ความโดดเดนหรือปรากฏชัดเจนมากกวาลักษณะอ่ืนๆ ของมโนทัศน   เชน  ลักษณะสีและรูปราง
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ของมโนทัศน  “แดง  ส่ีเหล่ียม”  จะมีความเดนกวาลักษณะสีและจํานวนของมโนทัศน  “แดง  

หนึ่ง”  เปนตน   

จากแนวคิดขางตน  สรุปไดวามโนทัศนจะตองประกอบดวย  ลักษณะของมโนทัศน       

คาของลักษณะ  จํานวนของลักษณะ  และความเดนของลักษณะ   

3.4  ประเภทของมโนทัศน 

 มโนทัศนสามารถจัดเปนหมวดหมูหรือประเภทได   ซึ่งนักวิชาการไดแบงประเภทมโนทัศน

ไวหลายลักษณะ  ดังนี้  

 สุวัฒนา  อุทัยรัตน  (2545: 33)  แบงประเภทของมโนทัศนออกเปน  2  ประเภท  ดังนี้ 

  1.  มโนทัศนที่เกิดข้ึนเองตามธรรมชาติ  ซึ่งมีทั้งที่เปนนามธรรมและรูปธรรม  เชน  

ทะเล  ลม  พืช  สัตว  เปนตน   

  2.  มโนทัศนที่มนุษยกําหนดหรือประดิษฐข้ึน  เชน  ความดี  ความชั่ว  ความสวย  

โตะ  เกาอ้ี  เปนตน   

 Good  (1973: 124)  แบงมโนทัศนออกเปน  2  ประเภท  ดังนี้ 

  1.  concrete  concept  คือ  มโนทัศนที่เปนความคิดหรือภาพของวัตถุที่สามารถ

รับรูไดโดยประสาทสัมผัส  ยกตัวอยางเชน  มโนทัศนของลูกบาศก  ลูกบอล  เงิน  เปนตน 

  2.  abstract  concept   คือ  มโนทัศนที่เปนความคิดหรือกลุมของความคิด       

ที่ไดมาจากสัญลักษณ  การสรางขอสรุปจากส่ิงที่เปนนามธรรม  ยกตัวอยางเชน  มโนทัศนของ   

ความเร็ว   ความยาว  ความออนนุม  เปนตน   

 De  Cecco  (1977: 391-393)  ไดแบงมโนทัศนออกเปน  3  ประเภท  สรุปไดดังนี ้

  1.  conjunctive  concept  คือ  มโนทัศนที่มีคาของลักษณะหลายประการ

ปรากฏอยูรวมกันเสมอ  ยกตัวอยางเชน  มโนทัศน  “สาม  เขียว  วงกลม”  เปน conjunctive  

concept  เพราะมโนทัศนดังกลาวแสดงคาของลักษณะ (attribute  values)   ที่อยูรวมกันของ

ลักษณะซึ่งในที่นี้ไดแก จํานวน  สีและรูปราง   

  2.  disjunctive  concept  คือ  มโนทัศนที่มีคาของลักษณะประการใดประการ

หนึ่งหรือทั้งหมดปรากฏอยู  ยกตัวอยางเชน  มโนทัศน  “สอง  รูประนาบ และ/หรือ  สอง  วงกลม”  
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ซึ่งมีลักษณะ 2   ลักษณะคือ  “จํานวน” และ  “รูปราง”  มโนทัศนนี้จัดวาเปน  disjunctive  

concept  เพราะอาจประกอบดวยคาของลักษณะเพียงประการเดียวคือ  “สอง รูประนาบ”  ก็ได  

หรืออาจมีคาของลักษณะ  “สอง วงกลม”  รวมอยูหรือไมก็ได  กลาวอีกนัยหนึ่งคือ  คาของลักษณะ

ของมโนทัศนประเภทนี้สามารถเปล่ียนได   จากตัวอยาง  ลักษณะ “รูปราง” สามารถแปรคาเปนได

ทั้งวงกลมหรือรูประนาบอ่ืนๆ   

  3.  relation  concept  คือ  มโนทัศนที่ไมสามารถแสดงในรูปของการจําแนก

ลักษณะได  แตสามารถแสดงไดโดยความสัมพันธระหวางลักษณะของมโนทัศน    ยกตัวอยางเชน  

มโนทัศน  “ระยะทาง”  ซึ่งแสดงความสัมพันธระหวางจุดหรือระยะหางระหวางจุดกับเวลา   

ตัวอยางอ่ืนๆ  ของมโนทัศนประเภทนี้  เชน    “เวลา”  “มาก”  “นอย” “มวล”  “น้ําหนัก”  เปนตน  

มโนทัศนประเภทนี้เปนมโนทัศนที่เรียนรูยากกวามโนทัศนประเภทอ่ืนๆ 

Smith  (1998: 270)  แบงมโนทัศนออกเปน  2  ประเภท  สรุปไดดังนี้ 

  1.  artificial  concept  คือ  มโนทัศนที่สามารถใหความหมายโดยชุดของกฎที่มี

ความเฉพาะเจาะจง  หรือมีความสัมพันธกับส่ิงที่สามารถสัมผัสรับรูไดอยางชัดเจน  ยกตัวอยาง

เชน  มโนทัศน  “สามเหลี่ยม”  มีกฎที่ชัดเจนวา  เปนรูปที่ประกอบข้ึนจากดานสามดาน             

และมุมภายในรวมกันได  180 องศา  โดยสวนใหญแลว  มีการเรียนรูมโนทัศนประเภทนี้ในระดับ

ประถมศึกษา 

  2.  natural  concept  คือ  มโนทัศนนามธรรม   มโนทัศนประเภทนี้จะมี

ลักษณะรวมที่เฉพาะเจาะจงนอยกวามโนทัศนประเภทแรก  ยกตัวอยางเชน  มโนทัศน  “ปลา”  ที่

ประกอบดวยลักษณะ  “มีครีบ”  “อาศัยอยูในน้ํา”  และ  “วายน้ําได”  อยางไรก็ตามจะพบวา

ลักษณะดังกลาวก็พบในส่ิงมีชีวิตอ่ืนๆ  นอกเหนือจากปลา  เชน  มนุษยสามารถวายน้ําได  แต

มนุษยไมไดเปนปลา  เปนตน 

 Jahnke  และ  Nowaczyk   (1998: 231-232)  แบงมโนทัศนออกเปน  2  ประเภท       

สรุปไดดังนี้ 

  1.  logical  concept  หรือ  well-defined  concept  คือ  มโนทัศนที่มีลักษณะ

เช่ือมโยงกับกฎเกณฑ  แมมโนทัศนประเภทนี้จะมีความซับซอนหรือคอนขางพิจารณายาก  แตก็มี

คุณลักษณะที่ชัดเจน  ดังนั้นการพิจารณาวาวัตถุหรือเหตุการณเปนตัวอยางของมโนทัศนประเภท

นี้หรือไมนั้น  ใหพิจารณาวาวัตถุหรือเหตุการณเหลานั้นมีคุณสมบัติรวมหรือเปนไปตามกฎของ  
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มโนทัศนหรือไม  ถามีก็ถือวาเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศนหรือเปนสมาชิกของมโนทัศน    ตัวอยาง

ของมโนทัศนประเภทนี้  เชน  มโนทัศนสี่เหล่ียมลูกบาศก    

  มโนทัศนประเภทนี้ประกอบดวยกฎเกณฑที่มีทั้งที่อยูในระดับงายและระดับ

ซับซอน  สามารถแบงเปน  5  ประเภท  ซึ่งประเภทของมโนทัศนแบงตามเกณฑของ  Jahnke  และ  

Nowaczyk   แสดงในตารางท่ี 2  ดังนี้ 

ตารางที่  2  ประเภทของมโนทัศนแบงตามเกณฑของ  Jahnke  และ  Nowaczyk    

 

   1.1  affirmative  concept   เปนมโนทัศนที่มีกฎอยูในระดับงายและ    

พบมากที่สุดในชีวิตประจําวัน  มโนทัศนประเภทนี้มีกฎเกณฑอยูวา  วัตถุหรือเหตุการณจะเปน

ตัวอยางที่เปนมโนทัศนประเภทนี้ก็ตอเมื่อ  วัตถุหรือเหตุการณนั้นมีลักษณะเฉพาะ  (specified  

feature)  ตรงกับลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนทุกประการ  จากตารางขางตน  วัตถุที่มีสีดําไมวา

จะมีรูปรางใดก็ถือเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศน  (positive examplars)  เพราะในที่นี้   ถือวา  “สี”  

เปนลักษณะเฉพาะ  (specified  feature) ของมโนทัศน 

   1.2  conjunctive  concept   เปนมโนทัศนที่มีกฎเกณฑอยูวาวัตถุหรือ

เหตุการณจะเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศนประเภทนี้ก็ตอเมื่อ  วัตถุหรือเหตุการณนั้นมีลักษณะ

ตัวอยาง กฎเกณฑ 
 ที่เปนมโนทัศน ที่ไมเปนมโนทศัน 

1.  Affirmative 

มโนทัศน  “วัตถุสีดําทั้งหมด” 

  

2.  Conjunctive 

มโนทัศน  “วัตถุสีดําและเปนส่ีเหล่ียม” 

 

 

 

3.  Disjunctive 

มโนทัศน  “วัตถุสีดําหรือเปนส่ีเหล่ียม” 

  

4.  Condition 

มโนทัศน  “ถาวัตถุเปนสีดําแลวจะตอง

เปนส่ีเหล่ียม” 

 

 

 

5.  Biconditional 

มโนทัศน  “ถาวัตถุเปนสีดําแลวจะตอง

เปนส่ีเหล่ียม และ ถาวัตถุเปนส่ีเหล่ียม

แลวจะตองเปนสีดํา”   
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เฉพาะที่จะตองอยูรวมกันเสมออยู  2  ลักษณะ   ซึ่งถือวาทั้ง 2  ลักษณะมีความสําคัญเทาเทียม

กันและรวมกันบงถึงมโนทัศน  คําบงช้ีมโนทัศนประเภทนี้ไดแกคําวา  “และ”  ซึ่งหากวัตถุหรือ

เหตุการณใดมีลักษณะเพียงอยางใดอยางหนึ่ง  หรือมลีักษณะอ่ืนๆ  ที่ไมเกี่ยวของกจ็ะเปนตัวอยาง

ที่ ไม เปนมโนทัศน   (nagative examplars)   จากตารางขางตน   มโนทัศนประกอบดวย  

ลักษณะเฉพาะ  “สีดํา”  และ  “ส่ีเหล่ียม” ซึ่งจะขาดอยางใดอยางหนึ่งไมได  ดังนั้นวัตถุสีดํารูปราง

อ่ืนๆ  รวมทั้งวัตถุสีอ่ืนๆ  จึงเปนตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน 

   1.3  disjunctive  concept  เปนมโนทัศนที่มีกฎเกณฑอยูวาวัตถุหรือ

เหตุการณจะเปนตัวอยางที่ เปนมโนทัศนประเภทนี้ก็ตอเมื่อ   วัตถุหรือเหตุการณนั้นมี

ลักษณะเฉพาะอยางใดอยางหนึ่งจากลักษณะทั้งหมด  หรืออาจมีครบทุกลักษณะก็ได  คําบงช้ี  

มโนทัศนประเภทนี้ไดแกคําวา  “หรือ”   ดังนั้นแมวัตถุหรือเหตุการณจะมีลักษณะตรงกับลักษณะ

ของมโนทัศนเพียงประการเดียว  ก็ถือวาเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศน  จากตารางขางตน  “สีดํา”  

หรือ  “ส่ีเหล่ียม”  เปนลักษณะเฉพาะของมโนทัศน  ดังนั้นวัตถุที่มีสีดําไมวารูปรางใดและรูปทรง

สี่เหล่ียมไมวามีสีใดก็ลวนแตเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศน  

   1.4  condition  concept  เปนมโนทัศนที่ซับซอน  เพราะมีโครงสราง

ของกฎเกณฑอยูในรูปของเงื่อนไข  โดยมีคําบงชี้มโนทัศนวา  “ถา...แลว”  ดังนั้นวัตถุหรือ

เหตุการณจะเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศนประเภทนี้ก็ตอเมื่อจะตองมีลักษณะเฉพาะประการแรก

เสียกอน  และเม่ือมีลักษณะประการแรกแลว  วัตถุหรือเหตุการณนั้นก็ตองมีลักษณะลําดับตอมา

เปนไปตามเงื่อนไขที่กําหนด  ซึ่งหากตรงกับลักษณะของมโนทัศน   วัตถุหรือเหตุการณนั้นก็จะเปน

ตัวอยางที่เปนมโนทัศน  จากตารางขางตน  มโนทัศน “ถาวัตถุเปนสีดําแลวจะตองเปนส่ีเหล่ียม”  

ดังนั้นเงื่อนไขของมโนทัศน  คือ  จะตองมีสีดําเสียกอน  แลวจึงมีรูปรางส่ีเหล่ียม  ดังนั้น  วัตถุสีดํา

และมีรูปรางเปนส่ีเหล่ียม  รวมทั้งวัตถุที่ไมเปนสีดําและมีรูปรางอ่ืนๆ  จึงเปนตัวอยางที่เปน        

มโนทัศน 

   1.5 biconditional  concept  เปนมโนทัศนที่มีกฎเกณฑเปน

ความสัมพันธของเงื่อนไข  2  ทาง   โดยมีคําบงช้ีมโนทัศนวา  “ถา...แลว และ ถา....แลว”  จาก

ตารางขางตน  วัตถุหรือเหตุการณที่จะเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศนประเภทนี้  จะตองมีลักษณะที่

สมบูรณทั้ง 2  เงื่อนไข  จากตารางขางตน   มโนทัศน  “ถาวัตถุเปนสีดําแลวจะตองเปนส่ีเหล่ียม 

และ ถาวัตถุเปนส่ีเหล่ียมแลวจะตองเปนสีดํา”   ดังนั้นวัตถุที่มีดําและเปนส่ีเหล่ียม  และรูปรางอ่ืนๆ  

ที่ไมเปนสีดํา  จึงเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศน  สวนวัตถุสีดําที่ไมเปนส่ีเหล่ียมและวัตถุรูปราง

สี่เหล่ียมที่ไมเปนสีดําจะเปนตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน   
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   2.  natural  concept  หรือ  ill-defined  concept  หรือ  fuzzy  concept  คือ

มโนทัศนที่มี ลักษณะหรือกฎเกณฑที่คลุมเครือ   ไมชัดเจนและกําหนดคํานิยามไดยาก              

การพิจารณาความเปนสมาชิกของมโนทัศนประเภทนี้ จะตองนําวัตถุหรือเหตุการณไปเปรียบเทยีบ

กับ “ตัวอยางที่เปนมโนทัศนที่ดีที่สุด”    ตัวอยางของมโนทัศนประเภทนี้มีทั้งที่เปนส่ิงตางๆ          

ในธรรมชาติ  เชน  ผลไม  โตะ  หรือสัตวเล้ียงลูกดวยนม   กิจกรรมตางๆ  เชน  การเลนเกม  หรือ

สภาวการณ  เชน  ความไรเดียงสา   รวมไปถึงสภาพนามธรรม เชน  จริยธรรม  เปนตน   

  ตัวอยางที่ดีที่สุดของ  natural  concept  จนถือเปนแบบฉบับของมโนทัศนนี้ 

เรียกวา “prototype”  ซึ่งจะตองไดรับการยอมรับโดยทั่วไป  ซึ่ง  prototype  นี้จะประกอบดวย

ลักษณะสําคัญโดยสวนใหญของมโนทัศน  เมื่อเปรียบเทียบกับตัวอยางอ่ืนๆ  อยางไรก็ตามจะไมมี

ตัวอยางใดที่ประกอบข้ึนจากลักษณะของมโนทัศนอยางครบถวนแทจริง  ดังนั้น  prototype  จึงมี  

“ความนาจะเปน”  สูงสุดที่จะเปนตัวอยางที่ดีของมโนทัศน    แนวคิดนี้สอดคลองกับ  Woolfolk 

(1995: 287)  ที่เห็นวา  prototype   คือ  ตัวอยางที่เปนมโนทัศนที่ดีที่สุด  

  

 แนวคิดดังกลาวขางตนสรุปไดวา  มโนทัศนแบงออกเปน  2  ประเภท  ไดแก  มโนทัศนเชิง

ตรรกะ  คือ   มโนทัศนของส่ิงที่มีกฎเกณฑชัดเจน  สามารถระบุสมาชิกหรือตัวอยางที่เปน        

มโนทัศนโดยพิจารณาจากกฎเกณฑของขอมูลเทานั้น  เชน  มโนทัศน  “คํานาม”  “ไตรยางศ”     

คําเปนคําตาย”   “อินทรวิเชียรฉันท”  เปนตน  และมโนทัศนเชิงธรรมชาติ  คือ  มโนทัศนของส่ิงที่มี

ความคลุมเครือซึ่งทําใหเกิดความนาจะเปน  สามารถระบุสิ่งที่นาจะเปนสมาชิกหรือตัวอยางของ

มโนทัศนโดยพิจารณาเปรียบเทียบกับตนแบบที่ดีที่สุด  (prototype)  ของมโนทัศนนั้น  เชน      

มโนทัศน  “วรรณคดี”  “การใชภาษาที่ดี”  “การเขียนเชิงสรางสรรค”  “มารยาทการฟง  การดูและ

การพูด”  เปนตน     

3.5   กระบวนการสรางมโนทัศน 

 มนุษยมีความสามารถพิเศษที่จะสรางมโนทัศนเพื่อทําความเขาใจขอมูลทุกประเภท  

(Santrock, 2003: 353)  อยางไรก็ตาม  กระบวนการสรางมโนทัศนก็มีความยากงายแตกตางกัน

ไป  ข้ึนอยูกับปจจัยหลายประการ  ไดแก  ประเภท  ความซับซอนและระดับความเปนนามธรรม

ของมโนทัศน   นอกจากนี้  กระบวนการสรางมโนทัศนยังเกี่ยวของกับวัยดวย  เพราะมีการวิจัย

พบวาวัยผูใหญสามารถสรางมโนทัศนใหมไดโดยไมจําเปนตองเห็นวัตถุปรากฏอยู  และสามารถ

อธิบายไดอยางมีเหตุผล (Rothenberg, 1992: 500)  
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 นักวิชาการไดอธิบายกระบวนการสรางมโนทัศนไวดังนี้ 

 วิชัย  วงษใหญ  (2532:  22-23)   อธิบายกระบวนการของการเกิดมโนทัศน  สรุปไดดังนี้  

  1.  การรับขอมูลทางผัสสะ  (sense  data)  นักเรียนใชกลไกของประสาทสัมผัส

หรือการรับรู  รับขอมูลเกี่ยวกับวัตถุ  บุคคล หรือเหตุการณ 

  2.  การจัดขอมูลเขาเปนระเบียบของกลุมหรือพวกเดียวกัน  นักเรียนจะใช

กระบวนการเฟนจําแนกขอมูล  (discrimination)  เกี่ยวกับลักษณะรวมหรือลักษณะที่เหมือนกัน

เพื่อจัดรวมขอมูลใหอยูในประเภทเดียวกัน 

  3.  การเกิดความคิดรวบยอด  นักเรียนเขาใจลักษณะสําคัญหรือลักษณะรวมของ

สิ่งเรา  จากกระบวนการในข้ันที่ 1 และข้ันที่   2   

  4. การเกิดมโนภาพ  (image)   นักเรียนจะจําลักษณะเฉพาะหรือแบบของส่ิงนั้น

ไวในลักษณะภาพความนึกคิดหรือภาพในใจ  สําหรับนําไปเปรียบเทียบกับความรูใหม 

 ปรียาพร  วงศอนุตรโรจน  (2546: 130)  กลาวถึงกระบวนการสรางมโนทัศนวา  เร่ิมจาก

นักเรียนรับขอมูลจากประสาทสัมผัส  แลวเช่ือมโยงกับประสบการณเดิม  เพื่อวิเคราะหความ

แตกตางของขอมูลเหลานั้น   จากนั้นจึงพิจารณาลักษณะรวมที่ปรากฏในขอมูลและ      

ต้ังสมมติฐานวา  ขอมูลนั้นเปนตัวอยางของมโนทัศนใด   ข้ันตอนสุดทายจึงทดสอบสมมติฐานที่

สรางข้ึน   ระหวางกระบวนการนี้  นักเรียนจะเลือกสมมติที่สามารถรวมกลุมขอมูลซึ่งมีลักษณะ

บางประการรวมกัน  ซึ่งหากเปนสมมติฐานที่ถูกตอง  ก็จะคงสมมติฐานนั้นไว  ถาผิดก็กลับไป

สังเกตและคิดต้ังสมมติฐานใหมจนกวาจะถูกตอง      

เกรียงศักด์ิ  เจริญวงศักด์ิ  (2549: 14-15)  กลาวถึงกระบวนการสรางมโนทัศนวา  เร่ิมจาก

สมองรับขอมูลเขามา  จากนั้นจะนําไปเปรียบเทียบกับตนแบบที่มีอยู  ถาภาพตนแบบใกลเคียงนั้น

มีอยูแลวก็จะตอบสนองหรือตัดสินได  แตถายังไมพบตนแบบ  บุคคลก็จะไมเขาใจขอมูลดังกลาว  

แตจะเกิดความพยายามในการตีความขอมูล  แลวนําไปบันทึกจัดแยกประเภทไวในหมวดหมู

ความคิดอยางเหมาะสม  เมื่อพบขอมูลใหมก็จะเรียกขอมูลนั้นกลับมาเพื่อเปรียบเทียบอีกคร้ัง 

Klausmeier  (1994: 286-287)  กลาววากระบวนการสรางมโนทัศนมี  4  ระดับ  ซึ่งเปน

กระบวนการทางสติปญญา สรุปไดดังนี้ 
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 1. concreat  level  เปนระดับที่บุคคลจําลักษณะพิเศษของตัวอยางที่เปน       

มโนทัศนได  และกลายเปนประสบการณในเวลาตอมา  ยกตัวอยางเชน  เมื่อเด็กสนใจนาฬิกาที่

แขวนอยูบนผนัง   เด็กจะจําแนก  (discrimination)  นาฬิกานั้นออกจากวัตถุอ่ืนๆ  และสรางภาพ

ตัวแทนของนาฬิกาข้ึนภายในจิตใจแลวเก็บสะสมไว  เชนเดียวกับวัตถุหรือเหตุการณอ่ืนๆ  

นักจิตวิทยาเรียกความสามารถในระดับนี้วา  “การรับรู”  (perception) 

  2. identity  level  เปนระดับที่บุคคลสามารถระบุหรืออางอิงกลับไปยัง         

ความทรงจําของตน   เมื่อไดพบกับวัตถุนั้นในบริบทหรือสถานการณใหม   เชน  การรับฟง  หรือ

การเห็นภาพ  จากตัวอยางขางตน  เด็กจะสามารถระบุหรือบงช้ีนาฬิกาเรือนเดิมที่ไดยายจากหอง

ที่พบในคร้ังแรกไปอีกหองหนึ่ง   ในระดับนี้   เด็กจะมีความสามารถในการสรางขอสรุป 

(generalize) เพื่อใชระบุวัตถุที่มีการเปล่ียนบริบทของส่ิงแวดลอม   อยางไรก็ตาม  ความสามารถ

ทั้งระดับที่ 1  และ  2  ไมไดแสดงวาเด็กมมีโนทัศนเกิดข้ึน  นักจิตวิทยาเรียกทั้งสองระดับรวมกันวา    

“มโนทัศนเกี่ยวกับวัตถุ”  (object  concepts)   

  3. classificatory  level  เปนระดับที่บุคคลสามารถระบุไดวาตัวอยางที่เปน     

มโนทัศนซึ่งแตกตางกันนั้น  ลวนอยูภายในมโนทัศนเดียวกัน  กลาวคือ  เมื่อเด็กพบนาฬิกาเรือน

หนึ่งอยูบนฝาผนังและอีกเรือนหนึ่งวางอยูบนโตะ  แมทั้งสองเรือนจะมีรูปรางตางกัน  แตเด็กก็

สามารถบอกไดวาวัตถุทั้งสองใชบอกเวลา  ซึ่งแสดงวานักเรียนเร่ิมเกิดมโนทัศน  “นาฬิกา”   และ

สามารถสรางขอสรุป (generalize) เกี่ยวกับวัตถุที่แตกตางกันอยางนอย  2  สิ่งซ่ึงมีลักษณะรวม

กัน  แสดงวานักเรียนมีความสามารถในอยูในระดับการจําแนก 

  4. formal  level   เปนระดับที่บุคคลสามารถจําแนกตัวอยางที่เปนมโนทัศนและ

ตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน   (discrimination)   ต้ังช่ือมโนทัศนและอธิบายลักษณะของมโนทัศนได

อยางถูกตอง  รวมทั้งวิเคราะหความแตกตางของตัวอยางที่เปนมโนทัศนหน่ึงกับอีกมโนทัศนหนึ่ง

ได จากตัวอยางที่กลาวมา เด็กจะมีมโนทัศนเกี่ยวกับนาฬิกาอยางสมบูรณ  เมื่อสามารถ

ยกตัวอยางของนาฬิกา เชน  นาฬิกาขอมือ   นาฬิกาแดด   สามารถบงช้ีลักษณะของนาฬิกา

เหลานั้น   อธิบายความหมายและลักษณะของนาฬิกา  รวมทั้งวิเคราะหลักษณะที่แตกตางของ  

นาฬิกาแขวนผนัง  นาฬิกาขอมือและนาฬิกาแดด  รวมทั้งจําแนกนาฬิกาที่พบจากวัตถุอ่ืนๆ  ได   

 Smith  (1998: 270)   กลาวไวสรุปไดวา  กระบวนการสรางมโนทัศนเปนกระบวนการทาง

สติปญญา  (cognitive  process)  เพื่อสรางหมวดหมูหรือมโนทัศนของขอมูล  และเรียนรูเกี่ยวกับ

สมาชิกของมโนทัศนนั้น   โดยมโนทัศนนั้นจะคอยๆ เกิดข้ึนจากการใหนักเรียนระบุและอธิบาย

ลักษณะของสมาชิกหรือตัวอยางของมโนทัศน    จนกระทั่งสามารถระบุขอมูลใหมที่พบวาเปน    
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มโนทัศนหรือไม  ยกตัวอยางเชน  เด็กจะเกิดมโนทัศน  “ปลา”  ก็ตอเมื่อสามารถอธิบายส่ิงที่พบใน

คร้ังแรกวาเปนตัวอยางของปลาหรือไม 

Reed  (2007: 243-244)  กลาวถึงกระบวนการสรางมโนทัศนไว  2  รูปแบบ  สรุปไดดังนี้  

  1.  The  prototype  model   รูปแบบนี้อธิบายกระบวนการสรางมโนทัศนวาเร่ิม

จากการสมองสรางตนแบบ  (prototype)  ซึ่งเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศนที่ดีที่สุด  เพื่อใช

เปรียบเทียบและจําแนกรูปแบบของตัวอยางที่บุคคลไมมีประสบการณมากอนวา  เหมือนหรือ

แตกตางจากตนแบบเพียงใด  ถาคอนขางเหมือน  ก็จัดเขาเปนสมาชิกของมโนทัศนนั้น  ซึ่ง

กระบวนนี้มีประโยชนมากเพราะไมตองเปรียบเทียบหลายๆ  คร้ัง  เพียงแตเลือกตัวอยางที่มี

ลักษณะสอดคลองกับมโนทัศนมากท่ีสุดมาใชเปรียบเทียบเพียงคร้ังเดียว โดยไมตองคํานึงถึง

ตัวอยางอ่ืนๆ ของมโนทัศนนั้น  อยางไรก็ตามกระบวนการนี้ขอจํากัดคือ  มโนทัศนบางอยางมีมิติ

ความตอเนื่อง  (continuous  dimentions) จึงคอนขางยากที่จะสรางตัวอยางที่เปนตนแบบได 

  2.   The  feature  frequency  model  รูปแบบนี้อธิบายกระบวนการสราง      

มโนทัศนวา  เร่ิมจากสมองพิจารณาความถี่ของลักษณะของตัวอยางที่บุคคลไมมีประสบการณ   

มากอนกับลักษณะของสมาชิกหรือตัวอยางของมโนทัศนทั้งหมดเปนรายคู  ซึ่งหากตัวอยางนั้นมี

ความถี่ของลักษณะเหมือนกับมโนทัศนใดมากกวา  ก็จะจัดวาเปนตัวอยางที่เปนมโนทัศนของ  

มโนทัศนนั้น  

 Smith และ Ragan (2005: 173)  อธิบายวา  การสรางมโนทัศนประกอบดวยกระบวนการ

ทางสติปญญา  2  กระบวนการ  ไดแก    

  1. การสรางขอสรุป  (generalization)  เปนกระบวนการที่บุคคลสรางขอสรุปจาก

วัตถุหรือเหตุการณตางๆ   จากตัวอยางที่เปนมโนทัศนไปสูตัวอยางอ่ืนๆ  เชน  เมื่อครูใหนักเรียน

พิจารณาภาพฝูงวัว  นักเรียนที่ไมเคยพบวัวมากอนจะถามวาสัตวในภาพคืออะไร  ครูตอบวาสัตว

ตัวนี้คือวัว  และเมื่อนักเรียนถามวาสัตวอ่ืนๆ  ในภาพคืออะไร  ครูก็ตอบวาเปนวัวเชนกัน  จากนั้น

นักเรียนอาจถามวา  สัตวอีกตัวหนึ่งเปนวัวใชหรือไม  พฤติกรรมนี้แสดงวานักเรียนสามารถสราง

ขอสรุป  (generalization)  จากตัวอยางที่เปนมโนทัศน  “วัว”  ได    

  2. การจําแนก  (discrimination)   คือ  เปนกระบวนการที่บุคคลจําแนกตัวอยางที่

เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  ซึ่งอาจมีลักษณะบางประการรวมกันอยู  จากตัวอยาง

ในขอ  1    นักเรียนจะตองสามารถจําแนกวัวออกจากสัตวเล้ียงลูกดวยนม  ที่มีกีบเทา  มสีีข่า  และ
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มีขนาดใหญอ่ืนๆ  ซึ่งเร่ิมจากครูบอกใหนักเรียนทราบวา  สัตวนั้นมิใชวัว  แลวอธิบายเพื่อให

นักเรียนสังเกตลักษณะของวัวที่แตกตางจากสัตวอ่ืน    

 กระบวนการทั้ง  2  สามารถเกิดสลับกันได  กลาวคือ  บางบุคคลสามารถจําแนก  

(discrimination)   ความแตกตางของขอมูลทั้งหมด  แลวสรางเปนขอสรุป  (generalization)  กอน  

ในขณะที่บางคนสรางขอสรุปกอนแลวจึงจําแนก    ซึ่งส่ิงที่ควรระมัดระวังก็คือ  ระหวาง

กระบวนการสรางขอสรุป  (generalization)  นักเรียนอาจเกิดภาวะการสรางขอสรุปที่ไมถูกตอง  

ซึ่งแบง  2  ลักษณะ  ไดแก  ภาวะสรางขอสรุปเกิน (overgeneralize)   คือ  นักเรียนสรุปวาขอมูล

อ่ืนๆ  ที่มีลักษณะคลายตนแบบที่เรียนรูคร้ังแรก  เปนกลุมเดียวกับตนแบบนั้นทั้งหมด   เชน      

จากตัวอยางในขอ 1   นักเรียนจะเกิดภาวะสรางขอสรุปเกิน  เมื่อเขาใจวาสัตวชนิดอ่ืนๆ  ที่มีสีขา

เปนวัวทั้งหมด    และอีกลักษณะหนึ่ง  คือ  ภาวะสรางขอสรุปภายใต   (undergeneralize)  ซึ่ง

เปนภาวะที่นักเรียนสรุปวาขอมูลที่เหมือนกับตนแบบทุกประการเทานั้น  จึงจะอยูกลุมเดียวกับ

ตนแบบ  เชน  เด็กจะเกิดภาวะสรางขอสรุปภายใต  เมื่อเขาใจวาสัตวที่มีลายขาวและดําบนตัว

เทานั้นที่เปนวัว  ซึ่งในการสรางมโนทัศนตองพยายามควบคุมและลดการเกิดภาวะทั้ง 2  ลักษณะ 

 สรุปไดวากระบวนการสรางมโนทัศนเร่ิมจากบุคคลรับขอมูลผานประสาทสัมผัส  แลว

ตีความหมายขอมูลเบ้ืองตน  โดยหากเกิดความเขาใจก็จะเก็บไวในความทรงจําระยะส้ัน  และเมื่อ

รับขอมูลชนิดเดิมซํ้าอีกหลายคร้ังก็จะสามารถสรางขอสรุปใหกับขอมูล (generalization) ได     

สวนกรณีที่เปนมโนทัศนเชิงธรรมชาติ  (natural  concept)  ก็จะสรางเปนตนแบบ  (prototype) 

ของหมวดหมูความคิดหรือมโนทัศนเก็บไวในความทรงจําระยะยาว     กระทั่งเม่ือพบขอมูลหรือ

ตัวอยางที่ไมมีประสบการณมากอน  สมองจะดําเนินการเปรียบเทียบลักษณะของตัวอยางนั้นกับ

ลักษณะตนแบบ  จากนั้นจึงนําผลการเปรียบเทียบไปใชจําแนก (discrimination) ขอมูลหรือ

ตัวอยางวาเปนมโนทัศนหรือไม  ซึ่งเมื่อบุคคลเกิดมโนทัศนแลว  จะสามารถอธิบายนิยาม   

ลักษณะและกฎเกณฑของมโนทัศนนั้นได 

3.6  ทฤษฎีที่เกี่ยวของกับกระบวนการสรางมโนทัศน 

 นักจิตวิทยาไดกลาวถึงทฤษฎีที่เกี่ยวของกับกระบวนการสรางมโนทัศนไวดังนี้ 

 Piaget  (1960)  อางถึงใน  สุรางค  โควตระกูล  (2545: 48-59)  เสนอทฤษฎีพัฒนาการ

ทางสติปญญาของบุคคล  สรุปไดดังนี้ 

  มนุษยทุกคนเกิดมามีความพรอมที่จะมีปฏิสัมพันธกับส่ิงแวดลอม  โดยมีลักษณะ

ที่ติดตัวมาพรอมกับกําเนิด  2  ประการ คือ 
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  1.  การจัดและการรวบรวม  (organization)  หมายถึง  การจัดและการรวบรวม

กระบวนการตางๆ  ภายในเขาอยางเปนระบบตอเนื่อง  มีความเปนระเบียบและมีการปรับปรุง

เปล่ียนแปลงอยูตลอดเวลาตราบที่มีปฏิสัมพันธกับส่ิงแวดลอม 

  2.  การปรับตัว  (adaptation)  หมายถึง  การปรับตัวใหเขากับส่ิงแวดลอมเพื่ออยู

ในสภาพสมดุล  ซึ่งการปรับตัวนี้เกิดจากกระบวนการ  2  กระบวนการ  คือ   

   2.1  การซึมซาบหรือดูดซึมประสบการณ  (assimilation)  คือ  การที่

มนุษยมีปฏิสัมพันธกับส่ิงแวดลอมแลวซึมซาบหรือดูดซึมประสบการณใหม  ใหรวมเขาอยูใน

โครงสรางทางสติปญญา  (cognitive  structure)     พรรณี  ช.  เจนจิต  (2538:  135)  อธิบาย

เพิ่มเติมสรุปไดวา  การดูดซึมนี้จะมากหรือนอยเทาใดนั้นขึ้นอยูกับประสบการณ  ในกรณีเด็กที่ยัง

มีประสบการณไมมาก  เมื่อพบกับประสบการณใหมจะดูดซึมเขามาตามประสบการณที่มีอยู  

อยางไรก็ตามการดูดซึมประสบการณเหลานี้จะเก็บสะสมเขาไปโครงสรางทางปญญาและเพิ่มพูน

ข้ึนเร่ือยๆ 

   2.2  การปรับโครงสรางทางสติปญญา  (accommodation)  คือ  การที่

มนุษยเปล่ียนแบบโครงสรางของเชาวปญญาที่มีอยูแลวใหเขากับส่ิงแวดลอมหรือประสบการณ

ใหม   หรือเปนการเปล่ียนแปลงความคิดเดิมใหสอดคลองกับส่ิงใหม    กระบวนการนี้  พรรณี  ช.  

เจนจิต  (2538:  136)  อธิบายไวสรุปไดวา  กระบวนการปรับโครงสรางทางสติปญญานี้เกิดข้ึน

ตอเนื่องหลังจากที่เกิดการซึมซาบหรือดูดซึมประสบการณ  กลาวคือ  เบ้ืองตนมนุษยจะพยายาม

ทําความเขาใจประสบการณใหมดวยการใชความคิดเกาหรือประสบการณเดิม แตเมื่อปรากฏวา

ไมสําเร็จ  ก็จะปรับเปลี่ยนความคิดใหมใหกลมกลืนเขากันไดกับความคิดเกา  สภาพเชนนี้

กอใหเกิดภาวะสมดุล  (equilibration)  ทําใหมนุษยสามารถปรับตัวใหเขากับสภาพแวดลอมได   

 Piaget  (1963)  อางถึงใน  Wadsworth  (2004: 26)     แบงพัฒนาการทางสติปญญา

และความสามารถในการสรางมโนทัศนของมนุษยออกเปน  4  ข้ัน ซึ่งจะตองเกิดข้ึนเปนลําดับ

ตอเนื่องกัน  สรุปไดดังนี้   

  1.  The  stage  of  sensorimotor  intelligence  คือ  ระยะต้ังแตแรกเกิดถึง      

2  ป  ระยะนี้  เด็กจะมีพฤติกรรมดานการใชประสาทสัมผัสและการเคล่ือนไหวรางกาย  

กระบวนการทางสติปญญาแสดงใหเห็นวาเด็กยังไมสามารถคิดเชิงมโนทัศน  แมวาจะมีการสราง

และพัฒนาระบบเชาวปญญาที่เรียกวา  “โครงสรางทางปญญา”  แลวก็ตาม  อยางไรก็ตามในชวง

ปลายของระยะคืออายุประมาณ  18-24  เดือน  อุบลรัตน  เพ็งสถิตย  (2546: 355)  อธิบายไว  
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สรุปไดวาเด็กจะเร่ิมเปลี่ยนจากความสามารถจากข้ันประสาทสัมผัสและการเคล่ือนไหว  ไปสูระดับ

ที่ตองใชสติปญญาแสดงความคิดเห็นตามหลักตรรกศาสตรมากย่ิงข้ึน  โดยที่เด็กสามารถ

แกปญหางายๆ  และจดจําเหตุการณตางๆ  ไดอยางถูกตองตรงตามความเปนจริง  เพราะไดดูดซึม

ประสบการณตางๆ  มามากพอสมควร 

  2.  The  stage  of  preoperational  thought  คือ  ระยะระหวางอายุ  2-7  ป  

ระยะนี้  เด็กจะมีพัฒนาการดานภาษาและรูปแบบของการแสดงความคิดในลักษณะตางๆ  

นอกจากนี้ยังคอยๆ  มีพัฒนาการดานความคิดเชิงมโนทัศน  ซึ่งการใชเหตุผลของเด็กในระยะนี้

ข้ึนอยูกับการรับรูและตรรกะเบ้ืองตน    สุรางค  โควตระกูล  (2545: 55)  อธิบายไวสรุปไดวา  

ลักษณะความคิดของเด็กในวัยนี้ข้ึนอยูกับการรับรูเปนสวนใหญ  ไมสามารถที่จะใชเหตุผลที่ลึกซึ้ง  

เชน  เร่ืองการเรียงลําดับ  ปริมาตรและขนาดของวัตถุ  เปนตน  นอกจากนี้ยังยึดตนเองเปน

ศูนยกลางและไมเขาใจความคิดเห็นของผูอ่ืน 

  3.  The  stage  of  concrete  operations  คือ  ระยะระหวางอายุ  7-11  ป   

ระยะนี้เด็กจะพัฒนาความสามารถดานการประยุกตความคิดในเชิงตรรกะเพื่อแกไขปญหาที่เปน

รูปธรรม  ลักษณะเดนของเด็กที่มีพัฒนาการอยูในข้ันนี้  พรรณี  ช.  เจนจิต  (2538:  145) อธิบาย

ไวสรุปไดวาเด็กมีความสามารถที่จะคิดยอนกลับ  เนื่องจากเด็กสามารถมองวัตถุได  2  ลกัษณะใน

คราวเดียวกัน  เชน  สามารถคิดถึงขนาดและน้ําหนักหรือขนาดและปริมาตรได  นอกจากนี้เด็กจะ

มีความเขาใจเกี่ยวกับการจัดหมวดหมูโดยมีเกณฑอยางใดอยางหนึ่งอีกดวย   

  4.  The  stage  of  formal    operations  คือ  ระยะระหวางอายุ  11 ปข้ึนไป  

ระยะนี้  เด็กจะมีโครงสรางทางปญญาที่สมบูรณและมีพัฒนาการมากที่สุด  นอกจากนี้               

ยังสามารถประยุกตใชเหตุผลทางตรรกะเพื่อจะแกปญหาไดเชนเดียวกับผูใหญ  อยางไรก็ตาม

หลังจากที่ผานชวงอายุประมาณ  15  ปไปแลว  จะไมมีการเพิ่มระดับคุณภาพของการใหเหตุผล

อีก  ดังนั้นผูใหญและวัยรุนจึงมีกระบวนการใชเหตุผลในลักษณะเดียวกัน 

  อนึ่ง  Wadsworth  (2004: 113-119)   อธิบายเพิ่มเติมวา  Piaget   เสนอแนวคิด

เร่ืองโครงสรางทางปญญา  3  สวน  ที่มีการพัฒนาในข้ัน   The  stage  of  formal    operations     

ซึ่งเปนวัยของนักเรียนระดับมัธยมศึกษา  สรุปไดดังนี้   

   1.  hypotheical-deductive  reasoning  คือ  การคิดนรินัยเพื่อสราง

ขอสรุปจากสมมติฐานที่ไดต้ังข้ึน    นักเรียนวัยนี้สามารถที่จะคิดเพื่อใหเหตุผลเกี่ยวกบัสมมติฐานที่

สรางข้ึนและสามารถนิรนัยเพื่อหาขอสรุปได  ยกตัวอยางเชน  เมื่อถามนักเรียนวา  A  อยูทาง
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ดานซายของ  B  และ  B  อยูทางดานซายของ  C  ดังนั้นจึงต้ังสมมติฐานวา   A  อยูทางดานซาย

ของ  C  ถูกตองหรือไม  จากสถานการณดังกลาว  นักเรียนสามารถนิรนัยเพื่อสรุปไดอยางถูกตอง

วาสมมติฐานดังกลาวถูกตอง  นอกจากนี้นักเรียนยังมีความสามารถที่จะนิรนัยจากสมมติฐานที่

มิไดเปนไปตามความเปนจริงอีกดวย  เชน  เมื่อถามนักเรียนโดยต้ังสมมติฐานแบบเงื่อนไขวา     

“ถาถานหินมีสีขาว” นักเรียนก็จะยอมรับสมมติฐานนี้  แมทราบวาตามความเปนจริงถานหินจะมี   

สีดํา  แลวนําเงื่อนไขดังกลาวเขาสูระบบการคิดเพื่อใหเหตุผล  ในขณะที่หากนําคําถามเดียวกันนี้

ไปถามนักเรียนที่มีพัฒนาการอยูในข้ัน   The  stage  of  concrete  operations  นักเรียนจะไม

ยอมรับและยืนยันวาถานหินมีสีดํา  สงผลใหไมสามารถหาคําตอบหรือขอสรุปจากสมมติฐานได    

   Clarke-Stewart  และ  Koch  (1983: 380)  เรียกความสามารถในการ

นิรนัยจากขอเท็จจริงขางตนวา  โครงสรางดานการถายโยงตรรกะ  (interpropositional  logic)  ซึ่ง

หมายถึงความสามารถในการพิจารณาตัดสินความสัมพันธระหวางขอเท็จจริงตางๆ  ถายโยงขาม

กัน  ความสามารถนี้แตกตางจากชวงวัยที่อยูในข้ัน  The  stage  of  concrete  operations  ที่จะ

สามารถพิจารณาตัดสินขอเท็จจริงตางๆ  เปนรายกรณีเทานั้น    ยกตัวอยางเชน  เมื่อกําหนด

ขอเท็จจริงตอไปนี้ใหนักเรียนพิจารณา 

   ขอเท็จจริง 1 : ชางทุกตัวเปนสัตว 

   ขอเท็จจริง 2 : สัตวทุกตัวมีสีเขียว 

   ขอสรุป        :  ชางทุกตัวมีสีเขียว 

   นักเรียนที่มีพัฒนาการอยูในข้ัน   The  stage  of  formal    operations   

จะสามารถบอกไดวาขอสรุปซึ่งไดจากขอเท็จจริงทั้ง  2  นั้นถูกตอง  เพราะขอสรุปไดสรางข้ึนจาก

หลักการของการเชื่อมโยงตรรกะอยางถูกตอง  โดยมิไดคํานึงถึงบริบทอ่ืนๆ  เชน  สีของชางตาม

ธรรมชาติ  ขณะที่นักเรียนที่มีพัฒนาการอยูในข้ันตํ่ากวา  จะบอกวาขอสรุปนั้นไมถูกตอง  เพราะ

นักเรียนจะตัดสินขอเท็จจริงแตละขอแยกออกจากกัน  และเห็นวาขอเท็จจริงที่  2  ไมถูกตอง  

ดังนั้นขอสรุปดังกลาวจึงไมเปนจริง  ที่เปนเชนนี้เนื่องจากการคิดของนักเรียนจะถูกควบคุมโดย

ประสบการณของตนเอง  ทําใหนักเรียนยอมรับเฉพาะส่ิงที่ตนเองเห็นวาจะตองเปนความจริงจากที่

เคยประสบมากอนเทานั้น    

   2.  scientific-inductive  reasoning  คือ  การคิดอุปนัยหรือการให

เหตุผลเชิงอุปนัย  หมายถึง  การใหเหตุผลจากขอเท็จจริงเฉพาะไปสูหลักการ  ซึ่งถือเปน

กระบวนการคิดสําคัญที่นักวิทยาศาสตรใชสรางขอสรุปหรือกฎทางวิทยาศาสตร    โครงสรางทาง
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ปญญาสวนนี้  Inhelder และ  Piaget  (1958)  อธิบายวา  เมื่อนักเรียนไดพบกับสถานการณทีเ่ปน

ปญหา  นักเรียนจะสามารถคิดใหเหตุผลในลักษณะเดียวกับนักวิทยาศาสตร  กลาวคือ  นักเรียน

จะสรางสมมติฐาน  ควบคุมตัวแปรในการทดลอง  บันทึกผลและนําผลการทดลองมาสรางเปน

ขอสรุปที่เปนระบบ    และความสามารถที่สําคัญอีกประการหนึ่ง  คือ    ความสามารถในการคิดถงึ

ตัวแปรหลายๆ  ตัวแปรในเวลาเดียวกัน  ตลอดจนสามารถคิดถึงอิทธิพลระหวางตัวแปรเหลานั้น    

โครงสรางทางปญญาสวนนี้  ศรีเรือน  แกวกังวาน  (2540: 350)  อธิบายไวสรุปไดวา  ในการ

ทดลอง  นักเรียนจะสามารถจําแนกวาตัวแปรใดมีผลอยางไร  รวมทั้งบอกไดวา  จะนําตัวแปรใดใส

เขามาเพื่อทดสอบ  หรือจะนําตัวแปรใดออก  เพื่อที่จะหาเหตุผลอ่ืนๆ  ตอไปตามลําดับ  ซึ่งตาง

จากนักเรียนที่มีพัฒนาการอยูในข้ัน   The  stage  of  concrete  operations  ที่จะคํานึงถึง        

ตัวแปรเพียงตัวเดียวและวินิจฉัยเหตุผลโดยตรงจากการสังเกตเทานั้น   

   3.  reflective  abstraction  คือ  การสะทอนส่ิงที่เปนนามธรรม  

หมายถึง  การเรียนรูจากปฏิสัมพันธระหวางความคิดภายใน  โครงสรางทางปญญาสวนนี้มีหลาย

ระดับ  ซึ่งนักเรียนที่มีพัฒนาอยูในข้ัน     The  stage  of  concrete  operations   จะไมสามารถ

สรางความรูใหมจากการใชปฏิสัมพันธระหวางความคิดได  ตัวอยางการทดลอง  คือ  การทดลอง

เกี่ยวกับความสามารถในการอุปมาอุปไมย  (analogies)  ซึ่งบุคคลจะตองพิจารณาความสัมพันธ

ระหวางขอมูลโดยการสะทอนความคิด   

 Hulse  (1980)  อางถึงใน  ปรียาพร  วงศอนุตรโรจน  (2546: 128-129)  กลาวถึงทฤษฎีที่

เกี่ยวของกับการสรางมโนทัศนไว  สรุปไดดังนี้ 

  1.  Associative  Theory    อธิบายวา  การสรางมโนทัศนเปนกระบวนการ

เช่ือมโยงระหวางส่ิงเรากับการตอบสนองในลักษณะที่เปนการวางเงื่อนไข  กลาวคือ  ส่ิงเราใด

สอดคลองกับการรับรูของนักเรียนก็จะเกิดการเรียนรูที่คงทน  สิ่งเราใดไมสอดคลองก็จะถูกกําจัด  

ดังนั้นการเรียนรูมโนทัศนของนักเรียนตองอาศัยการแยกแยะส่ิงเราและสรุปรวดยอด  โดยมีการ

เสริมแรงจากครูในกรณีที่นักเรียนสามารถตอบสนองตอส่ิงเราไดถูกตอง 

  2.  Hypothesis - Testing  Theory   อธิบายวาการเรียนรูมโนทัศนของนักเรียน

เกิดจากการที่นักเรียนพยายามทดสอบสมมติฐานซึ่งกําหนดจากลักษณะรวมของของมูล  กระทั่ง

พบสมมติฐานที่เปนไปไดมากที่สุด 
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Smith  (1998:  270)   กลาวถึงทฤษฎีที่เกี่ยวของกับกระบวนการสรางมโนทัศนไว             

2  ทฤษฎี  สรุปไดดังนี้  

  1. Mediatation  Theory  อธิบายวา  บุคคลสรางมโนทัศนจากการเช่ือมโยง

ระหวางส่ิงเรา  (stimuli) กับพฤติกรรมการตอบสนอง   (response) และใหการเสริมแรง  

(reinforcement)  กลาวคือ  เมื่อบุคคลรับรูสิ่งเรา  ก็จะนําส่ิงเราไปเปรียบเทียบกับตนแบบ  

(prototype)  วาส่ิงเรานั้นเปนมโนทัศนหรือไม  หากนักเรียนตอบถูกตองและไดรับการเสริมแรง  

เชน  การกลาวชมเชย  ก็จะทําใหนักเรียนเรียนรูมโนทัศนไดคงทนย่ิงข้ึน 

  2. Hypothesis-Testing Theory  อธิบายวา   การสรางมโนทัศนเปนกระบวนการ

ปฎิบัติ  (active  process)  เมื่อบุคคลรับรูสิ่งเราที่คอนขางซับซอน  ก็จะต้ังสมมติฐานหรือ

คาดการณวาลักษณะสําคัญ  (critical  properties)  คืออะไร  จากนั้นจึงทดสอบดวย               

การยกตัวอยางที่มีคุณภาพเพียงพอที่จะสนับสนุนสมมติฐาน  และประยุกตสมมติฐานนั้นไปสู

ตัวอยางตอๆ  ไป  แตหากไมถูกตองก็จะตองเปล่ียนและทดสอบสมมติฐานใหม   

Jahnke  และ  Nowaczyk   (1998: 236-241)  กลาวถึงทฤษฎีจติวิทยาที่เกี่ยวของกับ   

การสรางมโนทัศนไว  4  ทฤษฎีสรุปไดดังนี้ 

1.   S-R   Associationistic  Theory   คือ  ทฤษฎีการเช่ือมโยงของส่ิงเรา  

อธิบายวา  บุคคลจะสรางมโนทัศนจากการจําแนก  (discrimination)    สิ่งเราที่แตกตางกัน  และ

ตอบสนองเฉพาะส่ิงเรา (stimuli)  ที่ถูกตองซ่ึงแสดงลักษณะของมโนทัศน  กลาวอีกนัยหนึ่ง  คือ  

บุคคลเรียนรูมโนทัศนจากการใหผลปอนกลับ  เมื่อสามารถตอบสนองตอส่ิงเราหรือตัวอยางที่เปน

มโนทัศนไดอยางถูกตอง  ทฤษฎีนี้เห็นวา  มโนทัศนทุกประเภทไมวาจะมีความซับซอนเพียงใดก็

สามารถจะเรียนรูไดหากใหการเสริมแรง 

 ตัวอยางการนําทฤษฎีน้ีไปใชเพื่อพัฒนาทักษะการจําแนก  (discrimination)   

เชน    การเรียนมโนทัศน  “สีแดง”   ควรเร่ิมจากการเสนอวัตถุ  2 ส่ิง  เชน  ผลแอปเปลสีแดง       

ผลเล็ก  ผลใหญ     และ  ลูกบอลสีฟา  ลูกเล็ก ลูกใหญ  การเสนอวัตถุเปนคูเชนนี้  ควรทําแบบสุม  

เชน  วางตําแหนงใหแตกตางกัน   จากนั้นใหนักเรียนตอบสนองเฉพาะผลแอปเปลสีแดงวาเปน

ตัวอยางของมโนทัศน  เมื่อเด็กเร่ิมตอบสนองตอมโนทัศนแลว    ครูอาจเสนอตัวอยางอ่ืนๆ เชน 

ลูกบาศกสีเขียวและลูกบาศกสีแดง  เพื่อใหนักเรียนไดจําแนกและตอบสนองเฉพาะลูกบาศกสีแดง  

จากกระบวนการนี้  นักเรียนจะคอยๆ  สรางมโนทัศนเกี่ยวกับสีแดง  เพราะนักเรียนทราบวาสีแดง

เปนลักษณะสําคัญที่ปรากฏในทุกตัวอยางที่ครูใหผลปอนกลับวาถูกตอง  
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2.  S-R   Mediatation   Theory   คือ  ทฤษฎีการเชื่อมโยงของส่ิงเราตัวกลาง   

ทฤษฎีนี้ประยุกตจากทฤษฎีแรก  โดยอธิบายวา  บุคคลสรางมโนทัศนจากการพิจารณาลักษณะใน

เชิงหนาที่ (function  features)  ของตัวอยางตางๆ  ที่เปนมโนทัศน    ซึ่งเปนลักษณะที่ไมสามารถ

สังเกตไดโดยตรงและมีลักษณะเปนการตอบสนองตอส่ิงเราภายใน  เชน บุคคลทราบวา  

กะหลํ่าปลี  กุง  แครอท  วอลนัท  และไอศกรีม  เปนตัวอยางของมโนทัศน  “อาหาร”  เนื่องจาก

ตัวอยางเหลานี้มิไดมีลักษณะทางภายภาพท่ีเหมือนกัน  จึงไมสามารถเปนส่ิงเรา (stimuli)  ได

โดยตรง  แตความคิดเกี่ยวกับหนาที่ของตัวอยาง  จะเปนส่ิงเราใหทราบวา  ตัวอยางเหลานี้มี

ลักษณะเชิงหนาที่ซึ่งเหมือนกัน คือ  สามารถรับประทานได   

3.  Hypothesis-Testing  Theory   คือ  ทฤษฎีการสรางสมมติฐาน   ทฤษฎีนี้

เกี่ยวของกับการระบุมโนทัศนและการนํามโนทัศนไปใชแกปญหาโดยอธิบายวา  บุคคลจะหา

ทางเลือกที่หลากหลายจากการเก็บรวบรวมขอมูลที่ปรากฏในส่ิงเราเพื่อสรางความเขาใจมโนทัศน    

ทฤษฎีนี้เช่ือวา  มนุษยมีพลังสมอง  (brain power)  ที่จะสรางสมมติฐานเพื่อระบุลักษณะของ  

มโนทัศนและอธิบายความสัมพันธของลักษณะได   

4.  Information-Processing  Theory  คือ  ทฤษฎีการประมวลผลขอมูล  ทฤษฎี

นี้อธิบายวา  บุคคลมีกระบวนการสรางมโนทัศนคลายคลึงกับรูปแบบการประมวลผลขอมูลของ

คอมพิวเตอร  นักจิตวิทยาไดทดลองสรางโปรแกรมคอมพิวเตอรเพื่อจําลองกระบวนการสราง   

มโนทัศน  ผลของการทดลองดังกลาว  เปนประโยชนตอการทําความเขาใจเร่ืองการสรางมโนทัศน

ของมนุษย เนื่องจากพบวา  รูปแบบการประมวลผลขอมูลเพื่อสรางมโนทัศนจะแบงออกเปน         

3  ข้ันตอนคือ   

  1.  ข้ันรับรูและระบุลักษณะของส่ิงเรา 

  2.  ข้ันดําเนินการคนหาตัวอยางที่เปนมโนทัศนหรือตนแบบ 

  3.  ข้ันดําเนินการในเชิงระบบเพื่อตัดสินใจวามโนทัศนคืออะไร 

 การประมวลผลของคอมพิวเตอรคลายกับการทํางานของสมอง  โดยคอมพิวเตอรจะไดรับ

การกําหนดโปรแกรมใหระบุลักษณะที่เปนชุดของส่ิงเรา  แลวตรวจสอบดวยวิธีการคํานวณเฉพาะ

เพื่อที่จะรวมเขาไวในกลุมของมโนทัศน   จากนั้นจึงเก็บไวในหนวยความจํา  แลวจึงสรางกฎข้ึนมา   

ตัวอยางรูปแบบการประมวลผลขอมูลเพื่อสรางความเขาใจมโนทัศนของ ของ  Jahnke   และ

Nowaczyk   แสดงในภาพที่  1         
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ภาพท่ี  1  รูปแบบการประมวลผลขอมูลเพื่อสรางความเขาใจมโนทัศนของ  Jahnke  และ            

     Nowaczyk    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

   

  รูปแบบการคํานวณเพื่อประมวลผลขอมูลนี้  เรียกวา  computational  models  

ซึ่งจะประกอบดวยระบบความจําและวิธีการคิด  ที่จะนําขอมูลใหมไปเปรียบเทียบกับขอมูลที่มีอยู

ในหนวยความจําเดิม  ผลของการเปรียบเทียบจะตัดสินวา  สมควรที่จะจําและบันทึกขอมูลนั้น

หรือไม  ถาจําก็จะสงขอมูลนั้นเขาสูหมวดหมูและนําไปสรางขอสรุปเชิงเหตุผล  ในกรณีของบุคคล

ขอมูลที่บันทึกจะเรียกวาความทรงจํา  ซึ่งในระยะแรกจะสามารถกูคืนมาไดเพื่อทดสอบส่ิงเราใหม  

อยางไรก็ตามอาจเกิดการลืมข้ึนได  แตก็ยังคงรองรอยพื้นฐานของขอมูลที่ยังพอจดจําได   

  รูปแบบของการคํานวณนี้แบงออกเปน  3  ระดับ  ระดับตํ่าสุดเรียกวา  “ความจํา

ในรูปแบบ”  คือ  ความจําเกี่ยวกับลักษณะเดนของส่ิงนั้น เชน  มีส่ีขา  สงเสียงได   ระดับที่สูงข้ึน

เรียกวา  ความเขาใจในหนาที่หรือความรูเฉพาะ  เชน  สามารถตอนฝูงแกะใหเขากลุม    และระดับ

มโนทัศน 
“สีดําและเปนส่ีเหล่ียม” 

มโนทัศน 
“สีดําหรือเปนส่ีเหล่ียม” 

ขอมูล  X   เปนสีดําหรือไม ขอมูล  X   เปนสีดําหรือไม 

ไมใช ใช 

ขอมูล  X   เปนส่ีเหล่ียมหรือไม 

ไมใช ใช 

ขอมูล  X   ไมเปน

สมาชิกของ 

มโนทัศน 

ขอมูล  X   เปน

สมาชิกของ        

มโนทัศน 

ไมใช ใช 

ขอมูล  X   เปนส่ีเหล่ียมหรือไม 

ไมใช ใช 

ขอมูล  X   เปน

สมาชิกของ       

มโนทัศน 

ขอมูล  X   ไมเปน

สมาชิกของ 

มโนทัศน 
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สูงสุด  คือ  การสรางหลักการทั่วไป  (principle)  เชน  สิ่งมีชีวิตที่สามารถเปล่ียนหรือประยุกต

สิ่งแวดลอมในธรรมชาติใหเปนประโยชนตอตนเอง  มีความซื่อสัตย  และสามารถสืบพันธุได  

 ทฤษฎีทางจิตวิทยาขางตนสรุปไดวา  ทฤษฎีที่เกี่ยวของกับการสรางมโนทัศนที่สําคัญมีอยู

หลายทฤษฎี  ไดแก  ทฤษฎีพัฒนาการเชาวนปญญาของ  Piaget ที่ไดอธิบายกระบวนการดูดซึม

ประสบการณ  (asimilation)  และกระบวนการปรับโครงสรางทางสติปญญา  (accommodation)  

รวมทั้งข้ันพัฒนาการทางเชาวปญญา  นอกจากนี้ยังเกี่ยวของกับทฤษฎีการเชื่อมโยงของส่ิงเรา  

(S-R Associationistic  Theory )  ทฤษฎีการเชื่อมโยงของส่ิงเราตัวกลาง  (S-R   Mediatation   

Theory)   ทฤษฎีการสรางสมมติฐาน  (Hypothesis-Testing  Theory) และทฤษฎีการประมวลผล

ขอมูล  (Information-Processing  Theory)   

3.7  ความหมายของการคิดเชิงมโนทัศน 

บุคคลเรียนรูมโนทัศนดวยการสรางขอสรุปจากตัวอยางของมโนทัศน  (Slavin, 2003: 

239)  ดังนั้นเมื่อบุคคลพบประสบการณใหม  ก็จะเช่ือมโยงประสบการณนั้นกับประสบการณเดิม

ของตนเพื่อสรางขอสรุปหรือมโนทัศน  ซึ่งเปนโครงสรางพื้นฐานของเชาวปญญา  มีลักษณะเปน

หมวดหมูของความคิดที่เช่ือมโยงกันและจัดเรียงอยางเปนลําดับข้ันอยูภายในโครงสรางทาง

ปญญา  (schemas)  (Trygestad, 1997: 3)  ความสามารถในการเชื่อมโยงและจัดหมวดหมู

ประสบการณใหมนี้เรียกวา  ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  (conceptual  thinking)   ซึ่งมี

ผูใหความหมายไว  ดังนี้   

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  หมายถึง  ความสามารถในการประสานขอมูล

ทั้งหมดที่มีอยูเกี่ยวกับเร่ืองใดเร่ืองหนึ่งใดอยางไมขัดแยง  เพื่อสรางความคิดรวบยอดเกี่ยวกับเร่ือง

นั้น  (เกรียงศักด์ิ  เจริญวงศศักด์ิ, 2549: 64) 

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  หมายถึง  ความสามารถในการจัดและจําแนก

หมวดหมูความคิดอยางเปนระบบ  (Wilson, 1987  อางถึงใน  Johnson  และคณะ, 1992: 1) 

 ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  หมายถึง  การคิดที่อยูบนพื้นฐานของกระบวนการ

สรางมโนทัศน  ซึ่งมีลักษณะคลายกับการคิดเชิงเหตุผลและการคิดวิเคราะห และจัดเปนโครงสราง

ภายในจิตใจของมนุษย  (Arnold, 2003: online) 
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 ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  หมายถึง  ความเขาใจสถานการณหรือปญหาโดย

การประสานขอมูลตางๆ  เขาไวดวยกันเพื่อมองในภาพรวม  จากนั้นระบุรูปแบบหรือความสัมพันธ

ระหวางสถานการณที่ไมเคยประสบมากอนและระบุประเด็นสําคัญหรือเนนย้ําประเด็นที่ควร

พิจารณาในสถานการณที่ซับซอนได  (Concordia  University, 2007: online) 

 ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  หมายถึง  ความสามารถในการระบุรูปแบบหรือ   

เช่ือมโยงสถานการณซึ่งไมเคยประสบมากอน  รวมทั้งการระบุประเด็นที่สําคัญ  ในสถานการณที่

ซับซอน  (The United States Army Corps of Engineers, 2007: online) 

จากคํานิยามขางตน  ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  จึงหมายถึง  ความสามารถใน

การจัดหมวดหมูความคิดเกี่ยวกับส่ิงตางๆ  เชน  วัตถุ  บุคคล  พฤติกรรม  เหตุการณหรือ

ประสบการณ  แลวเช่ือมโยงความคิดเหลานั้นอยางเปนระบบเพื่อสรางเปนความคิดรวบยอด

เกี่ยวกับส่ิงนั้น  อันจะสามารถนําไปใชในการแกปญหา  วินิจฉัยขอมูลหรือแสวงหาคําตอบใน

สถานการณที่ซับซอนหรือไมเคยประสบมากอน 

3.8  ความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศน  

 ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  เปนความสามารถพื้นฐานทางสติปญญาของบุคคล   

ที่ชวยจัดการวัตถุหรือเหตุการณจํานวนมาก   ทั้งที่ปรากฏในทางกายภาพและในจิตใจ               

การจัดการดังกลาวเกิดจากมโนทัศนจะลดปริมาณของส่ิงตางๆ (Haberlandt, 1997: 134) ทําให

บุคคลสามารถจัดหมวดหมูของความคิดและเขาใจความเปนสมาชิกของส่ิงตางๆ  ไดชัดเจนยิ่งข้ึน   

การคิดเชิงมโนทัศนมีความสําคัญอยางยิ่ง  เพราะมนุษยจะไมสามารถคิดได  ถาไมมีมโนทัศนเปน

พื้นฐาน  (สุรางค  โควตระกูล, 2550: 302)  นักวิชาการไดกลาวถึงความสําคัญของการคิดเชงิ   

มโนทัศนไวดังนี้   

 เกรียงศักด์ิ  เจริญวงศศักด์ิ  (2549: 72-84)   กลาวถึงความสําคัญของการคิดเชิงมโนทศัน

สรุปไดวาการคิดเชิงมโนทัศนจะชวยขยายมโนทัศนในการมองโลกใหกวางขวางมากยิ่งข้ึน  ชวยให  

มโนทัศนที่มีอยูคมชัดมากยิ่งข้ึน  สงผลใหสามารถตีความและวินิจฉัยเหตุการณตางๆ   ไดอยาง

ชัดเจนและเขาใจ  สามารถตอบคําถามไดอยางมีเหตุมีผล  สามารถตัดสินใจไดอยางถูกตองและ

ยุติธรรม  โดยสามารถจําแนกความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศนได  4 ประการ  สรุปไดดังนี้    
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  1.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยเพิ่มความเขาใจในส่ิงตางๆ   ผูที่มีความชํานาญ

หรือมีทักษะในเร่ืองใดเร่ืองหนึ่งนั้น  มักเปนผูมีมโนทัศนหรือกรอบความคิดเกี่ยวกับเร่ืองที่ปฏิบัติ

อยางชัดเจน  สามารถเช่ือมโยงความคิดเกี่ยวกับมโนทัศนหนึ่งไปสูมโนทัศนอ่ืนๆ  ได  สามารถใช

กรอบความคิดวินิจฉัย  ทําความเขาใจประสบการณใหมๆ  ไดอยางรวดเร็ว และคาดการณไดวา

อะไรจะเกิดข้ึน  ซึ่งหากบุคคลมีมโนทัศนในเร่ืองตางๆ  มากข้ึนเทาใด  ก็จะทําใหเขาใจเร่ืองนั้น   

มากยิ่งข้ึนดวย 

  2.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยพัฒนาทักษะการหากฎเกณฑ  บุคคลจะเขา

ใจความเปนไปของกฎธรรมชาติ  กฎเกณฑทางสังคม  หลักการและระเบียบแบบแผนของส่ิงตางๆ

ที่เกิดข้ึน  ทําใหตอบสนองตอส่ิงนั้นๆ  ไดอยางถูกตอง  นอกจากนี้  การเขาใจมโนทัศนของส่ิงตางๆ

ไดรวดเร็วและถูกตองนั้น  จะเปนประโยชนอยางยิ่งตอการสรางสมมติฐานเพื่อคาดการณความ

นาจะเปนของส่ิงที่จะเกิดข้ึนในอนาคต 

  3.  การคิดเชิงมโนทัศนจะพัฒนาทักษะในการหาลักษณะสําคัญที่บงบอกความ

เปนมโนทัศนของส่ิงที่รับรู  ซึ่งเม่ือบุคคลคนพบลักษณะสําคัญดังกลาว  ก็จะสามารถใชเปนกรอบ

หรือเกณฑสําหรับจําแนกส่ิงใหมๆ  ที่บุคคลรับรูไดอยางรวดเร็วและถูกตองมากยิ่งข้ึน   

  4.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยขยายประสบการณของบุคคล    บุคคลแตละคนมี

มโนทัศนเร่ืองตางๆ  แตกตางกันออกไป  ข้ึนอยูกับประสบการณ  ความรูและบริบทแวดลอม ทําให

บางคร้ัง  ไมสามารถใชมโนทัศนที่เปนตนแบบในความคิดของตนไปตีความเหตุการณตางๆ ที่

เกิดข้ึน  นอกจากนี้มโนทัศนที่มีอยูอาจไมถูกตอง  ไมสมเหตุสมผลหรือขัดแยงกันเอง  สงผลให

บุคคลมีความเขาใจคลาดเคล่ือนจากสิ่งที่เปนจริง  และตีความขอมูล  คําถามหรือเหตุการณที่พบ

ผิดพลาด  ทําใหไมสามารถประเมินส่ิงตางๆ  ไดอยางยุติธรรมและสมเหตุสมผล   การคิดเชิง      

มโนทัศนจะชวยชะลอการตัดสินส่ิงตางๆ  ตามมโนทัศนที่มีอยู  ลดอคติและชวยใหเกิดการสังเกต

สิ่งใหมๆ  ที่รับรูเพื่อคนหามโนทัศนหรือกรอบความคิดเบื้องหลังของส่ิงนั้น    

Bruner, Goodnow  และ  Austin (1956  อางถึงใน  Reed, 2007: 220)  กลาวถึง

ความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศนไว  5  ประการ  สรุปไดดังนี้ 

 1 .  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยบุคคลลดความซับซอนของ ส่ิงแวดลอม  

ตัวอยางเชน  นักวิทยาศาสตรทํานายวา  สามารถจําแนกสีใหแตกตางกันไดประมาณ  7 ลานสี  

ถาบุคคลตอบสนองตอสีแตละสี  ก็ตองส้ินเปลืองเวลามาก  ดังนั้นบุคคลที่สามารถคิดเชิงมโนทัศน
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ได  จะตอบสนองตอวัตถุในลักษณะที่เปนสมาชิกของกลุมหรือหมวดหมู  มากกวาที่จะตอบสนอง

ในลักษณะที่เปนเอกเทศ 

 2.   การคิดเชิงมโนทัศนเปนเคร่ืองมือที่ใชระบุหรือบงช้ีสรรพส่ิง    บุคคลจะ

สามารถจํารูปแบบของสิ่งตางๆ  ได  เม่ือสามารถที่จะแบงประเภทของส่ิงมีมีลักษณะรวมกันใหอยู

ในหมวดหมูเดียวกัน   

 3.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยลดภาระในการเรียนรู   บุคคลไมจําเปนตองเรียนรู

ใหมทุกคร้ังเมื่อพบวัตถุหรือเหตุการณใหม   เพราะสามารถท่ีจะจัดประเภทส่ิงเหลานั้น  แลวใช

ความรูเกี่ยวกับมโนทัศนที่มีอยูตอบสนอง  

 4.  การคิดเชิงมโนทัศนจะทําใหบุคคลมีความสามารถในการตัดสินใจเกี่ยวกับ

การปฏิบัติตอส่ิงตางๆ  อยางเหมาะสม   เชน  บุคคลที่รับประทานเห็ดปา  จะสามารถจําแนก

ความแตกตางระหวางเห็ดที่มีพิษกับเห็ดที่รับประทานไดถูกตอง  เปนตน 

 5.  การคิดเชิงมโนทัศนจะทําใหบุคคลเขาใจลําดับหรือความสัมพันธของวัตถุและ

เหตุการณตางๆ  เนื่องจากมโนทัศนหนึ่งๆ  จะมีมโนทัศนที่สัมพันธ เ ช่ือมโยงทั้งดานบน  

(superordinate  relation)  และดานลาง  (subordinate relation)   บุคคลที่เขาใจความสัมพันธนี้

อยางชัดเจน  จะเปนผูมีความรูและความเขาใจกวางขวาง  ยกตัวอยางเชน  มโนทัศน  “เกาอ้ี”  จะ

มีมโนทัศนที่อยูดานบนคือ  “เคร่ืองเรือน”  และมโนทัศนที่อยูดานลางคือ  “เกาอ้ีสูง”  (high  chair)  

เปนตน 

De Cecco (1977: 397-400)  กลาวถึงความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศนไว  6 ประการ  

สรุปไดดังนี้   

 1.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยลดความซับซอนของส่ิงแวดลอม  เนื่องจาก      

มโนทัศนเปนหมวดหมูของส่ิงเราตางๆ    ซึ่งหากบุคคลตองตอบสนองตอส่ิงเราในลักษณะที่แยก

เปนเอกเทศแลว  ความซับซอนของส่ิงตางๆ  ยอมทําใหบุคคลเกิดความสับสนและสูญเสียเวลา   

ในการเรียนรูเปนอยางยิ่ง 

 2.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยใหบุคคลระบุสิ่งตางๆ  ได   บุคคลที่มีมโนทัศนจะ

สามารถจัดวัตถุหรือเหตุการณตางๆ  เขาไปในหมวดหมูไดอยางถูกตอง  ผลที่ตามมาคือ  

สิ่งแวดลอมตางๆ จะมีความซับซอนนอยลง  ความสามารถในการระบุสิ่งตางๆ  นี้  ถือเปน

ความสามารถที่สําคัญของบุคคลดังที่  Gagné  (1965)  กลาวไววา  หากเด็กไมไดเรียนรูมโนทัศน
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หรือหลักการ  ซึ่งเปนการเรียนรูในระดับพื้นฐานแลว  ยอมไมสามารถเรียนรูเร่ืองที่ยากข้ึนอ่ืนๆ  

หรือเรียนอยางไมมีประสิทธิภาพนัก 

 3.  การคิดเชิงมโนทัศนจะลดการเรียนรูที่ซ้ําซอน    เพราะเมื่อบุคคลมีความเขาใจ

มโนทัศนเร่ืองใดเร่ืองหนึ่งแลว  จะสามารถประยุกตใชมโนทัศนดังกลาวเพื่อเรียนรูคร้ังตอไปโดยไม

ตองเรียนรูซ้ําเดิมอีก  ซึ่งจะทําใหนักเรียนมีความกาวหนาทางการเรียนรู 

 4.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยใหทราบแนวทางสําหรับประกอบกิจกรรมตางๆ    

บุคคลจะใชมโนทัศนที่มีอยูจัดวัตถุ  เหตุการณหรือบุคคลเขาไปอยูในหมวดหมูที่ถูกตอง  ทําให

สามารถตัดสินใจเร่ืองหรือกิจกรรมที่สําคัญๆ  โดยเฉพาะการแกปญหา เพราะเปนกิจกรรมที่บุคคล

จะตองหาคําตอบที่เหมาะสมที่สุดของหมวดหมูปญหา 

 5.  การคิดเชิงโนทัศนจะทําใหการเรียนการสอนมีประสิทธิภาพข้ึน  การเรียน  

การสอนในระดับที่สูงข้ึน  ครูจะใชวิธีการบรรยายหรืออธิบาย  เนื่องจากผูสอนสันนิษฐานวา

นักเรียนมีมโนทัศนเกี่ยวกับเร่ืองที่จะเรียนมาพอสมควรแลว   ดังนั้นการเรียนการสอนในระดับที่

สูงข้ึนจะไมสามารถกระทําไดหากนักเรียนไมมีมโนทัศนพื้นฐานมากอน   

 6.  การคิดเชิงมโนทัศนจะชวยปรับปรุงหรือเปลี่ยนแปลงตนแบบของมโนทัศนที่มี

อยูเดิม   ครูสามารถเปล่ียนแปลงหรือแกไขมโนทัศนที่ไมถูกตอง  ซึ่งกลายเปนตนแบบจาก

ประสบการณเดิมของนักเรียนได  ดวยการเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศน

เพิ่มเติม 

Klausmeier (1994:  285)  อธิบายความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศนที่มีตอความเขาใจ

ในระดับสูง  ดังนี้ 

  1. บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะสามารถบงชี้ ส่ิงที่เปน

ตัวอยางและไมเปนตัวอยางของมโนทัศนได 

  2. บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะเขาใจกฎเกณฑหรือหลักการ

ที่เกี่ยวของกับมโนทัศนนั้น 

  3. บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะเขาใจลําดับข้ันความสัมพันธ

ระหวางมโนทัศนตางๆ 
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  4. บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะสามารถแกไขปญหาที่ตองใช

ความเขาใจเปนพื้นฐานได   

 Woolfolr  (1995:  287)  กลาวถึงความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศนวา  การคิดเชิง   

มโนทัศนมีประโยชนตอบุคคลมาก  เพราะชวยจัดการขอมูลจํานวนมหาศาล  ใหเขาเปนหนวยหรือ

หมวดหมูที่เปนระบบ  ยกตัวอยางเชน  ในทางวิทยาศาสตร  มีการแบงสีที่ตางกันไดถึง  7.5  ลานสี  

เมื่อใชการคิดเชิงมโนทัศนจะสามารถจัดหมวดหมูสีเหลานี้เขาไวดวยกัน   แลวจัดเปนกลุมได      

เพียง  12  สี  ในทางตรงกันขาม  หากบุคคลไมสามารถคิดเชิงมโนทัศน  ก็จะเกิดความสับสนกับ

ประสบการณที่ไมเกี่ยวของกัน  ทั้งยังไมสามารถจัดกลุม  สรางสัญลักษณ  นิยามส่ิงตางๆ  และ

สื่อสารได    

 Santrock  (2003:  353)  อธิบายความสําคัญของการคิดเชิงมโนทัศนไวดังนี้ 

  1.  บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะมีความสามารถในการสราง

ขอสรุป (generalize) เกี่ยวกับส่ิงตางๆ  เพราะหากไมมีมโนทัศน วัตถุหรือเหตุการณตางๆ           

จะแบงแยกออกเปนเอกเทศ   

  2.  บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะสามารถเช่ือมโยง

ประสบการณหรือส่ิงตางๆ  เพื่อเปรียบเทียบความแตกตางได  เชน  เมื่อบุคคลทราบวา                 

นีโอคลาสสิก (Neoclassicism)   อิมเพรสชันนิสม  (Impressionism)  และเอกซเพรสชันนิสม  

(Expressionism)  อยูภายใตมโนทัศน  “สํานักศิลปะ”  (school  of  art)   ดังนั้น  เม่ือพบศิลปวัตถุ

ของแตละกลุม  บุคคลก็จะใชความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนเปรียบเทียบความเหมือนหรือ

ความแตกตางของลักษณะงานศิลปะเหลานั้นได 

  3. บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะมีความทรงจําที่คลองตัวข้ึน  

ซึ่งมีประโยชนอยางยิ่ง เพราะไมตองสรางความทรงจําใหมทุกคร้ัง  เชน  บุคคลไมตองเรียนรูและ

จําเร่ืองคาเฉลี่ยดัชนีอุตสาหกรรม  ดาว  โจนส  (Daw  Jones  Industrial  Average)  ใหมอีกคร้ัง  

เมื่ออานพบคํานี้ในหนังสือพิมพ  ถามีมโนทัศนเกี่ยวกับดัชนีดังกลาวแลว  เปนตน 

  4. บุคคลที่มีความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนจะมีหลักเกณฑในการปฏิบัติตอ

วัตถุหรือเหตุการณตางๆ  อยางถูกตอง  เชน เมื่อบุคคลพบขนมปงที่อยูในจาน  บุคคลตัดสินใจโดย

ใชมโนทัศน  “อาหาร”  เพื่อพิจารณาวาส่ิงที่พบสามารถรับประทานไดหรือไม   
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  5.  การคิดเชิงมโนทัศนเปนพื้นฐานของการคิดอ่ืนๆ  เชน  การคิดแกปญหา  

เพราะมนุษยจะสามารถแกปญหาได ก็ตอเม่ือมีมโนทัศนเกี่ยวองคประกอบของปญหานั้นเสียกอน 

แนวคิดนี้สอดคลองกับ   Jahnke  และ  Nowaczyk   (1998: 230)  ที่กลาววา  เนื่องจากมโนทัศน

เปนภาพตัวแทนภายในจิตใจ  ดังนั้นการคิดเชิงมโนทัศนจึงมิไดเปนแตเพียงพื้นฐานของการคิด

แกปญหาและการคิดใหเหตุผลเทานั้น  แตยังสามารถใชทํานายอนาคตและจินตนาการถึงส่ิงที่

เหนือจากประสาทสัมผัสได    เชน  ยีน   หลุมดํา  หรือส่ิงมีชีวิตนอกโลก  

 แนวคิดดังกลาวขางตนสรุปไดวา  การคิดเชิงมโนทัศนมีความสําคัญยิ่งตอบุคคล  เพราะ

เปนเคร่ืองมือสําคัญที่จะใชบริหารจัดการขอมูลเกี่ยวกับส่ิงตางๆ  ที่มีอยูเปนจํานวนมหาศาล โดย

บงช้ีลักษณะขอมูลแลวจัดเปนหมวดหมูของความคิดที่มีโครงสรางและความสัมพันธอยางเปน

ระบบ  เพื่อลดความซ้ําซอนของขอมูล  ทําใหการประมวลผลทางสติปญญามีความคลองตัวและ

สะดวกยิ่งข้ึน   บุคคลจึงสามารถสรางขอสรุปเชิงสารสนเทศและเขาใจสาระสําคัญของสรรพสิ่งได

อยางรวดเร็วและชัดเจน   นอกจากนี้การคิดเชิงมโนทัศนยังชวยสรางขอมูลประกอบการตัดสินใจ

ของบุคคล  ตลอดจนสรางหลักการปฏิบัติตอส่ิงตางๆ  ไดอยางถูกตอง  ที่สําคัญที่สุดคือ การคิด

เชิงมโนทัศนเปนพื้นฐานของทักษะการคิดทุกประเภท   

3.9   การวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนดวยแผนผังมโนทัศน  

วิธีการหนึ่งที่นิยมนํามาใชวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนและประเมินความคิด     

รวบยอดคือการสรางแผนผังมโนทัศน  (concept  mapping)  เนื่องจากแผนผังมโนทัศนเปน

เคร่ืองมือที่ใชตรวจสอบความเขาใจมโนทัศนของผูเรียน  โดยแสดงในรูปกลุมคําหรือขอมูลเชิง

สารสนเทศที่ผูเรียนเปนผูสรางข้ึน  เพื่อนําเสนอความรูความเขาใจเกี่ยวกับความคิดรวบยอด  และ

ความสัมพันธของความคิดภายในมโนทัศนนั้นๆ  (Hart,1994: 49; Fraser, 1996: 10)  แนวคิดที่

เกี่ยวของกับแผนผังมโนทัศนมดัีงตอไปนี้   

 3.9.1  ความหมายของแผนผังมโนทัศน 

 แผนผังมโนทัศน  เปนคําที่ใชแทนคําวา  concept  mapping  นอกจากนี้ยังมีผูใช

คําวา  แผนท่ีมโนทัศน   ผังมโนภาพ  ผังมโนมติ  และแผนภูมิมโนภาพ  อีกดวย  มีผูใหความหมาย

ของแผนผังมโนทัศนไว  ดังนี้    

 แผนภูมิมโนทัศน  หมายถึง  แผนภูมิอยางหนึ่งที่แสดงถึงความสัมพันธของกลุม

มโนทัศนที่กวางและมโนทัศนที่เจาะจง  โดยมโนทัศนเหลานั้นจะถูกเชื่อมโยงดวยเสนและคําที่มี
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ความหมายเมื่ออานความสัมพันธจากแผนภูมิ  มโนทัศนจะเกิดข้ึนเปนขอความที่มีความหมาย

และเขาใจได  (มนัส บุญประกอบ, 2532: 106)   

 แผนผังมโนทัศน  หมายถึง  แผนภาพที่แสดงความสัมพันธอยางมีความหมาย

ระหวาง มโนทัศนตางๆ  ในรูปของโครงราง  โดยจะตองสรางข้ึนจากมโนทัศนอยางนอย 2        

มโนทัศนและเช่ือมโยงกัน  (Novak  และ  Gowin, 1984: 15) 

 แผนผังมโนทัศน  หมายถึง  ภาพเครือขายของหัวขอหรือมโนทัศนที่ใชเสน

เชื่อมโยงไปยังหัวขอหรือมโนทัศนอ่ืนๆ  โดยมีการระบุชื่อหรือลักษณะความสัมพันธดวยคํากริยา  

(De Simone, 2004:2) 

 สรุปไดวา  แผนผังมโนทัศน  หมายถึง แผนภาพที่แสดงความสัมพันธของ

ความคิด  ซึ่งแสดงดวยคําหรือกลุมคํา  มีเสนเชื่อมโยงระหวางมโนทัศนเพื่อแสดงความสัมพันธ

ระหวางมโนทัศน  และมีคําอธิบายความสัมพันธของมโนทัศนอยูบนเสนเช่ือมโยงดังกลาว   

 3.9.2  สวนประกอบของแผนผังมโนทัศน 

 นักการศึกษา  อาทิ  Plotnick (1997: online), Baroody และ Bartels  (2000: 

605), Novak  (2001: online)  กลาวถึงสวนประกอบของแผนผังมโนทัศนสอดคลองกันวา  

แผนผังมโนทัศนจะตองมีสวนประกอบที่สําคัญ  4  สวน  ดังนี้    

  1.  คําแสดงมโนทัศน  (concept)  คือ  ชื่อมโนทัศนของเร่ืองหรือหัวขอที่

นํามาสรางแผนผังมโนทัศน  โดยสามารถเขียนไวในกรอบวงกลม  วงรี  สี่เหล่ียมหรือรูปรางอ่ืนๆ    

ที่แสดงถึงความเปนมโนทัศน   

  2.  เสนเชื่อมโยงความสัมพันธระหวางมโนทัศน  (linking  lines)  คือ  

เสนที่เชื่อมโยงระหวางมโนทัศนสองมโนทัศนที่มีความสัมพันธตอกัน  โดยอาจจะมีหัวลูกศรแสดง

ทิศทางทั้งทางเดียวและสองทิศทางหรือไมมีทิศทางก็ได  ทั้งนี้อาจเปนเสนที่แสดงความสัมพันธใน

ลักษณะขามมโนทัศน  (cross-links)  คือขามลําดับช้ันหรือขามระหวางมโนทัศนภายในลําดับ    

ชั้นเดียวกันก็ได   

  3.  คําแสดงความสัมพันธ  (label  หรือ  linking  phrases)  คือ           

คํา  กลุมคําหรือประโยคที่เขียนบนเสนเช่ือมโยงความสัมพันธระหวางมโนทัศน  เพื่ออธิบาย

ความสัมพันธของมโนทัศนที่เช่ือมโยงกัน 
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  4.  ลําดับข้ัน  (hierarchy)  คือ  การจัดวางคําแสดงมโนทัศนเปนช้ันหรือ

ลําดับโดยเรียงจากมโนทัศนที่สําคัญที่สุด  ลงมาสูมโนทัศนที่สําคัญรองลงมาจนถึงตัวอยางที่เปน

มโนทัศน 

 กลาวโดยสรุป  แผนผังมโนทัศนจะตองประกอบดวย  คํามโนทัศน  เสนเช่ือมโยง

ความสัมพันธระหวางมโนทัศน  คําแสดงความสัมพันธและลําดับข้ัน 

 3.9.3  เทคนิคการวัดและประเมินดวยแผนผังมโนทัศน 

 การสรางแผนผังมโนทัศนเปนเทคนิคการสอนอยางหนึ่งที่นํามาใชพัฒนาทักษะ

การคิดเชิงมโนทัศน  (Sherratt  และ Schlabach, 1990: online)  นอกจากนี้ยังสามารถนํามาใช

เปนเคร่ืองมือในการวัดและประเมินระดับความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนไดอีกดวย  (กําพล  

ดํารงวงศ, 2540; มนัส บุญประกอบ, 2542: 46-55;  Baroody  และ Bartels, 2001: 24-27)  ซึง่ใน

การวิจัยคร้ังนี้  ผูวิจัยไดประยุกตแนวทางการวัดและประเมินโดยใชเทคนิคการสรางแผนผัง      

มโนทัศนตามแนวคิดของ   Ruiz-Primo และคณะ  (2001 อางถึงใน  วิยะดา  ระวังสุข, 2545:    

17-18)   ซึ่งกําหนดวาจะตองสรางแผนผังเกณฑ (criterion  map)  คือแผนผังมโนทัศนสาระ    

การเรียนรูที่มุงวัด เพื่อเปนแผนผังโครงสรางตนแบบสําหรับเฉลย  จากนั้นจึงจัดทําเคร่ืองมือวัด

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน    

 Ruiz-Primo และคณะ  (2001: อางถึงใน วิยะดา ระวังสุข, 2545: 17-18)  

อธิบายเทคนิคการสรางแผนผังมโนทัศนสรุปไดดังนี้ 

  1.  เทคนิคการสรางแผนผังมโนทัศนแบบเติมคําแสดงมโนทัศนลงในผัง  

(fill-in-the-map)  เปนเทคนิคที่มีการกําหนดคําแสดงมโนทัศนทั้งหมดมาให  มีลักษณะเปนแผนผัง

โครงสรางที่ยังไมสมบูรณ  เพื่อใหนักเรียนนักเรียนนําคําแสดงมโนทัศนที่กําหนดใหทั้งหมดมาเติม

ลงในชองวางใหสมบูรณ  ซึ่งแบงเปน  2  ลักษณะ  ดังนี้ 

   1.1  แบบเติมคํา  (fill-in-the-nodes)  คือ  แผนผังมโนทัศนที่

กําหนดแผนผังและคําแสดงมโนทัศนมาให  แลวนักเรียนเลือกคําแสดงมโนทัศนเหลานั้นเติมลงใน

ชองวางของแผนผังใหถูกตอง  การสรางแผนผังแบบเติมคําจะตองนําแผนผังเกณฑ  (criterion  

map)  มาสุมเลือกคําแสดงมโนทัศนบางสวนออกจากแผนผังเกณฑ  ตัวอยางของแผนผังมโนทัศน

แบบเติมคําแสดงในภาพที่  2   
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ภาพท่ี  2  แผนผังมโนทัศนแบบเติมคําแสดงมโนทัศน  (fill-in-the-map)   

 

 

 

 

 

 

 

 

   1.2  แบบเติมคําเช่ือมบนเสน  (fill-in-the-lines)  คือ  แผนผังที่

นําคําอธิบายความสัมพันธระหวางมโนทัศนทั้งหมดออกไป  แลวใหนักเรียนคิดหาคําเชื่อมมาเติม

ในชองวางใหถูกตอง  ตัวอยางแผนผังมโนทัศนแบบแบบเติมคําเช่ือมบนเสน  (fill-in-the-lines)  

แสดงในภาพที่  3 

ภาพท่ี  3  แผนผังมโนทัศนแบบเติมคําเชื่อมบนเสน  (fill-in-the-lines)   

 

 

 

 

 

 

 

 

พืช    ผักบุง    วัว 

ส่ิงมีชีวิต 

ไดแก 
สัตว  

 เตา 

ตัวอยางเชน 

 หญา 

ตัวอยางเชน 

กิน 

ส่ิงมีชีวิต 

ไดแก 
สัตว พืช 

วัว เตา 

 

ผักบุง หญา 
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   2.  เทคนิคการสรางแผนผังมโนทัศนแบบสรางจากคํา  (construct-a-

map)  เปนแผนผังที่นําคําแสดงมโนทัศนทั้งหมดในแผนผังเกณฑ  (criterion  map)  มาใชเปนคํา

มโนทัศนที่กําหนดให  แลวนักเรียนนําคํามโนทัศนเหลานั้นมาสรางแผนผังมโนทัศน  โดยจะตอง

ลากเสนเชื่อมโยงความสัมพันธ  เขียนคําอธิบายความสัมพันธและจัดลําดับมโนทัศนใหถูกตอง 

นอกจากนี้  นักเรียนยังสามารถเพิ่มคําแสดงมโนทัศนของตนเองเพิ่มเติมลงไปในแผนผังได   

  แนวคิดดังกลาวขางตน  สามารถสรุปเทคนิคการวัดและประเมินความสามารถใน

การคิดเชิงมโนทัศนดวยการใชแผนผังมโนทัศนได  2  เทคนิค  คือ  เทคนิคการสรางแผนผัง       

มโนทัศนแบบเติมคําลงในผัง  (fill-in-the-map)   แบงเปนการเติมคํามโนทัศนและการเติมคําเช่ือม  

และเทคนิคการสรางแผนผังมโนทัศนแบบสรางผังจากคํา  (construct-a-map)   

4.  แนวคิดเกี่ยวกับผลสมัฤทธิก์ารเรยีนรู 

 4.1  ความหมายของผลสัมฤทธิก์ารเรยีนรู 

 สิ่งที่บงช้ีระดับความรูและความเขาใจของนักเรียนหลังจากที่ไดเรียนรูเร่ืองใดเร่ืองหนึ่งไป

แลว  เรียกวา  “ผลสัมฤทธิ์การเรียนรู”  นักการศึกษาไดใหความหมายของผลสัมฤทธิ์การเรียนรูไว  

ดังนี้   

 ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  หมายถึง  ความรูที่ไดรับจากการสอนหรือทักษะที่ไดพัฒนาข้ึนมา

ตามลําดับข้ันในวิชาตางๆ  ที่ไดเรียนมาแลวในสถานศึกษา  (สุรชัย  ขวัญเมือง, 2522: 39) 

 ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  หมายถึง  ความรูและทักษะที่ไดรับและพัฒนามาจากการเรียน   

การสอนวิชาตางๆ  (นิภา  เมธธาวีชัย, 2536:  65) 

 ผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  หมายถึง  ความสามารถทางเรียนหลังจากไดเรียนเนื้อหาของวิชา

ใดวิชาหนึ่งแลว  (ลวน  สายยศ และ อังคณา  สายยศ, 2541: 18) 

 ผลสัมฤทธิ์การเรียนรู หมายถึง  ผลการเรียนรูตามแผนที่กําหนดไวลวงหนาอันเกิดจาก

กระบวนการเรียนการสอนในชวงระยะเวลาใดเวลาหนึ่งที่ผานมา  (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2544: 

125) 

 ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู   หมายถึง  ผลการเรียนรูที่แตละคนไดศึกษาเลาเรียนมาแลวในอดีต

หรือปจจุบัน  โดยจะประเมินความรูทางดานเนื้อหาเชิงวิชาการเปนหลัก (เยาวดี วิบูลยศรี, 2549: 

16) 
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 ผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  หมายถึง  ความสําเร็จหรือความสามารถในการแสดงออกที่เกิด 

จากองคความรูหรือทักษะ   (Good, 1973: 7) 

 ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  หมายถึง  การเปล่ียนแปลงพฤติกรรมทางเชาวปญญาทุกประเภทที่

เกิดจากการเรียนรูในโรงเรียน  ซึ่งประกอบดวยพฤติกรรมดานความรู เชน  ความจํา  ความเขาใจ  

มโนทัศนและหลักการ  และพฤติกรรมดานทักษะอันไดแกพฤติกรรมดานการปฏิบัติที่สามารถ

สังเกตได  เชน  ทักษะการอาน  ตลอดจนหมายถึง  ความสามารถในการประยุกตความรูและ

ทักษะที่ไดจากการเรียนรูไปใชในวิธีการที่ซับซอนข้ึน เชน  การแสดงความสามารถในการแกปญหา  

การคิดอยางมีวิจารณญาณและการคิดสรางสรรค  เปนตน  (Haladyna, 2002: 85-86) 

 ผลสัมฤทธิ์การเรียนรู หมายถึง  ผลที่ไดจากการประเมินความรูและทักษะในดานเนื้อหา

ทางวิชาการ  ซึ่งนักเรียนแตละคนไดรับหลังจากครูจัดการเรียนการสอน  (Raynolds, Livingston  

และ  Willison, 2006: 5) 

 ความหมายของผลสัมฤทธิ์การเรียนรูขางตนสรุปไดวา  ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  คือ           

ผลการเรียนรูที่แสดงถึงความสามารถดานสติปญญาของนักเรียนในดานตางๆ  หลังจากที่ไดเรียนรู

สาระการเรียนรูหรือเร่ืองใดเร่ืองหนึ่งไปแลว    

 4.2  ปจจยัที่มีอิทธิพลตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

 ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูเปนความสามารถดานสติปญญา  จึงเปนพฤติกรรมภายในที่มีปจจัย

ตางๆ  ทั้งปจจัยภายนอกและปจจัยภายในสงผลตอระดับของผลสัมฤทธิ์  ดังนั้นการพิจารณา

ผลสัมฤทธิ์ของนักเรียนจึงควรพิจารณาปจจัยเหลานี้ประกอบดวย  เพื่อใหสามารถวัดและประเมิน

ความสามารถของนักเรียนไดอยางเที่ยงตรง  นักการศึกษาไดกลาวถึงปจจัยที่มีอิทธิพลตอ

ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูไว  ดังนี้   

 พิมพันธ  เดชะคุปต  (2530: 45-46)  กลาวถึงตัวแปรที่สัมพันธกับผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  

โดยจําแนกเปนประเภทใหญได  3  ประเภท  สรุปไดดังนี้ 

  1.  ตัวแปรดานครู  หมายถึง  อายุ  เพศ  พื้นฐานทางสังคมและเศรษฐกิจ  

บุคลิกลักษณะ  การศึกษา  เจตคติ 

  2.  ตัวแปรดานบริบท  หมายถึง  ตัวแปร  2  ประเภท  คือ  ตัวแปรดานนักเรียน

และตัวแปรดานสภาพแวดลอม   
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   2.1  ตัวแปรดานนักเรียน  หมายถึง  เพศ  อายุ  พื้นฐานทางสังคมและ

เศรษฐกิจ  ความสามารถ  ความรูเดิม  เจตคติ  ความพยายาม  ความถนัด  แรงจูงใจ  ความสนใจ

และความรูสึกนึกคิดเกี่ยวกับตัวเอง 

   2.2  ตัวแปรดานสภาพแวดลอม  หมายถึง  หลักสูตร  ลักษณะโรงเรียน  

ลักษณะชุมชน  บรรยากาศในหองเรียนและในโรงเรียน 

  3.  ตัวแปรดานกระบวนการเรียนการสอน  หมายถึง  ตัวแปรสําคัญ  4  ประการ 

ดังนี้ 

   3.1  เวลาในการเรียน  ไดแก  เวลาที่กําหนดใหเรียนและเวลาท่ีใช        

ในการเรียน 

   3.2  คุณภาพของการสอน  หมายถึง  การจัดการสภาพการเรียนการสอน

ที่ชวยใหนักเรียนสามารถเรียนรูไดอยางรวดเร็วและมีประสิทธิภาพสูง  ซึ่งไดแก  การจัดลําดับ

เนื้อหาอยางเหมาะสม  การชี้แนะ  การใหนักเรียนมีสวนรวม  การเสริมแรง  การใหขอมูลยอนกลับ

และแกไขขอบกพรอง 

   3.3  กิจกรรมของครู  ไดแก  การวินิจฉัย  การกําหนดจุดประสงคและ

เนื้อหา  การวางแผนการสอน  การเสนอบทเรียน  การชักจูง  การสื่อสาร  การควบคุมช้ัน 

   3.4  กิจกรรมของนักเรียน  ไดแก  การฟง  การถามคําถามและตอบ

คําถาม  การอานหนังสือ  การทําแบบฝกหัด  อภิปรายการปฏิบัติการทดลอง   

 อัจฉรา  ประไพตระกูล  (2542:  93-100)  กลาวถึง  ปจจัยที่มีตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  

ของนักเรียนระดับชั้นมัธยมศึกษาตอนตน  สรุปไดดังนี้ 

  1.  พฤติกรรมการเรียนของนักเรียน  คือ  พฤติกรรมตางๆที่นักเรียนใชศึกษา     

หาความรู  การรวมกิจกรรมการเรียนการสอน  การแบงเวลาเรียนตลอดจนการปฏิบัติตนทั้งใน

หองเรียนและนอกหองเรียนใหเหมาะสม  และสอดคลองกับสภาพของตนตามการรับรูของนักเรียน  

ซึ่งหากนักเรียนมีพฤติกรรมการเรียนที่เหมาะสมก็จะสงผลโดยตรงตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูของตน 

  2.  พฤติกรรมการสอนของครู  มีความสัมพันธโดยตรงกับพฤติกรรมการเรียนของ

นักเรียน เนื่องจากครูเปนบุคคลสําคัญที่จะทําใหนักเรียนมีพฤติกรรมการเรียนรูที่เหมาะสม  ดังนั้น
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ครูจึงตองพัฒนาพฤติกรรมการสอนของตนอยูตลอดเวลา โดยจะตองเปนผูที่รูจริงในวิชาที่สอน มี

การเตรียมการสอนและหม่ันเสาะแสวงหาความรูเพื่อพัฒนาตนเองใหทันสมัยอยูเสมอ   

  3.  การอบรมเล้ียงดูแบบประชาธิปไตย  เปนการอบรมเล้ียงดูของครอบครัวที่ให

ความรัก  ความสนใจ  ความยุติธรรม   ความเปนอิสระ  รับฟงความคิดเห็น  ใหคําแนะนํา  ให

ความรวมมือในโอกาสอันควร  ใหความอบอุน  มีเหตุผล  ไมตามใจจนเกินไปและไมเขมงวดเกินไป 

  4.  รายไดของครอบครัว  หากครอบครัวมีรายไดเพียงพอ  นักเรียนก็จะไดรับการ

สนับสนุนดานการเรียนอยางเต็มที่  เชน  ซื้ออุปกรณการเรียนไดครบตามตองการ  เขารวมกิจกรรม

ที่โรงเรียนจัดใหไดทุกคร้ัง  ทําใหผลที่ตามมาคือ  นักเรียนจะเปนผูที่มีสุขภาพจิตดี  มีสมอง    

ปลอดโปรง  จิตใจแจมใสและมีความสุขกับการเรียน  ซึ่งลวนแตมีผลตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูของ

นักเรียนทั้งส้ิน 

 Brown (2004:  online)   กลาวถึงปจจัยที่มีอิทธิพลตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรูของนักเรียนไว  

8  ประการ  สรุปไดดังนี้ 

  1.  ความสนใจ  (attention)  คือความสามารถในการปฏิบัติภารกิจหนึ่งๆ  ไดเปน

ระยะเวลานานและหลีกเล่ียงภาวะที่ทําใหจิตเกิดความกังวล 

  2.  ความจําปฎิบัติการ  (working memory)  คือความสามารถในการเก็บรักษา

และคงขอมูลในขณะปจจุบันอยางยาวนานเพียงพอ 

  3.  ความจําระยะยาว  (long-term memory)  คือ  ความสามารถในการเก็บ

รวบรวมและการเรียกขอมูลในอดีตกลับมาใชประโยชน   

  4.  ความเร็วในการประมวลผลขอมูล  (processing speed)  คือความสามารถที่

จะประมวลผลขอมูลที่อยูเก็บอยูในระบบความจํา  ซึ่งหากทํางานชาจะทําใหขอมูลที่อยูภายใน

ระบบความจําสูญหายกอนที่จะไดรับการเรียกมาใช  และทําใหตองเก็บรวมรวมขอมูลทั้งหมดใหม   

  5.  การประมวลผลจากการมองเห็น  (visual processing)  คือ  ความสามารถใน

การตีความหมายของส่ิงที่มองเห็น  เชน  โจทยปญหาตางๆ   

  6.  การประมวลผลจากการฟง  (auditory processing)  คือ  ความสามารถใน

การตีความและวิเคราะหเสียงที่ไดฟง   
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  7.  การใหเหตุผลและตรรกะ  (reasoning & logic)  คือ  ความสามารถในการคิด

เพื่อพิจารณาเหตุและผล  ซึ่งหากเกิดความบกพรองจะทําใหนักเรียนไมสามารถแกปญหาและ    

ไมเขาใจประเด็นสําคัญในสถานการณตางๆ 

  8.  การทําความเขาใจ  (comprehension)  คือ  ความสามารถในการทําความ

เขาใจขอมูลใหมๆ  

 นอกจากนี้  ผูวิจัยยังไดศึกษาปจจัยที่มีตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูจากบทความและรายงาน

การวิจัย  สรุปไดดังนี้ 

  1. การควบคุมตนเองในการเรียนรู  (self-regulated learning) นักเรียนที่มี

ความสามารถในการควบคุมตนเองสูงหรือไดรับการสอนที่ฝกหัดใหเกิดทักษะการควบคุมตนเอง

จะมีผลสัมฤทธิ์การเรียนรูเพิ่มสูงข้ึน  (Camahalan, 2006: online) 

  2.  การเรียนแบบรวมมือ  (cooperative  learning)  สามารถชวยลดความวิตก

กังวลระหวางการสื่อสาร  เนื่องจากการเรียนแบบกลุมจะทําใหนกัเรียนรูสึกผอนคลาย  เกิดความ        

พึงพอใจในการเรียนและมีผลสัมฤทธิ์การเรียนรูเพิ่มสูงข้ึน (McMaster, K. N. และ Fuchs, D., 

2002: online; Kim,  Kim  และ Rhee, 2004: online)   

  3.  ประสิทธิภาพในตนเอง  (self-efficacy)  คือ รูปแบบความสัมพันธตอกัน

ระหวางปจจัยภายในของบุคคล เชน  เชาวปญญา  อารมณ  ปจจัยดานพฤติกรรมและปจจัยดาน

ส่ิงแวดลอม  ซึ่งประสิทธิภาพในตนเองนี้สงผลโดยตรงตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  (Maddux, 1995 

อางถึงใน  Marat, 2005:  online)  

  4.  กระบวนการเรียนการสอนประเพณีนิยม  (traditional  instructioin)  หรือ

กระบวนการเรียนการสอนแบบปกติซึ่งนิยมปฏิบัติกันในโรงเรียนสวนใหญ  พบวาสามารถพัฒนา       

ความเขาใจมโนทัศนของนักเรียนไดคอนขางนอย  นอกจากนี้ยังทําใหนักเรียนไมสามารถคิดได

ดวยตนเองและไมสามารถสรางองคความรูของตนเองได  สงผลใหนักเรียนมีผลสัมฤทธิ์             

การเรียนรูตํ่า  (Weng, 2003: online; Cahyadi, 2004: online)   

 สรุปไดวาปจจัยที่มีอิทธิพลผลตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรูไดแก  พฤติกรรมการเรียนรูของ

นักเรียน    ซึ่งจะเกี่ยวของโดยตรงกับความรูเดิม  ประสบการณ  อารมณ  ความสามารถในการ

จดจํา  ความสามารถในการคิดและการใหเหตุผล  การควบคุมและการนําตนเองในการเรียนรู

รวมถึงพื้นฐานของครอบครัว  อีกปจจัยหนึ่งคือพฤติกรรมการสอนของครู  ซึ่งเกี่ยวของกับ         
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การจัดลําดับสาระการเรียนรูและกิจกรรมที่สอดคลองความตองการ  วุฒิภาวะ  ความสามารถและ

ความถนัดของนักเรียน  นอกจากน้ียังมีปจจัยดานกายภาพอ่ืนๆ  เชน  เวลา  สถานที่และลักษณะ

ชุมชน  ที่มีอิทธิพลตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูดวย   

 4.3  การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

  4.3.1  ความหมายของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

  ครูตองวัดผลสัมฤทธิ์การเรียนรูของนักเรียนเพื่อใหไดสารสนเทศที่จะนํามา

ประเมินความกาวหนาและระดับความสามารถของนักเรียน    มีผูอธิบายความหมายของ         

การประเมินผลการเรียนรูไว  ดังนี้   

  การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  หมายถึง  การตรวจสอบดูวานักเรียนไดบรรลุ

ถึงจุดมุงหมายทางการศึกษา  ตามที่หลักสูตรกําหนดไวแลวเพียงใด  ทั้งนี้  ยกเวนในดานรางกาย  

อารมณ  สังคมและการปรับตัว  นอกจากนี้แลวยังหมายรวมไปถึงการประเมินผลความสําเร็จตางๆ

ทั้งที่เปนการวัดโดยใชแบบทดสอบ  แบบใหปฏิบัติและแบบที่ไมใชแบบทดสอบดวย  (สุรชัย  

ขวัญเมือง, 2522: 232) 

  การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  หมายถึง  กระบวนการวัดปริมาณของผล

การศึกษาเลาเรียนวาเกิดข้ึนมากนอยเพียงใด  โดยคํานึงเฉพาะการทดสอบเทานั้น  (เสริมศักด์ิ           

วิศาลาภรณ และ อเนกกุล  กรีแสง, 2522: 22) 

  การประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  หมายถึง  กระบวนการพิจารณาตัดสินที่เปน

ระบบและครอบคลุมจุดมุงหมายที่ต้ังไว  (ลวน  สายยศ  และ  อังคณา  สายยศ, 2539: 12) 

  การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  หมายถึง  กระบวนการรวบรวมและเรียบเรียง

ขอมูลสารสนเทศที่เกี่ยวกับการเปล่ียนแปลงพฤติกรรมของบุคคล  จากพฤติกรรมเดิมไปสู

พฤติกรรมใหมที่คอนขางถาวรอยางเปนระบบ  (เอมอร  จังศิริพรปกรณ, 2546: 144) 

  กลาวโดยสรุป  การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  หมายถึง  กระบวนการตัดสิน

คุณคาการเรียนรูของนักเรียนโดยสรุปรวมทั้งหมด  หลังจากเสร็จส้ินการจัดการเรียนรู  เพื่อใหได

สารสนเทศเกี่ยวกับการเปล่ียนแปลงพฤติกรรมดานความรูของนักเรียนวา  นักเรียนไดเปล่ียนแปลง

พฤติกรรมดานความรูตามจุดประสงคการเรียนรูที่ไดต้ังไวหรือไม  ซึ่งสามารถใชวิธีการวัดผล      

ไดหลายวิธี  
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  4.3.2 จุดมุงหมายของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

  จุดมุงหมายสําคัญของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู คือ เพื่อใหไดขอมูล

เกี่ยวกับระดับความรูและความเขาใจสาระการเรียนรูที่ไดศึกษาไปของนักเรียน  และเพื่อใช

ประเมินประสิทธิภาพของการจัดการเรียนรู  นักวิชาการและหนวยงานที่เกี่ยวของกลาวถึง

จุดมุงหมายของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูไว  ดังนี้   

  สุภาพ  วาดเขียน (2525: 176)  กลาวถึงจุดมุงหมายของการประเมินผลสัมฤทธิ์

การเรียนรูสรุปไดวาเพื่อตรวจสอบความรู  ทักษะและสมรรถภาพสมองดานตางๆ  ของนักเรียนวา  

หลังจากที่เรียนรูเร่ืองนั้นๆ  แลว  นักเรียนมีความรู  ความสามารถในวิชาที่เรียนมากนอยเพียงใด  

และพฤติกรรมเกิดการเปลี่ยนแปลงไปจากเดิมตามความมุงหมายของหลักสูตรในวิชานั้นๆ 

เพียงใด 

  กรมวิชาการ  กระทรวงศึกษาธิการ  (2545: 62 ข)  ไดกลาวถึงจุดมุงหมายของ

การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูของนักเรียนในระดับช้ันเรียนสรุปไดวา  เพื่อมุงหาคําตอบวา

นักเรียนมีความกาวหนาทั้งดานความรู  ทักษะ  กระบวนการ  คุณธรรมและคานิยมอันพึงประสงค  

อันเปนผลเนื่องมาจากการจัดกิจกรรมการเรียนรูหรือไมและมากนอยเพียงใด   

  ภัทรา  นิคมานนท  (2538: 17-19)    ไดแบงความมุงหมายของของการ

ประเมินผลการเรียนรูไว  4  ประการ  สรุปไดดังนี้ 

   1.  เพื่อจัดประเภทหรือจัดตําแหนง  (placement)   เปนการประเมิน   

การเรียนรูเพื่อเปรียบเทียบกันภายใหกลุมนักเรียนเพื่อพิจารณาวา  ตนเองมีความรูความสามารถ

อยูในระดับใด  เพื่อจะไดจัดตําแหนงหรือประเภทไดถูกตอง   

   2.  เพื่อวินิจฉัย  (diagnosis)  เปนการประเมินเพื่อวินิจฉัยหาสาเหตุ

ขอบกพรองและหาทางแกไข  มักเปนการประเมินเฉพาะเร่ือง  ซึ่งนอกจากใชประเมินนักเรียนวามี

ขอบกพรองอยางไรแลวยังสามารถใชประเมินวินิจฉัยประสิทธิภาพการสอนครูไดอีกดวย 

   3.  เพื่อเปรียบเทียบระดับพัฒนาการ  (assesment)  เปนการประเมิน

เพื่อพิจารณาวานักเรียนมีการเปลี่ยนแปลงไปในทางดีข้ึนมากนอยเพียงใด  การประเมินเชนนี้มี

หลักการที่สําคัญ  คือ  การเปรียบเทียบความสามารถของนักเรียนคนเดียวกันหรือกลุมเดียวกันใน

ระยะเวลาที่ตางกัน  เชน  การทดสอบกอนเรียน  (pretest)  และการทดสอบหลังเรียน  (post test)  

ทั้งนี้เปนการประเมินที่สงเสริมใหนักเรียนไดแขงขันกับตนเองมากกวาที่จะแขงขันกับผูอ่ืน 
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   4.  เพื่อพยากรณ  (prediction)  เปนการนําผลจากการประเมินไป

พยากรณผลในอนาคต  โดยเครื่องมือของการประเมินไดแก แบบวัดความถนัดทางการเรียนตางๆ  

ซึ่งสามารถนําขอมูลมาพยากรณวา  นักเรียนจะมีความสามารถเพียงพอที่จะเรียนสําเร็จหรือไม   

   5.  เพื่อประเมินผล  (evaluation)  เปนการวัดเพื่อประเมินโดยสวนรวม

และใชในการตัดสินใจเกี่ยวกับเร่ืองใดเร่ืองหนึ่ง  เชน  การตัดสินผลการเรียนการสอนหลังจากจบ

ภาคการศึกษา  การประเมินการปฏิบัติงานของครูและผูบริหาร  เปนตน   

  สุนันทา  มั่นเศรษฐวิทย  (2544: 55-56) ไดกลาวถึงจุดมุงหมายของการประเมิน 

ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูในกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทยไว  สรุปไดดังนี้ 

   1.  เพื่อวัดพื้นฐานการเรียนภาษาไทยของนักเรียนกอนที่จะจัดกิจกรรม

การเรียนการสอน  โดยครูสามารถวัดพื้นฐานการเรียนในช่ัวโมงแรงของการเปดภาคเรียนเพื่อนํา

ผลไปวินิจฉัยวานักเรียนมีพื้นฐานความรูในเร่ืองที่จะเรียนมากนอยเพียงใดและครูจะควรจัด

กิจกรรมการเรียนการสอนตอไปอยางไร 

   2 .   เพื่ อวัดผลภายหลังที่ นัก เ รียนได เ รียนเนื้ อหาครบถวนตาม

วัตถุประสงคที่กําหนดไว  และยังทําใหไดรับสารสนเทศวาครูประสบความสําเร็จในการสอนหรือไม  

เพื่อจะไดปรับปรุงแกไขตนเองตอไป 

   3.  เพื่อเปรียบเทียบความแตกตางระหวางคะแนนของนักเรียนแตละคน

กับคะแนนเฉล่ียของกลุมนักเรียนเพ่ือพิจารณาวาสูงหรือตํ่าจากคาเฉลี่ย  ซึ่งสามารถใชเปน

แนวทางในการปรับปรุงกิจกรรมการเรียนการสอนและพัฒนาผลสัมฤทธิ์การเรียนรูของนักเรียน    

ใหสูงข้ึน 

   4.  เพื่อเปรียบเทียบความกาวหนาในการเรียนระหวางคะแนนกอนเรียน

กับคะแนนหลังเรียน  โดยครูใหนักเรียนทําแบบทดสอบกอนเรียนและหลังเรียนจากนั้นนําคะแนน

ทั้งสองคร้ังมาเปรียบเทียบกันเพื่อพิจารณาความแตกตางวาคะแนนหลังเรียนสูงข้ึนหรือตํ่ากวาเดิม  

ซึ่งครูสามารถนําผลจากการประเมินมาใชเปนแนวทางในการปรับปรุงกิจกรรมการเรียนรูภาษาไทย

ใหดียิ่งข้ึน 

   5.  เพื่อเปรียบเทียบเวลาที่ใชในการทําขอสอบกับเวลาเฉล่ียที่เปน

มาตรฐานเพื่อใหครูสามารถนําขอมูลมาปรับเร่ืองการบริหารการใชเคร่ืองมือวัดและประเมินผลให

เปนไปตามมาตรฐานที่กําหนด 
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   6.  เพื่อเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูภาษาไทยระหวางทักษะตางๆ  

ไดแก  ฟง  พูด   อาน  และเขียน  โดยครูจะตองนําคะแนนท่ีไดมาปรับใหเปนคะแนนมาตรฐานแลว

จึงนํามาเปรียบเทียบกัน  ทําใหเห็นความแตกตางของคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูของแตละ

ทักษะ  ซึ่งจะช้ีใหเห็นวาควรปรับปรุงทักษะใดใหมีผลสัมฤทธิ์อยูในระดับที่ใกลเคียงกับทักษะอ่ืนๆ 

   7.  เพื่อเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูภาษาไทยกับผลการเรียนวิชา

อ่ืนๆ  โดยครูจะตองนําคะแนนมาปรับใหเปนคะแนนมาตรฐาน  แลวจึงนําไปเปรียบเทียบกับวิชา

อ่ืนๆ  เพื่อใหครูและนักเรียนรับทราบขอมูลเกี่ยวกับผลการสอนและผลการเรียนของตนเองและ

นําไปสูการปรับปรุงตอไป  

  จุดมุงหมายของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  สรุปไดวามีจุดมุงหมายสําคัญ

เพื่อตรวจสอบพัฒนาการการเรียนรูของนักเรียนวาหลังจากท่ีไดเรียนรูไปแลว  นักเรียนมีระดับ

ความรูสูงข้ึนมากนอยเพียงใด  นอกจากนี้  ยังมีจุดประสงคเพื่อจัดตําแหนง  และทํานาย

ความสามารถของนักเรียน    รวมถึงเพื่อรวบรวมขอมูลเกี่ยวกับความรูความเขาใจในสาระ       

การเรียนรูและทักษะตางๆ  เชน ความรูความเขาใจและทักษะการส่ือสารในกลุมสาระภาษาไทย  

ซึ่งจะเปนประโยชนอยางยิ่งสําหรับการวางแผน  ออกแบบ  พัฒนาและปรับปรุงกิจกรรมการเรียนรู

ของครูภาษาไทยตอไป 

  4.3.3 ประเภทของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

  การวัดและประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูมีหลายประเภท  ครูจึงตองพิจารณา

เลือกประเภทของการประเมินที่เหมาะสม  นักวิชาการไดแบงประเภทของการประเมินผลสัมฤทธิ์

การเรียนรูโดยใชเกณฑการแบงแตกตางกันออกไป  ดังนี้   

  ภัทรา  นิคมานนท  (2538: 14-17)  ไดแบงประเภทของการประเมินผลการเรียนรู

ออกเปน  2  ประเภท  สรุปไดดังนี้ 

   1.  การประเมินเพื่อปรับปรุงนักเรียน  แบงเปน  2   ระยะ  คือ   

    1.1  การประเมินผลกอนเรียน  มีจุดมุงหมายเพื่อตรวจสอบ

ความรูพื้นฐานและทักษะของนักเรียนวา  มีความรูเพียงพอที่จะเรียนตอในรายวิชาใหมหรือเนื้อหา

ใหมหรือไม  ถาพบวามีพื้นฐานความรูไมพอ  ครูจะตองจะสอนเสริมเพื่อใหมีความรูเพียงพอที่จะ

สอนตอไปได  จุดมุงหมายของการประเมินกอนเรียนมิใชเพื่อการวัดผลสัมฤทธิ์เพราะครูยังมิได

สอนเนื้อหาเหลานั้นมากอน  แตเปนการประเมินเพื่อวินิจฉัยความพรอม 



 90 

    1.2  การประเมินผลระหวางเรียน  มีจุดมุงหมายที่จะประเมิน

ความสามารถของนักเรียนวาไดบรรลุตามจุดประสงคการเรียนรูที่กําหนดไวหรือไม  และมี

ขอบกพรองอยางไร  เพื่อที่จะนําขอมูลมาตรวจสอบความกาวหนาของนักเรียนและปรับปรุงการ

สอนของครู  ซึ่งการประเมินผลระหวางเรียนนี้จะตองแทรกไปกับการเรียนการสอนตลอดเวลา 

   2.  การประเมินเพื่อตัดสินผลการเรียน  เปนการประเมินหลังจากที่สิ้นสุด

การเรียนการสอนในรายวิชาหรือโปรแกรมการสอน  โดยมีจุดมุงหมายเพื่อศึกษาวานักเรียนมี

ความรูรวมมากนอยเพียงใด  ซึ่งผลจากการประเมินเพื่อตัดสินผลการเรียนนี้จะใชตัดสินนักเรียนวา

ควรจะไดรับคะแนนในระดับใด  นอกจากนี้ยังใชพยากรณผลสําเร็จในรายวิชาที่จะเรียนตอเนื่อง

ตอไปดวย 

  สุนันทา มั่นเศรษฐวิทย  (2544: 17-18) ไดแบงประเภทของการประเมินผล      

การเรียนรูไว  4  ประเภท  สรุปไดดังนี้   

   1.  การประเมินพื้นฐานการเรียนรูของนักเรียน  เปนการประเมินเพื่อให

ครูสามารถจัดเตรียมแผนการสอนวิชาภาษาไทยใหเหมาะสมกับระดับความสามารถท่ีแทจริงของ

นักเรียน  เคร่ืองมือวัดที่ ใชในการประเมินประเภทนี้ ไดแก   แบบทดสอบ   แบบสอบถาม            

แบบสัมภาษณ  แบบสํารวจและแบบสังเกต  ซึ่งจะตองประเมินกอนที่ครูจะเร่ิมตนสอน  ผลที่ได

จากการประเมินจะนํามาใชในการเตรียมวัตถุประสงค  เนื้อหา  กิจกรรม  ส่ือและวิธีการประเมิน

โดยเลือกวิธีวัดผลเพื่อความเหมาะสมของแตละบทเรียน 

   2.  การประเมินผลระหวางเรียน  เปนการประเมินผลเพื่อนําผลมา

ปรับปรุงการสอนใหเหมาะสมกับนักเรียน  เคร่ืองมือที่ใชในการประเมินประเภทนี้ไดแก  

แบบทดสอบ  แบบสังเกต  แบบสอบถามและแบบวัดเจตคติ  ซึ่งครูอาจเลือกใชเคร่ืองมือทั้งหมด

หรือเลือกใชเปนบางชนิดใหเหมาะสมกับวัตถุประสงค 

   3.  การประเมินผลเพื่อวิเคราะหจุดบกพรองในการเรียน  เปนการ

ประเมินผลตามวัตถุประสงคทั้งในดานความรูและดานจิตพิสัย  ซึ่งครูอาจเลือกใชเคร่ืองมือเฉพาะ

วัตถุประสงคบางขอเพื่อคนหาจุดบกพรองในการเรียน  แลวนําผลมาใชจัดกิจกรรมการสอนซอน

เสริมตอไป 

   4.  การประเมินผลปลายภาค  เปนการประเมินเพื่อพิจารณาผลสัมฤทธิ์      

การเรียนรูหลังจากที่นักเรียนไดผานกระบวนการฝกฝนมาครบระยะตามที่ตองการ  เคร่ืองมือที่ใช

ในการประเมินประเภทนี้ไดแก  แบบทดสอบ  แบบสังเกต  แบบสอบถาม  แบบสัมภาษณ        
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แบบสํารวจและแบบประเมินคา  ผลที่ไดจะนํามาประเมินการรูที่นักเรียนไดรับการฝกฝนมาตลอด

ภาคหรือตลอดปการศึกษา 

  ณัฏฐภรณ  หลาวทอง  (2548: 9-10)   แบงประเภทของวัดและประเมิน

ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูโดยใชเกณฑข้ันตอนของการเรียนการสอนและการแปลความหมายคะแนน   

สรุปไดดังนี้ 

   1.  จําแนกตามข้ันตอนของการเรียนการสอน  แบงเปน  3  ประเภท ดังนี้ 

    1.1  การวัดและประเมินผลกอนเร่ิมดําเนินการเรียนการสอน  

เปนการประเมินเพื่อจัดวางตําแหนงของนักเรียน  (placement  evaluation)  โดยพิจารณาวา

นักเรียนมีระดับความพรอม  ความสนใจ  ความสามารถและทักษะพ้ืนฐานที่จําเปนตอการเรียน

มากนอยเพียงใด  ซึ่งจะเปนประโยชนตอการกําหนดจุดประสงคของการสอนและการวางแผน

กิจกรรมการเรียนการสอน  เคร่ืองมือที่ใชในการประเมินประเภทนี้  เชน  แบบสอบความพรอม  

(readiness  test)  แบบวัดความถนัด  (aptitude  test)  แบบสํารวจรายงานตนเอง  (self-report  

inventories)  เทคนิคการสังเกต  (observation  techniques)  เปนตน  

    1.2  การวัดและประเมินระหวางการเรียนการสอน  แบงเปน  2  

ประเภท  ดังนี้ 

     1.2.1  การวัดและประเมินความกาวหนาในการเรียนรู  

(formative  evaluation)  เปนการวัดและประเมินระหวางการเรียนการสอนหรือประเมินหลังจาก

จบแตละหนวยการสอน  เพื่อตรวจสอบวานักเรียนมีความรูความสามารถหรือทักษะตาม

วัตถุประสงคที่กําหนดไวในแตละหนวยการสอนหรือไม  นอกจากนี้ยังทําใหทราบพัฒนาการ

ทางการเรียนรูของนักเรียนและใหขอมูลปอนกลับเกี่ยวกับประสิทธิภาพการสอนของครู  ตลอดจน

ความคลาดเคล่ือนของการเรียนรูเพื่อนํามาปรับปรุงแกไข  เคร่ืองมือที่ใชในการประเมินประเภทน้ี  

เชน   แบบสอบที่ครูสรางข้ึน  (teacher-made  test)  แบบสอบแตละหัวขอหรือหนวยการเรียนรู  

(unit  test)  และเทคนิคการสังเกต  (observation  techniques)   

     1.2.2  การวัดและประเมินเพื่อวินิจฉัย  (diagnostic  

evaluation)  เปนการประเมินผลเพื่อวินิจฉัยสาเหตุปญหาการเรียนรูที่เกิดข้ึนระหวางการเรียนการ

สอน  เชน  ปญหาเก่ียวกับนักเรียน  ส่ิงแวดลอม  เนื้อหาวิชาและผูสอน  เปนตน  จากน้ันจึงนํา

ขอมูลสรางแนวทางปรับปรุงและแกไขปญหาตอไป  เคร่ืองมือที่ใชในการการประเมินประเภทน้ี  



 92 

เชน  แบบสอบวินิจฉัย  (published  diagnostic  tests)  แบบสอบวินิจฉัยที่ครูสรางข้ึน  (teacher-

made diagnostic  tests)  และการใชเทคนิคการสังเกต  (observation  techniques)   

    1.3  การวัดและประเมินหลังส้ินสุดการเรียนการสอน  หรือ    

การวัดและประเมินผลสรุป  (summative  evaluation)  เปนการวัดประเมินเพื่อตัดสินคุณคา     

การเรียนรูหลังจากเสร็จส้ินการเรียนการสอน  เพื่อตัดสินผลสัมฤทธ์ิของนักเรียนหรือความรอบรู

ตามวัตถุประสงคของการเรียนการสอน  เคร่ืองมือที่ใชในการประเมินประเภทนี้ เชน  แบบสอบที่

ครูสรางข้ึน  (teacher-made  test)  มาตรประมาณคา  (rating  scales)  และการสัมภาษณ    

ปากเปลา  (oral  interview)  เปนตน   

   2.  จําแนกตามการแปลความหมายคะแนน  แบงออกเปน  2  ประเภท  

ไดแก 

    2.1  การประเมินแบบอิงกลุม  (norm-referenced  evaluation)  

เปนการประเมินผลการเรียนรูเพื่อสรางบรรยากาศและตัดสินความสามารถหรือผลสัมฤทธ์ิของ

นักเรียนโดยเปรียบเทียบกันเองภายในกลุม  เคร่ืองมือที่ใชในการประเมินประเภทน้ี  เชน          

แบบสอบมาตรฐาน  (standardized  achievement  test)  และแบบสอบที่ครูสรางข้ึน  (teacher-

made  test) 

    2.2  การประเมินผลแบบอิงเกณฑ  (criterion-Referenced  

evaluation)   เปนการประเมินผลการเรียนรูเพื่อบรรยายและตัดสินความสามารถหรือผลสัมฤทธิ์

ของนักเรียนโดยเปรียบเทียบเกณฑมาตรฐาน  เชน  ปริเขตความรูที่กําหนดไว  วัตถุประสงค

เฉพาะที่สําคัญ  มาตรฐานการปฏิบัติทางวิชาชีพ  เปนตน  เคร่ืองมือที่ใชในการประเมินประเภทน้ี

ไดแก  แบบสอบที่ครูสรางข้ึน  (teacher-made  test)  และการใชเทคนิคการสังเกต (observation  

techniques)   

    2.3  การประเมินแบบอิงตนเอง  (self-referenced  evaluation)  

เปนการประเมินผลการเรียนรูเพื่อบรรยายและตัดสินความสามารถหรือผลสัมฤทธ์ิของนักเรียนโดย

การเปรียบเทียบผลการวัดประเมินเมื่อไดเรียนรูแลวและระดับความรูเดิมกอนเรียน  ซึ่งแสดงถึง

พัฒนาการการเรียนรูของนักเรียนเปนระยะวามีพัฒนาจากเดิมมากนอยเทาใดและไมเนน         

การเปรียบเทียบกับบุคคลอ่ืน 
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  แนวคิดเกี่ยวกับประเภทของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูดังกลาวขางตน  

สรุปไดวาการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูแบงไดเปน  2  ประเภท  คือ  การประเมินผลสัมฤทธ์ิ

การเรียนรูตามชวงเวลาที่สอน  ซึ่งสามารถแบงออกเปน  การประเมินกอนเรียน  การประเมิน

ระหวางเรียนและการประเมินหลังจากเรียน  และอีกประเภทหน่ึง  คือ  การประเมินผลสัมฤทธิ์     

การเรียนรูตามการแปลความหมายคะแนน  ซึ่งแบงออกเปน   การประเมินแบบอิงกลุม              

การประเมินแบบอิงเกณฑและการประเมินแบบอิงตนเอง   

  4.3.4  วิธีประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู   

  การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูของนักเรียนนั้นจะใชวิธีการแบบใดก็ได  แต

จะตองยึดหลักการเปรียบเทียบพฤติกรรมของนักเรียนในแตละชวงเวลา  (สุวิมล  วองวานิช,   

2546: 71) วิธีการประเมินที่สอดคลองกับแนวคิดดังกลาว  คือ  การประเมินตามสภาพจริง  

(authentic assessment)    อยางไรก็ตาม  มีผูเสนอวาวิธีการที่เหมาะสมในการประเมินผล

สัมฤทธ์ิการเรียนรูซึ่งเปนความสามารถดานพุทธิพิสัย  (cognitive  domain)  คือ  การทดสอบ       

(ศิริเดช  สุชีวะ, 2546: 57-58)  นักวิชาการอธิบายวิธีการที่ใชในการเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

โดยทั่วไป  ดังนี้ 

  สุจริต  เพียรชอบ  (2531: 280-288)  กลาวถึงวิธีประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  

สรุปไดดังนี้    

   1.  การถาม-ตอบ ปากเปลา  ระหวางที่การสอนดําเนินไปหรือเมื่อ       

การสอนเสร็จสิ้นลงแลว  ครูควรใชคําถามเพื่อวัดผลวานักเรียนเกิดการเรียนรูหรือไม   

   2.  การสอบปากเปลา  ครูใหนักเรียนอธิบายหรือตอบคําถามเกี่ยวกับส่ิง

ที่ไดศึกษา  เพื่อประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู   

   3.  การสัมภาษณ  ครูสัมภาษณนักเรียนเปนรายบุคคลเพื่อใหรูจัก

นักเรียน  ซึ่งจะทําใหทราบระดับความรู  การเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมทางดานภาษาและพฤติกรรม

ของนักเรียนในดานอ่ืนๆ       

   4.  การสนทนา  ครูควรจะสนทนากับนักเรียนอยางไมเปนทางการ

เกี่ยวกับเนื้อหาวิชาภาษาไทยที่ไดเรียน  เพื่อประเมินวานักเรียนมีความเขาใจเร่ืองที่เรียนไปแลว

มากนอยเพียงใด  หรืออาจใหนักเรียนในช้ันสนทนากันเองก็ได 
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   5.  การอภิปราย  ครูใหนักเรียนไดแสดงความคิด  ความรูสึกและทรรศนะ

เกี่ยวกับเร่ืองที่เรียน  โดยจัดเปนการอภิปรายทั่วไป  (open  discussion)    การอภิปรายแบบ

ปาฐกถาหมู  (symposium)  การอภิปรายเปนคณะ  (panel discussion )  หรือการอภิปราย

ซักถาม (colloquy)  เปนตน  ซึ่งระหวางที่นักเรียนอภิปราย  ครูควรสังเกตพฤติกรรมการใชภาษา

ของนักเรียนเพื่อใหไดขอมูลเกี่ยวกับพัฒนาการดานการเรียนรู 

   6.  การประชุมกลุมยอย  ครูแบงนักเรียนออกเปนกลุมยอยๆ  กลุมละ

ประมาณ  3-5  คน  หรือ  10-15  คน  เพื่อใหนักเรียนอภิปรายระดมความคิดในเร่ืองเนื้อหา

ภาษาไทยแลวนําผลจากการประชุมมานําเสนอ   

   7.  การสังเกต  ครูสังเกตการใชภาษาของนักเรียนในขณะที่นักเรียนรวม

กิจกรรมทั้งในและนอกหองเรียน   และควรจดบันทึกไวเพื่อใหทราบวานักเรียนมีความสามารถหรือ

ขอบกพรองที่สมควรแกไขอยางไรบาง 

   8.  การใชแบบสอบถามหรือมาตรประมาณคา  ครูใหนักเรียนมีสวนรวม

ในการประเมินผลการเรียนของตนเองโดยการใหนักเรียนทําแบบสอบถามหรือใหทํามาตร

ประมาณคา   ซึ่งนักเรียนสามารถแสดงความคิดเห็นเกี่ยวกับการเรียนการสอนภาษาไทยและ

เสนอความคิดเห็นตางๆ  ในแบบสอบถามหรือมาตรประมาณคาที่ครูสรางข้ึน 

   9.  การใหนักเรียนทํารายงานเสนอผลการคนควา  ครูใหนักเรียนทํา

รายงานเปนรายบุคคลหรือกลุม   แลวใหนักเรียนนําเสนอผลการคนควาหนาช้ันเรียน  เพื่อใหเพื่อน

ในช้ันไดอภิปรายซักถาม  ซึ่งจะสามารถวัดผลไดทั้งดานเนื้อหา พฤติกรรมที่นักเรียนแสดงความ

คิดเห็น 

              10.  การบันทึกพฤติกรรมทางภาษาของนักเรียน  ครูสังเกตการใชภาษา

ของนักเรียนแลวบันทึกไว  โดยมิไดบันทึกความคิดเห็นของครูลงไปดวย  ซึ่งขณะที่ครูบันทึก

พฤติกรรมการใชภาษานั้น  ครูสามารถสังเกตพฤติกรรมของนักเรียนในดานอ่ืนๆ  เพื่อใชเปนขอมูล

สําหรับวางแผนปรับปรุงการใชภาษาและพฤติกรรมของนักเรียนตอไป 

                11.  การใชแผนภูมิแสดงเกณฑตางๆ  ครูใหนักเรียนสรางเกณฑทาง

ภาษาไทยในดานตางๆ   เชน  การฟงที่ดี  การสนทนาที่ดี  การเขียนเรียงความที่ดี  เปนตน  แลว

จัดทําเปนแผนภูมิไว  เพื่อนํามาใชในการตัดสินวา  นักเรียนสามารถปฏิบัติไดตามเกณฑที่ไดต้ังไว

หรือไม 
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   12.  การสอบขอเขียน   ครูใชขอสอบแบบปรนัยและอัตนัยในการวัดผล

สัมฤทธ์ิการเรียนรู  ซึ่งตองมีเนื้อหาสอดคลองกับวัตถุประสงคที่ไดต้ังไวไมวาจะเปนดานพุทธิพิสัย  

จิตพิสัยหรือทักษะพิสัย  ซึ่งในแตละพิสัยก็ควรที่จะประเมินองคประกอบใหครบถวน  

  พวงเล็ก  อุตระ  (2539: 186-193)  ไดเสนอวิธีการที่ใชในการประเมินผล     

สัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทยไว  5  วิธี  สรุปไดดังนี้   

   1.  การสังเกต  (observation)  เปนวิธีการวัดประเมินการเรียนรูที่ใชได

กับพฤติกรรมการเรียนรูไดทุกประเภท  โดยเฉพาะการวัดดานจิตพิสัยและการทํางานแบบเนน

กระบวนการ  หลักการสังเกต คือ  ครูจะตองกําหนดจุดมุงหมายและพฤติกรรมที่ตองการวัด  

กําหนดเวลาในการสังเกตและเลือกใชเคร่ืองมือบันทึกขอมูล  เชน  แบบสังเกตพฤติกรรม   

   2.  การสัมภาษณ  (interview)  เปนวิธีการวัดประเมินการเรียนรูที่ใช   

การสนทนาแบบเปนทางการและไมเปนทางการ  ซึ่งสามารถวัดพฤติกรรมไดหลายลักษณะ  เชน  

ความสามารถในการใชภาษา  บุคลิกภาพ  เจตคติ  วิจารณญาณ  จินตนาการ  สุนทรียรส       

การควบคุมอารมณหรือคานิยม  เปนตน  หลักการสัมภาษณคือ  ครูตองเตรียมคําถามไวลวงหนา

เพื่อใหสามารถถามไดตรงจุดมุงหมาย  และถามดวยถอยคําที่เหมาะสมกับความรูของนักเรียน   

   3.  การปฏิบัติ  (performance)  เปนวิธีการวัดประเมินการเรียนรูที่ครู

พิจารณาจากการปฏิบัติของนักเรียน  ณ  ขณะนั้น  เชน  การพูดเลาเร่ือง  การพูดในที่ประชุม                

การอภิปราย   การโตวาที   การอานทํานองเสนา   การแสดงละคร   การจัดนิทรรศการ                  

การโตกลอนสด  เปนตน  การประเมินการปฏิบัติจริงนี้สามารถกระทําไดโดยครูและนักเรียน 

    4.  การตรวจผลงาน  (examine  work)  เปนวิธีการวัดประเมินการเรียนรู

ที่ครูพิจารณาจากผลงานท่ีนักเรียนสรางข้ึนเรียบรอยแลว    เชน  การเขียนยอความ การเขียน

เรียงความ  การแตงคําประพันธ  การทําแบบฝกหัดและการทํารายงาน  เปนตน  โดยครูจะตองให

คําแนะนํา  วิจารณหรือแกไขผลงานเพื่อเปนผลปอนกลับแกนักเรียน  สําหรับเปนแนวทางใน    

การปรับปรุงและพัฒนาผลงานใหดียิ่งข้ึน   

   5.  การทดสอบ  (test)  เปนวิธีการวัดประเมินการเรียนรูจากการให

นักเรียนทําแบบทดสอบซ่ึงโดยทั่วไปแบงเปน  2  ประเภท  ไดแก 

    5.1  แบบทดสอบอัตนัย  (subjective  test)  คือแบบทดสอบที่

ใหนักเรียนเขียนตอบเปนความเรียง  ใชประเมินความสามารถทางดานภาษา  การรวบรวม
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ความคิด  การแสดงความคิดเห็น  การวิเคราะห  การสังเคราะห  การวิจารณ  การประเมินคา    

การนําไปใช  เจตคติ  วิจารณญาณ  ความซาบซึ้งในสุนทรียรสและความคิดริเร่ิมสรางสรรค 

    5.2  แบบทดสอบปรนัย  (objective  test)  คือแบบทดสอบที่ 

ตรวจใหคะแนนไดงายและยุติธรรม  อีกทั้งยังสามารถวัดไดครอบคลุมเนื้อหาซ่ึงสามารถแบง

ออกเปน  4  ชนิด  ไดแก  แบบทดสอบถูกผิด  (true-false  item)   แบบทดสอบจับคู  (matching  

item)  แบบทดสอบเติมคํา  (completion  item)  และแบบเลือกตอบ  (multiple  choice  item)  

ซึ่งแบบทดสอบแบบเลือกตอบนี้นิยมใชกันมาก  เนื่องจากสามารถวัดพฤติกรรมไดหลายประเภท  

ตรวจใหคะแนนไดงายและมีความเที่ยงธรรมสูง  มีโอกาสเดานอยและวัดไดครอบคลุมเนื้อหา 

  กระทรวงศึกษาธิการ, กรมวิชาการ (2545 ก:  175-176)  ไดกลาวถึงวิธีการที่ใช

ในการประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  สรุปไดดังนี้ 

   1.  การใหตอบแบบทดสอบในลักษณะตางๆ  เชน   ขอสอบแบบ

เลือกตอบ    ถูก-ผิด  จับคู  และขอสอบชนิดที่ใหผูสอบสรางคําตอบ  ไดแก  การเติมขอความใน

ชองวาง  เต่ิมคําตอบสั้นๆ  เปนประโยค  ขอความหรือแผนภูมิ 

   2.  การประเมินจากผลงาน  เปนวิธีการที่พิจารณาจากเรียงความ  

รายงานการวิจัย  บันทึกประจําวัน  รายงานการทดลอง  บทละคร  บทรอยกรอง  แฟมสะสมงาน  

เปนตน  ซึ่งผลงานเหลานี้จะเปนส่ิงแสดงการนําความรูและทักษะของนักเรียนไปใชในการ

ปฏิบัติงาน 

   3.  การประเมินจากการปฏิบัติ  เปนวิธีการที่ผูสอนสังเกตการนําความรู

และทักษะไปใชโดยตรงในสถานการณที่ใหปฏิบัติจริง  เชน  การรองเพลง  เลนดนตรี  เลนกีฬา  

การโตวาที  พูดสุนทรพจนหรือการแสดงละครเวที  เปนตน 

   4.  การประเมินจากกระบวนการ  เปนวิธีที่ครูจะพิจารณาขอมูลเกี่ยวกับ

วิธีการเรียนรูและกระบวนการคิดของนักเรียนมากกวาการพิจารณาผลงานหรือการปฏิบัติ  ซึ่งจะ

ทําใหครูทราบกระบวนการคิดของนักเรียน  เชน  การใหนักเรียนคิดดังๆ  การตั้งคําถามใหนักเรียน

ตอบ  โดยครูจะเปนผูสังเกตวิธีการคิดของนักเรียนจากนั้นจึงใหขอมูลปอนกลับ  
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  อัจฉรา ชีวพันธ (2547: 203) ไดกลาวถึงวิธีการประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  

แบบตางๆ  สรุปไดดังนี้  

   1.  การต้ังคําถามใหนักเรียนตอบ   ครูสามารถใชคําถามในข้ันตอน     

ตาง ๆ ของจัดการเรียนรู เชน ถามคําถามเพื่อนําเขาสูบทเรียน  เพื่อกระตุนความสนใจของนักเรียน

และทบทวนความเขาใจในเนื้อหา เปนตน  นอกจากนี้  ครูจะตองเรียบเรียงคําและขอความให

ชัดเจน รวมทั้งใชน้ําเสียงใหเหมาะสมเพื่อเนนคําหรือขอความเพื่อสงเสริมกระบวนการคิดของ

นักเรียนดวย 

   2.  การบันทึกพฤติกรรม  ครูควรจดบันทึกพฤติกรรมของนักเรียน         

แตละคน  ทั้งในขณะรวมกิจกรรมการเรียนรูในหองเรียน และพฤติกรรมการใชภาษาไทยนอก

หองเรียน  สิ่งที่ครูควรระวัง คือ ไมควรดวนสรุปหรือตีความพฤติกรรมที่สังเกตได แตควรบันทึกใน

เวลาและสถานท่ีตางๆ  เพื่อใหไดขอมูลเพียงพอกอนจะนํามาพิจารณาสรุปหรือตีความ 

   3.  การอภิปรายแสดงความคิดเห็น  ครูเปดโอกาสใหนักเรียนแสดงความ

คิดเห็น ไมวาจะเปนการอภิปรายซักถาม การอภิปรายตามหัวขอที่ครูกําหนด หรือตามประเด็นที่

แตละกลุมสนใจ โดยครูสามารถสังเกตพฤติกรรมการใชภาษาไทยทั้งในดานความรู   เจตคติและ

คานิยมของนักเรียน   ซึ่งครูควรจดบันทึกพฤติกรรมและการใชสํานวนภาษาของนักเรียนไว       

เพื่อประโยชนในการประเมินพัฒนาการดานภาษาของนักเรียน 

   4.  การใชแบบสอบถาม   ครูใหนักเรียนมีสวนรวมในการประเมินผล

สัมฤทธิ์การเรียนรู  โดยนําขอมูลที่ไดจากแบบสอบถามมาปรับปรุงการจัดการเรียนรู นอกจากนี้

ขอมูลที่ไดจากแบบสอบถามจะชวยใหครูมีความรู  ความเขาใจเกี่ยวกับพฤติกรรมของนักเรียนใน

แงมุมตางๆ ที่สะทอนใหเห็นความรูสึกนึกคิดและเจตคติของนักเรียน 

   5.  การสังเกต    ครูประเมินตามสภาพจริงขณะที่นักเ รียนกําลัง

ปฏิบัติงาน  ซึ่งจะทําใหทราบวาพฤติกรรมของนักเรียนแตละคนอยูในระดับใด   ในการสังเกต

พฤติกรรม  ครูควรจดบันทึกไวเปนหลักฐานเพื่อเปนขอมูลสําหรับประเมินคุณลักษณะของนักเรียน

ตลอดจนหาสาเหตุของปญหา  เพื่อการชวยเหลือนักเรียนใหพัฒนาตามศักยภาพ  นอกจากนี้      

ครูอาจใชการสนทนาและการสัมภาษณนักเรียนประกอบดวย เพื่อสรางสัมพันธภาพท่ีดีและทําให 

ครูไดทราบถึงเจตคติ คานิยมและความรูสึกนึกคิดของนักเรียนในแงมุมตาง ๆ เพิ่มข้ึน 

   6.  การทํางานกลุม  ครูศึกษาพฤติกรรมของนักเรียนในการทํางาน

รวมกับผูอ่ืน   ครูควรกําหนดประเด็นการประเมินใหชัดเจน เชน การกําหนดเปาหมาย การแบง
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หนาที่ความรับผิดชอบ การปฏิบัติหนาที่ที่ไดรับมอบหมายและการประเมินเพื่อปรับปรุงงานกลุม 

นอกจากนี้  ครูควรใหนักเรียนประเมินตนเองและประเมินสมาชิกในกลุมดวย 

   7.  การทํารายงานคนควา ครูประเมินความรูจากผลงานการศึกษา

คนควาที่นําขอมูลที่ไดมาสังเคราะหและเรียบเรียงใหม  จากนั้นนําเสนอผลงานในลักษณะตาง ๆ          

ซึ่งการทํารายงานคนควาจะสงเสริมใหนักเรียนเกิดความคิดริเร่ิมสรางสรรค  และสรางลักษณะ

นิสัยในการศึกษาคนควาหาความรูดวยตนเอง 

   8.  การสอบดวยขอเขียน  ครูใชขอสอบแบบปรนัยและแบบอัตนัยเพื่อ

ประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  ซึ่งจะสามารถประเมินไดครอบคลุมวัตถุประสงคที่ต้ังไว 

  พิมพันธ  เดชะคุปต  และ  พเยาว  ยินดีสุข  (2549: 124)  ไดเสนอวิธีที่ใช

ประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูดังนี้   (1)  การอภิปรายตามวัตถุประสงค    (2)  การทดสอบโดยใช

แบบสอบมาตรฐาน  (3)  การทดสอบโดยใชแบบสอบที่พัฒนาโดยครู    (4)  การเขียนบันทึกผล

การเรียนรู  (5)  การนําเสนอดวยวาจาการทําโครงงาน   (6)  การปฏิบัติทดลอง   (7)  การจัดทํา

แฟมสะสมงานหรือแฟมสะสมผลงาน   (8)  การสังเกต   (9)  การบันทึก   (10)  การสราง

สถานการณจําลอง   (11)   การสอบถาม   (12)  การสัมภาษณ     (13)  การเขียนบันทึกการเรียนรู

หรืออนุทิน   (14)  ทีมจัดการโดยนักเรียน   (15)  ทีมจัดการโดยครู  และ (16)  การประชุม

ผูปกครอง  

  แนวคิดเกี่ยวกับวิธีการที่ใชในการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูขางตนสรุปไดวา        

การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูมีหลากหลายวิธี  โดยครอบคลุมทั้งการวัดความสามารถดาน

พุทธิพิสัย  (cognitive  domain)  เชน  การทําแบบทดสอบ  การสัมภาษณ  การตรวจผลงาน    

ดานจิตพิสัย  (affective  domain)  เชน  การสนทนา  การสอบถามความเห็น  การรายงานตนเอง  

และดานทักษะพิสัย  (psychomotor  domain)  เชน  การสังเกต  การใหปฏิบัติจริง  เปนตน   

  4.3.5  ประโยชนของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู 

  การประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูเปนกระบวนการที่สําคัญมากในการออกแบบ

และวางแผนการจัดกิจกรรมการเรียนรู  เพราะทําใหไดสารสนเทศที่เปนประโยชนตอทุกฝาย  ไมวา

จะเปนนักนโยบายที่สามารถนําผลการประเมินไปจัดสรรทรัพยากรการเรียนรูใหเหมาะสม  

ผูบริหารและคณะกรรมการสถานศึกษาก็จะไดรับขอมูลสําหรับการวางแผนและพัฒนาหลักสูตร    

ครูผูสอน  ผูปกครองและนักเรียนก็จะได รับขอมูลเกี่ยวกับผลการจัดกิจกรรมการเรียนรู              

การสนับสนุนเล้ียงดูและความกาวหนาทางการศึกษาของตนตามลําดับ  (Dietel  Herman  และ 
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Knuth, 1991 อางถึงใน   ณัฏฐภรณ  หลาวทอง, 2548: 6-7)  นักวิชาการกลาวถึงประโยชนของ        

การประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูไว  ดังนี้ 

  สุจริต  เพียรชอบ  (2531:  272)  ไดกลาวถึงประโยชนของการวัดและประเมิน

ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู   สรุปไดดังนี้ 

   1.  ชวยใหครูไดทราบสถานภาพทางเรียนภาษาของนักเรียนไดอยาง

ถูกตองวา  กอนสอน  ขณะสอนและหลังสอนแลว  นักเรียนเกิดการเรียนรูและเปล่ียนแปลง

พฤติกรรมทางภาษาไปมากนอยเพียงใด 

   2.  ชวยกระตุนใหนักเรียนเกิดความสนใจในการเรียนภาษาไทยเพ่ิมมาก

ข้ึน  เพราะนักเรียนตองการที่จะทราบความกาวหนาของตนเอง  กลาวคือ  เม่ือไดคะแนนดี  

นักเรียนก็จะเกิดความภาคภูมิใจและมั่นใจในตนเอง  ในทางตรงกันขาม  หากนักเรียนยังมี

ขอบกพรอง  นักเรียนก็จะเกิดความมานะพยายามที่จะแกไขปรับปรุงตนเองและหาทางเพิ่มพูน

ทักษะทางภาษาของตนใหดียิ่งข้ึน 

   3.  ชวยใหครูสามารถแบงนักเรียนออกเปนกลุมๆ  ตามความสามารถ  

โดยเมื่อนักเรียนที่เรียนภาษาไทยในกลุมเดียวกันมีระดับความสามารถระดับเดียวกันหรือใกลเคียง

กัน  การดําเนินการสอนตลอดจนการจัดกิจกรรมตางๆ  ก็จะเปนไปโดยสะดวกมากย่ิงข้ึน  สวน

นักเรียนที่จัดวาอยูในกลุมที่มีทักษะภาษาตํ่านั้น  ครูอาจจัดการสอนซอมเสริมทักษะทางภาษาให

เปนพิเศษเพื่อแกไขขอบกพรองและสามารถเรียนไดทันนักเรียนกลุมอ่ืนๆ 

   4.  เปนเคร่ืองมือในการประเมินผลการสอนของครูวามีความสามารถใน

การสอนมากนอยเพียงใดและควรที่จะปรับปรุงการสอนของตนในดานใดใหดีข้ึนบาง  เพราะการที่

นกัเรียนตอบคําถามหรือขอทดสอบไมไดหรือไมดีเทาที่ควรนั้น  อาจมิไดเกิดจากระดับสติปญญา

ของนักเรียน  แตเกิดจากขอบกพรองของครูที่ไมสามารถจัดกิจกรรมการเรียนรูใหนักเรียนบรรลุ

ตามวัตถุประสงคได 

   5.  ชวยใหครูทราบขอมูลปอนกลับเกี่ยวกับการเรียนการสอน  ซึ่งขอมูล

เหลานี้จะใชเพื่อการตัดสินใจเกี่ยวกับการเรียนการสอนและการจัดกิจกรรมตางๆ วาบรรลุ

จุดมุงหมายที่วางไวหรือไม 
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   6.  สามารถนํามาใชเปนวิธีหนึ่งของการเรียนการสอน  โดยสรางเปน

สถานการณใหนักเรียนไดทดลองความรูความสามารถที่ไดเรียนไป  เพื่อใหนักเรียนไดเรียนรู

เกี่ยวกับวิธีการเรียนของตนเองและการปรับปรุงวิธีเรียนของตนเองใหดีข้ึน 

   7.  ชวยใหครูสามารถใหคะแนนนักเรียนไดถูกตอง   

  ศิริเดช  สุชีวะ  (2546: 60-61)  ไดกลาวถึงการนําผลการเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู

ของนักเรียนไปใชในดานตางๆ  ดังนี้ 

   1.  ทําใหนักเรียนและผูเกี่ยวของไดทราบความกาวหนาและผลการเรียนรู

ของนักเรียน 

   2.  ใหนักเรียนและผูเกี่ยวของใชเปนขอมูลสําหรับปรับปรุง แกไข สงเสริม

และพัฒนาการเรียนรูของนักเรียนใหประสบความสําเร็จสูงสุดตามศักยภาพของแตละบุคคล 

   3.  ใหนักเรียนและผูเกี่ยวของใชเปนขอมูลในการวางแผนการเรียน  

กําหนดแนวทางการศึกษาและการเลือกศึกษาตอหรือประกอบอาชีพ 

   4.  ใชเปนขอมูลสําหรับผูมีหนาที่เกี่ยวของในการออกเอกสารหลักฐาน

การศึกษาและรับรองผลการศึกษา 

  แนวคิดเกี่ยวกับประโยชนของการประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรูสรุปไดวา         

การประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูมีประโยชนตอนักเรียนและบุคคลที่เกี่ยวของกับนักเรียนทุกฝาย  

กลาวคือ  นักเรียนจะไดทราบถึงระดับความสามารถของตนเอง  รวมทั้งจุดเดนและจุดดอยเพื่อหา

แนวทางปรับปรุงแกไขหรือสงเสริมใหเชี่ยวชาญยิ่งข้ึน   และครูผูสอนจะไดขอมูลเกี่ยวกับ

ประสิทธิภาพการสอนของตนเองวาการจัดกิจกรรมการเรียนรูของตนเปนอยางไร  มีขอบกพรอง

และควรแกไขอยางไรบาง  รวมทั้งผูปกครองและหนวยงานท่ีเกี่ยวของกับการศึกษาจะไดทราบถึง

ประสิทธิภาพในการสงเสริมและสนับสนุนนักเรียนวา  มีสิ่งใดควรปรับปรุงแกไขและตองจัดสรร   

สิ่งใดมาพัฒนานักเรียนตอไปบาง 
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5.  งานวิจัยที่เกี่ยวของกับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน 

 5.1  งานวิจัยในประเทศ 

 สายรุง  มีสานุ  (2533)  ไดศึกษาเร่ืองการเปรียบเทียบผลสัมฤทธ์ิทางการเรียน

และความคงทนในการเรียนรูวิชาภาษาไทยของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่  3  โดยใชการสอน

เพื่อใหเกิดมโนคติของบรูเนอรกับการสอนตามปกติ  กลุมตัวอยางเปนนักเรียนช้ันประถมปที่  3  

จํานวน  64  คน  โดยแบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กลุมควบคุมใชรูปแบบการสอน

ตามปกติ  กลุมทดลองใชรูปแบบการสอนเพื่อใหเกิดมโนคติของบรูเนอร  พบวาผลสัมฤทธิ์ทาง  

การเรียนของกลุมทดลองที่ใชรูปแบบการสอนเพื่อใหเกิดมโนคติของบรูเนอรสูงกวากลุมควบคุมที่

ใชรูปแบบการสอนตามปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05  และความคงทนในการเรียนรู

วิชาภาษาไทยของกลุมที่ใชรูปแบบการสอนเพ่ือใหเกิดมโนคติของบรูเนอรสูงกวากลุมควบคุมที่ใช

รูปแบบการสอนตามปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .01 

  ศรีทอง มีทาทอง (2534)  ไดทําการวิจัยเร่ืองการทดลองวิธีสอนคณิตศาสตรที่มี

กระบวนการสรางความคิดรวบยอดในเร่ืองโจทยปญหาการคูณ การหาร ของนักเรียนช้ัน

ประถมศึกษาปที่ 2  กลุมตัวอยางเปนนักเรียนช้ันประถมศึกษาปที่  2  จํานวน  70  คน  แบงเปน

กลุมทดลองและกลุมควบคุม  กลุมละ  35  คน  โดยกลุมทดลองใชวิธีสอนคณิตศาสตรที่มี

กระบวนการสรางความคิดรวบยอด สวนกลุมควบคุมใชสอนแบบปกติ  พบวาผลสัมฤทธิ์ทาง     

การเรียนวิชาคณิตศาสตรของกลุมทดลองที่สอนโดยวิธีสอนคณิตศาสตรที่มีกระบวนการสราง

ความคิดรวบยอดสูงกวากลุมควบคุมที่สอนโดยวิธีปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01  และ

ความสนใจในการเรียนวิชาคณิตศาสตรของกลุมทดลองที่สอนโดยวิธีสอนคณิตศาสตรที่มี

กระบวนการสรางความคิดรวบยอดสูงกวากลุมควบคุมที่สอนดวยวิธีปกติอยางมีนัยสําคัญทาง

สถิติที่ระดับ  .01 

 นิพพิทา  กุลชิต  (2536)  ไดศึกษาเร่ืองการเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน

และความคงทนในการเรียนรูวิชาภาษาอังกฤษของนักเรียนช้ันประถมศึกษาปที่  5  โดยใชรูปแบบ

การสอนเพื่อใหเกิดมโนคติของบรูเนอรกับการสอนตามปกติ  กลุมตัวอยางเปนนักเรียนช้ัน

ประถมศึกษาปที่  5  จํานวน  44  คน  โดยแบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กลุมละ  22  คน  

กลุมควบคุมใชรูปแบบการสอนตามปกติ  กลุมทดลองใชรูปแบบการสอนเพ่ือใหเกิดมโนคติของ  

บรูเนอร  พบวาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของกลุมทดลองที่ใชรูปแบบการสอนเพื่อใหเกิดมโนคติ    

ของบรูเนอรสูงกวากลุมควบคุมที่ใช รูปแบบการสอนตามปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่       

ระดับ  .05  และความคงทนในการเรียนรูวิชาภาษาอังกฤษของกลุมทดลองที่ใชรูปแบบการสอน
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เพื่อใหเกิดมโนคติของบรูเนอรสูงกวากลุมควบคุมที่ใชรูปแบบการสอนตามปกติอยางมีนัยสําคัญ

ทางสถิติที่ระดับ  .05 

 สิรินทิพย พูลศรี   (2542)  ไดศึกษาเร่ืองผลของการใชรูปแบบการสรางความคิด

รวบยอดที่มีตอผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนคณิตศาสตรของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่  5            

กลุมตัวอยางเปนนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่  5  จํานวน  40  คน  แบงเปนกลุมทดลองและกลุม

ควบคุมอยางละ  20  คน  กลุมควบคุมใชรูปแบบการสอนแบบปกติ  สวนกลุมทดลองใชการสอน

รูปแบบการสรางความคิดรวบยอด  พบวาผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนคณิตศาสตรของกลุมทดลองที่

ใชการสอนรูปแบบการสรางความคิดรวบยอดสูงกวากลุมควบคุมที่ใชการสอนรูปแบบปกติอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05   โดยวิธีคิดของกลุมทดลองที่ใชมากที่สุดจากมากที่สุดไปหานอย

ที่สุด คือ การสังเกตตัวอยางและต้ังสมมติฐาน การจําแนกตัวอยางและเปรียบเทียบความแตกตาง

ของตัวอยาง การหาลักษณะรวมของตัวอยาง   

 สาคร  เกษม  (2544)  ไดศึกษาเร่ืองผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนคณิตศาสตรของ

นักเรียนช้ันประถมศึกษาปที่  2  ที่เรียนโดยใชรูปแบบการสรางมโนทัศน  กลุมตัวอยางเปนนักเรียน

ชั้นประถมศึกษาปที่  2  จํานวน  22  คน  จัดใหเปนกลุมทดลองซ่ึงไดรับการสอนโดยใชรูปแบบ      

การสรางมโนทัศน พบวาแผนการสอนตามขั้นตอนของรูปแบบการสรางมโนทัศนสามารถพัฒนา

กระบวนการสรางมโนทัศนของนักเรียนและนักเรียนมีผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนคณิตศาสตรสูงกวา

กอนการทดลองอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

 กัญติมา  พรหมอักษร  (2545)  ไดศึกษาเร่ืองผลของปฏิสัมพันธระหวางแบบ   

การคิดของนักเรียนกับแบบการสอนมโนทัศนของบรูเนอร  ที่มีตอผลสัมฤทธิ์ในวิชาคณิตศาสตร

ของนักเรียนช้ันประถมศึกษาปที่  5  กลุมตัวอยางเปนนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่  5  จํานวน         

40  คน  โดยแบงออกเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กลุมละ  20  คน  แตละกลุมแบงเปน

นักเรียนที่มีแบบการคิดแบบอิสระกับนักเรียนที่มีการคิดแบบพึ่งพิงอยางละ  10  คน  โดยกลุม

ควบคุมดําเนินการสอนดวยแผนการสอนตามปกติ  และกลุมทดลองดําเนินการสอนดวยแผน    

การสอนตามแบบการสอนมโนทัศนของบรูเนอร  พบวามีปฎิสัมพันธระหวางแบบการคิดกับแบบ

การสอนมโนทัศนของบรูเนอรและแบบการสอนปกติในผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชาคณิตศาสตร

อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05    นักเรียนที่มีแบบการคิดแบบอิสระ  เม่ือไดรับการสอนตาม

แบบการสอนมโนทัศนของบรูเนอร  มีคะแนนผลสัมฤทธ์ิในวิชาคณิตศาสตรสูงกวานักเรียนทีม่แีบบ   

การคิดแบบอิสระท่ีไดรับการสอนตามปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05  และนักเรียนที่มี

แบบการคิดแบบพึ่งพิง  เมื่อไดรับการสอนตามแบบการสอนมโนทัศนของบรูเนอร  มีคะแนน
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ผลสัมฤทธิ์ในวิชาคณิตศาสตรไมแตกตางกับนักเรียนที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพิงที่ไดรับการสอน

ตามปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05   

 ยลนภา   พลชัย   (2548)  ไดศึกษาผลการจัดกิจกรรมการเรียนการสอน

คณิตศาสตรโดยใชโมเดลการไดมาซึ่งมโนทัศนที่มีตอมโนทัศนทางคณิตศาสตรและความคงทนใน

การเรียนคณิตศาสตรของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  จังหวัดอุดรธานี  กลุมตัวอยางเปน

นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  จํานวน  71  คน  แบงเปนกลุมทดลอง  35  คน และกลุมควบคุม         

36  คน  กลุมทดลองไดรับการสอนโดยใชโมเดลการไดมาซึ่งมโนทัศน  สวนกลุมควบคุมไดรับ    

การสอนแบบปกติ  พบวานักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  ที่ไดรับการสอนโดยใชโมเดลการไดมาซ่ึง

มโนทัศนมีมโนทัศนทางคณิตศาสตรสูงกวาเกณฑข้ันตํ่าของกระทรวงศึกษาธิการ  และมโนทัศน

ทางคณิตศาสตรและความคงทนในการเรียนคณิตศาสตรของกลุมทดลองสูงกวากลุมควบคุมอยาง

มีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

วรนุช  มูลกาย  (2548)  ไดศึกษาเร่ืองการพัฒนากิจกรรมการเรียนการสอนกลุม

สาระการเรียนรูสังคมศึกษา ศาสนาและวัฒนธรรม โดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนสําหรับ

นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  กลุมตัวอยางเปนนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่ 2 จํานวน 29 คน     

จัดใหเปนกลุมทดลองที่ไดรับการสอนตามข้ันตอนของรูปแบบการสอนมโนทัศน  พบวากิจกรรม

การเรียนการสอนกลุมสาระการเรียนรูสังคมศึกษา ศาสนาและวัฒนธรรม  โดยใชรูปแบบการสอน

มโนทัศนสําหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่ 2 มีประสิทธิภาพตามเกณฑความสัมพันธระหวาง

กระบวนการและผลลัพธ (E1/E2) เทากับ 82.40/81.48   และนักเรียนมัธยมชั้นศึกษาปที่ 2 ที่เรียน

โดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและความสามารถในการเขียนแผนผัง

มโนทัศนสาระภูมิศาสตรหลังเรียนสูงกวากอนเรียนอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 

 งานวิจัยภายในประเทศที่เกี่ยวของกับการจัดการเรียนรูรูปแบบการสอนมโนทัศน

ดังกลาวขางตนสรุปไดวามีผูนํารูปแบบการสอนมโนทัศนไปใชในการจัดการเรียนรูกลุมสาระ     

การเรียนรูภาษาไทย   กลุมสาระการเรียนรูคณิตศาสตร  กลุมสาระการเรียนรูภาษาอังกฤษ      

กลุมสาระการเรียนรูสังคมศึกษา  ศาสนาและวัฒนธรรม  กลุมตัวอยางมีทั้งนักเรียนระดับ

ประถมศึกษาและมัธยมศึกษา  ตัวแปรตามในงานวิจัยสวนใหญไดแก  ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู   

ความคงทนในการเรียนรู  ความสนใจในการเรียน  กระบวนการสรางความคิดรวบยอดและ

ความสามารถในการเขียนแผนผังมโนทัศน  รูปแบบการวิจัยมีทั้งแบบการทดลอง  1  กลุม  และ

แบบทดลอง  2  กลุม  โดยการเปรียบเทียบตัวแปรตามระหวางกลุมทดลองและกลุมควบคุม  
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ผลการวิจัยพบวารูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถพัฒนาผลสัมฤทธิ์การเรียนรูและตัวแปรอ่ืนๆ  

ใหเพิ่มสูงข้ึนอยางมีนัยสําคัญ 

5.2  งานวิจัยตางประเทศ 

  Crisman  (1984: online)  ไดศึกษาเปรียบเทียบผลของแนวทางการสอนโดยใช

การพูดและการเขียนในการสอนรูปแบบมโนทัศนที่มีตอนักเรียนซ่ึงมีลักษณะการเรียน (learning 

style) ที่แตกตางกัน  โดยเลือกมโนทัศนทางสังคมศาสตรมาสอน  กลุมตัวอยางเปนนักเรียนเกรด  

11  รวม  24  ชั้นเรียน  ดําเนินการทดลองโดยการจัดการเรียนการสอนโดยใชการสอนรูปแบบ   

มโนทัศนที่เนนแนวทางการพูดกับรูปแบบการสอนมโนทัศนที่เนนการเขียน   และเปรียบเทียบ

เทคนิคที่ใชในการสอน  3 เทคนิคไดแก   (1)  ครูเสนอเฉพาะแตคํานิยามและคุณลักษณะที่สําคัญ

ของมโนทัศน  (2)  ครูเสนอคํานิยามและคุณลักษณะที่สําคัญของมโนทัศนแลวนําเสนอสิ่งที่เปน

ตัวอยางของมโนทัศน  และ  (3)  ครูเสนอส่ิงที่เปนตัวอยางของมโนทัศนแลวเสนอคํานิยามและ

คุณลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน   ผลการวิจัยพบวานักเรียนมีผลสัมฤทธิ์เพิ่มสูงข้ึนอยางมี

นัยสําคัญเมื่อครูใชเทคนิคที่มีการเสนอตัวอยางของมโนทัศน  และเมื่อเรียนมโนทัศนที่ซับซอน  

นักเรียนจะมีผลสัมฤทธิ์ เพิ่มสูงข้ึนอยางมีนัยสําคัญ  เมื่อครูใชเทคนิคเสนอคํานิยามและ

คุณลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  กอนนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน  และผลสัมฤทธ์ิของ

นักเรียนที่ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่เนนการพูดไมแตกตางจากผลสัมฤทธิ์

ของนักเรียนที่ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่เนนการเขียนอยางมีนัยสําคัญ     

ทางสถิติ    

  Lamm  (1993: online)  ไดศึกษาเปรียบเทียบแนวทางการสอน  2  แนวทางที่มี

ตอการความสามารถทางคณิตศาสตรสําหรับนักศึกษาระดับอุดมศึกษา  โดยมีวัตถุประสงค     

การวิจัยเพื่อเปรียบเทียบผลของการสอนโดยใชรูปแบบมโนทัศนกับรูปแบบการสอนแบบปกติ   

และศึกษาการสอนโดยใชรูปแบบมโนทัศนที่ เ ช่ือมโยงระหวางประสาทสัมผัสทางรางกาย           

การมองเห็นภาพ  การพูด  และสัญลักษณที่นําเสนอตางๆ  ของมโนทัศนทางคณิตศาสตร          

กลุมตัวอยางเปนนักศึกษาจํานวน  29  คน  แบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กลุมทดลอง

ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบมโนทัศนสวนกลุมควบคุมไดรับการสอนโดยใชรูปแบบปกติ   

ผลการวิจัยพบวากลุมทดลองที่ไดรับการสอนโดยใชรูปแบบมโนทัศนมีผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนสูง

กวากลุมควบคุมที่ไดรับการสอนแบบปกติอยางมีนัยสําคัญ  และพบวากิจกรรมที่จัดเตรียมไวแก

กลุมทดลองนั้นทําใหมีความเขาใจหัวขอที่เรียนตลอดระยะเวลาที่ศึกษามากยิ่งข้ึน  นอกจากนี้    
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ยังพบวาความรูเดิมของผูเรียน  (prior knowledge)  มีอิทธิพลสําคัญยิ่งตอการจัดกิจกรรมการ

เรียนรู   

  Agarwal  (2004: online)  ไดศึกษาเร่ืองการเปรียบเทียบผลของการสอน  3  

แนวทางที่สัมพันธกับความสรางสรรคในการเรียนรูมโนทัศนของนักเรียนธุรกิจศึกษา   ไดแก      

การสอนโดยใชรูปแบบการสอนแบบเสนอมโนทัศนกวางลวงหนา  (Advance  Organizer  Model)  

การสอนโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน  และการสอนแบบปกติ  กลุมตัวอยางเปนนักเรียนชาย

ระดับมัธยมศึกษาจากโรงเรียน  3  แหงของรัฐบาลจํานวน  96  คน  แบงออกเปน 3 กลุม กลุมละ  

32  คน  โดยเปนกลุมทดลอง  2  กลุมและกลุมควบคุม  1  กลุม   ผลการวิจัยสรุปไดวา              

(1) การสอนโดยใชรูปแบบการสอนเสนอมโนทัศนกวางลวงหนาและการสอนโดยใชรูปแบบ      

มโนทัศนมีประสิทธิภาพมากวาการสอนแบบปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติ    (2)  การสอนโดยใช

รูปแบบมโนทัศนกอใหเกิดความคงทนในการเรียนรูมโนทัศนมากกวาการสอนแบบปกติอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติ  และ (3)  การสอนโดยใชรูปแบบการสอนแบบเสนอมโนทัศนกวางลวงหนาทํา

ใหนักเรียนเกิดการเรียนรูมโนทัศนไดเทากับการสอนโดยใชรูปแบบมโนทัศนอยางมีนัยสําคัญ     

ทางสถิติ  

 Sreelekha และ Ajitha  (2004: online)  ไดวิจัยเร่ืองผลของการใชการสอน

รูปแบบมโนทัศนที่มีตอการเรียนรูรายวิชาเคมีในระดับมัธยมศึกษา  กลุมตัวอยางเปนนักเรียน

ระดับมัธยมศึกษาจํานวน  20  คน  แบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กลุมละ 10 คน        

กลุมทดลองไดรับการสอนโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน  สวนกลุมควบคุมไดรับการสอนแบบ

ปกติ หลังการทดลอง  เปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของทั้งสองกลุมโดยใชแบบวัด

ผลสัมฤทธ์ิในรายวิชาเคมีที่ผูวิจัยสรางข้ึน ผลการวิจัยสรุปไดวากลุมทดลองที่ไดรับการสอนรูปแบบ

มโนทัศนมีผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนสูงกวากลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 

 งานวิจัยตางประเทศที่เกี่ยวของกับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอน     

มโนทัศนดังกลาวขางตน  สรุปไดวามีผูนํารูปแบบการสอนมโนทัศนไปใชในการจัดการเรียนรู

ทางดานสังคมศาสตร    การเรียนรูมโนทัศนในรายวิชาคณิตศาสตรและวิชาเคมี  โดยตัวแปรตาม

ในการวิจัยไดแก  ความสามารถในการปฏิบัติงาน  ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู  ความสามารถใน        

การเรียนรูมโนทัศน  รูปแบบการวิจัยมีทั้งที่เปนการวิจัยแบบทดลอง  1  กลุม  โดยการเปรียบเทียบ

ตัวแปรตามกอนและหลังการทดลอง  และการวิจัยแบบทดลอง    2-3  กลุม  โดยการเปรียบเทียบ

ตัวแปรตามระหวางกลุมทดลองและกลุมควบคุม  ผลการวิจัยพบวารูปแบบการสอนมโนทัศน

สามารถพัฒนาผลสัมฤทธิ์การเรียนรูและตัวแปรตามอ่ืนๆ  ได   



บทที่ 3   

วิธีการดําเนินการวิจัย  

 การวิจัย  เร่ือง ผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  

หลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2

ผูวิจัยดําเนินการตามข้ันตอนตาง ๆ ดังนี้  

 1.  การศึกษาเบ้ืองตน 

 2.  การออกแบบการวิจัย 

 3.  การศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของ 

 4.  การกําหนดประชากรและกลุมตัวอยาง 

 5.  การสรางเคร่ืองมือที่ใชในการวิจัย 

  6.  การดําเนินการวิจัยและการเก็บรวบรวมขอมูล 

 7.  การวิเคราะหขอมูล 

1.  การศึกษาเบื้องตน 

 เนื่องจากยังไมปรากฏงานวิจัยที่เกี่ยวของกับสภาพปจจุบันในการจัดกิจกรรมการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทย  ผูวิจัยจึงดําเนินการศึกษาเบ้ืองตนตามข้ันตอนดังนี้   

 1.1  ศึกษาหนังสือ  เอกสารและวารสารที่เกี่ยวของกับวิธีการสอนหลักภาษาไทยหรือ

วิธีการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

 1.2  ศึกษาหลักการสรางแบบสอบถามและสรางแบบสอบถามเร่ือง  “วิธีการจัดการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยตามการรับรูของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2”  (รายละเอียดอยูใน

ภาคผนวก  ข  หนา  162)  และนําแบบสอบถามไปใหอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธตรวจพิจารณา

และปรับปรุงแกไข 
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 1.3  สํารวจจํานวนนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  พบวาปการศึกษา  2550  สถานศึกษา

สังกัดสํานักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐานและสํานักงานคณะกรรมการการอุดมศึกษามี

นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  จํานวนทั้งส้ิน 789,056  คน  (กระทรวงศึกษาธิการ, ศูนยเทคโนโลยี

สารสนเทศและการส่ือสาร  กลุมพัฒนาระบบสารสนเทศ, 2550: online)  แลวคํานวณหาขนาด

ของกลุมตัวอยางในการศึกษาเบ้ืองตนจากกลุมประชากรนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  

สถานศึกษาสังกัดสํานักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐานและสํานักงานคณะกรรมการ    

การอุดมศึกษา  โดยใชตารางสําเร็จรูปของ  Yamane  (1973)  พบวาที่ระดับความเชื่อมั่น  95%  

ซึ่งยินยอมใหเกิดความคลาดเคล่ือน  10%  ขนาดของกลุมตัวอยางมีจํานวนไมนอยกวา  100  คน 

 1.4  เลือกกลุมตัวอยางโดยใชวิธีการสุมแบบเจาะจง  (purposive  sampling)  ไดกลุม

ตัวอยางคือ  นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  สถานศึกษาจํานวน  5  แหง  ในเขตพ้ืนที่การศึกษา

กรุงเทพมหานคร  ไดแก  โรงเรียนเซนตหลุยสศึกษา  โรงเรียนวชิราวุธวิทยาลัย  โรงเรียนไตรมิตร

วิทยาลัย  โรงเรียนวัดสุทธิวราราม  และโรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  ฝายมัธยม  

 1 .5  นําแบบสอบถามที่ ไดป รับปรุงแก ไขแลว   ไปใชกับกลุม ตัวอยางนัก เ รียน                  

ชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  ในสถานศึกษาในขอ  1.4  แหงละ  20  คน  รวมทั้งส้ิน  100  คน 

 1.6  วิเคราะหขอมูลที่ไดจากแบบสอบถาม  โดยคํานวณหาคารอยละเพื่อเปนขอสรุป

เกี่ยวกับวิธีการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย รายละเอียดแสดงในตารางท่ี  3 

 

ตารางที่  3   วิธีการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามการรับรูของนกัเรียนชั้นมธัยมศึกษา   

          ปที่  2 

วิธีการจัดการเรียนรู รอยละ 

การบรรยาย 100 

การอภิปราย 81 

การแบงกลุมคนควา/การทาํรายงาน 54 

การทาํแบบฝกหัด 72 

การทาํโครงงาน 22 

การใชเพลง 34 

การใชเกม 37 
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ตารางที่  3  (ตอ)  วิธีการจดัการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามการรับรูของนักเรียนช้ัน 

       มธัยมศึกษาปที ่ 2 

วิธีการจัดการเรียนรู รอยละ 

การใชสื่อคอมพิวเตอรหรือมลัติมีเดีย 28 

การใชบทเรียนแบบโปรแกรม 36 

การใชสถานการณจําลอง 13 

การใชศูนยการเรียนรู 32 

 

 ตารางที่  3  แสดงวิธีการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามการรับรูของนักเรียน     

ชั้นมัธยมศึกษาปที่  2   สามอันดับแรก  ไดแก  การบรรยาย  การอภิปรายและการทําแบบฝกหัด 

2.  การออกแบบการวิจัย 

 งานวิจัยเร่ืองนี้เปนการวิจัยแบบกึ่งทดลอง  (quasi-experimental  research)  โดยแบงกลุม

ตัวอยางเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กลุมทดลองไดรับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบ      

การสอนมโนทัศนซึ่งเปนตัวแปรจัดกระทํา  และกลุมควบคุมไดรับการจัดการเรียนรูแบบปกติ      

และศึกษาผลของตัวแปรตาม  ไดแก  ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลอง

และกลุมควบคุมหลังการทดลอง  ใชรูปแบบ The  posttest-only  design  และความสามารถ     

ในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมควบคุมและกลุมทดลองกอนและหลังการทดลอง   ใชรูปแบบ    

The  pretest-posttest  design  แบบแผนการวิจัย แสดงในตารางท่ี  4   

ตารางที่  4   แบบแผนการวิจัย 

กลุม การวัดกอนการทดลอง ตัวแปรจัดกระทํา การวัดหลังการทดลอง 

C  

E 

A1 

A1 

 

X 

A2 ,B 

A2, B 
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C แทน  กลุมควบคุม 

E   แทน  กลุมทดลอง 

X แทน  การจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน 

A1  แทน  การวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนกอนการทดลอง 

A2  แทน  การวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนหลังการทดลอง 

B  แทน  การวัดผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยหลังการทดลอง   

3.  การศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของ 

 ผูวิจัยดําเนินการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของ เพื่อกําหนดแนวทางในการวิจัย  

ดังนี้   

  3.1  ศึกษาขอมูลจากหนังสือ  เอกสาร วารสาร และงานวิจัยทั้งในประเทศและ

ตางประเทศเกี่ยวกับหลักการพื้นฐาน และทฤษฎีที่เกี่ยวกับรูปแบบการสอนมโนทัศน  เพื่อเปน

แนวทางในจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  ตามข้ันตอนในกระบวนการของรูปแบบการสอน

มโนทัศน  

  3.2 ศึกษาสาระและมาตรฐานการเรียนรู  สาระที่   4  หลักการใชภาษา          

กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทยในหลักสูตรการศึกษาข้ันพื้นฐาน พุทธศักราช 2544 เพื่อเปน

แนวทางในการกําหนดเนื้อหาและสรางแผนการจัดการเรียนรู 

  3.3  ศึกษาแนวคิดและหลักการวัดและประเมินผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลัก        

การใชภาษาไทยและการวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  เพื่อเปนแนวทางในการสราง     

แบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยและแบบวัดความสามารถในการคิดเชิง     

มโนทัศน 

4.  การกําหนดประชากรและกลุมตัวอยาง 

  4.1  ประชากร 

   ประชากรในการวิจัยคร้ังนี้  คือ นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2 โรงเรียน

สาธิต   สถานศึกษาสังกัดสํานักงานคณะกรรมการการอุดมศึกษา  กระทรวงศึกษาธิการ 
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  4.2  กลุมตัวอยาง 

   กลุมตัวอยางในการวิจัยคร้ังนี้ คือ นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 2 ซึ่ง

ประกอบดวย  นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2/2  และนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2/3  สถานศึกษา  

โรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  ฝายมัธยม ภาคเรียนที่ 2  ปการศึกษา  2550 รวมจํานวน  

71  คน  ผูวิจัยดําเนินการเลือกกลุมตัวอยางตามข้ันตอน ดังนี้ 

   4 .2 .1   การเ ลือกสถานศึกษา  ผู วิ จั ยใช วิ ธี การสุ มแบบเจาะจง  

(purposive  sampling)   ดวยเหตุผลดังนี้ 

    4.2.1.1 สถานศึกษาแหงนี้เปดสอนต้ังแตระดับชั้นมัธยมศึกษา

ตอนตนถึงมัธยมศึกษาตอนปลาย และมีนโยบายการจัดหองเรียนแบบคละความสามารถของ

นักเรียน 

    4.2.1.2 สถานศึกษาแหงนี้มีพันธกิจสําคัญที่จะพัฒนาและ

เผยแพรองคความรูและนวัตกรรมทางการศึกษาในระดับมัธยมศึกษา  และจัดการศึกษาระดับ

มัธยมศึกษาที่มีคุณภาพสูง  (โรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  ฝายมัธยม, 2549: online) 

    4.2.1.3 ผู บ ริ ห า ร และคณะค รู ในสถาน ศึกษาแห ง นี้ ใ ห            

การสนับสนุนและใหความรวมมือในการทําวิจัยเปนอยางดี  

    4.2.1.4 ผูวิจัยมีความคุนเคยกับบริบทการเรียนการสอนใน

สถานศึกษาแหงนี้เปนอยางดี  เนื่องจากเคยฝกปฏิบัติการวิชาชีพครูในกลุมสาระการเรียนรู

ภาษาไทย  ภาคการศึกษาตน  ปการศึกษา  2548  และสามารถเดินทางไปยังสถานศึกษาได

สะดวก  ซึ่งจะทําใหการทดลองและเก็บรวบรวมขอมูลการวิจัยรวดเร็วและมีประสิทธิภาพ 

4.2.2 การเลือกกลุมตัวอยางเขากลุมทดลองและกลุมควบคุม  ผูวิจัย

ดําเนินการตามวธิีการและข้ันตอน ดังนี้ 

    4.2.2.1  นําคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูภาษาไทย ประจํา    

ภาคเรียนที่ 1 ปการศึกษา 2550  ของนักเรียนจํานวน  7  หองเรียน มาหาคาเฉลี่ยมัชฌิมเลขคณิต 

( x ) และสวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (s) ของแตละหองเรียน 

    4.2.2.2  เ ลือกนักเ รียนจํานวน  2 หองเรียน  ที่มีคาเฉล่ีย                

มัชฌิมเลขคณิต ( x )  และสวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (s) ของคะแนนผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู          
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ภาษาไทย ประจําภาคเรียนที่ 1  ปการศึกษา  2550  ใกลเคียงกัน  ซึ่งไดแก  นักเรียนชั้นมัธยมศึกษา           

ปที่  2/2    และนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2/3  แลวนําคาเฉลี่ยฯ ดังกลาวมาทดสอบหาคาความ

แปรปรวน (F–test) ที่ระดับความมีนัยสําคัญทางสถิติ  .05  ผลการทดสอบแสดงในตารางที่  5 

ตารางที่  5    คาความแปรปรวนของคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูภาษาไทย  ประจําภาคเรียนที่ 1  

          ปการศึกษา  2550   ของกลุมตัวอยาง 

กลุมตัวอยาง n x s F Sig 

ชั้น  ม.  2/2 36 87.94 7.21   

ชั้น  ม.  2/3 35 87.34 8.25 
.24 .62 

    

    ตารางที่ 5  แสดงวากลุมตัวอยางทั้งสองหองเรียนมีคาความ

แปรปรวนของคะแนนผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทย  ประจําภาคเรียนที่  1  ปการศึกษา  2550  

ไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05  (รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ฉ  หนา  235)             

       4.2.2.3  นําคาเฉล่ียมัชฌิมเลขคณิต  ( x )   และสวนเบี่ยงเบน

มาตรฐาน (s)  ของคะแนนผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทย ประจําภาคเรียนที่ 1   ปการศึกษา 

2550  ของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่  2/2  และชั้นมัธยมศึกษาปที่  2/3 มาหาคาความแตกตาง

ของคาเฉลี่ยผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทย โดยการทดสอบคา t  (t-test)  ที่ระดับความมี

นัยสําคัญทางสถิติ  .05  ผลการทดสอบแสดงในตารางที่  6 

ตารางที่  6  การเปรียบเทียบความแตกตางของคาเฉล่ียคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรู              

           ภาษาไทย  ประจําภาคเรียนที่  1  ปการศึกษา  2550   ของกลุมตัวอยาง 

กลุมตัวอยาง n x s t Sig 

ชั้น  ม.  2/2 36 87.94 7.21   

ชั้น  ม.  2/3 35 87.34 8.25 
.32 .74 

     

*p<.05  

*p<.05  
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    ตารางที่  6  แสดงวากลุมตัวอยางทั้งสองหองเรียนมีคาเฉล่ีย

คะแนนผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทย  ประจําภาคเรียนที่  1  ปการศึกษา  2550   ไมแตกตางกัน

อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05   (รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ฉ  หนา  235)             

   4.2.2.4  กําหนดกลุมทดลองและกลุมควบคุม โดยใชวิธีการ    

จับฉลาก  ไดนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2/2  เปนกลุมทดลอง  ซึ่งจัดการเรียนรูตามขั้นตอนใน

กระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศน  และนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2/3  เปนกลุมควบคุม  

ซึ่งจัดการเรียนรูตามกระบวนการแบบปกติ 

5.  การสรางเครื่องมือที่ใชในการวิจัย 

 เคร่ืองมือที่ใชในการวิจัยแบงเปน 2 ประเภท คือ   

 5.1  เคร่ืองมือที่ใชในการเก็บรวบรวมขอมูล มี  2  ชนิด  ไดแก  

  5.1.1  แบบสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  (รายละเอียดอยูใน

ภาคผนวก   ค  หนา  164)  ใชเปนแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุม

ทดลองและกลุมควบคุมหลังการทดลอง  (post-test) 

  5.1.2   แบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  (รายละเอียดอยูใน

ภาคผนวก  ค  หนา  174)   ใชเปนแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลอง

และกลุมควบคุมกอนและหลังการทดลอง  (pre-test  and  post-test) 

 5.2   เคร่ืองมือที่ใชในการทดลอง  คือ  แผนการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  

จํานวน  16  แผน  แบงเปนแผนการจัดการเรียนรูที่ใชกับกลุมทดลอง  ซึ่งจัดการเรียนรูตามข้ันตอน

ในกระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศน จํานวน  8  แผน  และแผนการจัดการเรียนรูที่ใชกับ

กลุมควบคุม   ซึ่งจัดการเรียนรูตามข้ันตอนในกระบวนการแบบปกติ  จํานวน   8  แผน  

(รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ง  หนา  192) 

รายละเอียดของการสรางเคร่ืองมือในการวิจัยมี ดังนี้ 

 5.1  เครื่องมือที่ใชในการเก็บรวบรวมขอมูล   

  5.1.1  แบบสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  
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  ผูวิจัยสรางแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตาม

ข้ันตอน  ดังนี้ 

   5.1.1.1  ศึกษาหนังสือ เอกสาร และวารสารเกี่ยวกับการสราง

แบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

   5.1.1.2  เลือกสาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยท่ีจะทดลอง

ในการวิจัยคร้ังนี้  โดยศึกษาสาระการเรียนรูที่ระบุในมาตรฐานการเรียนรู  สาระที่  4  หลักการใช

ภาษา  กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  ตามหลักสูตรการศึกษาข้ันพื้นฐาน พุทธศักราช 2544  และ

ศึกษาจากประมวลรายวิชา  ท  32101  ของสถานศึกษาที่เปนกลุมตัวอยางในการวิจัย  ไดสาระ         

การเรียนรู  5  เร่ือง  ไดแก  กลุมคํา   โครงสรางประโยค   คําที่มีตัวการันต    คําที่ประและไมประ

วิสรรชนียและคําที่ใชไมมวนและไมมลาย  แลวนําไปปรึกษาอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธเพื่อ

พิจารณาความเหมาะสม 

    5.1.1.3  สรางแบบสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยจํานวน  40  ขอ ตามแนวคิดการวัดพฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพิสัย (cognitive 

domain)  ของ Bloom และคณะ  (อางถึงใน Anderson, Krathwohl  และคณะ, 2006: online  

และ  Forehand, 2008: online)  ซึ่งกําหนดพฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพิสัยไว 6  ดาน คือ    

ดานความจํา  ( remembering)   ดานความเขาใจ   (understanding)    ดานการนําไปใช  

(applying)  ดานการวิเคราะห  (analyzing)   ดานการประเมินคา  (evaluating) และดาน        

การสรางใหม  (creating)  แบบสอบที่สรางข้ึนมีลักษณะเปนแบบเลือกตอบชนิด 4 ตัวเลือก  

เนื่องจากสามารถวัดครอบคลุมเนื้อหาและตรวจใหคะแนนไดงาย   แบบสอบนี้มุงเนนการประเมิน

พฤติกรรมการเรียนรูดานความเขาใจ  ดานการนําไปใชและดานการวิเคราะห  ตามแนวคิดของ  

สุจริต  เพียรชอบ และ สายใจ  อินทรัมพรรย  (2538: 220)  ที่กลาววาในการประเมินผลสัมฤทธ์ิ

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยครูควรเนนการประเมินความเขาใจ  การประยุกตใชและการคิด

วิเคราะห   นอกจากนี้  เพื่อใหสอดคลองกับผลการประเมินคุณภาพภายนอกสถานศึกษาระดับ

การศึกษาข้ันพื้นฐาน (รอบแรก พ.ศ.  2544-2548)  ที่พบวามีสถานศึกษาถึงรอยละ  89.57  ที่

นักเรียนยังไมผานมาตรฐานดานการคิดวิเคราะห  (สํานักงานรับรองมาตรฐานและประเมิน

คุณภาพการศึกษา, 2550: online)  (รายละเอียดเกี่ยวกับพฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพิสัยที่

ตองการวัด  และจํานวนขอของแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย จํานวน        

40 ขอ  อยูในภาคผนวก  จ  หนา  228)  
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    5.1.1.4  นําแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย

ที่สรางข้ึนไปใหอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธตรวจพิจารณาความตรงตามเนื้อหา  ความสอดคลอง

กับมาตรฐานการเรียนรูและพฤติกรรมที่ตองการวัด รวมทั้งความถูกตองในการใชภาษา  แลว

ปรับปรุงแกไขแบบสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามคําแนะนําของอาจารยที่

ปรึกษาวิทยานิพนธ 

    5.1.1.5  นําแบบสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยท่ี

ปรับปรุงแลวใหผูทรงคุณวุฒิจํานวน 3 ทาน  (รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ก  หนา  159)  ตรวจ

พิจารณาความตรงตามเนื้อหา ความสอดคลองมาตรฐานการเรียนรูและพฤติกรรมที่ตองการวัดรวมทั้ง

ความถูกตองในการใชภาษา  โดยมีเกณฑการพิจารณาเลือกผูทรงคุณวุฒิวาตองสําเร็จการศึกษา

ระดับปริญญามหาบัณฑิต สาขาวิชาการสอนภาษาไทยหรือสาขาวิชาภาษาไทย และมีประสบการณ

เกี่ยวกับการจัดการเรียนรูกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย ชวงชั้นที่ 3  ไมนอยกวา 5 ป  ผูทรงคุณวุฒิได

ใหขอเสนอแนะวาควรเนนคําสําคัญในขอคําถาม   เชน  คําวา  “ไม”  ดวยการทําเปนตัวทึบ  เอียง

และขีดเสนใต  และควรจะใชถอยคําในขอสอบใหสอดคลองกันทั้งฉบับ   

    5.1.1.6  นําแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย

มาปรับปรุงแกไขตามขอเสนอแนะของผูทรงคุณวุฒิทั้งสามทาน และนําเสนอใหอาจารยที่ปรึกษา

วิทยานิพนธพิจารณาอีกคร้ัง 

    5.1.1.7  นําแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย

ที่ปรับปรุงแกไขไปทดลองใช (try out) กับนักเรียนมัธยมศึกษาปที่ 2 สถานศึกษา  โรงเรียนสาธิต

จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  ฝายมัธยม  จํานวน  35  คน  ที่ไมไดเปนกลุมตัวอยางในการวิจัยคร้ังนี้   

ในวันที่  10  กันยายน  พ.ศ.  2550  ผลการทดลองใชพบวาเวลาที่กําหนดไวในการทําแบบสอบมี

ความเหมาะสมและนักเรียนเขาใจขอคําถามในแบบสอบอยางชัดเจน 

    5.1.1.8 นําแบบสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย

ที่ทดลองใชในขอ   5.1.1.7  มาตรวจใหคะแนน โดยมีเกณฑดังนี้   

   ตอบถูก       1  คะแนน  

   ตอบผิด หรือไมตอบ หรือตอบมากกวา 1 ขอ  0  คะแนน 

    5.1.1.9 นําคะแนนจากแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการ

ใชภาษาไทยมาวิเคราะหโดยใชโปรแกรมวิเคราะหขอสอบ EVANA 4.1  (ภคนันต  ทองคํา, 2540)  

เพื่อคํานวณคาความเที่ยง (reliability) โดยใชสูตร KR – 20 ของ  คูเดอร - ริชารดสัน (Kuder - 
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Richardson)  คาความยาก  (degree of difficulty)   และคาอํานาจจําแนก (power of 

discrimination)  และคัดเลือกขอสอบตามเกณฑที่กําหนด  คือ  มีคาความเที่ยงต้ังแต .60 ข้ึนไป  

คาความยากระหวาง .20 - .80  และคาอํานาจจําแนกต้ังแต .20 ข้ึนไป  (ณัฏฐภรณ  หลาวทอง, 

2548: 100; วรรณี  แกมเกตุ, 2549: 218-219)  ผลการวิเคราะหขอมูลพบวา  แบบสอบผลสัมฤทธิ์

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยมีความเที่ยงของแบบสอบทั้งฉบับ  เทากับ   .77  และคาความยาก

รายขออยูระหวาง  .05 - .92  และคาอํานาจจําแนกรายขออยูระหวาง  -.53 - .89  (รายละเอียดอยู

ในภาคผนวก  จ  หนา  229)   เมื่อพิจารณาคาความยากและคาอํานาจจําแนกตามเกณฑที่

กําหนด  พบวามีขอสอบที่มีคาความยากและคาอํานาจจําแนกตามเกณฑที่กําหนด  จํานวน       

32  ขอ  และมีขอสอบที่มีคาความยากและคาอํานาจจําแนกสูงหรือตํ่ากวาเกณฑจํานวน  8  ขอ    

ผูวิจัยจึงปรึกษาอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธ  แลวคัดเลือกขอสอบที่มีคาความยากและคาอํานาจ

จําแนกตามเกณฑใหเหลือจํานวน  30  ขอ  จากนั้นวิเคราะหคุณภาพของแบบสอบฯ ที่ปรับปรุง

แลว  พบวาแบบสอบฯ มีความเที่ยงทั้งฉบับ  เทากับ  .84  คาความยากรายขออยูระหวาง            

.33 - .70  และคาอํานาจจําแนกอยูระหวาง  .20 - .88   ซึ่งมีคุณภาพตามเกณฑที่กําหนด         

รายละเอียดเก่ียวกับพฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพิสัยที่ตองการวัด  และจํานวนขอของแบบสอบ

ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  จํานวน  30  ขอ  แสดงในตารางท่ี  7 

ตารางที่  7    พฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธพิิสัยที่ตองการวัด  และจํานวนขอของแบบสอบ   

          ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  จํานวน  30  ขอ   

 
              พฤติกรรมที่   

               ตองการวัด 

 

สาระการเรียนรู 

ความ

จํา 

 

 

ความ

เขาใจ 

 

การ

นําไปใช 

 

การ

วิเคราะห 

 

การ

ประเมิน

คา 

 

การ

สรางใหม 

 

รวม 

 

 

1.  กลุมคํา  2 1 3 1  7 

2.  โครงสรางประโยค 1 3 2 4 1 1 12 

3.  คําที่มีตัวการันต 1 1 1 1  1 5 

4.  คําที่ประและไม

ประวิสรรชนีย 

1  1 1   3 

5.  คําที่ใชไมมลาย

และคําที่ใชไมมวน 

1 1  1   3 

รวม 

รอยละ 

4 

13.4 

7 

23.4 

5 

16.7 

10 

33.3 

2 

6.6 

2 

6.6 

30 

100 
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    5.1.1.10  นําแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเ รียนรูหลักการใช

ภาษาไทยที่มีคุณภาพตามเกณฑดังกลาวไปใชกับกลุมตัวอยางในการวิจัยคร้ังนี้  

  5.1.2  แบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน   

  ผูวิจัยสรางแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนตามข้ันตอนดังนี้ 

   5.1.2.1  ศึกษาหนังสือ เอกสาร และวารสารเกี่ยวกับมโนทัศน

และการคิดเชิงมโนทัศน  และศึกษาแนวคิด  หลักการและวิธีการสรางแบบวัดความสามารถใน  

การคิดเชิงมโนทัศนโดยใชวิธีการสรางแผนผังมโนทัศน เพื่อนํามาเปนแนวทางในการสรางแบบวัด

ความสามารถการคิดเชิงมโนทัศน 

   5.1.2.2  วิเคราะหมโนทัศนของสาระการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยที่ใชในการวิจัยคร้ังนี้  จากหนังสือเรียนและเอกสารประกอบการเรียน รายละเอียดของ

มโนทัศนที่ตองการวัดในสาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยแตละเร่ือง  แสดงในตารางท่ี   8 

ตารางที่  8  มโนทัศนที่ตองการวัดในสาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

สาระการเรียนรู มโนทัศนที่ตองการวัด 

1.  กลุมคํา 1.1  ความหมายและประเภทของกลุมคํา 

1.2  หนาที่ของกลุมคํา 

2.  โครงสรางประโยค 2.1  ประโยคสามัญ 

2.2  ประโยครวม 

2.3  ประโยคซอน 

3.  คําที่มีตัวการันต 3.1  ความหมายของตัวการันต 

3.2  ลักษณะของคําที่ใชตัวการันต 

4.  คําที่ประและไมประวิสรรชนีย 5.1  ลักษณะของคําที่ประวิสรรชนีย 

5.2  ลักษณะของคําที่ไมประวิสรรชนีย 

5.  คําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน 6.1  ลักษณะของคําที่ใชไมมลาย 

6.2  ลักษณะคําที่ใชไมมวน 
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    5.1.2.3  สรางแผนผังมโนทัศนเกณฑ (criterion  concept map)  

เพื่อใชสําหรับเฉลยมโนทัศนที่ตองการวัด  ซึ่งประกอบดวย   คําแสดงมโนทัศน  (concept)  

คําเช่ือมความสัมพันธ  (relationship)  หรือการเช่ือมโยงระหวางประพจน  (prepositional  

linkages)  ลําดับข้ัน  (hierarchy)  การเช่ือมโยงขาม  (cross link) และตัวอยาง  (example)   

แผนผังเกณฑแตละฉบับจะมีคําแสดงมโนทัศนไมเทากัน  ข้ึนอยูกับสาระการเรียนรูและมโนทัศนที่

ตองการวัดซึ่งผูวิจัยไดวิเคราะหไว  (รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ค  หนา  187)  ดังนี้ 

                       1)  กลุมคํา  มีคําแสดงมโนทัศนจํานวน  21   คํา 

       2)  โครงสรางประโยค  มีคําแสดงมโนทัศนจํานวน  13  คํา 

                  3)  ตัวการันต  มีคําแสดงมโนทัศนจํานวน  15   คํา 

       4)  คําที่ประและไมประวิสรรชนีย  มีคําแสดงมโนทัศน   

            18  คํา 

       5)  คําที่ใชไมมวนและไมมลาย  มีคําแสดงมโนทัศน   

                       12  คํา 

   5.1.2.4  สรางแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน    

โดยใชกรอบแนวคิดของ  Ruiz-Primo และคณะ  (2001 อางถึงใน  วิยะดา  ระวังสุข, 2545: 17)

เนื่องจากมีการนําไปใชอยางแพรหลายในการวัดมโนทัศน (Bolte, 1998: 19-30, Williams, 1998: 

414-421)  แบบวัดที่ ส ร า ง ข้ึนมีลั กษณะเปนแผนผังมโนทัศนที่ ส ร า งจาก คําที่ กํ าหนด       

(construct-a-map)  จํานวน  5  ขอ  โดยใหนักเรียนนําคําแสดงมโนทัศนแตละขอที่วิเคราะหไวจาก

ขอ  5.1.2.3  ไปสรางแผนผังมโนทัศน  ทั้งนี้  นักเรียนสามารถเพิ่มคําแสดงมโนทัศนเพิ่มเติมจาก

คําแสดงมโนทัศนที่กําหนดใหได   

   5.1.2.5  กําหนดเกณฑการตรวจใหคะแนนแผนผังมโนทัศนโดย

ประยุกตจากองคประกอบและเกณฑการใหคะแนนแผนผังมโนทัศนของ  Novak และ Gowin (1984: 

36-37)  เกณฑการตรวจใหคะแนนแผนผังมโนทัศน  แสดงในตารางท่ี 9 
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ตารางที่  9  เกณฑการตรวจใหคะแนนแผนผังมโนทัศน  

ระดับคะแนน คุณภาพของแผนผังมโนทัศน 

    4      ดีมาก เขียนคําแสดงมโนทัศนไดถูกตองมากกวารอยละ  85  ของ   

คําแสดงมโนทัศนทั้งหมด  เขียนคําเช่ือมระหวางมโนทัศนได

ถูกตอง  จัดลําดับข้ันของมโนทัศนไดถูกตอง  เขียนเสนลูกศร

เช่ือมโยงระหวางมโนทัศนไดถูกตองและสามารถยกตัวอยางของ

มโนทัศนไดถูกตอง 

    3      ดี เขียนคําแสดงมโนทัศนไดถูกตองรอยละ  70-85  ของคําแสดง  

มโนทัศนทั้งหมด  เขียนคําเช่ือมระหวางมโนทัศนไดถูกตอง 

จัดลําดับข้ันของมโนทัศนไดถูกตอง  เขียนเสนลูกศรเช่ือมโยง

ระหวางมโนทัศนไดแตยังไมถูกตองท้ังหมด  และสามารถ

ยกตัวอยางของมโนทัศนไดถูกตองบางมโนทัศน 

     2     พอใช เขียนคําแสดงมโนทัศนไดถูกตองรอยละ  50 -70  ของคําแสดง  

มโนทัศนทั้งหมด  เขียนคําเช่ือมระหวางมโนทัศนไดแตยัง   

ไมชัดเจน  จัดลําดับข้ันของมโนทัศนยังไมถูกตอง   เขียนเสนลูกศร

เช่ือมโยงระหวางมโนทัศนไดแตยังไมถูกตองและไมสามารถ

ยกตัวอยางของมโนทัศนได 

     1      ตองปรับปรุง เขียนคําแสดงมโนทัศนไดถูกตองตํ่ากวารอยละ  50   ของ   

คําแสดงมโนทัศนทั้งหมด  ไมสามารถเขียนคําเชื่อมระหวาง   

มโนทัศนได  ไมสามารถจัดลําดับข้ันของมโนทัศนได  ไมสามารถ

เขียนเสนลูกศรเชื่อมโยงระหวางมโนทัศนไดและไมสามารถ

ยกตัวอยางของมโนทัศนได 

     

    5.1.2.6  นําแผนผังมโนทัศนเกณฑ  แบบวัดความสามารถใน

การคิดเชิงมโนทัศนและเกณฑการตรวจใหคะแนนแผนผังมโนทัศนที่สรางข้ึนไปใหอาจารย           

ที่ปรึกษาวิทยานิพนธตรวจพิจารณาความถูกตองแลวปรับปรุงแกไข 

    5.1.2.7  นําแผนผังมโนทัศนเกณฑ   แบบวัดความสามารถใน   

การคิดเชิงมโนทัศนและเกณฑการตรวจใหคะแนนแผนผังมโนทัศนที่ปรับปรุงแกไขตามคําแนะนํา

ของอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธแลว  ไปใหผูทรงคุณวุฒิจํานวน 3 ทาน  (รายละเอียดอยูใน
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ภาคผนวก  ก  หนา  159)  ตรวจพิจารณาความถูกตอง  โดยมีเกณฑการพิจารณาเลือกผูทรงคุณวุฒิ

วาตองสําเร็จการศึกษาระดับปริญญามหาบัณฑิต สาขาวิชาการสอนภาษาไทยหรือสาขาวิชา

ภาษาไทย และมีประสบการณเกี่ยวกับการจัดการเรียนรูกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  ชวงชั้นที่ 3    

ไมนอยกวา 5 ป  ผูทรงคุณวุฒิไดใหขอเสนอแนะวาควรเสนอตัวอยางวิธีการสรางแผนผังมโนทัศน

ในแบบวัดความสามารถในการคิดมโนทัศน เพื่อใหนักเรียนเขาใจวิธีการสรางแผนผังที่ถูกตอง 

    5.1.2.8   นําแผนผังเกณฑ   แบบวัดความสามารถในการคิด  

เชิงมโนทัศนและเกณฑการตรวจใหคะแนนแผนผังมโนทัศนมาปรับปรุงแกไขตามขอเสนอแนะของ

ผูทรงคุณวุฒิทั้งสามทาน  และนําเสนอใหอาจารยที่ปรึกษาวิทยานพินธพิจารณาอีกคร้ังหนึ่ง 

    5.1.2.9   นําแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนที่

ปรับปรุงแกไขแลวไปทดลองใช (try out) กับนักเรียนมัธยมศึกษาปที่ 2 สถานศึกษา  โรงเรียนสาธิต

จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย ฝายมัธยม  จํานวน  35  คน ที่มิไดเปนกลุมตัวอยางในการวิจัยคร้ังนี้  

ในวันที่  24  กันยายน  พ.ศ.  2550  ผลการทดลองใชพบวาเวลาที่กําหนดไวในการทําแบบวัดมี

ความเหมาะสม  แตนักเรียนบางคนยังไมคอยเขาใจวิธีการสรางแผนผังมโนทัศนที่อธิบายไวใน

แบบวัด   ผูวิจัยจึงตองอธิบายวิธีการสรางและยกตัวอยางแผนผังมโนทัศนเพิ่มเติม   

    5.1.2.10  ตรวจใหคะแนนแบบวัดความสามารถในการคิด      

เชิงมโนทัศน  โดยใชเกณฑการตรวจใหคะแนนแผนผังมโนทัศนที่ปรับปรุงตามขอเสนอแนะของ

ผูทรงคุณวุฒิและอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธแลว  แลวนําคะแนนจากแบบวัดมาวิเคราะหโดยใช

โปรแกรมสําเร็จรูปเพื่อการวิจัยทางสังคมศาสตร (statistical package for the social science: 

SPSS for windows  version 16.0)  เพื่อคํานวณหาคาความเที่ยง  (reliability)  โดยใชสูตร

สัมประสิทธิ์แอลฟาของครอนบาค  (Cronbach’s  alpha  coefficient)  คาความยาก  (degree of 

difficulty) และคาอํานาจจําแนก  (power of discrimination)   จากนั้นคัดเลือกขอสอบตามเกณฑ

ที่กําหนด  คือ  มีคาความเที่ยงต้ังแต .60 ข้ึนไป  คาความยากระหวาง .20 - .80  และคาอํานาจ

จําแนกต้ังแต .20 ข้ึนไป  (ณัฏฐภรณ  หลาวทอง, 2548: 100; วรรณี  แกมเกตุ, 2549: 218-219)  

ผลการวิเคราะหขอมูลพบวาแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนมีคาความเที่ยงของ    

แบบวัดทั้งฉบับ  เทากับ  .89  คาความยากรายขออยูระหวาง  .33 - .56 และคาอํานาจจําแนก  

รายขออยูระหวาง  .52 - .67   ซึ่งมีคุณภาพตามเกณฑที่กําหนด  (รายละเอียดอยูในภาคผนวก  จ  

หนา  233) 

    5.1.2.11   นําแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนไปใช

กับกลุมตัวอยางในการวิจัยคร้ังนี้  
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 5.2  เครื่องมือที่ใชในการทดลอง 

ผูวิจัยสรางแผนการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยโดยดําเนินตามข้ันตอน 

ดังนี้ 

 5.2.1  ศึกษาจุดมุงหมายของกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย มาตรฐาน

และสาระการเรียนรูสาระที่  4   หลักการใชภาษา ชวงช้ันที่  3   ตามหลักสูตรการศึกษาข้ันพื้นฐาน

พุทธศักราช  2544  

 5.2.2  ศึกษารายละเอียดสาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยจํานวน          

5  เร่ือง  ที่นํามาจัดทําแผนการจัดการเรียนรู  แลวกําหนดจํานวนคาบเรียนในการจัดการเรียนรู   

จํานวนคาบเรียนในการจัดการเรียนรูแสดงในตารางท่ี  10 

ตารางที่  10  จํานวนคาบเรียนในการจัดการเรียนรู 

 

สาระการเรียนรูหลกัการใชภาษาไทย 
ที่นํามาจัดทาํแผนการจัดการเรยีนรู 

จํานวนคาบเรียน 

1.  กลุมคํา 

    1.1  ความหมายและประเภทของกลุมคํา 

    1.2  หนาที่ของกลุมคํา 

 

1 

1 

2.  โครงสรางประโยค 

     2.1  ประโยคสามัญ 

     2.2  ประโยครวม 

     2.3  ประโยคซอน 

 

1 

1 

1 

3.  คําที่มีตัวการันต 1 

4.  คําที่ประและไมประวิสรรชนีย 1 

5.  คําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน 1 

รวม 8 

 

   5.2.3  วิเคราะหมโนทัศนของสาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยในขอ  

5.2.2  โดยการกําหนดช่ือมโนทัศน  ใหคํานิยาม  ระบุลักษณะที่สําคัญและกําหนดส่ิงที่เปน

ตัวอยางและไมเปนตัวอยางของมโนทัศน 
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   5.2.4  จัดทําแผนการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยทั้ง  5  เร่ือง         

เปนแผนรายคาบ  จํานวน  16  แผน  แบงเปน แผนการจัดการเรียนรูกลุมทดลองซ่ึงจัดการเรียนรู

ตามข้ันตอนในกระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศน  จํานวน  8  แผน  และแผนการจัด     

การเรียนรูกลุมควบคุมซ่ึงจัดการเรียนรูตามข้ันตอนในกระบวนการแบบปกติ  จํานวน  8  แผน  

ข้ันตอนกระบวนการจัดการเรียนรูของกลุมทดลองและกลุมควบคุมแสดงในตารางที่  11 

ตารางที่ 11  ข้ันตอนกระบวนการจัดการเรียนรูของกลุมทดลองและกลุมควบคุม 

 

กลุมทดลอง กลุมควบคุม 
ขั้นท่ี  1  การนําเสนอขอมูลและการระบุ      
มโนทัศน   
 

         1.1  ครูนําเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศน

และไม เปนมโนทัศนสลับกัน    โดยในการ

นํา เสนอตัวอยางที่ เปนมโนทัศน   ครูบอก

นักเรียนวา  “เปนมโนทัศน”  และในการ

นําเสนอตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน  ครูบอก

นกัเรียนวา  “ไมเปนมโนทัศน”  

        1.2  นักเรียนพิจารณาตัวอยางในขอ  1.1 

        1.3  นักเรียนทดลองสรางความเขาใจหรือ

สมมติฐานเบ้ืองตนเกี่ยวกับมโนทัศน 

        1.4   นักเรียนกาํหนดคํานิยามจาก

ลักษณะที่สาํคัญของมโนทศัน 

 

ขั้นท่ี  1  การนําเขาสูบทเรียน    
 
 

    ครูนํานักเรียนเขาสูบทเรียนโดยการสนทนา 

ซักถาม  การใชภาพ  แถบประโยค บัตรคํา  

ปริศนาคําทาย เพื่อใหนักเรียนเกิดความสนใจ 
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ตารางที่  11   (ตอ)  ข้ันตอนการจัดการเรียนรูของกลุมทดลองและกลุมควบคุม   

กลุมทดลอง กลุมควบคุม 
ขั้นท่ี  2  การทดสอบความเขาใจมโนทัศน 
 

        2.1  ครูเสนอตัวอยางที่เปนมโนทัศนและ

ไมเปนมโนทัศนเพิ่มเติม  แลวใหนักเรียนระบุวา

ตัวอยางใดเปนมโนทัศนและตัวอยางใดไมเปน

มโนทัศน  โดยใชสมมติฐานเบ้ืองตนของตน        

       2.2  ใหนกัเรียนกําหนดสมมติฐานใหมจาก

การเรียนรูตัวอยางในขอ  2.1 

        2.3  ครูเฉลยสมมติฐานที่ถูกตอง  แลว

บอกช่ือมโนทัศน  นิยามและลักษณะที่สําคัญ

ของมโนทัศน 

        2.4 นักเรียนยกตัวอยางตามมโนทัศนที่

ถูกตอง 

ขั้นท่ี  3  การวิเคราะหกลยุทธการคิด 
 

        3.1  นักเรียนอภิปรายวิธีการที่ใชกําหนด

สมมติฐานเพื่อทําความเขาใจมโนทัศน 

        3.2  นักเรียนสรุปชื่อ  นิยามและลักษณะที่

สําคัญของมโนทัศนที่ถูกตอง 

ขั้นท่ี  2  การสอน 
 

    ครูสอนเนื้อหาในบทเรียน  โดยจัดกิจกรรม

การเรียนรูดวยวิธีสอนตางๆ  อาทิ  การบรรยาย  

การอภิปราย  การทําแบบฝกหัด  เปนตน 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ขั้นท่ี  3  การสรุป 
     

    ครูใหนกัเรียนสรุปทบทวนสาระการเรียนรู

โดยการถามคําถาม  การเขียนสรุป   การให

อธิบายการทาํแบบฝกหัด   

 

 

 5.2.5  นําแผนการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยทั้งกลุมทดลองและ

กลุมควบคุมที่สรางข้ึน  ไปใหอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธตรวจพิจารณาความสอดคลองกับ

กระบวนการจัดการเรียนรูและความเหมาะสมของกิจกรรมการเรียนร ู แลวนํามาปรับปรุงแกไข 
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 5.2.6 นําแผนการจัดการเรียนรูกลุมทดลองที่ปรับปรุงแกไขแลว           

ใหผูทรงคุณวุฒิจํานวน 3 ทาน  (รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ก  หนา  159)  ตรวจพิจารณาความ

ถูกตองเหมาะสม   โดยมีเกณฑการพิจารณาเลือกผูทรงคุณวุฒิวาตองเปนประธานกลุมสาระ   

การเรียนรูภาษาไทย  และมีประสบการณดานการจัดการเรียนรูกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย          

ไมนอยกวา 10 ป   ผูทรงคุณวุฒิไดใหขอเสนอแนะวาควรหาตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปน   

มโนทัศนเพิ่มเติม  นอกเหนือจากเอกสารประกอบการเรียนรูและหนังสือเรียนกลุมสาระการเรียนรู

ภาษาไทย  เพื่อขยายประสบการณเกี่ยวกับมโนทัศนของนักเรียน  

   5.2.7  นําแผนการจัดการเรียนรูทั้งกลุมทดลองมาปรับปรุงแกไขแลวตาม

ขอเสนอแนะของผูทรงคุณวุฒิ  แลวนําเสนอใหอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธพิจารณาอีกคร้ัง 

   5.2.8  นําแผนการจัดการเรียนรูทั้งกลุมทดลองและกลุมควบคุมที่ได

ปรับปรุงแกไขแลว จํานวนอยางละ 1 แผน ไปทดลองใช (try out)  กับนักเรียนมัธยมศึกษาปที่ 2 

สถานศึกษา  โรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  ฝายมัธยม  จํานวน  35  คนและ 37 คน 

ตามลําดับ ที่มิไดเปนกลุมตัวอยางในการวิจัย ในวันที่  6  พฤศจิกายน  พ.ศ.  2550                   

ผลการทดลองใชแผนการจัดการเรียนรูแตละกลุม  เปนดังนี้      

    1)  การทดลองใชแผนการจัดการเรียนรูของกลุมทดลองพบวา

เวลาในการจัดกิจกรรมการเรียนรูแตละข้ันมีความเหมาะสม  นักเรียนสวนใหญเขาใจกระบวนการ

จัดการเรียนรูและเขารวมกิจกรรมการเรียนรูเปนอยางดี  อยางไรก็ตาม  ในการจัดการเรียนรู

ข้ันตอนที่  3  ของรูปแบบการสอนมโนทัศน  คือ  การวิเคราะหกลยุทธการคิด  ผูวิจัยพบวานักเรียน

บางสวนยังไมเขาใจบทบาทของตนเอง  ทําใหไมสามารถทํากิจกรรมในใบงานกิจกรรมการเรียนรู

ได   ผูวิจัยจึงแกไขโดยยกตัวอยางสถานการณที่เปนปญหาและอธิบายวิธีการคิดของผูวิจัยเพื่อ

แกไขปญหาดังกลาว   

    2)  การทดลองใชแผนการจัดการเรียนรูของกลุมควบคุมพบวา

เวลาในการจัดกิจกรรมการเรียนรูมีความเหมาะสม  นักเรียนสวนใหญเขารวมกิจกรรมทั้งข้ันนํา  

ข้ันสอนและข้ันสรุป  แตประสบปญหาเร่ืองนักเรียนบางคนไมสนใจกิจกรรมการเรียนรู  ผูวิจัยจึง

แกไขโดยการดูแลนักเรียนที่ไมเขารวมกิจกรรมอยางใกลชิด   

   5.2.9  นําผลการทดลองใชแผนการจัดการเรียนรูมาปรึกษาอาจารย       

ที่ปรึกษาวิทยานิพนธ  เพื่อขอคําแนะนําในการปรับปรุงกิจกรรมการเรียนรูใหเหมาะสมยิ่งข้ึน  

   5.2.10  นําแผนการจัดการเรียนรูไปใชกับกลุมตัวอยางในการวิจัยคร้ังนี้  
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6.  การดําเนินการวิจัยและการเก็บรวบรวมขอมูล 

 ผูวิจัยดําเนินการวิจัยและการเก็บรวบรวมขอมูลตามข้ันตอน  ดังนี้ 

  6.1  สงหนังสือจากคณะครุศาสตร  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย เพื่อขอความรวมมือ

ใหผูวิจัยดําเนินการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน  แลวเสนอตอ

ผูอํานวยการสถานศึกษาโรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวทิยาลัย  ฝายมัธยม 

  6.2  วัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุม

กอนการทดลอง (pre-test) ในวันที่  10  ธันวาคม  พ.ศ.  2550  โดยใชแบบวัดความสามารถ      

ในการคิดเชิงมโนทัศนที่ผูวิจัยสรางข้ึน  กําหนดเวลาในการทําแบบวัด  50  นาที  

  6.3  จัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามแผนการจัดการเรียนรูกลุมทดลอง

และกลุมควบคุม ระหวางวันที่  12   ธันวาคม  พ.ศ.  2550   ถึงวันที่  15  กุมภาพันธ  พ.ศ.  2551 

โดยผูวิจัยเปนผูดําเนินการจัดการเรียนรูดวยตนเอง   รวมเวลาในการจัดการเรียนรู    8  สัปดาห 

สัปดาหละ  2   คาบ  รวมทั้งหมด  16  คาบ  แลวบันทึกผลการจัดการเรียนร ู เมื่อส้ินสุดการจัด    

การเรียนรูในแตละคาบ  เพื่อนํามาอภิปรายผลการวิจัย 

  6.4  ทดสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและ         

กลุมควบคุม  หลังการทดลอง (post-test) ในวันที่  18  กุมภาพันธ  พ.ศ.  2551  โดยใชแบบสอบ

ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยที่ผูวิจัยสรางข้ึน  กําหนดเวลาในการทําแบบวัด           

50  นาที 

  6.5  วัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุม

หลังการทดลอง (post-test) ในวันที่  19  กุมภาพันธ  พ.ศ.  2551  โดยใชแบบวัดความสามารถใน

การคิดเชิงมโนทัศนที่ผูวิจัยสรางข้ึน  กําหนดเวลาในการทําแบบวัด  50 นาที  

  6.6  นําคะแนนที่ไดจากแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของ

กลุมทดลองและกลุมควบคุม  หลังการทดลอง  และแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน

ของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กอนและหลังการทดลองมาวิเคราะหขอมูล 

7. การวิเคราะหขอมูล 

 ผูวิจัยวิเคราะหขอมูลโดยใชโปรแกรมสําเร็จรูปเพื่อการวิจัยทางสังคมศาสตร (statistical 

package for the social science: SPSS for windows  version 16.0)  โดยดําเนินการดังนี้ 
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  7.1  การวิเคราะหคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  

   7.1.1  ทดสอบความเปนเอกพันธของความแปรปรวน (homogeneity of 

variance)  ของคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุม

ควบคุมหลังการทดลอง 

   7.1.2  วิเคราะหความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุมควบคุมหลังการทดลอง โดยการทดสอบความ

แปรปรวนรวม (ANCOVA) โดยใชคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูภาษาไทย ประจําภาคเรียนที่ 1      

ปการศึกษา 2550 เปนตัวแปรรวม (covariate)  

  7.2  การวิเคราะหคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน   

   7.2.1  วิเคราะหคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุม

ทดลองและกลุมควบคุมกอนการทดลอง  โดยการคํานวณคาเฉล่ียมัชฌิมเลขคณิต ( x ) และคา

สวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (s)   และวิเคราะหความแตกตางของคาเฉล่ียคะแนนความสามารถใน          

การคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุมกอนการทดลอง โดยการทดสอบคา t  แบบ   

กลุมตัวอยางที่เปนอิสระตอกัน (independent sample t - test) ที่ระดับความมีนัยสําคัญทาง         

สถิติ   .05   

   7.2.2  วิเคราะหคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุม

ทดลองกอนและหลังการทดลอง  โดยการคํานวณคาเฉล่ียมัชฌิมเลขคณิต ( x ) และคาสวน

เบ่ียงเบนมาตรฐาน (s)  และวิเคราะหความแตกตางของคาเฉล่ียคะแนนความสามารถในการคิดเชิง

มโนทัศนของกลุมทดลองกอนและหลังการทดลอง โดยการทดสอบคา t  แบบ กลุมตัวอยางที่เปน

อิสระตอกัน (independent sample t - test) ที่ระดับความมีนัยสําคัญทางสถิติ   .05   

   7.2.3  วิเคราะหคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุม

ทดลองและกลุมควบคุมหลังการทดลอง โดยการคํานวณคาเฉล่ียมัชฌิมเลขคณิต (  x  ) และคา

สวนเบ่ียงเบนมาตรฐาน (s) และวิเคราะหความแตกตางของคาเฉล่ียคะแนนความสามารถในการคิด

เชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุมหลังการทดลอง โดยการทดสอบคา t  แบบกลุมตัวอยาง

ที่เปนอิสระตอกัน  (independent sample t - test)  ที่ระดับความมีนัยสําคัญทางสถิติ   .05 



บทที่ 4 

ผลการวิเคราะหขอมูล 

 การวิเคราะหขอมูลในการวิจัย  เร่ือง  ผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอ

ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียน

ชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  ผูวิจัยนําเสนอผลการวิเคราะหขอมูล  ดังนี้   

 1.  การวิเคราะหขอมูลจากแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  
(นําเสนอในตารางที่  12  และ  13) 

  1.1  ผูวิจัยนําคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลอง

และกลุมควบคุม   หลังการทดลอง   มาทดสอบความเปนเอกพันธของความแปรปรวน 

(homogeneity of variance)  ดวยวิธีการของ  Levene  ที่ระดับความมีนัยสําคัญทางสถิติ  .05  

วามีความแตกตางกันตามขอตกลงเบ้ืองตนในการใชการวิ เคราะหความแปรปรวนรวม  

(ANCOVA)  หรือไม  ผลการทดสอบแสดงในตารางที่  12 

ตารางที่  12  ผลการทดสอบความเปนเอกพันธของความแปรปรวน (homogeneity of variance)  

          ของคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุม

          ควบคุม  หลังการทดลอง 

กลุม n x s F Sig. 

กลุมทดลอง 36 20.61 3.12   

กลุมควบคุม 35 18.60 3.46 
.39 .52 

 

*p<.05 

  ตารางที่  12   แสดงวาผลการทดสอบความเปนเอกพันธของความแปรปรวนของ

คะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  หลังการ

ทดลอง  ไมมีความแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05  ซึ่งเปนไปตามขอตกลง

เบ้ืองตนในการวิเคราะหความแปรปรวนรวม  (รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ฉ  หนา  236) 
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  1.2  ผูวิจัยนําคาเฉล่ียคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุม

ทดลองและกลุมควบคุม  หลังการทดลอง  มาวิเคราะหความแปรปรวนรวม  (ANCOVA)  ที่ระดับ

ความมีนัยสําคัญทางสถิติ  .05  โดยใชคะแนนผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทย ประจําภาคเรียน    

ที่  1  ปการศึกษา  2550  ของทั้งกลุมทดลองและกลุมควบคุมเปนตัวแปรรวม  เพื่อเปรียบเทียบ

ความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและ

กลุมควบคุม  หลังการทดลอง   ผลการวิเคราะหขอมูลแสดงในตารางที่  13   

ตารางที่  13  ผลการเปรียบเทียบความแตกตางของคาเฉล่ียคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรู   

         หลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  หลังการทดลอง 

แหลงความแปรปรวน SS df MS F Sig. 

ตัวแปรรวม            .78 1 .78 .071 .79 

ระหวางกลุม     72.25 1 72.25   6.55 .01* 

ความคลาดเคล่ือน     750.17 68 11.03   

รวม 28153.00 71    

 

*p<.05   

  ตารางที่ 13  แสดงวาหลังการทดลอง  กลุมทดลองมีคาเฉล่ียคะแนนผลสัมฤทธ์ิ          

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยสูงกวากลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

(รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ฉ  หนา  236)                

 2.  การวิเคราะหขอมูลจากแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  (นําเสนอ

ในตารางที่  14) 

  ผูวิจัยนําคะแนนจากแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลอง

และกลุมควบคุม  มาวิเคราะหความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนความสามารถในการคิดเชิง    

มโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กอนการทดลอง  โดยการทดสอบคา t  แบบกลุม

ตัวอยางที่เปนอิสระตอกัน (independent sample t - test) ที่ระดับความมีนัยสําคัญทางสถิติ  .05    

วิเคราะหความแตกตางของคาเฉล่ียคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลอง
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กอนและหลังการทดลอง  โดยการทดสอบคา t  แบบกลุมตัวอยางที่เปนอิสระตอกัน (independent 

sample t - test) ที่ระดับความมีนัยสําคัญทางสถิติ   .05  และวิเคราะหความแตกตางของคาเฉลี่ย

คะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  หลังการทดลอง   

โดยการทดสอบคา  t  แบบกลุมตัวอยางที่เปนอิสระตอกัน (independent sample t - test) ที่ระดับ

ความมีนัยสําคัญทางสถิติ  .05   ผลการวเิคราะหขอมูลแสดงในตารางที่ 14   

ตารางที่ 14   ผลการเปรียบเทียบความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนความสามารถในการคิดเชิง

          มโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กอนและหลังการทดลอง  

 

*p<.05   

  ตารางที่  14  แสดงวากอนการทดลอง  นักเรียนกลุมทดลองและกลุมควบคุม      

มีคาเฉลี่ยคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่

ระดับ  .05   สวนหลังการทดลอง  นักเรียนกลุมทดลองมีคาเฉลี่ยคะแนนความสามารถในการคิด

เชิงมโนทัศนสูงกวากอนการทดลองอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05   และมีคาเฉลี่ยคะแนน

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนสูงกวากลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05   

(รายละเอียดอยูในภาคผนวก  ฉ  หนา  237-239) 

กอนการทดลอง หลังการทดลอง คาสถิติ 

กลุม x s t Sig x s t Sig 
t Sig 

กลุม

ทดลอง 
9.69 2.68   16.66 2.43   -11.54 .00* 

   1.82 .072   5.06 .00*   

กลุม

ควบคุม 
8.57 2.48 

  
13.82 2.28     



บทที่ 5 

สรุปผลการวิจัย  อภิปราย  และขอเสนอแนะ 

 การวิจัย เร่ือง ผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการ

ใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2              

มีวัตถุประสงค  ดังนี้   

  1. เพื่อศึกษาผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2    

  2. เพื่อเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยและความสามารถ            

ในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  ที่ไดรับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบ        

การสอนมโนทัศนกับการจัดการเรียนรูแบบปกติ 

 ประชากรที่ใชในการวิจัยคร้ังนี้  คือ  นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  โรงเรียนสาธิต  

สถานศึกษาในสังกัดสํานักงานคณะกรรมการการอุดมศึกษา  กระทรวงศึกษาธิการ  กลุมตัวอยาง

ในการวิจัยคร้ังนี้  คือ  นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  สถานศึกษาโรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณ

มหาวิทยาลัย  ฝายมัธยม  ภาคเรียนที่  2  ปการศึกษา  2550  จํานวน  71  คน  โดยใชเทคนิค   

การสุมตัวอยางแบบเจาะจง  (purposive sampling)  เพื่อเลือกนักเรียนจํานวน  2  หองที่มี

คะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  ประจําภาคเรียนที่  1  ปการศึกษา  

2550  ใกลเคียงกัน  ไดแก นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2/2 และ 2/3  ซึ่งมีนักเรียนจํานวน  36  คน

และ  35  คน  ตามลําดับ  แลวกําหนดกลุมทดลองและกลุมควบคุมโดยวิธีการจับฉลาก  จากนั้น

จัดใหกลุมทดลองไดรับการจัดการเรียนรูตามข้ันตอนในกระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศน

และกลุมควบคุมไดรับการจัดการเรียนรูตามข้ันตอนในกระบวนการแบบปกติ 

 เคร่ืองมือที่ใชในการวิจัยมี  2  ประเภท  ไดแก 

  1.  เคร่ืองมือที่ใชในการเก็บรวบรวมขอมูล  ไดแก  1)  แบบสอบผลสัมฤทธ์ิ     

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  มีลักษณะเปนแบบเลือกตอบชนิด  4  ตัวเลือก  จํานวน  30  ขอ    

ครอบคลุมพฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพิสัยทั้ง    6  ดาน  คือ  ดานความรู   ดานความเขาใจ   

ดานการนําไปใช   ดานการวิเคราะห  ดานการประเมินคาและดานการสรางใหม  มีคาความเที่ยง

ทั้งฉบับ  เทากับ  .84  คาความยากรายขออยูระหวาง  .33 - .70  และคาอํานาจจําแนกอยูระหวาง  

.20 - .88  และ  2)  แบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  มีลักษณะเปนแผนผังมโนทัศนที่
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สรางจากคําที่กําหนด (construct-a-map)  จํานวน  5  ขอ  มีคาความเที่ยงของแบบวัดทั้งฉบับ  

เทากับ  .89  คาความยากรายขออยูระหวาง  .33 - .56 และคาอํานาจจําแนกรายขออยูระหวาง  

.52 - .67   

  2.  เคร่ืองมือที่ใชในการทดลอง  ไดแก  แผนการจัดการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทย  จํานวน  16  แผน  มีลักษณะเปนแผนรายคาบ  แบงเปน  แผนการจัดการเรียนรูกลุม

ทดลอง  ซึ่งจัดการเรียนรูตามข้ันตอนในกระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศน  จํานวน  8  

แผน  และแผนการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยกลุมควบคุม  ซึ่งจัดการเรียนรูตามข้ันตอนใน

กระบวนการแบบปกติ  จํานวน  8  แผน   

 วิธีการดําเนินการวิจัย  ผูวิจัยวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและ

กลุมควบคุมกอนการทดลอง  (pre-test)   แลวจัดการเ รียนรูหลักการใชภาษาไทยตาม                     

แผนการจัดการเรียนรูกลุมทดลองและกลุมควบคุม  ใชเวลาในการจัดการเรียนรูรวมทั้งส้ิน            

8  สัปดาห สัปดาหละ  2   คาบ  รวมทั้งหมด  16  คาบ  และบันทึกผลการจัดการเรียนรูเม่ือสิ้นสุด

การจัดการเรียนรูในแตละคาบ  เม่ือจัดการเรียนรูครบตามที่กําหนดแลว  ผูวิจัยทดสอบผลสัมฤทธ์ิ

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุมควบคุมหลังการทดลอง (post-test) และ

วัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุมหลังการทดลอง (post-

test) แลวนําคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุมควบคุม

มาทดสอบความเปนเอกพันธของความแปรปรวน  (homogeneity of variance)  และวิเคราะห

ความแตกตางของคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุมควบคุม

หลังการทดลอง โดยการทดสอบความแปรปรวนรวม (ANCOVA) โดยใชคะแนนผลสัมฤทธิ์       

การเรียนรูภาษาไทย ประจําภาคเรียนที่ 1  ปการศึกษา 2550 เปนตัวแปรรวม (covariate)  จากนัน้

วิเคราะหความแตกตางของคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและ   

กลุมควบคุมกอนการทดลอง  วิเคราะหความแตกตางของคะแนนความสามารถในการคิดเชิง    

มโนทัศนของกลุมทดลองกอนและหลังการทดลอง  และวิเคราะหความแตกตางของคะแนน

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของกลุมทดลองและกลุมควบคุมหลังการทดลอง  โดยการหา

คาเฉล่ียมัชฌิมเลขคณิต  ( x ) คาสวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน  (s) และคํานวณคาที  (t-test)  แบบ

กลุมตัวอยางที่เปนอิสระตอกัน (independent sample t - test)  ที่ระดับความมีนัยสําคัญทาง  

สถิติ  .05   
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1.  สรุปผลการวิจัย 

 การวิจัย  เร่ือง ผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  

หลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2                 

สรุปผลการวิจัยไดดังนี้ 

     1.  นักเรียนที่ไดรับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนมีผลสัมฤทธ์ิ

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยสูงกวานักเรียนที่ไดรับการจัดการเรียนรูแบบปกติอยางมีนัยสําคัญ

ทางสถิติที่ระดับ  .05   

  2.  นักเ รียนที่ ได รับการจัดการเ รียนรู โดยใช รูปแบบการสอนมโนทัศนมี

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนสูงกวากอนการทดลองอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

  3.  นักเ รียนที่ ได รับการจัดการเ รียนรู โดยใช รูปแบบการสอนมโนทัศนมี

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนสูงกวานักเรียนที่ไดรับการจัดการเรียนรูแบบปกติอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05 

2.  อภิปรายผลการวิจัย 

 ผลการวิจัย  เร่ือง  ผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2  

สอดคลองกับสมมติฐานที่ผูวิจัยกําหนดและมีประเด็นสําคัญที่ผูวิจัยนํามาอภิปราย  ดังนี้ 

  2.1  รูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถพัฒนาผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยของนักเรียน  ดังผลการวิจัยที่พบวา  หลังการทดลอง  กลุมทดลองมีคาเฉลี่ยคะแนน

ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยสูงกวากลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่       

ระดับ  .05  อภิปรายไดวา  เนื่องจากรูปแบบการสอนมโนทัศนเปนรูปแบบที่เนนการพัฒนาดาน

พุทธิพิสัยโดยตรง  กลาวคือ  นักเรียนจะตองกําหนดนิยามของมโนทัศนจากคุณลักษณะที่ปรากฏ

ในตัวอยาง  ทั้งที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนที่ครูนําเสนอดวยตนเอง  และวิเคราะห  

เปรียบเทียบวิธีการคิดเพื่อสรางความเขาใจมโนทัศนของตนเองและเพื่อนอยางสม่ําเสมอ  ดังนั้น

นักเรียนจึงเขาใจหลักการของมโนทัศนที่เรียนอยางแทจริง  ดังที่  ทิศนา  แขมมณี  (2548: 225)  

กลาวถึงวัตถุประสงคของการใชรูปแบบการสอนนี้วาเพื่อชวยใหนักเรียนเกิดการเรียนรูมโนทัศน

ของสาระการเรียนรูตางๆ  อยางเขาใจ  และสามารถใหคํานิยามของมโนทัศนนั้นดวยตนเอง     

และสอดคลองกับแนวคิดของ  Joyce  และ  Weil  (1992: 157)  ที่กลาววาการจัดการเรียนรูโดย
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ใชรูปแบบการสอนมโนทัศนจะทําใหนักเรียนเขาใจลักษณะของมโนทัศนที่เรียนไดดียิ่งข้ึน  รวมทั้ง

สอดคลองกับแนวคิดของ  Carroll  (2007: online)  ที่กลาววารูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถ

พัฒนานักเรียนใหสรางความรูดวยตนเอง  สงผลใหจดจําและเขาใจมโนทัศนที่เรียนไดแมนยําข้ึน   

  นอกจากนี้  เมื่อพิจารณาบรรยากาศในการจัดการเรียนรูพบวาการจัดการเรียนรู

โดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถสรางบรรยากาศที่สนุกสนานและทาทายความสามารถ

ทางสติปญญาของนักเรียน  เนื่องจากนักเรียนตองใชกระบวนการคิดเพื่อสรางและตรวจสอบ

สมมติฐานของตนเองอยางตอเนื่อง  สังเกตไดจากนักเรียนกลุมทดลองพยายามยกมือเพื่อตอบ

คําถามพัฒนาการคิด  และหากนักเรียนทราบวาสมมติฐานของตนไมถูกตอง  นักเรียนก็จะ

รวบรวมขอมูลทั้งจากตัวอยางและความคิดเห็นของเพื่อนในชั้นเพื่อกําหนดสมมติฐานใหม          

จึงสงผลใหนักเรียนเกิดความสนใจมโนทัศนหลักการใชภาษาและเขารวมกิจกรรมการเรียนรูอยาง

กระตือรือรน  ดังที่ Louvet  (1988: online) กลาววารูปแบบการสอนมโนทัศนเปนรูปแบบการสอน

ที่ทําใหนักเรียนเกิดความกระตือรือรน  ทั้งยงัมุงเนนใหนักเรียนใชกระบวนการคิดและมีสวนรวมใน

ชั้นเรียน   

  สวนการจัดการเรียนรูแบบปกตินั้น  จากบันทึกผลการจัดการเรียนรูของผูวิจัย

พบวานักเรียนกลุมควบคุมสวนใหญจะสนใจและเขารวมกิจกรรมกิจกรรมการเรียนรูในข้ันตอน

ตางๆ พอสมควร   แตเมื่อใหนักเรียนศึกษาสาระการเรียนรูจากเอกสารประกอบการเรียนรู    

นักเรียนสวนใหญแสดงอาการเบ่ือหนาย  ทั้งนี้  อาจเปนเพราะกิจกรรมการเรียนรูตามรูปแบบ   

ปกตินั้น  มิไดมุงเนนใหนักเรียนกําหนดนิยามของมโนทัศนหลักการใชภาษาไทยดวยตนเอง         

จึงสงผลใหนักเรียนมีความเขาใจมโนทัศนหลักการใชภาษาไทยในระดับเบ้ืองตนเทานั้น           

เมื่อประเมินผลสัมฤทธิ์การเรียนรู  นักเรียนกลุมควบคุมจึงมีผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใช

ภาษาไทยตํ่ากวานักเรียนกลุมทดลองที่ไดรับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน  

ดังที่  Weng (2003: online)  กลาววาการสอนแบบปกติมีประสิทธิภาพคอนขางนอยมากใน       

การพัฒนาความเขาใจมโนทัศนของนักเรียน  เนื่องจากสามารถพัฒนานักเรียนใหเกิดการเรียนรูได

เพียงระดับพื้นฐานเทานั้น 

  ผลการวิจัยขอนี้สอดคลอง  Crisman  (1984: online) ที่ไดศึกษาเปรียบเทียบผล

ของแนวทางการสอนโดยใชการพูดและการเขียนในการสอนรูปแบบมโนทัศนที่มีตอนักเรียนซ่ึงมี

ลักษณะการเรียน (Learning style) ที่แตกตางกันและเปรียบเทียบเทคนิคการสอน  พบวานักเรียน

มีผลสัมฤทธิ์การเรียนรูเพิ่มสูงข้ึนอยางมีนัยสําคัญ  เมื่อครูใชเทคนิคที่มีการเสนอตัวอยางของ     

มโนทัศน   รวมทั้งสอดคลองกับงานวิจัยของ  สายรุง  มีสานุ  (2533), ศรีทอง มีทาทอง (2534), 
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นิพพิทา  กุลชิต  (2536), สิรินทิพย พูลศรี (2542), สาคร  เกษม  (2544), กัญติมา  พรหมอักษร  

(2545),  วรนุช  มูลกาย  (2548), Lamm (1993: online), Agarwal  (2004: online)  และ  

Sreelekha และ Ajitha (2004: online)  ที่พบวารูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถพัฒนา

ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูของนักเรียนใหเพิ่มสูงข้ึน 

  2.2  รูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถพัฒนาความสามารถในการคิดเชิง       

มโนทัศนของนักเรียน  ดังผลการวิจัยที่พบวา หลังการทดลอง  นักเรียนกลุมทดลองมีคาเฉลี่ย

คะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนสูงกวากอนการทดลองอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่

ระดับ  .05  และมีคาเฉล่ียคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนสูงกวากลุมควบคุมอยางมี

นัยสําคัญทางสถิติ  อภิปรายไดวาเนื่องจากความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนเปนความสามารถ

ทางสติปญญาของนักเรียนในการจัดหมวดหมูความคิดเกี่ยวกับส่ิงตางๆ  เชน  วัตถุ  บุคคล  

พฤติกรรม  เหตุการณหรือประสบการณ  แลวเช่ือมโยงเพื่อสรางเปนความคิดรวบยอดเกี่ยวกับ    

ส่ิงนั้น  เพื่อใชในการตัดสินหรือวินิจฉัยปรากฏการณตางๆ  ซึ่งในการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบ

การสอนมโนทัศน  นักเรียนจะไดรับการฝกฝนทักษะการจําแนกและจัดหมวดหมูลักษณะที่ปรากฏ

ในตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนที่ครูนําเสนออยางสม่ําเสมอ  จากนั้นจึงจัดลําดับ

และเชื่อมโยงเขาเปนโครงสรางทางสติปญญาในรูปของขอสรุปหรือหลักการ  ดังที่  Joyce  และ  

Weil  (1992: 144)  กลาวถึงกิจกรรมการเรียนรูตามข้ันตอนในกระบวนการของรูปแบบการสอน

มโนทัศนวา  นักเรียนจะตองฝกฝนการจัดหมวดหมูความคิดเกี่ยวกับตัวอยางที่ครูนําเสนอ  ดวย

การสรางความเขาใจหรือสมมติฐานเบื้องตนวาตัวอยางกลุมที่เปนมโนทัศนน้ัน  มีลักษณะรวมกัน

อยางไร  และตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศนมีลักษณะสําคัญที่แตกตางจากตัวอยางที่เปนมโนทัศน

อยางไร  ซึ่งจะทําใหนักเรียนเกิดความเขาใจธรรมชาติของมโนทัศน  และพัฒนากระบวนการสราง

มโนทัศนของตนเอง  และ  Arend  (2001: 297)  ที่กลาวไววารูปแบบการสอนมโนทัศนมีลักษณะ

เปนกระบวนการอุปนัยที่สงเสริมใหนักเรียนจัดโครงสรางความสัมพันธของขอมูลจากมโนทัศนที่

นักเรียนไดเคยศึกษามาแลว    

  ดังนั้น  การจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนจึงสามารถพัฒนาทักษะ

การสังเกต  วิเคราะห  เปรียบเทียบ  เช่ือมโยงความสัมพันธและจัดหมวดหมูขอมูลคุณลักษณะของ

มโนทัศนหลักการใชภาษาไทยของนักเรียนกลุมทดลอง  รวมทั้งพัฒนาทักษะการสรางขอสรุปหรือ

ความคิดรวบยอด  เพื่อทําความเขาใจตัวอยางที่เปนมโนทัศนและไมเปนมโนทัศนชุดใหมที่         

ครูนําเสนอ  สงผลใหนักเรียนเกิดทักษะการสรางมโนทัศนใหมและทักษะการคิดเชิงมโนทัศนไป

พรอมกัน  ดังที่   Pritchard  (1994: 4)  กลาววาในการใชรูปแบบการสอนมโนทัศน  นักเรียน

จะตองทํากิจกรรมการเรียนรูโดยใชทักษะการจดจํารูปแบบและทักษะการจัดหมวดหมูความคิด  
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และ  Smith  (1998: 270)  ที่กลาววากระบวนการสรางมโนทัศนเปนกระบวนการทางสติปญญา  

(cognitive  process)  เพื่อสรางหมวดหมูหรือมโนทัศน  และเรียนรูเกี่ยวกับสมาชิกของมโนทัศน

นั้น  โดยนักเรียนจะคอยๆ  สรางมโนทัศนจากการระบุและอธิบายลักษณะของสมาชิกหรือตัวอยาง

ของมโนทัศน  จนกระทั่งสามารถระบุไดวาขอมูลใหมที่พบเปนมโนทัศนหรือไม  เมื่อประเมิน

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  นักเรียนกลุมทดลองที่ไดรับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบ

การสอนมโนทัศน  จึงสามารถจัดหมวดหมูและลําดับความสัมพันธของมโนทัศนหลักการใช

ภาษาไทย  แลวสรางเปนแผนผังมโนทัศนในแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนไดอยาง

ถูกตอง   สอดคลองกับแนวคิดของ  Bruner, Goodnow  และ  Austin (1956  อางถึงใน  Reed, 

2007: 220)  ที่กลาวไววาการคิดเชิงมโนทัศนจะทําใหบุคคลเขาใจลําดับหรือความสัมพันธของ

วัตถุและเหตุการณตางๆ  เนื่องจากมโนทัศนหนึ่งๆ  จะมีมโนทัศนที่สัมพันธเช่ือมโยงทั้งดานบน  

(superordinate  relation)  และดานลาง  (subordinate relation)  บุคคลที่เขาใจความสัมพันธนี้

อยางชัดเจน  จะเปนผูมีความรูและความเขาใจเกี่ยวกับส่ิงที่พิจารณาอยางกวางขวาง 

  สวนการจัดการเรียนรูแบบปกตินั้น  แมวานักเรียนจะใหความสนใจและเขารวม

กิจกรรมการเรียนรู  แตลักษณะของกิจกรรมมีวัตถุประสงคเพื่อเสนอสาระการเรียนรูเปนสําคัญ 

ดังนั้น  นักเรียนกลุมควบคุมจึงใชทักษะการวิเคราะห  เปรียบเทียบ  เช่ือมโยงความสัมพันธและจัด

หมวดหมูขอมูลเกี่ยวกับคุณลักษณะของมโนทัศนที่เรียนในระดับที่ยังไมสูงนัก  เมื่อประเมิน

ความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน   นักเรียนกลุมควบคุมจึงมีระดับความสามารถในการคิดเชิง

มโนทัศนตํ่ากวานักเรียนกลุมทดลองที่ไดรับการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศน  ดังที่  

Cahyadi  (2004: online)  กลาววาการจัดการเรียนรูแบบปกติ   ทําใหนักเรียนมีความเขาใจ    

มโนทัศนอยูในระดับตํ่า   ไมสามารถคิดไดดวยตนเองและไมสามารถสรางองคความรูของ     

ตนเองได 

  ผลการวิจัยนี้สอดคลองกับแนวคิดของ Saskatchewan Education (1992: 

online)  ที่กลาววารูปแบบการสอนมโนทัศนสามารถพัฒนาการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียน  

เพราะนักเรียนจะตองเลือกและจัดโครงสรางความสัมพันธของมโนทัศนตางๆ  และสอดคลอง    

กับแนวคิดของ  Johnson และคณะ  (1992: 10)  ที่กลาววาระหวางการใชรูปแบบการสอน      

มโนทัศนนักเรียนจะไดพัฒนาทักษะการคิดเชิงมโนทัศน   รวมท้ังสอดคลองกับแนวคิดของ  

Shindler  (2004: online)  ที่กลาววาครูควรใชรูปแบบการสอนมโนทัศนในการจัดการเรียนรูเพื่อให

นักเรียนเกิดทักษะการคิดเชิงมโนทัศน 
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3.  ขอเสนอแนะ 

 ผูวิจัยมีขอเสนอแนะจากการวิจัย  เร่ือง  ผลของการใชรูปแบบการสอนมโนทัศนที่มีตอ

ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของนักเรียน

ชั้นมัธยมศึกษาปที่  2  ดังนี้   

 3.1  ขอเสนอแนะสําหรับครูภาษาไทย 

  3.1.1 การนํารูปแบบการสอนมโนทัศนมาใชในการจัดการเรียนรูกลุมสาระ      

การเรียนรูภาษาไทย  ครูภาษาไทยจะตองวิเคราะหมโนทัศนในสาระการเรียนรู  ดวยการกําหนด

คํานิยาม  ลักษณะที่สําคัญ  จากน้ันจึงหาตัวอยางที่เปนมโนทัศนและตัวอยางที่ไมเปนมโนทัศน      

ในการหาตัวอยางทั้งสองประเภท ครูภาษาไทยควรหาตัวอยางที่สัมพันธกับประสบการณและ

ความรูเดิมของนักเรียนใหมากที่สุด  เพื่อใหนักเรียนทําความเขาใจมโนทัศนไดงายข้ึน  และควร

นําเสนอตัวอยางดวยวิธีที่หลากหลาย อาทิ  ใชบัตรคํา  แถบประโยค  แถบขอความ  ภาพ   

แผนภูมิ  วีดิทัศน  เพลง  ของจริง  หรือบทบาทสมมติ  เปนตน   เพื่อกระตุนความสนใจและขยาย

ประสบการณเกี่ยวกับมโนทัศนของนักเรียนใหมากข้ึน   นอกจากนี้  ครูภาษาไทยควรนําเสนอ

ตัวอยางทั้ง  2  ประเภทอยางเปนระบบ  ดวยการจัดเรียงลําดับการนําเสนอตัวอยาง  จากตัวอยาง

ที่นักเรียนมีประสบการณเดิมหรือคุนเคย  ไปสูตัวอยางที่เปนประสบการณใหมหรือซับซอนยิ่งข้ึน    

ซึ่งจะทําใหนักเรียนเรียนรูและเขาใจมโนทัศนไดรวดเร็วและมีประสิทธิภาพ   

  3.1.2  ครูภาษาไทยควรนําแนวคิดการจัดการเรียนรูแบบรวมมือ   (co-operative  

learning)  มาประยุกตใชในกิจกรรมการเรียนรูตามข้ันตอนของรูปแบบการสอนมโนทัศน  เพื่อให

นักเรียนมีปฏิสัมพันธกันและคิดเกี่ยวกับกระบวนการคิด  (metacognition)  ของตนเองและเพื่อน

ในกลุมอยางใกลชิด  อีกทั้งยังทําใหเกิดบรรยากาศของการเรียนรูรวมกัน  กลาวคือ  นักเรียนจะมี

ความเช่ือมั่นในตนเองและกลาแสดงความคิดเห็นสนับสนุน  หรือโตแยงสมมติฐานเกี่ยวกับ       

มโนทัศนที่เพื่อนนําเสนอ  รวมทั้งเห็นคุณคาของการแกปญหารวมกับผูอ่ืน 

  3.1.3   เน่ืองจากนักเรียนแตละคนมีความสามารถในการเรียนรูและเขาใจ      

มโนทัศนแตกตางกัน  ดังนั้น  ครูภาษาไทยจะตองสังเกตพฤติกรรมของนักเรียนแตละคนดวยวา

เรียนรูและเขาใจมโนทัศนที่นําเสนอมากนอยเพียงใด  หากพบนักเรียนที่มีระดับการเรียนรูมโนทศัน

ยังไมนาพึงพอใจนัก  ครูควรจัดทําส่ือหรือนวัตกรรมการเรียนรูที่พัฒนาข้ึนจากแนวคิดและข้ันตอน

ในกระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศนเพิ่มเติม  เพื่อใหนักเรียนสามารถนําไปศึกษาดวย
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ตนเองได  เชน  เอกสารประกอบการเรียนรู  ศูนยการเรียน  บทเรียนโปรแกรม  มัลติมีเดีย  เว็บไซด

หรือคอมพิวเตอรชวยสอน  เปนตน 

  3.1.4  ครูภาษาไทยควรนําเทคนิคการสรางแผนผังมโนทัศน  (concept  

mapping)  มาใชในการจัดกิจกรรมการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  อาทิ  การนําเสนอมโนทัศน

สาระการเรียนรูกอนการจัดการเรียนรู  การวัดและประเมินมโนทัศนหลังจากจัดการเรียนรู  เปนตน  

โดยครูควรอธิบายประโยชนและวิธีการสรางแผนผังมโนทัศนแกนักเรียน  เพื่อใหนักเรียนสามารถ

สรางแผนผังมโนทัศน  ซึ่งเปนเคร่ืองมือพัฒนาทักษะการจําแนกและจัดประเภทหมวดหมูของ

ขอมูลไดอยางถูกตอง อันจะสงผลใหนักเรียนไดพัฒนาความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของ

ตนเองตอไป 

 3.2  ขอเสนอแนะสําหรับการวิจัยคร้ังตอไป 

  3.2.1  ควรมีการศึกษาผลของการจัดการเรียนรูภาษาไทยโดยใชรูปแบบการสอน

มโนทัศนที่มีตอผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาและความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน

ของนักเรียนช้ันอ่ืนๆ 

  3.2.2  ควรมีการศึกษาผลของการจัดการเรียนรูภาษาไทยโดยใชรูปแบบการสอน

มโนทัศนที่มีตอความสามารถในการคิดลักษณะอื่นๆ  เชน  การคิดวิเคราะห (analytical  thinking)   

การคิดไตรตรอง  (reflective thinking) การคิดอยางมีวิจารณญาณ  (critical  thinking)  การคิด

สังเคราะห  (synthesis  thinking)  และการคิดสรางสรรค  (creative  thinking) 

  3.2.3  ควรมีการศึกษาเปรียบเทียบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย

และความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศนของการจัดการเรียนรูโดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนกับ

การจัดการเรียนรูรูปแบบอ่ืนๆ   

  3.2.4 ควรมีการศึกษาเปรียบเทียบผลการใชรูปแบบการสอนมโนทศันของ Joyce  

และ  Weil  (1992)  กับรูปแบบการสอนมโนทัศนของนักการศึกษาคนอ่ืนๆ  เชน รูปแบบการสอน

มโนทัศนของ  Gunter  และคณะ (1995)   รูปแบบการสอนมโนทัศนของ  Smith  และ  Ragan  

(2005)  เปนตน   

  3.2.5  ควรมีการศึกษาผลสัมฤทธิ์การเรียนรูของการจัดการเรียนรูภาษาไทยโดย

ใชรูปแบบการสอนมโนทัศนในสาระการเรียนรูหรือกลุมสาระการเรียนรูอ่ืนๆ ในสวนที่เปนหลักการ

หรือกฎเกณฑ  เชน  รูปแบบคําประพันธ  โวหารภาพพจน  เปนตน   
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 สอนภาษาไทย  บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวทิยาลัยเชียงใหม. 

 เกรียงศักด์ิ  เจริญวงศศักด์ิ.  2549.  การคิดเชิงมโนทัศน.  พิมพคร้ังที ่ 7.  กรุงเทพมหานคร:     

 ซักเซส  มีเดีย.  
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คณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน, สาํนกังาน, สํานักวชิาการและมาตรฐานการศึกษา.  2549.  

 รายงานการสงัเคราะหแนวคิดและวิธีการจัดการเรียนการสอนที่สงเสริมทักษะการคิด 

 วิเคราะห  กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย.  กรุงเทพมหานคร: โรงพิมพชุมนุมสหกรณ

 การเกษตรแหงประเทศไทย. 

จริยาพร  ตะโพธ์ิ.  2545.  การใชบทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอน เร่ืองชนิดของคําสําหรับนักเรียน

 ชั้นมัธยมศึกษาปที ่2.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชาการสอนภาษาไทย  

 บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยเชียงใหม. 

จิตตนิภา  ภักดีชุมพล.  2516.  กจิกรรมการเรียนและการสอนภาษาไทยช้ันมัธยมศึกษาตอนตน

 ของโรงเรียนสาธิตในกรุงเทพมหานคร.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต   

 ภาควิชามธัยมศึกษา บัณฑติวิทยาลัย  จฬุาลงกรณมหาวทิยาลัย.   

จิรพร  รักษาพล.  2533.  การสํารวจสภาพการเรียนการสอนวิชาภาษาไทยระดับมัธยมศึกษา 

 ในโรงเรียนคาทอลิก  กรุงเทพมหานคร.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต   

 สาขาวิชาการสอนภาษาไทย  บัณฑิตวทิยาลัย  จฬุาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

จุฬารัตน  มีสงูเนนิ.  2548.  การพัฒนาบทเรียนคอมพวิเตอรมัลติมีเดียเร่ือง  คําราชาศัพท  

 สาระการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  สําหรับนักเรียนชวงชัน้ที ่ 2.  สารนิพนธ

 ปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชาเทคโนโลยีการศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  

 มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร. 

จุฬาลักษณ  โกศลานนัท.  2515.  การสอนภาษาไทยในชั้นมัธยมศึกษาปที ่ 4  และปที่  5  

 โรงเรียนพณิชยการราชดําเนิน  ปการศึกษา  2515.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต  

 ภาควิชามธัยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

ฉะออน  เอ่ียมหราย. 2512.  การศึกษาเกีย่วกับปญหาการสอนภาษาไทยในชั้นมธัยม

 ตอนตน โรงเรียนหอวงั  ปการศึกษา  2512.  วทิยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต   

 สาขาวิชามัธยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

เฉลิมชนม  รักลา.  2547.  การสรางชุดการสอนกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  ชัน้มธัยมศึกษา

 ปที่  1  เร่ืองเสียงในภาษาไทย.  วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต   สาขาวิชาเทคโนโลยี

 การศึกษา  บณัฑิตวิทยาลัย  มหาวิทยาลัยบูรพา. 

ชอแกว  โภคยสุพัตร.  2525.  การศึกษาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและความสนใจในวิชา

 หลักภาษาไทยของนกัเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่ 2  ที่มีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนตํ่า 

 ที่เรียนโดยวธิกีารใหนักเรียนสอนกันเอง.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต    

 สาขาวิชาการมัธยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย   มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  

 ประสานมิตร.   
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ชะลอรัตน  ศิริเขตรกรณ.  2545.  การพัฒนาบทเรียนคอมพิวเตอรมัลติมีเดีย  เร่ือง   

 ไตรยางศและการผันอักษร  ระดับชั้นมธัยมศึกษาปที่  1.  วิทยานิพนธปริญญา

 มหาบัณฑิต  สาขาวิชาเทคโนโลยกีารศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย    

 มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร. 

ชุลีพร  ฤทธิเดช.  2547.  การเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน  เร่ือง  ชนิดของคําใน

 ภาษาไทยของนักเรียนชัน้มัธยมศึกษาปที ่ 1  ที่จัดการเรียนรูโดยใชและไมใช 

 แผนท่ีความคิด  (Mind  Mapping).    วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต   

 สาขาวิชาการสอนภาษาไทย  ภาควิชาหลักสูตรและวิธสีอน   บัณฑิตวิทยาลัย  

 มหาวิทยาลัยศิลปากร. 

ฐะปะนยี  นาครทรรพ.  2541.  การสอนหลักภาษาไทยอยางไรไมนาเบ่ือ.  วารสารวิชาการ.   

 1,9: 14-19. 

ณัฏฐภรณ  หลาวทอง.  2548.  การวัดและการประเมินผลทางการศึกษา.  กรุงเทพมหานคร: 

 ภาควิชาวิจัยและจิตวิทยาการศึกษา คณะครุศาสตร จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

ดิเรกชัย  มหทัธนะสิน.  2516.  ลักษณะและโครงสรางภาษาไทย.  เชียงใหม: สุริวงศ บุคเซนเตอร. 

ทดสอบทางการศึกษาแหงชาติ (องคการมหาชน), สถาบัน.  2550.  รายงานผลการวเิคราะห

 ความสัมพันธระหวางผลการทดสอบทางการศึกษาระดับชาติข้ันพืน้ฐาน  (O-NET) 

 กับผลการเรียนเฉล่ียสะสม  (GPAX)  ของนกัเรียนชั้นมธัยมศึกษาปที ่ 6  ปการศึกษา

 2549 [Online].  แหลงที่มา:   http://www.niets.or.th/pdf/ONETvsGPAX.pdf 

  [7  สิงหาคม  2550] 

ทัศนีย ศุภเมธี. 2542.  การสอนภาษาไทย. กรุงเทพมหานคร: สถาบันราชภัฎธนบุรี. 

ทิศนา  แขมมณี และคณะ.  2544.  วิทยาการดานการคดิ.  กรุงเทพมหานคร: เดอะมาสเตอร  

 กรุบ  แมเนจเมนท  จาํกัด.   

ทิศนา  แขมมณี.  2548.  ศาสตรการสอน  องคความรูเพื่อการจัดกระบวนการเรียนรูที่มี

 ประสิทธิภาพ.  กรุงเทพมหานคร:  สํานักพมิพแหงจุฬาลงกรณมหาวทิยาลัย. 

ธีรชัย  อนอารี.  2532.  ความสัมพนัธระหวางความเขาใจโครงสรางไวยากรณไทยกบั

 ความสามารถในการเขียนของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  3  โรงเรียนชุมแสงชนิทูศิ.  

 วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวชิาการสอนภาษาไทย  บัณฑติวิทยาลัย  

 มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร. 
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นพนภา  ออกดวง.  2547.  การเปรียบเทยีบผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนเรื่องคําและหนาที่ของ 

 คําในภาษาไทยของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่ 2  ที่ไดรับการสอนโดยการเรียน

 แบบรวมมือกนัเทคนิค  STAD  กับการสอนแบบปกติ.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต  

 สาขาวิชาการสอนภาษาไทย  ภาควิชาหลักสูตรและวิธสีอน   บัณฑิตวิทยาลัย  

 มหาวิทยาลัยศิลปากร. 

นภาลัย  สวุรรณธาดา.  2526.  การสอนหลักภาษาระดับมัธยมศึกษาตอนตน.  ใน  เอกสาร      

 การสอนชุดวิชา  การสอนภาษาไทย  หนวยที ่ 1-8.  พมิพคร้ังที่  3.  นนทบุรี:  

 มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช. 

นลิน ี เกษรอังกูร.  2512.  การเรียนการสอนวิชาภาษาไทยของนกัเรียนชั้นมัธยมศึกษา

 ตอนปลาย  โรงเรียนเตรียมอุดมศึกษา  ปการศึกษา  2512.  วิทยานิพนธปริญญา

 มหาบัณฑิต  ภาควิชามธัยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

นวลสกุล  พวงบุบผา.  2544.  การพฒันาบทเรียนคอมพิวเตอรมัลติมเีดีย  เร่ือง  การจําแนก 

 คําในภาษาไทย  วิชาภาษาไทย.   วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต   สาขาวิชา

 เทคโนโลยีการศึกษา  บัณฑติวิทยาลัย   มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร. 

นววรรรณ  พนัธุเมธา.  2549.  ไวยากรณไทย. พมิพคร้ังที่ 3.  กรุงเทพมหานคร : โครงการเผยแพร

 ผลงานวิชาการคณะอักษรศาสตร จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

นายกรัฐมนตรี, สํานัก, สํานกังานคณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ.  2542.  พระราชบัญญัติ

 การศึกษาแหงชาติ  พ.ศ.  2542.  กรุงเทพมหานคร: พริกหวานกราฟฟค  จาํกัด. 

นายกรัฐมนตรี, สํานัก, สํานกังานคณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ.  2545.  รายงานสภาวะ

 การศึกษาไทยป 2544/ 2545  ฝาวกิฤตการปฏิรูปการศึกษาสูสังคมแหงปญญา 

 และการ เรียนรู.  กรุงเทพมหานคร: บริษัท พิมพดี จํากัด. 

นิตยา  กาญจะวรรณ.  2546.  การวิเคราะหโครงสรางภาษาไทย.  กรุงเทพมหานคร:  สํานักพิมพ

 มหาวิทยาลัยรามคําแหง.  

นิตยา  กาญจนะวรรณ, เสาวลักษณ  อนนัตศานต และ ทพิยสุเนตร  อนัมบุตร.  2546.     

 ลักษณะ และการใชภาษาไทย.  พมิพคร้ังที่  7.  กรุงเทพมหานคร: มหาวิทยาลัย

 รามคําแหง.   

นิพพิทา  กุลชติ.  2536.  การเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและความคงทนในการเรียนรู

 วิชาภาษาอังกฤษของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่  5  โดยใชรูปแบบการสอนเพื่อใหเกิด 

มโนคติของบรูเนอรกับการสอนตามปกติ.  วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต   

 สาขาวิชาการประถมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยขอนแกน. 
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นิภา  เมธธาวชีัย.  2536.  การประเมินผลการเรียน.  พมิพคร้ังที ่2.  กรุงเทพมหานคร:   

 สํานักสงเสริมวิชาการ   สถาบันราชภัฏธนบุรี. 

นิมิต  มั่นเภา.  2539.  การสรางบทเรียนสําเร็จรูปวิชาภาษาไทย  เร่ืองคําวิเศษณ   ตาม

 หลักสูตรมัธยมศึกษาปที่  2.  วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต   สาขาวิชาการสอน

 ภาษาไทย  บณัฑิตวิทยาลัย  มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร. 

บงกช  ศุภธาดา.  2527.  การศึกษาเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์และความคงทนในการจําวิชา

 หลักภาษาไทยระดับชั้นมธัยมศึกษาปที ่ 2  โดยใชเกมและไมใชเกมประกอบการสอน.  

 วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวชิาการสอนภาษาไทย  บัณฑติวิทยาลัย  

 มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร. 

บุญชู  ไพจิตร.  2521.  ผลของการทดสอบยอยทีม่ีตอผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชา    

 หลักภาษาไทยของนกัเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่ 1.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑติ   

 สาขาวิชาการมัธยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  

 ประสานมิตร.   

บุญเหลือ  เทพยสุวรรณ.  2544.  ภาษาไทย-วิชาทีถู่กลืม.  พิมพคร้ังที ่ 4.  กรุงเทพมหานคร: 
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ลวน  สายยศ และ อังคณา  สายยศ.  2541.  เทคนิคการสรางและสอบขอสอบความถนัดทาง         

 การเรียน.  กรุงเทพมหานคร:  ชมรมเด็ก.   

ลํายอง  แดงกลุวานิช.  2540.  ผลของการใชบทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอน ที่มีตอผลสัมฤทธิ์

 ทางการเรียนเสริมหลักภาษาไทยของนักเรียนช้ันปที่ 1 ระดับประกาศนียบัตรวิชาชพีใน

 วิทยาลัยเกษตรและเทคโนโลยี.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชาการสอน

 ภาษาไทย  บณัฑิตวิทยาลัย  จฬุาลงกรณมหาวทิยาลัย. 

วนิดา  ผองสุริยชัย.  2523.  การศึกษาเปรียบเทยีบการสรางสังกัป  และผลสัมฤทธ์ิทาง 

 การเรียนวิชาวรรณคดีและหลักภาษาไทย  ของนกัเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่ 1 

 โดยใชวิธีสอนแบบสืบสวน-สอบสวน และการสอนปกติ.  วทิยานพินธปริญญา

 มหาบัณฑิต  สาขาวิชาการมัธยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  

 ประสานมิตร.   

วรนุช  มูลกาย.  2548.  การพัฒนากิจกรรมการเรียนการสอนกลุมสาระการเรียนรูสังคม

 ศึกษา ศาสนาและวัฒนธรรม โดยใชรูปแบบการสอนมโนทัศนสําหรับนักเรียนชัน้

 มัธยมศึกษาปที่  2.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาหลักสูตรและการสอน  

 บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยราชภัฏอุดรธานี.  

วรรณี  แกมเกตุ.  2549.  วิธวีิทยาการวิจยัทางพฤติกรรมศาสตร.   กรุงเทพมหานคร: 

 ภาควิชาวิจัยและจิตวิทยาการศึกษา คณะครุศาสตร จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

วรรณี  ภิรมยคํา.  2546.  การเปรียบเทยีบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนกลุมสาระการเรียนรู

 ภาษาไทย  เร่ือง  คําและความสัมพันธของคํา  ของนกัเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2   

 ที่สอนโดยวิธีสอนแบบเอ็กซพลิซิทกับวธิีสอนแบบปกติ.  วทิยานพินธปริญญา

 มหาบัณฑิต  สาขาวิชาการสอนภาษาไทย  ภาควิชาหลักสูตรและวิธสีอน    

 บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยศิลปากร. 

วันทนา  ฤกษเสน.  2535.  การศึกษาเปรียบเทียบผลสัมฤทธิท์างการเรียนวชิาภาษาไทย  

 เร่ืองการใชประโยคส่ือสารของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  1  โดยการใชบทเรียน

 วีดิโอเทปกับการสอนแบบธรรมดา.  วทิยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชา

 ภาษาไทย  บณัฑิตวิทยาลัย  มหาวิทยาลัยนเรศวร. 

วันเนาว  ยูเด็น.  2521.  สนกุกับภาษาไทย.  กรุงเทพมหานคร : หนวยศึกษานิเทศก  

 กรมการฝกหัดครู. 
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วาสินี  ชูสงค.  2525.  การศึกษาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและเจตคติตอวิชาหลักภาษาเพื่อ 

 การสื่อสารชั้นมัธยมศึกษาปที่  3  ทีเ่รียนโดยวิธีกระบวนการกลุมสัมพนัธ.   

 วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต   สาขาวิชาการมัธยมศึกษา  บัณฑติวิทยาลัย  

 มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร.   

วิจิตร  ศรีสอาน.  (28  กรกฎาคม  2550).  ‘วิจิตร’  รับ  น.ร. มีปญหาภาษาไทย   

 ผลสัมฤทธิ์นาหวง.  มติชน: 22.  

วิชัย  วงษใหญ.  2532.  การเรียนการสอนความคิดรวบยอดและหลักการ.  วารสารวิจัยการศึกษา 

 3: 18-32.  

วิมลศิริ รวมสุข.  2522.  การสอนภาษาไทย. กรุงเทพมหานคร : สถานสงเคราะหหญิงปากเกร็ด. 

วิยะดา  ระวังสุข.  2545.  การประเมินความคิดรวบยอดวิชาวทิยาศาสตรโดยใชแผนผัง 

 มโนทัศน.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑติ  สาขาวิชาการวัดและประเมินผลการศึกษา  

 ภาควิชาวิจัยการศึกษา  คณะครุศาสตร  จฬุาลงกรณมหาวทิยาลัย.  

วิไลวรรณ  ภูดี.  2538.  การศึกษาการใชหลักสูตรวิชาภาษาไทยระดับมัธยมศึกษาตอนตน   

 ในโรงเรียนมัธยมศึกษา  สงักัดกรมสามัญศึกษา  จังหวดัสกลนคร.  วทิยานพินธ

 ปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชานิเทศการศึกษาและพฒันาหลักสูตร  บัณฑิตวิทยาลัย  

 จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

วีณารัตน  ชาวกลา.  2536.  การเปรียบเทยีบผลสัมฤทธ์ิในการใชสาํนวนไทยของนักเรียน 

 ชั้นมัธยมศึกษาปที ่ 3  ระหวางการสอนโดยใชแบบฝกกับการสอนแบบธรรมดา.  

 วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวชิาภาษาไทย  บัณฑิตวทิยาลัย  

 มหาวิทยาลัยนเรศวร. 

วีรฉัตร  วรรณดี.  2517.  ความรูพืน้ฐานหลักภาษาไทยของนิสิตนกัศึกษามหาวทิยาลัย   

 ชั้นปที ่ 1.  วิทยานพินธปริญญามหาบัณฑติ  ภาควิชามธัยมศึกษา  บณัฑิตวิทยาลัย  

 จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

ศรีทอง  มีทาทอง.  2534.  การทดลองวิธีสอนคณิตศาสตรที่มีกระบวนการสรางความคิดรวบยอด   

 ในเร่ืองโจทยปญหาการคูณ การหาร ของนักเรียนชัน้ประถมศึกษาปที ่2.  วทิยานพินธ

 ปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชาประถมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัย 

 ศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร. 

ศักดา  ฤทธิรณ.  2547.  การพัฒนาแผนการจัดการเรียนรูและบทเรียนสําเร็จรูป   

 เร่ือง คํา และหนาที่ของคํา  กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  ชัน้มธัยมศึกษาปที ่ 2.  

 วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวชิาหลักสูตรและการสอน  บัณฑิตวทิยาลัย 

 มหาวิทยาลัยมหาสารคาม. 
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ศิริชัย  กาญจนวาสี.  2544.  ทฤษฎีทดสอบแบบด้ังเดิม.  พมิพคร้ังที่  4.  กรุงเทพมหานคร:   

 โรงพิมพแหงจฬุาลงกรณมหาวทิยาลัย. 

ศิริเดช  สุชีวะ.  2546.  หลักการประเมนิการเรียนรู.  ใน  สุวิมล  วองวานิช (บรรณาธิการ),  

 การประเมินผลการเรียนรูแนวใหม.  หนา 52-64.  กรุงเทพมหานคร:  โรงพิมพแหง

 จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

ศิริพร  ทาทอง.  2548.  การเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนหลักภาษาไทย  เร่ือง  

 กริยาและคําวเิศษณ  ของนกัเรียนช้ันมธัยมศึกษาปที่  1  ที่ไดรับการสอนโดย 

 การเรียนแบบรวมมือกับเทคนิคกลุมผลสัมฤทธิ ์ (STAD)  กับการสอนแบบปกติ.

 วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวชิาการสอนภาษาไทย  ภาควชิาหลักสูตร 

 และวิธีสอน   บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยศิลปากร. 

ศิริสุดา  ไกรวจิิตร.  2548.  การพัฒนาบทเรียนคอมพวิเตอรชวยสอนเร่ือง  “การผัน 

 วรรณยุกต”  สําหรับนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่ 1  โรงเรียนสตรีนนบุรี.   

 วิทยานิพนธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวชิาการสอนภาษาไทย  ภาควชิาหลักสูตร 

 และวิธีสอน   บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยศิลปากร. 

ศึกษาธิการ, กระทรวง.  กรมวิชาการ.  2535 ก.  หลักสูตรมัธยมศึกษาตอนตน พุทธศักราช 2521 

 (ฉบับปรับปรุง พ.ศ. 2533). กรุงเทพมหานคร: โรงพมิพคุรุสภาลาดพราว. 

ศึกษาธิการ, กระทรวง.  กรมวิชาการ.  2535 ข.  หลักสูตรมัธยมศึกษาตอนปลาย พทุธศักราช 

 2524  (ฉบับปรับปรุง พ.ศ. 2533). กรุงเทพมหานคร: โรงพมิพคุรุสภาลาดพราว. 

ศึกษาธิการ, กระทรวง.  กรมวิชาการ.  2539.  บนัทกึการเสด็จพระราชดําเนนิพระราชทานกระแส

 พระราชดําริเร่ือง ปญหาการใชคําไทย ในการประชุมทางวิชาการ ของชุมนุมภาษาไทย 

 คณะอักษรศาสตร จุฬาลงกรณมหาวทิยาลัย เมื่อ 29 กรกฎาคม 2505.  

 กรุงเทพมหานคร: คณะอักษรศาสตร จุฬาลงกรณมหาวทิยาลัย. 

ศึกษาธิการ, กระทรวง.  กรมวิชาการ.  2545  ก.  คูมือการจัดการเรียนรูกลุมสาระการเรียนรู

 ภาษาไทย.  กรุงเทพมหานคร: โรงพิมพองคการรับสงสินคาและพัสดุภัณฑ.   

ศึกษาธิการ, กระทรวง.  กรมวิชาการ.  2545  ข.  หลักสูตรการศึกษาข้ันพื้นฐาน  พุทธศักราช  

 2544.  กรุงเทพมหานคร: โรงพิมพองคการรับสงสินคาและพัสดุภัณฑ.   

ศึกษาธิการ, กระทรวง.  กรมวิชาการ.  (20  กันยายน  2545).  วิชาภาษาไทยยิ่งเรียนสูง

 คะแนนย่ิงแย.  ผูจัดการรายวัน: 5. 
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ศึกษาธิการ, กระทรวง, ศูนยเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสาร, กลุมพัฒนาระบบสารสนเทศ.

 2550.  จํานวนนกัเรียน จําแนกตาม สังกดั ชั้นเรียน ระดับการศึกษา และเพศ 2549      

 (ณ วันที่ 16 พ.ค. 2550) [Online].  แหลงที่มา: http://www.moe.go.th/data_stat/ 

 Download_Excel/StudentByJurisLevelSex2549.xls [10  มีนาคม  2550]   

ศุภชัย  แสงปญญา.  2521.  การผสมผสานภาษาศาสตรในบทเรียนวชิาหลักภาษาไทย

 ระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต  ภาควิชามัธยมศึกษา  

 บัณฑิตวทิยาลัย  จฬุาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

โศภิต  รุงทอง.  2549.  การเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนหลักภาษาไทยและเจตคติ 

 ตอการเรียนวชิาภาษาไทยของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  3  ที่ไดรับการสอน 

 โดยใชเกมกบัการสอนแบบปกติ.  วทิยานพินธปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชา         

 การมัธยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ  ประสานมิตร.  

สมชาติ  ศิริวงศ.  2519.  ปญหาการเรียนการสอนวิชาภาษาไทยช้ันมธัยมศึกษาตอนปลาย

 โรงเรียนชางกลวิทยา  กรุงเทพมหานคร  ปการศึกษา  2519.  วทิยานิพนธปริญญา

 มหาบัณฑิต  ภาควิชามธัยมศึกษา  บัณฑิตวทิยาลัย  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย. 

สมพร  มันตสูตร.  2526.  การสอนภาษาไทย.  กรุงเทพมหานคร: โอเดียนสโตร. 

สมพล  ธูปบูชา.  2524.  การเปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์ในการเรียนหลักภาษาไทยดวย กระบวนการ

 สอนแบบบรรยาย  โดยการใชและไมใชเกมและเพลงประกอบการสอน.  วทิยานพินธ

 ปริญญามหาบัณฑิต  ภาควิชามธัยมศึกษา   บัณฑิตวทิยาลัย  จุฬาลงกรณมหาวทิยาลัย. 
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ภาคผนวก  ก 

รายนามผูทรงคุณวุฒิ 
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รายนามผูทรงคุณวุฒิตรวจพิจารณาแบบสอบผลสมัฤทธิก์ารเรยีนรูหลักการใชภาษาไทย
และแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน 
 
1.  อาจารย  ชยพร  กระตายทอง  

 ศษ.บ.  (เกยีรตินิยม) ภาษาไทย-เทคโนโลยีทางการศึกษา  มหาวิทยาลัยศิลปากร 

 คม.      การสอนภาษาไทย      จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 นักวชิาการศึกษา  กลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  สาํนกัวิชาการและมาตรฐาน

 การศึกษา  สํานักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพืน้ฐาน  กระทรวงศกึษาธิการ 
 
2.  อาจารย  สุพัตรา  อุตมงั  

 คบ.  (เกยีรตินยิม)  ภาษาไทย-เทคโนโลยกีารศึกษา จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 อม.  ภาษาไทย      จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 อาจารยประจํากลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  โรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย   

    ฝายมัธยม 

 

3.  อาจารย นาวนิี หลําประเสริฐ  

 คบ.  (เกยีรตินยิม)  ภาษาไทย-ภาษาฝรั่งเศส  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 อม.   ภาษาไทย      จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 อาจารยประจํากลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  โรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  

 ฝายมัธยม  

 
รายนามผูทรงคุณวุฒิตรวจพิจารณาแผนการจัดการเรียนรูหลกัการใชภาษาโดยใช  
รูปแบบการสอนมโนทศันและรูปแบบปกติ 
 

1.  ดร. ชินะพฒัน  ชื่นแดชุม  

 คบ.  ภาษาไทย-สังคมศึกษา    จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 คม.  การสอนภาษาไทย     จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย

 คด.  หลักสูตรและการสอน       จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 ประธานกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  โรงเรียนเขวาไรศึกษา  จ. มหาสารคาม 

 

 

 



 160 

2.  ผูชวยศาสตราจารย  วิศัลยศยา รุดดิษฐ     

 คบ.  (เกยีรตินยิม)  ภาษาไทย-สังคมศึกษา       จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย

 คม.  การสอนภาษาไทย     จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย 

 ประธานกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  โรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย   

 ฝายมัธยม 

 

3.  อาจารย  กาญจนา  เฉลิมญาติ     

 ประธานกลุมสาระการเรียนรูภาษาไทย  โรงเรียนไตรมิตรวิทยาลัย 
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ภาคผนวก  ข 

เครื่องมือที่ใชในการศกึษาเบื้องตน 
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แบบสอบถามวิธีการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามการรับรูของ
นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปที่  2 

 
 
ชื่อสถานศึกษา  ______________________________________ 

เพศ  

                         ชาย                                                   หญิง 

คําชี้แจง  โปรดบอกวิธีการจดัการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยของครูตามการรับรูของนกัเรียนมา         

   3  วิธี  จากวิธีการจัดการเรียนรูที่กาํหนด 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

วิธีการจัดการเรียนรู 

 วิธีที ่ 1 ____________________________ 

 วิธีที ่ 2 ____________________________ 

 วิธีที ่ 3 ____________________________ 

 

กิจกรรมการเรียนรู 

การบรรยาย 

การอภิปราย 

การแบงกลุมคนควา/การทาํรายงาน 

การทาํแบบฝกหัด 

การทาํโครงงาน 

การใชเพลง 

การใชเกม 

การใชสื่อคอมพิวเตอรหรือมลัติมีเดีย 

การใชบทเรียนแบบโปรแกรม 

การใชสถานการณจําลอง 

การใชศูนยการเรียนรู 
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ภาคผนวก  ค 

เครื่องมือที่ใชในการเก็บรวบรวมขอมูล 
   

1.  แบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

2.  แบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน 

 (พรอมทั้งรายละเอียดระดับพฤติกรรมการเรียนรูดานพทุธิพิสัยที่ตองการวัดของแบบสอบ 

              ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย จาํนวน  30  ขอและเฉลยคําตอบ  และ  

   แผนผังมโนทศันเกณฑของแบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทศัน) 
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คําอธิบาย 
  โปรดอานคําอธิบายตอไปนี้ใหเขาใจกอนลงมือทําแบบสอบ 

  1.  เขียนช่ือ-นามสกุล  และเลขที่  ของตนเองบนหัวกระดาษคําตอบใหเรียบรอย 

  2.  แบบสอบนี้มีทั้งหมด  30  ขอ  ขอละ  1  คะแนน รวม  30  คะแนน 

       ใชเวลาในการทําแบบทดสอบ  50  นาที 

  3.  เปดแบบสอบเมื่อไดรับอนุญาต 

  4.  การตอบแบบสอบ   ใหนักเ รียนกาเคร่ืองหมาย    X บนตัวอักษรที่อยู

หนาขอความซ่ึงเปนคําตอบที่ถกูตองที่สุด โดยใหเขียนในกระดาษคําตอบที่แจกให ตัวอยางเชน   

ถาขอ   ค  เปนคําตอบที่ถูกตองที่สุด  ใหนักเรียนกาดังนี้   

 

ขอ ก ข ค ง 

1.   X  

       

และถาตองการเปลี่ยนตัวเลือกใหม จากขอ  ค  เปนขอ ง  ใหทําดังนี้    

ขอ ก ข ค ง 

1.   X X 

 

 

 

 

 

 

แบบสอบผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 
ช้ันมัธยมศึกษาปที่  2 
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1.  ขอใดสะกดถูกตองทกุคํา 

 ก.  บะหม่ี              สัพยอก   ข.  ขะมกัขะเมน    พะแนง   

 ค.  คะนอง             จงอย            ง.  ตระกูล             สะรณะ 

 

2.  ขอใดตอไปนี้ไมสามารถใชพยางค  “ตระ”  ได   

 ก.  ดอยอินทนนทเปนภูเขาสูง____หงาน 

 ข.  ทานไมเคยทําใหวงศ_____กูลเส่ือมเสีย 

 ค.  แมวมันจะ____ครุบหนูทีอ่ยูในหองนอน  

 ง.  เมื่อจิตใจเกิดความ____หนีย่อมเกิดทกุข 

 

3.   ขอใดสัมพันธกับคําที่ประวิสรรชนียทีก่ําหนด 

  สรณะ     วทิยะ     คณะ 

 ก.   รัชตะ      มะละกอ   วิริยะ   ข.   พทิยะ     สักการะ    ภาระ   

 ค.   ประดิษฐ    ตะลุง     ระร่ืน   ง.    กระทิ      วิสาขะ     ภัทริยะ 

 

4.  ขอใดมีคําสะกดผิด   

 ก.   ผมใครขอความชวยเหลือ      ข.  เขาหลงใหลนทิานเร่ืองนัน้มาก 

 ค.  ฉนัไตรตรองเร่ืองนี้ดีแลว   ง.   ใยเธอจงึทําความผิดซ้าํอีก 

 

5.  ขอใดมีคําที่ใชไมมวนไมสอดคลองกับเนื้อความ 

 ก.  นกัเรียนพงึพอใจงานที่จะสงครู 

 ข.  ฉนัมวนใจไหมเพื่อจะเกบ็ไวทอผา  

 ค.  เราจะตองเดินทางไปทางทิศใต 

 ง.  พืน้ที่ใตอาคารเปนถ้าํขนาดใหญ 
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6.  โครงสรางคําที่ใชไมมวนขอใดเหมือนกบัโครงสรางคําวา  “ใหม”  และ  “ใคร”  ตามลําดับ 

 ก.  ใหล       ใกล     ข.   ใหญ     ใหม 

 ค.   ใย         ใคร     ง.   ใหล        ใหญ 

 

7.  ขอใดมีคําที่ใชตัวการันตไมถูกตอง 

 ก.  ฤทธิ์   วงศ    พนัธุ     ข.  ทันต   ชอลก    อินเตอร  

 ค.  สิงห   จันทน   ฟวส    ง.  สงฆ   อินทร   ทกุข 

 

8.  คําที่มีตัวการันตขอใดไมไดนํามาจากคําภาษาตางประเทศ 

 ก.   ทุกข    ทนัต     สงฆ    ข.   วงศ    พักตร   อินทร 

 ค.   ผี้ว     มาห      เยียร     ง.   ชอลก   ฟวส    ฟสิกส 

  

9.  ขอความตอไปนี้ควรเติมคําใดตามลําดับ 

  “เราทุกคนตองสํารวม______  แมจะเห็นนก_________ 

 เกาะตน______อยูในวัน_______   เพราะเรา_____จะถวายภัตตาหารแด______ 

 ที่ถือสาย_______ในวัดแหงกรุง___________” 

 ก.  อินทรีย   อินทรี      จันทร      จนัทร     ประสงฆ     พระสงค    สิญจน     รัตนโกสินทร 

 ข.  อินทรี      อินทรีย    จนัทน     จันทร     ประสงค     พระสงฆ    สิญจน    รัตนโกสินทน 

 ค.  อินทรีย    อินทรี     จนัทน     จนัทร     ประสงค     พระสงฆ     สิญจณ   รัตนโกสินทร 

 ง.   อินทรีย    อินทรี     จนัทน     จนัทร     ประสงค     พระสงฆ    สิญจน    รัตนโกสินทร 

 

10.  ขอใดมีตัวการันตลักษณะเชนเดียวกบัคําวา  “กาญจน” 

 ก.    การณ         ข.    เคราะห 

 ค.    ศาสตร      ง.    เซลล 
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11.  พยัญชนะตนและตัวการันตขอใดไมสามารถสรางเปนคําพยางคเดียวได   

 ก.   อ   และ   ค  จ   และ   ร   

 ข.   ก   และ   ส  ม   และ  ข    

 ค.   ว    และ   ศ             ส    และ  ฆ 

 ง.   ห    และ   ส            พ    และ   ศ 

 

12.  ขอความใดตอไปนี้มีกลุมคําที่คําหนาที่ขยายคํานาม 

 ก.  บานพี่สาวฉันอยูในทําเลดี   ข.  แมวอวนกลมตัวนัน้หายไป  

 ค.  อุแมเจาโวย! สวยอะไรปานนี ้   ง.  ฉันจะไปในระหวางทีว่างอยู 

 

13.  กลุมคํากริยาในขอใดไมไดทําหนาที่เปนคํากริยา 

 ก.  วิง่ตอนเชาทําใหสุขภาพดี   ข.  ผมนอนสลบไมรูตัวไปหลายวนั 

 ค.  อยาเลนอยางเมามันเกนิไป   ง.  รับประทานนอยๆ  ก็แลวกัน 

 

14.  ประโยคตอไปนี้ควรนํากลุมใดมาขยาย 

 “เพื่อน___________ชวยเหลือเราเสมอ” 

 ก.  โรงเรียนสรางใหม    ข.  ทานผูสูงศักด์ิ 

 ค.  อาจจะเมตตา    ง.   แทของเรา   

 

15.  ประโยคใดมีกลุมคําที่ทาํหนาที่เหมือนกลุมคํา  “เร็วปานสายฟา” ในประโยควา   

   “นักบินขับเคร่ืองบินเร็วปานสายฟา” 

 ก.  นกัวทิยาศาสตรคนพบเซลลขนาดเล็กทีสุ่ดในโลก 

 ข.  เธอเลือกของขวัญนานสามวนัสามคืนแลวนะ   

 ค.  ผมตองขอขอบคุณทานพอแมพีน่องทกุทาน 

 ง.  อาหารจานอรอยเลิศลํ้าของเรามาแลว 
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16.  จงพิจารณาขอความตอไปนี้ 

  “เธอพยาบาลเขาจนกระทั่งเขาสามารถดูแลตัวเองได” 

 กลุมคําในขอใดไมสัมพนัธกบักลุมคําที่ขีดเสนใต 

 ก.  ผมตองทํางานอยางหนักในระหวางทีห่วัหนาไปพักผอน 

 ข.  ฉนัตองรีบทํางานแมวาตอไปจะยังมีคนคอยชวยเหลือก็ตาม 

 ค.  พี่มาแลวดวยเหตุฉะนีพ้วกเราจึงตองทานอยางเปนระเบียบ 

 ง.   เธอรับประทานเปนจริงเปนจังมากกวาเพื่อนคนอ่ืนๆ   

17.  โครงสรางของประโยคในขอใดประกอบดวยกลุมคําเชนเดียวกับประโยคที่กาํหนด 

  “ทานประธานผูยิ่งใหญของเรารองเพลงไพเราะเสนาะสําเนียงจริงๆ” 

 ก.  รถใหญโตมโหฬารวิง่ชาอืดอาดยืดยาด   

 ข.  ผมทําลําโพงอยางงายดายที่สุดใชเอง 

 ค.  โคมไฟใหมแกะกลองหายไปไหนกันนี ่

 ง.  เขาพึ่งคิดซือ้บานสีสนัสดใสสวางตา 

 

18.  ขอความใดมีกลุมคําทีท่ําหนาทีเ่ปนคํานามนอยทีสุ่ด 

 ก.  การวิ่งออกกําลังเปนยาเลิศขนานเอก 

 ข.  ผมมักจะวายน้าํในสระใหญเปนประจาํ  

 ค.  ผูชายคนนีช้อบทําความดีอันยิ่งใหญ 

 ง.  ทานทัง้หลายเชิญทานอาหารพิสดารลกึลํ้า 

 

19.  ประโยคแบงตามโครงสรางไดกี่ชนิด 

 ก.  3    ชนิด     ข.  4    ชนิด 

 ค.  5    ชนิด      ง.  6     ชนิด 

 

20.  ขอใดเปนประโยครวมแบบเปนเหตุเปนผล 

 ก.  โทรทัศนและวิทยุที่บานเสีย  ข.  หนงัสือนี้ฉนัขอยืมหรือไมก็ขอซื้อ 

 ค.  คอมพิวเตอรใชไดแตพร้ินเตอรเสีย ง.  เพราะรานนี้ทาํอาหารอรอยจึงจะมาทานอีก   
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21.  ขอใดไมมปีระโยคยอยขยายคํานาม   

 ก.  พอครัวที่มาจากโรงแรมทําอาหารจานเด็ดใหพวกเรา 

 ข.  นองอานหนังสือซ่ึงไดรับรางวัลซีไรทเลมลาสุด 

 ค.  นักกฬีาของเราวิง่เร็วจนกองเชียรอีกฝายตกใจ   

 ง.  นาฬิกาที่ผลิตในประเทศก็มีคุณภาพดีเหมือนกัน 

 

22.  ขอใดมีประโยคยอยที่ทาํหนาที่เหมือนคํานาม 

 ก.  นกักฬีาไทยไดรับเหรียญทองเปนส่ิงทีน่าภูมใิจ  

 ข.  นักเขียนทีม่ารวมงานวันนี้สรางผลงานที่เดนๆ 

 ค.  นักรองไปงานรับรางวัลทีจ่ัดโดยสมาคมนักขาว 

 ง.  นกัเรียนแจงครูวาทางบานอนุญาตใหไปเขาคาย 

 

23.  ประโยคตอไปนี้ควรใชคําสันธานใดเช่ือมใหเปนประโยครวม 

  1.  น้ํามนัที่ซื้อจากตางประเทศราคาแพง 

  2.  เราควรสงเสริมใหประชาชนหนัมาใชไบโอดีเซล 

 ก.  ทัง้........ก ็     ข.  เพราะ.....จึง  

 ค.  แมวา......แต     ง.  ดวยเหตุที่...เนื่องจาก 

 

24.  ขอใดไมสามารถใชคําวิเศษณเช่ือมประโยค  “ที”่ ได  

 ก.    พิธีกรหนัมาสงสัญญาณวาไมโครโฟนไมดัง            

        พิธีกรกาํลังกลาวกับผูเขารวมงาน 

 ข.    อาหารคุณแมกําลังทําในครัว 

        อาหารเปนจานโปรดของลูกๆ 

 ค.    แพทยรักษาผูปวยทีย่ากไร 

         ความยากไรมิใชความทุกขเสมอไป  

 ง.    ครูอธิบายวิธกีารทาํโครงงาน 

        โครงงานนักเรียนสามารถทําไดงายๆ 
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25.  ประโยคใดมีโครงสรางตางจากประโยคที่กาํหนด 

  “เขาไปทานอาหารขางนอกเพราะคุณแมไมอยูบาน” 

 ก.  ผมปวยเนือ่งมาจากชอบเลนน้าํฝน 

 ข.  ฉันเผลอหลับไปเพราะเหตุวางวงมาก 

 ค.  อาหารเสียเหตุมาจากไมไดแชเย็นไว 

 ง.  รานนี้ไมเปดดังนั้นจึงตองเดินตอไป   

 

26.  ขอใดมีสวนขยายลักษณะเดียวกับสวนขยายในประโยคทีก่ําหนด 

  “ชาวบานรับจางปลูกมันสําปะหลังทีน่ายทุนนํามาให” 

 ก.  ฉันซื้อแปรงสีฟนซึ่งผลิตในไทย  

 ข.  นักแสดงทีร่องเพลงอยูเปนคนดี 

 ค.  พี่ที่ฉันรูจักปวยเปนโรคผิวหนัง 

 ง.  ทหารที่อยูภาคใตเปนผูกลาหาญ 

 

27.  ขอความที่กําหนดสามารถแยกออกมาเปนประโยคสามัญไดกี่ประโยค 

  “ขาพเจาและครอบครัวไปเที่ยวจังหวัดภูเก็ตซึ่งเปนเกาะในทะเลอันดามันถึงแมวา

 พวกเราจะไมชอบลงเรือ” 

 ก.  3   ประโยค     ข.  4   ประโยค   

 ค.  5   ประโยค     ง.  6   ประโยค 

28.  ประโยคซอนขอใดมีโครงสรางของประโยคแตกตางจากขออ่ืน  

 ก.  รถยนตที่ผลิตในญ่ีปุนไดรับความนยิมมาก 

 ข.  ส่ิงของที่ไดรับบริจาคมายงัมีสภาพดีอยู 

 ค.  ผมเหน็เพือ่นเกาที่เคยเรียนโรงเรียนเดียวกนั 

 ง.  สัตวปาทีห่นีออกไปจากกรงไมมีอันตราย 
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29.  ขอความใดเรียงลําดับประโยคยอยทีก่ําหนดไดสมเหตุสมผล 

 1.  แตความรูเร่ืองจิตใจมนุษยยังไมพัฒนากาวหนานัก 

 2.  เพราะเคร่ืองมือทางวิทยาศาสตรนัน้มขีีดจํากัดในการใช 

 3.  ถึงแมวาความรูทางวิทยาศาสตรจะพฒันาไปอยางไร 

 4.  ดังนัน้เราควรสนใจส่ิงทีอ่ยูเหนือขอบเขตวิทยาศาสตรดวย 

 ก.   4-3-2-1     ข.  3-1-2-4     

 ค.   3-2-1-4     ง.  1-3-4-2 

 

30.  ประโยคใดใชคําเชื่อมไดเหมาะสมกบัเนื้อความมากที่สุด 

 ก.  ฝนตกหนกัมากอันเนื่องมาจากแดดออก 

 ข.  แมน้ําหลายสายแหงเพราะปลาตายจํานวนมาก 

 ค.  โลกมีอุณหภูมิสูงดังนัน้ภูเขาจึงยงัคงมีน้ําแข็ง 

 ง.  การทาํไรเล่ือนลอยเปนเหตุใหปาเส่ือมโทรม  

 

 

***************************************************************** 
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ตารางที่  15  รายละเอียดระดับพฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพิสัยทีต่องการวัดของแบบสอบ  

          ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  จาํนวน  30  ขอ  และเฉลยคําตอบ  

 

ขอที่ พฤติกรรมทีต่องการวัด เฉลยคําตอบ 

1 ความจาํ ก 

2 การนาํไปใช ค 

3 การวิเคราะห ข 

4  ความจํา ง 

5 ความเขาใจ ข 

6 การวิเคราะห ก 

7    ความจํา ข 

8 ความเขาใจ ค 

9 การนาํไปใช ง 

10 การวิเคราะห ค 

11 การสรางใหม ข 

12 ความเขาใจ ข 

13 ความเขาใจ ก 

14 การนาํไปใช ง 

15 การวิเคราะห ข 

16 การวิเคราะห ง 

17 การวิเคราะห ก 

18 การประเมนิคา ข 

19 ความจาํ ก 

20 ความเขาใจ ง 

21 ความเขาใจ ค 

22 ความเขาใจ ก 

23 การนาํไปใช ข 

24 การนาํไปใช ค 

25 การวิเคราะห ง 
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ตารางที่  15  (ตอ)  รายละเอียดระดับพฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพสัิยที่ตองการวดัของ     

         แบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทยจํานวน  30  ขอ   

         และเฉลยคําตอบ 

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

ขอที่ พฤติกรรมทีต่องการวัด เฉลยคําตอบ 

26 การวิเคราะห ก 

27 การวิเคราะห ข 

28 การวิเคราะห ค 

29 การสรางใหม ข 

30 การประเมนิคา ง   
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ชื่อ.............................................สกุล.................................ชั้น...........เลขท่ี.............. 

คําชี้แจง 

 1.  แบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน  มีทั้งหมด  5  ขอ ตามสาระการเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยที่นักเรียนไดศึกษามาแลว  ดังนี้   

  ขอที่  1   กลุมคํา  ประกอบดวย 

    1)  ความหมายและประเภทของกลุมคํา 

    2)  หนาที่ของกลุมคํา 

  ขอที่  2  โครงสรางประโยค  ประกอบดวย 

    1)  ประโยคสามัญ 

    2)  ประโยครวม 

    3)  ประโยคซอน 

  ขอที่  3  คําที่มีตัวการันต  ประกอบดวย 

    1)  ความหมายของคําที่มีตัวการันต 

    2)  ลักษณะคําที่ใชตัวการันต 

  ขอที่  4  คําที่ประและไมประวิสรรชนีย  ประกอบดวย 

    1)  ลักษณะคําที่ประวิสรรชนีย 

    2)  ลักษณะคําที่ไมประวิสรรชนีย 

  ขอที่  5  คําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน  ประกอบดวย 

    1)  ลักษณะคําที่ใชไมมลาย 

    2)  ลักษณะคําที่ใชไมมวน 

 

 

 

แบบวัดความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน 
ช้ันมัธยมศึกษาปที่  2 
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 2.  ใหนักเรียนพิจารณาคําแสดงมโนทัศน   แลวนําไปสรางแผนผังมโนทัศนในกรอบที่

กําหนด 

 3.  การสรางแผนผังมโนทัศน  ใหนักเรียนปฏิบัติดังนี้ 

  3.1  เขียนคําแสดงมโนทัศนที่นักเรียนคิดวาสําคัญที่สุดไวภายในกรอบที่กําหนด  

ตรงกลางดานบน  แลววาดรูปวงกลม  วงรีหรือสี่เหล่ียมลอมรอบคําแสดงมโนทัศน  (เม่ือวาดรูปใด

ใหใชรูปนั้นโดยตลอดการสรางแผนผัง) 

  3.2  เขียนคําแสดงมโนทัศนที่สําคัญรองลงมาจากคําแสดงมโนทัศนในขอ  2.1

ตามลําดับจนครบทุกคํา  จากนั้นวาดรูปลอมรอบคําแสดงมโนทัศน 

  3.3  ลากเสนเช่ือมโยงความสัมพันธระหวางคําแสดงมโนทัศน  และเขียน

คําอธิบายความสัมพันธไวบนเสนเช่ือมโยง 

 4.  นักเรียนสามารถเขียนคําแสดงมโนทัศนที่เพิ่มเติมจากที่กําหนดได   

ตัวอยาง  การสรางแผนผังมโนทัศน  “เสียงทายคํา”   

 คําแสดงมโนทัศน        
           
           
           
           
           
           
           
  

 

 

 

 

1.  เสียงทายคํา                                         2.  คําเปน                                    3.  คําตาย         

4.  สระเสียงยาว, ไมมีตัวสะกด                   5.  ตัวสะกดมาตรา แม  “กง  กน  กม  เกย  เกอว”        

6.  สระเสียงส้ัน, ไมมีตัวสะกด                    7.  ตัวสะกดมาตรา  แม  “กด   กบ   กก”            

8.  พอ                                                      9.  เลย                                      10.  มาก 
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 นักเรียนสามารถนําคําแสดงมโนทัศนสรางแผนผังมโนทัศนไดดังนี้   

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

           

     

 

หมายเหตุ 

                      หมายถึง  คําแสดงมโนทัศนทีน่ักเรียนสามารถเขียนเพิม่เติมได   

 

 

เสียงทายคํา 

แบงเปน 

คําเปน คําตาย 

 เปนคําที่มี 

สระเสียงยาว,     

ไมมีตัวสะกด    

ตัวสะกด  มาตรา แม  

“กง  กน  กม  เกย ”  

 เปนคําที่มี 

สระเสียงส้ัน,      

ไมมีตัวสะกด    

ตัวสะกด  มาตรา แม  

“กก  กด  กบ”   
ตัวอยาง 

พอ   ตัวอยาง 

เลย 
มาก 

ตัวอยาง 

ตัวอยาง 

............ 

............ 

............ 
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ขอที่  1  เรื่อง  กลุมคํา 

คําแสดงมโนทัศน 

          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        1.  กลุมคํา               2.   กลุมคํานาม         3.  กลุมคําอุทาน     

        4.  คําต้ังแต  2 คําข้ึนไป          5.  7  ชนิด                               6.  ไมเปนประโยค     

        7.  กลุมคําสรรพนาม              8.  กลุมคํากริยา                       9.  บทประธาน     

      10.   6  ประการ                      11.  ไมเกิดความหมายใหม        12.  บทขยายประธาน       

      13.   กลุมคําวิเศษณ                14.  กลุมคําสันธาน                   15.  บทกรรม          

      16.  บทขยายกริยา                  17.  กลุมคําบุพบท                    18.  บทกริยา   

      19.  บทขยายกรรม                  20.  ไปเดินเทีย่วเลน                  21.  หากเปนเชนนัน้ 
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1.  แผนผังมโนทัศนเร่ือง  กลุมคํา 
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ขอที่  2  เรื่อง  โครงสรางประโยค 

คําแสดงมโนทัศน 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        1.   ประโยครวม           2.   ภาคแสดง                 3.   ประธาน + กริยา 

        4.    3  ลักษณะ                   5.   คุณพอไปเยีย่มญาติ        6.  โครงสรางของประโยค 

        7.  ประโยคสามัญ  + ประโยคสามญั    8.   ประโยคซอน                    9.  แมเขาปวยแตเขาก็ไปทํางาน 

      10.  ประโยคสามัญ                             11.  ภาคประธาน                        

      12.  คนทีร่องเพลงอยูหนัมายิ้มใหเรา    13.  ประโยคใหญ + ประโยคยอย 
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2.  แผนผังมโนทัศนเร่ือง  โครงสรางประโยค 

           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
           
          ตอนท่ี  2  
เร่ือง  ประโยค 
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ขอที่  3  คําที่มีตัวการันต 

คําแสดงมโนทัศน 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        1.  ตัวอักษรกลางคํา             2.   ภาษาบาลี         3.   มีตัวอักษรไมออกเสียง 

        4.  ไมออกเสียง  1  ตัว                    5.   ภาษาสันสกฤต                         6.   คําภาษาตางประเทศ 

        7.  มีไมทัณฑฆาตอยูบนอักษร         8.   ตัวอักษรทายคํา                       9.   ภาษาอังกฤษ 

       10.  คําทีม่ีตัวการันต                      11.  ไมออกเสียง  2  ตัว                   12.  ลักษมณ  

       13.  ชอลก                                     14.  ทุกข                                        15.  ไมออกเสียง  3  ตัว   

 



 182 

3.  แผนผังมโนทัศนเร่ือง  คําที่มีตัวการันต 
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ขอที่  4  คําที่ประและไมประวิสรรชนยี 

คําแสดงมโนทัศน 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        1.  คําภาษาตางประเทศ                  2.   คําพยางคเดียว               3.   คําทีป่ระวสิรรชนีย 

        4.  คําไทยแท                                      5.    คําที่ไมประวิสรรชนีย       6.  คําที่เปนอักษรนํา 

        7.  คําภาษาบาลี, สันสกฤต, อังกฤษ     8.   คําภาษาจีน, ญ่ีปุน           9.   ซากุระ 

       10.  คําหลายพยางค                           11.  พยางคทาย                    12.  คําทีป่ระและไมประวิสรรชนีย 

       13.  ณ                                               14.  พยางคอ่ืน                      15.  กนก 

       16.  พยางคในคํา  “กระ  ตระ   ประ   พระ”.            17.  จะ   18.  วทิยะ    
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4.  แผนผังมโนทัศนเร่ือง  คําที่ประและไมประวสิรรชนีย 
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ขอที่  5    คําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน 

คําแสดงมโนทัศน 

   

 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        1.  คําไทยแท               2.   คําที่ใชไมมวน      3.   คําสันสกฤตที่ใชสระ  “ไอ” 

        4.  20  คํา                                       5.   สระ       ิ       ี    เ                        6.   คําที่ใชไมมลาย 

        7.  รูป   เ-ยฺย                                   8.  คําที่แผลงจากภาษาบาลี, สันสกฤต           9.   8  คํา 

     10.  คําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน       11.  ไจ, ไต,  ไส          12.  อาชาเนยฺย  เปน  อาชาไนย 
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5.  แผนผังมโนทัศนเร่ือง  คําที่ใชไมมลายและคําทีใ่ชไมมวน 
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   1.  แผนผังมโนทัศนเกณฑ  เร่ือง  กลุมคํา 

          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          

  

 

 

 

 

 

 

 

 

กลุมคํา 

หมายถึง 

คําต้ังแต 2 คํา

ขั้นไป 

ไมเปนประโยค 

ไมเกิด

ความหมายใหม 

แบงเปน 

7  ชนิด 

ไดแก   

กลุมคํานาม 

กลุมคํา 

กริยา 

กลุมคํา 

สรรพนาม 

กลุมคํา 

อุทาน 

กลุมคํา 

วิเศษณ 
กลุมคํา 

สันธาน 

กลุมคํา 

บุพบท 

มีหนาที่ในประโยค  

6  ประการ 

ไดแก  เปน  

บทประธาน 

บทขยาย

ประธาน 

บทกริยา 

บทขยาย

กริยา 

บทกรรม 

บทขยาย

กรรม 

ตัวอยาง 

ไปเดินเที่ยวเลน 
หากเปนเชนนั้น 

ตัวอยาง 
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2.  แผนผังมโนทัศนเกณฑ  เร่ือง  โครงสรางประโยค 

          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          

  

 

 

 

 

 

 

 

 

โครงสรางประโยค 

ประกอบดวย 

ภาคประธาน 

ภาคแสดง 

แบงได  

ประโยคสามัญ ประโยครวม ประโยคซอน 

3  ลักษณะ 

ประธาน + กริยา ประโยคสามัญ + ประโยคสามัญ 

ประโยคใหญ + ประโยคยอย 

คนที่รองเพลงอยูหันมาย้ิมใหเรา 

ไดแก  

มีโครงสราง มีโครงสราง 

มีโครงสราง 

ตัวอยาง 

คุณพอไปเย่ียมญาติ 

แมเขาปวยแตเขาก็ไปทํางาน 

ตัวอยาง 

ตัวอยาง 
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3.  แผนผังมโนทัศนเกณฑ  เร่ือง  คําที่มีตัวการันต 

          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          

  

 

 

 

 

 

 

 

 

คําที่มีตัวการันต 

มีตัวอักษร 

ไมออกเสียง 

ไมออกเสียง 

 1 ตัว 

ตัวอักษร 

ทายคํา 

มีลักษณะ 

แบงเปน 

ภาษาบาลี 

ตัวอยาง 

มีไมทัณฑฆาต 

อยูบนตัวอักษร 

คําภาษา 

ตางประเทศ 

ไมออกเสียง 

 3  ตัว 

ไมออกเสียง 

 2  ตัว 

แบงเปน 

ตัวอักษรกลางคํา 

แบงเปน 

ภาษาสันสกฤต 

ภาษาอังกฤษ 

ชอลก ลักษมณ 

ตัวอยาง 

ทุกข 

ตัวอยาง 
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4.  แผนผังมโนทัศนเกณฑ  เร่ือง  คําที่ประและไมประวิสรรชนยี 

          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          

  

 

 

 

 

 

 

 

 
 

คําที่ประและไมประวิสรรชนีย 

คําที่ประวิสรรชนีย 

คําภาษาตางประเทศ 

พยางคในคํา 

“กระ  ตระ ประ  พระ” 

แบงเปน 

คําไทยแท 

พยางคทาย 

คําภาษาจีน, ญี่ปุน 

มีลักษณะ  เปน มีลักษณะเปน 

คําพยางคเดียว 

คําที่ไมประวิสรรชนีย 

คําภาษาบาลี,    

สันสกฤต, อังกฤษ 

แบงเปน 

พยางคอื่น  

แบงเปน 

คําหลายพยางค 

คําที่เปน

อักษรนํา 

ณ  

ซากุระ 

ตัวอยาง 

กนก  

ตัวอยาง 

จะ  

ตัวอยาง 

วิทยะ 

ตัวอยาง 
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5.  แผนผังมโนทัศนเกณฑ  เร่ือง  คําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน 

          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          

  

 

 

 

 

 

 

 

 

คําที่ใชไมมลายและคําที่ใชไมมวน 

คําที่ใชไมมวน 

คําไทยแท 

แบงเปน 

มีลักษณะ  เปน 

มีลักษณะเปน 

คําสันสกฤตที่

ใชสระ  “ไอ” 

คําที่ใชไมมลาย 

20  คํา 

คําที่แผลงจากภาษา

บาลี, สันสกฤต 

สระ                เ 8  คํา 

มีจํานวน 

รูป  เ-ยฺย    

แผลงจาก 

ไจ, ไต,  ไส อาชาเนยฺย  เปน  อาชาไนย 

ตัวอยาง 
ตัวอยาง 
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ภาคผนวก  ง 

ตัวอยางเครือ่งมือที่ใชในการทดลอง 
 

  1.  แผนการจดัการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามข้ันตอนในกระบวนการ  

       ของรูปแบบการสอนมโนทัศน 

 

                  2.  แผนการจัดการเรียนรูหลักการใชภาษาไทยตามข้ันตอนในกระบวนการ 

       แบบปกติ 
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แผนการจัดการเรียนรูหลกัการใชภาษาไทย 
ตามขั้นตอนในกระบวนการของรูปแบบการสอนมโนทัศน 

 
หนวยการเรยีนรู      เร่ือง  ประโยคสามัญ 

วันท่ี        เวลา   1 คาบ   

 
สาระสําคัญ 

 ประโยคสามัญ  คือ  ประโยคที่มีบทประธานและบทกริยาอยางละบทเดียว  อาจมี         

บทกรรมและสวนขยายได 

มาตรฐานการเรียนรูชวงชั้น 

 มาตรฐาน  ท 4.1  ขอ  2  สามารถใชประโยคสามัญและประโยคซับซอนในการสื่อสารได

ชัดเจนและสละสลวย 

ผลการเรียนรูที่คาดหวัง 

 นักเรียนมีความรูความเขาใจเร่ืองประโยคสามัญ    สามารถวิเคราะหโครงสรางและ       

ใชประโยคสามัญในการส่ือสารได 

จุดประสงคการเรยีนรู 

 1.  อธิบายความหมายของประโยคสามัญได 

 2.  ระบุลักษณะสําคัญของประโยคสามัญได 

 3.  จําแนกประโยคสามัญจากกลุมคําและประโยคชนิดอ่ืนๆ  ได   

 4.  ยกตัวอยางประโยคสามัญได 

 5.  วิเคราะหโครงสรางประโยคสามัญได 

 6.  แตงเร่ืองโดยใชประโยคสามัญได   
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สาระการเรียนรู 

 1.  ความหมายของประโยคสามัญ 

  ประโยคสามัญ  คือ  ประโยคที่มีเนื้อความเดียว  ประกอบดวยบทประธานและ

บทกริยาเพียงบทเดียว  

 2.  โครงสรางประโยคสามัญ 

  ประโยคสามัญมีโครงสรางประกอบดวยภาคและบท  ดังนี้   

   1.  ภาคประธาน  หมายถึง  สิ่งสําคัญที่ผูพูดตองการกลาวถึงเปนอันดับ

แรก  เชน  คน  บาน  สัตว   ความคิด  ผูราย  ขนม  ฉัน  เปนตน    แบงเปน  2  บท  ดังนี้    

    1.1  บทประธาน  คือ  สวนสําคัญที่สุดของภาคประธานและเปน

ผูทํากริยา  แสดงอาการหรือแสดงสภาพ   

    1.2  บทขยายประธาน  คือ  สวนขยายบทประธานใหชัดเจน

มากข้ึน   

     

   2.  ภาคแสดง  หมายถึง  สวนที่แสดงกิริยาหรืออาการของภาคประธาน  

เชน   นอน  กิน    ไป    พบ     จับ    วิ่ง     เปนตน  แบงเปน  4  บท  ดังนี้   

    2.1  บทกริยา  คือ  สวนสําคัญที่สุดของภาคแสดง เปนอาการ

หรือสภาพของบทประธาน 

           2.2  บทขยายกริยา  คือ  สวนขยายบทกริยาใหชัดเจนมากข้ึน 

    2.3  บทกรรม  คือ  สวนที่รับผลจากบทกริยา   

    2.4  บทขยายกรรม  คือ  สวนขยายบทกรรมใหชัดเจนมากข้ึน 

  เมื่อนําบทตางๆ  มาสรางประโยค  จะตองเรียงลําดับดังนี้   

ภาคประธาน ภาคแสดง 

บทประธาน บทขยาย

ประธาน 

บทกริยา บทกรรม บทขยาย

กรรม 

บทขยาย

กริยา 
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สื่อ / แหลงการเรียนรู 

 1.  เอกสารประกอบการเรียนรู  เร่ือง  “ประโยคสามัญ” 

 2.  แถบประโยค 

 3.  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง  “สนุกคิด  พิชิตมโนทัศน” 

 4.  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง   “คิดเฟองเร่ืองวิธีการคิดเชิงมโนทัศน” 

การจัดกระบวนการเรียนรู 

ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 

ข้ันที่  1  การนาํเสนอขอมูลและการระบุ       

มโนทัศน 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   1.1  ครูนําเสนอตัวอยางประโยคชุดที่  1  ซึ่ง

ประกอบดวยประโยคสามัญและประโยคที่ไม

เปนประโยคสามัญ  อยางละ  10  ประโยค  

สลับกัน  โดยในการนําเสนอประโยคสามัญ  

ครูบอกกับนักเรียนวา  “เปนมโนทัศน”  และใน

การนําเสนอประโยคที่ไมเปนประโยคสามัญ  

ครูบอกกับนักเรียนวา  “ไมเปนมโนทัศน”   

          ตัวอยางที่เปนประโยคสามัญ 

               1.  เพื่อนคนนัน้หวิ 

               2.  มาสีขาววิ่ง 

               3.  ครูสอน 

               4.  นักเรียนอานหนังสือ 

               5.  เพื่อนของฉันมาเยีย่ม 

               6.  รถสีเทาสวยมาก 

               7.  พี่ไปเมื่อวานนี ้

               8.  เขาขายของหลังสถานีรถไฟ 

               9.  ผมคนนี้จะชวยเหลือคนดี

ตลอดไป 

             10.  เพื่อนจากตางจังหวัดรับประทาน

อาหารญ่ีปุน 
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ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 

           ตัวอยางที่ไมเปนประโยคสามัญ 

               1.  เพื่อนคนนั้นและฉันหิว 

               2.  มาสีขาวและเสือวิ่ง 

               3.  ครูและผูปกครองสอน 

               4.  นักเรียนและเพื่อนอานหนังสือ 

               5.  เพื่อนและญาติของฉันมาเยี่ยม 

               6.  รถสีเทาสวยและราคาแพงมาก 

               7.  พี่ไปและกลับเมื่อวานนี้ 

               8.  เขาขายของและรับจางหลังสถานี

รถไฟ 

               9 .   ผมคนนี้ จ ะ ช ว ย เ ห ลื อ แ ล ะ

สนับสนุนคนดีตลอดไป 

              10.  เพื่อนจากตางจังหวัดรับประทาน

อาหารญี่ปุนและสนทนาเร่ืองงาน 

     1.2  ใหนักเรียนพิจารณาและเปรียบเทียบ

ตัวอยางทั้งสองประเภท  แลวต้ังสมมติฐาน

เบ้ืองตนเกี่ยวกับชื่อและลักษณะสําคัญของ  

มโนทัศน 

     1.3 ใหนักเรียนเขียนชื่อ  นิยามและลักษณะ

ที่สําคัญของมโนทัศนลงในใบงานกิจกรรมการ

เ รียน รู   เ ร่ื อง   “สนุก คิด   พิชิตมโนทัศน ”  

ตอนท่ี  1   

     1.4  ใหนัก เ รียนอาสาสมัคร   2-3  คน  

บอกสมมติฐานเบ้ืองตนตามความเขาใจของตน  

ครูและเพื่อนนักเรียนแสดงความคิดเห็นเพิ่มเติม 

           คําถามพัฒนาการคิด 

               1)  ตัวอยางประโยคที่เปนมโนทัศน

แตกตางจากตัวอยางประโยคที่ไมเปนมโนทัศน

อยางไร 

 



 197 

ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 

                2)  ลักษณะสําคัญของประโยคที่เปน

มโนทัศนคืออะไร 

               3)  มโนทัศนที่เรียนคืออะไร  และมี

ลักษณะที่สําคัญอะไรบาง 

ข้ันที่  2  การทดสอบความเขาใจมโนทัศน     2.1  ครูนําเสนอตัวอยางประโยคชุดที่  2  ซึ่ง

ประกอบดวยประโยคสามัญและประโยคที่ไม

เปนประโยคสามัญ  อยางละ  10  ประโยค  

โดยการสุ มมานํ า เสนอ   แล ว ใหนัก เ รียน

พิจารณาจําแนกวา  ประโยคใดเปนประโยค

สามัญและประโยคใดไมเปนประโยคสามัญ  

โดยใชสมมติฐานเบ้ืองตนจากกิจกรรมขอ  1.2  

ครูชี้แจงใหนักเรียนทราบวา  นักเรียนสามารถ

เป ล่ียนสมมติฐานได   เมื่ อ ไมสามารถใช

สมมติฐานเดิมอธิบายลักษณะของตัวอยางชุดนี ้ 

          ตัวอยางที่เปนประโยคสามัญ 

               1.  ฝนตก 

               2.  เธอใชคอมพิวเตอร 

               3.  คุณเปนใคร 

               4.  โปรดเช่ือฉัน 

               5.  เขาคลายพอมาก 

               6.  ความดีเปนส่ิงคงทน 

               7.  แมคากําลังขายขนมสีสวยสดใส 

               8.  ครูผูหญิงตรวจงานเรียงความ  

ชิ้นใหม 

               9.  การพักผอนเปนส่ิงจําเปน 

              10. นักเรียนทําการบานอยางต้ังใจ 

        ตัวอยางที่ไมเปนประโยคสามัญ 

               1.  ฝนตกและฟารอง 

               2.  ฉันดูโทรทัศนแตนองเลนเกม 

               3.  พอและแมยอมหวงใยลูก 
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ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 

                4.  ดิฉันไปเที่ยวชมพิพิธภัณฑแหง

ใหม 

               5.  แมวาจะมีคนเตือน เขาก็ยังไป 

               6.  ประธานพิจารณาและตัดสินใจ 

               7.  ครูตรวจงานและแกไขใหนักเรียน 

               8.  ลูกเสือไปกินนอนที่คาย 

               9.  ผูชายที่เดินมาเปนพอครัวช่ือดัง 

             10.  แพทยรักษาคนไขที่มีอาการหนัก 

     2.2  ครูเฉลยคําตอบที่ถูกตอง   และให

นักเรียนแกไขและปรับปรุงสมมติฐานเก่ียวกับ

ชื่อและลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  แลว

เขียนลงในใบงานกิจกรรมการเรียนรู  “สนุกคิด  

พิชิตมโนทัศน”  ตอนท่ี  2   

     2.3  ใหนักเรียนอาสาสมัคร  2-3  คน  บอก

สมมติฐานใหมของตน   

     2.4  ครูเฉลยสมมติฐานที่ถูกตอง  แลวบอก

ชื่อ  คํานิยามและลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน  

“ประโยคสามัญ” 

     2.5  ใหนักเรียนนําสมมติฐานที่ถูกตอง มา

ยกตัวอยางประโยคสามัญในใบงานกิจกรรม

การเรียนรู  เร่ือง  “สนุกคิด  พิชิตมโนทัศน”  

ตอนท่ี  3   

     2.6  ใหนักเรียนอาสาสมัคร  3-4  คน  บอก

ตัวอยางประโยคสามัญของตน  ครูและเพื่อน

ชวยกันพิจารณาความถูกตอง 

     2.7  ใหนักเรียนศึกษาเอกสารประกอบ  

การเรียนรู  เร่ือง  “ประโยคสามัญ”  แลว

วิเคราะหโครงสรางประโยคสามัญในใบงาน

กิ จ ก ร ร ม ก า ร เ รี ย น รู   เ ร่ื อ ง   “ส นุ ก คิ ด  

พิชิตมโนทัศน”  ตอนท่ี  4    



 199 

ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 

ข้ันที่  3  การวเิคราะหกลยุทธการคิด        3.1  แบงกลุมนักเรียน  กลุมละ  4-5  คน  

ใหชวยกันสรุปคํานิยาม  ลักษณะที่สําคัญและ

วิธีการคิดเพื่อเขาใจมโนทัศนเร่ือง  “ประโยค

สามัญ”  ลงในใบงานกิจกรรมการเรียนรู เร่ือง  

“คิดเฟองเร่ืองวิธีการคิดเชิงมโนทัศน”  แลวให

แตละกลุมนําเสนอ   ครูและเพื่อนนักเรียนแสดง

ความคิดเห็นเพิ่มเติม 

      3.2  ใหนักเรียนแตงเร่ืองโดยใชประโยค

สามัญในใบงานกิจกรรมการเรียนรู   เ ร่ือง  

“สนุกคิด   พิชิตมโนทัศน”  ตอนที่   5  เปน

การบาน 

           คําถามพัฒนาการคิด 

               1 )   ประ โยคสามัญ คืออะไ ร   มี

ลักษณะที่สําคัญอยางไรบางและมีโครงสราง

อยางไร 

               2 )   นัก เ รียนทราบไดอย างไรว า  

ตัวอยางประโยคที่นําเสนอเปน   “ประโยค

สามัญ” 

               3)   ลักษณะใดที่ทําใหตัวอยางที่เปน

ประโยคสามัญแตกตางจากประโยคที่ไมเปน

ประโยคสามัญ 

               4 )   นั ก เ รี ย น มี วิ ธี คิ ด อ ย า ง ไ ร  

จึงสามารถเขาใจมโนทัศนของ   “ประโยค

สามัญ”  ได    
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การวัดและประเมินผล 

 สิ่งท่ีประเมิน 

  ความรูความเขาใจเร่ืองประโยคสามัญ    

  (ประเมินจากใบงานกิจกรรมกิจกรรมการเรียนรู เร่ือง  “สนุกคิด  พิชิตมโนทัศน”  

  ใบงานกิจกรรมการเรียนรูเร่ือง  “คิดเฟองเร่ืองวิธีการคิดเชิงมโนทัศน”  และ     

  การนําเสนอผลงานกลุม) 

 วิธีการ 

  1.  พิจารณาการตอบคําถาม 

   2.  ตรวจพิจารณาใบงานกิจกรรมการเรียนรู 

  3.  ประเมินการนําเสนอผลงานกลุม 

 เครื่องมือ 

  1.  คําถามพัฒนาการคิด 

  2.  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู 

  3.  แบบประเมินการนําเสนอผลงานกลุม 

เกณฑการประเมินแบบ  RUBRICS 

              ระดับคะแนน 

 

สิ่งที่ประเมิน 

4 3 2 1 

1.  ความรูความ

เขาใจเร่ืองประโยค

สามัญ 

     ทํากิจกรรมใน

ใบงานกิจกรรมการ

เรียนรูไดถูกตอง

ทั้งหมด   

 

     ทํากิจกรรมใน

ใบงานกิจกรรม  

การเรียนรูไดถูกตอง

มากกวา  70% 

    ทํากิจกรรมใน 

ใบงานกิจกรรม  

การเรียนรูไดถูกตอง

ระหวาง  50%-70% 

   ทํากิจกรรมใน   

ใบงานกิจกรรม   

การเรียนรูไดถูกตอง

ตํ่ากวา  40% 
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เกณฑการประเมินแบบ  RUBRICS 

              ระดับคะแนน 

 

สิ่งที่ประเมิน 

4 3 2 1 

2.  การนําเสนอ

ผลงานกลุม 

    นําเสนอได

ชัดเจน  เปนระบบ  

เขาใจงาย  และ

สามารถตอบ

คําถามผูฟงได

ถูกตอง  ชัดเจน 

    นําเสนอได

ชัดเจน  แตยังไม

เปนระบบ  และ

ตอบคําถามผูฟงได

ถูกตอง  แตอาจจะ

วกวน  หรือใชภาษา

ไมถูกตอง 

    นําเสนอไดยังไม

ชัดเจน  มีความ

สับสนบาง  และ

พยายามตอบ

คําถามของผูฟงแต

ยังไมถูกตอง 

    นําเสนอไมได  

และไมสามารถตอบ

คําถามผูฟงได 

  
บันทึกผลการจัดการเรียนรู 

 ผลการจัดการเรียนรู 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………….……………………………………………………… 

 ปญหา/อุปสรรค 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………… 
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 แนวทางแกไข/ขอเสนอแนะ 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………… 
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ตัวอยาง  แบบประเมินการนําเสนอผลงานกลุม 

กลุมที ่
 

ชื่อ – สกลุ ของสมาชกิ ระดับคะแนน 

1   

2  

3 

4 

 

 

1. 

5 

 

1 

2 

3 

4 

 

 

2. 

5 

 

1 

2 

3 

4 

 

 

3. 

5 

 

1 

2 

3 

4 

 

 

4. 

5 

 

1 

2 

3 

4 

 

 

5. 

5 
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ใบงานกิจกรรมการเรียนรู 
เรื่อง  สนุกคิด พิชิตมโนทัศน 

 
 
 

 
ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนสามารถระบุสมมติฐานเบ้ืองตนเกี่ยวกับชื่อ  นยิามและ 

       ลักษณะที่สาํคัญของมโนทัศน 

คําชี้แจง  ใหนักเรียนเขียนช่ือ   นิยามและลักษณะที่สําคัญที่เปนสมมติฐานเบ้ืองตน 

             จากการพิจารณาและวิเคราะหตัวอยางประโยคชุดที่  1  ที่ครูนําเสนอ 

 สมมติฐานเบ้ืองตน 

 1.  ชื่อมโนทัศน  

      ............................................................................................................................. 
 
 2.  นิยามของมโนทัศน          

     …………………………………………………………………………………………… 

      …………………………………………………………………………………………… 

     .............................................................................................................................. 

     .............................................................................................................................. 

 

 3.  ลักษณะทีส่ําคัญของมโนทัศน 

                        1)  ................................................................................................................ 

  2) ................................................................................................................. 

  3) ................................................................................................................. 

  4) ................................................................................................................. 

  5) ................................................................................................................. 

ตอนท่ี  1  วิเคราะหคุณลกัษณ  ประจกัษสมมติฐาน 
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ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนสามารถปรับปรุงและแกไขสมมติฐาน  เกี่ยวกับชื่อ  นิยามและ

      ลักษณะที่สาํคัญของมโนทัศน     

คําชี้แจง    ใหนกัเรียนเขียนชื่อ  นิยามและลักษณะทีส่ําคัญของของมโนทัศนซึ่งเปน  

      สมมติฐานใหมที่ปรับปรุงแลวจากการพิจารณาและวิเคราะหตัวอยางประโยคชุดที่  2    

      ที่ครูนาํเสนอ 

 สมมติฐานท่ีปรับปรุงแลว 
 

 1.  ชื่อมโนทัศน  

      ............................................................................................................................. 
 
 2.  นิยามของมโนทัศน          

     …………………………………………………………………………………………… 

      …………………………………………………………………………………………… 

     .............................................................................................................................. 

     .............................................................................................................................. 

 

 3.  ลักษณะทีส่ําคัญของมโนทัศน 

                        1)  ................................................................................................................ 

  2) ................................................................................................................. 

  3) ................................................................................................................. 

  4) ................................................................................................................. 

  5) ................................................................................................................. 

 

ตอนท่ี  2  ปรับปรุงแกไข  เพื่อความเขาใจมโนทศัน 
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ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนสามารถยกตัวอยางมโนทัศนของ  “ประโยคสามญั”  ได 

คําชี้แจง  ใหนักเรียนยกตัวอยางประโยคสามัญ  5  ประโยค   

 1. ............................................................................................................ 

 2. ........................................................................................................... 

 3. ........................................................................................................... 

 4. ........................................................................................................... 

 5. ........................................................................................................... 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ตอนท่ี  3  สรรหาตัวอยาง  สรางความเขาใจ 
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ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนสามารถวิเคราะหโครงสรางประโยคสามัญ  

คําชี้แจง  ใหนักเรียนวเิคราะหโครงสรางประโยคสามญัลงในตารางใหถูกตอง   

ตัวอยาง   

ที่ ประโยค บท
ประธาน 

บทขยาย
ประธาน 

บทกริยา บทขยาย
กริยา 

บทกรรม/
สวนเติม
เต็ม 

บทขยาย
กรรม 

 สุนัขสีขาวกินอาหารเม็ดเลก็ๆ  

เมื่อเชานี ้

สุนัข สีขาว กิน เมื่อเชานี ้ อาหารเม็ด เล็กๆ 

 

ที่ ประโยค บท
ประธาน 

บทขยาย
ประธาน 

บทกริยา บทขยาย
กริยา 

บทกรรม/
สวนเติม
เต็ม 

บทขยาย
กรรม 

1 เขาชวยเหลือครอบครัว       

2 ลิเกเด็กในปจจุบันแสดงเกง

มาก 

      

3   ทองฟายามนีส้วยงามอยางยิ่ง       

4 คอมพิวเตอรเคร่ืองใหม

ประมวลผลขอมูลสําคัญอยาง

รวดเร็ว 

      

5 ฉันอานหนังสือเลมนัน้ใต

อาคารเรียน 

      

6 ผูส่ือขาวรายงานขาวอุบัติเหตุ  

อยางรวดเร็ว 

      

7 นักเรียนเขียนจดหมายแทน

เพื่อน 

      

 

ตอนท่ี  4  ดูอยางวินจิ  คิดวิเคราะหโครงสราง 
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ที่ ประโยค บท
ประธาน 

บทขยาย
ประธาน 

บทกริยา บทขยาย
กริยา 

บทกรรม/
สวนเติม
เต็ม 

บทขยาย
กรม 

8 เพื่อนของผมทําแบบฝกหัดได

ถูกตองทั้งหมด 

      

9 ความไมซื่อสัตยเปนสมบัติของ

คนช่ัว 

      

10 เศรษฐกิจชวงนี้กําลังแย       

 
 

 

 

ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนแตงเร่ืองโดยใชประโยคสามัญได  

คําชี้แจง  ใหนักเรียนแตงนทิานโดยใชประโยคสามัญ  ความยาวไมตํ่ากวา  5  บรรทัด  

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………… 
 

 

 

ตอนท่ี  5  ใชประโยคสามัญ  สรางสรรคเร่ือง 
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เฉลย  ตอนที่  4  ดูอยางวินิจ  คิดวิเคราะหโครงสราง 

 

ที่ ประโยค บท
ประธาน 

บทขยาย
ประธาน 

บทกริยา บทขยาย
กริยา 

บทกรรม/
สวนเติมเต็ม 

บทขยาย
กรรม 

1 เขาชวยเหลือครอบครัว เขา - ชวยเหลือ - ครอบครัว - 

2 ลิเกเด็กในปจจุบันแสดง

เกงมาก 

ลิเกเด็ก ใน

ปจจุบัน 

แสดง เกงมาก - - 

3  ทองฟายามนีส้วยงาม

อยางยิ่ง 

ทองฟา ยามนี ้ สวยงาม อยางยิ่ง - - 

4 คอมพิวเตอรเคร่ืองใหม

ประมวลผลขอมูลสําคัญ

อยางรวดเร็ว 

คอมพิวเตอร เคร่ือง

ใหม 

ประมวล

ผล 

อยาง

รวดเร็ว 

ขอมูล สําคัญ 

5 ฉันอานหนังสือเลมนัน้ใต

อาคารเรียน 

ฉัน - อาน ใตอาคาร

เรียน 

หนงัสือ เลมนัน้ 

6 ผูส่ือขาวรายงานขาว

อุบัติเหตุอยางรวดเร็ว 

ผูสื่อขาว - รายงาน อยาง

รวดเร็ว 

ขาว อุบัติเหตุ 

7 นักเรียนเขียนจดหมายแทน

เพื่อน 

นักเรียน - เขียน แทน

เพื่อน 

จดหมาย - 

8 เพื่อนของผมทําแบบฝกหัด

ไดถูกตองทัง้หมด 

เพื่อน ของผม ทํา ไดถูกตอง

ทั้งหมด 

แบบฝกหัด - 

9 ความไมซื่อสัตยเปนสมบัติ

ของคนช่ัว 

ความไม

ซื่อสัตย 

- เปน - สมบัติ ของคนช่ัว 

10 เศรษฐกิจชวงนี้กําลังแย เศรษฐกิจ ชวงนี ้ กําลังแย - - - 
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ใบงานกิจกรรมการเรียนรู 
เรื่อง  คิดเฟองเรื่องวิธีการคิดเชิงมโนทัศน 

 

ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนสามารถบอกช่ือ  นยิาม  คุณลักษณะสําคัญและ  

      อธิบายวิธกีารคิดเพื่อใหเขาใจมโนทัศน 

คําชี้แจง   ใหสมาชิกภายในกลุมชวยกันสรุปชื่อ  นิยาม  ลักษณะสําคัญ  และ วธิีการคิดเพื่อให  

     เขาใจมโนทัศนของ  “ประโยคสามัญ”   

 1.  ชื่อมโนทัศน   

                              ............................................................................................................... 

 2.  นิยามของมโนทัศน 

       ................................................................................................................ 

       …………………………………………………………………………………. 

      ………………………………………………………………………………….. 

                             …………………………………………………………………………………. 

 3.  คุณลักษณะที่สําคัญของมโนทัศน 

                             1)  .................................................................................................... 

                  2)  .................................................................................................... 

       3)  .................................................................................................... 

                  4)  .................................................................................................... 

       5)  ................................................................................................... 
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 4.  วิธีการคิดเพื่อใหเขาใจมโนทัศน         

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………. 
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เอกสารประกอบการเรียนรู  
เรื่อง  ประโยคสามัญ 

 

 

 ประโยคสามัญ  คือ  ประโยคที่ประกอบดวยภาคประธานและภาคแสดง  โดยในแตละ

ภาคจะตองมีบทประธานและบทกริยาเพียงบทเดียวเทานั้น   

  

 โครงสรางประโยคสามัญประกอบดวยภาคและบท  ดังนี้ 

 1.  ภาคประธาน  ประกอบดวย   บทประธาน  และ  บทขยายประธาน 

  1.1  บทประธาน  คือ   คําหรือกลุมคําที่สามารถแสดงอาการหรือกระทําอยาง

หนึ่งอยางใดได   เชน  

 

  ประโยคสามัญ    คุณพอขับรถ     

  

      กลุมคํา  “คุณพอ”  เปนบทประธานเพราะแสดงอาการ  

“ขับ” 

  1.2  บทขยายประธาน  คือ  คําหรือกลุมคําที่วางไวหลังประธานและขยาย

ประธานใหชัดเจนข้ึน  เชน   

  ประโยคสามัญ      คุณพอของฉันขับรถ 

  

      กลุมคํา  “ของฉัน” ขยายบทประธาน  “คุณพอ”

ใหไดความชัดเจนข้ึนวาเปนคุณพอของผูกลาวขอความ  มิใชของผูอ่ืน   

 

 2.  ภาคแสดง  ประกอบดวย  บทกริยา   บทขยายกริยา  บทกรรม  และบทขยายกรรม   

  2.1  บทกริยา  คือ  คําหรือกลุมคําที่มีความหมายแสดงใหทราบถึงอาการหรือ

สภาพของบทประธาน  เชน 
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  ประโยคสามัญ      คุณพอขับรถ 

 

      คํา  “ขับ”  แสดงใหทราบวาประธานคือ      

“คุณพอ”  แสดงอาการบังคับยานพาหนะซ่ึงในที่นี้ก็คือรถใหเคลื่อนที่ไป   

 

  2.2  บทขยายกริยา  คือ  คําหรือกลุมคําที่ขยายหรืออธิบายกริยาใหชัดเจนมาก

ยิ่งข้ึน  ตําแหนงของบทขยายกริยาโดยทั่วไปจะวางไวหลังบทกริยา  แตหากมีบทกรรมตองวางไว

หลังบทกรรม  เชน   

  ประโยคสามัญ    คุณพอขับรถเม่ือวาน 

 

      กลุมคํา  “เมื่อวาน”  ขยายความคําวา  “ขับ” 

ทําใหเราทราบเวลาที่คุณพอขับรถวามิไดขับขณะปจจุบันแตขับเมื่อวานนี้    

 

  2.3  บทกรรม  คือ  คําหรือกลุมคําที่รองรับผลจากบทกริยา  เชน 

  ประโยคสามัญ    คุณพอขับรถ 

 

      คํา  “รถ”  รองรับผลจากบทกริยา  “ขับ” คือ

เปนพาหนะชนิดหนึ่งที่ถูกควบคุมการเคลื่อนที่หรือถูกขับโดย  “คุณพอ”  ซึ่งเปนบทประธาน 

 

  2.4  บทขยายกรรม  คือ  คําหรือกลุมคําที่ขยายหรืออธิบายรายละเอียดบทกรรม

ใหชัดเจนมากยิ่งข้ึน  เชน 

  ประโยคสามัญ  คุณพอขับรถสีแดง 

 

      กลุมคํา  “สีแดง”  ขยายบทกรรม  “รถ”  เพื่อ

อธิบายลักษณะรถคันที่คุณพอขับวาเปนรถสีแดงมิใชสีอ่ืน 

 

  ขอควรสังเกตคือ  ในภาคแสดงน้ี  บทกรรมและบทขยายตางๆนั้นมีความแตกตาง

จากบทกริยา  กลาวคือ  ผูสรางประโยคสามัญอาจเติมบทกรรมหรือบทขยายตางๆลงไปใน

ประโยคหรือไมก็ได  ในขณะที่บทกริยานั้นจําเปน  “ตองมี” อยูในประโยคเสมอ  จะละเวนเสียไมได

เด็ดขาด 
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 เม่ือเขาใจความหมายของคําศัพทขางตนแลว  ขอใหนักเรียนพิจารณาประโยคสามัญ

ตอไปนี้ 

  1.  ฝนตก 

  2.  เทงซื้อขนม 

  3.  คุณแมคนเกงทําอาหารทะเลใหพวกเรา  

  4.  พระสงฆวัดนี้เทศนทุกวันพระ 

 

 แตละประโยคขางตนลวนประกอบดวยภาคประธานและภาคแสดง  ซึ่งเมื่อวิเคราะห

โครงสรางของประโยคอยางละเอียดแลว  จะสามารถแสดงโครงสรางไดดังตารางตอไปนี้  

 

ภาคประธาน ภาคแสดง 
๑.  บทประธาน ๒. บทขยาย

ประธาน 
๓. บทกริยา ๔. บทกรรม ๕. บทขยาย

กรรม 
๖. บทขยาย

กริยา 

ฝน  ตก    
เทง  ซ้ือ ขนม   
คุณแม คนเกง ทํา อาหาร ทะเล ใหพวกเรา 
พระสงฆ วัดนี้ เทศน   ทุกวันพระ 

 

 จากตารางขางตน  นักเรียนคงสามารถสรุปไดวา  ประโยคสามัญ  จะตองประกอบดวย        

ภาคประธานและภาคแสดง  และในแตละภาคจะตองประกอบดวย  “บทประธาน”  และ           

“บทกริยา”  เปนพื้นฐานเสมอ  สวนบทกรรมและบทขยายตางๆ  ไมวาจะเปน  บทขยายประธาน  

บทขยายกริยา และบทขยายกรรม  อาจมีหรือไมมีก็ได  ทั้งนี้ข้ึนอยูกับความจําเปนในการใหขอมูล

ของผูสงสารวาตองการเพิ่มเติมเสริมความอยางใด  เพื่อใหผูรับสารเขาใจชัดเจนข้ึน   

 

 หลักการสรางประโยคสามัญที่สําคัญคือ  นักเรียนจะตองเรียงบทตางๆ  ในภาคประธาน

และภาคแสดงอยางเปนลําดับต้ังแตบทที่  1-6  และนักเรียนควรสังเกตดวยวาตําแหนงของ       

“บทขยายกริยา”  นั้น  จะวางไวหลังบทกรรมหรือบทขยายกรรมเสมอ 
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แผนการจัดการเรียนรูหลกัการใชภาษาไทย 
ตามขั้นตอนในกระบวนการแบบปกติ 

 
หนวยการเรียนรู      เรื่อง  ประโยคสามัญ 

สอนวันท่ี       เวลา  1  คาบ   

 
สาระสําคัญ 

 ประโยคสามัญ  คือ  ประโยคที่มีบทประธานและบทกริยาอยางละบทเดียว  อาจมีบท

กรรมและสวนขยายได 

มาตรฐานการเรียนรูชวงชั้น  

 มาตรฐาน  ท 4.1  ขอ  2  สามารถใชประโยคสามัญและประโยคซับซอนในการสื่อสารได

ชัดเจนและสละสลวย  

ผลการเรียนรูที่คาดหวัง 

  นักเรียนมีความรูความเขาใจเร่ืองประโยคสามัญ    สามารถวิเคราะหโครงสรางและใช

ประโยคสามัญในการส่ือสารได   

จุดประสงคการเรียนรู 

 1.  อธิบายความหมายของประโยคสามัญได 

 2.  ระบุลักษณะสําคัญของประโยคสามัญได 

 3.  จําแนกประโยคสามัญจากกลุมคําและประโยคชนิดอ่ืนๆ  ได   

 4.  ยกตัวอยางประโยคสามัญได 

 5.  วิเคราะหโครงสรางประโยคสามัญได 

 6.  แตงเร่ืองโดยใชประโยคสามัญได   
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สาระการเรียนรู 

  1.  ความหมายของประโยคสามัญ 

  ประโยคสามัญ  คือ  ประโยคที่มีเนื้อความเดียว  ประกอบดวยบทประธานและ

บทกริยาเพียงบทเดียว  

 2.  โครงสรางประโยคสามัญ 

  ประโยคสามัญมีโครงสรางประกอบดวยภาคและบท  ดังนี้   

   1.  ภาคประธาน  หมายถึง  สิ่งสําคัญที่ผูพูดตองการกลาวถึงเปนอันดับ

แรก  เชน  คน  บาน  สัตว   ความคิด  ผูราย  ขนม  ฉัน  เปนตน    แบงเปน  2  บท  ดังนี้    

    1.1  บทประธาน  คือ  สวนสําคัญที่สุดของภาคประธานและเปน

ผูทํากริยา  แสดงอาการหรือแสดงสภาพ   

    1.2  บทขยายประธาน  คือ  สวนขยายบทประธานใหชัดเจน

มากข้ึน   

   2.  ภาคแสดง  หมายถึง  สวนที่แสดงกิริยาหรืออาการของภาคประธาน  

เชน   นอน  กิน    ไป    พบ     จับ    วิ่ง     เปนตน  แบงเปน  4  บท  ดังนี้   

    2.1  บทกริยา  คือ  สวนสําคัญที่สุดของภาคแสดง เปนอาการ

หรือสภาพของบทประธาน 

           2.2  บทขยายกริยา  คือ  สวนขยายบทกริยาใหชัดเจนมากข้ึน 

    2.3  บทกรรม  คือ  สวนที่รับผลจากบทกริยา   

    2.4  บทขยายกรรม  คือ  สวนขยายบทกรรมใหชัดเจนมากข้ึน 

  เมื่อนําบทตางๆ  มาสรางประโยค  จะตองเรียงลําดับดังนี้   

ภาคประธาน ภาคแสดง 

บทประธาน บทขยาย

ประธาน 

บทกริยา บทกรรม บทขยาย

กรรม 

บทขยาย

กริยา 
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สื่อ / แหลงเรียนรู 
  1.  แถบประโยค 

  2.  เอกสารประกอบการเรียนรู  เร่ือง  ประโยคสามัญ 

  3.  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง  “คนคิด  พินิจโครงสราง” 

  4.  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง   “คิดทํา  จําแนกประโยค” 

  5.  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง  “ใชประโยคสามัญ  สรางสรรคเร่ือง” 

การจัดกระบวนการเรียนรู 

ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 

ข้ันที่  1  การนาํเขาสูบทเรียน      1.1  ครูใหนักเรียนสังเกตขอความตอไปนี้ 

                1.  แมหมูดวยมีด 

                2.  ตัวใหญกินหญา 

      1.2 ใหนักเรียนพิจารณาวาขอความ

ดังกลาวมีใจความสมบูรณหรือไม  และทํา

อยางไรขอความนั้นจึงจะมีใจความสมบูรณ 

      1.3  ครูอธิบายเพิ่มเติมแลวเชื่อมโยงเขาสู

บทเรียนเร่ืองประโยคสามัญ 

ข้ันที่  2  การสอน         2.1  แบงกลุมนักเรียนกลุมละประมาณ  

4 -5   คน   จากนั้ นค รูแจกใบงานกิจกรรม  

การเรียนรู  เ ร่ือง  “คนคิด  พินิจโครงสราง”  

เพื่ อใหนัก เ รียนสังเกตประโยคจํานวน   6  

ประโยค  ดังตอไปนี้ 

                  1.  แมซื้ออาหาร 

                  2.  แมของฉันซือ้อาหารที่ตลาด 

                  3.  แพทยรักษาคนไข 

                  4.  แพทยรักษาคนไขคนนั้นอยาง

รวดเร็ว  

                  5.  ชายฉกรรจเปนโจรกอการราย 
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ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 
                 6.  ชายฉกรรจเหลานี้เปนโจรกอการ

รายในสามจังหวัดชายแดนภาคใต 

       2 .2  ครูใหนัก เ รียนวิ เคราะหประโยค

ดังกลาววามีสวนประกอบอะไรบาง   แลว

นําเสนอผลการวิเคราะหในใบงานกิจกรรม  

การเรียนรู   เร่ือง  “คนคิด  พินิจโครงสราง” 

       2.3.  ใหผูแทนกลุมอาสาสมัคร  1-2  กลุม

นําเสนอผลการวิเคราะหแลวใหกลุมอ่ืนๆ  แสดง

ความคิดเห็น    ครูพิจารณาการวิ เคราะห

ประโยคใหถูกตอง     

       2.4   ใหนักเรียนศึกษาเอกสารประกอบ  

การเรียนรู   เ ร่ือง   “ประโยคสามัญ  ”  แลว

จํ าแนกประโยคสา มัญออกจากประโยค

ลักษณะๆ  อ่ืน  ในใบงานกิจกรรมการเรียนรู  

เร่ือง  “คิดทํา  จําแนกประโยค”      

       2.5  ใหนักเรียนอาสาสมัคร  1-2  คน  บอก

คําตอบของตน  แลวใหเพื่อนแสดงความคิดเห็น 

วาถูกตองหรือไม  โดยครูอธิบายเพิ่มเติม 

         คําถามพัฒนาการคิด 

            1)  ประโยคทัง้  6  ประโยค มี

สวนประกอบที่เหมือนกันคืออะไร 

            2)  สวนประกอบอ่ืนๆ  ในประโยคมี

อะไรบาง 

            3)  ประโยคเหลานี้เปนประโยคชนิดใด  

เพราะเหตุใด 

            4)  ประโยคเหลานีแ้ตกตางจากประโยค

ลักษณะอ่ืนๆ  อยางไร 

ข้ันที่  3  การสรุป       3.1  ใหนักเ รียนอาสาสมัคร   2-3  คน 

ยกตัวอยางประโยคสามัญตามความเขาใจของ

ตนเอง  แลวใหนักเรียนชวยกันสรุปความรู  
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ขั้นตอนการจัดการเรยีนรู กิจกรรมการเรียนรู 
 ความเขาใจเร่ืองประโยคสามัญ  โดยการตอบ

คําถามพัฒนาการคิด        

     3.2  ใหนักเรียนนําเหตุการณประทับใจใน

ชีวิต  มาเขียนบรรยายโดยใชประโยคสามัญ  

ความยาวไมตํ่ากวา  5  บรรทัดใน ใบงาน

กิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง  “ใชประโยคสามัญ  

สรางสรรคเร่ือง” เปนการบาน 

           คําถามพัฒนาการคดิ 

                   1)  ประโยคสามัญคืออะไร  มี

สวนประกอบใดบาง 

        2)  หลักการสังเกตประโยคสามัญ

มีอะไรบาง   

                   3)  การศึกษาเร่ืองประโยคสามัญ

มีความสําคัญอยางไร   

 

   
การวัดและประเมินผล 

 สิ่งท่ีตองประเมิน 

  ความรูความเขาใจเร่ืองประโยคสามัญ  (ประเมินจากใบงานกิจกรรมการเรียนรู  

  เร่ือง  “คนคิด  พนิิจโครงสราง”  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง   “คิดทํา  จาํแนก

  ประโยค”  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง  “ใชประโยคสามัญ  สรางสรรคเร่ือง” 

  และการนาํเสนอผลงานกลุม) 

 วิธีการ 

  1. พิจารณาการตอบคําถาม 

  2.  ตรวจพิจารณาใบงานกจิกรรมการเรียนรู 

  3. ประเมินการนําเสนอผลงานกลุม 
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 เครื่องมือ 

  1.  คําถามพฒันาการคิด 

  2.  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู 

  3.  แบบประเมินการนาํเสนอผลงานกลุม   

เกณฑการประเมินแบบ  RUBRICS 

              ระดับคะแนน 

 

สิ่งที่ประเมิน 

4 3 2 1 

1.  ความรูความ

เขาใจเร่ืองประโยค

สามัญ 

     ทํากิจกรรมใน 

ใบงานกิจกรรม  

การเรียนรูไดถูกตอง

ทั้งหมด   

 

     ทํากิจกรรมใน

ใบงานกิจกรรม  

การเรียนรูไดถูกตอง

มากกวา  70% 

    ทํากิจกรรมใน  

ใบงานกิจกรรม  

การเรียนรูไดถูกตอง

ระหวาง  50%-70% 

   ทํากิจกรรมใน     

ใบงานกิจกรรม    

การเรียนรูไดถูกตอง

ตํ่ากวา  40% 

2.  การนําเสนอ

ผลงานกลุม 

    นําเสนอได

ชัดเจน  เปนระบบ  

เขาใจงาย  และ

สามารถตอบ

คําถามผูฟงได

ถูกตอง  ชัดเจน 

     นําเสนอได

ชัดเจน  แตยังไม

เปนระบบ  และ

ตอบคําถามผูฟงได

ถูกตอง  แตอาจจะ

วกวน  หรือใชภาษา

ไมถูกตอง 

        นําเสนอไดยัง

ไมชัดเจน  มีความ

สับสนบาง  และ

พยายามตอบ

คําถามของผูฟงแต

ยังไมถูกตอง 

    นําเสนอไมได  

และไมสามารถตอบ

คําถามผูฟงได 

 
บันทึกผลการจัดการเรียนรู 

 ผลการจัดการเรียนรู 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………… 
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 ปญหา/อุปสรรค 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………… 

 แนวทางแกไข/ขอเสนอแนะ 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………….………………………… 
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ใบงานกิจกรรมการเรียนรู   
เรื่อง  “คนคิด  พินิจโครงสราง” 

 
ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนสามารถวิเคราะหโครงสรางประโยคสามัญ  

คําชี้แจง  ใหนักเรียนวเิคราะหโครงสรางประโยคสามญัลงในตารางใหถูกตอง   

ตัวอยาง   

ที่ ประโยค บท
ประธาน 

บทขยาย
ประธาน 

บทกริยา บทขยาย
กริยา 

บทกรรม/
สวนเติม
เต็ม 

บท
ขยาย
กรรม 

 สุนัขสีขาวกินอาหารเม็ดเลก็ๆ  

เมื่อเชานี ้

สุนัข สีขาว กิน เมื่อเชานี ้ อาหารเม็ด เล็กๆ 

 

ที่ ประโยค บท
ประธาน 

บทขยาย
ประธาน 

บทกริยา บทขยาย
กริยา 

บทกรรม/
สวนเติม
เต็ม 

บท
ขยาย
กรรม 

1 แมซื้ออาหาร       

2 แมของฉันซื้ออาหารที่ตลาด       

3.   แพทยรักษาคนไข       

4 แพทยรักษาคนไขคนนัน้อยาง

รวดเร็ว 

      

5 ชายฉกรรจเปนโจรกอการราย       

6 ชายฉกรรจเหลานี้เปนโจรกอ

การรายในสามจังหวัดชายแดน

ภาคใต 
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ใบงานกิจกรรมการเรียนรู   
เรื่อง   “คิดทํา  จําแนกประโยค” 

ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนสามารถจําแนกประโยคสามัญจากประโยคที่ไมเปน  

         ประโยคสามัญได 

คําชี้แจง  ใหนักเรียนทาํเคร่ืองหมาย    หนาประโยคที่เปนประโยคสามัญ 

ประโยคสามัญ ประโยค 

 1.  แพทยรักษาคนไขที่มีอาการหนกั 

 2.  ความดีเปนส่ิงคงทน 

 3.  พอและแมยอมหวงใยลูก 

 4.  ฝนตก 

 5.  แมวาจะมคีนเตือน เขาก็ยังไป 

 6.  โปรดเช่ือฉัน 

 7.  ฉันดูโทรทศันแตนองเลนเกม 

 8.  ครูตรวจงานและแกไขใหนักเรียน 

 9.  ประธานพจิารณาและตัดสินใจ 

 10.  ลูกเสือไปกินนอนที่คาย 

 11.  คุณเปนครูที่นี่ใชไหม 

 12.  ผูชายทีเ่ดินมาเปนพอครัวช่ือดัง 

 13.  ครูผูหญิงตรวจงานเรียงความชิน้ใหม 

 14.  ดิฉันไปเที่ยวชมพพิิธภัณฑแหงใหม 

 15.  แมคากําลังขายขนมสีสวยสดใส 
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ใบงานกิจกรรมการเรียนรู   
เรื่อง  “ใชประโยคสามัญ  สรางสรรคเรื่อง” 

 

ผลการเรียนรูที่คาดหวัง  นักเรียนแตงเร่ืองโดยใชประโยคสามัญได  

คําชี้แจง  ใหนักเรียนเขียนเหตุการณที่ประทับใจโดยใชประโยคสามญั  ความยาวไมตํ่ากวา         

   5   บรรทัด  

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………….……………… 
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เฉลย  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง  “คนคิด  พนิิจโครงสราง” 
 

ที่ ประโยค บท
ประธาน 

บทขยาย
ประธาน 

บทกริยา บทขยาย
กริยา 

บทกรรม/
สวนเติม
เต็ม 

บท
ขยาย
กรรม 

1 แมซื้ออาหาร แม - ซื้อ - อาหาร - 

2 แมของฉันซื้ออาหารที่ตลาด แม ของฉัน ซื้อ ที่ตลาด อาหาร - 

3.   แพทยรักษาคนไข แพทย - รักษา - คนไข - 

4 แพทยรักษาคนไขคนนัน้อยาง

รวดเร็ว   

แพทย - รักษา อยาง

รวดเร็ว 

คนไข คนนัน้ 

5 ชายฉกรรจเปนโจรกอการราย ชาย

ฉกรรจ 

- เปน - โจรกอ   

การราย 

- 

6 ชายฉกรรจเหลานี้เปนโจรกอ

การรายในสามจังหวัดชายแดน

ภาคใต  

ชาย

ฉกรรจ 

เหลานี ้ เปน - โจรกอ   

การราย 

ในสาม

จังหวัด

ชายแดน

ภาคใต 
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เฉลย  ใบงานกิจกรรมการเรียนรู  เร่ือง   “คิดทํา  จาํแนกประโยค” 

ประโยคสามัญ ประโยค 

 1.  แพทยรักษาคนไขที่มีอาการหนกั 

 2.  ความดีเปนส่ิงคงทน 

 3.  พอและแมยอมหวงใยลูก 

 4.  ฝนตก 

 5.  แมวาจะมคีนเตือน เขาก็ยังไป 

 6.  โปรดเช่ือฉัน 

 7.  ฉันดูโทรทศันแตนองเลนเกม 

 8.  ครูตรวจงานและแกไขใหนักเรียน 

 9.  ประธานพจิารณาและตัดสินใจ 

 10.  ลูกเสือไปกินนอนที่คาย 

 11.  คุณเปนใคร 

 12.  ผูชายทีเ่ดินมาเปนพอครัวช่ือดัง 

 13.  ครูผูหญิงตรวจงานเรียงความชิน้ใหม 

 14.  ดิฉันไปเที่ยวชมพพิิธภัณฑแหงใหม 

 15.  แมคากําลังขายขนมสีสวยสดใส 
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ภาคผนวก  จ 

การสรางและวิเคราะหคุณภาพเครื่องมือที่ใชในการเก็บรวบรวมขอมูล 

 1.  พฤติกรรมการเรียนรูดานพทุธพิิสัยที่ตองการวัด  และจํานวนขอของแบบสอบ

ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย จํานวน  40 ขอ  
  

 2.  ผลการวิเคราะหคุณภาพเคร่ืองมือที่ใชในการเก็บรวบรวมขอมูล 
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ตารางที่ 16   พฤติกรรมการเรียนรูดานพุทธิพิสัยที่ตองการวัด  และจํานวนขอของแบบสอบ   

          ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย  จํานวน  40  ขอ   

 

                          พฤติกรรมที่   

                         ตองการวัด 

สาระการเรียนรู 

ความจํา 
 

 

ความ

เขาใจ 
 

การ

นําไปใช 
 

การ

วิเคราะห 
 

การ

ประเมินคา 
 

การ

สรางใหม 
 

รวม 

 
 

1.  กลุมคํา 1 

 

2 2 3 1 1 10 

2.  โครงสรางประโยค 1 

 

3 2 5 2 1 14 

3.  คําที่มีตัวการันต 1 

 

1 1 2  1 6 

4.  คําที่ประและไมประ

วิสรรชนีย 

1 

 

1 1 2   5 

5.  คําที่ใชไมมลายและคํา

ที่ใชไมมวน 

1 1 1 2   5 

รวม 
รอยละ 

5 
12.5 

8 
20 

7 
17.5 

14 
35 

3 
7.5 

3 
7.5 

40 
100 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 229 

ตารางที่ 17   คาความยาก (p) และคาอํานาจจําแนก (r) เปนรายขอของแบบสอบผลสัมฤทธิ์  

การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย จาํนวน 40   ขอ (คาความเที่ยงของแบบสอบ     

ทั้งฉบับ  KR 20 = .77) 

 

ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย 

1 

(1) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.55 

.25 

.15 

.05 

.31 

.13 

.18 

.39 

  ยากงายปานกลาง  จําแนกดี 6 

(4) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.50 

.15 

- 

.34 

.20 

.18 

- 

.33 

 

 

 

  คอนขางยาก  จําแนกไดดี 

2* ก 

ข 

ค 

ง 

.05 

.05 

.92 

- 

-.39 

-.39 

-.53 

- 

 

 
งายมาก คนออนตอบมากกวา   

7 

(5) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.30 

.50 

.20 

- 

.24 

.20 

- 

- 

 

ยากงายปานกลาง  จําแนกพอใช 

 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 

3 

(2) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.08 

.30 

.50 

.08 

.53 

- 

.40 

.53 

 

 
ยากงายปานกลาง  จําแนกดีมาก 

8* ก 

ข 

ค 

ง 

- 

- 

.53 

- 

- 

- 

- 

- 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 
ยากงายปานกลาง  ไมมีอํานาจ

จําแนก 

4 

(3) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.25 

.61 

.05 

.08 

.13 

.42 

.39 

.53 

 

คอนขางงาย  จําแนกดีมาก 

9 

(6) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.55 

.15 

.15 

.12 

.31 

.18 

-1.8 

.61 

ยากงายปานกลาง จําแนกดี 

5* ก 

ข 

ค 

ง 

.77 

.08 

- 

.15 

.76 

.53 

- 

.67 

คอนขางงาย จําแนกดีมาก 
 

10* ก 

ข 

ค 

ง 

.12 

.19 

.12 

.50 

.61 

-.30 

-.61 

-.20 

 

 

 

ยากงายปานกลาง            

คนออนตอบมากกวา 

 
หมายเหตุ   

1. ตัวเลือกที่มี               หมายถึง ตัวเลือกที่เปนคําตอบ  และคาความยาก  (p) และ      

คาอํานาจจําแนก (r)  เปนรายขอของแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

2. ขอที่มีเคร่ืองหมาย  *  หมายถึง ขอที่ตัดออก เนื่องจากมีคาความยากหรือคาอํานาจ

จําแนกสูงหรือตํ่ากวาเกณฑที่กําหนด 

3. หมายเลขในวงเล็บ หมายถึง ลําดับขอคําถามในแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยที่นําไปใชกับกลุมตัวอยาง 
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ตารางที่  17 (ตอ)  คาความยาก (p) และคาอํานาจจาํแนก (r) เปนรายขอของแบบสอบ   

     ผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูหลักการใชภาษาไทย จาํนวน 40   ขอ (คาความเที่ยงของ

     แบบสอบทัง้ฉบับ  KR 20 = .77) 

 

ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย 

11 

(7) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.20 

.44 

.33 

- 

- 

.50 

.55 

- 

 
ยากงายปานกลาง จําแนกดี

มาก 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 

16 

(11) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.30 

.55 

.15 

- 

.24 

.31 

.18 

- 

 

ยากงายปานกลาง จําแนกดี 

 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 

 12 

  (8) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.24 

.35 

.39 

- 

.39 

.11 

.42 

- 

 

 

คอนขางยาก  จําแนกดี 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 

17* ก 

ข 

ค 

ง 

- 

.15 

.81 

.05 

- 

.18 

-.30 

-.39 

  ไมดี  ไมมีคนเลือก 

 

 

  ยากมาก  คนออนตอบ   

  มากกวา 

13 

(9) 

ก 

ข 

ค 

ง 

- 

- 

.39 

.61 

- 

- 

.42 

.42 

  ไมดี  ไมมีคนเลือก 

  ไมดี  ไมมีคนเลือก 

 

  คอนขางงาย จําแนกดีมาก 

 18 

(12) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.28 

.50 

.08 

.10 

.48 

.59 

.53 

- 

 
ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก 

  14* ก 

ข 

ค 

ง 

.19 

.15 

.08 

.55 

-.30 

.18 

.53 

.10 

 

 

 
ยากงายปานกลาง จําแนกไมดี 

19 

(13) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.57 

.05 

.28 

.08 

.69 

.39 

.48 

.53 

  ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก 

15 

(10) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.15 

.12 

.61 

.10 

.18 

.61 

.42 

- 

 

 

  คอนขางงาย  จําแนกดี

มาก 

20 

(14) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.19 

.25 

.08 

.45 

.30 

-.13 

.53 

.31 

 

 

 

ยากงายปานกลาง จําแนกดี 

 
หมายเหตุ   

1. ตัวเลือกที่มี               หมายถึง ตัวเลือกที่เปนคําตอบ  และคาความยาก  (p) และคา

อํานาจจําแนก (r)  เปนรายขอของแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

2. ขอที่มีเคร่ืองหมาย  *  หมายถึง ขอที่ตัดออก เนื่องจากมีคาความยากหรือคาอํานาจ

จําแนกสูงหรือตํ่ากวาเกณฑที่กําหนด 

3. หมายเลขในวงเล็บ  หมายถึง  ลําดับขอคําถามในแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยที่นําไปใชกับกลุมตัวอยาง 
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ตารางที่  17  (ตอ)  คาความยาก (p) และคาอํานาจจาํแนก (r) เปนรายขอของแบบสอบ   

       ผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย จํานวน 40 ขอ (คาความเที่ยงของ

       แบบสอบทั้งฉบับ  KR 20 = .77) 

 

 
หมายเหตุ   

1. ตัวเลือกที่มี               หมายถึง ตัวเลือกที่เปนคําตอบ  และคาความยาก  (p) และ      

คาอํานาจจําแนก (r)  เปนรายขอของแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

2. ขอที่มีเคร่ืองหมาย  *  หมายถึง ขอที่ตัดออก เนื่องจากมีคาความยากหรือคาอํานาจ

จําแนกสูงหรือตํ่ากวาเกณฑที่กําหนด 

3. หมายเลขในวงเล็บ  หมายถึง  ลําดับขอคําถามในแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยที่นําไปใชกับกลุมตัวอยาง 

 

ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย 

21* ก 

ข 

ค 

ง 

.20 

.10 

.65 

.05 

- 

- 

-.11 

-.39 

 

 
   คอนขางงาย  คนออนตอบ  

   มากกวา 

26 

(18) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.19 

.50 

.08 

.20 

.30 

.40 

.53 

- 

 
ยากงายปานกลาง  จําแนกดีมาก 

 22 

 (15) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.24 

.43 

-

.28 

.39 

.69 

- 

.48 

 

  ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก 

  ไมดี  ไมมีคนเลือก 

27 

(19) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.70 

- 

.10 

.19 

.24 

- 

- 

.30 

 คอนขางงาย  จําแนกพอใช 

 ไมดี  ไมมีคนเลือก 

23 

(16) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.25 

.12 

.12 

.43 

.13 

.61 

.61 

.69 

 

 

 
ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก 

28 

(20) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.25 

.08 

.08 

.56 

.13 

.53 

.53 

.50 

 

 

 
ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก 

24 

(17) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.62 

.24 

.05 

.08 

.62 

.39 

.39 

.53 

ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก    29 

  ( 21) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.34 

.15 

.33 

.05 

.33 

.67 

.84 

.39 

 

 

  คอนขางยาก  จําแนกดีมาก 

25* ก 

ข 

ค 

ง 

- 

.70 

.25 

.05 

- 

- 

-.13 

.39 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 
คอนขางงาย  ไมมีอํานาจจําแนก 

30 

(22) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.39 

.12 

.30 

.15 

.42 

.61 

- 

.18 

คอนขางยาก  จําแนกดีมาก 
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ตารางที่  17  (ตอ) คาความยาก (p) และคาอํานาจจาํแนก (r) เปนรายขอของแบบสอบ   

      ผลสัมฤทธิก์ารเรียนรูหลักการใชภาษาไทย จาํนวน 40  ขอ (คาความเที่ยงของ

      แบบสอบทั้งฉบับ  KR 20 = .77) 

 

ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย ขอ ตัวเลือก p r ความหมาย 

31 

(23) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.24 

.40 

.20 

.15 

.39 

.21 

- 

-.18 

 
  ยากงายปานกลาง จําแนก  

  พอใช 

36* ก 

ข 

ค 

ง 

.05 

.08 

.39 

.45 

.39 

.53 

-4.2 

-1.0 

 

 

 

ยากงายปานกลาง  คนออน

ตอบมากกวา 

32 

(24) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.12 

.30 

.44 

.08 

.61 

- 

.50 

.53 

 

 
ยากงายปานกลาง จําแนกดี

มาก 

37 

(28) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.12 

.15 

.57 

.12 

.61 

.18 

.69 

.61 

 

 

ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก 

33 

(25) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.15 

.08 

.08 

.67 

.18 

.53 

.53 

.55 

 

 

 
คอนขางงาย  จําแนกดีมาก 

38 

(29) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.34 

.44 

.19 

- 

.33 

.50 

.30 

- 

 

ยากงายปานกลาง จําแนกดีมาก 

 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 

34 

(26) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.61 

.19 

.08 

.08 

.88 

.72 

.53 

.53 

คอนขางงาย  จําแนกดี

มาก 

39 

(30) 

ก 

ข 

ค 

ง 

- 

.19 

.19 

.61 

- 

.30 

.30 

.42 

ไมดี  ไมมีคนเลือก 

 

 

คอนขางงาย  จําแนกดีมาก 

35 

(27) 

ก 

ข 

ค 

ง 

.25 

.50 

19 

.05 

.13 

.40 

.30 

.39 

 
ยากงายปานกลาง จําแนกดี

มาก 

40* ก 

ข 

ค 

ง 

.72 

.05 

.05 

.15 

.48 

-.39 

.39 

.67 

คอนขางงาย  จําแนกดีมาก 

 
หมายเหตุ   

1. ตัวเลือกที่มี               หมายถึง ตัวเลือกที่เปนคําตอบ  และคาความยาก  (p) และ      

คาอํานาจจําแนก (r)  เปนรายขอของแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรูหลักการใชภาษาไทย 

2. ขอที่มีเคร่ืองหมาย  *  หมายถึง ขอที่ตัดออก เนื่องจากมีคาความยากหรือคาอํานาจ

จําแนกสูงหรือตํ่ากวาเกณฑที่กําหนด 

3. หมายเลขในวงเล็บ  หมายถึง  ลําดับขอคําถามในแบบสอบผลสัมฤทธิ์การเรียนรู

หลักการใชภาษาไทยที่นําไปใชกับกลุมตัวอยาง 
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ตารางที่  18  คาความยาก (p) และคาอํานาจจาํแนก (r) เปนรายขอของแบบวัดความสามารถ 

ในการคิดเชิงมโนทัศน  จํานวน  5  ขอ   (คาความเที่ยงของแบบทดสอบทั้งฉบับ  

สัมประสิทธิ์แอลฟาของครอนบาค  = .89) 

 

ขอที่ p r ความหมาย 

1 .56 .59 ยากงายปานกลาง   จาํแนกดีมาก 

2 .41 .67 ยากงายปานกลาง   จาํแนกดีมาก 

3 .33 .52 คอนขางยาก           จาํแนกดีมาก 

4 .33 .59 คอนขางยาก           จาํแนกดีมาก 

5 .37 .59 คอนขางยาก           จาํแนกดีมาก 
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ภาคผนวก  ฉ 

ผลการวิเคราะหขอมูลดวยโปรแกรม  SPSS 
 

    -  t – test 

    -  ANCOVA 
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ผลการวิเคราะหความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนผลสัมฤทธิ์การเรียนรูภาษาไทย   

ภาคเรียนที่  1  ปการศึกษา  2550   ของกลุมทดลองและกลุมควบคุม   
กอนการทดลอง โดยการทดสอบคา t 

 

 T-Test 
 
 

Group Statistics 

 Group N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Class  2/2 36 87.9444 7.21880 1.20313 Score 

Class  2/3 35 87.3429 8.25314 1.39503 

 
 

Independent Samples Test 

  Levene's Test for 

Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

  95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

  F Sig. t df Sig. (2-tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference Lower Upper

Equal 

variances 

assumed 

.249 .620 .327 69 .745 .60159 1.83869 -3.06649 4.26967

Score 

Equal 

variances 

not 

assumed 

  

.327 67.248 .745 .60159 1.84219 -3.07518 4.27836
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ผลการทดสอบความเปนเอกพันธของความแปรปรวนของคะแนนผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทย         
และความแตกตางของคาเฉล่ียคะแนนผลสัมฤทธ์ิการเรียนรูภาษาไทยของกลุมทดลองและกลุมควบคุม   

หลังการทดลอง 

 

 Univariate Analysis of Variance 
 
 

 
 
 
 

 
Descriptive Statistics 

Dependent Variable:Score  

Group Mean Std. Deviation N 

Experiment 20.6111 3.12847 36

Control 18.6000 3.46580 35

Total 19.6197 3.42831 71

 
 

 

 
 

 
 
 

Between-Subjects Factors 

  Value Label N 

1  2/2 Experiment 36Group 

2  2/3 Control 35

Levene's Test of Equality of Error Variancesa

Dependent Variable:Score  

F df1 df2 Sig. 

.399 1 69 .529

Tests the null hypothesis that the error variance 

of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept + ThaiAchievement + Group 

Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable:Score      

Source 

Type III Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Partial Eta 

Squared 

Corrected Model 72.561a 2 36.281 3.289 .043 .088

Intercept 231.671 1 231.671 21.000 .000 .236

ThaiAchievement .784 1 .784 .071 .791 .001

Group 72.257 1 72.257 6.550 .013 .088

Error 750.171 68 11.032    

Total 28153.000 71     

Corrected Total 822.732 70     

a. R Squared = .088 (Adjusted R Squared = .061)    
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ผลการวิเคราะหความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน

ของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  กอนการทดลอง  โดยการทดสอบคา t 
 

 T-Test 
 
 

Group Statistics 

 Group N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Experiment 36 9.6944 2.68136 .44689 Score 

Control 35 8.5714 2.48863 .42066 

 
 

Independent Samples Test 

  Levene's Test for 

Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

  95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

  F Sig. t df Sig. (2-tailed)

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference Lower Upper 

Equal 

variances 

assumed 

.195 .660 1.828 69 .072 1.12302 .61438 -.10264 2.34868

Score 

Equal 

variances 

not 

assumed 

  

1.830 68.855 .072 1.12302 .61373 -.10139 2.34742
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ผลการวิเคราะหความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน

ของกลุมทดลอง  กอนและหลังการทดลอง โดยการทดสอบคา t 
 

 T-Test 
 

 
Group Statistics 

 Experimen

tal Group N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

Pre-test 36 9.6944 2.68136 .44689Score 

Post-test 36 16.6667 2.43780 .40630

 
 

Independent Samples Test 

  Levene's Test for 

Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

  95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

  F Sig. t df Sig. (2-tailed)

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference Lower Upper 

Equal 

variances 

assumed 

.701 .405 -11.544 70 .000 -6.97222 .60398 -8.17682 -5.76762

Score 

Equal 

variances 

not 

assumed 

  

-11.544 69.375 .000 -6.97222 .60398 -8.17701 -5.76743
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ผลการวิเคราะหความแตกตางของคาเฉลี่ยคะแนนความสามารถในการคิดเชิงมโนทัศน

ของกลุมทดลองและกลุมควบคุม  หลังการทดลอง โดยการทดสอบคา t 
 
 

 T-Test 
 
 

Group Statistics 

 Group N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Experiment 36 16.6667 2.43780 .40630 Score 

Control 35 13.8286 2.28146 .38564 

 

 
Independent Samples Test 

  Levene's Test for 

Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

  95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

  F Sig. t df Sig. (2-tailed)

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference Lower Upper 

Equal 

variances 

assumed 

.034 .853 5.062 69 .000 2.83810 .56070 1.71952 3.95667

Score 

Equal 

variances 

not 

assumed 

  

5.066 68.902 .000 2.83810 .56017 1.72055 3.95564
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ประวัติผูเขียนวิทยานิพนธ 
 

 นายเฉลิมลาภ  ทองอาจ  เกิดเมื่อวันที่  4  กันยายน  พ.ศ.  2526  ณ  กรุงเทพมหานคร 

สําเร็จการศึกษา ครุศาสตรบัณฑิต (เกียรตินิยมอันดับหนึ่ง) สาขาวิชาการศึกษานอกระบบโรงเรียน 

วิชาเอกภาษาไทยและการศึกษานอกระบบโรงเรียน  ภาควิชานโยบาย  การจัดการและความเปน

ผูนําทางการศึกษา  คณะครุศาสตร  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  เมื่อปการศึกษา  2548  แลวเขา

ศึกษาตอในระดับปริญญามหาบัณฑิต  สาขาวิชาการสอนภาษาไทย  ภาควิชาหลักสูตร  การสอน

และเทคโนโลยีการศึกษา  คณะครุศาสตร  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย ในปการศึกษา  2549  ดวย

วิธีพิเศษ และไดรับทุนอุดหนุนการศึกษาระดับบัณฑิตศึกษา  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  เพื่อ   

เฉลิมฉลองวโรกาสที่พระบาทสมเด็จพระเจาอยูหัวทรงเจริญพระชนมายุครบ  72  พรรษา        

จากบัณฑิตวิทยาลัย  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  ตลอดระยะเวลาที่ศึกษาในระดับปริญญา

มหาบัณฑิต   
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