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บทที่ 2 
 
 

เอกสารงานวิจัยที่เกี่ยวของ 
 

เอกสารและงานวิจัยที่เก่ียวของกับเรื่องผลของการจัดประสบการณแบบทดลองที ่
มีตอมโนทศันทางวิทยาศาสตรของเด็กปฐมวัย ผูวิจัยไดศึกษาคนควา และนําเสนอตามลาํดบัดงั 
ตอไปนี ้
 

1. เอกสารทีเ่กี่ยวของกับการจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับ 
    เด็กปฐมวัย 

      1.1. ความหมายของวิทยาศาสตร 
           1.2. เปาหมายของการสอนวิทยาศาสตร 

      1.3. ความสําคัญของการสอนวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย 
                        1.4. ความหมายของการจัดประสบการณ 

      1.5. หลักการจัดประสบการณ 
      1.6. ความหมายของการจัดประสบการณทางวิทยาศาสตร 
           สําหรับเด็กปฐมวัย 
      1.7. ประเภทของการจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเดก็ปฐมวัย 
      1.8. การจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเดก็ปฐมวัย 
      1.9. การสรางประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย 
      1.10.บทบาทของครูในการสอนวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย 

 
2. เอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของกับการจัดประสบการณแบบทดลอง 

         2.1. ความหมายของการจัดประสบการณแบบทดลอง 
     2.2. จุดมุงหมายของการจัดประสบการณแบบทดลอง 
     2.3. หลักของการจัดประสบการณแบบทดลอง 
     2.4. ข้ันตอนของการจัดประสบการณแบบทดลอง 
     2.5. ประโยชนและขอดขีองการจัดประสบการณแบบทดลอง 
     2.6. งานวิจัยที่เก่ียวของกับการจดัประสบการณแบบทดลอง 
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             3. เอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของกับมโนทัศนทางวิทยาศาสตร 
    3.1. ความหมายของการเรียนรู 
    3.2. ทฤษฎีของการเรียนรูเก่ียวกับการสอนวิทยาศาสตร 

                      3.3. ความหมายของมโนทัศน 
    3.4. ความหมายของมโนทัศนทางวิทยาศาสตร 
    3.5. ประเภทของมโนทศัน 
    3.6. การเรียนรูมโนทัศน 
    3.7. การสรางมโนทัศน 
    3.8. การสอนเพื่อใหเกิดมโนทัศน 
    3.9. ความสําคัญและประโยชนของมโนทัศน 
    3.10. งานวิจัยที่เก่ียวของกับมโนทศันทางวิทยาศาสตร 
 

1. เอกสารที่เกี่ยวของกับการจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย 
 

1.1. ความหมายของวิทยาศาสตร 
 

คําวา “วิทยาศาสตร” นั้นมผีูศึกษาคนควาใหความหมายไวแตกตางมากมายดังนี้
พัชราภรณ  พสุวัต (2525 : ออนไลน)ใหความหมายวิทยาศาสตร วา เปนวิชาที่มีเนือ้หาสาระซึ่ง
เปนเรื่องราวของสิ่งแวดลอม ปรากฏการณธรรมชาต ิซึ่งมนุษยไดรวบรวมความจริง เหลานั้นเพื่อ
นํามาประมวลเปนความรู และตั้งเกณฑข้ึน 

    ชํานาญ  เชาวกีรติพงศ (2534 : 5)ไดใหความหมายของวิทยาศาสตร วา  
หมายถึง ความรูที่แสดงหรือพิสูจนไดวาถูกตองเปนความจริง จัดไวเปนหมวดหมู มีระเบียบและ
ข้ันตอน สรุปไดเปนกฏเกณฑสากล เปนความรูที่ไดมาโดยวิธีการที่เร่ิมตนดวยการสังเกต หรือ 
การจัดที่เปนระเบียบขั้นตอน และปราศจากอคต ิ

    The Columbia Encyclopedia (อางถึงใน สมจิต สวธนไพบูลย, (2535 : 93)ไดให
ความหมายของวิทยาศาสตร วา วิทยาศาสตรเปนการรวบรวมความรูอยางมีระบบ ความรูที่ได
รวบรวมนี้เปนความรูเก่ียวกับปรากฎการณธรรมชาต ิความเจริญกาวหนาทางวิทยาศาสตรที่
เกิดขึ้น ความรูวิทยาศาสตรเกิดจากการสังเกตธรรมชาติและการวิเคราะหวิจัย วิทยาศาสตรจึงเปน
สากลเพราะเปนปรากฎการณทางธรรมชาติตางๆที่เกิดขึน้ดวยหลักการเดียวกัน วิทยาศาสตรไม
ถูกจํากัดดวยเวลา สถานที ่และวัฒนธรรม  
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     Carin and Sund (อางอิงใน ภพ เลาหไพบูลย,2542 : 1)  ใหความหมายคําวา
วิทยาศาสตร เปนการเรียนและการสะสมความรูอยางเปนระบบทีใ่ชเก่ียวกับปรากฎการณ 
ธรรมชาติความกาวหนาทางวิทยาศาสตรไมไดอยูที่การสะสมขอเท็จจริงเทานั้นแตยังรวมถึงวิธีการ
ทางวิทยาศาสตรและเจตคตทิางวิทยาศาสตร วิทยาศาสตรจึงมีเจตคตทิางวิทยาศาสตร  
กระบวนการหรือวิธีการทางวิทยาศาสตรและผลิตผลหรอืความรูวิทยาศาสตรประกอบกัน 

นอกจากนี ้สุวัฒน นิยมคา (2531 : 105-107) ไดรวบรวมทัศนะตางๆ 
เก่ียวกับความหมายของวิทยาศาสตรจากนกัวิทยาศาสตรและนักการศกึษาทางวิทยาศาสตรไวดังนี ้
คือ 

Wigner กลาววา วิทยาศาสตร คือ ความรูของปรากฎการณธรรมชาตทิี่ไดสะสม
ไว ซึ่งถือเปนการมองวิทยาศาสตรในฐานะตัวความรู 

     Bube กลาววา วิทยาศาสตร คือ ความรูของโลกธรรมชาต ิซึ่งไดมาโดยผานการ
ปะทะสังสรรคกับประสาทสมัผัส ซึ่งถือเปนการมองวิทยาศาสตรในฐานะตัวความรูกับกระบวนการ 
โดยเนนวา กระบวนการที่ขาดไมได คือ การสังเกต 

      Stafford and others ไดใหความหมายของวิทยาศาสตรไว 6 ประการ ดงันี้ คือ  
- วิทยาศาสตร เก่ียวของกับการมีประสบการณตรงกับปรากฎการณของ 

ธรรมชาต ิแลวมีการรวบรวมรายละเอียดปลีกยอยเกี่ยวกับวัตถุและเหตุการณนัน้ๆ 
- วิทยาศาสตรเก่ียวของกับการจัดกระทําขอมูลและการตีความหมายขอมูลที่ได 
- วิทยาศาสตรมีธรรมชาติเปนคูแฝด ดานหนึ่งนั้นเปนการสะสมความรูที่ไดผาน 

การทดลองแลว และอีกดานหนึ่งจะเปนวิธกีารคนหาความรู 
- วิทยาศาสตรมีธรรมชาติที่ทาทายความอยากรูอยากเห็นของมนุษย 
-วิทยาศาสตรเก่ียวของกับความพยายาม ที่จะอธิบายปรากฎการณที่เกิดขึ้นหรือ 

อธิบายกฎเกณฑที่ไดปรากฏการณนั้น รวมทั้งการขยายความรูใหกวางออกไปเลยจาก 
ประสบการณที่ไดรับ 

- ความรูวิทยาศาสตรที่ไดรับเพิ่มนั้น มีลักษณะสืบตอจากความรูเกาที่มีคน 
คนพบไวแลวนักวิทยาศาสตรคนใหมจะอาศัยความรูและความคดิของนักวิทยาศาสตรคนกอนๆ 
เปนบันไดกาวไปหาความรูใหมตอไป 

จากความหมายดังกลาวขางตนสรุปไดวา วิทยาศาสตร หมายถึง ผลผลิตที่ไดจาก 
การคนพบและกระบวนการที่ใชในการแสวงหาความรูโดยใชกระบวนการทางวิทยาศาสตรและตัว
ความรูทางวิทยาศาสตรวิธีการทางวิทยาศาสตรและเจตคติทางวิทยาศาสตร  
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1.2. เปาหมายของการสอนวิทยาศาสตร 
 

Carin and Sund (1975 : 77-79 อางถึงใน พวงทอง มีมั่งคั่ง, 2537 : 56) ได
กลาวถึง คณะกรรมการหลักสูตรของสมาคมครูวิทยาศาสตรแหงชาติของสหรัฐอเมริกาวาได
กําหนดเปาหมายของการศึกษาวิทยาศาสตรไววา ในการพัฒนาคนใหมีความรูความสามารถทาง 
วิทยาศาสตรตองมีการพัฒนาเจตคต ิทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตรและมโนทศันที่จาํเปน 
เชน 

- การเรียนรูวิธีที่จะเรียน วิธีแกปญหาใหม วิธีหาความรูใหม 
- การใชกระบวนการคิดอยางมีเหตุผล 
- การสรางใหมีความสามารถในทักษะพ้ืนฐาน 
- การพัฒนาความสามารถทางสติปญญาและวิชาชีพ 
- การมองเห็นคุณคาในการไดรับประสบการณใหม 
- การเขาใจมโนทัศนและหลักการทั่วไป 
- การเรียนรูการที่จะดาํรงชีวิตอยางมีสุข 
Renner and Stafford (1972 : 962-968) ไดกลาวถึง เปาหมายของการสอน

วิทยาศาสตรมี 3 ประการไดแก 
1. พัฒนาผูเรียนใหมีความสามารถใชกระบวนการคิดอยางมีเหตุผล 
2. พัฒนาผูเรียนใหมีความสามารถและมคีวามมั่นใจทีจ่ะสืบเสาะหาความรู 
3. ใหมีความเขาใจในการเปลี่ยนแปลงธรรมชาติของสิ่งแวดลอมในดานเกี่ยวกับ 

สสาร พลังงาน และการมีปฏิสัมพันธระหวางกัน 
Hurd (1972 อางถึงใน สุวิมล  เข้ียวแกว, 2540 : 13) ไดกลาววา เปาหมายการ

สอนวิทยาศาสตรควรเปน ดงันี้ 
1. ทําใหผูเรียนมีความไวตอการคาดหวังวาจะเกิดความเปลี่ยนแปลงและเตรียม 

พรอมรับสถานการณการเปลี่ยนแปลง 
2. ตระหนักวาควรจะสนใจและเอาจรงิเอาจังกับอนาคตของมลมนุษยชาติและ 

คุณภาพชีวิตทีด่ ี
3. ใหผูเรียนมคีวามรูความเขาใจในวิชาวิทยาศาสตรมากพอที่จะทําการตัดสนิใจ 

ที่จะนําพาโลกไปสูโลกที่มีความสงบสันต ินาอยูอาศัยมากขึ้น 
4. ชวยใหผูเรียนมีความสามารถพอที่จะรับมือกับการเปลี่ยนแปลง และสามารถ 

กําหนดทศิทางของการเปลี่ยนแปลงใหเปนไปอยางเหมาะสม 
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สรุปไดวาเปาหมายของการสอนวิทยาศาสตร คือ ตองการพัฒนาใหผูเรียนมี 
ความสามารถทางวิทยาศาสตร มีความเขาใจในธรรมชาติส่ิงแวดลอม มีเจตคติมีทักษะในการ
แสวงหาความรู และแกปญหาได 
 

1.3. ความสําคัญของการสอนวิทยาศาสตรสําหรับเดก็ปฐมวัย 
 
เด็กปฐมวัยถือวาเปนวัยที่สําคัญของชีวิต เปนวัยอยากรู อยากเห็น ชางสํารวจ  

ชางสงสัยจึงควรไดรับการปลูกฝงและสงเสริมใหไดรับการสอนวิทยาศาสตร ดังที่นกัการศึกษาและ 
นักจิตวิทยาไดใหความเห็นไววา  

        ฉวีวรรณ จึงเจริญ (2517 : 17 อางถึงใน ชมพู  โปษกะบตุร, 2534 : 11) 
กลาววา การสอนวิทยาศาสตรใหแกเด็กปฐมวัยนั้น ถามกีารจัดการสอนใหเหมาะสมกับวัยของเด็ก
แลว ยอมทําใหเด็กไดรับผลจากการเรียนวทิยาศาสตรอยางมาก ทั้งนี้เพราะธรรมชาติของเด็กเปน
วัยที่มีความสนใจสิ่งที่อยูรอบๆตัว อยากรูอยากเห็น อยากทําความเขาใจกับตัวเองในส่ิงแวดลอม
ที่อยูใกลตัว 

         เตือนใจ ทองสําริด (2531 : 67) ไดกลาววา นักวิทยาศาสตร คือ บุคคลที่แสวงหา
ความรูทางวิทยาศาสตร โดยศึกษาธรรมชาติของปรากฎการณหรือส่ิงของตางๆ โดยใช 
กระบวนการทางวิทยาศาสตร มีความสอดคลองกับธรรมชาติของเด็กเล็ก เพราะเดก็เล็กมักจะ 
สนใจสิ่งแวดลอมรอบตัวชอบสํารวจ ตรวจคนอยากรูอยากเห็น ชางสงสัย เปนนักสืบสวนสอบสวน
มาโดยธรรมชาต ิเด็กเล็กจึงเปนนักวิทยาศาสตรโดยธรรมชาติและเปนนักวทิยาศาสตรมาตั้งแตวยั
ทารก 

นอกจากนี ้Eliason and Jenkin (1981 : 246) กลาววา เด็กเล็กมีธรรมชาติของ
ความอยากรูอยากเห็นเกี่ยวกับสิ่งแวดลอมที่เขาอาศัยอยู จากคาํถามตางๆ ของเด็ก จะบอกเราได
วาเด็กสนใจทกุส่ิงทุกอยางรอบตัว ทั้งธรรมชาต ิผูคน สัตว พืช ตัวอยางคําถามของเด็กที่แสดงให
เห็นถึงความอยากรู อยากเห็น ส่ิงตางๆ รอบตัวไดแก “ไสเดือนกินอะไร” “ตนไมมวีันเกิดไหม” 
“ทําไมแมเหล็กจึงดูดเข็มได” ซึ่งคําถามที่ไมมีส้ินสุดเหลานี้จะนําไปสูการเรียนรูทางวิทยาศาสตร 
                     สรุปไดวา เด็กปฐมวัยกับวิทยาศาสตรมีความสัมพันธกันโดยเด็กปฐมวัยมี 
ธรรมชาติของนักวิทยาศาสตร ชอบสํารวจทดลองอยากรู อยากเห็น กระตือรือรนที่จะคนหา 
คําตอบของเดก็ ขณะเดียวกนัวิทยาศาสตรมีคุณคาตอเดก็ปฐมวัย ชวยใหเด็กไดเขาใจโลกและ 
ส่ิงแวดลอมดข้ึีน 
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1.4. ความหมายของการจัดประสบการณ 
 

ศรีนวล  รัตนานันท (2540 : 9) กลาววา การจัดประสบการณ หมายถึง การจัด
กิจกรรมตามแผนการจัดประสบการณและการจัดสภาพแวดลอมทั้งภายนอกและภายในหองเรียน
ใหกับเด็กปฐมวัย โดยใหเด็กไดรับประสบการณตรงจากการเลน การลงมือปฏิบัติซึง่จะทําใหเกิด
การเรียนรูไดด ีและเพ่ือสงเสริมพัฒนาการทุกดาน ทั้งทางรางกาย อารมณ จิตใจ สังคมและ
สติปญญา 

ภรณี  คุรุรัตนะ (2540 : 49) กลาววา ประสบการณมีความหมายครอบคลุม 
กิจกรรมตางๆ ที่เกิดขึ้นโดยเจตนาหรือไมเจตนาก็ได หากแตเด็ก ซึ่งเปนผูรับประสบการณนัน้ได
มีการเรียนรู สะสมความรู ความสามารถและความรูสึกตางๆ ไวในตนเอง 

     พัฒนา  ชัชพงศ (2530 : 24) กลาววา การจัดประสบการณ หมายถึง การจัดการ
ศึกษาใหกับเดก็ปฐมวัยเพื่อพัฒนาครบทกุดาน ไมใชมุงจะใหอานเขียนไดดังเชนระดับ
ประถมศกึษา แตจะเปนการปูพ้ืนฐานใหโดยคํานึงถึงวัยและความสามารถของเด็กและจัดกิจกรม
เพ่ือ 
สงเสริมพัฒนาการใหพรอมที่จะเรียนรูในระดับตอไป 

คณะกรรมการการศึกษาเอกชน (2531 : 6) กลาววา การจัดประสบการณ คือ 
การจัดกิจกรรมเพื่อใหเด็กไดพัฒนาการตามวัยครบทั้ง 4 ดาน ซึ่งไดแก รางกาย อารมณ จิตใจ 
สังคมและสตปิญญา โดยปพ้ืูนฐานหรือพัฒนาทักษะที่จาํเปนตอการเรียนรู เชน ทักษะการสังเกต 
โดยผานประสาทสัมผัสทั้งหา 

สรุปไดวา การจัดประสบการณ หมายถึง การจัดการศึกษาใหเด็ก ไดรับ 
ประสบการณตรงโดยการลงมือปฏิบัติหรือใชประสาทสมัผัสทั้งหา เพ่ือใหเด็กเกิดการเรียนรูเปน
การสงเสริมพัฒนาการทางดานรางกาย อารมณ จิตใจ สังคมและสติปญญา 
 

1.5. หลักการจัดประสบการณ 
 

นิตยา  บรรณประสิทธิ ์(2538 : 15) กลาวถึง หลักการจัดประสบการณควร
คํานึงถึงวัยของเด็กเปนหลัก โดยเฉพาะอยางย่ิง Piaget และ Bruner ไดกลาววา การสนับสนุนให
เด็กไดเรียนรูจากการคนพบดวยตัวเอง และควรคํานึงถึงความพรอมของเด็ก โดยครูจะตองจัด 
รูปแบบกิจกรรม ส่ิงแวดลอมใหเหมาะสม เอ้ืออํานวยตอความเจริญงอกงามทางสตปิญญาของ
เด็ก การจัดประสบการณทีม่ีคุณคาหรือจดักิจกรรมที่เปดกวางและชวยกระตุนใหเดก็คิด รวมทั้ง
การที่เด็กไดกระทําวัตถตุางๆ 

พัฒนา  ชัชพงศ (2531 : 7) หลักการจัดประสบการณ มีดังนี ้
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1. เปนการปูพ้ืนฐานใหกับเดก็ โดยคํานึงถึงความสามารถและความเหมาะสมกับ 
วัยของเด็กเปนหลัก การจัดกิจกรรมปูพ้ืนฐานทักษะทางการเรียนรูเปนการฝกการใชประสาท
สัมผัส 

2. บูรณาการหนวยประสบการณเขาดวยกัน การจัดการศึกษาปฐมวัยไมไดแบง 
เปนรายวิชาแตจัดรวมกัน (บูรณาการ) เปนหนวยประสบการณ โดยแตละหนวยจะประมวลทุกวิชา
ใหเด็กไดเรียนรูการจัดประสบการณสําหรับเด็กระดบักอนประถมศึกษา (สํานกังาน 
คณะกรรมการการประถมศกึษาแหงชาต,ิ 2539 : 16) มีหลักการจัดประสบการณ ดงันี้ 

1. มุงเนนใหเด็กพัฒนาทุกดาน คือ ดานรางกาย อารมณ-จิตใจ สังคม และ
สติปญญา ไมไดมุงเนนใหเด็กเรียนรูเนื้อหาวิชา แตตองการใหพัฒนาคุณลักษณะดงัตอไปนี ้

  1.1. พัฒนาการรับรูและประสาทสัมผัส 
  1.2. พัฒนาการสื่อสารโดยการฟง การพูด (ภาษา ทาทาง คาํพูด) 
  1.3. พัฒนาดานบุคลิกภาพ 
  1.4. มีความรูสึกที่ดีตอตนเองและผูอ่ืน 
  1.5. มีการตดัสินใจไดถูกตอง 
  1.6. รูจักคิดวางแผนในการทํากิจกรรม 
  1.7. มีความคิดริเร่ิมสรางสรรค 
  1.8. เปนสมาชิกที่ดีของสังคม และสามารถปรับตัวอยูรวมกับผูอ่ืนไดอยางมี

ความสุข 
  1.9. มีความรัก ช่ืนชม และภูมิใจในศิลปวัฒนธรรมประเพณีที่ดีงามของชาติ  
  1.10. มีคุณธรรม จริยธรม 

 2. จัดกิจกรรมและประสบการณในลกัษณะบูรณาการข้ึนเปนหนวยการสอนแทน
การสอนเปนรายวิชา 

 3. จัดประสบการณโดยมุงเนนความแตกตางระหวางบคุคล ใหเด็กไดพัฒนาเต็ม
ความสามารถของแตละคน 

 4. ในการพฒันาจะยดึเด็กเปนศนูยกลาง ครูจะไมเปนผูนําในการทาํกิจกรรม แต
จะเปนผูควบคุมกิจกรรม อํานวยความสะดวกแกเด็ก เปดโอกาสใหเด็กไดทํากิจกรรมอยางเต็มที่ 

 กรมวิชาการ กระทรวงศึกษาธิการ (2540 : 23-24) กลาวไววา การจดักิจกรรม
สําหรับเดก็ปฐมวัยควรยึดหลักการ ดังนี ้

 1. กิจกรรมที่จัดควรคาํนึงถึงตัวเด็กเปนสาํคัญ เด็กแตละคนมีความสนใจ 
แตกตางกัน จงึควรจัดใหมีกิจกรรมหลายประเภทที่เหมาะสมกับวัย ตรงกับความสนใจและความ
ตองการของเด็ก เพ่ือใหเดก็ไดมโีอกาสเลือกตามความสนใจและความสามารถ 
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 2. กิจกรรมที่จัดควรมีทั้งกิจกรรมที่ใหเด็กทําเปนรายบคุคล กลุมยอยและกลุม
ใหญ ควรเปดโอกาสใหเด็กริเร่ิมกิจกรรมดวยตนเองตามความเหมาะสม 

 3. กิจกรรมที่จัดมีความสมดุล คือ ใหมีทัง้กิจกรรมในหองเรียน และนอก
หองเรียน กิจกรรมที่ตองเคลื่อนไหวและสงบ กิจกรรมที่เด็กริเร่ิมและครูริเร่ิม 

 4. ระยะเวลาในการจัดกจิกรรมควรเหมาะสมกับวัย มีการยึดหยุนไดตามความ
ตองการและความสนใจของเด็ก 

 5. กิจกรรมที่จัดควรเนนใหมีส่ือของจริง ใหเด็กไดมโีอกาสสังเกต สํารวจ คนควา 
ทดลอง แกปญหาดวยตนเอง มีโอกาสปฏิสัมพันธกับผูอ่ืนและะผูใหญ 

สรุปไดวา การจัดประสบการณสําหรับเด็กปฐมวัยนั้น ควรจัดโดยยดึเด็กเปน 
ศูนยกลาง โดยจัดกิจกรรมที่สอดคลองกับพัฒนาการของเด็ก และเปดโอกาสใหเดก็ไดรับ 
ประสบการณที่หลากหลาย 
 

1.6. ความหมายของการจัดประสบการณวิทยาศาสตรสําหรับเดก็ปฐมวัย 
 

เยาวพา  เดชะคุปต (2522 : 113) ไดใหความหมาย การจัดประสบการณทาง
วิทยาศาสตรไววา หมายถึง การจัดประสบการณโดยการสงเสริมใหเด็กสนใจอยากรูอยากเห็น
เก่ียวกับสิ่งแวดลอมรอบๆ ตัว เพราะทุกส่ิงทุกอยางอยูรอบตัวลวนประกอบดวยความคิดรวบยอด
ทางกายภาพ ซึ่งจะฝกไดโดยอาศัยการสังเกต การทดลองและการถามคําถาม ประสบการณทาง
วิทยาศาสตรที่นักเรียนไดรับจะกลายเปนสวนหนึ่งในชีวติประจาํวันของเด็ก ถาเด็กรูจักส่ิงตางๆ 
รอบๆ ตัว เขาใจสิ่งที่เขาสงสัย เขาใจโลกที่เขาอยู และสามารถพัฒนาการคดิ การรูจักหาคาํตอบ
แบบวิทยาศาสตรได 

Neuman (1981 : 320 อางถึงใน ศรีนวล  รัตนาพันธ, 2540 : 11) การจัด
ประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย หมายถึง การจัดกิจกรรมที่เปดโอกาสใหเด็กได
สังเกตดวยตัวเอง กําหนดความเห็นดวยตวัเอง จําแนกประเภทดวยตวัเอง และเสนอผลที่คนพบ
ซึ่งตนเองคดิวาสําคญั ครูเปนผูกําหนดสถานการณโดยกาํหนดในรูปของวัสดุอุปกรณที่จําเปน ให
คําแนะนาํและขอบขายตางๆ ที่พึงกระทําหรือไมกระทําในประเดน็ที่เก่ียวของ กับความปลอดภัย
ในการใชวัสดอุุปกรณ กิจกรรมอาจเปนรายบุคคลและเปนกลุม ควรจัดใหสอดคลองกับ
ความสามารถของเด็กและจดัใหในสถานการณที่เปนจรงิและปฏิบตัิได 

นิตยา ประพฤติกิจ (2539 : 213) กลาวไววา การจัดประสบการณทาง 
วิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย หมายถึง การจัดกิจกรรมใหเด็กเกิดการเรียนรูดวยการกระทํา
ดวยตนเอง กอใหเกิดความคิดรวบยอดทางดานวิทยาศาสตร คือ พัฒนาการดานความคดิอยางมี
เหตุผล ซึ่งประสบการณเก่ียวกับสรรพสิ่งตางๆ ที่มีอยูในธรรมชาต ินัน้เปนเปาหมายของการจัด
ประสบการณวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย 
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 ประภาพรรณ  สุวรรณศุข (2527, : 355 อางถึงใน อโณทัย  อุบลสวสัดิ,์  
2536 : 25) ไดกลาวถึง ความหมายของประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัยวา เปน
การเปดโอกาสใหเด็กไดกระทําโดยอาศัยพื้นฐานดานวิทยาศาสตร เพ่ือใหเด็กเกิดการเรียนรู 
เก่ียวกับความจริงตางๆ รอบตัวเดก็ ฉะนัน้ การใหเด็กไดมีสวนในการกระทํากิจกรรมจะชวย
พัฒนาทักษะในการคดิอยางมีระบบอันเปนพื้นฐานในการเรียนวิทยาศาสตรระดับสงูตอไป 
สํานักงานคณะวิชาครุศาสตร วิทยาลัยครูเชียงใหม (2537 : บทนํา อางถึงใน ศศมิา  พรหมรักษ, 
2546 : 34) ไดกลาวถึง ความหมายของการจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรวา เปนการสืบคน
วิธีการและชวยใหเขาใจพื้นฐานของกระบวนการทางวิทยาศาสตรและวิธีการตรวจสอบความรูที่
ถูกตอง และพยายามเปดโอกาสใหเด็กมปีฏิสัมพันธกับโลกรอบตัวเด็กดวยตนเอง 

จากที่กลาวมาสรุปไดวา การจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเดก็ปฐมวัย
นั้น หมายถึง การจัดกิจกรรมใหเด็กไดเกิดการเรียนรูดวยการกระทําของตัวเอง เพ่ือเกิดการ 
เรียนรูเก่ียวกับความจริงรอบๆ ตัว และเกิดทัศนคติทีด่ี ตลอดจนเปนการพัฒนาทกัษะ 
กระบวนการทางวิทยาศาสตรข้ันพื้นฐาน  กิจกรรมที่จัดใหเด็กอาจจดัเปนรายบคุคลหรือเปนกลุม 
ตองสอดคลองกับความสามารถของเด็ก ใหเด็กไดพัฒนาความคิดอยางมีเหตุผล โดยครูเปนผูให
คําแนะนาํและเตรียมวสัดุอุปกรณใหพรอมในการทาํกิจกรรมในแตละครั้ง 
 

1.7. ประเภทของการจัดประสบการณวิทยาศาสตรสาํหรับเด็กปฐมวัย 
 
มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธริาช (2527 : 358-364) ไดกลาวถึง การจัด

ประสบการณสําหรับเด็กปฐมวัยควรจัดประสบการณทีห่ลากหลายใหกับเด็กเพ่ือใหสอดคลองกับ
ความตองการที่แตกตางกันของเด็ก ซึ่งการจัดประสบการณแบงออกเปน 3 ประเภทใหญๆ คือ 

1. การจัดประสบการณทางวทิยาศาสตรแบบเปนทางการ 
การจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรแบบเปนทางการ หมายถึง การจดั 

ประสบการณทางวิทยาศาสตรที่ครูเปนผูกําหนดหัวเรื่องใหเด็ก พรอมทั้งเปนผูเตรยีมวัสดุ 
อุปกรณตางๆ ที่จะใชไวอยางพรอมเพรียง กอนที่จะใหเด็กลงมือทํากิจกรรม ครูอาจจะอธบิาย
วิธีการทํางานสั้นๆ เสียกอน แลวจึงใหเด็กลงมือปฏิบตัิดวยวิธีของตนเอง ขณะที่เด็กกําลังปฏิบตัิ
ครูจะเดินดูเดก็อยางใกลชิด หลังจากที่ปฏิบัติเสร็จแลว ครูอภิปรายรวมกับเด็ก 

2. การจัดประสบการณทางวทิยาศาสตรแบบไมเปนทางการ 
การจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรแบบไมเปนทางการ หมายถึง การ 
 
 



 18

สรางเสริมประสบการณทางวทิยาศาสตรที่เปดโอกาสใหเด็กเลือกทํากิจกรรมโดยเสรี ดวยวิธีการ
ของเด็กเอง โดยครูเปนเพียงผูจัดหาวัสดอุุปกรณตางๆ ไวใหพรอม อีกทั้งเปนผูกระตุนใหเด็กเกิด
ความสนใจที่จะศึกษาและทาํการทดลอง 

3. การจัดประสบการณทางวทิยาศาสตรแบบตามเหตุการณที่เกิดขึ้น 
การจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรตามเหตุการณที่เกิดขึ้น หมายความวา การ

เลือกเอาเหตกุารณตางๆ ที่เกิดขึ้นรอบตัวเด็กและเกี่ยวของกับเด็ก นํามาจดักิจกรรมเพื่อสงเสริม
ใหเด็กมีมโมทศันเก่ียวกับเหตุการณนัน้ๆ 
 เด็กปฐมวัยเปนวัยที่มีความอยากรูอยากเห็น ยึดตนเองเปนศูนยกลางในการ
เรียนรูส่ิงตางๆ รอบตัว มีความแตกตางของแตละคน เชน ความสนใจที่ไมเหมือนกัน พัฒนาการ
ไมเทากัน ครูจึงควรเลือกการจัดประสบการณที่สอดคลองกับความตองการที่แตกตางของเด็กดวย
  

1.8. การจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเดก็ปฐมวัย 
 

ภรณี คุรุรัตนะ (2523 : 99 อางถึงใน ชมพู  โปษกะบุตร, 2534 : 12)  
กลาวถึง วัตถปุระสงคในการจัดประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย คอื 

1. พัฒนาความสามารถในการแกปญหาโดยวิธีทางวิทยาศาสตรตางๆ กัน เชน  
การฟง และการทดลอง 

2. พัฒนาใหเด็กมีทัศนคตทิางวิทยาศาสตร  
         3. ชวยใหเด็กมีความรูในเนือ้หาวิชางายๆ  

4. ชวยพัฒนาความสนใจ ในวิทยาศาสตรรอบตัวเด็ก 

คณะกรรมการการประถมศกึษาแหงชาต ิ(2538 : 20) กลาววา การจัด 
ประสบการณวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย ควรจัดในชวงกิจกรรมในวงกลม เนื่องจากกิจกรรม
ในวงกลมเปนกิจกรรมที่จัดใหเด็กไดฟง พูด สังเกต คิดและ ปฏิบัติการทดลอง เพ่ือใหเกิด
ความคดิรวบยอด และเพ่ิมพูนทักษะตางๆ ดวยวิธีที่หลากหลาย เชน สนทนา ซักถาม อภิปราย 
สังเกต ทัศนศกึษา และปฏิบัตกิารทดลอง เพ่ือเนนใหฝกทักษะกระบวนการเรียนรูมากกวาเนื้อหา 
เมื่อเกิดการเรียนรูตามกระบวนการจะทาํใหเด็กเกิดความรู ความเขาใจในเนื้อหานัน้ๆ ไดดวย
ตนเอง 

Seefeldt (1980 : 236 อางถึงใน เตือนใจ ทองสําริด, 2531 : 81)ไดแนะนําหลักการ
เลือกประสบการณแกเด็กเล็ก ดังนี ้
                  1. ใกลตัวเด็ก ประสบการณที่เลือกมาจัดใหแกเด็กควรเปนเรื่องใกลตวัเด็ก  
เหมาะสมกับพัฒนาการ ความสนใจ และประสบการณที่ผานมาของเด็ก 

2. เอ้ืออํานวยใหเด็กไดกระทําตามธรรมชาติของเด็ก เดก็มีธรรมชาตทิี่ชอบ 
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สํารวจตรวจคนหยิบโนนจบันี่ จึงควรจัดประสบการณที่เด็กจะไดใชธรรมชาติ ในการแสวงหา
ความรู 

3. เด็กตองการและสนใจ ประสบการณทีจ่ัดใหตองสอดคลองกับความตองการ 
ของเด็กและอยูในความสนใจของเด็ก  

4. ไมซบัซอน ประสบการณที่จัดใหนั้นไมควรเปนประสบการณที่มีเนือ้หา 
ซับซอนแตควรเปนประสบการณที่มีเนื้อหาเปนสวนเล็กๆ ทีละสวน ทั้งนี้เพราะประสบการณทาง 
วิทยาศาสตรของเด็กสวนใหญ จะใชเปนพืน้ฐานสําหรับความเขาใจวิทยาศาสตรในเวลาตอมา แต
พ้ืนฐานนีต้องเปนระดบังาย (Simplistic Level) คือระดบัของการสํารวจตรวจคน (Exploration) 
และระดบัของการทดลอง ซึ่งเปนระดับที่อาจไมถึงกับทําใหเกิดความเขาใจมโนทัศนทาง 
วิทยาศาสตรอยางสมบูรณเลยทีเดียว 

5. สมดุล ประสบการณทางวทิยาศาสตรที่จดัใหแกเด็กควรมีความสมดลุ ทั้งนี้ 
เพราะเด็กตองการประสบการณในทุกสาขาของวิทยาศาสตร เพ่ือจะไดพัฒนาในทุกๆ ดาน ซึ่ง
แมวาเด็กจะสนใจเกี่ยวกับสิง่มีชีวิต ซึ่งไดแก พืชและสัตว ครูก็ควรจัดประสบการณ หรือแนะนาํ
ใหเด็กสนใจวทิยาศาสตรดานอื่นๆ ดวย 

    นอกจากนี้ยังมีนักการศึกษาหลายทานไดกลาวถึงการจดัประสบการณของ 
วิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย ดังนี ้

   1. ครูควรใชธรรมชาติ ความอยากรูอยากเห็น และตอบคําถามของเดก็ใหเปน 
ประโยชนมากที่สุด และชวยใหเด็กมีความสามารถในการหาคําตอบดวยตนเอง โดยมีครูแนะ
แนวทางการหาคําตอบให แตไมบอกคาํตอบกอน 

      2. ควรเปดโอกาสใหเด็กไดศึกษานอกสถานที ่ทดลอง สังเกต และฟงวิทยากร
จะชวยใหเด็กทราบวาแหลงความรูมีหลายแหง 

 3. ครูฝกใหเด็กเปนคนใจกวาง โดยใชคาํแนะนําและคาํถามตางๆ เชน  
         3.1. นักเรียนคิดเรือ่งอะไร 
          3.2. เราจะทดลองอีกครั้งวามีอะไรเกิดขึ้น 

     3.3. ลองผลัดกนัเขามาดูทีละคน และดูวาพวกเราทั้งหมดเห็นเหมือนกัน 
หรือเปลา 

4. ครูควรเลือกความรู เนื้อหา จากสิ่งรอบตัวที่มีความสัมพันธใกลชิดกับเด็ก 
เหมาะกับระดบัความรู ชวยใหเด็กเร่ิมรวมความคดิรวบยอดตางๆ เขาดวยกัน โดยชวยใหเด็กเห็น
ความสัมพันธของประสบการณเกาและประสบการณใหม 

5. ครูควรแสดงการยอมรับความสนใจของเด็ก โดยพยายามจดัหาประสบการณ
ที่ชวยใหเด็กมีความสนใจเพิม่ขึ้น นอกจากนี้ครูควรกระตุนใหเด็กแสดงออกดานการพูด ฟง คิด 
ปฏิบัติทดลอง และพิจารณาโดยเสนอวัสดแุละปญหา เพ่ือสรางความสนใจใหมของเด็ก 
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      จากการจดัประสบการณทางวิทยาศาสตรขางตนสรุปไดวา ควรเปดโอกาสใหเด็ก
ไดฝกฝนและเรียนรูดวยตนเอง โดยการใชประสาทสัมผสัทั้งหาในการรูจักคิดคน หาเหตุผล และ
แกปญหา ซึ่งตองสอดคลองกับความสนใจของเด็กดวย 

 
1.9. การสรางประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย 

 
Helfich (1960 : 15-16 อางถึงใน เยาวพา  เดชะคุปต, 2542 : 94-95) การสราง

ประสบการณทางวิทยาศาสตรควรเปนการสอนเพื่อใหเด็กเขาใจถึงเหตุและผล ไมใชการ 
ทองจํา และควรใหเด็กเกิดความคดิรวบยอด และสามารถหาขอสรุปจากประสบการณที่ประสบมา
ดวยตนเอง 

ข้ันตอนในการสรางประสบการณทางวิทยาศาสตรใหแกเด็ก ไดแก  
1. การใหคาํจาํกัดความหรือความหมายทีถู่กตอง ใหเดก็เรียนรูความหมายของ

ส่ิงตางๆ จากคําจาํกัดความที่ถูกตอง ชวยใหเด็กไดเรียนรูส่ิงใหมๆ เพ่ิมขึ้น และเปนพื้นฐานที่เดก็
จะสามารถนาํส่ิงที่เขาเรียนรูไปใชไดอยางถูกตอง 

       2. การสรางความคิดรวบยอด ครูควรชวยใหเด็กเกิดความคิดรวบยอดเกี่ยวกับ
ส่ิงตางๆ จากการสรางประสบการณเพ่ือใหเด็กสังเกต ทดลอง คนควา สาธิต เก่ียวกับธรรมชาตทิี่
มีตอชีวิตมนษุย การปลูกพืช แมเหล็กและการทํางานของแมเหล็ก เปนตน เพ่ือใหเด็กสามารถหา
ขอสรุปไดดวยตนเอง 

3. จัดประสบการณหลายๆ อยางที่เก่ียวของกับวิทยาศาสตรในหลายๆ ดาน ครู 
ไมควรจํากัดประสบการณทางวิทยาศาสตร แตควรเปดโอกาสใหเด็กไดรับประสบการณในหลายๆ 
ดาน เชนแมเหล็ก ไฟฟา พืช และสัตว เปนตน ซึ่งควรจัดตามความสนใจของเด็กโดยใชวัสดุ
หลายๆ อยาง ไดแก หนังสือ ภาพประกอบ ภาพยนตร และวัสดุอุปกรณ ทางวิทยาศาสตรตางๆ 
ทั้งที่เปนของจริง และจากภาพ การจัดประสบการณควรกระตุนใหเด็กสนใจ ตื่นเตน อยากคนควา
ทดลองและควรใหเด็กไดมโีอกาสใชประสาทสัมผัสทั้งหาในการเรียนรู 

         4. แสดงใหเห็นถึงความสัมพันธระหวางเหตุและผล ไมควรสอนใหเดก็รูแต 
ขอเท็จจริงเทานั้น เพราะเปนเรื่องที่ยากตอการเขาใจ ควรจัดประสบการณใหเด็กฝกทักษะหลายๆ 
ดานใหเหมาะสมกับระดบัอายุของเด็ก โดยใหเด็กไดพัฒนาถึงความสัมพันธระหวางเหตุและผล 
พัฒนาทักษะในการคดิและเขาใจกระบวนการทางวิทยาศาสตรพรอมกันไปดวย การสราง 
ประสบการณทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัยนั้น ตองใหเด็กไดเรียนรูส่ิงตางๆ อยางมี 
ความหมายทีถู่กตองกอน ครูควรใหเด็กไดรับประสบการณตรงใหเด็กไดสังเกต คนควา ทดลอง 
ดวยตนเอง ทําใหเด็กเกิดความคิดรวบยอดและสามารถหาขอสรุปเกี่ยวกับสิ่งตางๆ  ไดและครู
ควรกระตุนใหเด็กสนใจตื่นเตน อยากคนควา ทดลองไดมีโอกาสใชประสาทสัมผัสทั้งหาในการ
เรียนรู  เพ่ือใหเด็กไดพัฒนาทักษะหลายๆดาน รวมทั้งไดฝกทักษะในการคดิไปพรอมกันไปดวย 
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1.10. บทบาทของครู ในการสอนวิทยาศาสตรสําหรับเด็กปฐมวัย 
 

Harlan (1988 อางถึงใน หรรษา นิลวิเชียร, 2534 : 183)  กลาววา  ครูสอน
วิทยาศาสตรเปนใครกไ็ดทีม่ีความสามารถในการจดับรรยากาศหองเรียนที่อบอุน ยอมรับนักเรียน
และสงเสริมการเรียนรูของเด็ก เด็กจะเรียนรูไดมากที่สุดจากครูที่เด็กมีความรูสึกผกูพันธ  
คุณสมบตัิที่ครูควรจะมีคือ การมีเจตคติทีด่ีตอวิทยาศาสตร สนใจที่จะศึกษาคนควาหาความรู
ใหมๆ อยูเสมอ นิสัยนี้จะถายทอดใหเด็กโดยอัตโนมัต ิ 

บทบาทของครูในการสอนวทิยาศาสตรม ี3ประการ คือ 
1. ผูอํานวยความสะดวก (Facilitator) ครูจัดบรรยากาศการเรียนรูใหเดก็ไดเจริญ

งอกงาม เตรียมวางแผน รวมรวมวัสดุอุปกรณ และเตรียมการทดลอง ครูจะตองอดทนตอความ
ไมเปนระเบียบขณะเด็กทาํงาน กลาที่จะเสีย่งในการเรียนรูส่ิงใหมๆ และความสามารถที่จะยึดเอา
การทําผดิเปนบทเรียน 

2. ผูสงเสริม (Enabler) ครูชวยใหเด็กตระหนักถึงความสามารถในการคิด และ
แกปญหาของตน เปนการสงเสริมสมรรถภาพทางสติปญญาของเด็ก ครูยอมรับและใหกําลังใจใน
การเรียนรูโดยการคนพบของเด็กเอง 
 3. ผูใหคาํปรึกษา (Consultant) ในขณะที่เด็กกําลังสํารวจหรือคนควาทดลอง ครู
จะตองสังเกตอยางใกลชิด ฟงอยางตั้งใจ และตอบคาํถามเด็กอยางงายๆ ครูอาจใหขอมูลเด็กบาง
เล็กนอย เพ่ือเปนแนวทาง ครูตั้งคําถามเพื่อชวยใหเด็กสนใจในสวนที่เปนปญหาเกี่ยวของ ผูให 
คําปรึกษาจะตองใหเวลาเด็กเพียงพอสําหรับการแสดงออกทางความคดิและแกปญหาโดยอิสระ
บทบาทของผูใหคําปรึกษาจะตองเปนผูสนับสนนุไมใชเปนผูส่ังหรือผูนําใหเด็กทําตาม 

นอกจากนี ้ชมพู โปษกะบตุร (2534 : 27-28) ไดกลาวถงึ บทบาทของครูสอน
วิทยาศาสตร ดังนี ้

      1. ครูไมควรคาดหวังที่จะเปลี่ยนแปลงความคดิเหน็ของเด็กอยางรวดเร็ว เพราะ 
ส่ิงที่ครูคิดวางายนั้นอาจเปนสิ่งที่ยากสําหรับเด็กก็ได 

2. เด็กวัยอนุบาลยังคงมีขอจํากัดเกี่ยวกับความสามารถในการใชเหตผุล ครูควร 
ตระหนักเสมอวา การถามใหเด็กอธิบายอยางสมเหตุสมผลนั้น เปนสิ่งที่ไมควรคาดหวัง 

3. การเรียนรูทางวิทยาศาสตรนั้น ไมมีขอบเขตจํากัดวาจะตองจดัเฉพาะใน 
หองเรียนเทานั้น เพราะในโลกของเด็กแลวสามารถพบวทิยาศาสตรไดทุกหนทุกแหง และพบได
อยูเสมอๆ  

    4. ธรรมชาติของเด็กจะมีการเรียนรูดวยการกระทําและคิดในสิ่งที่เขากําลังกระทํา 
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 เด็กตองการทดลองใหเห็นจริงวาจะเกิดอะไรขึ้นในสถานการณตางๆ ครูจึงควรตระหนักวาการจดั
กิจกรรมใหเด็กเรียนรู ควรใหเด็กไดลงมือกระทําดวยตัวของเขาเองแทนการบอกใหรูจักส่ิงตางๆ 
ดวยการจํา 

5. การที่จะใหเด็กไดเขาใจวทิยาศาสตรอยางแทจริงนั้น ครูจะตองใหเด็กได 
ศึกษาจากธรรมชาติรอบตัวเด็กดวยตนเอง โดยจดัประสบการณใหเปนรูปธรรม และใหเวลาแก
เด็กในการสํารวจ ตรวจคนประสบการณที่จัดอยางเพียงพอ ทั้งนี้ครูไมควรบังคับหรือควบคุมเดก็
จนเกินไป 

6. การถามคาํถามกอนและหลังการจัดประสบการณ จะมีประโยชนตอการสราง 
ความรูของเด็ก กลาวคือ การถามกอนจดัประสบการณจะชวยใหเด็กตองการคนควาหาคาํตอบ
และเปนการชวยใหครูไดทราบผลการศึกษาและการสํารวจของเด็ก ชวยใหเด็กเกิดความเขาใจใน
ส่ิงที่ศึกษาไดดีข้ึน 

7. อุปกรณที่ใชจัดประสบการณที่ผานมาแลว ไมควรเก็บไวในตู แตควรนํามา 
วางไวในมุมวิทยาศาสตร เพ่ือใหเด็กไดทดลองทําหรือเลนซ้ําๆ เพ่ือเปนการทบทวบและเนนย้ําให
เด็กเกิดความเขาใจมากขึ้น 

8. เด็กตองการกระทําอยางเดียวกันซ้ําๆ แตเด็กก็ตองการความหลากหลายยิ่ง 
ส่ิงแวดลอมของเด็กมีความหลากหลายมากเทาใด ก็ย่ิงมีการเรียนรูเกิดขึ้นมากเทานัน้ ความ 
หลากหลายของการกระทําซ้ําๆ รวมกัน ทําใหเด็กสรางมโนทัศนเก่ียวกับปริมาณ ทั้งนี้เพราะ 
ตัวเลขหรือวิทยาศาสตร มิไดมีแตการหยิบจับหรือกระทําตอส่ิงของเทานั้น แตอาจมาจากความ 
หลากหลายของสิ่งแวดลอมดวย 

        9. ความแปลกใหม เปนอีกสวนหนึ่งที่ครูควรคํานึงถึงในการจัดประสบการณ  
เพ่ือกระตุนใหเด็กเกิดความอยากรูอยากเห็น 

10. การจัดประสบการณทางวิทยาศาสตร ครูจะตองกระตุนใหเด็กพัฒนา 
ทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตรดวย 

     11. คําถามที่ครูใชควรเปนคาํถามที่มีความถูกตองเพียงคําตอบเดียว 
   12. ครูตองทาํใหเด็กเขาใจวา กิจกรรมวิทยาศาสตรเปนเรื่องของความสัมพันธ 

ของเหตุและผล ไมใชเร่ืองมายากล 
สรุปไดวา บทบาทของครูสอนวิทยาศาสตรนั้น ตองมีเจตคติที่ดตีอวิทยาศาสตร 

สนใจที่จะศึกษาคนควา จัดเตรียมสื่ออุปกรณตางๆไวใหพรอม กระตุนใหเด็กไดลงมือกระทําดวย
ตัวของเด็กเอง เชน การตั้งคําถาม 
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2. เอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของกับการจัดประสบการณแบบทดลอง 
 

2.1. ความหมายของการจัดประสบการณแบบทดลอง 
 

 สํานักงานคณะกรรมการการประถมศึกษาแหงชาต ิ(2530 : 195) ให 
ความหมาย การจัดประสบการณแบบทดลอง วา การใหนักเรียนไดรับประสบการณตรงจากการ 
ไดทดลองดวยตนเองโดยรวมเอากระบวนการตางๆ มาผสมผสานกนั เชน การสังเกต การวัด 
การคํานวณ การตั้งสมมติฐาน การกําหนดการควบคุมตวัแปร การสื่อความหมาย การลงความ 
คิดเห็น การตีความหมายและลงขอสรุปในกระบวนการพิสูจนเพ่ือยืนยันความจริงในส่ิงที่สงสัย
หรือในสิ่งที่อยากรูคําตอบ  

       สุวิมล  เข้ียวแกว (2534 : 115) ใหความหมาย การจัดประสบการณแบบทดลอง 
วา  การกําหนดใหผูเรียนไดทํางานโดยการปฏิบัติการทดลองจริงโดยมีอุปกรณการทดลอง
ประกอบอาจจะทดลองในหองเรียน หรือนอกหองเรียนก็ได โดยมีจุดประสงคเพ่ือให 
นักเรียนไดศึกษา คนควา หรือเสาะแสวงหาความรูตามกระบวนการวทิยาศาสตรหรือเปนการ
พิสูจนยืนยันวาความรูนัน้ๆ เปนจริง 

กระทรวงศึกษาธิการ (2532 : 6-7) ใหความหมาย การจัดประสบการณแบบ
ทดลอง  วา การใหนักเรียนปฏิบัติจริง แลวสังเกตสิ่งตางๆ ที่ไดพบเหน็ ซึ่งขอสําคัญครูตองบอก 
จุดหมายใหเดก็ทราบวาทดลองทําไม ในระหวางทดลองใหสังเกตอะไร เมื่อทดลองแลวจะทํา 
อยางไร การทดลองเปนเรื่องสนุกสนานนาสนใจสาํหรับเด็ก เด็กจะไดทั้งเนื้อหาสาระของความรู 
และไดฝกทักษะตางๆ การปลูกฝงนิสัยและคุณธรรมก็ตองทําควบคูกันไปในกระบวนการทดลอง
ดวย เชน ความเอาใจใส ความรอบคอบ ความซื่อสัตย เปนตน 

ผดุงยศ  ดวงมาลา (2530 : 128-134) ใหความหมาย การจัดประสบการณแบบ
ทดลอง วา การใหนักเรียนไดปฏิบตัิการทดลองเพื่อแสวงหาความรูใหมๆ โดยใหผูเรียนเปน
ศูนยกลาง นักเรียนเปนผูทําการทดลองดวยตนเอง นักเรียนจะไดรับประสบการณในการทํางาน
ตามขั้นตอนของกระบวนการทางวิทยาศาสตรสามารถออกแบบการทดลอง ดําเนนิการทดลอง 
และประเมินผลการทดลอง 

นิตยา  บรรณประสิทธิ ์(2538 : 25) ใหความหมาย การจดัประสบการณแบบ
ทดลอง วา เปนการจัดประสบการณที่เปดโอกาสใหเด็กไดใชความสามารถของตนเองไดอยาง 
เต็มที่ในการปฏิบัติการทดลองหรือในการทํากิจกรรมเพื่อแสวงหาความรู และเปนการพัฒนา
ทักษะความคดิอยางมีเหตุผลใหกับเด็กดวยยิ่งไปกวานัน้ยังสอดคลองกับธรรมชาติของเด็ก 
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 ภพ  เลาหไพบูลย (2542 : 167) ใหความหมาย การจัดประสบการณแบบ
ทดลอง วา การปฏิบัติการเพื่อเสาะแสวงหาความรูใหมและทดสอบหรือยืนยันสิ่งที่ทราบคาํตอบ
แลว เพ่ือใหมคีวามเขาใจในขอเท็จจริง กฎ หลักการ หรือทฤษฎีไดถูกตอง 

ดังนั้น สรุปไดวา การจัดประสบการณแบบทดลอง เปนการปฏิบัติการเพื่อ 
เสาะแสวงหาความรูใหมและทดสอบสมมติฐานทีต่ั้งข้ึนทั้งทดลองในหองเรียนและนอกหองเรียน 
โดยใชกระบวนการทางวิทยาศาสตรในการพสูิจน ซึ่งการทดลองเปนวิธีการหนึ่งในการจัด 
ประสบการณโดยยึดเด็กเปนศูนยกลาง ใหเด็กไดลงมือทําการทดลองดวยตนเองทําใหเกิดการ
เรียนรู การคนคําตอบดวยตนเอง และเปนการพฒันาทักษะความคดิอยางมีเหตุผล 
 

2.2. จุดมุงหมายของการจัดประสบการณแบบทดลอง 
 

ผดุงยศ  ดวงมาลา (มปป. : 7 อางถึงใน ปรีดาวรรณ  ยอดสุวรรณ,  
2545 : 19) ไดกลาวถึง จุดมุงหมายของการจัดประสบการณแบบทดลอง วา  

1. เพ่ือยืนยันความจริงบางประการที่กลาวถึง 
2. ทําใหเขาใจทฤษฎีทางวิทยาศาสตร ย่ิงข้ึน 
3. เราใหเกิดความอยากรูอยากเห็น และปฏิบัติการเพื่อใหรูใหเห็นยิ่งข้ึน 

         4. ฝกใหคุนเคยการทํางานวิทยาศาสตรรวมกับผูอ่ืน 
 5. ฝกใหมีทักษะในการใชเครื่องมือทางวิทยาศาสตร 

                   6. ฝกใหนักเรียนไดเรียนรูโดยการกระทําจริง เพ่ือใหเกิดความสามารถในการ
ประดิษฐคดิคน 

     พวงทอง  มีมั่งคั่ง (2537 : 122)ไดกลาวถึง จุดมุงหมายของการจัด 
ประสบการณแบบทดลองไววา 

     1. เพ่ือฝกทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตร 
2. เพ่ือฝกทักษะการใชอุปกรณและเคร่ืองมือทางวิทยาศาสตร 
3. เพ่ือคนหาคําตอบของคําถามหรือปญหา 
4. เพ่ือตรวจสอบขอมูล ความรูทางวิทยาศาสตร 

                    5. เพ่ือเสริมความเขาใจในเนื้อหาตามหลักสูตร 
จุดมุงหมายของแบบทดลอง เพ่ือเราความสนใจใหเกิดความอยากรูอยากเห็น  

คนหาคําตอบของปญหาโดยการลงมือปฏิบัตดิวยตนเอง ทําใหไดฝกใชทักษะกระบวนการทาง 
วิทยาศาสตร  ฝกการใชกระบวนการคิดในการแกปญหา และไดรูจักทํางานรวมกับผูอ่ืน 
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2.3. หลักในการจัดประสบการณแบบทดลอง 
 

         พวงทอง  มีมั่งคั่ง (2537 : 85)ไดกลาวถึง หลักการจัดประสบการณแบบทดลองที่
กอใหเกิดประสิทธิภาพมีดังนี้ 

1. ตองมีจุดหมายทุกครั้งที่ทําการทดลอง การทําการทดลองทุกครั้งตองมี 
จุดมุงหมายเฉพาะวาทดลองเพื่ออะไร และตองใหนักเรียนเขาใจจดุมุงหมายในการทดลองวา
ตองการอะไร 

2. ตองมีการวางแผน มีการเตรียมวัสดุอุปกรณที่จําเปนลวงหนา และครูตองทํา
การทดลองกอนที่จะใหนักเรียนทํา เพ่ือใหการทดลองนัน้ไดผลตามทีต่องการ 
  3. เปดโอกาสใหนักเรียนมีสวนรวม ในการกําหนดจดุมุงหมายในการทดลอง 
เปดโอกาสใหนักเรียนตั้งปญหาข้ึนเอง ชวยเสนอแนะวธิีการทําการทดลอง ชวยเตรียมอุปกรณ 
ทํางานรวมกันในการเกบ็ขอมูลที่ไดจากการสังเกต 

4. ตั้งเปาหมายเพื่อฝกใหนักเรียนไดคดิและอภิปราย หามบอกคาํตอบนักเรียน 
ลวงหนาในการทดลองทุกครั้ง เพราะนักเรียนจะขาดความสนใจในการหาคาํตอบ และเปนการฝก
ใหนักเรียน รูจักคิดและอภปิรายกัน 

         5. การทดลองตองงายและมองเห็นผลชัดเจน พยายามใชอุปกรณในการทดลอง
ที่นักเรียนคุนเคยเหมาะสมกบัวัยของนักเรียน เพราะหากใชอุปกรณที่นักเรียนคุนเคยอยูแลว ผล
การทดลองมักจะมีประสิทธิภาพตามไปดวย 

6. ประยุกตส่ิงที่เรียนใหเขากับสภาพแวดลอมของนักเรียน การทดลองไมควรทํา
เฉพาะเพ่ือตอบปญหาหรือแกปญหาที่เกิดจากคาํถามเทานั้น เมื่อนักเรียนเกิดปญหาจาก 
สภาพแวดลอมที่นักเรียนไดพบเห็นมา ครูควรทําการทดลองใหนักเรียนเขาใจและนาํไปใชใน
ชีวิตประจําวันได 
                  7. ทําการทดลองซ้ําเมื่อมคีวามจําเปน ในการทดลองบางครั้งจะมีมโนทัศน
(Concept) มาเกี่ยวของหลายอยาง การทดลองซ้ํามีประโยชนใหนักเรียนเขาใจมโนทัศนอ่ืนๆ  
เพ่ิมเติม และเห็นความสัมพนัธของแตละแนวความคิดที่เก่ียวของกับการทดลอง      

ผดุงยศ  ดวงมาลา (มปป. : 74 อางถึงใน ปรีดาวรรณ  ยอดสุวรรณ,  
2545 : 20) ไดกลาวถึงหลักในการจัดประสบการณแบบทดลอง ดังนี ้

1. การทดลองตองเหมาะสมกับวัย ความสามารถและเกีย่วของกับเนื้อหาท่ี 
เรียนโดยตรง 

2. ช้ีแจงใหผูเรียนเขาใจเกี่ยวกับการทดลอง 
3. เตรียมเครื่องมือในการทดลองใหพรอม             
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4. ครูและนักเรียนควรชวยกันกําหนดจดุมุงหมายในการทดลองแตละคร้ังเพ่ือจะ
ไดทราบวาจะทดลองเรื่องนั้นเพื่ออะไร 

5. ในการปฏบิัติการทดลองตองระมัดระวังอันตรายจากการทดลองและเปด 
โอกาสใหนักเรียนทดลองดวยตนเองมากที่สุด โดยครูคอยแนะนาํชวยเหลืออยูใกลๆ             

6. ใหนักเรียนบันทึกผลการทดลอง 
7. เมื่อการทดลองเสร็จสิ้น ควรมีการอภปิรายและสรุปผลการทดลอง เพ่ือยํ้า

ความเขาใจเกีย่วกับ 
  7.1. ทดลองเพื่ออะไร 
  7.2. มีอะไรเกิดขึ้นในขณะทดลอง 
  7.3. ผลที่เกิดขึ้นเปนอยางไร 

 8. ฝกใหผูเรียนทําความสะอาดเครื่องมือ เครื่องใชบนโตะ ที่ใชในการทดลอง
อยางถูกวิธีจัดเก็บเขาที่ใหเรียบรอย 
 
 2.4. ขั้นตอนการจัดประสบการณแบบทดลอง 
 
 สุรางค  สากร (2537 : 141) ไดแบงข้ันตอนการจัดประสบการณแบบทดลอง  
3 ข้ันตอน ดังนี้ 

1. ข้ันเตรียม ในขั้นนี้เปนการพิจารณาธรรมชาติของงาน จุดมุงหมายและการ 
วางแผน หากนักเรียนเขาใจวาจะตองทาํอะไรบางในขั้นตอไป จะชวยใหนักเรียนไมตองเสียเวลา
มาก 

2. ข้ันปฏิบตัิการ เปนขั้นลงมือทําการทดลองหรือปฏิบัติการเรื่องตางๆ 
3. ข้ันสรุปกิจกรรมอาจใชการอภิปราย การรายงาน การจัดนิทรรศการ ผลงาน 

และอธิบายเพือ่เปนการแลกเปลี่ยนประสบการณหรือการคนพบของนักเรียน 

  พวงทอง  มีมั่งคั่ง (2537 : 190) ไดกลาวถงึ ข้ันตอนการจัดประสบการณแบบ
ทดลองวาม ี3 ข้ันตอน คือ  

1. ข้ันกําหนดปญหา เปนการกําหนดปญหาหรือคําถามที่ตองการจะตรวจสอบ 
          2. ข้ันทดลองและสังเกต เปนการดําเนนิการทดลองเพื่อหาขอมูล ซึ่งผูทําการ

ทดลองตองสังเกตอยางละเอยีดและบนัทึกผลการสังเกต 
3. ข้ันสรุปผลการทดลอง เปนการนาํขอมูลที่ไดจากการสังเกตการทดลองมาสรุป
พันธ  ทองชุมนุม (2547 : 160)ไดกลาวถึง ข้ันตอนการจดัประสบการณแบบ 
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ทดลอง วา ข้ึนอยูกับปญหาที่จะใหนักเรียนศึกษา กรณีปญหาไมมีความซับซอนมากเกินไป 
สามารถแบงข้ันตอนในการสอนแบบทดลองได 3 ข้ันตอน คือ  

1. ข้ันกําหนดปญหา เปนการระบุปญหาทีต่องการหาคาํตอบ 
          2. ข้ันทดลองและสังเกต เปนการดําเนนิการทดลองและสังเกตผลการทดลองวา

มีเหตุการณอะไรเกิดขึ้น 
3. ข้ันสรุปผลการทดลอง เปนการนาํขอมูลที่ไดจากการสังเกตการทดลองมาสรุป 
บางกรณีปญหามีความซบัซอน ไมสามารถหาคําตอบที่ตองการได การหาคาํตอบ 

ของปญหาที่ซบัซอน อาจตองใชข้ันตอนตอไปนี้ในการหาคําตอบ 
       1. กําหนดปญหา 

2. ข้ันตั้งสมมติฐาน 
                  3. ข้ันทดลองและบันทึกผลการทดลอง 

4. ข้ันสรุปผลการทดลอง 
สุวิมล  เข้ียวแกว (2534 : 115) ไดกลาวถึง ข้ันตอนของการจัดประสบการณ 

แบบทดลองม ี3 ข้ันตอน คือ  
         1. ข้ันเตรียมการ ครูและนักเรียนรวมกันพิจารณาถึงหัวขอที่จะทําการทดลองเตรียม

อุปกรณครูอธบิายวิธใีชเครื่องมือและอุปกรณที่เก่ียวของ กระตุนใหนักเรียนอยากรู อยากเห็น 
และบอกถึงประเด็นสําคัญที่นักเรียนจะตองสังเกต 

2. ข้ันดาํเนินการทดลอง นักเรียนลงมือปฏิบัติการทดลองโดยครูตองคอยดูแล
อยางใกลชิด คอยกระตุนและเปนที่ปรึกษาอยูดวย พยายามใหนักเรียนทุกคนไดมสีวนรวม 

3. ข้ันสรุป ครูและนักเรียนรวมกันอภิปรายสรุปผลของการทดลอง โดยครูควรใช
คําถามเพื่อชวยใหนักเรียนสามารถใชขอมูลที่ไดจากการทดลองไดสรุป 

นอกจากนี ้นอมฤด ีจงพยุหะ (2519 : 44-46 อางถึงใน ศรีนวล  รัตนานนัท, 
2540 : 12)ไดเสนอลําดบัขั้นการจัดประสบการณการทดลอง ดังนี ้

 1. ข้ันเตรียม 
      - จัดแบงกลุมเด็กใหเรียบรอย 

           - อธิบายถึงระเบยีบที่ควรปฏิบตัิขณะทดลอง ขอนี้ครูและเด็กวางแผน 
รวมกันกําหนดกฎระเบียบ 

            - ใหเด็กศึกษามาลวงหนา 
            - อธิบายใหเด็กรูจักอุปกรณชนิดตางๆ 

  2. ข้ันปฏิบัตกิาร 
                 - เด็กแยกยายกันไปตามกลุมที่จัดไว 
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                 - ลงมือปฏิบัติการตามขั้นตางๆ 
                          - เด็กสังเกตการปฏิบัตติามลาํดับขั้น 

        - ครูคอยดูแลเด็กกลุมตางๆ ใหทาํงานรวมกันอยางทั่วถึงและคอยให 
คําแนะนาํ ขอสงสัยตางๆ แกเด็ก 

3. ข้ันสรุปและประเมินผล 
                  - ครูซักถามเด็กถึงผลที่ไดจากการปฏบิัติการ 

                           - ครูและเด็กรวมกันแสดงความคิดเหน็ 
                           - ครูพยายามสงเสริมใหเด็กเปรียบเทียบผลที่ไดในกลุมของตนกับกลุม
อ่ืนวามีสาเหตทุี่ทําใหแตกตางกันออกไป จะเปนการสงเสริมความคิด และเปนการสงเสริมเจตคติ
ทางวิทยาศาสตรใหแกเด็กในการรูจักเหตผุลของสิ่งตางๆ 
                           - ครูสังเกตพฤติกรรมของเด็กขณะลงมือปฏิบัติการ และ สังเกตความ
สนใจการรวมมือปฏิบัติงานจะเปนการปลูกฝงการทํางานหมูและสรางเสริมความเปน
ประชาธิปไตยใหเกิดขึ้น 

                  - ครูตรวจผลงานการปฏิบัติการ 
          

2.5. ประโยชนและขอดีของการจัดประสบการณแบบทดลอง 
 
พวงทอง  มีมั่งคั่ง (2537 : 84-85) ไดกลาวถึง ประโยชนของการจัด 

ประสบการณแบบทดลอง ดังนี ้
          1. ชวยเราความสนใจและชวยใหเกิดคําถามหรือเกิดปญหา 
          2. ชวยแกปญหา การแกปญหาทางวิทยาศาสตรตองใชวิธีการทดลองเปน 

องคประกอบสําคัญ โดยอาศัยขั้นตอนการแกปญหาตามวิธีการทางวทิยาศาสตร เชน ตองรูจัก 
สังเกต จําแนก ตั้งสมมติฐาน ควบคุมตัวแปรตางๆ ขณะทดลอง ตลอดจนการลงขอสรุป โดย 
นักเรียนจะไดใชความคดิอยางมีวิจารณญาณและสรางสรรค 

3. ความรูที่ไดไปใชกับสถานการณใหม การนําความรูไปใชเปนเทคนคิประเมิน
ความเขาใจของนักเรียนวามีความเขาใจในเรื่องที่เรียนเพียงใด ถานักเรียนเขาใจยอมสามารถ
นําไปใชหรืออธิบายเหตุการณที่เก่ียวของกันได 

4. ชวยกระตุนความสนใจนกัเรียนที่เรียนชาและทาทายความสามารถนักเรียนที่
เรียนเร็ว การทดลองจะเปดโอกาสใหนักเรียนที่เรียนชาไดพัฒนาทักษะการสังเกตรวบรวมขอมูล 
ตลอดจนการรายงานผลการทดลอง ซึ่งจะเปนการเปดโอกาสใหนักเรียนที่เรียนชาไดแสดง
ความสามารถใหเพ่ือนเห็น และมีความภาคภูมิใจในตนเอง ซึ่งจะทําใหนักเรียนสนใจการเรียน 
วิทยาศาสตรเพ่ิมขึ้น สําหรับนักเรียนที่เรียนเร็ว การทดลองถือวาเปนการทาทายความสามารถ 
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       สุวิมล  เข้ียวแกว (2534 : 116-117) การจัดประสบการณแบบทดลองนั้นมี
ประโยชนแกนกัเรียน ดังนี ้

          1. นักเรียนไดประสบการณตรง เปนการศึกษาหาความรูดวยตนเอง 
 2. สงเสริมใหนักเรียนไดเสาะแสวงหาความรู โดยใชกระบวนการวิทยาศาสตร 
 3. นักเรียนมีโอกาสฝกทักษะกระบวนการวิทยาศาสตร 
 4. เสริมสรางเจตคติทางวิทยาศาสตร ใหแกนักเรียน เชน การทํางานรวมกัน 

การเปนคนมีเหตุผล ยินดีรับฟงเหตุผลของคนอื่น เปนตน 
 5. นักเรียนมีสวนรวมในกิจกรรม กอใหเกิดความสนุกสนาน และกระตือรือรนที่

จะเสาะแสวงหาความรูนัน้ๆ 
อํานาจ เจริญศิลป (2537 : 22) ไดกลาวถงึ ประโยชนของการจัดประสบการณ

แบบทดลอง ดังนี ้
1. นักเรียนเกิดความเขาใจจริงๆ เพราะไดลงมือปฏิบตักิาร 

 2. นักเรียนเกิดทักษะในการทํางานหมูกับเพื่อนๆ สงเสริมขบวนการหมูพวก 
เพราะจะมีผูทาํหนาทีต่างกัน 

3. ทําใหนักเรียนสนใจบทเรียน เกิดความสนุกสนาน ไมเบื่อหนาย 
นอกจากนี้สุชาต ิ โพธิวิทย (2522 : 57-58 อางถึงใน ศรีนวล  รัตนานนัท, 2540 : 

13) ประโยชนของการจัดประสบการณแบบทดลองไว ดังนี้ 
1. เด็กไดประสบการณตรง เพราะไดลงมือทดลองดวยตนเอง เปนการสนับสนนุ

หลักการเรียนโดยการกระทาํ 
2. เด็กมีโอกาสไดฝกทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตร เชน การสังเกต การ 

จดบนัทึก การวิเคราะหขอมูล เปนตน ส่ิงเหลานี้จะชวยใหเด็กมีทักษะในการแกปญหาประจําวนั
ตอไป 

    3. กิจกรรมทดลองชวนใหนาสนใจ นาตดิตาม เด็กไมเบื่อหนายการสอน 
    4. การทดลองฝกนิสัยที่ดีใหเกิดขึ้น เชน ฝกใหคนเปนคนละเอียด รอบคอบ  

มานะ อดทน มีเหตุผลมีระบบของการทํางานที่มีระเบียบวินัย ส่ิงเหลานี้เปนความตองการของครู
ทุกคน ซึ่งรวมเรียกวา ชวยสรางเจตคติทางวิทยาศาสตร 

5. เด็กมีโอกาสทํางานรวมกบัผูอ่ืน ไดศึกษาและเรียนรูวิธีใชชีวิตรวมกัน และ
ประชาธิปไตย เชน ตองมีสวนรวมชวยกันทํางาน ชวยกันออกความคดิเห็น รูจักรับฟงผูอ่ืนใช 
วิธีการแหงปญญาแกปญหา 

สําหรับขอดีของการจัดประสบการณแบบทดลองนั้น ภพ  เลาหไพบลูย  
(2542 : 170-171) ไดกลาวถงึ ขอดีของการจัดประสบการณแบบทดลอง ดังนี ้
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          1. นักเรียนไดรับประสบการณตรง ไดฝกทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตร 
และใชวิธีการทางวิทยาศาสตรในการแกปญหา 

2. นักเรียนไดมีสวนรวมในกิจกรรม และไดเรียนโดยผานประสาทสัมผัสหลาย 
ดานโดยตรง 

         3. เปนการเปดโอกาสใหนักเรียนไดคนพบหลักการวิทยาศาสตรดวยตนเอง 
เนื่องจากนักเรียนจะเปนผูออกแบบการทดลอง ทําการทดลองโดยไดสืบเสาะหาความรูวิเคราะห 
หาเหตุผล ทดสอบสมมติฐาน สรุปผล และวัดผลการปฏิบัติการทดลองดวยตนเอง 

4. ทําใหนักเรียนเกิดการเรียนรูอยางแทจริงและจดจําไดนาน 
5. ทําใหนักเรียนมีเจตคติทีด่ีตอวิทยาศาสตรและตอการเรียนการสอน 

วิทยาศาสตร 
พันธ  ทองชุมนุม (2545 : 62) ไดกลาวถึง ขอดีของการจัดประสบการณแบบ

ทดลอง ดังนี้ 
1. นักเรียนไดเรียนรูประสบการณจากการทดลองโดยตรง ผานการฝกฝน

กระบวนการวทิยาศาสตร และสามารถใชวิธีการทางวิทยาศาสตรในการแกปญหา  
2. นักเรียนเปนศูนยกลางในการทํากิจกรรม  นักเรียนมีสวนรวมในกิจกรรม ทํา

ใหสามารถใชประสาทสัมผสัตางๆ หลายอยางในการดาํเนินกิจกรรม 
3. ทําใหนักเรียนไดคนพบหลักวิทยาศาสตร ดวยตนเอง มีผลทําใหเกิดความ 

คงทนถาวรในการรูของนักเรียน 
         4. นกัเรียนมีเจตคติที่ดตีอการเรยีนการสอนวทิยาศาสตร เพราะสามารถหาความ

จริงจากการทดลองไดโดยตรงดวยตนเอง 
      ประโยชนและขอดีของการทดลองที่มีตอนกัเรียนนั้นทําใหนักเรียนมีความสนใจ

ในการเรียน สงเสริมใหนักเรียนเสาะแสวงหาความรูโดยใชกระบวนการวิทยาศาสตร มีความเขาใจ
และเกิดการเรียนรูจากการไดลงมือปฏิบตัดิวยตนเอง สงผลใหเกิดความคงทนของความรู และทํา
ใหเกิดเจตคตทิางวิทยาศาสตรเปนคนชางสังเกต มีความรูอยากเห็น มีความพยายามในการหา 
คําตอบ 
  

2.6. งานวิจัยที่เกี่ยวของกบัการจัดประสบการณแบบทดลอง 
 
    สุภาวด ี ลัภยานุกูล (2532 : 77) ศึกษาเปรียบเทียบทักษะกระบวนการ
วิทยาศาสตร ดานการวัดและการสื่อความหมายของเด็กปฐมวัยที่ไดรับการจดัประสบการณแบบ
ใชเกมประกอบการสาธิตกบัแบบปฏิบตัิการทดลอง พบวา การจัดประสบการณแบบใชเกม
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ประกอบการสาธติกับแบบปฏิบัติการทดลอง ทําใหเด็กปฐมวัยทั้งสองกลุมมีทักษะกระบวนการ
วิทยาศาสตรดานการวดัและการสื่อความหมายสูงข้ึนอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดบั .01 

       บุญประจักษ  วงษมงคล (2536 : 94) ศึกษาผลการจดัประสบการณแบบ
ปฏิบัติการทดลองประกอบอาหารและการจัดประสบการณแบบทั่วไปที่มีตอทักษะมพ้ืีนฐานทาง
คณิตศาสตรของเด็กปฐมวัยที่มีความสามารถทางสติปญญาแตกตางกัน พบวา เด็กปฐมวัยที่ไดรับ 
การจัดประสบการณแบบปฏบิัติการทดลองประกอบอาหารมีทักษะพืน้ฐานทางคณติศาสตรสูงกวา 
เด็กปฐมวัยที่ไดรับการจดัประสบการณแบบทั่วไปอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดบั .01 

       อรัญญา  เจียมออน (2538 : 56) ศึกษาผลการจัดประสบการณในมุม 
วิทยาศาสตรแบบปฏบิัติการทดลองและการจัดประสบการณในมุมวิทยาศาสตรแบบปกติที่มีตอ
ทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตรของเด็กปฐมวัย พบวา เด็กปฐมวัยที่ไดรับประสบการณในมมุ
วิทยาศาสตรแบบปฏบิัติการทดลองมีทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตรสูงกวาเด็กปฐมวัยที่ไดรับ
ประสบการณในมุมวิทยาศาสตรแบบปกตอิยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่ระดับ .05 
  สรวงพร  กุศลสง (2538 : บทคัดยอ) ศึกษาผลการจัดกิจกรรมในวงกลมแบบ
ปฏิบัติการทดลองกับการเลนเกมการศึกษาแบบประสาทสัมผัสที่มีตอทักษะการแกปญหาของเดก็
ปฐมวัย จํานวน 30 คน กลุมทดลอง 15 คน กลุมควบคุม 15 คน พบวา เด็กปฐมวัยที่ไดรับการ
จัดกิจกรรมในวงกลมแบบปฏิบัติการทดลองมีทักษะการแกปญหาสูงกวาเด็กปฐมวัยที่ไดรับการ
จัดกิจกรรมการเลนเกมการศึกษาแบบประสาทสัมผัสอยางมีนัยสําคญัทางสถิติที ่.01 

        วารุณี  เจริญรัตนโชต ิ(2542 : บทคัดยอ) ศึกษาแนวโนมและอัตราการ 
เปลี่ยนแปลงพฤติกรรมความเชื่อมั่นในตนเองของเด็กปฐมวัยที่มีระดับความเชื่อมั่นในตนเอง 
ตางกันตลอดจนชวงเวลาที่ไดรับการจดัประสบการณแบบปฏิบตัิการทดลอง โดยคดัเลือกเด็กที่มี
ระดับความเชื่อมั่นในตนเองสูง 10 คน เด็กที่มีระดับความเชื่อมั่นในตนเองต่ํา 10 คน รวมจํานวน 
20  คน พบวา 

1. เด็กปฐมวัยตลอดชวงเวลาการจดัประสบการณแบบปฏิบัติการทดลองมี 
แนวโนมและอัตราการเปลีย่นแปลงระดบัความเชื่อมั่นในตนเองแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทาง
สถิติที่ระดบั .01 

2. เด็กปฐมวัยที่มีระดับความเชื่อมั่นในตนเองสูงและต่าํมีแนวโนมและอัตรา 
การเปลี่ยนแปลงระดับความเชื่อมั่นในตนเองแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญที่ระดบั .01 
 การจัดประสบการณแบบทดลอง เปนการเปดโอกาสใหเด็กไดทําการทดลองดวย
ตนเอง ใหเดก็ไดรับประสบการณตรง ใหอิสระในการคิด ใหเด็กไดสัมผัสวัสด ุอุปกรณสงเสริมให
เด็กไดคนพบคําตอบดวยตนเอง ทําใหเกิดการเรียนรูและเกิดความเขาใจในทฤษฎ ีกฎ และ
ความคดิรวบยอด รวมทั้งไดฝกทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตร ไดรูจักการทํางานรวมกับผูอ่ืน 
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3. เอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของกับมโนทัศนทางวิทยาศาสตร 
 
                3.1. ความหมายของการเรียนรู 
 
   มีผูนิยามความหมายของคําวา การเรียนรูไวตางๆ กัน ดังนี ้
      สุรางค  โควตระกูล (2533 : 135) ไดกลาวถึง ความหมายของการเรียนรูวา 
หมายถึง การเปลี่ยนพฤติกรรม ซึ่งเปนผลเนื่องมาจากประสบการณทีค่นเรามีปฏิสัมพันธกับ 
ส่ิงแวดลอมหรือจากการฝกหัด รวมทั้งการเปลี่ยนปริมาณความรูของผูเรียน 
     ประสาท  อิศรปรีดา (2538 : 196) ไดกลาวถึง ความหมายของการเรียนรูไววา 
หมายถึง การเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมหรือศักยภาพของพฤติกรรมที่คอนของถาวร อันเปนผลจาก 
ประสบการณ 

อารี  พันธมณ ี(2544 : 86) ไดกลาวถึง ความหมายของการเรียนรูวา หมายถึง 
กระบวนการเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมจากเดิมไปสูพฤติกรรมใหมที่คอนขางถาวร และพฤติกรรม
ใหมนี้เปนผลมาจากประสบการณหรือการฝกฝน ไมใชเปนผลมาจากการตอบสนองตามธรรมชาติ
หรือสัญชาติญาณหรือวุฒิภาวะ หรือความบังเอิญ 

กันยา  สุวรรณแสง (2545 : 26) ไดใหความหมาย การเรียนรูไววา หมายถึง 
กระบวนการทีเ่ปนประสบการณตรงและหรือประสบการณทางออมกระทําใหอินทรียเกิดการ
เปลี่ยนแปลงพฤติกรรมที่คอนขางถาวร แตไมรวมถึงการเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมอันเนื่องมาจาก
สาเหตุอ่ืน 

ชาตร ี สําราญ (2545 : 26) ไดใหความหมายของการเรียนรูไววา หมายถึง การ
เรียนรูเปนกระบวนการเปลี่ยนแปลงพฤตกิรมของบุคคลจากพฤติกรรมเดิมไปสูพฤติกรมใหมที่
คอนขางถาวรในภายหลังที่ไดเรียนรูหรือไดรับประสบการณ โดยไมใชเกิดจากผลการตอบสนอง
ตามธรรมชาตทิี่เกิดขึ้นโดยบงัเอิญหรือเกิดจากการเปลี่ยนแปลงของรางกาย 

จากที่กลาวมา สรุปไดวา การเรียนรู หมายถึง เปนพฤตกิรรมที่เกิดจาก 
กระบวนการฝกหัด และการไดรับประสบการณตรงดวยตนเอง ทําใหเกิดการเปลี่ยนแปลงในทาง
ที่ดีข้ึน ทั้งในดานพฤติกรรมและปริมาณความรู 
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3.2. ทฤษฎีการเรียนรูเกี่ยวกับการสอนวิทยาศาสตร  
 

              แนวคิดของ Piaget 
 
 Piaget (อางถึงใน วราภรณ  รักวิจัย, 2533 : 75) ไดกลาววา การพัฒนาการใน
เด็กแตละคนแตกตางกันขึน้อยูกับสภาพแวดลอมที่ไดรับ ซึ่งส่ิงแวดลอมมีอิทธิพลตอกระบวนการ
คิดของเด็ก เพราะเด็กเกิดจากการเรียนรูส่ิงตางๆ รอบตัว โดยอาศัยกระบวนการการทํางานของ 
โครงสรางทางปญญา (Schema) กระบวนการที่เก่ียวของกับการพัฒนาสติปญญาและความคดิม ี 
2 กระบวนการ คือ 
 การจัดระบบโครงสราง (Oeganization) เปนการจดัภายในโดยรวมกระบวนการ
ตางๆ เขาเปนระบบติดตอกันเปนเรื่องเปนราว เชน เดก็เลนของเลนแลวควาจบั 
 การปรับตัว(Adaptation) เปนกระบวนการปรับตัวเขากับสิ่งแวดลอมโดย 
โครงสรางทางสมองจะถูกจัดระบบใหมีความเหมาะสมกับสภาพแวดลอม มีโครงสรางทาง
ความคดิเกิดขึน้ การปรับตัวมีกระบวนการที่สําคัญ 2 กระบวนการ คือ 

- กระบวนการดูดซึม (Assimilation) หมายถึง การที่เดก็ไดนําส่ิงที่ตนรูใหม 
เขาไปผสมผสานความรูเดิมที่มีอยู 

- กระบวนการปรับขยายโครงสราง(Accomodation) หมายถึง การนาํความรูที ่
ไดไปรับใหเขากับประสบการณใหม เพ่ือใหเขากับสิ่งแวดลอม 

Piaget จะเนนการกระทําภายในตัวเด็กมากกวาส่ิงกระตุนตัวเด็ก ซึ่งส่ิงกระตุน 
ควรจะอยูในระดับที่วฒุิภาวะของเด็กจะสามารถเขาถึงได โดยกระบวนการการปรับโครงสรางข้ึน
ในสมอง โครงสรางตางๆ จะพัฒนาตามอายุและเปนไปตามลาํดบัข้ันพัฒนาการ แตอาจจะ 
แตกตางกันในตัวเด็กแตละคน 
 Piaget ไดแบงข้ันพัฒนาการของโครงสรางทางสติปญญาออกเปน 4 ข้ันตอนตาม
ระดับอายุ คือ 
 1. ข้ันใชประสามสัมผัส (Sensory-Motor Stage)แรกเกิด - 2 ป 
    เด็กเรียนรูส่ิงตางๆ รอบตัวโดยการใชประสานสัมผสั และจากวตัถุส่ิงของที่
เด็กมีประสบการณตรง กิริยาที่เด็กคนพบโดยบังเอิญ จะถูกกระทําซ้าํ และนําไปใชในสถานการณ
ใหม เพ่ือตองการผลเชนเดมิ ชวงปลายของพัฒนาการขั้นนี้ เด็กจะเริ่มพัฒนาโครงสรางทางสมอง 
ในขณะที่เด็กทารกเรียนรูความถาวรของวัตถุ นั่นคือ เด็กสามารถเขาใจถึงแมวตัถส่ิุงของ หรือคน 
จะไมปรากฏอยูในสายตา วัตถุส่ิงของหรือคนนัน้ก็คงมีอยู 
 2. ข้ันกอนปฏบิัติการ (Preoperational Stage) อายุ 2-7 ป  



 34

     เด็กในข้ันนี้ยังไมสามารถคิดในดานเหตุผล และส่ิงที่เปนนามธรรมได แตมี
พัฒนาการทางภาษาอยางรวดเร็ว และในขณะเดียวกันก็เรียนรูโลกดวยการใชภาพในสมอง
(Mental Images) และการใชสัญลักษณ (Symbols) ซึ่งข้ึนอยูกับการรับรูและการคดิของตนเอง 
เด็กจะยึดตัวเองเปนศูนยกลางในการเรียนรูเก่ียวกับสิ่งแวดลอม ถึงแมวาเด็กจะเริ่มสนใจผูคนและ
ส่ิงของรอบตัวเราแลวก็ตาม แตเขาก็จะมองเห็นเฉพาะในทัศนะของเขาเองเทานั้น เด็กในข้ันนี้
เรียกไดวาเปนวัย "อยากรู อยากเห็น" ชอบซักถาม และสํารวจสิ่งใหมๆ ถาหากมีส่ิงใดที่เขายังไม
มีประสบการณ เขาก็จะสมมุติข้ึนมาเอง เด็กๆ คิดวาปรากฏการณทางธรรมชาติตางๆ เปนสิ่งที่
คนเราสรางข้ึนมา และทุกส่ิงมีชีวิต ซึ่งเปนวิธีที่เด็กใชอธิบายประสบการณที่ไมเขาใจ พัฒนาการ
ข้ันนี้แบงออกเปน 2 สวน คอื 

1. ข้ันกอนความคิดรวบยอด (Preconceptual Period) 2-4 ป เปนขั้นที่เด็กเร่ิม 
ใชภาษาและจนิตนาการในการเลน และพยายามที่จะอธบิายโดยไมมีเหตุผล 

2. ข้ันนึกข้ึนเอง (Preceptual or Intuitive Thought Period) 4-7 ป การ 
แกปญหาข้ึนอยูกับการคดิขึ้นเองและส่ิงที่ปรากฏไมไดข้ึนอยูกับการตดัสินใจที่มีเหตุผลเด็กใช 
เหตุผลของสถานการณหนึ่งไปใชกับอีกสถานการณหนึ่ง โดยไมมีอะไรเชื่อมโยงกันเลย 
 เมื่อเด็กถึงวัยที่สามารถใหเหตุผลที่ใกลกับความเปนจรงิเด็กจะใหความสนใจ
เฉพาะรายละเอียดหรอืบางสวนของวัตถุและเด็กในวัยนีจ้ะยึดตัวเองเปนศนูยกลางจะเห็นไดจาก
คําถามหรือคาํพูดซ้ําๆถึงแมวาจะไมมใีครไดยินเด็กจะคดิวาทุกๆคนรูสึกและคิดเชนเดียวกับเขา 
ลักษณะที่สําคญัทางสตปิญญาอีกประการหนึ่งของเด็กวัยนี้ คือ เด็กสามารถใหความสนใจตอ 
คุณสมบตัิของวัตถุเพียงครั้งละหนึ่งอยางเทานั้น นอกจากนี้เด็กยังไมเขาใจเรื่องทางอนุรักษ เด็ก
ไมเขาใจวา ส่ิงของหรือปริมาณจะยังคงเดมิถึงแมจะมีการเปลี่ยนแปลงทางดานกายภาพ 

3. ข้ันปฏิบบัตกิารคิดแบบรูปธรรม ( Stage of Concrete Operations) 7-11 ป  
คุณลักษณะเบือ้งตนของปฏิบัติการคิดรูปธรรม คือ การคิดยอนกลับ เด็กวัยนี้สามารถยอนทิศทาง
ของการคิดได เด็กรูวาของบางสิ่งที่สามารถบวกได ก็สามารถลบออกได เด็กสามารถเดินไป
โรงเรียนและเดินกลับได ซึ่งรูปธรรม หมายถึง เด็กจะตองใชความคดิกับสิ่งที่เปนรูปธรรมเทานั้น 
ในข้ันถดัไปเดก็ถึงจะแสดงการปฏิบัติการเกี่ยวกับนามธรรมได เด็กวัยนี้สามารถจาํแนกวัตถตุาม
คุณสมบตัิตางๆ ได เชน สี รูปราง หรือขนาด สามารถจัดสิ่งของตามมิติของจํานวน เชน ขนาด 
หรือน้ําหนัก นอกจากนี ้เด็กยังมีความสามารถดานการคิดอนุรักษไดแลว ซึ่งเปนลกัษณะสําคัญ
ของเด็กวัยนี้ 

4. ข้ันปฏิบตัิการคิดนามธรรม (Stage of Formal Operations) 11-16 ป พัฒนาการ 
ข้ันนี้จะเริ่มเมื่อเด็กเขาสูวัยรุน ความคิดอานของเด็กจะเพิ่มความสลับซับซอน มีเหตุผลและเปน
ระบบยิ่งข้ึน  นั่นคือเด็กจะคิดหาวธิีการแกปญหาดวยวิธีการหลายวิธ ีและมองปญหาในแงมุมที่
ตางๆกัน 
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 นอกจากนี ้Piaget ไดอธบิายถึงการเรียนรูและพัฒนาการทาสตปิญญาของเด็ก ไว
วา สติปญญาตองประกอบดวยความเขาใจและการสราง หรืออีกนัยหนึ่งก็คือ ประกอบดวยการ
สรางโครงสรางที่สรางความจริง ความรูเกิดขึ้นจากการกระทํา (Action) ไมใชในแงของการ 
เช่ือมโยงการตอบสนองตอส่ิงเรา แตในแงที่ลึกซึ้งกวา นั่นคือ การดดูซึมความจริง "การเรียนรู" 
คือ การดูดซึมความจริงเขาสูโครงสรางของการเปลี่ยนแปลง และโครงสรางนี้เองที่สตปิญญาสราง
ข้ึนจากการกระทํา จากโครงสรางการกระทําเบื้องตนไปสูโครงสรางการปฏิบัติการสงูข้ึน กอใหเกิด
การจัดความจริง ไมวาในการกระทําหรือความคิด ไมใชเพียงแคการทองจําหรือลอกเลียนแบบ ซึ่ง
เห็นไดจากการที่เด็กไดทาํกิจกรรมเกี่ยวกับวัตถ ุตัววัตถจุะเปนผูใหขอมูลที่ถูกตองแกเด็ก เพ่ือแก 
มโนทัศนที่ผดิๆ เด็กจะเกดิการเรียนรูวา วัตถุตางๆ มีคุณสมบตัิอยางไรบาง จากการสรางความรู
ข้ึนเอง (หรรษา  นิลวิเชียร, 2534 : 30-43) 

      Piaget (อางถึงใน สิริชนม  ปนนอย, 2542 : 7-8) กลาววา เด็กเปนผูพยายาม
ศึกษาสํารวจโลกของตนเอง ทั้งที่เปนวัตถส่ิุงของและบุคคล จากการที่เด็กไดมีโอกาสปะทะ
สัมพันธกับสิ่งแวดลอมรอบขาง ทําใหเด็กเกิดความคิดเกี่ยวกับสิ่งตางๆ  ซึ่งเปนการสรางความรู
และการไดมาของความรู โดยที่ความรูทีม่ีมากอนจะชวยในการแปลความหมายของความรูใหมให
มีความชัดเจนยิ่งข้ึน ซึ่งความรูตามแนวคดิของเพียเจตมี 3 ชนิด ดังนี้ 

1. ความรูทางกายภาพ (Physical Knowledge) เปนความรูที่ไดจากการมี 
ปฏิสัมพันธกับธรรมชาต ิเชน ดอกมะลมิีกล่ินหอม มะขามมีรสเปรี้ยว เปนตน 

2. ความรูทางสังคม (Social Knowledge) เปนความรูที่ไดจากการมีปฏิสัมพันธ
กับบุคคลในสงัคม ซึ่งปฏิสัมพันธที่เกิดขึน้เปนสิ่งที่เกิดเปนกระบวนการ ในการใชชีวิตอยูรวมกัน
ของคนในสังคมนั้นๆ 
    3. ความรูเชิงเหตุผล (Logical Knowledge) เปนความรูที่ไดจากการใชความคิด
ทางตรรกศาสตร และเปนความรูที่ไดจากความเขาใจของตนเองจากปฏิสัมพันธกับวตัถุตางๆ ซึ่ง
ความรูดานนี้เปนการพฒันาสติปญญาข้ันที่สําคัญที่เด็กจะมีการพัฒนาการตอไป 
 Piaget (1970, อางถึงใน สุวิมล  เข้ียวแกว, 2540 : 44-45) ไดใหความเห็นวา ใน
การเรียนการสอนครูเนนความสนใจไปทีเ่ทคนิควิธีการสอนมากเกินไป ทําใหละเลยความสําคญั
ของการทําความเขาใจกบัลําดับขั้นตอนพฒันาการทางสมองของเด็กในหองเรียนทําใหไมไดใช
ประโยชนจากระดับความสามารถ และวุฒภิาวะทางความคิดของเด็กในการสอนเพื่อทําใหเกิดการ
เรียนรูที่เต็มศักยภาพของผูเรียน ซึ่งหลักสําคัญในการสอนใหเด็กเกิดการเรียนรูนั้นควรมีหลัก  
ดังนี ้
 หลักการที่หนึ่ง กลวิธีการสอนและบทเรียนควรสอดคลองและสัมพันธอยาง
เหมาะสมกับพัฒนาการทางสมองของผูเรียน ไมควรจดัตามเหตุผลของผูสอนเพียงฝายเดียว  
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เพียเจย เช่ือวา ผูเรียนไมสามารถเขาใจ หรือรับสารความรูจากการศึกษาที่จดัใหโดยผูใหญ ดวย
ภาษาและความหมายของผูใหญ ที่มีความยากเกินระดบัความสามารถและวุฒภิาวะทางสมองของ
เด็ก การจัดการสอนใหผูเรียนสามารถเรียนรูไดอยางเต็มศักยภาพ ครูผูสอนตองถือพัฒนาการ 
และระดบัของกระบวนการคดิของผูเรียนเปนหลัก 
 หลักการที่สอง ควรจัดเรียงลําดบัความยากงายของวิชาและการเรียนรูที่คาดหวัง
ใหสอดคลองเปนลําดับขั้นตอนตามพัฒนาการทางสมอง และโครงสรางทางความคดิของผูเรียน 
 หลักการที่สาม ในการสอนเด็กใหเรียนรูไดดีที่สุด ครูตองจัดใหหองเรียนมี 
กิจกรรมที่สงเสริมการกระทําและการแสดงออกของเด็กเปนอยางมาก (Active Classroom) เพ่ือทํา
ใหเด็กไดเผชญิกับสิ่งแวดลอมที่หลากหลาย ทั้งดานสังคมและดานวตัถ ุและมีบทบาทการเรียนรู
ทําใหเกิดความรูและความเขาใจจากประสบการณที่ไดเผชิญกับสิ่งแวดลอมดวยกระบวนการทาง
สมอง ไมควรเปนหองเรียนที่เนนแตการสอนการบอกความรูจากครูผูสอนเปนสวนใหญ ซึ่งไมได
ชวยใหผูเรียนไดมโีอกาสแสดงบทบาทของตนเอง ในกระบวนการเรียนรูในหองเรียน 
  ในการสอนใหเด็กเกิดการเรียนรูจุดเนนทีสํ่าคัญ คือ การสงเสริมพัฒนาการทาง
ความคดิของเด็กใหกวางขวางลึกซึ้ง และเพียงพอตามศกัยภาพทางสมอง เนนที่การสรางความรู
ความเขาใจ  
 

แนวคิดของ Bruner 
 
Burner (อางถึงใน อุษา  สังขนอย, 2531 : 10-11) ใหความสําคญักับ 

ส่ิงแวดลอมและวัฒนธรรม วามีความสัมพันธตอเด็ก ซึง่มีผลตอพัฒนาการทางสตปิญญา ซึ่งตาม
ความคดิของบรูเนอร ไดกลาวา คนจะเรยีนรูส่ิงตางๆได 3 ทาง คือ 

ข้ันที่ 1 การเรียนรูดวยการกระทํา (Enactive Stage) ข้ันนี้เร่ิมตั้งแตแรกเกิดถึง
อายุประมาณ 2 ป เปนชวงที่เด็กแสดงใหเห็นถึงความมสีติปญญาดวยการกระทําเปนการถายทอด
ประสบการณดวยการกระทํามากที่สุด 

ข้ันที่ 2 การเรียนรูโดยการรบัรูเปนภาพหรือจินตนาการ (Iconic Stage) ข้ันนี้จะ
เร่ิมตั้งแตอายุได 3 ป ในวัยนี้เด็กจะเกี่ยวของกับความจริงมากขึ้น เดก็เกิดความคิดจากการรับรู
เปนสวนใหญ เด็กสามารถใชจินตนาการและสรางภาพในใจโดยไมมีการกระทํา นําส่ิงที่เห็นในโลก
ภายนอก และส่ิงที่อยูในใจมาผสมผสานกนัและจดัลําดบัใหเปนระเบยีบ ตามระดบัความสามารถ 

ข้ันที่ 3 การเรียนรูดวยสัญลักษณ (Symbolic Stage) ข้ันนี้เร่ิมตั้งแตอายุ 7-8 ป 
เด็กสามารถเขาใจความสัมพนัธของสิ่งของความสามารถเกิดความคิดรวบยอดในสิ่งตางๆ ที่ไม 
ซับซอนได สามารถถายทอดประสบการณตางๆ โดยใชสัญลักษณหรือภาษาแสดงออกทาง
ความคดิ 
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การเรียนรูทั้งสามทางของบรูเนอร มีลักษณะเปนขั้นตอนของพัฒนาการหรือ 
วุฒิภาวะทางความคิดในสมอง คนเรียนรูส่ิงแวดลอมและแสดงออกตามระดับของวุฒิภาวะทาง
สมองของตน ซึ่งเร่ิมดวยขั้นกายกรรม จึงพัฒนาข้ึนไปเปนขั้นของมโนกรรม แลวจึงพัฒนาสูงข้ึน
ไปเปนวจีกรรม การเรียนรูที่คนไดจากทัง้สามทางเหลานี้จะเขาไปผสมผสาน ประมวลกันขึ้นเปน
ความรูความเขาใจในสมองของคนอยางเหมาะสม และความรูความเขาใจที่เกิดขึ้น จะมีบทบาท 
เขาไปสงเสริมและสรางพัฒนาการทางความคิดของผูเรียน ทําใหสมองของคนมีการเพิ่มเติม 
ความหมาย ความรู และความเขาใจทีไ่ดจากการเรียนรู เปนประสบการณเพ่ิมมากขึ้น  
(สุวิมล  เข้ียวแกว, 2540 : 46) 

Bruner (อางถึงใน ชาตร ี สําราญ, 2545 : 29)  เห็นวา ครูเปนผูมีบทบาทสําคญั
ในการจดัสภาพการเรียนการสอนเพื่อใหเกิดการเรียนรู ซึ่งการเรียนรูจะเกิดขึ้นแกเดก็วัยใดและ
วิชาใดกไ็ด ถาผูสอนจัดรูปแบบที่เหมาะสมกับสติปญญา และBurner ยังใหสําคัญของการจัดการ
เรียนการสอนที่ทําใหผูเรียนเกิดความเขาใจในโครงสรางของความรู เนนใหเห็นถึงความสําคญัใน
การเรียนรูมโนทัศนและหลักการของเนื้อหาท่ีกําลังเรียน การเรียนรูมโนทัศนจะเกดิขึ้นแกผูเรียน
ไดโดยผูเรียนจะตองกระทําการคนหาเรื่องที่อยากรู จนคนพบสิ่งทีต่องการรู แลวสรางภาพใน
จินตนาการขึ้น ซึ่งข้ันนี้ผูเรียนจะเขาใจวามโนทัศนเกิดขึน้ไดอยางไรและในที่สุดผูเรียนก็จะเขาใจ 
มโนทัศนนัน้จนสามารถอธิบายสิ่งที่คนพบไดเปนอยางด ีหลักการที่ Burner เสนอไววาจะ
กอใหเกิดการเรียนรู คือ 

หลักการที่ 1 กระบวนการเรียนรูเปนกระบวนการเชิงปฏิบัติเพราะฉะนั้นจึงตอง
กระตุนใหผูเรียนทํางานดวยตนเอง ใหผูเรียนเกิดความรู ความเขาใจใหมที่มากกวาขอมูลที่ไดรับ
และใหผูเรียนมีสวนรวมสนทนากับครู 

หลักการที่ 2 การเรียนรูเกิดจากการที่ผูเรียนเชื่อมโยงขอมูลใหมที่ไดรับกับกรอบ
ความรูเดิมที่มอียู อันจะทําใหผูเรียนสามารถคิดไปไดไกลกวาขอมูลที่ไดรับ 
 นั้นคือ ผูเรียนจะเกิดการเรียนรูไดก็ตองเปนผูกระทําตอส่ิงที่ตนเองเรียนรู เพราะ
จะชวยใหเขาใจมโนทัศนที่ชัดเจนสามารถอธิบายได และครูผูสอนก็ควรสรางส่ิงแวดลอมและ
สถานการณการเรียนรูที่คํานึงถึงประสบการณ ความตองการ และความสามารถในการเรียนรูของ
ผูเรียน มีการจัดลําดับเนื้อหาที่สอนอยางมีข้ันตอนและเปนเหตุผลอยางตอเนื่อง เหมาะสมจาก
รูปธรรมไปนามธรรม จากเนื้อหาท่ีงายไปหายาก ใหผูเรียนไดใชกระบวนการแสวงหาความรูดวย
การเรียนรูดวยตนเอง ทําใหความรูที่ไดรับจากการคนพบดวยตนเองเปนความรูทีเ่กิดจากการ
เรียนรูอยางมีความหมาย (พันธ  ทองชุมนุม, 2544 : 99-100)  
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แนวคิดของ Gagne 
 

         Gagne (1970, อางถึงใน สุวิมล  เข้ียวแกว, 2534 : 92-93) ไดมีความเห็น 
เก่ียวกับการเรียนรูวา ความรูในระดบัที่สูงกวาจะตองอาศัยความรูในระดับทีต่่าํกวา การจัดการ
เรียนการสอนผูสอนตองสอนใหผูเรียนไดทั้งเนื้อหาและกระบวนการโดยการจัดสภาพหรือเง่ือนไข
ของการเรียนรู (Condition of Learning) ใหมีลักษณะชิน้ของงานการเรียนรู (Learning Task)  ซึ่ง
ในการเรียนการสอนในการใหเด็กไดเรียนรูมโนทัศน ตามแนวคดิของ Gagne นั้น ผูเรียนตอง
เรียนรูในการจําแนกมากอน เพราะการเรียนรูมโนทัศนของสิ่งของหรือปรากฎการณนั้นจะตอง
สามารถมองเห็นความเหมอืนหรือความตางของสิ่งนั้นๆ เหมือนกับการเรียนรูการจําแนกที่เด็ก
สามารถจําแนกสิ่งของหรือวัตถุออกจากกนัตามความแตกตางหรือความเหมือน แตการเรียนรู 
มโนทัศนมีรายละเอียดมากกวาเปนการเชื่อมโยงโดยนาํเอาความรูจากการจําแนกวัตถุหรือ 
เหตุการณตางๆ มาผสมผสานกัน เกิดเปนการเรียนรูและเขาใจในสิ่งที่พบใหม เชน การบอก 
สวนประกอบตางๆ ของดอกสมบูรณ หนาที่ของแตละสวนของดอกสมบูรณกันได 

สารภ ี รัตนบรีุ (2524 : 35-37 อางถึงใน สุวิมล  เข้ียวแกว, 2534 : 
93-94)ไดกลาวถึง สมรรถภาพของคนที่เปนผลมาจากการเรียนรู ตามแนวคิดของ Gagne  วา เมื่อ
ทราบถึงสมรรถภาพของคนแลวทําใหสามารถตั้งจุดประสงคเปนกลุมๆ ตามสมรรถภาพและทําให
ทราบวาควรจะจัดกิจกรรมอยางไรและมีลําดบัขั้นอยางไรจึงจะทําใหผูเรียน เรียนรูไดอยางด ีซึ่ง
ตามแนวคดิของ Gagneไดแบงสรรถภาพของคนไว 5 อยาง ไดแก  

1. ขอเท็จจริง (Verbal Information) หมายถึง ความสามารถในการเรียนรู 
ขอเท็จจริงตางๆ มีความรูความจําและสามารถระลึกได 

2. ทักษะเชาวปญญา (Intellectual Skill) หมายถึง ความสามารถในการใชสมอง 
ใชความคดิในดานตางๆ ตั้งแตการเรียนรูข้ันพื้นฐาน ทักษะเชาวปญญาที่สําคัญและควรไดรับการ
ฝก ดังนี ้

     2.1. การเฟนจําแนก เปนความสามารถในการจาํแนกความเหมือนและ 
ความตางของสิ่งตางๆ 

     2.2. มโนภาพรูปธรรม หรือความคิดรวบยอดเกี่ยวกับสิ่งที่เปนรูปธรรม  
เปนความสามารถในการจัดพวกสิ่งตางๆ ที่เปนพวกเดียวกัน 

     2.3. มโนภาพนิยาม หรือความคิดรวบยอดเกี่ยวกบัคําจํากัดความ เปน 
ความสามารถในการใหคําจาํกัดความของสิ่งตางๆ ได 

     2.4. กฎ เปนความสามารถในการเขาใจกฎ หลักการ หรือเขาใจถึงเหตุผล 
ความเกี่ยวพันของสิ่งตางๆ  
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      2.5. การแกปญหา เปนความสามารถที่จะนําหลักการหรือกฎเกณฑเรียนรู 
มาแลวไปใชแกปญหาในชีวติประจาํวันได 

 3. ยุทธศาสตรในการคดิ (Cognitive Strategy) หมายถึง ความสามารถของ
กระบวนการการทํางานภายในสมองของมนุษย ซึ่งควบคุมการเรียนรู การเลือกรับรู การแปล
ความ ความจาํ ความเขาใจ และประสบการณเดิมออกมาใช 

          4. ทักษะการเคลื่อนไหว (Motor Skills) หมายถึง ความสามารถความชํานาญใน 
การปฏิบัต ิหรือการใชอวัยวะตางๆ ของรางกายในการทํากิจกรรมตางๆ  

5. เจตคต ิ(Attitude) หมายถึงความรูสึกนกึคิดที่อยูภายในที่มีผลตอการ 
ตัดสนิใจในการที่จะเลือกการกระทําส่ิงใดสิ่งหนึ่ง หรือไมกระทําส่ิงใดสิ่งหนึ่ง 

บทบาทของครูในการจดัการเรียนการสอน เพ่ือกระตุนใหนักเรียนไดทํากิจกรรม
ตางๆ ตามลาํดับขั้นการสอน 9 ข้ันของกาเย คือ (ภพ  เลาหไพบูลย, 2542 : 86-87) 

1. การเรียกความสนใจ 
        เปนการเราความสนใจเพื่อนําเขาสูบทเรียน เพ่ือใหนักเรียนพรอมที่จะเรียน  

โดยการเลือกใชส่ิงเรา เชน รูปภาพ การใชคําถาม การสาธติ 
2. การบอกใหผูเรียนทราบจดุประสงคการสอน 

        เพ่ือใหผูเรียนทราบจุดประสงคปลายทางของการเรียนการสอน  การบอก 
จุดประสงคอาจบอกใหทราบโดยตรงหรือบอกโดยใชคาํถามก็ได 

    3. การกระตุนใหผูเรียนระลึกถึงความรูเดิมที่ตองมีมากอน 
       การกระตุนใหผูเรียนระลึกถึงความรูเดิม อาจใชคาํถาม หรือบรรยายเพื่อ 

ทบทวน ความรูเดิม ใหผูเรียนนําความรูเดิมนั้นไปเชื่อมโยงกับความรูใหม 
4. การเสนอสิง่เรา 

        การเสนอสิ่งเราที่ใชประกอบการสอน ไดแก วัสดุอุปกรณและสื่อการสอน 
อ่ืนๆ 

5. การชี้แนะการเรียนรู 
         เปนการชี้แนะแนวทางในการเรียนรู อาจใชคาํถามนําไปสูการเรียนรู การ 

แนะนาํการใชวัสดุอุปกรณและเคร่ืองมือตางๆ 
6. จัดใหผูเรียนไดแสดงพฤติกรรม 

        ผูเรียนลงมือทํากิจกรรม ปฏิบตัิการทดลอง ผูสอนคอยใหความสะดวก จัด 
เตรียมอุปกรณใหพรอม 

7. ใหขอมูลปอนกลับเกี่ยวกับผลการทาํกิจกรรม 
        เปนการใหขอมูลปอนกลับใหผูเรียนทราบวา การทํากิจกรรมหรือปฏิบัติการ 

ทดลองไดผลถูกตองหรือตองแกไขเปลี่ยนแปลง 



 40

 8. การวัดผลการเรียน 
         การวัดผลการเรียนรูของผูเรียนในการทํากิจกรรม อาจทําไดโดยการใช 

คําถามทาํขอสอบวัดไดขณะเรียนและเมื่อส้ินสุดการเรียน 
          9. การทําใหผูเรียนคงการเรียนรูและถายโยงการเรียนรู 

         เปนการใหผูเรียนไดฝกปฏิบตัิซ้ําๆ กัน เพ่ือใหมีความคงทนของความรู ให 
มีการทบทวนและนําความรูไปใชในสถานการณใหมเพ่ือฝกการถายโยงการเรียนรู 

 จากแนวคดิขางตน สรุปไดวา นักการศึกษาและนักจติวิทยาไดใหความสําคญัใน
การจัดการเรียนการสอนในการจัดสภาพแวดลอมใหมคีวามทาทายสําหรับผูเรียนใหผูเรียนได
ปฏิบัติจริง มีสวนรวมในการแสวงหาความรู โดยการใชกระบวนการคดิในกาและคํานึงถึงความ
พรอมของผูเรียน 

   
3.3. ความหมายของมโนทัศน 
 

    มโนทัศน มาจากคําภาษาอังกฤษวา “Concept” สําหรับความหมายเดยีวกันอีก 
หลายคํา เชน มโนภาพ มโนมต ิสังกัป และความคดิรวบยอด สําหรับความหมายของคําวา  
มโนทัศนนัน้ มีดังนี ้
                  Good (1973 : 124) ไดใหความหมายของมโนทัศนไว 3 ประการ คอื  

1. ความเห็นหรือสัญลักษณของสวนประกอบ หรือลักษณะรวมที่สามารถแยก
ออกเปนกลุมเปนพวกได 

2. สัญลักษณเชิงความคิดทั่วไป หรือเชิงนามธรรมเกี่ยวกับสถานการณกิจการ
หรือวัตถุ 

3. ความรูสึกนกึคิด ความเหน็ ความคดิ หรือภาพความคิด 
FaLk (1971 : 29 อางถึงใน อิศรา ชัยพันธวิริยาพรุ, 2542 : 21) กลาววา  

มโนทัศนเปนการสรุปที่ใชในการจําแนกคาํ ความคดิ วัตถ ุความรูสึก ทักษะ เปนตน ซึ่งจะตองมี
ลักษณะบางอยางรวมกัน 

Wronski (1973 : 96 อางถึงใน ปราโมทย ธรรมสโรธ, 2534 : 26)ไดให 
ความหมายของมโนทัศนวา มโนทศัน หมายถึง ประเภทของสิ่งใดส่ิงหนึ่งที่มีลักษณะนามธรรมที่
แสดงใหเห็นถงึลักษณะทั้งหมดของประเภทหรือเฉพาะอยางของวัตถุหรือความคิดตางๆ 

De Cecco (1968 : 388) ใหความหมายของมโนทัศนวา หมายถึง กลุมของ 
ส่ิงเราที่มีลักษณะตางๆ รวมกัน อาจเปนสิง่ของเหตุการณ หรือบุคคลตางๆ ซึ่งเรากําหนด 
มโนทัศนเหลานี้ดวยการเรียกชื่อ เชน หนงัสือ นักเรียน เปนตน 
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 Fieldman (1987 : 210) ไดใหความหมาย มโนทัศน วา เปนการจดักลุมสิ่งของ
เหตุการณหรือคนที่มีคุณสมบัติคลายกันเขาดวยกัน ทําใหเขาใจสิ่งตางๆ ไดงายขึน้ 

ปรียาพร  วงศอนตุรโรจน (2534 : 103-104) ไดใหความหมายของมโนทัศน วา 
มโนทัศนเปนผลสรุปจากการรับรูที่มีตอส่ิงเราที่มีคุณลักษณะตางๆ รวมกันอยู เปนการ 
รวบรวมสิ่งที่คลายคลึงกันเขามารวมกัน เปนรูปเปนแผนอันเดียวกัน 

สมจิต  สวธนไพบูลย (2534 : 1) ไดใหความหมาย มโนทัศนวา เปนความคิด
หลักของคนที่มีตอวัตถ ุเหตกุารณหรือปรากฏการณนัน้ๆ มโนทศันแตละบคุคลไมเหมือนกัน
ข้ึนอยูกับประสบการณ และวุฒิภาวะของบุคคลนั้น 

มาลิน ี จุฑะรพ (2537 : 121) ไดใหความหมายของ มโนทัศน วา หมายถึง ความ
เขาใจในลักษณะของสิ่งเรา และสามารถแยกประเภทของสิ่งเราได 

        จากความคิดเหน็ของบุคคลขางตน  สรุปไดวา มโนทัศน หมายถึง ความคดิ  
ความเขาใจ ของบุคคลในการสรุปหรือใหคําจาํกัดความในสิ่งใดส่ิงหนึง่ซึ่งเกิดจากการสังเกตหรือ
ไดรับประสบการณเก่ียวกับสิ่งนั้น  แลวใชคุณลักษณะของสิ่งนั้นนํามาประมวลเขาดวยกันใหเปน
ขอสรุป 
 
           3.4. ความหมายของมโนทัศนทางวิทยาศาสตร 
 

มีนักการศึกษาหลายๆ ทาน ไดใหความหมายของมโนทัศนทางวิทยาศาสตรไว 
ดังนี ้

คณะกรรมการการพัฒนาการสอนและผลติวัสดุอุปกรณการสอนวิทยาศาสตร  
(ทบวงมหาวิทยาลัย, 2525 : 29-30)ไดสรุปแนวความคิดเห็นเกี่ยวกับมโนทัศนทาง 
วิทยาศาสตรไววา มโนทัศนทางวิทยาศาสตร มีทั้งระดับที่เปนนามธรรมและรูปธรรม มีความ 
เช่ือมโยงตอเนื่องกันอยางลึกซึ้งตลอดเวลา มโนทัศนหนึ่งอาจเกิดจากการนําเอามโนทัศนหลายๆ 
มโนทัศนมาสมัพันธกันอยางมีเหตุผล นอกจากนัน้ มโนทัศนทางวิทยาศาสตร ยังเปนมโนทศันที่
เกิดจากขอเทจ็จริงที่เนนหนกัในเชิงปริมาณ เพ่ือใหไดขอมูลที่ถูกตอง แมนยําที่สุด ดังนั้นขอมูล
ตางๆ จึงเนนที่การทดลอง ซึ่งมีการใชอุปกรณ มีการปรับปรุงอุปกรณ เพ่ือใหไดขอมูลที่ดีข้ึน 
นอกจากนี ้มโนทัศนทางวิทยาศาสตรจะชวยใหผูเรียนมีความเขาใจในบทเรียน และความรูใน
ระดับสูงอยางแจมแจง ยังสามารถนาํไปอธิบายปรากฏการณตางๆ ที่เกิดขึ้นไดดวย 

ผดุงยศ  ดวงมาลา (2530 : 5) ไดกลาวถึงมโนทัศนทางวทิยาศาสตรวา เกิดจาก
การนําเอาขอเท็จจริงเก่ียวของกันมาผสมผสานกนัใหดจีนเปนรูปแบบใหม มโนทศันของสิ่งใดก็
คือ ความคิดหลัก ของสิ่งนั้นๆ หรือเปนความคดิโดยสรุปตอส่ิงนั้น 

วราวุฒ ิ สุริยะปอ (2538 : 13) สรุปความหมายของมโนทัศนทางวทิยาศาสตรได
วา หมายถึง ขอสรุปรวม หรือความคดิหลกั ตลอดจนความคิดที่สําคญัรวมทั้งขอเท็จจริงและ 
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หลักเกณฑของแตละบคุคลที่มีตอวัตถ ุสัญลักษณ หรือเหตุการณ โดยอาศัยความสมัพันธของ 
ส่ิงตางๆ ที่ไดพบเห็นในธรรมชาต ิ

Sund and Trowbridge (1973 : 17 อางถึงใน ประกิต  ผลมูล, 2546 : 11) ให
ความหมายของมโนทัศนทางวิทยาศาสตรวา หมายถึง มโนภาพจากสิง่ที่ไดกระทํา หรือรับรูและ
สรุปออกมา 
   Klopfer (1971 : 566) กลาวไววา มโนทัศนทางวิทยาศาสตร 
หมายถึง ส่ิงที่เปนนามธรรม อันเปนผลที่ไดจากการศึกษาปรากฏการณหรือความสัมพันธตางๆ 
ซึ่งนักวิทยาศาสตรไดพบวา มโนทัศนนัน้มีประโยชนในการศึกษาโลกธรรมชาติ 
   จากที่กลาวมาขางตน สรุปไดวา มโนทศันทางวิทยาศาสตร 
หมายถึง ความคิด ความเขาใจของบุคคลที่มีตอส่ิงใดส่ิงหนึ่งที่เกิดจากขอเท็จจริง หลักการ และ
สถานการณตางๆ แลวนํามาประมวลเขาดวยกันเปนขอสรุป และสามารถอธิบายความสัมพันธเชิง
เหตุผลทางวิทยาศาสตรได 
 

1.5. ประเภทของมโนทัศน 
 
Bruner and others (1957 อางถึงใน ศรีทอง มีทาทอง, 2534 : 34-35)ไดแยกมโน

ทัศนออกเปน 3 ประเภท คอื  
1. มโนทศันสังเคราะหหรือมโนทัศนรวมลักษณะ คือ มโนทัศนที่เกิดจากการมี 

สวนรวมของลักษณะเฉพาะตั้งแตสองลักษณะขึ้นไป ลักษณะเฉพาะที่มารวมกัน ไดแก สี รูปราง 
ขนาด 

2. มโนทศันแยกลักษณะ คือ ความคดิรวบยอดที่เปดโอกาสใหตัดสนิใจเลือก 
อยางใดอยางหนึ่ง หรือ ทั้งสองอยางรวมกัน เชน สัญลักษณ “O”อาจเปนมโนทัศนของจํานวน
ศูนย หรือวงกลมหรือตัวโอในภาษาอังกฤษก็ได 

3. มโนทศันสัมพันธ เปนมโนทัศนที่เกิดจากความสัมพนัธของเหตุการณ สภาวะ 
ของสิ่งเราตั้งแตสองส่ิงหรือมากกวา เชน ภาษีเงินไดสัมพันธกับรายได เปนตน 

        สําหรับ  De Cecco (1968 : 391-393 อางอิงใน อิศรา  ชัยพันธวิริยาพร, 
2542 : 22-23) ไดจําแนกมโนทัศนออกเปน 3 ประเภทตามลักษณะของมโนทัศนไดดังนี ้

1. มโนทศันทีม่ีลักษณะรวมกัน (Conjunctive Concept) หมายถึง  มโนทัศที่เกิด
จากลักษณะรวมกันหลายอยาง  เปนมโนทัศนที่อาศัยลกัษณะตาง ๆ ที่เหมาะสมมารวมกันอยู
ครบถวนทั้งรูปรางของจํานวนและคาของสิ่งนั้น  นับเปนมโนทศันพ้ืนฐานที่ใชอยูทั่วไป  เชน สุนัข
มีลักษณะทั่วไปของ  สี ขนาด รูปราง เนื้อ หนัง และพฤติกรรมการเหา  แมลักษณะเฉพาะของ
ลักษณะทั่วไปเหลานี้จะแปรเปลี่ยนไปเราก็ยังบอกไดวาเปนสุนัข  และยังสามารถบอกไดวาสุนัข
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ตางจากแมวน้าํ  วัว  มา และสัตวเล้ียงอื่น ๆ มโนทัศนที่เกิดจากลักษณะรวมนี้เรียนรูและสอนได
งายที่สุด 

       2. มโนทศันทีม่ีลักษณะขัดแยงกันหรือเนนลักษณะประกอบกัน (Disjunctive 
Concept) หมายถึง มโนทัศนที่มีลักษณะสําคัญอยางหนึ่งหรืออยางอ่ืนสองอยางหรือหลายอยาง
ประกอบกัน  เชน วงกลมสีแดง และหรือสีเขียว  แสดงวาตองมีลักษณะรูปรางวงกลมเปนพื้นฐาน
อยู  สวนสีนั้นอาจเปนสใีดสหีนึ่งหรือทั้งสองสีก็ได  การผิดกติกาในการเลนฟุตบอลอาจเกิดจาก
การที่ผูเลนเอามือไปจับลูกบอลหรือ  อาจเกิดจากการยกเทาสูงเกินควรแลวไปถูกหนาผูเลนฝาย
ตรงขาม  หรือทั้งสองกรณี หรือกรณีอ่ืน ๆ อีกเปนตน 

    3. มโนทศันทีม่ีลักษณะสัมพันธ (Relational Concept)  หมายถึง มโนทัศนที ่
เกิดจากความสัมพันธระหวางลักษณะทั่วไป  เชน ระยะทางและทิศทางเปนมโนทศันที่มีลักษณะ
สัมพันธมโนทศันของระยะทางเกิดจากความสัมพันธของจุดสองจุด  ซึ่งหมายถึงการแยกกันของ
จุดสองจุด  มโนทัศนของทิศทางเปนความสัมพันธของจุดสองจุดหรอืมากกวา  ซึ่งหมายถึงการ
เคลื่อนที่จากจดุหนึ่งไปยังอีกจุดหนึ่ง 

Russell (1956 : 125-155) ไดแบงประเภทตามเนื้อหาสาระ ดังนี้ 
1. มโนทศันทางคณิตศาสตร (Mathematical Concepts) คือ มโนทัศนเก่ียวกับ

จํานวนเลข การวัด ซึ่งมอียูในชีวิตประจาํวัน 
2. มโนทศันเร่ืองเวลา (Concepts of Time)  เปนมโนทัศนที่สัมพันธกับ 

มโนทัศนของมิต ิ(Concepts of Space) แตมโนทัศนในเรื่องเวลาเปนนามธรรมมากกวา  ตัวอยาง
มโนทัศนในเรื่องเวลา  เชน เชา สาย  เย็น  กลางคืน ฤดูกาลตาง ๆ 

3. มโนทศันทางวิทยาศาสตร (Scientifit Concepts) เปนมโนทัศนประกอบดวย 
มโนทัศนทางคณิตศาสตร  มโนทัศนในเรื่องเวลาและมโนทศันของมิต ิ เพราะวิทยาศาสตรข้ึนอยู
กับการวัดที่แนนอนของเรื่องราวเวลา มิต ิน้ําหนัก 

4. มโนทศันเก่ียวกับตนเอง (Concepts of the Self) คือ การที่บุคคลมคีวามรูสึก 
วาตัวเขาเองคอืใคร  เปนอะไร  เปนอยางไร 

5. มโนทศันทางสังคม (Social Concepts ) เปนมโนทศันที่เก่ียวกับความ 
สัมพันธระหวางบุคคล ชุมชน  ประชาธิปไตย  ศีลธรรมและพฤติกรรมตาง ๆ  

6. มโนทศันทางสุนทรียภาพ (Aesthetic Concepts) เปนมโนทศันที่สัมพันธกับ 
มโนทัศนเก่ียวกับความสวยงามและขึ้นอยูกับมโนทศันทางสังคม เชน  สุนทรียภาพในรูปภาพ  
ดนตรี เปนตน 

       7. มโนทศันเก่ียวกับอารมณขบขัน (Concepts of Humor) คือ มโนทัศนที่มีอยู 
ในขอบเขตของสังคมที่บุคคลนั้นอาศัยอยู  บางสิ่งเปนเรื่องที่ขบขันในสังคมหนึ่ง  แตอาจไมขบขนั
ในอีกสังคมหนึ่งได 
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8. มโนทศันเก่ียวกับเรื่องอ่ืน ๆ (Miscellaneous Concepts) เชน มโนทัศน 
เก่ียวกับความตาย เพศ  สงคราม เปนตน 

รัตนะ   บัวสนธ (2531 : 29) ไดแบงมโนทัศนออกเปน  2 ประเภทใหญ ๆ คือ 
    1. มโนทศันแบบรูปธรรม  หมายถึง  มโนทัศนที่หาตัวอยางไดโดยตรงและ 

ตัวอยางแสดงใหเห็นเปนสิ่งที่จับตอง  สูดดม  มองเห็น  ไดยิน  ไดรูรส  เชน  ดอกไม  รสหวาน  
ผูหญิง 
             2. มโนทศันแบบนามธรรม  หมายถึง  มโนทัศนทีไ่มสามารถหาตัวอยางไดโดย 
ตรง เชน ความด ี ความเลว  ความจริง 

สุชา  จันทรเอม (2544 : 209) ไดกลาวถึง ประเภทของมโนทัศนไว ดังนี้ 
  1. มโนทศันเก่ียวกับสิ่งที่มีชีวิต เปนการแบงแยกพวกเหลาของสิ่งมีชีวิตออกจาก
กันโดยดูจากรูปลักษณของสิ่งมีชีวิต เปนมโนทัศนที่รวมเอารูปธรรมเขาดวยกัน เชน การแบงชน
ชาต ิการแบงประเภทของปลา 

2. มโนทศันทีต่องอาศัยความเขาใจงาย เปนมโนทศันทีเ่ก่ียวกับสิ่งนามธรรม  
เชน ความซื่อสัตย มนุษยธรรม เปนตน 

3. มโนทศันเก่ียวกับคุณประโยชนของสิ่งมีชีวิตหรือส่ิงของ โดยการตั้งคําถามวา
ส่ิงนั้นใชทําอะไรไดบาง เมื่อไดคําตอบกน็าํมาสรางเปนมโนทัศนของสิ่งนั้น 
        ประสาท  อิศรปรีดา (2523 : 155 อางถึงใน พันธ  ทองชุมนุน, 2545 : 200)ได
จําแนกประเภทของมโนทัศนเปน 2 ประเภท ดังนี ้

1. มโนทศันประเภทงายๆ (Simple Concept) เปนมโนทศันที่มีคุณสมบัติอยาง 
ใดอยางหนึ่งเพียงประการเดียว เชน สี ขนาด รูปราง เปนตน 

2. มโนทศันทีซ่ับซอน (Complex Concept) เปนมโนทัศนที่มีคุณสมบัตหิรือ 
ลักษณะตางๆ มากกวาหนึ่งอยางข้ึนไป ซึง่อาจแบงประเภท ไดดังนี ้

          2.1. มโนทัศนชนิดรวมลักษณะ (Conjunctive Concept) เปนมโนทัศนที่เอา 
ลักษณะใหญตั้งแต 2 อยางข้ึนไปมารวมกนั 

          2.2. มโนทัศนแยกลักษณะ (Disconjunctive Concept) เปนมโนทัศนที่เปด 
โอกาสใหเลือกเอาลักษณะใดลักษณะหนึ่งหรือทั้งสองลักษณะรวมกัน 

          2.3. มโนทัศนชนดิสัมพันธลักษณะ (Relational Concept) เปนมโนทัศน 
ประกอบดวยความสัมพันธอยางใดอยางหนึ่ง หรือหลายอยางระหวางลักษณะหลัก 

สําหรับการแบงประเภทของมโนทัศนทางวทิยาศาสตร มีผูจําแนกประเภท ไว 
ดังนี ้
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 คณะอนกุรรมการพัฒนาการสอนและผลติวัสดุอุปกรณการสอนวิทยาศาสตรของ
ทบวงมหาวิทยาลัย (2525 :6-7) ไดจาํแนกมโนทัศนทางวิทยาศาสตรออกเปน 3 ประเภท ดังนี ้

1. มโนทศันทีเ่ก่ียวของกับขอเท็จจริงตาง ๆ ที่จะนาํมาสรุป เชน สสาร คือ ส่ิง 
ที่มีมวลและตองการที่อยู  

2. มโนทศันทีเ่กิดจากการสรุปความสัมพนัธระหวางขอเท็จจริงของสิ่งทั้งหลาย 
เชน กระแสไฟฟาข้ึนกับความตานทานในวงจร 

3. มโนทศันทีเ่กิดจากการนาํเอาขอมูลหรือเหตุการณตาง ๆ มาสรุปรวมเขา 
ดวยกันเปนกระบวนการตอเนื่อง  ตั้งแตความรูเบื้องตนไปจนกระทั่งถึงความรูระดบัสูง  ในการที่
จะเขาใจมโนทศันเหลานี้ไดจะตองมีมโนทศันเก่ียวกับความรูเบื้องตนมาแลว  เชน  สัตวที่มีการ
ปรับตัวทีด่ีที่สุดเทานัน้ที่สามารถจะดาํรงพันธุตอไปได 

Romey (1988 : 17-18 อางถึงใน พันธ  ทองชุมนุม, 2545 : 202) ไดแบงประเภท
ของมโนทัศนทางวิทยาศาสตรเปน 3 ประเภท ดังนี ้

         1. มโนทัศนเก่ียวกบัการจําแนก (Classificational Concept) เปนมโนทศัน 
เก่ียวกับการจําแนกแยกแยะ หรือ จัดประเภทของขอเท็จจริง เชน แมลงเปนสัตวที่มีขา 6 ขา  
ลําตัว 3 ทอน 

    2. มโนทศันเก่ียวกับความสมัพันธ (Correlational Concept) เปนมโนทศันที ่
บอกความสัมพันธระหวางขอเท็จจริงที่เก่ียวของกัน เชน แรงเปนอํานาจที่ผลักหรือดึงวัตถุให
เคลื่อนที่ได 

3. มโนทศันเก่ียวกับทฤษฎี (Theoretical Concept) เปนมโนทัศนทางทฤษฎีซึ่ง 
นักวิทยาศาสตรไดคิดคนขึน้หรือกําหนดใหมีข้ึน เพ่ือใชเปนเหตุผลอางอิงในการอธิบายเหตุการณ
หรือปรากฏการณนั้น เชน อะตอม คือ อนุภาคที่เล็กที่สุดของธาตุที่ยังคงคุณสมบตัิของธาตไุวได 
ประกอบดวยอิเล็กตรอน โปรตอน และนิวตรอน 

   จากการแบงประเภทมโนทศันของนักการศึกษาสรุปไดวา  การแบงมโนทัศน
ข้ึนอยูกับเกณฑที่ใชในการแบง  มโนทัศนแตละประเภทมีความแตกตางกัน  โดยขึ้นอยูกับ
ลักษณะทั่วไปและลักษณะเฉพาะที่เปนสวนประกอบของมโนทัศนนั้น ๆ 

 
            3.6. การเรียนรูมโนทัศน  
 

มีผูเสนอแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนรูมโนทัศน ไว ดังตอไปนี ้
         Klausmeier and Frayer (1974 อางถึงใน สุรางค  โควตระกูล, 2544 : 304-306) 
ไดเสนอแนะ 4 ข้ันตอนในการเรียนรูมโนทัศน ไดแก  

1. สรางมโนทศันที่เปนรูปธรรม (Concrete) 
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2. การแสดงตวัอยางที่ชัดเจน (Identity) 
3. จัดมโนทัศนใหเปนหมวดหมู (Classification) 

                 4. กําหนดเปนมโนทศันที่มคีวามหมาย (Formalization) 
             De Cecco (1968 : 394-396) กลาววา การเรียนรูมโนทัศน คือ การทําความเขาใจ
ถึงลักษณะที่เปนมโนทศัน ตามลาํดบั ข้ันตอนทีต่อเนื่องกัน คือ การสัมผัสส่ิงเรา การรับรูที่เกิด
จากการแปลความหมายในสิง่ที่ไดสัมผัส การจาํส่ิงที่รับรู การคิดจากเหตุผลเกี่ยวกับสิ่งเราวาเปน
อะไร ทําไม และอยางไร และสรุปรวบยอด ซึ่งเปนขั้นตอนสุดทายในการเกิดเปน 
มโนทัศนของสิ่งเรานั้น 

Hulse (อางถึงใน ปรียาพร  วงศอนุตรโรจน,2534 : 109) ไดกลาวถึง การ 
เรียนรูมโนทัศนวา ตองใหผูเรียนสามารถแยกแยะและเห็นความแตกตางรวมทั้งสามารถรวมได 
นอกจากนี้ยังข้ึนอยูกับประสบการณของผูเรียนหรือส่ิงที่เรียนมากอน รวมทั้งความสามารถทาง
เชาวนปญญาและความคดิ ความสามารถในการรับรู มีความจํา มีสภาพความมัน่คงทางอารมณ 
ซึ่งส่ิงเหลานี้เปนสวนประกอบทั่วไปเรียนรู ลําดบัขั้นของการเรียนรูมโนทัศนม ีดังนี้ 
               1. การเรียนรูเร่ิมตนจากประสบการณของผูเรียนจากสิ่งที่ไดเห็นและไดยินได
สัมผัสมากอน 

2. จากประสบการณเดิมของผูเรียนจะนําความรูนั้นมาใชในการแยกแยะ 
ความแตกตางของส่ิงเราที่ไดรับ 

3. ผูเรียนจะเริ่มพิจารณาถึงลักษณะรวมของสิ่งเรานั้น 
4. ตั้งสมมติฐานวาความรูสรุปรวมนั้นคืออะไร 
5. ทดสอบสมมติฐานที่สรางข้ึน 
6. เลือกขอสมมติฐานที่สามารถรวมกลุมสิ่งเรา ซึ่งมีลักษณะบางประการ 

รวมกัน หากปรากฏวาถูกก็จะคงสมมติฐานนั้นไว ถาผดิก็จะกลับไปสังเกต และคิดตัง้สมมติฐาน
ใหมจนกวาจะถูกก็จะคงสมมติฐานนั้นไว 

เชวง  วัฒนะรางกูร (2531 : 3-4 อางถึงใน ดันนียาล  สารี, 2547 : 38-39)กลาวไว
วา การเรียนรูมโนทัศนเปนกระบวนการเรียนรูที่ประกอบดวย 2 ลักษณะ คือ 

1. กระบวนการกอตัวของความรูมโนทัศน (Conceptual Knowledge Formation) 
เปนความรูที่กอตัวข้ึนในความจําโดยการรวบรวมเอามิตทิี่มีความหมาย ซึ่งเลือกมาจากตัวอยาง
ของมโนทัศนที่เรียนรู นําไปเกี่ยวโยงกับความรูเดิมที่มอียู เปนความรูที่เก็บเอาไวในรูปของขอมูล
(Information) 

2. กระบวนการพัฒนาความรูกระบวนการ (Procedural Knowledge 
Development) เปนขั้นที่ผูเรียนถอดรหัสเอาความรูมโนทัศนที่มีอยูในความจํามาใชแกปญหา ซึ่ง
หมายถึง การประเมินตัวอยางที่พบเห็นใหมวา เหมือนหรือสอดคลองกับความรูที่เก็บไวใน 
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ความจําหรือไม ถาเหมือนหรือสอดคลองกันแสดงวาเปนตัวอยางมโนทัศน (Positive Instances) 
แตถาแตกตางหรือไมเหมือนกันแสดงวาไมใชตัวอยางมโนทัศน (Negative Instances) 
กระบวนการกอตัวของความรูมโนทัศนและกระบวนการการพัฒนความรูกระบวนการจะเกิดขึ้น
ตามกัน 
 

3.7. การสรางมโนทัศน 
 

    การสรางมโนทัศนมีความสัมพันธกันอยางมากกับผลการเรียนเชนเดียวกับการ
สรางมโนทัศนทางวิทยาศาสตร มีผลตอการเรียนรูประสบการณตาง ๆ เมื่อไดรับรูจากสิ่งที่มี
ลักษณะรวมกัน  มีความสัมพันธกันเพิ่มขึน้หลาย ๆ ครั้ง  สามารถนํามาสรุปเปนมโนทัศน  และ
เมื่อไดสะสมมโนทัศนไวมาก ๆ ก็จะทําใหสามารถนาํมโนทัศนที่สรุปไวไปใชเปนพื้นฐานการ
เรียนรูในชั้นสูงและสามารถนําไปใชในการแกปญหาตาง ๆ 

  Piaget (1953 : 176-186) ไดเสนอทฤษฏีเก่ียวกับการสรางมโนทัศนไววา  
โครงสรางของสติปญญาของมนุษยประกอบดวย 

ก.โครงสราง (Schema) 
ข. กระบวนการปรับเขาโครงสราง (Assimilation) 
ค. กระบวนการปรับขยายโครงสราง (Accommodation) 
ง. สภาวะสมดุล (Equilibrium)     

        ในโครงสรางทางสติปญญาทั้ง 4 อยาง  โครงสรางที่มีความสําคญัตอการสราง
ของมโนทัศน คือ  กระบวนการปรับเขาโครงสราง และกระบวนการปรับขยาย อธิบายไดดังนี ้

     1. กระบวนการปรับเขาโครงสราง (Assimilation) คือ ความสามารถจดัจําแนก 
หรือแยกแยะ (Discriminationl) หมายถึง ความสามารถที่จะแยกประเภท ของสิ่งของหรือ 
เหตุการณตางๆ และความสามารถในการสรุปครอบคลมุ (Generalizational) หมายถึง 
ความสามารถที่จัดรวมสิ่งของหรือเหตุการณเขาเปนพวกเดียวกัน ความสามารถทั้งสองประการนี้
ชวยสงเสริมกระบวนการปรบัเขาโครงสรางใหมีปริมาณและคุณภาพอยูในระดบัสูงข้ึน คือ เมื่อมี 
โครงสรางอันหนึ่งอยู เมื่อไปพบสิ่งใหมแลวสามารถปรับเขากับโครงสรางเดิมไดไมตองจัดเปนอีก
ประเภทหนึ่งหรืออีกโครงสรางหนึ่ง 

2. กระบวนการปรับขยาย (Accommodation) หมายถึง เมื่อพบส่ิงใหมๆ ที่ไม
สามารถจัดเขาอยูในโครงสรางเดิมได ตองสรางโครงสรางข้ึนใหม บุคคลที่มีความสามารถสราง
โครงสรางข้ึนใหมไดมาก เปนบุคคลที่มีความสามารถสูงในการสรางมโนทัศนใหมๆ 

       Klausmeier and Hooper (1974 : 2-6 อางถึงในปราโมทย  ธรรมสโรช,  
2534 : 31) ไดศึกษาวิจัยแลวพบวาการเรียนมโนทศัน ข้ึนอยูกับพัฒนาการทางสติปญญาของ 
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ผูเรียนและอิทธิพลจากสภาพแวดลอมในรูปของการเรียนการสอน  โดยที่ลําดับการสรางมโนทัศน
พอสรุปได 4 ระดับ  ดังนี ้

1. ระดับรูปธรรม (Concret  Level) ซึ่งผูเรียนจําวัตถุส่ิงตาง ๆ ไดและนึกถึงช่ือ
ของสิ่งนั้นๆ ได เชน  เด็กเล็ก ๆ เรียนรูจากคาํวา “สุนัข” 

2. ระดับกลุม (Identity Level)  เปนระดบัที่ผูเรียนจําส่ิงใดสิ่งหนึ่งใน 
สภาพการณและเวลาที่แตกตางกันไดลักษณะสําคัญของการเรียนรูระดับนี ้คือความสามารถสรุป
ความคลายคลงึและแผขยายมโนทัศนได (Generalization) เชน สุนัขก็ยอมเปนสุนัขเสมอไมวาจะ
อยูในสถานที ่ เวลาใด 

3. ระดับจัดจาํพวก (Classification Level) คือความสามารถจัดประเภทสิ่งที่มี
ลักษณะรวมกันเขาดวยกัน เชน สุนัข ไมวาจะมีรูปราง ขนาดหรือพันธุแตกตางกันอยางไร ก็เรียก
สุนัข 

4. ระดับนามธรรม (Formal Level)  เปนการเรียนรูระดับที่ผูเรียนสามารถให
เช่ือมมโนทัศนอธิบายความหมาย  จําแนกความแตกตางกับมโนทศันอ่ืน ๆ ได ถือเปนระดบัที่
เรียนรูมโนทัศนไดสมบูรณ 

Ausubel (1968 : 517 อางถึงใน นิพพา  ประทุมวัลย, 2538 : 17) ไดกลาวถึง การ
สรางมโนทัศนโดยสรุปไดดังนี้ 

          1. วิเคราะหแยกแยะแตกตางของสิ่งเราได 
2. ตั้งสมมติฐานโดยพิจารณาถึงลักษณะรวมกันของสวนยอย (Element)ใน 

การยนยอได 
3. ทดสอบสมมติฐานที่สรางข้ึน 
4. เลือกสมมติฐานที่สามารถครอบคลุมสิง่เราที่มีลักษณะบางประการเหมือนกัน 

   5. จัดลักษณะของสิ่งเราใหมาสัมพันธกับแนวคิดที่มีอยูเดิมของตน 
6. แยกแยะความแตกตางระหวางมโนทัศนใหมกับมโนทัศนเดิมเพื่อหาความ 

สัมพันธกัน 
7. สรุปความหมายของมโนทัศนที่รับเขามาใหมใหครอบคลุมไปยังสมาชิกทุกๆ 

หนวยในกลุม 
      8. คิดหาสัญลกัษณทางภาษาที่เหมาะสมมาเปนความหมายของมโนทัศนนั้น 
       สําหรับ สุมาลี   จันทรชลอ (2533 : 52-54) กลาววา  กระบวนการในการสราง

มโนทัศนจะเกดิขึ้นในตัวผูเรียนไดนั้น  ผูเรียนตองมีความสามารถดานอื่น ๆ  ในการสังเกตรับรู
กลุมตัวอยางของสิ่งเราจากประสาทสัมผัสทางใดทางหนึง่หรือหลายทาง (Perception)  
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กระบวนการอกีประการหนึ่งคือ การจัดจําแนกลักษณะของสิ่งเรา (Discrimination) หรือมองเห็น
ลักษณะเดนของสิ่งเรา กระบวนการตอไป คือ การจัดระบบประเภทหมวดหมู (Calssification)  
กระบวนการนีต้องอาศัยลักษณะรวมมองแตละประเภทเปนการดึงลักษณะรวมที่เก่ียวของออกมา  
กระบวนการสดุทายคือ การสรุปครอบคลมุ (Generalization) กระบวนการนี้อาศัยความสามารถ
ในการถายโยง (Process of Transfer)  และความสามารถในการจนิตนาการ  กระบวนการทาง
สมองในการสรางมโนทัศนแสดงไดดังภาพประกอบตอไปนี ้

 
 
 
 

 
 
 

ภาพประกอบที่ 1 แสดงกระบวนการสรางมโนทัศน 
         ที่มา  : สุมาลี  จันทรชลอ(2533 : 54) 

 
สงบ  ลักษณะ (2533 : 13) ไดเสนอวา การสรางมโนทัศนมี 5 ข้ัน คือ ข้ันสังเกต 

ข้ันจําแนกความแตกตาง ข้ันหาลักษณะรวม ข้ันระบุช่ือมโนทัศน และข้ันทดสอบและนําไปใช เชน 
การสอนใหเกิดมโนทศันของ ปุย ดังนี้ 

1. ข้ันสังเกต ใหเด็กสังเกตขอมูลจากการทดลองหรือภาพการเจริญเติบโตของ 
ถ่ัวที่ใชสวนผสมดินตางกัน เชน ดิน ใบไมสด ใบไมแหง หญาเปอย มูลวัว เปนตน 

    2. ข้ันจําแนกความแตกตาง ดูวาตนถั่วเจริญไดตางกันมาจากสาเหตดุินผสม 
แบบใด 

3. ข้ันหาลักษณะรวม ใหสังเกตลักษณะการผสมของดินที่ทําใหตนถัว่โตเร็ว 
4. ข้ันระบุช่ือมโนทัศน ใหนําตัวรวม คอื ใบไมแหง หญาเปอย มูลวัวมาเขาพวก 

เดียวกัน และเรียกวา ปุย 
          5. ข้ันทดสอบและนําไปใชใหทดลองหรือสังเกตอื่นๆ ที่เปนปุย และไมเปนปุย 

นอกจากนี ้พันธ  ทองชุมนุม (2545 : 204) ไดใหแนวคดิวา การสราง 
มโนทัศนมีผลตอการเรียนรูของผูเรียน เพราะวาการเรยีนรูเร่ิมตนจากการสัมผัสรับรูปรากฏการณ
ตางๆ เปนเบือ้งแรก และเมื่อไดรับรูจากสิ่งที่มีลักษณะรวมกัน มีความสัมพันธกันเพิ่มขึ้นหลายๆ 
ครั้ง ผูเรียนก็สามารถนาํมาสรุปรวมกันเปนมโนทศัน ซึง่ในการสรางมโนทัศนจะตองคํานึงถึงส่ิง
ตอไปนี ้

ส่ิงเราหลายอยาง การสังเกตรับรูโดยประสาทสัมผัส การจําแนกลักษณะรวม 

มโนทัศน การสรุปครอบคลุม การจัดประเภทตามลักษณะ 
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1. สภาพความพรอมของผูเรียนทั้งสภาพรางกาย จิตใจและสติปญญา 
2. ประสบการณและมโนทศันเดิมที่ผูเรียนมีอยูกอนแลว ซึ่งจะเปนพืน้ฐานใน 

การเรียนระดบัสูงมากยิ่งข้ึน 
จากแนวความคิดในการสรางมโนทัศน  และลําดบัการสรางมโนทัศนดงักลาว 

สรุปไดวาการสรางมโนทัศนควรคํานึงถึงปจจัยพื้นฐานที่เก่ียวกับตัวนักเรียนเปนสิ่งแรกไมวาจะ
เปนดานความพรอม  ประสบการณเดิม  แรงจงูใจใฝสัมฤทธิ์  รวมถึงกระบวนการทาง 
วิทยาศาสตรที่จําเปนตอการสรางมโนทัศนอันไดแก  โครงสรางดานการคิด  การรับรู  การจําแนก  
และการแกปญหา เปนสิ่งสําคัญ  เพราะการสรางมโนทัศนเร่ิมจากการรับรู  การจํา  การคิดหา 
เหตุผล  การจดัระเบียบความคิดใหเปนกลุม  แลวคนหาลักษณะรวมของสิ่งตางๆ มาแยก
ประเภท  หาความสัมพันธ  แลวนํามาสรุปรวมใหครอบคลุมทุก ๆ หนวยในมโนทัศนนัน้
   

 
3.8. การสอนเพื่อใหเกดิมโนทัศน 
 

        การสอนเพื่อใหเกิดมโนทศันนั้น  มีนักการศึกษาหลายคนไดศกึษาคนควา  และ 
เสนอแนวทางการจัดกิจกรรมการเรียนการสอน  เพ่ือใหเกิดมโนทศันที่ถูกตองใหกับนักเรียน
หลายวิธีดวยกนั 

คณะอนุกรรมการพัฒนาการสอนและผลติวัสดุอุปกรณการสอนวิทยาศาสตรของ
ทบวงมหาวิทยาลัย (2525 : 32) ไดเสนอหลักการสอนเพื่อใหเกิดมโนทศัน ดังนี ้

1. ใชอุปกรณใหเหมาะสมกับบทเรียนและวุฒิภาวะของนักเรียนเพราะอุปกรณที่ 
เหมาะสมกับบทเรียนจะทําใหเนื้อหาท่ียากกลับงายขึ้น 

2. จัดประสบการณตรงใหนักเรียนไดสัมผัสของจริงใหไดมากที่สุดเทาที่โอกาส 
จะอํานวยแตการนําประสบการณรองมาใชในการสอนก็สามารถทําใหนกัเรียนเกิดสัมพันธทาง
ความคดิดวยตนเองได 

       3. ใหนักเรียนมีสวนรวมในกิจกรรมตาง ๆ ตลอดจนสงเสริมใหรูจักคิดหา 
เหตุผล รูจักสังเกตและรูจักจาํแนกลักษณะของสิ่งตาง ๆ ออกมาใหเห็นเดนชดัจะทําใหเขามี
ความรูความเขาใจเบื้องตนอันจะนาํไปสูการสรางมโนทศันตอไป 

4. เลือกใชวิธสีอนใหเหมาะสมกับบทเรียนและนักเรียนในการสอนสิ่งใดกต็ามครู 
จะตองเปนผูพิจารณาเลือกวิธีการสอนและจัดกิจกรรมตาง ๆ ใหนักเรียน  วิธีสอนบางวิธ ีเชน วิธี
สอนแบบบรรยายควรนํามาใชนอยที่สุด  เพราะการสอนวิธีนี้จะทําใหนักเรียนเกิดมโนภาพที่จะ
นําไปสูการสรางมโนทศันอยางผิด ๆ ไดงาย  นอกจากนั้นการสรางมโนทัศนครูควรคํานึงถึงปจจยั 
ตาง ๆ เก่ียวกับตัวนักเรียนเสียกอน  ปจจัยที่สําคัญดังกลาวไดแก 

    4.1. ความพรอมของนักเรียนทั้งทางกาย  ใจ  และสติปญญา 
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    4.2. ประสบการณเดิมของนักเรียน  ประสบการณ  และมโนทัศนที่ 
นักเรียนมีอยูเดิมจะเปนพื้นฐานในการที่จะใหเกิดมโนทศันในระดบัตอไป 

4.3. แรงจูงใจใฝสัมฤทธิ์  ซึ่งอาจจะเปนแรงกระตุน  ที่เกิดจากความตองการ 
ในการเรียนรูของนักเรียนเองหรืออาจเปนแรงกระตุนที่มีผลเนื่องมาจากเหตุผลทาจิตวิทยา เชน  
การฝกฝนอยางสม่ําเสมอ  การเรียนสิ่งที่ใกลตัวจากสิ่งทีง่ายไปหาสิ่งที่ยาก หรือการเรียนในสิ่งที่ 
นักเรียนสนใจเหลานั้น  จะเปนแรงกระตุนที่ชวยเสริมการเกิดมโนทัศนของผูเรียน   

กฤษณา  ศักดิ์ศรี (2530 : 308)ไดกลาวถึงการดําเนินการสอนใหนักเรียน 
มโนทัศนวา 
   1. ในการอธิบายสิ่งใดส่ิงหนึง่ควรยกตัวอยางประกอบมากๆ 

2. ใชอุปกรณการสอนประกอบการสอนใหเหมาะสมกับเรื่องที่กําลังจะสอน 
   3. พยายามใหผูเรียนไดรับประสบการณโดยตรงใหเห็นของจริงมากที่สุด เชน 
สอนเรื่อง ผลไม ใหดูผลไมจริงใหมากที่สุด ถาไมมีก็ใชหุนหรือส่ิงอ่ืน ซึ่งดีกวาคําพูดเฉยๆ เพราะ
ผูเรียนมองไมเห็นภาพ บางทีสําคัญผิดเปนอยางอ่ืนไปเลยก็อาจเปนได 

4. ฝกใหผูเรียนรูจักสังเกตและแยกแยะ เอาลักษณะเฉพาะของเรื่องตางๆ 
ออกมาใหเห็นเดนชัดเจนได หรือที่เรียกเปนภาษาอังกฤษวาใหม ีSense of discrimination 
  5. หัดใหผูเรียนรูจักใชความคิดหาเหตุผลอยูเสมอ 

6. ใหโอกาสนกัเรียนไดมสีวนรวมในกิจกรรมหรือทํางานเองโดยยึดหลกัการที่วา
ตอง Learning by doing จึงจะไดผลด ี

7. ในการใหประสบการณแกผูเรียน บางครั้งตองหาทางใหประสบการณรอง เชน 
ภาพถาย หรือสัญลักษณของสิ่งนั้นบาง มิฉะนั้นผูเรียนจะเคยชินกับประสบการณตรงเพียงอยาง
เดียว ซึ่งในชีวติจริงยอมเปนไปไมได 

โกวิท  ประวาสลพฤกษ (2537 : 12) กลาวถึง การสอนทีเ่ปดโอกาสใหเด็ก
ปฏิบัติการเรยีนรูไดหลายๆ แงมุม หลายๆ ดาน หลายๆ เร่ือง แลวนํามาสรุปเปนมโนทัศนของ
หลายคนมาผกูโยงกันเขาเปนหลักการ เปนทฤษฎ ีแลวนําไปใชประโยชน 

สุรางค  สากร (2537 : 122-123) ไดกลาวถึงวิธีสอนใหเกิดมโนทศันในวิชา
วิทยาศาสตร   ดังนี้ 

1. การสอนใหเกิดมโนทศันดวยการอภิปราย  อธิบาย  มีวิธีการดังนี ้
         1.1. การเสนอโดยตรง (Direct Presentation) ซึ่งมีข้ันตอนดังนี้ 

                                                   - บอกชื่อมโนทัศนและใหคํานิยามของมโนทัศนนัน้ เชน 
ส่ิงแวดลอม หมายถึง ส่ิงตาง ๆ ที่มีชีวิตและไมมีชีวิตที่อยูรอบตัวเรา 
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                                - ระบุลักษณะรวมที่สําคญั (Critical Attributes) เพ่ือตรวจสอบ
ความเขาใจ เชน เปนสิ่งที่อยูรอบ ๆ ตัวเรา ไดแก ส่ิงมีชีวิต เชน ตนไม มา คน สุนขั ฯลฯ 
ส่ิงไมมีชีวิต เชน เกาอ้ี หิน ดิน ทราย ฯลฯ 

         1.2. การสรางมโนทัศน (Concept Attainment) มีข้ันตอนดังนี ้
                             - เสนอตัวอยางใหแกนักเรียนทั้งที่ใช  และไมใชมโนทัศนที่จะสอน 
เชน ผักกาดขาว  หมู  หญา  น้ํามัน  ดอกไม  ฟน  กาซ  ผงชูรส ฯลฯ 

     - ชักชวนใหนักเรียนตั้งสมมติฐานเกี่ยวกับลักษณะสาํคัญของสิ่งที่ 
อยูในตัวอยางที่ครูเสนอ  ทั้งจากตัวอยางที่ใชและไมใชแลวครูยกตัวอยางเพิ่มเติมที่ถูกตอง  เชน  
นักเรียนอาจจะตั้งสมมติฐานวา 

       พืช   คือ  ส่ิงมีชีวิตที่เคลื่อนไหวไดแตเคลื่อนทีไ่มได 
       สัตว  คือ  ส่ิงมีชีวิตที่เคลื่อนไหวและเคลื่อนที่ได 

                                -ใหนักเรียนระบุช่ือมโนทศันของสิ่งที่ครูตองการจะสอนและบอก
กระบวนการทีน่ักเรียนใชในการพิสูจนเช่ือมมโนทัศน เชน นักเรียนระบุช่ือ “เช้ือเพลิง”  พรอม
บอกเหตุผล 
                                -ใหนักเรียนยกตัวอยางที่ใชและไมใชของตนเองเพื่อตรวจสอบ
ความเขาใจ 

1.3. การจัดตั้งมโนทัศน (Concept Formation)  มีข้ันตอนดังนี ้
                                 - ถามนักเรียนเพื่อใหระบ ุ วัตถ ุ ส่ิงของ ที่เก่ียวของกับมโนทศัน
ที่ครูจะสอนเชน “นักเรียนรูจักดวงดาวอะไรบนทองฟาบาง” 
                                 -ใหนักเรียนจัดกลุมสิ่งทีน่ักเรียนบอกมา  และถามเหตุผลในการ
จัดกลุมของนักเรียน 

ชัยพร  วิชชาวุธ (2520 : 5-7 อางถึงใน นิพพา  ประทุมวัลย, 2538 : 20) ไดกลาว
วา การสอนเปนกิจกรรมของครูที่มุงใหนักเรียนเกิดการเรียนรูเกิดมโนทศัน  การสอนใหบรรลุผล
ดีนั้นจําเปนตองดําเนนิการใหสอดคลองกับกระบวนการการเรียนรูและกระบวนการสรางมโนทัศน  
ดังนั้นการสอนเพื่อใหเกิดมโนทัศนจึงมีข้ันตอนดังนี ้

1. ข้ันนําเขาสูบทเรียน  เปนขั้นแรกสุดของการสอนโดยกระบวนการสราง 
มโนทัศนซึ่งประกอบดวย 

   - ผูสอนบอกผูเรียนวาจะเรียนเรื่องอะไร  เปนการกระตุนใหเด็กเกิดความ 
สนใจและรูทศิทางของการเรียน  ในขั้นนีผู้สอนควรแสดงคําตาง ๆ ที่เปนชื่อของมโนทัศนที่
ตองการสอน  อาจจะเขียนบนกระดานดาํ  หรือบัตรคาํก็ได 

    - ผูสอนบอกประโยชนของการมีมโนทศันที่จะสอน  เชน  เมื่อทราบวา   
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ตนไม คืออะไรแลว  ตองบอกประโยชนของตนไมวามีประโยชนอะไรบาง  เปนการกระตุนความ
สนใจใหแกนกัเรียน 

2. ข้ันแสดงตวัอยาง  ข้ันนี้มีความสําคญัมาก  ผูสอนจะแสดงตัวอยางของ
ความคดิรวบยอดใหนักเรียนด ู อาจจะนาํของจริงหรือรูปภาพมาใหดูก็ได  เชน  นําแมวสีสวาด
มาใหดถูาหาของจริง  หรือรูปภาพไมได  ก็อธิบายคําพูดใหนักเรียนวาดภาพในสมองเอาเอง 

ข้ันนี้ผูสอนตองแสดงตัวอยางที่จะนํามารวบยอดไดอยางชัดเจน  โดยแสดงทั้ง 
ตัวอยางที่ใชและไมใช  ซึ่งตัวอยางที่ไมใชถาคลายกบัตัวอยางที่ใชก็จะยิ่งดี  เพราะจะเปน
ประโยชนตอการเปรียบเทียบ  เชน  หากจะสอนเรื่องวัว  ก็ควรจะมีตัวอยางของควายมาใหดูดวย  
เพ่ือจําแนกความแตกตาง  มิฉะนั้นเด็กจะเขาใจวาควายกับวัวเหมือนกัน 

3. ข้ันสรุปรวบยอด  หลังจากเสนอตัวอยางใหเรียบรอยแลว  ครูผูสอนก็จะให 
ผูเรียนพยายามสรุปรวบยอดดวยตนเองวา  ลักษณะความคิดรวบยอดที่ครูแสดงใหดูนั้นมีลักษณะ
อยางไร 

ข้ันนี้ผูสอนตองพยายามใหผูเรียนสรุปไดดวยตนเอง  ข้ันนี้เปนขั้นทีผู่เรียนตั้ง 
สมมุติฐานในใจผูสอนเปนเพียงผูบอกวา  ที่นักเรียนสรุปนั้นถูกหรือผดิอยางไร  ผูสอนจะไมสรุป
ใหเพียงแตการแนะนาํ 
 4. ข้ันทดสอบ  เมื่อนักเรียนสามารถสรุปความคิดรวบยอดไดถูกตองแลว ผูสอน
จะตองทดสอบความเขาใจของผูเรียน  ผูเรียนสามารถบอกคําสรุปไดถูกตอง  แตยังไมแมนยํา
และละเอียดเพียงพอ  เชน เด็กที่สรุปความคิดรวบยอดวา “วัว” คือ สัตวส่ีเทา  ตัวใหญ  มีเขา  
และมีหาง  แตเมื่อนํารูปควายมาใหดูเพ่ือเปนการทดสอบ  เด็กอาจจะบอกวาเปนวัวก็ได  และถา
เด็กสามารถตอบไดอยางถูกตองโดยตลอด  แสดงวาเดก็เกิดความคดิรวบยอดถูกตอง  ซึ่ง
สอดคลองกับ De Cecco (อางถึงใน อิศรา  ชัยพันธวิริยาพร, 2542 : 28-29)ไดเสนอแนวคิด
เก่ียวกับวิธีการสอนมโนทัศนวา ควรดําเนนิการเปนขอๆ ตามลาํดับ ดังนี ้

1. ระบุจดุมุงหมายไวกอนวาหลังจากไดเรียนรูมโนทัศนนั้นแลวตองการให 
นักเรียนมีพฤติกรรมอะไรเกิดขึ้นบาง  ซึ่งการกําหนดพฤติกรรมที่คาดหวังไวมผีลสองประการคอื 

    - เพ่ือครูจะไดประเมินผลไดถูกตองตามจุดมุงหมายที่กําหนดไว  หรือถา 
นักเรียนบกพรองตรงไหนจะไดชวยเหลือตอไป 

    - เพ่ือนักเรียนจะไดประเมินตนเองวามีพฤติกรรมที่กําหนดไวนัน้ชัดเจน 
หรือไม 

2. วิเคราะหมโนทัศนที่จะใหเรียน  ถามโนทัศนที่จะเรียนมีหลายลักษณะ  ครู 
ควรลดลักษณะที่เดนและสําคัญเพื่อผูเรียนจะไดเขาใจงายขึ้น 

3. ใชส่ือภาษาในการสอน  อธิบายใหเขาใจ  การใชภาษาเปนสิ่งจาํเปนในการที่
จะทําใหผูเรียน  เรียนมโนทัศนไดงายขึ้น 
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4. เสนอตัวอยางมโนทศันทั้งทางบวกและทางลบ  โดยควรนําตัวอยางในทางบวก
มาเสนอใหมีจาํนวนเพียงพอที่จะเปนตัวแทนลักษณะของมโนทัศน  สวนตัวอยางในทางลบก็ควร
เสนอใหพอทีจ่ะแยกลักษณะที่ไมเก่ียวของออกไป  สําหรับตัวอยางในทางบวก เชน มโนทัศนของ
นกไดแก นกพิราบ  นกเขา  นกขุนทอง  ตัวอยางในทางลบมโนทศันที่ไมใชนก ไดแก สุนัข  แมว 
งู  ผึ้ง และคางคาว 

5. เสนอตัวอยางใหทางบวกและทางลบทลีะอยางในระยะเวลาที่ใกลเคียงกัน หรือ
เสนอพรอมกัน 

6. เสนอตัวอยางใหมของมโนทัศนทางบวก  แลวใหนักเรียนบอกวาใชมโนทัศน
ส่ิงนั้นหรือไม  ข้ันตอนกอน ๆ เปนการแยกความแตกตาง  ข้ันนี้จะเนนถึงการสรุปความคิดทั่วไป
หรือความสามารถของนักเรียนที่จะตอบสนองสิ่งเราใหมที่อยูในขายของมโนทัศนเดยีวกัน 

7. ทดสอบการเรียนรูมโนทัศนของนักเรียน  ในขั้นนีค้วรนําตัวอยางใหมของ 
มโนทัศนทั้งทางบวกและทางลบมาแสดง  แลวใหนักเรียนเลือกเฉพาะตัวอยางในทางบวกที ่
เก่ียวของเทานั้น 
 8. ใหนักเรียนใหคําจาํกัดความของมโนทัศนนั้น 

          9. ใหโอกาสนักเรียนตอบสนองและสรางการเสริมแรงใหเกิดจากการตอบสนอง  
การเสริมแรงในการเรียนรูมโนทัศนมีวัตถปุระสงคที่ควรจะตรวจสอบการเรียนรูเบื้องแรกซึ่งจะทํา
ใหนักเรียนสามารถแยกแยะตัวอยางในทางบวกและทางลบออกจากการรวมเขาดวยกัน 

นอกจากนี้มีนกัการศึกษาบางทานที่เสนอการสอนเพื่อใหเกิดมโนทศัน โดยเริ่ม
จากการเปรียบเทียบตัวอยางทั้ง 2 กลุม คือ กลุมตัวอยางที่ ใช มโนทัศน (ตัวอยางทางบวก) และ 
กลุมตัวอยางที่ ไมใช มโนทัศน (ตัวอยางทางลบ) มีดงันี้ 

Klausmeire and Frayer (1974. อางถึงใน สุรางค  โควตระกูล, 2544 : 304-306)
ไดแบงการสอนใหเกิดมโนทศัน ออกเปน 3 รูปแบบ คือ 

1. การสอนขั้นมโนทัศนรูปธรรมและขั้นเหมือน 
2. การสอนมโนทัศนประเภทการจัดกลุมขั้นตน 
3. การสอนมโนทัศนข้ันที่มีวฒุิภาวะและข้ันสูง 
หลักการสอนมโนทัศนข้ันรูปธรรมและขั้นเหมือน 
1. แสดงตัวอยางที่เปนของจริงหรือรูปภาพ พรอมทั้งของที่เหมือนกับตัวอยางไว

หลายๆ อยาง และท่ีไมใชตวัอยางของมโนทัศนดวย 
2. ในขณะที่แสดงตัวอยาง ครูจะตองบอกชื่อมโนทัศนพรอมๆ กับตวัอยาง 
3. ตรวจสอบความรูโดยการซักถามและการใหขอมูลยอนกลับแกผูเรียน 
4. ครูควรแสดงรูปภาพทที่มีขนาดและสตีางกันพรอมทั้งซักถามใหผูเรียนบอก 

วาคืออะไร 
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5. เพ่ือใหแนใจวานักเรียนเกิดการเรียนรูมโนทัศนที่ครสูอน ควรมีการสอนซ้ําใน
ข้ันที่ 1-4 

      หลักการสอนมโนทัศนประเภทการจดักลุมขั้นตน 
1. ครูยกตัวอยางมโนทัศนที่ตองการจะเสนอพรอมกับสิ่งที่ไมใชตัวอยาง 2-3 

ชนิด ครูสอนมโนทัศนส่ีเหล่ียมจตุรัส ครูควรใหผูเรียนดูตัวอยางที่เปนสี่เหล่ียมจตรัุสและส่ีเหล่ียม
ดานไมเทาอ่ืนๆ ที่เกือบเหมือนสี่เหล่ียมจัตุรัส 

2. ชวยหรือแนะใหนกัเรียนใชวิธีอนุมานหรืออุปมาน เพ่ือหาคุณลักษณะเดน 
ของรูปสี่เหล่ียมจัตุรัส เชนใหนักเรียนวัดดานทั้งส่ี มุมทั้งส่ี เพ่ือใหคนพบวามดีานเทากัน 4 ดาน 
มุมเทากัน 4 มุม 

     3. สอนใหผูเรียนใหคาํจํากัดความของสี่เหล่ียมจัตุรัสดวยตนเอง จากการคนพบ
ที่ไดในขอ 2 

4. ใหนักเรียนชี้รูปสี่เหล่ียมจัตุรัสที่อยูวมกับสี่เหล่ียมดานไมเทาอ่ืนๆ โดยใช 
คุณลักษณะที่เดนชัดทีน่ักเรียนคนพบ 

       หลักการสอนมโนทัศนข้ันทีม่ีวุฒิภาวะและข้ันสูง 
1. เตรียมตัวผูเรียนใหมีความสนใจและใสใจในมโนทศันที่จะเรียน โดยการบอก

คําจาํกัดความและคุณลักษณะที่เดนชดัของมโนทัศน 
2. ใหผูเรียนดตูัวอยางและส่ิงที่ไมใชตัวอยางที่เปนของหรือรูปภาพ 

  3. ชวยผูเรียนในการใชความคิดตั้งคําถามทายชื่อมโนทัศน เชน 
ตัวอยางคาํถามมโนทัศนส่ีเหล่ียมจัตุรัส 

        3.1. เปนรูปหนาราบใชไหม 
                          3.2. เปนรูปปดทกุดานใชไหม 

        3.3. มี 4 ดาน ใชไหม 
ถาคําตอบของทุกขอบอกวา "ใช" มโนทัศนดังกลาว คือ ส่ีเหล่ียมจัตุรัส 
4. ชวยผูเรียนในการใหคําจาํกัดความและคุณลักษณะทีสํ่าคัญของมโนทัศน 

ดวยคําพูดของผูเรียนเอง ครูควรตั้งความหวังไววา ผูเรียนจะสามารถรวบรวมคุณลักษณะที่เดน 
ทั้งหมดไวในคําจาํกัดความได 

5. ครูควรจะพยายามใหผูเรียนนํามโนทัศนที่เรียนรูแลวใชในการแกปญหา 
ตอไป 

6. ครูควรบอกใหผูเรียนทราบวา มโนทัศนที่ผูเรียนบอกมานั้นถูกหรือผิด 
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Bruner and others (1956, อางถึงในมหาวทิยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช, 2537 :  
140-143)โดยขั้นตอนของการสอนเริ่มจากการนําเสนอขอมูลแกผูเรียนโดยขอมูลแบงเปน 2 กลุม 
คือ ขอมูลที่เปนตัวอยางของมโนทัศนและขอมูลที่ไมเปนตัวอยางของมโนทัศน ครูตองอธิบายแก
นักเรียนวา ตวัอยางที่เปนมโนทัศนนัน้เปนตัวอยางของมโนทัศนเร่ืองอะไร เมื่อเปรียบเทียบกับ
ตัวอยางที่ไมใชมโนทัศนแลวมีความแตกตางกันอยางไร  ครูจะตองจดัเรียงอยางเปนระบบและ
ลําดบัขั้นตอนเพื่อปองกันไมใหผูเรียนเกิดความสบัสนระหวางมโนทศันทั้งสองกลุม ซึ่งการสอน
เพ่ือใหเกิดมโนทัศนนั้นม ี3 ข้ันตอน ดังนี ้

1. ข้ันตอนการนําเสนอขอมูลและระบุมโนทัศน ประกอบดวยขั้นตอนยอย คือ 
                      - ครูแสดงตัวอยางของกลุมมโนทัศนและกลุมทีไ่มใชมโนทัศน 

        - ผูเรียนเปรียบเทียบความแตกตางของกลุมมโนทัศนและไมใชมโนทศัน 
        - ผูเรียนกําหนดและทดสอบสมมติฐาน 
        - ผูเรียนสรุปคํานิยามของมโนทัศนตามคุณสมบัติสําคัญของตัวอยางกลุม 

มโนทัศน 
2. ข้ันตอนการทดสอบการเกิดมโนทศัน ประกอบดวยขั้นตอนยอย คือ 

         - ผูเรียนรวมกันระบุตัวอยางวากลุมตัวอยางใดเปนกลุมมโนทัศนและกลุม 
ตัวอยางใดไมใชกลุมมโนทศัน 

         - ครูใหผูเรียนยืนยนัสมมติฐาน บอกชื่อมโนทศัน และความหมายของ 
มโนทัศน 

         - ผูเรียนยกตัวอยางกลุมที่เปนกลุมมโนทัศนและกลุมที่ไมเปนกลุม 
มโนทัศนดวยตนเอง  

3. ข้ันการวิเคราะหยุทธศาสตรการคิด ประกอบดวยขั้นตอน คือ 
        - ผูเรียนอธิบายการคิดหรือวิธีคดิของตนเอง 
        - ผูเรียนรวมกันอภปิรายถึงบทบาทของสมมติฐานและคุณลักษณะเฉพาะ 
        - ผูเรียนรวมกันอภปิรายถึงชนิดและจํานวนสมมติฐาน 

นอกจากนี ้Joyce and Weil (1986: 31-35อางถึงใน ศรีทอง  มทีาทอง, 2534 :46)
ไดเสนอแนะวธิีการสอนเพื่อใหเกิดมโนทัศนไว ดังนี ้

การสอนเพื่อใหเกิดมโนทศัน ในขั้นตนครูไมควรสอนโดยการบอกชือ่ส่ิงที่ 
ตองการใหเกิดมโนทศัน ควรเริ่มดวยการเสนอขอมูลใหเด็กเปรียบเทียบตัวอยาง 2 พวก คือ พวก
ที่เปนตัวอยางทางบวก (Positive Exampler) และตัวอยางทางลบ (Negative Example) โดยอาจจะ
เปนสิ่งของเหตุการณเร่ืองหรือรูปภาพ หรืออ่ืนๆ ที่สามารถจัดประเภทไดชัดเจน ครูแนะนาํวา 
ตัวอยางทางบวก จะเปนตัวแทนของมโนทัศนอยางหนึง่ การเสนอตัวอยางตองเปนระบบ
ตามลาํดบัชัดเจนไมสับสน ดานหลังของตัวอยางครูตองระบุ คําวา"ใช" หรือ"ไมใช" ไวโดยเด็ก 
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จะรวมกันพิจารณาและเปรียบเทียบตัวอยางทั้งหมด เพ่ือตรวจสอบกับสมมติฐานที่เด็กคดิขึ้นใน
ใจ แลวทดสอบสมมติฐานไปดวย จนกระทั่งเด็กแนใจวาครูจะสอนเรือ่งอะไร ใหเดก็บอกชื่อ 
มโนทัศน ถายังไมถูกตองก็ใหโอกาสยกตัวอยางเพิ่ม เดก็สามารถระบช่ืุอมโนทัศนทีถู่กตองไดแลว 
ครูจึงบอกย้ําอีกครั้งหนึ่งแลวอธิบายเพิ่มเตมิ และใหเด็กยกตัวอยางอีกครั้งเพ่ือทดสอบความ 
แนใจของเด็ก 

การที่ครูจะรูไดวากิจกรรมนัน้ทําใหเด็กมีกระบวนการคดิเกี่ยวกับมโนทศัน 
อยางไรนั้น ภายหลังที่เด็กระบุช่ือมโนทศันของเขาโดยถามกลับอีกครั้ง ใหเด็กยกตัวอยางที่เปน
ทางบวกและทางลบมาอีก และถามวาเด็กมีวิธีคิดอยางไร หรือมีข้ันตอนการคดิอยางไร อะไรคือ
คุณลักษณะทีร่วมกัน และอะไรทําใหเด็กคิดอยางนั้น เร่ิมตนคดิอะไร ทําไมจึงคดิเชนนั้น อะไรทาํ
ใหเปลี่ยนแปลงความคิด การถามเชนนี้จะทําใหรูยุทธวธิีในการคดิของเด็ก 

คนสวนใหญทีใ่ชรูปแบบนี้ครั้งแรกจะสงสัยวา ตัวอยางทางลบเสนอมาทําไม การ
เสนอตัวอยางทางลบนัน้มีความสําคญัมาก เพราะจะชวยใหเด็กเห็นและใหนิยามมโนทัศนทางบวก
ไดชัดเจนยิ่งข้ึน เนื่องจากเดก็พยายามคนหาคําตอบดวยตนเองจากการสรางมโนทศัน 

สรุปไดวา  การสอนเพื่อใหเกิดมโนทศัน  นั้น มี 2 ลักษณะการสอน การสอน
โดยเริ่มจากการบอกเรื่องที่จะสอนใหเกิดมโนทัศน และ การสอนโดยเริ่มจากการใหผูเรียน 
เปรียบเทียบความแตกตางของกลุมตัวอยาง2กลุม คือ กลุมที่ ใช มโนทัศน และกลุมตัวอยางที ่
ไมใช มโนทัศน ครูชวยแนะใหผูเรียนหาคณุลักษณะที่เดนหรือคุณสมบัติของมโนทศันดวยการให
ผูเรียนไดสํารวจ ทดลองตอวัตถุดวยตนเองรวมกับการกระตุนใหผูเรียนเกิดการเรียนรูดวยครใูช 
คําถามเพื่อใหทราบถึงกระบวนการคิดของผูเรียนจะทําใหผูเรียนเกิดความสนใจและเกิดมโนทศัน 

 
3.5. ความสําคัญและประโยชนของมโนทัศน 
 
มโนทัศนเปนพื้นฐานในการเรียนรูและในการดํารงชีวิตของคนมาก การสราง

ความรู ความเขาใจในสิ่งตางๆ จะตองอาศยัการสรางมโนทัศนควบคูไปดวย ไมวาเมื่อใดก็ตามที่
คนเรามีส่ิงเรามาปะทะประสาทสัมผัสทําใหเกิดการรับรู ซึ่งมีนักการศกึษาไดกลาวถงึความสําคญั
ไว ดังนี ้

De Cecco (1968 อางถึงใน วรยา  กาญจนชาต,ิ 2533 : 27-28) ไดใหความสําคัญ
ของมโนทัศนไววา 

1. ชวยลดความซับซอนของธรรมชาติและสิ่งแวดลอมหรือเหตุการณตางๆ ที่มีรอ
อยูมากมาย โดยการแบงส่ิงเราหรือส่ิงแวดลอมออกเปนกลุมเพื่อทําใหการตอบสนองงายขึ้น 

2. ชวยใหรูจักส่ิงตางๆ การรูจักจัดสิ่งเราใหอยูในกลุมใดกลุมหนึ่ง ทําใหบคุคล 
ตองใชความสามารถนี้อยูเสมอ 
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  3. ชวยลดเวลาในการเรียนรูลงมาก เชน ส่ิงใดที่เรียนผานไปแลวจนเกดิ 
มโนทัศนก็สามารถนําไปใชไดอีกโดยไมตองเรียนรูซ้ํา 

         4. ชวยในการแกปญหา ทําใหรูจกัวาวัตถุนัน้อยูในกลุมใด เหตุการณใหมอยูใน 
กลุมใด ทําใหตัดสนิใจตอไปได 

         5. ชวยในการเรียนการสอน เพราะในการเรียนการสอนจําเปนตองใชส่ือมาก  
เชน การฟง พูด อาน เขียน ซึ่งเปนพื้นฐานของการสรางมโนทศัน และส่ือจะชวยใหการพัฒนา 
มโนท ัศนไปสูระดับที่สูงข้ึน โดยเฉพาะมโนทัศนที่เปนนามธรรม 

6. มโนทศันอาจเปนความเชื่อที่เกิดจากการเขาใจผดิ ประสบการณของคนเปน 
เหตุใหเกิด ความเชื่อมั่นที่เปนผลมาจากการเขาใจผดิ 

ชม  ภูมภิาค (2528 :30 อางถึงใน นิพพา  ประทุมวัลย, 2538 : 13) ได 
กลาวถึงประโยชนของมโนทัศนไวดังนี ้

1. มโนทศันจะลดความซับซอนของสิ่งแวดลอม 
          2. มโนทัศนทําใหรูจักวัตถุที่อยูรอบตัวเราไดกวางขวาง 

        3. มโนทศันทาํใหเราไมตองเรียนซ้ําอีกครัง้หนึ่ง 
        4. มโนทศันเปนตัวบงช้ีทิศทางใหแกเราในการปฏิบตั ิเพ่ือแกปญหา 
        5. มโนทศันทาํใหการสอนดาํเนินไปโดยสะดวกรวดเร็วและเปนไปไดอยาง 
ตอเนื่อง   
 มโนทัศนมีความสําคญัตอการเรียนรู ซึ่งจะชวยใหการเรียนไมซบัซอน ชวยใน
การแกปญหา ชวยพัฒนาใหการสอนเปนไปตามลาํดบั และชวยใหผูเรียนเขาใจสิง่ตางๆ ที่อยู
รอบตัว สามารถนํามโนทศันไปใชในชีวติประจําวันได นับวาการสรางมโนทัศนเปนการสรางที่มี
ประโยชนตอการจัดกิจกรรมการเรียนการสอน 

นักจิตวิทยาและนักการศึกษาหลายทานไดกลาวถึงประโยชนของมโนทัศนไว ดังนี ้
 อาคม  จันทสนุทร (2522 : 49 อางถึงนิพพา  ประทุมวลัย, 2538 : 14)  
กลาววา การสอนใหคนเกิดมโนทัศนในสิง่ใดส่ิงหนึ่ง มีประโยชน ดังนี้ 

1. ทําใหเกิดการเรียนรูที่มีระบบไมสับสน เรียนรูไดงาย ไมยุงยาก 
          2. ทําใหเกิดความประหยัดเวลาที่ไมตองเร่ืองใดเรื่องหนึ่งใหมากจนเกินความ 

จําเปน 
         3. ทําใหสามารถนาํความรูไปใชไดกวางขวาง สรางเสริมความรูตอไปไดมากขึ้น 

และเร็วข้ึน  
  บุญเสริม ฤทธาภิรมย (2523 : 10 อางถึงใน นิพพา ประทุมวัลย, 2538 :14)  

ไดกลาวถึง ประโยชนของมโนทัศนไว 5 ประการดวยกัน คือ 
1. ชวยในการจัดสิ่งแวดลอมตางๆ ใหเขาเปนพวก เปนกลุมได 
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2. ชวยในการแบงแยกประเภทของสิ่งแวดลอมรอบๆ ตัวเรา 
         3. ชวยเชื่อมโยงความรู หรือมโนทัศนเดิมกบัมโนทัศนใหม 

4. เปนตัวกําหนดความยากงายในการกําหนดเนื้อหาแกผูเรียนใหเหมาะสมกับ 
วัย 

         5. ชวยใหมนุษยรูจกักําหนดวิธีการที่จะแกปญหาตางๆ ได เพราะสามารถแบง 
แยกวิเคราะห หาความสัมพนัธของสงตางๆ แลวพิจารณาวีแกปญหาที่เหมาะสม 

สรุปไดวา มโนทัศน มีความสําคัญและประโยชนในการพัฒนากระบวนการเรียนรู 
มโนทัศน ทําใหเกิดการเรียนรูที่มีระบบ ชวยลดความซบัซอนในการเรียนรู และมโนทัศนสามารถ
พัฒนาใหเกิดแกผูเรียน ใหผูเรียนมีการรับรูไปตามลาํดบัขั้นตอน ซึ่งผูที่มีความสามารถสราง 
มโนทัศนในสิง่ใดส่ิงหนึ่งไดถูกตอง ชัดเจน รวดเร็ว แสดงใหเห็นถึงการใชการคดิทีเ่ปนขั้นตอน
และมีประสบการณสูง 
 

3.10. งานวิจัยที่เกี่ยวของกบัมโนทัศน 
 

งานวิจัยในประเทศ 
 

เกษรา  กําภูมปิระเสริฐ (2529 : บทคัดยอ) ไดศึกษาผลของการเลนสมมติที่มี 
ตอมโนทศันทางการอนุรักษดานความยาว  ดานมวลสาร และดานปรมิาณของของเหลว  โดยสุม
ตัวอยางจํานวน 40 คน จากนักเรียนชั้นอนุบาลโรงเรียนอนุบาลแสงอรุณ  ซ่ึงยังไมมีมโนทัศน
ทางการอนุรักษ  เปนเพศชายและเพศหญิง  เพศละ 20คน  แลวสุมเพื่อแบงเปนกลุมทดลอง 20 
คน  กลุมควบคุม 20 คน แตละกลุมประกอบดวยเพศชาย  และเพศหญิง เพศละ 10 คน  โดยที่
เด็กทั้งสองกลุมมีคะแนนที่ไดจากการทดสอบมโนทศันทางการอนุรักษทั้ง  3 ดาน ไมแตกตางกัน   
ผูวิจัยไดจัดใหเด็กทั้งสองกลุมไดรับการฝกการเลนวันละ 1 ตอน ตอนละ  15 นาท ี เปนเวลา 5 
วันติดตอกัน  โดยเด็กในกลุมทดลองไดรับการฝกการเลนสมมต ิ และเด็กในกลุมควบคุมไดรับ
การฝกการเลนตอภาพ  การเลนฝนรูป  การเลนวาดภาพระบายสี  การเลนพับกระดาษ  และการ
เลนตอบลอก  แลวทดสอบมโนทัศนทางการอนุรักษทั้ง 3 ดาน กับเดก็กลุมทดลองและกลุม 
ควบคุมเมื่อการเลนเสร็จแลว  2 วัน  ผลการวิจัยพบวาภายหลังการเลนสมมติมโนทัศนทางการ
อนุรักษของกลุมทดลองดีข้ึนมากกวากอนการเลนสมมต ิ และกลุมทดลองมีมโนทศันทางการ
อนุรักษดีกวากลุมควบคุมทีไ่มไดรับการฝกการเลนสมมต ิ

วิรงรอง  โรจนกุล (2530 : 97-98) ไดทาํการทดลองสอนวิชาวิทยาศาสตรกับ
นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่2  โดยกลุมทดลองไดรับการสอนแบบสบืเสาะหาความรูที่ใชแผนภาพ
โปรงใสประกอบ  กลุมควบคุมไดรับการสอนตามคูมือครู  ผลปรากฏวา  ผลสัมฤทธิ์ดาน 
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มโนทัศนทางวทิยาศาสตรเก่ียวกับการจําแนกและเกี่ยวกับความสัมพนัธของกลุมทดลองและกลุม
ควบคุมแตกตางกันอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดบั .05 สวนผลสัมฤทธิ์ดานมโนทศันทาง
วิทยาศาสตรเก่ียวกับทฤษฎีแตกตางกันอยางมีนัยสําคญัทางสถิต ิ

กิตตศิักดิ ์ เสมาธรรมนนท (2531 : 71) ไดทําการทดลองสอนวิชาวิทยาศาสตร
ช้ันมัธยมศึกษาปที ่1  กลุมทดลองสอนโดยใชบทเรียนโปรแกรมสไลดเทปประกอบ  กลุมควบคมุ
สอนตามปกต ิ ผลปรากฎวา  ผลสัมฤทธิด์านมโนทศันทางวิทยาศาสตรของกลุมทดลองและกลุม
ควบคุมแตกตางกันอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดบั .01 

เตือนใจ  แกวสําริต (2531 : 183) ไดศึกษาและทดลองใชวิธีการกิจกรรมทางกาย
ในการสรางมโนทัศนพ้ืนฐานทางวิทยาศาสตรสําหรับเด็กกอนประถมศกึษา  โดยกลุมตัวอยางเปน
นักเรียนชั้นเดก็เล็ก  และนกัเรียนชั้นอนุบาลชั้นปที ่2 โดยแบงเปนกลุมทดลองและกลุม 
ควบคุมผลการวิจัยสรุปวา มโนทัศนพ้ืนฐานทางวิทยาศาสตรของนักเรียนกลุมทดลองมีพัฒนาการ
มากกวานักเรียนในกลุมควบคุม  และความคงทนดานมโนทัศนพ้ืนฐานทางวิทยาศาสตรชวงหลัง
ของการจัดประสบการณแลว 2 สัปดาห  นักเรียนกลุมทดลองมีคาสูงเกินกวารอยละ 95.00 ของ
คาเฉล่ียของคะแนนมโนทศันทางวิทยาศาสตรที่วัดทันทใีนชวงหลังการจัดประสบการณ 

สุชิรา  เกียรติกังวาล (2531 : บทคัดยอ) ไดทําการวจิัยวิธีสอนดวยแบบฝกสราง
มโนทัศนเหมือนกัน  แตใชกลุมตัวอยางแตกตางกันคือไดทดลองกับนกัเรียนชั้นประถมศึกษาปที ่
5 ความสามารถในการสรางมโนทัศน  ดานถอยคํา กับผลสัมฤทธิ์ดานความจาํ  ความเขาใจ และ 
การนําไปใชของกลุมทดลอง  มีความสัมพันธกันในทางบวกอยางมีนยัสําคัญที่ระดบั .01 สวนของ
กลุมควบคุม  มีความสัมพันธในทางบวกอยางมีนัยสําคญัที่ระดับ .05 สวนความสามารถในการ
สรางมโนทัศนดานถอยคํา  กับผลสัมฤทธิด์านความจาํ  ความเขาใจ และการนําไปใชของกลุม
ทดลองและกลุมทดลองและกลุมควบคุมรวมกัน  มีความสัมพันธในทางบวกอยางมีนัยสําคัญที่
ระดับ .01 

สุชาต ิ สมสุข (2531 : 95-96) ไดศึกษาถึงผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน  ความสามารถ
ในการสรางมโนทัศนดานถอยคํา  และความคงทนในการเรียนรู  กลุมสรางเสริมประสบการณ
ชีวิตของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที ่4 โดยกลุมทดลองเรียนตามวิธสีอนแบบฝกสรางความคดิ
รวบยอดออกแบบโดย นวลเพ็ญ  วิเชียรโชติ  และกลุมควบคุมการเรียนตามวธิีสอนในแผนการ
สอนของกระทรวงศึกษาธิการ  ผลการศึกษาพบวา  กลุมทดลองและกลุมควบคุม  มีผลสัมฤทธิ์
ดานความจาํ ความเขาใจและการนําไปใชตอนหลังสอนสูงข้ึนกวาตอนกอนสอนอยางมีนัยสําคญั
ทางสถิติที่ระดบั .01  กลุมทดลองและกลุมควบคุมมีผลสัมฤทธิ์ดานการวิเคราะหและสังเคราะห
ในตอนหลังสูงข้ึนกวาตอนกอนสอนอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดบั .01  กลุมทดลองและกลุม
ควบคุมมีความสามารถในการสรางมโนทศันดานถอยคาํในตอนหลังสอน  สูงข้ึนกวาตอนกอน
สอนอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดบั .01 
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ธวัช  ทิพยพิทักษ (2532 : 50-51) ไดทาํการทดลองสอนวชิาวิทยาศาสตรกับ
นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่2 โดยกลุมทดลองไดรับการสอนโดยใชเทปโทรทัศนประกอบ  กลุม
ควบคุมไดรับการสอนตามคูมือครู  ผลปรากฎวา  การสอนทั้งสองแบบสงผลตอผลสัมฤทธิ์
ทางการเรียนวิทยาศาสตรดานมโนทศันไมแตกตางกัน 

อรางคลักษณ  อยูสุข (2535 : 80-82) ไดศกึษาผลสัมฤทธิ์ดานมโนทัศนทาง 
วิทยาศาสตรและทักษะกระบวนการทางวิทยาศาสตรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที ่2 ที่ไดรับ
การสอนแบบสืบเสาะหาความรูโดยการสาธติดวยแผนภาพโพลาโมชั่น  พบวานักเรียนมี
ผลสัมฤทธิ์ดานมโนทศันเก่ียวกับการแบงประเภทสูงกวาการสอนตามคูมือครู  อยางมีนัยสําคัญ
ทางสถิติที่ระดบั .05 สวนผลสัมฤทธิ์ดานมโนทัศนเก่ียวกับความสัมพนัธ  สูงกวาการสอนตาม
คูมือครูอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ .05 ดานมโนทัศนทางทฤษฎีแตกตางกันอยางไมมีนัยสําคัญ
ทางสถิต ิ
 

        งานวิจัยตางประเทศ 
 
 Pell (1968 : 724) ไดศึกษาการสอนมโนทศันโดยใชวิธีสอน  3 แบบ  คือ  การ
สอนแบบคนพบดวยตนเอง  โดยไมมีการแนะนาํการสอนแบบแนะใหคนพบคําตอบดวย 
ตนเองดวยการชี้แนะดวยคาํถามตามสถานการณ  เพ่ือใหทราบมโนทศันดวยตนเองและแบบบอก
มโนทัศนใหนกัเรียนแลวอธิบายหรือยกตวัอยาง  ผลปรากฎวานักเรียนกลุมที่เรียนดวยการสอน
แบบแนะใหคนพบคาํตอบดวยตนเองโดยใชคําถามตามสถานการณ  สามารถเรียนรูมโนทัศนไดดี
ที่สุด 

Markle and Tiemann Really (อางถึงใน มณีรัตน  เกตไุสว, 2540 : 57) ไดศึกษา
ผลการเรียนรูมโนทัศนดวยวิธีการตาง ๆ กลุมตัวอยางเปนนักเรียนระดับวิทยาลัยจาํนวน 4 กลุม  
กลุมที่ 1 เรียนจากนิยามของมโนทัศนเพียงอยางเดียว  กลุมที่ 2 เรียนจากนิยามพรอม 
ตัวอยางทางบวกทั้งหมด  กลุมที่ 3  เรียนจากนิยามพรอมตัวอยางทางลบทั้งหมด  กลุมที่ 4 เรียน
จากนิยามพรอมตัวอยางทั้งทางบวกและทางลบทั้งหมด  ผลจากการทดลองพบวา 
 กลุมที่ 4 เรียนรูมโนทัศนไดถูกตอง  และครบถวนมากที่สุด 
 กลุมที่ 2 และ 3  เรียนรูมโนทัศนดีปานกลาง 
 กลุมที่ 1  เรียนรูมโนทัศนนอยที่สุด 

        จากการทดลองครั้งนี้เขาไดสรุปวา  การสอนเพื่อใหเกิดมโนทัศนที่ถูกตอง
ครบถวนควรจะมีตัวอยางทัง้ทางบวกและทางลบโดยมีจาํนวนที่พอเหมาะ  ทั้งนี้จะชวยลดขอ 
บกพรองในการเรียนรูมโนทัศน  และชวยใหบรรลุมโนทศันอยางแทจรงิ 
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Babikian (1971 : 201-209) ไดศึกษาผลของวิธีการสอนแบบคนพบดวย 
ตนเอง  วิธีสอนแบบปฏิบตักิารและวิธีสอนแบบบอกใหรูในการสอนมโนทัศนทางวิทยาศาสตรที่
เก่ียวกับหลักการของอารคีมีดีส  ผูรับการทดลองเปนนักเรียนเกรด  8 ผลการทดลองปรากฎวา  
กลุมที่ไดรับการสอนแบบบอกใหรูและกลุมที่ไดรับการสอนแบบปฏิบตัิการมีผลสัมฤทธิ์ดาน 
มโนทัศนสูงกวากลุมที่ไดรับการสอนแบบคนพบดวยตนเอง 
 Khan (1976) ไดศึกษาเปรียบเทียบผลของวิธีสอน  5 วธิี ในการเรียน 
มโนทัศนทางวทิยาศาสตร  ผูเขารับการทดลองเปนนักเรียนเกรด8จํานวน 230 คน  ชาย   
115 คน  หญิง 115 คน แบงผูทดลองเปน  5 กลุม  โดยใชวิธีสุม 
 กลุมที่ 1  ใหคําจาํกัดความของมโนทัศนเพียงอยางเดียว 
 กลุมที่ 2  ใหคําจาํกัดความตามดวยตัวอยางทางบวกของมโนทัศน 
 กลุมที่ 3  ใหคาํจาํกัดความตามดวยตัวอยางทางบวกและตัวอยางทางลบ 
 กลุมที่ 4  ใหตัวอยางทางบวกและตัวอยางทางลบตามดวยคําจํากัดความ 

   ของมโนทัศน 
 กลุมที่ 5  เปนกลุมควบคุม 
 ผลการทดลองปรากฏวาในการประเมินผลครั้งแรก  ซึ่งกระทําทันทีหลังผูเขารับ
การทดลองอานบทเรียนจบ  ไมมีความแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทางสถิติระหวางคะแนนเฉลี่ย
ของกลุมควบคุมและกลุมทดลองทั้ง 5 กลุม  จากการวิเคราะหความแปรปรวน 2 ช้ัน (Two-Way 
Analysis of Variance) ของคะแนนเพื่อดผูลของวิธีสอนและเพศ  พบวาไมมีความแตกตางอยางมี
นัยสําคัญทางสถิติระหวางวธิีสอนเพศ  และปฏิสัมพันธระหวางวิธีสอนและเพศ 
 จากเอกสารและงานวิจัยดังกลาวจะเห็นวา ในการสรางมโนทัศนทางวทิยาศาตร
ควรใหความสาํคัญในการจัดประสบการณทางวิทยาศาสตร เพราะมโนทัศนนัน้เกิดจากการไดรับ 
ประสบการณ ซึ่งแตละคนมมีโนทัศนในเรื่องเดียวกันแตกตางกันทั้งนีข้ึ้นอยูกับประสบการณที ่
ตางกัน การจัดประสบการณจึงเปนสิ่งสําคัญที่ครูผูสอนควรใหความสําคัญ การจัดประสบการณ
ทางวิทยาศาสตรครูควรใหเด็กไดลงมือกระทําหรือเลนกจิกรรมดวยตนเองเพื่อใหเด็กเกิดการรับรู 
ซึ่งการเรียนรูดวยการกระทําดวยตนเองนัน้จะทําใหเด็กเกิดมโนทศันทางวิทยาศาสตร นั้นคือ 
พัฒนาการดานการคดิอยางมีเหตุผลและไดประสบการณเก่ียวกับสิ่งที่อยูรอบๆ ตวัเด็ก ในการจดั
ประสบการณครูจึงควรยึดเด็กเปนศูนยกลาง ใหเด็กไดรับประสบการณตรงเพื่อใหเด็กเกิดการ
เรียนรูดวยตนเอง ซึ่งการจัดประสบการณแบบทดลองเปนการจดัประสบการณอีกวธิีหนึ่งที่เปด
โอกาสใหเด็กไดคนควาหาความรูดวยตนเอง โดยเด็กเกิดการเรียนรูดวยการไดรับประสบการณ
ตรงไดลงมือปฏิบัติการทดลองดวยตนเอง เปนผลทาํใหเกิดความคงทนของความรูและทําใหเด็ก
เกิดความรูความเขาใจดวยตนเอง 
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ตารางที่ 1 การเปรียบเทียบแผนการจัดประสบการณแบบทดลองกับการจัดประสบการณ 
              แบบปกต ิ
 

การจัดประสบการณแบบทดลอง การจัดประสบการณแบบปกติ 
ขั้นเตรียม 
เตรียมสถานการณและส่ือไวใหพรอมแลว 
แนะนาํส่ือดวยการใชคําถาม เพ่ือกระตุนให
เด็กคิดคาดการณลวงหนา 
 
ขั้นปฏิบัต ิ
1. ใหเด็กแยกตามกลุมที่จบัฉลากได 
2. ใหเด็กลงมอืกระทําโดยใหเด็กฝกสังเกต 
ซักถาม ทดลองคนควาและลงมือปฏิบัติจริง
ดวยตนเองกบัสื่อ วัสด ุอุปกรณตางๆ 
3. ครูเขาไปรวมกิจกรรมกับเด็กเทาที่จาํเปน
หรือเมื่อเด็กตองการความชวยเหลือ 
 
ขั้นสรุป 
ครูใหเด็กชวยกันสรุปผลที่เกิดขึ้นจากการ
ทดลอง โดยครูเปนผูตั้งคาํถามเพื่อนําไปสูการ
เกิดมโนทศัน 

ขั้นเตรียม 
เตรียมเด็กโดยการแสดงอุปกรณ หรือ 
รองเพลงหรือทบทวนสิ่งที่เคยเรียนมาแลว 
 
 
ขั้นปฏิบัต ิดําเนินการสอนตามแผน 
1. ครูสนทนา อธิบายและสาธิต 
2. ครูใหเด็กปฏิบัตติามคาํส่ังและกติกาที่
กําหนดให 
 
 
ขั้นสรุป 
ครูเปนผูสรุปมโนทัศนใหเดก็ฟง 
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ตารางที่ 2 การเปรียบเทียบรูปแบบการจดัประสบการณ 
 

การจัดประสบการณแบบทดลอง การจัดประสบการณแบบปกติ 
บทบาทคร ู
1. ครูสรางสถานการณความขัดแยงและ
กระตุนใหเด็กมีสวนรวมในการเรียนรู เชน 
แนะนาํกิจกรรมหรือส่ืออุปกรณใหกับเด็ก 
2. ครูถามคาํถามใหเด็กตอบและแสดงความ
คิดเห็น 
3. เปดโอกาสใหเด็กไดลงมอืกระทําดวย 
ตนเองเพื่อคนหาคําตอบ 
4. ครูลดบทบาทของตนเองในการดําเนิน 
กิจกรรมใหนอยลงแตเขาไปชวยเหลือเด็กเมื่อ
ตองการหรือมีความจําเปน 
5. ครูสรางบรรยากาศที่เต็มไปดวยการยอมรับ
และไวเนื้อเช่ือใจระหวางครกัูบและเด็กกับเด็ก
 
บทบาทของเด็ก 
1. เด็กรวมพูดคุยแสดงความคิดเห็น 
2. เด็กเรียนรูดวยตนเองจากการมีปฏิสัมพันธ
แลกเปล่ียนความคิดเหน็กบัเด็กอ่ืนและคนหา
คําตอบโดยการลงมือกระทําดวยตนเองโดย
การใชประสาทสัมผัส 
3. เด็กเปนผูสรุปสิ่งที่คนพบจากการทดลอง
ดวยตนเอง 
 
วิธีการจัดประสบการณ 
1. ลดบทบาทของครูใหนอย โดยใหเด็กได
ทดลองดวยตนเองครูเปนผูช้ีแนะ 
2. ใหเด็กไดทดลองเพื่อคนหาคําตอบและ
สรางมโนทัศนดวยตนเอง 

บทบาทของครู 
ครูเปนผูสาธิตและเปนผูช้ีนํากําหนดกิจกรรม 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
บทบาทของเด็ก 
เด็กเปนผูรับฟงความรูจากครูเปนผูบอก 
 
 
 
 
 
 
 
วิธีการจัดประสบการณ 
1. ครูเปนผูดําเนินกิจกรรมโดยครูเปนผู
กําหนดและเดก็ปฏิบัตติามคาํส่ัง 
2. เด็กทํากิจกรรมรวมกันและทําตามคาํส่ัง
ของครู 
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ภาพประกอบที่ 2 กรอบแนวคิดในการวิจัย เรื่องผลของการจัดประสบการณแบบทดลองที่มี 
ตอมโนทัศนทางวิทยาศาสตรของเด็กปฐมวัย 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

  ผลของการจดัประสบการณแบบทดลองที่มีตอมโนทัศนทางวิทยาศาสตรของเด็กปฐมวัย

แนวคิด
     Bruner เชื่อวา เด็กจะเกิดการเรียนรูมโนทัศนไดนั้นจะตองกระทําการคนหาเรื่องท่ีอยากรู จนคนพบสิ่งท่ี
ตองการรูโดยกระตุนใหเด็กทํางานดวยตนเอง ใหไดปฏิบัติจริงเพ่ือใหเด็กเกิดความรู ความเขาใจใหมท่ี
มากกวาขอมูลท่ีไดรับและสามารถเชื่อมโยงขอมูลใหมท่ีไดรับกับกรอบความรูเดิมที่มีอยู ใหเด็กมีสวนรวม
สนทนากับครู เชนเดียวกับ Piaget ท่ีเชื่อวา การจัดกิจกรรมที่สงเสริมการกระทําและการแสดงออกของเด็ก ทํา
ใหเด็กไดเผชิญกับสิ่งแวดลอมที่หลากหลายทั้งดานสังคมและดานวัตถุ และใหเด็กไดมีโอกาสแสดงบทบาท
ของตนเองในกระบวนการเรียนรู จะทําใหเด็กเกิดความรูและความเขาใจจากประสบการณท่ีไดเผชิญดวย
กระบวนการทางสมองของตนเอง ซึ่งการจัดประสบการณแบบทดลองเปนการจัดประสบการณใหเด็กเกิดการ
เรียนรูจากการไดรับประสบการณตรงโดยยึดเด็กเปนศูนยกลาง เด็กเกิดการเรียนรูโดยเด็กไดคนพบคําตอบ
ดวยตนเองมีผลทําใหเกิดความเขาใจจริงๆ และเกิดความคงทนของความรู(พันธ  ทองชุมนุม,2547 : 62)

แนวการจัดประสบการณแบบทดลอง
1. ยึดผูเรียนเปนศูนยกลาง 
2. จัดกิจกรรมโดยแบงกลุม 5 กลุม กลุมละ 5 คน 
- ขั้นเตรียม  

         เตรียมสถานการณและสื่อไวใหพรอมแลวแนะนํา
สื่อดวยการใชคําถาม เพ่ือกระตุนใหเด็กคิดคาดการณ 
ลวงหนา 
      - ขั้นปฏิบัติ  

- เด็กแยกตามกลุมที่จับฉลากได 
         - ใหเด็กฝกสังเกต ซักถาม ทดลองคนควาและลง
มือปฏิบัติจริงดวยตนเองกับสื่อ วัสดุ อุปกรณตางๆ 

   - ครูเขาไปรวมกิจกรรมกับเด็กเทาท่ีจําเปนหรือ
เม่ือเด็กตองการความชวยเหลือ 

- ขั้นสรุป  
   - ครูใหเด็กชวยกันสรุปผลที่เกิดขึ้นจากการทดลอง

 โดยครูเปนผูตั้งคําถามเพ่ือนําไปสูการเกิดมโนทัศน 

จุดมุงหมาย 
- เด็กเกิดการเรียนรูมโนทัศนเก่ียวกับธรรมชาติ
รอบตัว โดยใหเด็กเกิดการเรียนรูดวยการไดปฏิบัติ
จริง โดยการทดลอง เปดโอกาสใหเด็กไดแสดง
บทบาทของตนเองในกระบวนการเรียนรูท้ังในดาน
สังคมและดานวัตถุ 

แบบแผนการทดลอง 
     Nonequivalent Control Group Design 

เครื่องมือ 
แผนการจัดประสบการณแบบทดลอง 
แผนการจัดประสบการณแบบปกติ 

แบบทดสอบวัดมโนทัศนทางวิทยาศาสตร

ตัวแปรตน ตัวแปรตาม 

การจัดประสบการณแบบทดลอง
การจัดประสบการณแบบปกติ 

มโนทัศนทางวิทยาศาสตร 




