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บทที่  2 
 
 

เอกสารและงานวิจัยท่ีเกี่ยวของ 
 
 

 ในการวิจัยเร่ือง    ผลสัมฤทธ์ิในการเรียนวชิาฟสิกสและความสามารถดานการคิด
วิจารณญาณของนักเรียนที่ไดรับการสอนแบบสืบเสาะหาความรูประกอบการเขียนแผนผังมโนมติ  
ผูวิจัยไดศึกษาเอกสารและงานวิจยัที่เกีย่วของตามหัวขอตาง ๆ   ดังตอไปนี้ 
 การสอนแบบสืบเสาะหาความรู 

  ความหมายของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
  จิตวิทยาที่เปนพื้นฐานในการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
  ขั้นตอนการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
  บทบาทของครูในการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
  ขอดีและประโยชนของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 

 มโนมติ   
ความหมายและความสําคัญ 
การสรางมโนมติ 
ทฤษฎีการเรียนรูมโนมติ 
การสอนมโนมติ 
วิธีการสอนใหเกิดการเรยีนรูอยางมีความหมาย 

 แผนผังมโนมติ   
ความหมายของแผนผังมโนมติ 
ประเภทของแผนผังมโนมติ 
การสรางและการใชแผนผังมโนมติในกจิกรรมการเรียนการสอน 
เกณฑการใหคะแนนแผนผังมโนมติ 
ประโยชนของมโนมติและเขยีนแผนผังมโนมติ 

 การคิดวิจารณญาณ 
  ความหมายของการคิดวิจารณญาณ 
  กระบวนการคดิวิจารณญาณ 

ลักษณะการแสดงออกของบุคคลที่การคิดวิจารณญาณ 
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งานวิจยัที่เกีย่วของ 
งานวิจยัภายในประเทศ 
งานวิจยัตางประเทศ 

 
การสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
 

 1. ความหมายของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
 การสอนแบบสืบเสาะหาความรู มีการนํามาเรียกใชในภาษาไทยอยูหลายคํา เชน การ
สอนแบบสืบสวนสอบสวน การสอนแบบคนพบและวิธีสอนแบบสอบสวน ซ่ึงมาจากภาษาอังกฤษ
วา Inquiry Method และไดมผูีพยายามใหความหมายของการสอนแบบสืบเสาะหาความรูไวมากมาย 
ดังนี ้
 
  ผดุงยศ  ดวงมาลา (2530 : 122) ใหความหมายวา การสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
หมายถึง การสอนที่ใหนกัเรียนคนหาความรู หรือความจริงทางวิทยาศาสตรดวยตนเอง ครูผูสอนจะ
สรางสถานการณยัว่ยใุหนกัเรียนไดวางแผนและกําหนดวิธีการคนหาความรูโดยใชกระบวนการ
ทางวิทยาศาสตรโดยตัวนักเรียนเอง 
 สุวัฒก  นยิมคา (2531 : 122) ใหความหมายไววา การสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
หมายถึง การคนหาขอมูล ขอเท็จจริง ความรูเกี่ยวกับสิ่งใดสิ่งหนึ่งดวยการพิจารณาอยางถี่ถวน 
(Examination) ดวยการสํารวจตรวจสอบอยางถี่ถวน (Investigation) หรือดวยการวจิัย (Research) 
 กองการวจิัยทางการศึกษา (2536 : 11) ใหความหมายของการสอนแบบสืบเสาะหา
ความรูวาเปนการสอนที่เนนการพัฒนาความสามารถในการแกปญหาดวยวิธีการฝกใหนักเรยีนรูจัก
คนหาความรูโดยใชกระบวนการทางความคิด หาเหตุผลจนคนพบความรูหรือแนวทางแกปญหาที่
ถูกตองดวยตนเอง โดยครูตัง้คําถามประเภทกระตุนใหนกัเรียนใชความคิด หาวิธีแกปญหาเองได 
และสามารถนําแนวทางการแกปญหานั้นมาใชประโยชนในชีวิตประจําวันได 
 สุวิมล  เขี้ยวแกว (2540 : 64) ไดใหความหมายของการสอนแบบสืบเสาะวา หมายถึง การ
สอนที่ครูจัดสถานการณ หรือกิจกรรมที่ชวยใหนกัเรียนคนควาหาความรูอยางมีหลักการและเหตุผล
ขยายความคดิของตนเองไดอยางกวางขวาง สามารถวางแผนและกําหนดวิธีการคนหาความรูโดยใช
กระบวนการทางวิทยาศาสตร และกระบวนการทางความคิดไดดวยตนเองโดยไมตองตอบรับฟง
การบรรยายของครูเพียงฝายเดียว 
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 ภพ  เลาหไพบลูย (2542 : 123) ใหความหมายวา การสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
หมายถึง การสอนที่เนนกระบวนการแสวงหาความรู ที่จะชวยใหนักเรียนไดคนพบความจริงตางๆ 
ดวยตนเองใหนักเรียนไดมีประสบการณตรงในการเรียนรูเนื้อหาวิชา ครูวิทยาศาสตรจึงจําเปนตอง
มีการเตรียมสภาพแวดลอมในการเรียนรู ศกึษาโครงสรางของกระบวนการสอน การจัดลําดับ
เนื้อหา   โดยครูทําหนาที่คลายผูชวย และนกัเรียนทําหนาที่คลายผูจัดการวางแผนการเรียน    
นักเรียนเปน    ผูเร่ิมตนในการจัดการเรียนการสอนดวยตนเอง มีความกระตือรือรนที่จะศึกษาหา
ความรู โดยวิธีการเชนเดยีวกบัการทํางานของนักวิทยาศาสตร และเปลี่ยนแนวความคดิจากการที่
เปนผูรับความรูมาเปนผูแสวงหาความรูและใชความรู 

 กูด (Good, 1973 : 303) ใหความหมายของการสอนแบบสืบเสาะหาความรูวาเปนเทคนิค
หรือกลวิธีเฉพาะประการหนึง่ในการจดัใหเกิดการเรยีนรูเนื้อหาบางอยางของวิชาวิทยาศาสตร โดย
กระตุนใหนกัเรียนมีความอยากรูอยากเห็นและแสวงหาความรูโดยการใชคําถาม และพยายามคนหา
คําตอบใหพบดวยตนเองเปนวิธีการเรียนโดยการแกปญหาในกจิกรรมการเรียนที่เกิดขึ้น (Problem-
Solving) ซ่ึงปรากฏการณใหมๆที่นักเรียนเผชิญในแตละครั้งจะเปนตวักระตุนใหเกิดการคิดดวย 
การสังเกตอยางถี่ถวนเปนระบบ ออกแบบการวัดที่ตองการแยกแยะสิ่งที่สังเกตกับสิ่งที่สรุป
ประดิษฐคดิคน ตีความหมายภายใตสภาพแวดลอมที่เหมาะสมที่สุด การใชวิธีการอยางฉลาด
สามารถทดสอบไดและการสรุปอยางมีเหตุผล 
 คารริน และซันด (Carin and Sund, 1975 : 97-140) ใหความหมายวา  การสอนแบบ    
สืบเสาะหาความรู เปนการใชกระบวนการทางสมองของตนเองหาความรูในลักษณะการทํา
กิจกรรมเหมือนผูใหญ (Maturing Adult)ในการแกปญหา โดยการตั้งสมมติฐานและการออกแบบ
การทดลอง เพือ่หาวิธีการตางๆสืบเสาะถึงปรากฏการณความสัมพันธตางๆของธรรมชาติซ่ึง
ความสําเร็จของการสอนแบบนี้จะขึ้นอยูกับระดับพัฒนาการทางสติปญญาของนักเรียน และ
สมรรถภาพของครูผูสอน 
  ซุคแมน ( Suchman, 1966 : 90) กลาววา การสอนแบบสืบเสาะ   หมายถึง การสอนที่เปน
การฝกกระบวนการสืบเสาะใหแกนักเรียนซึ่งการฝกกระบวนการสืบเสาะนั้นจัดขึ้นเพือ่เปน
สวนประกอบในกิจกรรมการสอนวิทยาศาสตร เพื่อชวยใหนักเรยีนไดเรียนรูดวยตนเอง  สามารถ
ตั้งสมมติฐานการทดลอง และตีความหมายจากการทดลองดวยตนเอง ไมตองรอคําอธิบายและ
ตีความหมายจากครูซ่ึงจะกอใหเกดิวิธีการแกปญหาที่เปนระเบียบในตวัผูเรียน 
 
 จากความหมายของการสอนแบบสืบเสาะหาความรูสรุปไดวาการสอนแบบสืบเสาะหา
ความรูเปนวิธีการที่มุงสงเสริมใหผูเรียนรูจักคนควาหาความรูดวยตนเองโดยใชกระบวนการ      
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ทางวิทยาศาสตร    และกระบวนการทางความคิดหาเหตผุลจนคนพบความรู  ซ่ึงครูมีหนาที่จดั
สภาพแวดลอม สรางแรงจูงใจใหผูเรียนกลาคิด กลาทํา และแกปญหาไดดวยตนเอง 
 

 2. ประเภทของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
 

 นักการศึกษาไดแบงประเภทของการสอนแบบสืบเสาะหาความรูตามลักษณะการจัด       
กิจกรรมการเรยีนการสอน ไดเปน 3 ประเภท คือ 

1) ผูสอนมีบทบาทสําคัญในการสืบสวนสอบสวน (Passive Inquiry) วธีินี้ผูสอนมี 
บทบาทสําคัญในการใชคําถามกระตุนเปนแนวทางใหผูเรียนคิดหาคําตอบเหมาะสาํหรับการเริ่ม
สอนแบบสืบสวนสอบสวน      เนื่องจากผูสอนเปนผูใชคําถามนําไปสูคําตอบและพยายามกระตุน
ใหผูเรียนตั้งคําถามอยูเสมอ    ผูสอนเปนผูตั้งคําถามเปนสวนใหญ     คอืประมาณรอยละ 90  สวน
ผูเรียนเปนผูตัง้คําถามเองรอยละ 10 และสวนใหญผูเรียนเปนผูตอบคําถาม 

2) ผูสอนและผูเรียนรวมกนัในการสืบสวนสอบสวน (Combined Inquiry) วิธีนี้ผูสอน 
และนักเรียนเปนผูดําเนินการสืบสวนสอนสวนรวมกนั โดยผูสอนตั้งคําถามเทาๆกับผูเรียน คอื 
ประมาณ รอยละ 50 ซ่ึงเหมาะกับการสอนที่ผูเรียนผานขัน้ของ Passive Inquiry มาแลว ผูเรียน
คุนเคยกับการตอบคําถามและการฝกการตัง้คําถาม การซักถามปญหา ในขั้นนี้เมื่อผูเรียนถาม ผูสอน
ไมควรตอบทนัที แตควรจะสงเสริมหรือถามตอเพื่อกระตุนใหผูเรียนคดิดวยตนเอง โดยใชคําถาม
นําไปเรื่อยๆ จนกระทั่งผูเรียนคนพบคําตอบดวยตนเอง 

3) ผูเรียนเปนผูมีบทบาทสําคัญในการสืบสวนสอบสวน (Active Inquiry) การสอนแบบ 
นี้ ผูเรียนจะเปนผูตั้งคําถามและตอบคําถามเปนสวนใหญ หลังจากที่ไดการตั้งคําถามและตอบ
คําถามจนคุนเคยมาแลว ผูเรียนไดรับพัฒนาการคิด การตัง้คําถามในกระบวนการสืบสวนสอบสวน
เพื่อหาคําตอบดวยตนเองตามลําดับขั้น ในขั้นนี้จึงมีความสามารถในการสรางกรอบความคิดการ
สรางคําถามนําไปสูการคนพบดวยตนเอง    ซ่ึงผูเรียนมีสวนในการตั้งคําถามและตอบคําถามรอยละ 
90 จึงนับเปนจดุประสงคสูงสุดของการเรียนรูโดยวิธีการสืบสวนสอบสวน 
 

 3. ขั้นตอนของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
 
 จากประเภทของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู หรือการสอนแบบสืบสวนสอบสวน     
ดังกลาวไดมีนกัการศึกษาหลายทานไดกําหนดขั้นตอนในการสอนแบบสืบเสาะหาความรูไวดังนี ้
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  ผดุงยศ  ดวงมาลา (2530 : 124-125) ไดแบงขั้นตอนในการสอนแบบสืบเสาะหาความรู  
ไวดังนี ้

1)  ขั้นนําเขาสูบทเรียนและการตั้งสมมติฐาน (Orientation and Hypothesis) ปญหาคอืส่ิง 
ที่จะตองศึกษาเพื่อใหไดคําตอบ   เปนหนาที่ของผูสอนที่ตองจัดสถานการณ กจิกรรมหรือเงื่อนไขที่
ทําใหเกดิปญหาขอของใจ (Conceptual Conflicts) ขึ้นในตัวผูเรียนซึ่งเปนขั้นที่ทําใหผูเรียนสืบเสาะ
ตอไปวาอะไรคือปญหา หรือปญหานั้นจะอธิบายวาอยางไร ในขั้นนี้ตองใหผูเรียนคิดพิจารณาหรือ
ใชทักษะการสงัเกตพิจารณาสภาพของปญหา เพื่อใหผูเรียนรูจักการตั้งสมมติฐานเพื่อคาดคะเน
คําตอบของปญหาในเบื้องตน 

2)  ขั้นสํารวจคนควาหรือขั้นปฏิบัติการ (Exploration) เปนขั้นที่นักเรยีนจะตองคนหา 
เหตุผลหาขอมูล     เพื่อตรวจสอบสมมติฐานที่ตั้งไว ซ่ึงนกัเรียนจะตองใชวิธีการหลายวิธีรวมทั้ง 
การสอบถามจากผูสอนดวย ครูตองไมตอบปญหาหรือบรรยายใหฟง หากจําเปนตองตอบปญหา
โดยไมมีทางเลี่ยงใหใชวิธีรุกคําถามเพื่อใหนักเรยีนไดใชความคิดของตนใหมากที่สุดเทาที่จะทําได 

3)  ขั้นอภิปรายและสรุปผล (Discussion and Conclusion) เมื่อรวบรวมขอมูลจากการ 
สํารวจ คนควาหรือปฏิบัติการแลว ผูสอนเปดโอกาสใหผูเรียนอภิปรายถึงผลที่ไดเพือ่โยงไปสู
สมมติฐานที่ตั้งไววาเปนความจริงมากนอยเพียงใด หากสมมติฐานนั้นเปนความจริงกใ็หสรุปเปน
หลักการตอไป 

4)  ขั้นการนําไปใช (Application) เมื่อสรุปเปนมโนมติหรือหลักการตางๆแลวผูสอนจะ 
ตองกระตุนใหผูเรียนไดคิดวาสิ่งที่สืบเสาะไดนัน้จะนําไปใชไดอยางไร หรือนําไปผสมผสานกับ
ความรูอ่ืนๆที่ไดเรียนมาแลวใหเปนโครงสรางของความรูใหมไดอยางไร 
 สุวัฒก  นยิมคา (2531 : 125) ไดแบงขั้นตอนในการสอนแบบสืบเสาะหาความรูไวดงันี้ 

1)  ครูกําหนดปญหา 
2)  เสนอแนะวิธีการรวบรวมขอมูล 
3)  ใหนกัเรียนรวบรวมขอมูลตามขอ 2 
4)  เมื่อรวบรวมขอมูลเสร็จแลวใหนกัเรียนจัดทําตารางและเขียนกราฟตามที่ครูบอก 
5)  ตั้งคําถามที่ตองการไว แลวใหนกัเรียนตอบโดยใชขอมลูเบื้องตน 
6)  ใหนกัเรียนสรุปคําตอบของปญหา อภิปรายหนาชัน้ 
สถาบันสงเสริมการสอนวิทยาศาสตรและเทคโนโลยี (สสวท.) (2546 : 219-220)ไดแบง 

ขั้นตอนในการสอนแบบสืบเสาะหาความรูไวดังนี ้
1)  การอภิปรายกอนการทดลอง (Pre-Lab Discussion)   เปนขั้นที่ผูสอนใชคําถามตางๆ 
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เพื่อกระตุนใหนักเรียนอยากรูอยากเหน็ คิด สงสัย หรือเปนการแนะแนวทางในการทดลอง รวมถึง
การออกแบบการทดลอง เพือ่ทดสอบสมมติฐานที่ตั้งไว 

2)  การใหนกัเรียนปฏิบัติการทดลอง (Experiment Period)   เปนขั้นที่ผูเรียนลงมือทํา    
การทดลอง ผูสอนคอยควบคุมดูแลและใหคําแนะนําอยางใกลชิด คอยกระตุนสนับสนุนและเปนที่
ปรึกษาอยูดวย นักเรียนจะทําหนาที่เก็บรวบรวมขอมูล 

3)  การอภิปรายหลังการทดลอง (Post-Lab Discussion) เปนขั้นที่ผูสอนใชคําถามเพือ่ชวย 
ใหนกัเรียนสามารถใชขอมูลจากการทดลองที่รวบรวมไว มาสรุปเปนความรู รวมทั้งอภิปราย
ขอผิดพลาดของการทดลองที่อาจเปนไปได คําถามตางๆที่ผูสอนใชตอนนี้นอกจากชวยใหนกัเรียน
สรุปผลการทดลองไดแลวยงัชวยใหนกัเรยีนอยากรูอยากเห็น มแีนวคดิที่กวางขวางมากขึ้น 

กรมวิชาการ กระทรวงศึกษาธิการ (2546 : 219-220) ไดแบงขั้นตอนในการสอนแบบ 
สืบเสาะหาความรูไวดังนี ้

1)  การสรางความสนใจ (Engagement)    เปนการนําเขาสูบทเรียนหรือเร่ืองที่สนใจ ซ่ึง 
เกิดขึ้นเองจากความสงสัย หรืออาจเริ่มจากความสนใจของตัวนักเรียนหรือเกิดจากอภปิรายในกลุม
เร่ืองที่นาสนใจอาจจะมาจากเหตกุารณในชวงนั้น หรือเปนเรื่องที่เชื่อมโยงกับความรูเดิมที่เพิ่งเรียน
มาแลว    เปนตัวกระตุนใหนักเรียนสรางคําถาม     กําหนดประเด็นทีจ่ะศึกษา ครูอาจใหศกึษาจาก
ส่ือตางๆหรือเปนผูกระตุนดวยการเสนอประเด็นขึ้นมากอน 

2)  การสํารวจและคนหา (Exploration) มีการวางแผนกําหนดแนวทางในการสํารวจ 
ตรวจสอบ ตั้งสมมติฐาน กําหนดทางเลือกที่เปนไปไดหลายวิธี เชน ทาํการทดลอง ทํากิจกรรม 
ภาคสนาม การใชคอมพิวเตอรเพื่อชวยในการสรางสถานการณจําลอง การศึกษาหาขอมูลจาก
เอกสารอางอิงหรือจากแหลงขอมูลตางๆ เพื่อใหไดขอมูลที่เพียงพอทีจ่ะใชในขั้นตอไป 

3)  การอธิบายและลงขอสรุป (Explanation) นําขอมูลที่ไดมาวิเคราะห แปลผล สรุปผล  
และนําเสนอผลในรูปแบบตางๆ    เชน   บรรยาย   สรางแบบจําลองหรือรูปวาด สรางตาราง ฯลฯ 
การคนพบในขั้นนี้เปนไปไดหลายทาง   เชน  สนับสนุนสมมติฐานทีต่ั้งไว โตแยงกบัสมมติฐาน
ที่ตั้งไว หรือไมเกี่ยวกับประเด็นที่ตั้งไว แตผลที่ไดจะอยูในรูปใดก็สามารถสรางความรูและชวยให
เกิดการเรยีนรูได 

4)  การขยายความรู (Elaboration) เปนการนาํความรูที่สรางขึ้นไปเชื่อมโยงกับความรูเดิม 
หรือแนวคิดทีไ่ดคนควาเพิ่มเติมหรือนําแบบจําลองหรือขอสรุปที่ไดไปใชอธิบายสถานการณหรือ
เหตุการณอ่ืน ถาใชอธิบายเรื่องอื่นไดมากกแ็สดงวาขอจํากัดนอย ซ่ึงจะชวยเชื่อมโยงกับเรื่องตางๆ
และทําใหเกดิความรูกวางขวางขึ้น 
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5)  การประเมิน (Evaluation) เปนการประเมนิความรู ทักษะกระบวนการที่นักเรียนไดรับ 
และการนําความรูไปประยุกตใชในเรื่องอืน่ๆ 

กระบวนการสบืเสาะหาความรูจึงชวยนักเรียนเกดิการเรยีนรูทั้งเนื้อหาหลักและทฤษฎี 
ตลอดจนการลงมือปฏิบัติ เพื่อใหไดความรูซ่ึงจะเปนพืน้ฐานในการเรียนรูตอ นําความรูหรือ
แบบจําลองไปใชอธิบายหรือประยุกตใชกบัเหตุการณหรือเร่ืองอื่นๆอันนําไปสูขอโตแยงหรือ
ขอจํากัดซึ่งจะกอใหเกิดประเด็นปญหาหรือคําถามที่จะตองสํารวจตรวจสอบตอไป ทําใหเกดิ
กระบวนการตอเนื่องไปเรื่อยๆจึงเรียกวา Inquiry Cycle และสรุปเปนภาพประกอบไดดังนี ้
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
ภาพประกอบ 1  วัฎจักรการสืบเสาะหาความรู (Inquiry Cycle) 

(ที่มา : กรมวิชาการ กระทรวงศึกษาธิการ,2546 : 220) 
 

ซุคแมน (Suchman, 1966 : 90-113) ไดแบงขั้นตอนในการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
ไวดังนี ้

1)  ขั้นเผชิญปญหาหรือสถานการณ       ผูสอนจัดสรางสถานการณทีจ่ะใหผูเรียนเผชิญ 
เพื่อเปนการกระตุนการสืบเสาะ อาจเปนคาํพูด คําถาม กจิกรรมหรือเปนการทดลองกไ็ด 

2)  ขั้นคิดคนสืบเสาะ ขั้นนี้อาจใชคําถาม คําตอบติดตอกันไปหรือทําการทดลองใหม 
ศึกษาขอมูลใหมหรือผสมผสานวิธีการตางๆเขาดวยกัน 

สรางความสนใจ 
(Engagement) 

สํารวจและคนหา 
(Exploration) 

การประเมิน 
(Evaluation) 

ขยายความรู 
(Elaboration) 

อธิบายและลงขอสรุป 
(Explanation) 

วัฏจักรการสืบเสาะหาความรู 
Inquiry Cycle 
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3)  ขั้นสรุปความคิดที่คิดคนพบใหม เปนการสรุปหรือขยายหรือสรางแนวคิดรวบยอด   
ขึ้นใหม ซ่ึงเปนความรูที่พบขั้นสุดทาย 

โครงการทางการศึกษาวิทยาศาสตรของออสเตรเลีย (ASEP : Australian Science  
Education Project 1974 : 81) กําหนดขั้นตอนของการสืบเสาะหาความรูไวดังนี ้

1)  สรางสถานการณที่เราใหเกดิการสืบเสาะหาความรู (The Situation which Provides the  
Stimulus for Inquiry) 

2)  คนควาแกปญหาที่ตองการสืบเสาะหาความรู (The Problem to which a Solution is  
Sought) 

3)  สรุปผลการสืบเสาะหาความรู (The Conclusion Reached as the Result of  
Investigation) 

ในขั้นตอนทั้งสาม จะตองอาศัยการกําหนดนิยามปญหา และการคนควาเพื่อแกปญหา 
แทรกอยูระหวางขั้นตอนทั้งสามดวย 

 
 ผูวิจัยไดศึกษารายละเอียดของวิธีการจัดการเรียนรูแบบสบืเสาะหาความรู  พบวา   เปน

การจัดการเรยีนรูที่ใชวิธีการทางวิทยาศาสตรในการสืบเสาะหาความรู การสอนแบบสืบเสาะหา
ความรูเปนการสอนที่สงเสริมความสามารถในการคนคดิแกปญหาใหแกผูเรียนอยางมีระบบ 
 

 4. จิตวิทยาท่ีเปนพืน้ฐานในการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
 
 การสอนแบบสืบเสาะหาความรู มีรากฐานมาจากทฤษฎขีองเพียเจต (Piaget ,n.d. อางถึง
ใน เลิศศกัดิ์  ประกอบชัยชนะ, 2544 : 8)   กลาวถึงพัฒนาการทางสมองของมนุษยไววา  ความคิด
ของมนุษย ประกอบดวยโครงสราง 2 ขั้น คือ 
 ขั้นที่ 1 การดูดซึม (Assimilation) หมายถึง การเราใหนกัเรียนนําความรูเดิมมาใชในชัน้
เรียนโดยใชความรูเดิมเปนแนวทางในการคิดใหเกดิการเรียนรูใหมและเมื่อความรูเดิมไมสามารถ
นํามาอธิบายปญหาได จะนําไปสูขั้นที่ 2 
 ขั้นที่ 2 การปรับปรุง (Accommodation) หมายถึง การปรับปรุงหรือเปลี่ยนแปลงขยาย 
โครงสรางเดิม เพื่อการเรียนรูใหม โดยการนํามาสัมพันธกับโครงสรางใหม ถาไมมีการเปลี่ยนแปลง
หรือปรับปรุงโครงสรางเดิม ก็ไมสามารถรับความรูใหมได 
 ผดุงยศ  ดวงมาลา (2530 : 122) ไดระบุถึงหลักทางจิตวทิยาซึ่งสนับสนุนการสอนแบบ   
สืบเสาะหาความรู ดังนี ้
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1)  เด็กจะเรียนวทิยาศาสตรไดดียิ่งขึ้น ก็ตอเมื่อ ไดเกีย่วของโดยตรงกับการคนหาความรู 
นั้น ดีกวาจะใหเด็กรูจากการบอกเลา 

2)  การเรียนรูจะเกิดไดดีที่สุด เมื่อสถานการณยัว่ยใุหเด็กอยากจะเรียน ไมใชบังคับซึ่งเปน 
หนาที่ของครูโดยตรงที่จะสรางสถานการณใหเกิดการเรยีนรู 

3)  การใหผูเรียนไดเรียนโดยใชความคิดพิจารณาจะชวยใหมีความคิดสรางสรรค ซ่ึงเปน 
การพัฒนาสมรรถภาพของสมองขั้นสูง 

สุวัฒก  นยิมคา (2531 : 125-126) ไดกลาวถึง หลักจิตวิทยาการเรียนรูที่เปนพื้นฐานของ 
การเรียนการสอนแบบสืบเสาะหาความรูไว ดังนี ้

1)  ในการเรยีนการสอนวิชาวิทยาศาสตรนั้น นักเรียนจะรูไดดียิ่งขึ้นก็ตอเมื่อนักเรียนได 
เกี่ยวของโดยตรงกับการคนหาความรูนั้นๆไดมากกวาการบอกใหรู 

2)  การเรียนรูจะเกิดไดดีที่สุด เมื่อสถานการณแวดลอมในการเรียนรูนัน้ยั่วยุใหนักเรียน 
อยากเรียนไมใชบีบบังคับ และผูสอนจะตองจัดกิจกรรมที่นําไปสูความสําเร็จในการคนควาแทนที่
จะใหนกัเรียนเกิดความลมเหลว 

3)  วิธีการสอนของครูจะตองสงเสริมความคิดใหนักเรยีนคดิเปน มีความคิดสรางสรรค  
ใหโอกาสนักเรียนไดแสดงหรือมีความคดิเห็นของตนไดมากที่สุด 

สุวิมล  เขี้ยวแกว (2540 : 64) กลาวถึงจิตวทิยาการเรียนรูซ่ึงเปนพื้นฐานของการสอน 
แบบสืบเสาะหาความรู มีดงันี้ 

1)  นักเรียนจะเรยีนไดอยางดยีิง่ขึ้น เมื่อไดเกีย่วของกับการคนหาความรูนั้นโดยตรงมาก 
กวาที่จะไดรับรูจากการบรรยาย 

2)  การเรียนรูจะเกิดไดดีที่สุด เมื่อสถานการณแวดลอมในการเรียนรู ชวยใหนักเรยีนเกิด 
ความใฝรู อยากทราบขอเท็จจริง หรือรายละเอียดตางๆ ซ่ึงเปนหนาที่ของครูโดยตรงที่ตองจัด
กิจกรรมที่จะนําไปสูความสําเร็จในการคนควา 

3)  การใหผูเรียนไดเรียนโดยใชความพิจารณา จะชวยใหนักเรียนมีความคิดสรางสรรค  
ซ่ึงเปนการพฒันาสมรรถภาพชั้นสูงของสมอง 
 

จากจิตวิทยาพืน้ฐานในการสอนแบบสืบเสาะหาความรูดงักลาวสรุปไดวา ในการสอน 
แบบสืบเสาะหาความรูผูสอนตองจัดกจิกรรม หรือสรางสถานการณการยั่วยใุหไดนกัเรียนวางแผน
กําหนดแนวทางวิธีการในการคนหาความรูดวยตนเอง จนกระทั่งไดคําตอบ ซ่ึงจะสงผลใหนักเรยีน
สามารถเชื่อมโยงความคิดและหลักการตางๆเขาดวยกัน อันจะกอใหเกดิการเรียนรูไดดีที่สุด 
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5. บทบาทของครูในการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
 

 สุวัฒก  นยิมคา (2531 : 102) กลาวถึงบทบาทของครูในการสอนแบบสืบเสาะหาความรู  
ไวดังนี ้

1)  ปอนคําถามเด็กเพื่อนําไปสูการคนควา ครูจะตองเปนผูจดัการปอนคําถาม จะตองปอน 
คําถามเกง จะตองรูวาจะถามอะไร ถามอยางไรเดก็จึงจะเกิดความคิด ถามอยางไรเดก็จึงจะเกดิ
ความจํา และถามอยางไรเดก็จึงจะเกิดความเขาใจ เวลาเดก็ถามก็อยาทําตัวเปนหองสมุดเคลื่อนที่ 
บอกคําตอบเดก็ไปทันที เพราะการทําเชนนั้นจะไมทําใหเด็กรูจักใชความคิด นานๆครั้งครูจึงควร
ตอบคําถามโดยตรงซักครั้งหนึ่ง พึงระลึกวาหนาที่ของครูแบบสืบเสาะหาความรูตองเปนนักถาม แต
ไมใชนักตอบ 

2)  เมื่อไดตัวปญหาแลวใหนกัเรียนทั้งชั้นอภปิรายวางแผนแกปญหา กําหนดวิธีการเอง  
เมื่อตกลงกันไดแลวกใ็หแตละคนหรือแตละกลุมลงมือปฏิบัติการตอไป และถานักเรียนยังแกปญหา
ไมได ครูอาจเลาตัวอยางจริงที่นักวิทยาศาสตรไดคนพบเรื่องนี้พอเปนแนวทางก็ได 

สุพิน   บุญชูวงศ (2538 : 61-62) ไดกลาวถึงบทบาทของครูในการสอนแบบสืบเสาะหา 
ความรูไวดังนี ้

1)  ปอนคําถามแกนักเรยีนเพื่อเปนการนําไปสูการคนควา ครูจะตองรูจักปอนคําถามโดย 
คํานึงวาจะปอนคําถามอยางไรนักเรียนจึงจะเกดิความคดิ 

2)  เมื่อนักเรียนไดตัวปญหามาแลวใหนักเรียนทั้งชั้นอภิปรายวางแผนแกปญหากําหนด 
วิธีการแกปญหาเอง 

3)  ถาปญหายากเกินไปจนนักเรียนไมสามารถวางแผนแกปญหาได ครูกับนักเรียนอาจ 
รวมกันหาทางแกไขปญหาตอไป 

สุวิมล  เขี้ยวแกว (2540 : 65) ไดกลาวถึงบทบาทของครูในการสอนแบบสืบเสาะหา 
ความรู ไวดังนี ้

1)  เปนผูวางแผนเลือกและจดัหาอุปกรณ สรางสถานการณในชั้นเรียน กําหนดเวลา และ 
ขั้นตอนการสอน 

2)  เร่ิมบทเรียนโดยการสังเกตความพรอมของนักเรียนกอนที่จะใหลงมอืปฏิบัติกิจกรรม 
ตางๆ 

3)  สรางปญหาเพื่อนําไปสูการคนควา โดยพยายามใหนักเรียนนยิามปญหาอยางชัดเจน 
4)  มอบหมายใหนักเรียนกําหนดวิธีการแกปญหา และการวางแผนทีจ่ะแกปญหาใหลุลวง 

ดวยตนเอง 
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5)  ครูแนะนําอุปกรณ วิธีใชและขอควรระวังตางๆ 
6)  ครูใชคําถามอยางเหมาะสม เพื่อใหนกัเรียนไดฝกความคิดอยางเปนระบบ โดยใช 

ความสามารถขั้นสูงของสมองอยางเหมาะสม และในขณะเดียวกนัครูก็ฝกใหนักเรยีนตั้งคําถามครู
ในสิ่งที่ยังสงสัย โดยครูไมจําเปนตองรีบตอบคําถามของนักเรียน แตควรจะชี้แนวทางใหนักเรยีน
สามารถคนหาคําตอบไดดวยตนเอง 

7)  ครูควรสังเกตลําดบัขั้นตอนในการคิดหาเหตุผลของนักเรียน และใหคาํแนะนํา 
เกี่ยวกับขั้นตอนตางๆเมื่อจําเปน ดวยการกระตุนใหนักเรียนพยายามหาคําตอบไดดวยตนเอง
มากกวาที่ครูจะแนะนําใหทั้งหมด 

8)  ถาปญหาใดยากเกินไป นักเรียนไมสามารถวางแผนแกปญหาไดครูก็ควรจะชวยเหลือ 
โดยการเปนสมาชิกคนหนึ่งในกลุมการทดลองนั้น 

9)  ครูควรใหกําลังใจนักเรยีนมากกวาวิพากวิจารณ หรือการทําโทษ 
10) ครูควรพยายามชี้ใหนักเรียนตระหนักถึงขอดีของการจัดกิจกรรมการเรียนการสอน 

โดยใหนักเรียนไดแสวงหาความรูดวยตนเอง     เพื่อนักเรียนจะไดมีเจตคติที่ดีตอการสอนแบบ    
สืบเสาะหาความรู 

เรนเนอร และสแตฟฟอรด (Renner and Stafforfd, 1972) ไดกลาวถึงบทบาทและหนาที่ 
ของครูในการสอนแบบสืบเสาะหาความรูโดยจําแนกเปนขั้นตอนดังนี ้

ขั้นการสํารวจ บทบาทของครู คือ 
1)  จัดหาวัสดุอุปกรณและจัดทาํคําแนะนําในการสํารวจอยางสั้นๆ 
2)  ถามนักเรียนเปนรายบุคคลเพื่อใหคําชี้แจงครูตองฟงและสังเกตพฤติกรรมนักเรียน 
3)  ใหนกัเรียนรายงานผล และครูทําหนาที่ตรวจสอบรายงาน 
4)  ถามคําถามเกี่ยวกับการตีความหมายของขอมูล 
5)  ถามคําถามเกี่ยวกับสมมติฐานที่ตั้งไววาจะทําการทดสอบสมมติฐานอยางไร 
ขั้นการสรางรูปแบบแนวคิด บทบาทของครู คือ 
1)  ครูถามหารายงานของการทดสอบสมมติฐาน จัดเขยีนมโนมติที่สรางขึ้นในขั้นการ 

สํารวจ โดยสงเสริมใหใชความคิด สรางภาพในใจ เพื่อสรางรูปแบบสําหรับใชอธิบายเปนหลักการ
ทั่วไป และอภปิรายรูปแบบที่สรางขึ้นใหเปนที่ยอมรับอยางกวางขวาง 

ขั้นการสืบคนหาความรู บทบาทของครู คือ 
1)  จัดหาวัสดุอุปกรณสําหรับการขยายมโนมติหรือหลักการออกไป 
2)  ถามคําถามเกี่ยวกับความสมัพันธระหวางมโนมติดวยกัน และความสัมพันธกับวัสดุ 

อุปกรณที่จัดให 



 

 

20

6. ขอดีและประโยชนของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู 
 

 ผดุงยศ  ดวงมาลา (2530 : 127) กลาวถึงขอดีของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู ไวดังนี ้
1)  ทําใหนกัเรียนไดใชความคดิมากกวาความจํา 
2)  สงเสริมใหผูเรียนเกดิเจตคตทิางวิทยาศาสตรมากขึ้น 
3)  ทําใหนกัเรียนเกิดทกัษะทางวิทยาศาสตร 
4)  ทําใหการเรยีนการสอนสอดคลองกับเอกลักษณและปรชัญาวิทยาศาสตรมากขึ้น 
ประจวบจิตร  คาํจัตุรัส (2537 : 50) ไดกลาวถึงประโยชนของการสอนแบบสืบเสาะหา 

ความรู ไวดังนี ้
1)  ชวยใหผูเรียนเกิดการเรยีนรูทั้งในดานเนื้อหาและกระบวนการแสวงหาความรู 
2)  ชวยใหผูเรียนเรียนรูมโนมตทิางวิทยาศาสตรไดรวดเรว็ 
3)  ชวยพฒันาการคิดอยางมีเหตุผลของผูเรียน 
4)  ทําใหผูเรียนเกิดแรงจูงใจในการแสวงจากภายในมากกวาภายนอก 
5)  ทําใหความรูที่ผูเรียนไดรับคงทน และสามารถใชในชีวติประจําวนัได 
ภพ  เลาหไพบลูย (2542 : 126) กลาวถึงขอดีไวดังนี ้
1)  นักเรียนไดมโีอกาสพัฒนาความคิดอยางเต็มที่ไดศึกษาคนควาดวยตนเอง จึงมีความ 

อยากเรียนรูตลอดเวลา 
2)  นักเรียนไดมโีอกาสไดฝกความคิด และฝกการกระทํา ทําใหนกัเรียนรูวิธีจัดระบบ 

ความคิดและวธีิแสวงหาความรูดวยตนเอง ทําใหความรูคงทนและถายโยงการเรียนรูได กลาวคือ  
ทําใหสามารถจดจําไดนาน และนําไปใชในสถานการณใหมอีก 

3)  นักเรียนเปนศนูยกลางของการเรียนการสอน 
4)  นักเรียนสามารถเรียนรูความคิดรวบยอด และหลักการทางวิทยาศาสตรไดเร็วข้ึน 
5)  นักเรียนจะเปนผูมีเจตคติทีด่ีตอการเรียนการสอนวิทยาศาสตร 
ซุคแมน (Suchman, 1966) ไดเขียนถึงประโยชนของการสอนแบบสืบเสาะหาความรู  

ไวดังนี ้
1)  การสอนแบบสืบเสาะหาความรู จะกอใหเกิดการเรยีนรูมากกวาการสอนโดยที่ครูเปน  

ผูบอกใหทั้งหมด หรือมากกวาที่นักเรียนเรยีนรูจากตําราอยางเดยีว ผูทีไ่ดรับการสอนแบบสืบ
เสาะหาความรูจะมีอิสระในการดูดซึม (Assimilation) ประสบการณตางๆเอาไว นักเรียนมีอิสระที่
จะติดตามคนควาหาความรู และทําความเขาใจไดตามตองการตามความอยากรูอยากเห็นอนั
เหมาะสมกับระดับความรูพืน้ฐาน 
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2)  การสอนแบบสืบเสาะหาความรูนั้น เปนการกอใหเกิดแรงจูงใจในการคนหาความรูได 
เปนอยางดี เพราะนักเรยีนจะรูสึกสนุกสนาน สามารถรวมกิจกรรมไดอยางอิสระซ่ึงกจิกรรม
เหลานั้นชวยใหมีการพัฒนาการดานความคิดมีความรูมากขึ้นและมพีัฒนาการในดานการสราง
ความคิดรวบยอดอีกดวย 

3)  ความคิดรวบยอดที่นกัเรียนไดจากการสอนแบบสืบเสาะหาความรู นาจะมีความหมาย 
และคุณคาสําหรับนักเรยีนมากกวาความคิดรวบยอดทีม่ีคนอื่นมาบอกใหจํา    เพราะนักเรยีนจะเปน
ผูคนพบความคิดรวบยอดตางๆดวยตนเองจากขอมูลและเชื่อวาความคดิรวบยอดที่เกดิขึ้นโดยใช
วิธีการเชนนี้ จะฝงแนนและเปนประโยชนกับนักเรยีนไปไดนาน 
 
 โดยสรุป    การจัดการเรียนรูแบบสืบเสาะหาความรูเปนการสงเสริมการคิดอยางมี
วิจารณญาณ เปนการจัดการเรียนรูที่ใหผูเรียนสืบเสาะหาความรูดวยตนเอง 
 

 

มโนมต ิ
 
 

1.  ความหมายและความสําคญัของมโนมต ิ
 

 คําวา  “มโนมติ”  เปนคําที่อนุกรรมการบญัญัติศัพทอุดมศึกษาของทบวงมหาวิทยาลัย
บัญญัติใหใชแทนภาษาอังกฤษวา  “Concept”  ซ่ึงเดิมมีการใชคําอื่น ๆ  ในความหมายเดียวกัน      
อีกหลายคําเชน  ความคิดรวบยอด  สังกัป  มโนภาพหรือมโนทัศน  ในที่นี้ผูวิจยัใชคําวา  “มโนมติ”  
โดยไดมีผูใหความหมายของคําวา  “มโนมติ”  ไวดังนี้  

มานิดา  เพชรรัตน (2531 : 44) ไดใหความหมายของมโนมติวา หมายถึง ความรูความ
เขาใจเกีย่วกับสิ่งของหรือปรากฏการณตางๆโดยความรู ความเขาใจในสิ่งของหรือปรากฏการณ
ตางๆของแตละคนขึ้นกับประสบการณทีแ่ตละคนไดรับมา ดังนั้นมโนมติในสิ่งของหรือ
ปรากฏการณเดียวกันของแตละคนอาจจะมคีวามแตกตางกัน หรือในบุคคลเดียวกันมโนมติใน
ส่ิงของหรือปรากฎการณเดยีวกันอาจมีควมแตกตางกนัตามอายุ ประสบการณ อยางไรก็ตามมโนมติ
ที่ถูกตองนั้นมลัีกษณะเปนความจริงเดยีวเสมอ คือสามารถสังเกตหรอืทดสอบซ้ําไดผลเหมือนเดิม
ทุกประการ 

 ไพเราะ  ทิพยทัศน (2532 : 142) ใหความหมายของมโนมติไววา หมายถึง ความคิดหลัก
(Main Ideal) ของคนเราที่มีตอส่ิงของเหตุการณหรือปรากฏการณนัน้ๆ กลาวคือ เมื่อเราดําเนินการ
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แสวงหาความรูเกี่ยวกับวัตถุหรือปรากฏการณตางๆ จะกอใหเกดิการรบัรู (Perception) สามารถ
แยกแยะความเหมือน ความแตกตาง สรุปรวมเอาลักษณะที่สําคัญๆมาไวดวยกนัมองเห็น
ความสัมพันธของสิ่งนั้นๆ แลวสรางขึ้นมาเปนแนวความคิดหลักในลักษณะที่แสดงออกถึงความ
เขาใจสามารถบรรยาย อธิบาย พยากรณส่ิงของ เหตุการณ หรือปรากฏการณที่เกีย่วของได 

วิชัย  วงษใหญ (2532 : 18) กลาววามโนมต ิเปนภาพทีเ่กิดขึ้นในใจของบุคคลเกี่ยวกบั
กลุมของสิ่งเราที่มีคุณสมบัติรวมกัน  กลุมของสิ่งเราอาจจะเปนชนิด ประเภท  วัตถุ  เหตุการณหรือ
บุคคลก็ได 
 สมจิต  สวธนไพบูลย (2534 : 1) ไดใหความหมายมโนมติวา เปนความคิดหลักของคนที่
มีตอวัตถุ  เหตกุารณหรือปรากฏการณนัน้ ๆ  มโนมติแตละบุคคลอาจไมเหมือนกนัขึน้อยูกับ
ประสบการณและวุฒภิาวะของบุคคลนั้น 
 ธีระชัย  ปูรณโชติ (2536 : 40) ไดใหความหมายมโนมตวิา เปนความเขาใจโดยสรุป
เกี่ยวกับสิ่งใดสิ่งหนึ่งที่เกิดจากการสังเกต  หรือไดรับประสบการณเกี่ยวกับสิ่งนั้นแลวนํา
คุณลักษณะของ ส่ิงนั้นมาประมวลเขาเปนความคิด 
 มาลินี  จุฑะรพ (2537 : 121) ไดใหความหมายของมโนมติวา  หมายถึง  ความเขาใจใน
ลักษณะของสิ่งเรา  และสามารถแยกประเภทของสิ่งเราได 
 สุจินต  วิศวธีรานนท (2538 : 88) กลาวถึงมโนมติวา  เปนความเขาใจของบุคคลเกี่ยวกบั  
ส่ิงของหรือเหตุการณตาง ๆ  ซ่ึงบุคคลนั้นสามารถสรุปรวมลักษณะเหมือนหรือแยกแยะลักษณะ
แตกตางคณุสมบัติของสิ่งของหรือเหตุการณนั้น ๆ ได 
 สุวิมล  เขี้ยวแกว (2540 : 53) ใหความหมายมโนมติวา หมายถึง การสังเคราะหหรือบอก
ความสัมพันธในเชิงตรรกศาสตรจากขอมูลที่ตรงประเด็น เปนผลผลิตจากการใชจนิตนาการตัดสิน
อยางมีเหตุผลของผูเรียน     มโนมติเปนสิ่งที่ซับซอนกวาการรวบรวมความรูที่เปนระบบอยูแลว 
เพื่อความเขาใจในเรื่องที่กําลังสนใจศึกษา 
 ภพ  เลาหไพบลูย (2542 : 3) ไดใหความคิดเห็นวามโนมตเิปนเรื่องของแตละบุคคล การ
ที่บุคคลหนึ่งบุคคลใดสังเกตวัตถุหรือปรากฏการณตาง ๆ  จะทําใหเกดิการรับรู  บุคคลนั้นจะนําการ
รับรูนี้มาสัมพันธกับประสบการณเดิมของเขา  จะทําใหเกดิมโนมติซ่ึงเปนความเขาใจเกี่ยวกับวัตถุ
หรือปรากฏการณนั้น  และทาํใหเขามีความรูขึ้น  แตละบคุคลยอมมีมโนมติเกีย่วกับวตัถุหรือ
ปรากฏการณอยางใดอยางหนึ่งแตกตางกนัขึ้นอยูกับประสบการณและวุฒภิาวะของบุคคลนั้น     
อาจกลาวไดวามโนมติเปนความรูความเขาใจของแตละบคุคลเกี่ยวกับวตัถุหรือปรากฏการณตาง ๆ  
โดยการนําการเรียนรูมาสัมพันธกับประสบการณเดิม 



 

 

23

 เกียรติศักดิ์  ชิณวงศ (2544 : 25) ใหความหมายของมโนมติไววา  หมายถึง   ความรูความ
เขาใจเกีย่วกับขอเท็จจริง  ความคิดรวบยอด  กฎ  หลักการ  สมมติฐาน  และทฤษฎีทางวิทยาศาสตร
ซ่ึงเปนประโยชนในชวีิตประจําวนัของนักเรียน และสามารถนําไปใชแกปญหาไดจากประสบการณ
ที่นักเรียนรูจากสถานการณจริงจะทําใหเกดิความรูความเขาใจทางวิทยาศาสตร  และสามารถ
เชื่อมโยงกับสถานการณใหมได 
 พันธ  ทองชุมนุม (2547 : 198) ไดใหความหมายของมโนมติสรุปไดเปน 2 ประเดน็ ดังนี ้
 1. มโนมติที่หมายถึงการสังเคราะห (Synthesis) หมายถึงการนําขอมูลที่มีความสัมพันธ
มาประกอบเขาดวยกันเพื่อใหเกิดความหมายที่บุคคลพึงเขาใจได 
 2. มโนมติที่หมายถึงผลของการใชความคดิอยางมีเหตุมผีลมีการใชจินตนาการอยาง
รอบคอบ กอใหเกิดการเรียนรูหรือรูแจงอยางลึกซึ้ง (Insight) 
 ฟลดแมน (Fieldman, 1987 : 210) ไดใหความหมายมโนมติวา  เปนการจัดกลุม ส่ิงของ  
เหตุการณหรือคนที่มีคุณสมบัติคลายกันเขาดวยกัน  และทําใหเขาใจสิ่งตาง ๆไดงายขึน้ 
 แลนเกนเบค และคณะ (Langenbach, et al., 1994 : 118) กลาวใหความหมายมโนมติวา 
มโนมติเปนสัญลักษณหรือคําศัพท  มันเปนการสรางสรรคเพื่อติดตอกบัสิ่งอื่นเกี่ยวกบัความเหมือน
หรือความสัมพันธในรูปของขอความ  เปนคําจํากัดความที่ไดจากการสังเกต  การยอมรับและการ
ปฏิเสธ  มโนมติจึงมีทั้งสวนของบทสรุปและสวนที่มีการสรางใหมดวยเหตุผลที่ยอมรับรวมกัน 
 แมคมิลแลน และ ชูมัคเกอร (Mcmillan and Schumacher, 1997 : 100) ไดกลาวให       
ความหมายของมโนมติไววาหมายถึง  บทสรุปจากการสังเกตปรากฏการณ เปนคําศพัทพื้นฐาน    
ทั่วไปของการสังเกตเหตกุารณและการปรากฏอยู  และแบงแยกปรากฏการณจากเหตกุารณอ่ืน ๆ   
ที่เปนอยู  มโนมติมักถูกใชในการอธิบายวลี  สําหรับใชใหความหมายเหตุการณ เร่ืองราว  ภาษาที่
แตกตางกนัไป 
 
 จากนยิามของมโนมติดังกลาวสรุปไดวา  มโนมติ  หมายถึง  ความเขาใจของบุคคลที่มี     
ตอส่ิงใดสิ่งหนึ่งหรือเร่ืองใดเรื่องหนึ่ง ซ่ึงอาจเกิดจากการสังเกตหรือประสบการณเดมิแลวใช      
คุณลักษณะของสิ่งเหลานั้นมาสรุปหรือใหคําจํากัดความของสิ่งนั้น 
 

2.  การสรางมโนมต ิ
 

 การสรางมโนมติผลตอการเรียนรูของนักเรียน เพราะวาการเรียนรูเร่ิมตนจากการสัมผัส
รับรูปรากฏการณตางๆ เปนเบื้องแรกและเมื่อไดรับรูจากสิ่งที่มีลักษณะรวมกันมีความสัมพันธกัน
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เพิ่มขึ้นหลายๆครั้ง นักเรียนกจ็ะสามารถนํามาสรุปรวมกันเปนมโนมติ และเมื่อนกัเรียนรูมากและ
สะสมมโนมติไวมากขึน้ จะทําใหนกัเรียนสามารถนํามโนมติที่สรุปรวมไวนัน้ไปใชเปนพื้นฐานใน
การเรียนรูขั้นสูงและสามารถนําไปใชในการแกปญหาตางๆไดดียิ่งขึ้น ในการสรางมโนมติจะตอง
คํานึงถึงสิ่งตอไปนี้ (พันธ  ทองชุมนุม, 2547 : 204) 

 1. สภาพความพรอมของผูเรียนทั้งสภาพรางกาย จิตใจและสติปญญา 
2. ประสบการณและมโนมตเิดิมที่นักเรยีนมอียูกอนแลว ซ่ึงจะเปนพืน้ฐานในการเรียน 

ระดับสูงมากยิง่ขึ้น 
3. แรงจูงใจใฝสัมฤทธิ์ หากผูเรียนมีความตองการที่จะเรยีนรูเปนตัวกระตุนอยูอยาง 

สม่ําเสมอ จะทําใหผูเรียนมกีารฝกฝน ในที่สุดก็จะเกิดมโนมติดังกลาวขึ้นได 
ปรียาพร วงศอนุตรโรจน  (2534  : 107) กลาวไววา การเรียนรูมโนมตขิองผูเรียนนั้น          

ผูเรียนตองสรางจินตนาการได   ความสามารถในการสรางจินตนาการเปนการนําไปสูความเขาใจ  
ซ่ึงแตละคนไมเทากันและไมเหมือนกนั  ผูเรียนจะสามารถสรางมโนมติก็ตอเมื่อเขาสามารถ
แยกแยะ  และสามารถสรุปรวบยอด   

1.  การแยกแยะ  (Discrimination)   คือ  คุณสมบัติของวตัถุหรือเหตุการณที่เกิดขึน้วา  
หมายถึงอะไร  เปนอยางไร                                                                                                                                              
 2.  การสรุปรวบยอด  (Generalization)  หมายถึง  การเอาสิ่งตาง ๆที่เปนตัวประกอบรวม
ในบรรดาสิ่งตาง ๆที่เราจัดเขาเปนหมู เปนพวกของมโนมติรวมกันมาสัมพันธกันเปนหมวดหมู 
 การสรางมโนมติ  เปนกระบวนการทางสมอง  ซ่ึงจะตองประกอบดวยการรับรู  ความจํา 
การคิดหาเหตผุล  และการจดัระเบียบของความคิดใหเปนหมวดหมู  การหาคุณลักษณะรวม  ผูเรียน
จะตองไดรับความรูตาง ๆผานการสัมผัสของอวัยวะรับสมัผัส  และระบบประสาทสวนกลางเปน    
ผูทําหนาที่จัดระเบียบประสานแยกแยะความแตกตาง  และเลือกความรูนี้เขาสูสมองทําใหเกดิ     
การรับรูขึ้นภายหลัง การรับรูชวยใหเกดิการแยกแยะความแตกตางและสรุปรวบยอดได 
 ออซูเบล  (Ausubel, 1970 : 20) กลาวไววาควรจะมีลําดับในการสรางมโนมติ ดังนี ้
 1.  วิเคราะหและแยกแยะความแตกตางของกระบวนการของสิ่งเรา 
 2.  สรางสมมุติฐานเกีย่วกับลักษณะรวมของสิ่งเรา 
 3.  ทดสอบสมมุติฐานที่สรางขึ้น 
 4.  เลือกสมมุติฐานที่สามารถครอบคลุมสิ่งเราที่มีลักษณะบางประการเหมือนกนั 
 5.  นําลักษณะเฉพาะของสิ่งเราที่คิดไวจากสมมุติฐานมาสัมพันธกับโครงสรางทาง
ความคิดที่มีอยูเดิมของตน 
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 6.  แยกแยะความแตกตางระหวางมโนมตทิี่ไดใหมกับมโนมติที่มีอยูเดมิ เพื่อหา
ความสัมพันธกัน 
 7.  สรุปความหมายของมโนมติที่รับเขามาใหมใหครอบคลุมไปยังสมาชิกทุกๆหนวยใน
กลุม 
 8.  คิดหาสัญลักษณทางภาษาที่เหมาะสมมาเปนตัวแทนมโนมติที่รับมาใหม 
 โดยสรุปมโนมติ เปนพื้นฐานของกระบวนการเรียนรูและกระบวนการคิดในระดับสูง
ของบุคคล อันสงผลตอการพัฒนาความรู ความสามารถของนักเรียน ครูผูสอนจึงควรแสวงหาและ
จัดกระบวนการเรียนการสอนที่สามารถพัฒนาความสามารถในการสรางมโนมติของนักเรียน 
  

3.  ทฤษฎีการเรียนรูมโนมต ิ
 

 ฮิวส (Hulse  อางถึงในปรียาพร  วงศอนุตรโรจน, 2534 : 109) ไดอธิบายถึงทฤษฎีของ   
การเรียนรูมโนมติไวดังนี ้
 1.  ทฤษฎีเชื่อมโยง  (Associative Theory)  เปนทฤษฎีที่กลาวถึงการเรียนรูมโนมติวาเปน
เชนเดยีวกับการเรียนรูแบบอืน่ ๆ  เปนขบวนการของสิ่งเราและการตอบสนองการเรียนรูเกดิขึ้นจาก
ความเชื่อมโยง  ซ่ึงมีพื้นฐานของแนวความคิดวา  ส่ิงเราที่ซับซอนมีความสัมพันธกับการตอบสนอง  
ซ่ึงเปนไปในลกัษณะของการวางเงื่อนไข  บางลักษณะของสิ่งเราสอดคลองกับ  การรับรูของผูเรียน  
และสิ่งเราใดทีไ่มสอดคลองก็จะถูกขจัดไปและในการทีผู่เรียนจะตอบสนองได     ตองอาศัยการ
แยกแยะและสรุปรวมโดยมีแรงเสริมจากครูในการตอบสนองที่ถูกตอง 
 2.  ทฤษฎีทดสอบสมมุติฐาน (Hypothesis-Testing Theory) ทฤษฎีนี้กลาวถึง การเรียนรู
มโนมติวาเกดิจากผูเรียนพยายามทดสอบสมมุติฐานถึงความเปนไปไดของส่ิงตาง ๆ จนพบหนทาง
ที่ถูกตอง การเรียนรูเกิดจากขบวนการของสิ่งของแตละสวนที่แยกจากกนั และนําสิ่งทีส่อดคลองกัน
ไปรวมกัน เรียกวาการไมตอเนื่อง  (Discrete)  ของสิ่งที่เรียน 
 การเรียนรูมโนมติตองใหผูเรียนสามารถแยกแยะและเหน็ความแตกตางรวมทั้ง  สามารถ
สรุปรวมได นอกจากนีย้ังขึ้นอยูกับประสบการณของผูเรียนหรือส่ิงที่เรียนมากอน  รวมทั้ง
ความสามารถทางเชาวนปญญาและความคดิ  ความสามารถในการรับรู  มีความจํา  มสีภาพความ
มั่นคงทางอารมณ  มีความอยากในการเรียน  ซ่ึงเปนสวนประกอบทัว่ไปของการเรียนรู  ลําดับขั้น
ของ  การเรียนรูมโนมติมีดังนี้ 
 1.  การเรียนรูเร่ิมตนจากประสบการณของผูเรียนจากสิ่งที่ไดเหน็และไดยนิไดสัมผัส 
มากอน 
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 2.  จากประสบการณเดิมของผูเรียนจะนําความรูนั้นมาใชในการแยกแยะความแตกตาง
ของสิ่งเราที่ไดรับ 
 3.  ผูเรียนจะเริม่พิจารณาถึงลักษณะรวมของสิ่งเรานั้น 
 4.  ตั้งสมมุติฐานวาความรูสรุปรวมนั้นคืออะไร 
 5.  ทดสอบสมมุติฐานที่สรางขึ้น 
 6.  เลือกขอสมมุติฐานที่สามารถรวมกลุมสิ่งเรา  ซ่ึงมีลักษณะบางประการรวมกัน      
หากปรากฏวาถูกก็จะคงสมมุติฐานนั้นไว  ถาผิดก็จะกลบัไปสังเกต  และคิดตั้งสมมุติฐานใหม 
จนกวาจะถูก  ก็จะคงสมมุตฐิานนั้นไว 

ทฤษฎีการเรียนรูอยางมคีวามหมายของ ออซูเบล   
 เดวิด  ออซูเบล  (David  Ausubel)  เปนนกัจิตวิทยาชาวอเมริกันผูเสนอทฤษฏีการเรียนรู
อยางมีความหมาย (Theory  of  Meaningful  Verbal  Learning)  (วรรณทิพา  รอดแรงคา, 2540 : 9 ;
ภพ  เลาหไพบลูย, 2542 : 89)  โดยไดใหความหมายวาเปนกระบวนการที่ขาวสารความรูใหมถูกทํา
ใหสัมพันธกับความรูที่มีอยูเดิมตามโครงสรางความรูของแตละบุคคล  ภายในโครงสรางความรู   
จะมีมโนมติตาง ๆ  เกี่ยวของสัมพันธกัน  ถูกจัดไวเปนระบบระเบยีบ (Subsuming Concepts)  ซ่ึง 
จะทําหนาที่เชือ่มโยงความรูใหมที่ไดรับทาํใหเกดิเปนความรูใหมที่สมบูรณมากขึ้น  ออซูเบล    
มองเห็นความแตกตางระหวางการเรียนรูแบบทองจํากับการเรียนอยางมีความหมาย  การเรียนอยาง
มีความหมายมุงหมายใหผูเรียนสรางความรูดวยความพยายามอยางรอบคอบ  เพื่อผูมัดความรูที่
ไดมาใหมกับความรูเดิมที่มอียู  ตางกับการเรียนแบบทองจําซึ่งเรียนแบบคําตอคํา  ปราศจากเหตผุล
และเปนการรวมตัวที่ผูเรียนไมพยายามที่เชื่อมมโนมติใหมเขาไปในโครงสรางทางปญญา  โนแว
คลงความเห็นวา   “การเรียนอยางมีความหมายประกอบดวยการดูดซึมมโนมติใหมและประพจนเขา
ไปในโครงสรางความรูที่มีอยู”  เนนความสําคัญของความรูเดิมที่ทําใหสามารถเรียนมโนมติใหมได  
โพลทนิค (Plotnic, 1998 : 1) 
 การเรียนรูแบบทองจํา คือ  การเรียนตองจดจําโดยปราศจากเปาหมาย  ขอมูลที่ไดมา
ปราศจากโครงสราง  ตองตอบสนองสิ่งที่บงการภายนอกทําใหเกิดความเครียด   ขณะเดยีวกัน    
การเรียนรูอยางมีเปาหมาย    ตองการเรียนสิ่งใหมที่สัมพนัธกันกับสิ่งทีผู่เรียนรูเรียบเรียงแลว        
ดังนั้นการเรยีนแบบทองจํากับการเรียนอยางมีความหมายไมใชส่ิงที่เกิดขึ้นเอง  ผูเรียนจะตอง         
มีความเกีย่วพนักับความรูเดมิ 
 ออซูเบล (Ausubel อางถึงใน  วรรณทิพา  รอดแรงคา, 2540 : 9) ไดกลาวถึง   การเรียนรู
อยางมี  ความหมายวาประกอบดวย  2  กระบวนการ คือ 
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1.  การสรางมโนมติ (Concept  Formation)  การสรางมโนมติเปนกระบวนการแยก
ลักษณะสําคัญที่เหมือน  ๆ กนัของวัตถุ หรือเหตุการณตาง ๆ ออกมารวมสรางขึ้นเปนมโนมติ 

2.  การดูดซึมมโนมติ (Concept  Assimilation)   คือ การเรียนมโนมติจากคําจํากัดความ  
แทนที่จะศึกษาหรือเรียนดวยตนเอง  เด็กกอนเขาโรงเรียนยังไมมวีุฒิภาวะทางสมองพอที่จะสัมพันธ
คําจํากัดความเขากับโครงสรางความรูของตนได  เด็กเลก็จึงตองสรางมโนมติเอง มโนมติของเขา
เปนมโนมติงาย ๆ ไมซับซอน  แตกเ็ปนวิธีที่ถูกตองที่เขาคิดคนดวยตนเอง  สวนเดก็ในวัยเขาเรียน
จะเรียนมโนมติดวยการดูดซมึ คือ มีวุฒิภาวะทางสมองพอที่จะสัมพันธคําจํากัดความเขากับ      
โครงสรางความรูของตนได 

เมื่อเด็กสามารถสัมพันธลักษณะมโนมตใิหมเขากับโครงสรางความรูของเขาไดโดยไม
ตองอาศัยส่ิงที่เปนรูปธรรม  เด็กก็รับมโนมติไดรวดเร็ว  ตอมาเด็กจะรูสึกวาสําหรับมโนมติที่ยาก
และซับซอนนัน้เขาสรางเองไดยาก   ฉะนัน้เด็กจึงไมคอยสรางเอง  มโนมติยาก ๆ กใ็ชวิธีการดูดซึม
รับไปการเรียนรูอยางมีความหมายของ ออซูเบล  ขึ้นอยูกับเงื่อนไขตาง ๆ  3  ประการ มีดังนี้ 
  1.  ความรูใหมตองมีความหมายเชิงเหตุและผลตอเนื่องกบัความรูเดิมของผูเรียน 

2.  โครงสรางความรูเดิมของผูเรียนตองสัมพันธกับความรูใหมได 
3.  ผูเรียนตองสนใจ และมเีจตนาแนวแนทีจ่ะเรียนรูอยางมีความหมาย 
กลาวโดยสรุปการเรียนรูของ  ออซูเบล  อาจแบงความแตกตางของการเรียนรูได 2 

ประเภท  คือ  การเรียนรูแบบทองจํา  ซ่ึงเปนการรับรูส่ิงที่เรียนและพยายามจดจําใหได  และ    
การเรียนรูอยางมีความหมายเปนการเรียนรูโดยการนําสิ่งที่เรียนรูเชื่อมโยงเขากับความรูหรือ
ประสบการณเดิม ซ่ึงความแตกตางของการเรียนรูทั้ง  2  แบบซึ่งแสดงไดดวยภาพ  ดงัตอไปนี้   
(กิ่งฟา  สินธวุงษ, 2527 : 170) 
 
                             ตัวผูเรียน 
 
             ส่ิงที่เรียน    เชื่อมโยงกับความรู       มีพฤติกรรมการเรียนรู 
    และประสบการณ       ที่แสดงถึงความเขาใจ 
 

ภาพประกอบ  2    แสดงการเรียนรูอยางมีความหมาย  (กิ่งฟา  สินธุวงษ, 2527 : 170) 
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                 ตัวผูเรียน 
 
 ส่ิงที่เรียน        เปนชิ้นเลก็ชิ้นนอย   ทองจําได 
              แยกจากกัน 

ภาพประกอบ  3     แสดงการเรียนรูแบบทองจํา  (กิ่งฟา  สินธุวงษ, 2527 : 170) 
 

 จากที่กลาวมาสรุปไดวา การเรียนรูมโนมตเิปนสิ่งสําคัญ เพราะมโนมติเปนรากฐานของ
ความคิดและการสื่อความหมายใหผูอ่ืนเขาใจ การเรียนรูมโนมติมีหลายรูปแบบ ครูจะตองเลือกใช
ใหเหมาะสมโดยคํานึงถึงวิชาที่จะสอนและวยัของนักเรยีน 
 

4.  การสอนมโนมต ิ
 
การที่จะสอนนักเรียนใหเกดิมโนมติ ผูสอนควรมีหลักการตามที่  ดี  เชคโค (De Cecco, 

1974 : 123) ไดเสนอแนะวิธีการสอนใหเกดิมโนมติไว  9  ขั้นตอน  ซ่ึงสามารถนําไปปฏิบัติได  คือ 
1.  ครูตั้งวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมวา  ผูเรียนควรจะแสดงพฤติกรรมอะไรบาง    

หลังจากที่ไดเรียนรูความคิดรวบยอดนั้นไปแลว  ในการกําหนดวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมนั้น    
ครูควรมีวิธีวัดจุดประสงคทีแ่สดงออกและมีวิธีบอกความตองการเพื่อสอนในขั้นตอไป  นอกจากนี้  
ครูควรใหผูเรียนมีวิธีการวัด  การแสดงความสามารถของตนเอง  และวิธีที่จะบอกไดวา  การเรยีนรู
ในมโนมติจะสมบูรณเมื่อไร  การวัดผลดวยตนเองของผูเรียนเปนหนทางที่จะสรางการเสริมแรง 

2.  ลดจํานวนคุณลักษณะในดานมโนมติทีซั่บซอน  แลวเนนคุณลักษณะที่สําคัญให
ชัดเจน  ส่ิงที่ผูเรียนจะตองเรยีนรูคุณคา  จํานวนจุดเดนและความสัมพันธของคุณลักษณะตาง ๆของ
มโนมติ  ครูควรชวยวิเคราะหมโนมตินั้นดวย  และกําหนดพรอมทั้งชี้บอกคุณลักษณะ  และจํานวน
ของคุณลักษณะจะตองทํากอนดําเนนิการสอนจริง  วิธีการที่ครูควรใชกค็ือ  ละเลยคุณลักษณะที่ไม
สําคัญบางอยางแลวเนนคุณลักษณะบางอยางที่คิดวาสําคัญ  รวมทั้งการจัดคุณลักษณะใหมนีอยแบบ 

3.  ครูควรอธิบายประโยชนของมโนมติใหแกผูเรียน  ใหเห็นถึงการเรียนรูในการใช 
คําพูดและมโนมติวาจะแสดงออกไดอยางไร  เพราะจะเปนสิ่งที่ชวยใหผูเรียนไดเรียนรูดีขึ้น        
การเรียนรูคํา  และการเรียนรูมโนมติ  มีสวนที่รวมกนัอยูมากและทําใหผูเรียนไดเขาใจมโนมตินั้น 
 4.  การแสดงตวัอยางมโนมตทิี่มีความสัมพันธและไมมีความสัมพันธกนัใหแกผูเรียน      
ตัวอยางเชน  มโนมติที่มีความสัมพันธกัน  เชนเครื่องใชไฟฟา  ตวัอยางไดแก  วิทยุ  โทรทัศน  
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พัดลม  เตารีด  สวนตัวอยางที่ไมสัมพันธกนัไดแก  ตู  โตะ  เกาอี้  เปนตน  เพราะการเรียนรูมโนมติ
จะเริ่มจากการเดากอน  แลวจึงทดสอบการเดาดวยตวัอยาง  และยังคงเดาตอไปถาตรงกับตัวอยางเขา
ก็ตองเปลี่ยนแปลงการเดาจนกระที่ทั่งไดมโนมติที่ถูกตอง  การเรียนรูมโนมติของนักเรียนจึงเปนไป
ในลักษณะการจําแนกความแตกตางและการสรุปรวมนั้นเอง 
 5.  เสนอตัวอยางแตละตัวอยางในเวลาใกลเคียงกัน หรือพรอมกัน  เงื่อนไขในการเรยีนรู
ก็คือการรับรูในลักษณะของความใกลเคยีงกัน หรือพรอมกัน จะไดผลดีกวาวิธีอ่ืนทั้งนี้ก็เพราะ 
ผูเรียนไมจําเปนตองอาศัยความจําในตวัอยางเกา ๆ 
 6.  การเสนอตัวอยางที่มีความสัมพันธกัน  แลวใหผูเรียนไดคิดวาเปนมโนมติของสิ่งเรา
หรือไม  เปนการสอนโดยเนนการสรุปความคิดทั่วไปและดูความสามารถของผูเรียนในการ
ตอบสนองตอส่ิงเราใหมที่อยูในขอบขายของมโนมติเดียวกนั 
 7.  การทดสอบการเรียนรูมโนมติของผูเรียนเปนการทดสอบการเรียนรูมโนมตินั้น ๆ  
โดยการนําตวัอยางใหมของมโนมติที่มีความสัมพันธกัน และไมสัมพนัธกัน  มาสอบถามผูเรียน  
และใหผูเรียนเลือกเฉพาะที่สัมพันธกันเทานั้น 
 8.  ใหผูเรียนใหคํานิยามหรอืคําจํากัดความของมโนมตินั้น   การเรียนรูมโนมติตองอาศัย
การเรียนรูภาษา  แมวาผูเรียนสามารถเรียนรูที่จะบอกมโนมติได  ทั้ง ๆ ที่ขาดความสามารถที่จะให
คําจํากัดความก็ตาม แตกเ็ปนการเรียนรูมโนมติทางหนึง่และเปนการฝกการใหคําจาํกัดความ  ผูเรียน
จะใหคําจํากดัความไดดีขึน้เรื่อย ๆ  ถาเขาไดเรียนและเขาใจมโนมตินัน้ไดอยางถกูตองและลึกซึ้ง 
 9.  ครูควรเปดโอกาสใหผูเรียนไดตอบสนองและครูควรใหการเสริมแรงในการ 
ตอบสนองที่ถูกตองของผูเรียน  เปนหลักการเรียนรูทัว่ไปในการใหการเสริมแรงแกการเรียนรูที่   
ถูกตองซึ่งการเรียนรูมโนมตกิ็เชนเดยีวกันกับผูเรียนตองการเสริมแรง  โดยเฉพาะการเสริมแรงใน
ทางบวก  เชน การชมหรือการใหรางวัล  บางครั้งการเสริมแรงที่เกิดขึ้นอาจมาจากการบอกกลาว
ของครู 
 พรรณี  ช. เจนจิต (2538 : 423) ไดเสนอลําดับขั้นการสอนเพื่อใหเกดิมโนมติไวดังนี ้
 1.  กําหนดวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมวาเมื่อเรียนมโนมติใดแลวจะทําอะไรไดบาง 
 2.  วิเคราะหมโนมติที่จะใหเรียน  ถามโนมติที่จะเรยีนมีหลายลักษณะพยายามลดลักษณะ
ที่ไมจําเปนลง  โดยจัดลําดับเปนหมวดหมูเพื่อชวยใหผูเรียนเขาใจงาย 
 3.  ใชส่ือทางภาษาในการสอน  อธิบายใหเขาใจหรือแนะใหสังเกตลักษณะรวมที่เดน     
การใชภาษาเปนสิ่งจําเปนอยางยิ่งในการเรยีนมโนมติ  ผูเรียนจะตองรูจกัคํามาก ๆ 
 4.  ตัวอยางทีน่าํมาใหดูควรมทีั้งตัวอยางที่ถูก  และตวัอยางที่ผิดควบคูกนัไป  จะไดผล
ดีกวาตวัอยางที่ถูกเพียงอยางเดียว 
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 5.  ใหดูตวัอยางตาง ๆ ทั้งในทางบวกและทางลบตอเนื่องกันไป  แตใหตัวอยางทางลบ
กอน  แลวตามดวยตัวอยางทางบวก  จะทําใหเรียนมโนมติไดงายขึ้น 
 6.  เปดโอกาสใหนกัเรียนไดซักถามโตตอบ  และใหกําลังใจเปนการเสริมแรงทุกระยะ    
ถือวาการเสริมแรงเปนสิ่งสําคัญยิ่งในการเรียนมโนมต ิ
 7.  พยายามใหนักเรียนอธิบายความเขาใจเกี่ยวกับมโนมติที่เรียนไปดวยคําพูดของตนเอง 
 
 จากที่กลาวมาพอจะสรุปไดวา  การสอนเพื่อใหนกัเรียนเกิดมโนมติเปนสิ่งที่สําคัญ  
เพราะมโนมติเปนรากฐานของความคิดและการสื่อความหมายออกใหผูอ่ืนไดเขาใจ  เปนใจความ
หลักของเนื้อหาความรูที่เกดิขึ้นกับนกัเรียนซึ่งจะมีความแตกตางกนัในแตละคน  การสอนเพื่อให
เกิดมโนมติมวีธีิการหลายรูปแบบตามแนวคิดของผูสอนที่จะใชสอน  และผูสอนควรเลือกใชให
เหมาะสมโดยคํานึงถึงลักษณะของวิชาและวุฒภิาวะความพรอมของผูเรียน 
 

5.  วิธีสอนใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย 
 

 กิ่งฟา  สินธุวงษ (2527 : 171) ไดกลาวถึงวธีิสอนเพื่อใหเกิดความรูอยางมีความหมายของ  
ออซูเบล  ไววาวิธีเรียนจะขึน้อยูกับเงื่อนไขตาง ๆ  3  ประการ  มีดังนี ้
 1.  ความรูใหมตองมีความหมายเชิงเหตุและผลตอเนื่องกบัความรูเดิมของผูเรียน 
 2.  โครงสรางความรูเดิมของผูเรียนตองสัมพันธกับความรูใหมได 
 3.  ผูเรียนตองสนใจ  และมเีจตนาแนวแนที่จะเรียนรูอยางมคีวามหมาย 
 ในการเรยีนการสอนเพื่อใหเกิดการเรยีนรูอยางมีความหมายตามแนวคดิของ ออซูเบล   
(Ausubel อางถึงในพรรณี ช. เจนจิต, 2538 : 399)  ไดเสนอวาในการเรยีนเพื่อใหมีความหมายกับ    
ผูเรียนนั้นขึน้อยูกับการจดัมโนมติหรือกลุมของความคิด (Set  of  Ideas)  ใหกับผูเรียนกอนที่จะ
เรียน  ซ่ึงมี   2  ลักษณะ  ดังนีค้ือ 
 1.  กอนจะสอนสิ่งใหม  สํารวจความรูความเขาใจของเดก็เสียกอนวามพีอที่จะทําความ   
เขาใจในเรื่องที่จะเรียนใหมหรือไม  ถายังไมมีจะตองจัดให 
 2.  ชวยใหผูเรียนจําสิ่งที่เรียนไปแลวได  โดยวิธีชวยใหผูเรียนมองเห็นความเหมือนและ
ความแตกตางของความรูใหม  และความรูเดิม  โดยที่  ออซูเบล  ใหขอสังเกตวาในการสอนนั้น     
ถาสอนความรูใหมกับนักเรยีนโดยที่มีลักษณะคลายคลึงกบัความรูเดิม  ผูเรียนจะลืมงาย  แตถา  
ความรูใหมตางจากความรูเดมิจะชวยทําใหจําไดนาน  ดังนั้นในการสอนใหคํานึงถึงความแตกตาง
ระหวางสิ่งที่เรียนรูใหมกับความรูเดิมได  ดังนั้นในขณะเดียวกันตองใหผูเรียนสามารถเชื่อมโยง
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ความรูใหมเขากับความรูเดมิได  ดังนัน้การจัดการเรียนการสอนโดยที่คํานึงในแงของความเหมือน
และความแตกตางจะชวยใหเกิดการเรยีนรูและจํา 
 ฉะนั้นในการสอนมโนมติใดที่ใหมจะเปนสิ่งที่มีความหมายกับเด็ก  ถาเด็กสามารถ      
เชื่อมโยงไดกบัประสบการณเดิม  และขณะเดียวกนัถาเชื่อมโยงไดกบัความคิดอื่น ๆ ในขณะทีเ่รียน     
ส่ิงใหม  ส่ิงตาง ๆ จะมีความหมายเมื่อสัมพนัธกับผูเรียน  ดังนั้นกอนที่ครูจะสอนสิ่งใดใหกับ       
นักเรียน  ใหดวูาเดก็พรอมทีจ่ะรับสิ่งใหมหรือยัง  หมายความวามีความรูเดิมพอที่จะเขาใจใน       
ส่ิงใหม  ถายังไมพอจะตองจดัประสบการณให 
 ออซูเบล  (Ausubel อางถึงในกิ่งฟา  สินธวุงษ, 2527 : 170)  มีความเชือ่วาเนื้อหาหนึง่ ๆ 
จะประกอบดวยมโนมติที่สามารถนํามาจัดตอใหตอเนื่องกันได  โดยมโนมติที่อยูบนยอดของฐาน
จะครอบคลมุและรวบรวมไวซ่ึงใจความของมโนมติที่อยูรองลงไป    ผูสอนควรจะเริ่มสอนดวย     
มโนมติที่ครอบคลุม   และมีลักษณะเปนนามธรรม แลวคอย ๆ เจาะลกึลงไปถึงมโนมติยอย ๆ ที่
เกี่ยวของตอไป  ดังแสดงในภาพ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ภาพประกอบ  4   แสดงการจัดเนื้อหาความรูอยางเปนระบบ  และมีขัน้ตอนจากมโนมติที่อยูบนยอด  
จะครอบคลุมมโนมติที่อยูรองลงไป  (กิ่งฟา  สินธุวงษ, 2527 : 170) 

 

การเคลื่อนที่ของความรอน 

ความหมายของ
การนํา 

ความหมายของ
การพา 

ความหมายของ
การแผรังสี 

ความรอนทําใหสารขยายตวั 

เมื่อสารขยายตวั 
ความหนาแนนจะลดลง 
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 กลาวโดยสรุปการสอนใหนกัเรียนไดเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  ควรจะตองจัด
เนื้อหาใหเปนระบบ  เรียบเรยีงขอมูลขาวสารที่ตองการใหผูเรียนออกเปนหมวดหมู  หรือให
หลักการ กวาง ๆ  โดยมโนมติใดที่มีความหมายครอบคลุมเนื้อหาสวนใหญจะอยูบนสุด   ซ่ึงจะ
รวบรวม  มโนมติที่ยอยรองลงไป  เปนการเรียนรูโดยการนําความรูใหมมาเชื่อมโยงกบัความรูที่มี
อยูแลวหรือประสบการณเดมิ  ทําใหนกัเรยีนไดเกดิความเขาใจ  ครูตองสํารวจความรูเดิมวานกัเรียน
มีความรู  เนื้อหาสาระในเรือ่งที่จะเรียนอยางไรบาง  เพือ่ที่จะสอนใหเชื่อมโยงกับความรูเดิม  แตถา
นักเรียนยังไมพรอมผูสอนตองจัดประสบการณให  กอนที่จะเรยีนเรือ่งใหมตอไป 
 
แผนผังมโนมต ิ
 
 

 โจเซฟ  ดี  โนแวค  (Joseph D. Novak)  แหงมหาวิทยาลยัคอรแนล  ไดศึกษาเทคนิค 
แผนผังมโนมติและนําแผนผังมโนมติเขามามีบทบาทในกิจกรรมทางการศึกษา  โดยไดเร่ิมแนะนาํ
กับนักศกึษาใหเรียนรูวิธีเรียน (Learninig  how  to Learn)  ในปคริสตศกัราช  1975 โนแวค  
(Novak, 1990 : 941)   งานของเขามีพื้นฐานความรูมาจากทฤษฏีของ  เดวิด พี  ออซูเบล          
(David P. Ausubel)  ในปคริสตศักราช  1968  ซ่ึงเนนความสําคัญของความรูเดิมที่สามารถเรียน
มโนมติใหมได  โนแวค  ลงความเหน็วา  “การเรียนรูอยางมีความหมายประกอบดวยการดูดซึม 
มโนมติใหมและประพจนเขาไปในโครงสรางความรูที่มีอยู”  โพลทนิค  (Plotnic, 1998  : 1) 
 

1.  ความหมายของแผนผงัมโนมต ิ
 

 แผนผังมโนมติมาจากศัพทภาษาอังกฤษวา  “Concept  Map”  และไดมีนักการศึกษาหลาย
ทานไดใหคําแปลเปนภาษาไทยแตกตางกันไป  คือ  แผนผังมโนมติ  แผนภูมิมโนมต ิ    แผนภูมิ
มโนทัศน  กรอบมโนทัศนและแผนผังมโนทัศน  ซ่ึงคําดังกลาวจะมีความหมายเดยีวกัน และในการ
วิจัยคร้ังนี้ผูวิจยัใชคําวา  “แผนผังมโนมติ”  ไวดังนี ้
 

มนัส  บุญประกอบ (2533 : 26- 29) ใหความหมายของแผนผังมโนมติวา เปนแผนอยาง
หนึ่งที่แสดงความสัมพันธระหวางกลุมมโนมติดวยเสนและคําเชื่อมโยงที่เหมาะสม  ทาํใหสามารถ
อานความสัมพันธจากแผนผังมโนมตินั้น  เปนประโยคหรือขอความที่มีความหมายได 
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 สุนีย  สอนตระกูล (2535 : 62) ไดสรุปความหมายของแผนผังมโนมติวา  หมายถึง  
แผนภาพทีใ่ชแสดงความสมัพันธระหวางมโนมติตาง ๆ อยางมีลําดับขั้น  เปนเครือ่งมือที่ใชเสนอ
ความคิดและแสดงความสัมพันธของมโนมติอยางมีระบบ 
 วราวุฒิ  สุริยะปอ (2538 : 14) ไดสรุปและใหความหมายของแผนผังมโนมติวา  หมายถึง  
ผังที่แสดงถึงความสัมพันธของมโนมติอยางตอเนื่อง  โดยความสัมพันธดังกลาวจะเปน
ความสัมพันธที่มีความหมายทางภาษาและมีลําดับขั้นลดหลั่นจากมโนมติหลักไปยงัมโนมติรอง
และ  มโนมติเฉพาะ 
 อนุพันธ  ราศี (2541 : 16) ไดสรุปความหมายไววา  หมายถึง  แผนภาพที่แสดงใหเห็นถึง
มโนมติหลักและมโนมติรองที่สัมพันธกัน  โดยใชคําหรือขอความเชื่อม  เพื่อใหเกิดเปนประโยคทีม่ี
ความหมายและตอเนื่องเปนลําดับ  งายตอการเขาใจในเนื้อหาที่เรียน 
 สมาน  ลอยฟา (2542 : 3) กลาวโดยสรุปวา  แผนผังมโนมติเปนกระบวนการที่ชวยให
บุคคลหรือกลุมบุคคลจัดแสดงแนวความคดิตาง ๆ ในเรื่องใดเรื่องหนึ่งใหอยูในรูปของรูปภาพหรือ
แผนที่  โดยมลัีกษณะสําคัญดังนี ้
 1)  เนนการมีสวนรวม  (Participant – Oriented)   
 2)  เนนจากสวนยอยไปสูภาพโดยรวม  (Inductive)  
 3)  เปนกระบวนการที่มีโครงสราง  (Structured)   
 4)  เปนกระบวนการที่งายและเกิดขึ้นไดเอง  (Simple  and  Intuative) 
 5)  เปนการนําเสนอดวยภาพ  (Visual)   
 เวสท  ฟารเมอร  และวูลฟ (West, Farmer  and  Wolff, 1991 : 93) ใหความหมายไววา  
แผนผังมโนมติ  คือแนวทางที่ใชแสดงเหลามโนมติและความสัมพันธระหวางกันและกนัของ   
เหลามโนมติ  ดังนั้น  มโนมติตาง ๆ จึงถูกเชื่อมโยงกันดวยคําศัพทตาง ๆ ซ่ึงทําใหสามารถเขาใจ        
องคความรูสวนสําคัญที่เปนความหมายเฉพาะไดชัดเจน  ดังนั้นทุก ๆ แผนผังมโนมติจึงมีทั้ง     
สวนขอมูลและสวนที่เปนการออกแบบ 
 โนแวคและโกวิน (1984 : 15) ใหความหมายไววา  แผนผังมโนมติเปนสิ่งใชแทน
ความสัมพันธอยางมีความหมายระหวางมโนมติตาง ๆ ในรูปของประพจน (Proposition)  มโนมติ
เหลานี้จะมีความสัมพันธกันโดยใชคําเชื่อม  เชน  ทองฟามีสีน้ําเงิน  เปนประพจนที่เกิดจาก
ความสัมพันธระหวาง  ทองฟา  และ  สีน้ําเงิน  ซ่ึงใหความหมาย  2  อยางคือ  ทองฟา  และสีน้ําเงิน  
แตเมื่อนักเรียนไดเรียนประพจนนีแ้ลวจะเกิดความหมายที่แตกตางกนัในภายหลัง  เชน  ทองฟาคือ
อากาศและอากาศไมมีสี  แตวัตถุที่อยูในอากาศสะทอนกบัแสงอาทิตยทําใหเกดิสีทําใหมองดูเปนสี
น้ําเงิน 
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 คลิบรอน (Clibron, 1987 : 426) กลาวไววา  แผนผังมโนมติเปนเครื่องมือที่ใชเสนอ
กรอบแนวคิด  และความสัมพันธของมโนมติที่เกี่ยวของกันเปนระบบ 

ซิมแมโร  และคอวลีย (Zimmaro  and  Cawley, 1998 : 1) อธิบายไววา  แผนผังมโนมติ
เปนการนําเสนอโครงสรางความรูออกเปนแผนภาพ  เปนการสรางโดยอาศัยหลักเกณฑกลุมของ
ความคิดหรือขอมูลที่เปนลักษณะเฉพาะของความเขาใจเหลานั้น  การนําเสนอนี้สรางออกมาในรูป
ของการวาดหรือภาพอธิบายที่แสดงวานกัเรียนทําการเชือ่มโยงมโนมติตาง ๆ จากการเรียนรูใน
หลักสูตรและมโนมติอ่ืน ๆ ที่พวกเขาเรียนรูมากอนแลว 

การดเนอร (Gardner, 1980 อางถึงในวภิา  เกียรติธนะบํารุง, 2538 : 9 ) กลาวถึง 
แผนผังมโนมติไววา  “แผนผังมโนมติ เปนสิ่งแสดงถึงมโนมติอยางนอย 2 มโนมติ  ที่เชื่อมโยงกัน
อยางเปนเหตุเปนเหตุผล  โดยมีคากิริยาซึ่งเปนคําเชื่อมใหเกิดการประสานกันระหวางมโนมติใหม
กับมโนมติที่เรียนมากอนแลว  แผนผังมโนมติจะชวยใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมายได  โดย
การจัดแสดงใหเห็นความแตกตางของมโนมติที่จําเพาะเจาะจงไปเรื่อย ๆ  โดยมีมโนมติที่เจาะจง  
อยูลางสุด 
 ฮีน  ไฟรและโนแวค (Heinze  Fry and Novak, 1990 : 461- 472) ไดกลาวถึง   แผนผัง   
มโนมติวา  เปนวิธีการเรียนรูซ่ึงไดถูกพัฒนาขึ้นมาเปนเครื่องมือในการสงเสริมการเรียนรูอยางมี
ความหมาย  แผนผังมโนมติจะประกอบ ดวยมโนมติตั้งแต  2 มโนมติ  เชื่อมโยงกันดวยเสนและ   
คําเชื่อม (Propositional  Linkage)  แสดงความสัมพันธและแสดงใหทราบถึงความแตกตางของ 
มโนมติเปนลําดับขั้น  ซ่ึงมโนมติที่มีความหมายกวางและครอบคลุม (General Concept)  จะจัดไว
ดานบนสุดของแผนผังมโนมติที่แคบหรือเปนมโนมติที่เจาะจง (Specific  Concept) จะอยูดานลาง
ตามลําดับ 
 ไวท และ กันสโตน (White and Gunstone, 1992  อางถึงในวรรณทิพา, 2540 : 31) 
กลาวถึงแผนผงัมโนมติวาเปนการแสดงความสัมพันธระหวางสิ่งตาง ๆ  ตามความคิดของแตละ
บุคคล  สวนมากแลวแผนผังมโนมติจะใชกับถอยคําที่บงบอกถึงเนื้อหาของบทเรียนที่เรียน  
จุดประสงคของแผนผังมโนมติ  คือคนหาวาผูเรียนเชื่อมโยงความคิดหรือเห็นโครงสรางของเนื้อหา
หลักอยางไร     ผูเรียนอาจรูขอเท็จจริงแตละอยางแตจะประกอบเขาดวยกันอยางไร แผนผังมโนมติ
จะเนนเจาะจงไปที่โครงสรางเชื่อมโยงและลวงเอาความสมัพันธระหวางมโนมติที่ผูเรียนรูออกมา 
 

สรุปความหมายของแผนผังมโนมติไดวา  เปนแผนผังแสดงความสัมพนัธระหวางมโน
มติ  ที่เกี่ยวของกันดวยเสนบางครั้งมีคําเชื่อมระหวางมโนมติ  เพื่อทําใหสามารถอานความสัมพันธ
จากแผนผังไดเปนประโยคหรือเปนขอความที่มีความหมาย  โดยการเขยีนจะมีมโนมติที่กวาง
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ครอบคลุมอยูบนสุดของแผนผัง   แลวลดหล่ันความสําคัญของมโนมติที่มีความหมายแคบ  หรือ
เฉพาะเจาะจงหรือเปนตัวอยางจะอยูลางสดุของแผนผังมโนมติ 
 

2.  ประเภทของแผนผังมโนมต ิ
 

เมิรล  ตัน (Merle  Tan)  แหงมหาวิทยาลัยฟลิปปนส    ไดจําแนกประเภทของแผนผัง
มโนมติออกเปน 4 ชนิด (มนัส  บุญประกอบ, 2533ก : 26- 29)  ดังตอไปนี้ 

1. ชนิดกระจายออก  (Point  Grouping)  หรือแบบชี้แสดง  โดยเริ่มจากคําที่เปนมโนมติ
หลัก  แลวเชื่อมโยงกระจายออกไปทุกทิศทางเพื่อเชื่อมตอกับมโนมตยิอยอ่ืน ๆ ตวัอยาง เชน 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

ภาพประกอบ 5  ตัวอยางแผนผังมโนมติชนิดกระจายออก  (มนัส  บุญประกอบ, 2533ก : 27) 
 
 
 
 
 

ส่ิงแวดลอม 

ปฏิกิริยาเคม ี แสงอาทิตย เชื้อเพลิง 

ประโยชน 

ทํานา หุงตม

ถานหิน ปโตรเลียม ฟน 

ถนอมอาหาร 

มีอิทธิพลตอตอ 

นําไปใช เชน 

 สะสมพลังงานใน 

  มีอิทธิพลตอ

เชน เชน 

เชน เชน เชน 
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2.  ชนิดปลายเปด (Opened  Grouping)  เปนแผนผังมโนมติที่แสดงการเชื่อมโยงกลุม
ของมโนมติตาง ๆ ลดหล่ันกนัลงไปตามลําดับความสําคัญของมโนมติที่ผูเขียนกําหนดไว  เชน 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ภาพประกอบ 6   แสดงตัวอยางแผนผังมโนมติชนิดปลายเปด (มนัส  บุญประกอบ, 2533ก : 28) 
3.  ชนิดเชื่อมโยง  (Linked  Grouping)   เปนแผนผังมโนมติที่มีลักษณะคลายกับชนิด

ปลายเปด  แตมีการเชื่อมโยงขามชุดระหวางมโนมติ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

 
ภาพประกอบ 7  แสดงตัวอยางแผนผังมโนมติชนิดเชื่อมโยง (มนัส  บุญประกอบ, 2533ก : 28) 

พันธะเคม ี

พันธะโคเวเลนต  พันธะอิออนกิ พันธะโลหะ 

โลหะ - โลหะ โลหะ - อโลหะ อโลหะ - อโลหะ 

แรงยึดเหนีย่วในโมเลกุล 
เกิดจาก 

  Cu AgBr   Fe2O3 CuCl2  HBr    O2  Cl2   Ag   Fe 

อาจเปน 

เกิดจากอะตอม เกิดจากอะตอม เกิดจากอะตอม 

เชน เชน เชน เชน เชน เชน เชน เชน เชน 

อาจเปน อาจเปน

สารสังเคราะห 

กระบวนการสงัเคราะห 

สารสังเคราะหวิทยาศาสตร 

แปง เสนใยไหม โปรตีน 

สารสังเคราะหธรรมชาติ 

โมโนเมอร 

โพลิเมอร 

เสนใยสังเคราะห พลาสติก 

ไดเปน 

แบงเปน แบงเปน 

เชน เชน 

เชน เชน เชน 
จะตองผาน 

เกิดจาก 

จัดเปน จัดเปน จัดเปน 
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4.  ชนิดปลายปดหรือปดลอมเปนวง (Closed  grouping)  เปนแผนภูมิมโนมติที่คอนขาง
จะมีลักษณะจาํกัดอยูในตวัเอง  ตัวอยางเชน 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
ภาพประกอบ 8  แสดงตัวอยางแผนผังมโนมติชนิดปลายปด (มนัส  บุญประกอบ, 2533ก : 29) 

 
จากการจําแนกประเภทของแผนผังมโนมติ  จะเห็นไดวาแผนผังแตละประเภทมีลักษณะ

ที่แตกตางกนัหลายประการ  ซ่ึงแตละชนิดก็มีทั้งขอดีและขอจํากัดทีไ่มเหมือนกนั  บางประเภทใช
เขียนในมโนมติที่ซับซอนกวางขวาง  แตบางประเภทการเขียนคอนขางจะจํากดั  ซ่ึงจะใชประเภท
ใดนั้นก็ขึ้นอยูกับเหตุผลของผูเขียนที่จะเลือกใชใหเหมาะสม  อาจจะเขียนโดยการผสมผสาน
ประเภทของแผนผังมโนมติเขาดวยกัน  ก็ยอมขึ้นอยูกับมโนมติที่มีอยูของผูเขียน  หรืออาจจะนํา
แผนผังมโนมติที่เขียนขึ้นครัง้แรกมาจัดลําดับความสัมพนัธระหวางมโนมติตาง ๆ ใหมยอม
กอใหเกิดความหมายใหมดวย 
 

3.  การสรางและการใชแผนผงัมโนมต ิ
 
 โนแวค (Novak, 1984 : 46)   เปนผูที่ไดนําเอาทฤษฏีการเรียนรูอยางมีความหมายของ      
ออซูเบล  มาเปนพื้นฐานในการสรางระบบการเรียนการสอนแบบการจัดแผนผังมโนมติ  มีขั้นตอน
หลักดังนี ้
 1)  กิจกรรมขั้นเตรียมตวั 
 2)  ปฏิบัติการเขียนแผนผังมโนมติ 

ในการฝกใหนกัเรียนเขยีนแผนผังมโนมติดวยตนเอง  จําเปนตองชักจูงใหเห็นคุณคาและ
ความสําคัญแลวจึงฝกฝนเปนรายบุคคลหรือกลุมยอย (มนัส  บุญประกอบ, 2533ข : 22- 24)  เร่ิมจาก 

มวล

ปริมาตร 

สสาร 
มวลหารดวยปริมาตร 

 อาจจะใชจําแนกชนิด 

 มี 

   ความหนาแนน 
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กิจกรรมขั้นเตรียมตัว 
1.  ครูแนะนําแผนผังมโนมติ  กําหนดคําใหผูเรียนบอกความแตกตางวาคําใดเปนชื่อวัตถุ  

คําเชื่อมโยงและชื่อเหตุการณ  อาจฝกใหกําหนดรายการคําตาง ๆ ลงในตาราง 
 

ตาราง 1  แสดงตัวอยางของการกําหนดรายการคําตาง ๆ 
 
รายการวัตถุ รายการของเหตุการณ รายการคําเชื่อมโยง 
รถยนต 
ตนไม 
หนังสือ 

- 
- 

ฝนตก 
การคิด 

เสียงฟารอง 
- 
- 

เชน 
เปน  
คือ 
- 
- 

 
 2.  ใหผูเรียนอธิบายถึงสิ่งที่ตนเองคิด  เมื่อไดยินคําตาง ๆ  เชน รถยนต งานวันเกิด        
สุนัข ฯลฯ   ครูอธิบายวาแมเราจะใชคําเดียวกัน   แตบุคคลแตละคนอาจคิดถึงสิ่งที่แตกตางกัน    
ภาพในใจสําหรับคําตาง ๆ เหลานี้เราเรียกวา  “มโนมติ”  ครูอธิบายคําวา  “มโนมติ”   ใหผูเรียนรูจัก  
ครูแนะนําวาเหตุที่เรามีปญหาในการเขาใจซึ่งกันและกนั  บางครั้งอาจจะเปนเพราะมโนมติของเรา  
ไมเหมือนกัน  แมวาเราจะรูจกัคํา ๆ เดียวกนั  ซ่ึงคําเหลานั้นแทจริง คือ  เครื่องหมายของมโนมติ   
แตมนุษยแตละคนจะตองหาความหมายสําหรับคําเหลานีด้วยตนเอง  ดงันั้นเราจึงใหความหมายของ
คําแตละคําแตกตางกัน  มโนมติจึงแตกตางกัน  “คําเชื่อมโยง”  ไมใชคํามโนมติแตจะใชคําเหลานี้ 
ทั้งในการเขยีนและการพดูและใชดวยกันกับคําที่แสดงมโนมติ    เพื่อสรางใหเปนประโยคที่มี       
ความหมาย 
 3.  คําวิสามานยนามไมใชคําที่แสดงมโนมติ  แตเปนชื่อเฉพาะของคน  เหตุการณ   
สถานที่ หรือวตัถุ  ครูยกตัวอยางเพื่อใหผูเรียนเห็นความแตกตางระหวางคําที่แสดงเหตุการณ  หรือ
วัตถุกับ   คําวสิามานยนามซึง่เปนคําเฉพาะ เชน  ช่ือคน  ช่ือสถานที่ 
 4.  ใชคําที่แสดงมโนมติจํานวน 2 คํา    และ คําเชื่อมสรางประโยคสั้น ๆ 2-3 ประโยค        
เพื่ออธิบายใหเห็นวาคําทีแ่สดงมโนมติรวมกันเขากับคําเชื่อมตามที่เราใชกันอยูนั้นสามารถสื่อ        
ความหมายไดอยางไร  ตัวอยางเชน  สุนัข กําลังวิ่ง หรือ มีเมฆและทองฟา 
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 5.  เลือกขอความจากหนังสือ ประมาณหนึ่งหนา เลือกตอนที่มีสาระสําคัญชัดเจน ให         
ผูเรียนเลือกคําที่เปนมโนมตแิลวอภิปรายวามีมโนมติใดที่สําคัญที่สุด  สังเกตคําเชื่อมและคําแสดง 
มโนมติบางคํา  ซ่ึงมีความหมายสําคัญนอยลดหล่ันลงไป 
  กิจกรรมการสรางแผนผังมโนมติ 
 1.  เลือกขอความจากหนังสือ  ประมาณหนึง่หนา  เลือกตอนที่มีสาระสําคัญชัดเจน  ให      
ผูเรียนเลือกคําที่เปนมโนมตแิลวอภิปรายวามโนมติใดทีสํ่าคัญที่สุดและครอบคลุมมากที่สุด  เขียน
ไวเปนหวัเร่ืองของรายการมโนมติ  แลวเรียงลําดับมโนมติจากมโนมตทิี่กวางมากไปสูแคบ  แต  
โดยปกตแิลวผูเรียนจะมีความเห็นแตกตางกัน  ซ่ึงในการแตกตางกนัในการจัดลําดับมโนมติ           
มีไมมากนักอาจจะละเลยได  จากการเห็นไมตรงกันทําใหเห็นวาความหมายจากตําราอาจจะมอง     
ไดหลายแบบแตกตางกนั 
 2.  ใหผูเรียนสรางแผนผังมโนมติ  โดยใชชุดของคําที่เรียงลําดับไวกอนและเลือกคําเชือ่ม
ที่เหมาะสมที่จะทําใหเกิดความสัมพันธระหวางมโนมต ิ
 3.  ตอจากนี้พจิารณามโนมติของแตละสาย  เพื่อที่จะพยายามเชื่อมโยงขามชุดและให
ผูเรียนชวยกนัเลือกคําเชื่อมสําหรับใชเปนคาํเชื่อมขามชุด 
 4.  แผนผังมโนมติที่ผูเรียนสรางขึ้นในครั้งแรก ๆ อาจจะวางมโนมตไิวไมเหมาะสม  จึง
ควรจะสรางใหม  เพื่อใหเหน็ชัดเจนขึ้น  ครูอาจอธิบายใหผูเรียนทราบวาอยางนอยควรเขียนใหม         
สักสองสามครั้ง  เพื่อที่แสดงใหเห็นถึงความสมบูรณของการเขียนและความเขาใจยิ่งขึ้น 
 5.  ครูและผูเรียนรวมกันอภปิรายเกีย่วกับ  เกณฑทีใ่ชในการใหคะแนนแผนผังมโนมติ  
และใหผูเรียนใหคะแนนแผนผังมโนมติที่สรางขึ้น อาจมีการอภิปรายถึงการเปลี่ยนแปลงโครงสราง
ของแผนผังมโนมติ  เพื่อที่จะชวยใหแผนผังมีความสมบูรณมากยิ่งขึ้น 
 6.  แผนผังมโนมติที่ผูเรียนสรางขึ้นอาจนําเสนอตอช้ันเรียน  และใหผูเรียนอานแผนผัง  
มโนมติของตนเองใหเพื่อนฟงตามความเขาใจของตนเองตามที่ตนตคีวามเขาใจจากเรื่องราวใน
หนังสือ 
 7.  ผูเรียนที่สรางแผนผังมโนมติแสดงความคิดที่สําคัญ  เชน เร่ืองงานอดเิรก  กีฬา หรือ
ความสนใจพิเศษที่มีอาจนํามาติดไวที่บอรด  ซ่ึงจะทําใหเกิดการอภิปรายกันระหวางผูที่สนใจ 
 การสรางแผนผังมโนมติอัลท (Ault, 1985 : 41) กลาววา  ไมมีทิศทางในการสรางที่
แนนอนตายตวั  แตสามารถสรางไดหลายวิธี  ซ่ึงแตละวธีินั้นควรจะเริม่ดวยการแนะนําแนวคิด
เกี่ยวกับ  มโนมติ  โดยกระทาํในรูปของกิจกรรมเกี่ยวกับการเรียนรูหรือแนะนําโดยตรง  นอกจากนี้
ไดให   คําแนะนําขั้นตอนการสรางแผนผังมโนมติ  โดยแบงออกเปน 5 ขั้นตอน  ดังตอไปนี ้
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 ขั้นที่  1  เลือก  การเลือกเรื่องที่จะสรางแผนผังมโนมติ  อาจนํามาจากตํารา  สมุดจดคํา
บรรยายคําอธิบายกอนการปฏิบัติการ  เร่ิมจากการอานขอความนั้นอยางนอย 1 คร้ัง  แลวสรุป    
มโนมติที่สําคัญโดยขีดเสนใตหรือประโยคที่สําคัญ  ซ่ึงอาจจะเปนวัตถุหรือเหตุการณแลวลอก  
มโนมติเหลานัน้ลงในแผนกระดาษเล็ก ๆ เพื่อที่สะดวกในการจัดความสัมพันธ 
 ขั้นที่  2  จัดลําดับ  นํามโนมตทิี่สําคัญซึ่งเขียนลงในแผนกระดาษเล็ก ๆ แลวนํามา
จัดลําดับจากมโนมติที่มีความกวางไปสูมโนมติที่มีความเฉพาะเจาะจง 
 ขั้นที่  3  จัดกลุม  นํามโนมติมาจัดกลุมเขาดวยกันโดยมเีกณฑ  2  ขอ  คือ 

    1.  จัดกลุมมโนมติที่อยูในระดับเดียวกนั 
    2.  จัดกลุมมโนมติที่มีความเกี่ยวของกนัอยางใกลชิด 
ขั้นที่  4  จัดระบบ  เมื่อจัดกลุมมโนมติแลว  นํามโนมติที่มอียูในกลุมเดียวกันมาจัดระบบ

ตามลําดับความเกี่ยวของ  ซ่ึงในขั้นตอนนีย้ังสามารถเปลี่ยนแปลงไดหรืออาจหามโนมติอ่ืน ๆ มา
เพิ่มเติมไดอีก 

ขั้นที่  5  เชื่อมมโนมติที่มีความสัมพันธกัน  เมื่อจัดระบบมโนมติที่สําคัญแลวนํามโนมติ
ที่มีความสัมพันธกันมาเชื่อมโยงกันโดยการลากเสนเชื่อมโยงกันและมคีําเชื่อมระบุความสัมพันธไว 
ทุกเสนและจากใสคําเชื่อมแลวจะสามารถอานไดเปนประโยค  เสนที่เชื่อมโยงนี้อาจเชื่อมระหวาง
มโนมติในชุดเดียวกัน  หรือเชื่อมโยงระหวางชุดของมโนมติที่ตางกันกไ็ด 
 

กลาวโดยสรุปในการเขยีนแผนผังมโนมติจะเริ่มจากการคัดเลือกคําที่เปนมโนมติ  ซ่ึงอาจ
เปนเหตกุารณหรือวัตถุ   แลวนํามาจดัลําดบัความสําคัญของมโนมติ  ใหลดหล่ันกนัลงมา     รวมทั้ง
ตัวอยางจะอยูดานลางสุดแลวใชคําเชื่อมความสัมพันธระหวางมโนมตติาง ๆ เขาดวยกันอยาง
สมเหตุสมผล  โดยลากเสนเชื่อมโยงระหวางมโนมติในแตละคําเชื่อม  แกไขปรับปรงุจนสวยงาม  
จะเห็นไดวาแผนผังมโนมติ  เปนการเชื่อมโยงมโนมติแตละมโนมติเขาดวยกันดวยคําเชื่อม  เพื่อให
เกิดประโยคทีม่ีความหมาย  การที่ผูเรียนจะสรางแผนผังมโนมติได  ผูเรียนจะตองมีมโนมติในเรื่อง
นั้นและเขาใจความสัมพันธแตละมโนมติ  ตองเขาใจความสัมพันธระหวางมโนมติใหมกับมโนมติ
เดิมวาสัมพันธกันอยางไร  ซ่ึงจะไปสอดคลองกับทฤษฏีการเรียนรูอยางมีความหมายของ ออซูเบล 
ที่วา  การเรียนรูอยางมีความหมายจะเกิดขึน้ได  เมื่อผูเรียนสามารถเชื่อมโยงความรูใหมกับความรู
เดิมได 

การสอนที่ใชเทคนิคแผนผังมโนมติ  ครูจะตองเตรียมแผนผังลวงหนา และใหผูเรียนทํา
กิจกรรมแผนผังมโนมติ  แผนผังมโนมติที่เตรียมโดยครูใชประโยชนในการอธิบาย ขณะเดียวกัน
แผนผังมโนมติของผูเรียนนาํมาสูกระบวนการการคนพบความหมายของผูเรียน   คลิบรอน 
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(Clibron, 1990 : 212)  จะเหน็ไดวาแผนผังมโนมติเปนการเชื่อมโยงมโนมติแตละมโนมติเขา
ดวยกันดวย     คําเชื่อม  เพื่อใหเกดิประโยคที่มีความหมาย  การที่ผูเรียนจะสรางแผนผังมโนมติได  
ผูเรียนจะตองมีมโนมติในเรือ่งนั้นและเขาใจความสัมพนัธแตละมโนมติ  ตองเขาใจความสัมพันธ
ระหวางมโนมติใหมกับมโนมติเดิมวาสัมพนัธกันอยางไร       ซ่ึงจะไปสอดคลองกับทฤษฏีการ
เรียนรูอยางมี    ความหมายของ ออซูเบล  ที่วาการเรียนรูอยางมคีวามหมายจะเกิดขึน้ได  เมื่อผูเรียน
สามารถเชื่อมโยงความรูใหมกับความรูเดมิได  กระบวนการสรางแผนผังมโนมติ  เปนวิธีการการ
เรียนที่สําคัญมาก  คือ  การขีดเขียนตองเปนธรรมชาติและกระตุนความคิดใหผูเรียนมองเห็น
ความสัมพันธระหวางคํา  การสรางแผนผังมโนมติใหมีความตรง  ผูเรียนจะตองมพีื้นฐานความรู  
ซ่ึงเปนเรื่องยากสําหรับผูเรียน  และยอมรับวาการไดมามีความจําเปนตองรวบรวมหัวขอกลุมคําและ
ขอมูลจากแบบเรียน  คลิบรอน (Clibron, 1990 : 213)  ครูตองทําสิ่งแรก คือ การวางแผนบทเรียนให
ผูเรียนเรียนรูอยางเขาใจ  ควรกําหนดบัญชขีองมโนมติที่สําคัญในการสอนใหกับผูเรียน  ผูเรียนใช
บัญชีคําสรางแผนผังมโนมติ  โดรัฟ  เรย (Dorough Rye, 1997 : 37) 

จากบทความที่บรรยายถึงจดุเริ่มตนของการพัฒนาแผนผังมโนมติเปนเครื่องมือ    
สําหรับการศึกษาทางวิทยาศาสตร  ขอคิดเห็นเสนอแนะสําหรับงานวิจยั  ไดกลาวถึงแผนผังมโนมติ
เปนเครื่องมือที่ไวมากในการวัดการเปลี่ยนโครงสรางความรู  ตองการงานวิจยัที่เกีย่วกับสิ่งนี้มาก 
ไมเพียงแตศึกษาความรูที่ไดรับ  แตตองมีความชัดเจนในการเปลี่ยนคุณภาพและประมาณของ   
มโนมติหรือประพจนที่สรางโดยนักเรียนกอนและหลังการสอน  โนแวค (Novak, 1990 : 946) 
 

4.  เกณฑการใหคะแนนแผนผงัมโนมต ิ
 

 โนแวค (Novak, 1984 : 105) ไดกลาว ในการใหคะแนนแผนผังมโนมติ  มีพื้นฐาน
เบื้องตนจากทฤษฏีการเรียนรูดานพุทธิพิสัยของ  ออซูเบล (Ausubel’s Cognitive Learning Theory)  
โดยเฉพาะแนวคิด  3  ประการ  คือ 
 1.  โครงสรางความรูมีการจดัลําดับขั้นมโนมติ  จากมโนมติที่มีความหมายและประพจน
ที่ครอบคลุมมากไปสูมโนมติที่เฉพาะและประพจนที่ครอบคลุมนอยกวา 
 2.  มโนมติในโครงสรางความรูไดรับการจาํแนกความแตกตางเชิงกาวหนา  จะ
สังเกตเห็นวัตถุหรือเหตุการณที่มีความครอบคลุมและลักษณะพิเศษมากกวาและจะจําแนกการ
เชื่อมโยงเชิงประพจนที่มากกวากับมโนมติที่สัมพันธกัน 
 3.  การประสานสัมพันธเชิงบูรณาการ  เกดิขึ้นเมื่อมโนมติสองหรือมากกวาถูกจัดเปน
ประพจนใหมที่มีความสอดคลองกัน  หรือมโนมติที่มีความหมายขัดแยงกัน  ไดรับการแกไขและ



 

 

42

เพิ่มเติมอีกวา  แผนผังมโนมติก็คลายกับภาพวาด  บางคนอาจชอบหรือไมชอบก็ได  ครูบางคนจึง
ตองการการตดัสินแผนผังมโนมติอยางงาย ๆ  ซ่ึงที่จริงแลวเราสนใจกรอบความคิดเชิงมโนมติของ 
ผูเรียนกอนและหลังการเรียนการสอน  เพราะเราอยากทราบการเปลี่ยนแปลงเชิงคุณภาพของ 
แผนผังมโนมติของผูเรียน  แตเพราะวาเราอยูในสังคมที่ใชตัวเลข  ครูและผูเรียนสวนมากจึง
ตองการใหคะแนนแกแผนผังมโนมติ  โนแวค จึงไดสรางกระบวนการใหคะแนนแบบตาง ๆ และ
แบบหนึ่งทีเ่สนอในหนังสือเรียนรูวิธีเรียน ดังนี ้
 1.  ประพจน  (Propositions)  คือ  ความสัมพันธของมโนมติ  จํานวน  2  มโนมติ  ที่ 
เชื่อมโยงกันโดยใชคําเชื่อม  และทําใหประพจนมีความสมเหตุสมผล  ใหคะแนน  1  คะแนน  
สําหรับ  แตละประพจนที่สมเหตุสมผล  และมีความหมาย 
 2.  ลําดับขั้น  (Hierachy)  แผนผังมโนมติไดแสดงถึงระดบัของลําดับขั้นหรือไมโดยมโน
มติที่อยูรองลงมาจะเปนมโนมติที่แคบและเฉพาะเจาะจงและมีความหมายนอยกวามโนมติที่อยูใน
ลําดับแรก ๆ  ใหคะแนน 5 คะแนน  สําหรับระดับที่สมเหตุสมผลแตละระดับของลําดับขั้น 
 3.  การเชื่อมโยงขามชุด  (Cross  link)  การเชื่อมระหวางชุดของมโนมติในแตละสาขา  
แสดงใหเห็นถึงความสามารถในการคิดสรางสรรคและไมซํ้าแบบใคร  ควรไดรับการยกยองหรือ 
ใหคะแนนพิเศษ  ความสัมพันธที่แสดงนีห้ากมีความสมเหตุสมผล  ใหคะแนน 10 คะแนน ใน      
แตละครั้งของการเชื่อมโยงขามชุด 
 4.  ตัวอยาง  (Examples)  ตัวอยางเหตุการณหรือวตัถุเฉพาะอยาง  ซ่ึงเปนกรณีตวัอยางที่   
สมเหตุสมผลของสิ่งที่มโนมติบงไว  อาจใหคะแนนตัวอยางละ 1 คะแนน  (การเขียนตัวอยางไม 
ตองวงลอมรอบ  เพราะไมไดเปนมโนมต)ิ 
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จากแผนผังมโนมติแบบลําดบัขั้นคิดคะแนนไดดังนี ้
 
 ความสัมพันธ 1   x  14 =   14         คะแนน 
 เชื่อมขามชุด 10  x  2     =   20  คะแนน 
 ลําดับขั้น  4   x  5     =   20  คะแนน 
 ตัวอยาง  4   x  1     =   4  คะแนน 
 รวม   =   58  คะแนน 
ภาพประกอบ  9  ตัวอยางการใหคะแนนแผนผังมโนมติแบบลําดับขั้น  โนแวค(Novak, 1984 : 37) 

 
วอลแลคและมินท (Wallace and Mintzes, 1990 อางถึงใน วีระพงศ  ขําเหม, 2544 : 31)    

ไดกลาววา  คะแนนแผนผังมโนมติเกี่ยวพนักับความซบัซอนของรากฐานความรูและโครงสรางของ

มโนมติหลัก 

มโนมติทั่วไป 

มโนมติ 

 มโนมติ 

มโนมติทั่วไป มโนมติทั่วไป 

มโนมติแคบลง 

มโนมติเฉพาะ มโนมติเฉพาะ มโนมติเฉพาะ 

 มโนมติแคบลง มโนมติ 

มโนมติ 

ระดับที่ 1 

 คําเชื่อม  คําเชื่อม  คําเชื่อม 

  คําเชื่อม  คําเชื่อม 

 คําเชื่อม  คําเชื่อม  คําเชื่อม 

 คําเชื่อม  คําเชื่อม 
 คําเชื่อม  คําเชื่อม 

 

คําเชื่อม  คําเชื่อม 

  ตัวอยาง 
เหตุการณ 

 ตัวอยาง 
เหตุการณ 

  ตัวอยาง 
    วัตถุ 

ตัวอยาง 
  วัตถุ 

   เชื่อม 
ขามชุด 

 เชื่อมขามชุด 

 ลําดับขั้น 

ระดับที่ 4 

ระดับที่ 3 

ระดับที่ 2 
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ประพจนทางวทิยาศาสตรที่ยดึอยู  ประเภทคะแนนจะประกอบดวยความสัมพันธ  ลําดับขั้น  สาขา  
เชื่อมขามชุดที่บรรยายในแผนผังมโนมติ  น้ําหนกัแผนผงัจะใชปริมาณเหลานี้เปนพื้นฐาน 

มาสัน (Mason, 1992 อางถึงใน วีระพงศ  ขําเหม, 2544 : 31)    ไดกลาววาตั้งแตแผนผัง 
มโนมติ  เปนเครื่องมือนําเสนอโครงสรางความรูของผูเรียน  ประเด็นทีย่ังโตเถียงกนัอยู    คือ การ
วัดแผนผังมโนมติในเชิงปรมิาณซึ่งเปนสิ่งสําคัญที่ตองศึกษา เพื่อเปนเครื่องตรวจสอบความ 
กาวหนา จึงไดกําหนดเกณฑการวัดโดยมีพืน้ฐานจากการพัฒนางานวิจยัของ โนแวค และ โกวิน  
โฮส  ,ไมเคิลซีล (Novak and Gowin, 1984 ; Hoz, 1987 ; Michelsen, 1987)    ดังตารางตอไปนี ้
ตาราง 2    แสดงเกณฑสําหรับคะแนนเชิงปริมาณของแบบฝกหัดแผนผังมโนมติ 
 

ระดับคะแนน  
เกณฑ ไมสมบูรณ 

(poor)  
1 

พอใช 
(Fair) 

2 

ดี 
(Good) 

3 

ดีมาก 
(Very Good) 

4 

ดีเยีย่ม
(Excellent) 

5 
จํานวนของมโนมติ      
จุดเนนของมโนมติ      
ความถูกตองสมเหตุ 
สมผลของการเชื่อมตอ 

     

จํานวนของคําเชื่อม      
ลักษณะเสนตามแนว 
นอนเทียบกับแนวตั้ง 

     

ความหมายของคําที่ใช
เปนคําเชื่อม 

     

เกณฑการใหคะแนนเชิงปริมาณ  มาสัน (Mason, 1992 : 55) 
หมายเหตุ   :  พื้นฐานสําหรับการกําหนดลําดับคะแนน คือ 

จํานวนของมโนมติ  :  มีมโนมติที่สําคัญไมใชมีมโนมติทีม่ากเกินไปหรอืนอยเกนิไป 
จุดเนนของมโนมติ  :  ลําดับขั้นชี้ใหเห็นความสําคัญของมโนมติ 
ความถูกตองของการเชื่อม  :  รูปของขอความถูกตองชัดเจนไมผิดพลาด 
จํานวนของคําเชื่อม  :  ประกอบดวยคําเชื่อที่สําคัญไมขาดคําเชื่อที่เปนไปได 
ลักษณะเสนตามแนวนอนกบัแนวตัง้  :  ลักษณะถูกตองไมขยายออกในทิศทางเดียว 
ความหมายของคําที่ใชเปนคาํเชื่อม  :  มีความชัดเจนไมเชือ่มโยงขอความไมแนนอน 
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การประเมินแผนผังมโนมติ จะตองสอดคลองกับจํานวนของมโนมติ  การเชื่อม
ความสัมพันธและการจดัระเบียบภายในแผนผัง  ตารางที่  2  จะแสดงเกณฑและคําอธิบายที่ใช
วิเคราะหแผนผังมโนมติ  มาสัน (Mason, 1992 : 54- 55) จะสรุปไดดังนี้ 

1.  จํานวนมโนมติในการคนควา  จะทําใหครูสามารถตัดสินใจในขอมูล  ถึงแมวาขอมูล
ของผูเรียนคอนขางมาก  ประกอบดวยเวลาที่จํากัดแตขอมูลไมจํากัดซึ่งสวนนี้เปนทักษะที่สําคัญ
สําหรับครู 

2.  การเชื่อมความสมัพันธ ประเมินโดยดูความสอดคลองและชัดเจน แมวาการเชื่อมโยง
ขามชุดเปนสิ่งจําเปน  แตแผนผังตองแสดงวาผูเรียนมีสวนรวมในความเขาใจ  และการเชื่อมที่ 
หลากหลายนัน้ตองสัมพันธกัน 

3.  รูปแบบของแผนผังเปนแนวนอน  ขนาน  หรือแนวดิง่  การนําเสนอแผนผังโดย     
ทั่วไปมักมี  2  มิติ  แผนผังแบบเสนตรงในแตละทิศทางจะคลายกับโครงรางมากและไมไดแสดงวา 
ผูเรียนมีการดดูซึมระหวางหรือภายในมโนมติ  แตอยางไรในภาพรวมของแผนผังตองสัมพันธกัน 

เบอรนี่- สต็อค (Burry-Stock, 1995 : 41) ไดกําหนดเกณฑในการใหคะแนนที่แสดง   
คุณภาพของการเขียนแผนผงัมโนมติ  ซ่ึงนักเรียนจะไดรับการฝกเขียนแผนผังมโนมติและใหคํา
มโนมติที่สําคัญกอนใหเขียนแผนผังมโนมติที่สมบูรณ  ซ่ึงจะทําใหสามารถประเมินการปฏิบัติของ
ผูเรียนไดและอาจจะเปนเครือ่งมือที่วินิจฉยัระดับความเขาใจในเนื้อหาของนักเรียนกอนสอบแบบ
ประเมินแผนผงัมโนมติ  ประกอบดวยเกณฑ  5  เกณฑ  ดังนี ้

1.  มโนมติสําคัญและมโนมติทั่วไป  แบงเปน  2  ขอยอย 
A.  เสนอคําในบัญชี 
B.  มโนมติทั่วไปนอกบัญชีคาํ 

2.  เสนมโนมติสําคัญและมโนมติทั่วไป  แบงเปน  1  ขอยอย 
C.  ความสัมพันธระหวางคํามีเสนเชื่อม 

3.  การเชื่อมมีความหมาย  แบงเปน  2  ขอยอย 
D.  มีคําเชื่อม 
E.  ความสัมพันธระหวางมโนมติมีความหมาย 

4.  แตละสวนมีความหมายแบงเปน  1  ขอยอย 
F.  ผังแสดงความหมายระหวางสวนหนึ่งกับสวนอื่น ๆ  

5.  รูปแบบโดยรวมมีความหมาย  แบงเปน  2  ขอยอย 
G.  ผังแสดงรูปแบบที่มีความหมาย 
H.  มโนมติแสดงความเขาใจขั้นสูง 
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ระบบการใหคะแนนแผนผังมโนมติ  (Concept  Mapping  Rubric)  จะใชสเกล 5, 4, 3, 2, 
1  แสดงระดับของการปฏิบัติในแตละคุณลักษณะนั้น  และแตละระดับใชการประมาณดวย    รอย
ละเปนตัวประเมินการปฏิบัต ิ ถาการตอบสนองของนักเรยีนดีที่สุดประมาณรอยละ  90  หรือ
มากกวาในคําตอบก็จะได  5  และถาการตอบสนองของนักเรียนดีที่สุดประมาณรอยละ  70  หรือ
มากกวาในคําตอบก็จะได  3  แตถาประมาณรอยละ  80  ก็ควรจะใช  4  และเมื่อประมาณรอยละ 60  
ก็ควรจะใช  2  โดยบันทึกลงไปในงานทีน่กัเรียนทําเลย 

เกณฑในการใหคะแนนผูสอนอาจสรางขึ้นมาใหมหรือทําขอตกลงกับผูเรียน  ขึ้นอยูกบั
ส่ิงที่นํามาสรางเปนแผนผังมโนมติ  เชน  เนื้อหาที่บรรจไุวในแผนผัง   อาจนําคะแนนมาแบงเปน
สวน ๆ และนาํมาเปรียบเทียบกันโดยทําเปนคะแนนรอยละ  ผูเรียนบางคนอาจจะทําไดดีกวาเกณฑ
ที่ตั้งไว  ทําใหไดคะแนนมากกวารอยละ  100  ก็ได  โนแวค(Novak, 1984 : 37) 
 

จากการศึกษาประเภท  การสราง  และการใชแผนผังมโนมติ  ผูวิจยัไดเลือกการใช    
แผนผังมโนมติในรูปแบบของลําดับขั้น (Novak, 1984 : 37) ซ่ึงพบวาแผนผังมโนมติในรูปแบบนี้
เปนการผสมสานของรูปแบบแผนผังมโนมติหลาย ๆประเภทเขาดวยกนั  ชวยใหนักเรียนสามารถ
เรียงลําดับความสําคัญ  และสามารถเชื่อมโยงมโนมติตาง ๆเขาดวยกันและเขาใจงายยิ่งขึ้นอีกดวย 
 

5.  ประโยชนของมโนมติและแผนผังมโนมต ิ
 

มโนมติมีความสัมพันธกับแผนผังมโนมติอยางยิ่ง  การสรางแผนผังมโนมติที่ดีจะตอง    
เขาใจและรูจักการเลือกใชคําเชื่อม  ตัวอยาง  และมโนมตทิี่สําคัญมาสราง   ซ่ึงนักการศึกษาได  
กลาวถึงประโยชนของมโนมติและแผนผงัมโนมติไวดังนี้ 

 
 จักรพงษ  แพทยหลักฟา (2537 : 20– 21) กลาววาประโยชนของมโนมตินั้นมีหลาย
ประการ  ซ่ึงพอจะประมวลไดดังนี ้
 1.  มโนมติชวยลดความซับซอนของสิ่งแวดลอม  ตัวอยางความซับซอนของสิ่งแวดลอม
ในปจจุบนัก็เชน การขยายตัวของความรูในทุกวันนี้  ทําใหเราตองหาวธีิการจัดประเภทความรูให
เปนหมวดหมูอยางมีประสิทธิภาพ  เพื่อไมตองเสียเวลาทาํความเขาใจกบัรายละเอียดอันมากมาย
โดยเราเพยีงแตจําเปนหมวดหมูใหได  เชน  การจัดประเภทสาขาศิลปะเปนทันศิลป  และทัศนศิลป
ศึกษา  เปนตน 
 2.  มโนมติทําใหเรารูจักสิ่งรอบตัว 
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 3.  มโนมติชวยใหเราไมตองเรียนซ้ําแลวซํ้าอีก  เชน  เมื่อเรามีความคิดรวบยอดเรื่องสัตว
เล้ียงลูกดวยนม เราก็สามารถเขาใจลักษณะรวมกนัของสัตวเล้ียงลูกดวยนม  สามารถจะจัดเขาพวก
และแยกสัตวประเภทอื่นออกจากสัตวเล้ียงลูกดวยนมได  โดยไมตองเรยีนรูรวมกันใหมอีก  เปน 
รายชนิดอยางไมรูจบ 
 4.  มโนมติทําใหการสอนเปนไปไดเพราะการสอนในระดับสูงขึ้นไปจาํเปนจะตอง มี
ความคิดรวบยอด  เพื่อใหสามารถพูดและทําความเขาใจกันได 
 นวลจิต  เชาวกีรติพงศ (อางถึงในหทัยรัช  รังสุวรรณ, 2539 : 16) กลาววา  การเรียนรู    
มโนมติ  จะชวยใหผูเรียนสามารถพัฒนาการเรียนรูในเรื่องนั้นถึงระดบัสูงสุดได  และนอกจากนัน้
ยังชวยใหผูเรียนสามารถเรียนรูส่ิงที่เกี่ยวของไดรวดเร็วข้ึนนน  เพราะเกิดจากการจัดระบบระเบียบ
ของขอมูลไดเรียบรอยแลวในสมอง  เมื่อปะทะกับสิ่งเรา ก็สามารถจําแนกจัดหมวดหมู  และ    
เชื่อมโยงกบัมโนมติเดิมที่มอียูไดงาย 
 วรรณทิพา  รอดแรงคา (2540 : 33-36) ไดกลาวถึงการนําเอาแผนผังมโนมติไปสูกิจกรรม  
การทํางานตาง ๆ ดังตอไปนี ้
 1.  ใชแผนผังมโนมติในการสํารวจความรูเดิมของนักเรียน  โดยใชสํารวจความรูที่มีมา
กอน  เพื่อนําไปใชในการเตรียมการสอนใหเหมาะสมกบันักเรียน 
 2.  ใชแผนผังมโนมติแสดงความสัมพันธระหวางมโนมติตาง ๆ ที่อยูในความคิดของ       
นักเรียนซึ่งทําใหทราบวานักเรียนกําลังคิดอะไร  และกําลังคิดจะทําอะไรเพื่อใหบรรลุตามเปาหมาย
ที่วางไว คลายกับการเดนิทางโดยใชแผนที ่
 3.  ใชแผนผังมโนมติในการสรุปความหมายจากตํารา  ซ่ึงจะทําใหประหยัดเวลาในการ
อานครั้งตอไป  และไมเกิดความเบื่อหนายในการอาน 
 4.  ใชแผนผังมโนมติในการสรุปความหมายจากการปฏิบัติการในหองปฏิบบัติการ  หรือ
ในหองปฏิบัตกิารภาคสนาม  แผนผังมโนมติจะเปนแนวทางใหแกนกัเรียนวาควรจะทําอะไรบาง  
สังเกตสิ่งใดบาง  เพื่อใหบรรลุวัตถุประสงคที่วางไว 
 5.  ใชแผนผังมโนมติในการวางแผนการประเมินหลักสตูร 
 6.  ใชแผนผังมโนมติในการเตรียมการสอน  เชน  การจดัพัฒนาหลักสูตรหนวยการเรียน  
บทเรียน  การเขียนเคาโครงของเรื่อง เพื่อเขียนตําราทางวิชาการ  ซ่ึงจะชวยบูรณาการเนื้อหาตาง ๆ 
เขาดวยกัน 
 7.  ใชแผนผังมโนมติเปนเครื่องมือในการทดสอบวัดผลสัมฤทธิ์ 
 8.  แผนผังมโนมติของนักเรยีนจะสงผลใหทราบถึงขอมูลยอนกลับเกีย่วกับผลการเรยีน
จากการสอนของครู 
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 9.  การเขียนแผนผังมโนมติทําใหนกัเรียนไดเชื่อมโยงความคิด  และความรูที่เรียนใน      
กิจกรรมหนึ่งกับสิ่งที่เขาไดเรียนมาแลวในกิจกรรมอื่นๆ  
 10.  แผนผังมโนมติอาจใชเปนเครื่องมือที่มีประสิทธิภาพสําหรับแสดงใหเห็นถึงการรับรู
มโนมติที่ถูกหรือผิด  
 โนแวคและโกวิน (Novak and Gowin, 1985  อางถึงใน  พิทักษ  เจริญวานิช, 2531 : 21) 
กลาวถึงประโยชนของแผนผังมโนมติที่ใชในการศึกษาดังนี ้
 1.  แผนผังมโนมติจะชวยในการเตรียมการสอน  ดังนี้ 

     1.1  วิเคราะหมโนมติที่เกี่ยวของในเนื้อหา 
     1.2  วิเคราะหมโนมติความรูพื้นฐานที่เกี่ยวของกับมโนมติที่สอน 

1.3   ชวยเลือกขอความเชื่อมที่เหมาะสม  หรือเปลี่ยนแปลงระดับมโนมติใหม 
ตามความเหมาะสม 
      1.4  แยกขอแตกตาง  ระหวางวัตถุ เหตกุารณเฉพาะ  และมโนมติไดชัดเจน 

2.  แผนผังมโนมติ  สามารถสรางใหมีเนื้อหาตลอดทั้งภาคการเรียนหรือมีเฉพาะเนื้อหา
ชวง  2- 3  สัปดาห  หรือสรางแผนผังมโนมติเฉพาะเนื้อหาชวง  2- 3  ช่ัวโมง   เพื่อใหนักเรยีน
มองเห็นรายละเอยีดไดมากขึ้น  การสรางแผนผังโนมตยิังชวยใหครู  และนักเรียนรูวา ไดเรียนอะไร
ไปแลวเรียนถึงเรื่องไหน  กําลังเรียนอะไร  โดยครูติดแผนผังมโนมติที่ทําขึ้นไวในหองเรียน 

3.  ชวยสรุปประเด็นสําคัญจากตําราเรียน  ยอสรุปเนื้อหาและชวยใหมองเห็น
ความสัมพันธของแผนผังมโนมติแบบกวาง ๆ กอนจะอานตํารา  การอานตําราทุกบททุกหนาทําให
เสียเวลา  แตถาทําแผนผังมโนมต ิ อาจใชเวลาประมาณ  10– 15  นาที  ทําใหชวยประหยัดเวลาใน
การอาน  และการอานจากตาํราชวยใหเขาใจความหมายไดดีขึ้น  เพราะเหน็ความสัมพันธของมโน
มติและเขาใจวามโนมติใดเปนมโนมติที่ผิดไปจากความเปนจริง  เพราะวาการอานจากตํารา  
บางครั้ง  คํา  วลี  ทําใหเกดิปญหาในการอานได  การใหนกัเรียนสรางแผนผังมโนมติหรือรายงาน
ผลจากการอานที่กําหนด  จะทําใหนักเรยีนทําความเขาใจในเนื้อเร่ืองไดดีดวย 

4.  ชวยสรุปประเด็นสําคัญจากการเรียนภาคปฏิบัติหรือการเรียนภาคสนาม  ในการเรียน
ภาคปฏิบัติ  ภาคสนาม  นักเรียนเกดิปญหาในการเรยีนรูที่วาจะสังเกตอะไร ปฏิบัติอะไร บันทึกผล 
อยางไรไดอะไร  จากการปฏิบัติ  ทําใหนกัเรียนไมบรรลุวัตถุประสงคของการทํากิจกรรมครั้งนั้น  
การทําแผนภูมมิโนมติจะชวยใหนักเรยีนวิเคราะหมโนมติที่สําคัญ  แปลความหมายและสรุปจากที่
สังเกตได 

5.  ชวยสรุปประเด็นสําคัญจากหนังสือพิมพ  นิตยสารและวารสารวิชาการ  การทํา       
แผนผังมโนมติ  จะชวยบันทึกบทความจากหนังสือพิมพ  นิตยสาร  หรือจากวารสารทางสาร      
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วิชาการ  โดยการอานบทความอยางคราว ๆ แลวอานบททวนอีกครั้ง  เพื่อวิเคราะหมโนมติที่สําคัญ
ของเรื่อง  แลวสรางแผนผังมโนมติแสดงความสัมพันธเปนสําคัญกอนหลัง  จะชวยใหสรุปสิ่ง
สําคัญในบทความไดอยางแมนยํา  และสามารถจัดแนวคิดที่ไดจากบทความไวในกรอบและ
สามารถทบทวนได  การสรางแผนผังมโนมติ  จะชวยใหผูที่เกี่ยวของกบัสาขาของบทความไม
ละเลยมโนมตทิี่สําคัญของเรื่องเพราะบางครั้งผูที่เกี่ยวของกับสาขา  อานบทความจะเขาใจบทความ
โดยอัตโนมัตอิาจทําใหมองขามจุดที่สําคัญได 

6.  ชวยในการวางแผนในการเขียนบทความ  บทบรรยาย  และเขียนตํารา  การสราง      
แผนผังมโนมติใหสมบูรณกอนที่จะเริ่มตน  เขียนบทความ  ตํารา  จะเปนการเตรียมตวัอยางคราว ๆ 
ของผูเรียน  ชวยใหผูเรียนสามารถรวบรวมความคิดออกมาเปนโครงสรางของการเรียนได          
ชวยวางกรอบของความคิด  เมื่อลงมือเขียนบทความ  เขยีนตํารา  ทําใหมีแนวทางในการเขียน  
สามารถปรับปรุงเพิ่มเติมแกไขขณะที่เขียนได 

7.  การจัดนิทรรศการ  การเตรียมโปสเตอร  ยังสามารถนําวิธีการสรางแผนผังมโนมติ มา
ใชในการจัดการแสดงได  โดยการตดิริบบิ้นเพื่อนเชื่อมโยงแผนมโนมติเขาดวยกัน  เพื่อแสดง  
ความสําคัญของการจัดลําดบัความหมายความสัมพันธ 
 อัลท (Ault, 1985 : 45) กลาวถึงประโยชนของแผนผังมโนมติไวดังนี้คอื 
 1.  ใชแผนผังมโนมติในการเตรียมการสอน  ซ่ึงจะชวยบรูณาการเนื้อหาวิชาตาง ๆเขา
ดวยกัน 
 2.  ใชแผนผังมโนมติในการวางแผนประเมินหลักสูตร 
 3.  ใชแผนผังมโนมตเิปนแนวทางในการกําหนดประเดน็ที่จะอภิปรายจะทําให
ครอบคลุมประเด็นทั้งหมด 
 4.  ใชแผนผังมโนมติเปนแนวทางในการทําปฏิบัติการทดลอง  จะทําใหนกัเรียนเกดิ
ความเขาใจ  และปฏิบัติการทดลองไดตามวัตถุประสงค 
 5.  ใชแผนผังมโนมติในการจับใจความสําคัญจากตําราเรียน  จะทําใหเกิดความเขาใจมาก
ขึ้น 
 6.  ใชแผนผังมโนมติในการตอบขอสอบแทนการเขียนตอบ 
 มาสัน (Mason, 1992 : 54) ไดกลาวถึงประโยชนของแผนผังมโนมติ  ไวดังนี ้
 1.  มโนมติทางวิทยาศาสตรจะถูกนําเสนออยางมีความสมัพันธกันและกัน  และเปนการ  
ลดหล่ันกันลงมาตามความหมายอยางกวางไปสูความหมายเฉพาะเจาะจง 
 2.  สามารถใชบงชี้ความรูแรกเริ่มและมโนมติที่คลาดเคลื่อนทั้งในครูและนักเรยีน 
 3.  ลักษณะเฉพาะในการนําเสนอผลการเรียนรูมีความแตกตางกันและนาสนใจ 
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 4.  การเรียนรูอยางมีความหมายสามารถไดรับโดยการทาํงานรวมกนัของกลุม 
 
 จากประโยชนของแผนผังมโนมติที่ใชในการเรียนการสอนนั้น สรุปไดวาแผนผังมโนมติ
สามารถนํามาใชในกิจกรรมการเรียนการสอน  โดยใชเปนเครื่องมือเพือ่นําไปวางแผนการจัด       
กิจกรรม  การจัดลําดับเนื้อหาในการสอนของครูและใชเปนเครื่องมือวดัความรู  ความเขาใจของ  
นักเรียน  ซ่ึงนกัเรียนสามารถใชแผนผังมโนมติในการสรุปบทเรียน โดยการเชื่อมโยงมโนมติตาง ๆ 
เขาดวยกัน  ทาํใหผูเรียนจําไดงาย   
 
การคิดวิจารณญาณ 

 
1.  ความหมายของการคิดวิจารณญาณ 

 
 คําวา “การคิดวิจารณญาณ” เปนคําที่มีผูใชช่ือภาษาไทยทีแ่ตกตางกนัออกไป เชน การคิด
วิพากษวจิารณ (จารุวรรณา  ภัทรนาวนิ,2532 : 26) การคิดวิจารณญาณ(นิพนธ  วงศเกษม, 2534 : 
14) การคิดวเิคราะหวจิารณ (ชูชีพ  ออนโคกสูง,2522 : วลัย  อรุณ,ี2530 และ สุณยี  ธีรดากร, 2525 
อางถึงในอรุณ ี รัตนวิจิตร,2543 : 6) การคิดเชิงวิพากษ (เกรียงศักดิ์  เจริญวงศศักดิ,์2546 : 1) เปนตน 
เนื่องจากการคิดวิจารณญาณเปนกระบวนการทางสมองที่มีความซับซอน ดังนั้นเมื่อพจิารณา
ความหมายของการคิดวิจารณญาณที่มีผูนยิามไวจึงพบวา นักจิตวิทยา นักการศึกษา และ ผูเชี่ยวชาญ
ดานการคิดหลายคนไดใหนิยามการคิดวิจารณญาณไวหลายลักษณะตามทรรศนะของ  แตละบุคคล
ดังนี ้
 กันยา  สุวรรณแสง (2540) ใหความหมายของการคิดวิจารณญาณวาการคิดวิจารณญาณ
คือการคิดหาเหตุผลโดยการพิจารณาขอมลูและสถานการณตางๆแลวประเมินตัดสนิลงไป 
 กองวิจยัทางการศึกษา (2541) ใหความหมายวา การคิดวจิารณญาณหมายถึงกระบวนการ
คิดที่รอบคอบ สมเหตุสมผล ผานการพิจารณาขอมูลรอบดานอยางรอบคอบ กวางไกล ลึกซึ้งและ
ตรวจสอบความถูกตองจากแหลงที่ใหขอมลู มีการพิจารณากลั่นกรองขอมูล ไตรตรองทั้งทางดาน
คุณและโทษและคุณคาที่แทจริงของสิ่งนั้นแลวทบทวนหาขอสรุปและนําไปสูการตัดสินใจ 
 อุษณีย  โพธิสุข (อุษณยี  โพธิสุข อางถึงในสํานักงานคณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ, 
2544 : 33) ใหความหมายของการคิดวิจารณญาณวา การคิดวิจารณญาณเปนวิธีคิดอยางมีเหตุผล มี
หลักเกณฑ มหีลักฐาน และมีประสิทธิภาพ กอนจะตัดสนิใจวาจะเชื่อหรือไมเชื่ออะไร หรือกอนที่
จะตัดสินใจวาจะทําหรือไมทําอะไร 
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 เกรียงศักดิ์  เจริญวงศศักดิ์ (2546 : 12) ไดใหความหมายของการคิดวิจารณญาณวาเปน
ความตั้งใจทีจ่ะพิจารณาตัดสินเรื่องใดเรื่องหนึ่งโดยไมเห็นคลอยตามขออางที่นําเสนอ แตตั้งคําถาม
ทาทายหรือโตแยงขออางนั้น เพื่อเปดแนวทางความคิดออกสูทางตางๆที่แตกตาง อันนําไปสูการ
แสวงหาคําตอบที่สมเหตุสมผลมากกวาขออางเดิม 
 กูด (Good, 1973 : 680) ใหความหมายของการคิดวิจารณญาณวาคือการคิดอยางรอบคอบ
ตามหลักของการประเมินและมีหลักฐานอางอิง เพื่อหาขอสรุปที่นาจะเปนไปไดตลอดจนพจิารณา
องคประกอที่เกี่ยวของทั้งหมดและการใชกระบวนการตรรกวิทยาไดอยางถูกตองสมเหตุสมผล 
 เบเยอร (Beyer, 1985 : 276) ไดใหความหมายของการคิดวิจารณญาณวาเปนกระบวนการ
พิจารณาตัดสนิใจความเชื่อถือและคุณคาของขอมูลหรือความรูในการอางอิง 
 เอนนีส (Ennis, 1985 : 46) เสนอไววา การคดิวิจารณญาณ เปนการคิดวิจารณญาณ
ไตรตรองอยางมีเหตุผลมีจุดมุงหมายเพื่อการตัดสินใจวาสิ่งใดควรเชื่อหรือส่ิงใดควรทํา ชวยให
ตัดสินสภาพการณไดถูกตอง 
 ฮัดกินส (Hudgins, 1988 : 173) ใหความหมายวา การคิดวิจารณญาณ หมายถึง การมเีจต
คติในการคนควาหาหลกัฐาน เพื่อการวิเคราะหและประเมินขอโตแยงตางๆ  การมีทักษะในการใช
ความรูจําแนกขอมูล และการตรวจสอขอสมมติฐานเพื่อหาขอสรุปอยางสมเหตุสมผล 
 
 จากนยิามของการคิดวิจารณญาณดังกลาวสรุปไดวา การคิดวิจารณญาณ หมายถึง 
กระบวนการคดิพิจารณาไตรตรองอยางรอบคอบเกี่ยวกับขอมูล สถานการณปญหา โดยใชความรู
ความคิด ประสบการณของตนเองในการสํารวจหลักฐานอยางรอบคอบ เพื่อนําไปสูขอสรุปที่
สมเหตุสมผลและการตัดสนิใจที่มีประสิทธิภาพ ซ่ึงในการพิจารณากระบวนการคิดวิจารณญาณ
ดังกลาวสามารถทําไดโดยอาศัยแนวคิดทฤษฎีที่เกี่ยวของกับการคิดวจิารณญาณ และสวนประกอบ
ของการคิดวิจารณญาณที่มีผูเสนอไวดังนี ้
 

2.  กระบวนการคิดวิจารณญาณ 
 
 การคิดวิจารณญาณ เปนความสามารถทางสมองอยางหนึง่   ซ่ึงเปนกระบวนการที่
ซับซอนและมีความสําคัญยิ่งในปจจุบนั จากขอมูลที่ปรากฏแสดงใหเหน็กระบวนการคิด
วิจารณญาณ มาเสนอโดยสรุปดังนี ้
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 เพ็ญพิศุทธิ์  เนคมานุรักษ (2537 : 34) แบงกระบวนการคิดวิจารณญาณไว 7 ขั้น ดังนี ้
 ขั้นที่ 1 การระบุหรือทําความเขาใจประเดน็ปญหา ขอคําถามหรือขอโตแยง ซ่ึงอาศัย
ความสามารถในการพจิารณาขอมูลหรือสภาพการณที่ปรากฏ รวมทั้งการพิจารณาความหมายของ
คําหรือความชดัเจนของขอความดวย 
 ขั้นที่ 2 การรวบรวมขอมูลที่เกี่ยวกับประเดน็ที่พิจารณาจากแหลงตางๆทีม่ีอยู โดยการ
สังเกตทั้งทางตรงและทางออม รวมทั้งการดึงขอมูลจากประสบการณเดิมที่มีอยู 
 ขั้นที่ 3 การพิจารณาความนาเชื่อถือของขอมูลและระบุความพอเพยีงของขอมูลทั้งในแง
ปริมาณและคณุภาพ ประเมนิความถูกตองของขอมูล 
 ขั้นที่ 4 การแยกแยะความแตกตางของขอมูลที่มีอยูวา ขอมูลใดเปนขอคดิเห็นขอมูลใด
เปนขอเท็จจรงิ และจัดลําดบัความสําคัญของขอมูลโดยการตีความขอมูล การสังเคราะห และการ
ระบุ ขอสันนษิฐานเบื้องตน 
 ขั้นที่ 5 การตั้งสมมติฐาน เพือ่กําหนดขอบเขตแนวทางของการพิจารณาหาขอสรุปของ
ปญหาหรือขอโตแยง ซ่ึงตองอาศัยความสามารถในการเชือ่มโยงสัมพันธ และการตั้งสมมติฐาน 
 ขั้นที่ 6 การลงขอสรุป โดยการพิจารณาเลอืกวิธีที่เหมาะสมจากขอมูลที่ปรากฏซึ่งตอง
อาศัยความสามารถในการสรุปโดยการใชเหตุผลทั้งอุปนัยและนิรนัย 
 ขั้นที่ 7 การประเมินขอสรุป เปนการประเมนิความสมเหตสุมผลของขอสรุป ซ่ึงตอง
อาศัยความสามารถในการวิเคราะหและการประเมิน 
 มลิวัลย  สมศักดิ์ (2540 : 11-12) แบงขั้นตอนการคิดวจิารณญาณ ไว 6 ขั้น ดังนี ้
 ขั้นที่ 1 การนิยามปญหา การแสดงออกในการนิยามปญหา โดยการกําหนดปญหาขอ
โตแยง หรือขอมูลที่คลุมเครือใหชัดเจนและเขาใจความหมายของคํา ขอความ หรือแนวความคิด 
 ขั้นที่ 2 การรวบรวมขอมูล การสังเกตปรากฏการณตางๆดวยความเปนปรนัย เลือกขอมูล
ที่เกี่ยวกับปญหา ขอโตแยง หรือขอมูลที่คลุมเครือ แสวงหาขอมูลที่ถูกตองและชัดเจน ถามหรือ
พิจารณาทักษะของคนอื่น และแสวงหาความรูที่ทันสมัย 
 ขั้นที่ 3 การจัดระบุขอมูล โดยแสวงหาแหลงที่มีขอมูล วินิจฉัยความนาเชื่อถือของแหลง  
ขอมูล พิจารณาความเพยีงพอของแหลงขอมูล ระบุขอตกลงเบื้องตนของขอความ จดัระบบ          
ขอสนเทศโดยวิธีตางๆ และเสนอขอมูลได 
 ขั้นที่ 4 การตั้งสมมติฐาน กําหนดสมมติฐานจากความสัมพันธเชิงเหตุผล มองหาทาง
เลือกหลายๆทางในการแกปญหาและเลือกสมมติฐานได 
 ข้ันที่ 5 การสรุปอางอิงโดยใชหลักตรรกศาสตร พิจารณาและตัดสินวาเหตุผลเพียง
พอที่จะสรุปแบบอนุมานและอุปมานไดหรือไม จําแนกขอสรุปที่สัมพันธกับสถานการณและ
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ขอสรุปที่เปนคุณลักษณะหรือสมบัติทั่วไปของสถานการณ สามารถสรุปปญหา ขอโตแยงจาก
ขอมูลโดยใชเหตุผลเชิงตรรกศาสตร อธิบายความสัมพนัธเชิงเหตุผลของปญหาหรือขอโตแยงและ
สรุปเปนกฏเกณฑ 
 ขั้นที่ 6 การประเมินการสรุปอางอิง เปนการพิจารณาและตัดสินขอสรุปวาสรุปตามขอมูล
หรือหลักฐานหรือไม พิจารณาความคลุมเครือของการสรุปผล บอกเหตุผลที่ไมเปนไปตามหลัก
ตรรกศาสตร จําแนกขอสรุปที่มีเหตุผลหนักแนนและนาเชื่อถือ เมื่อพิจารณาความเกีย่วของกับ
ขอมูลประเด็นปญหา พิจารณาผลที่เกิดจากการตัดสินใจโดยยนืยันการสรุปเดิมถามีเหตุผลและ
หลักฐานเพียงพอ และพจิารณาขอสรุปใหมถาการพิจารณาไมมีเหตุผล มีขอมูลหรือเหตุผลเพิ่มเติม
พิจารณาและตดัสินการนําขอสรุปไปประยุกตใช 
 กันยา  สุวรรณแสง (2540) ไดแบงขั้นตอนในกระบวนการคิดวิจารณญาณไว 4 ขั้น ดังนี้ 
 ขั้นที่ 1 หาหลักฐานความจรงิ 
 ขั้นที่ 2 รวบรวมหลักฐานเขาดวยกัน 
 ขั้นที่ 3 เขาใจความหมายและประโยชนของหลักฐานทีร่วบรวมเขาดวยกัน 
 ขั้นที่ 4 ทดสอบความคิดของตน 

 นิพนธ  วงศเกษม (2543 : 21-22) ไดแบงขัน้ตอนในกระบวนการคิดวิจารณญาณไว 8 ขั้น 
ดังนี ้
 ขั้นที่ 1 การรูจกัแยกแยะความแตกตางระหวางขอเท็จจริงและความคิดเห็น 
 ขั้นที่ 2 การรูจกัพิจารณาประเด็น 
 ขั้นที่ 3 การรูจกัพิจารณาขออางหรือขอโตแยงที่คลุมเครือ วกวนไปมาไมอยูกับรองกบั
รอย 
 ขั้นที่ 4 รูจักพจิารณาขอมูลที่แสดงถึงอคติความลําเอียง การโฆษณาชวนเชื่อ 
 ขั้นที่ 5 การรูจกัแยกสิ่งที่เกีย่วของและไมเกี่ยวของกับขอมูลหรือความคิดเห็น 
 ขั้นที่ 6 การรูจกัพิจารณาความนาเชื่อถือไดของแหลงขอมูล 
 ขั้นที่ 7 การรูจกัพิจารณาเหตผุลที่ผิดๆไมเกี่ยวของกับเรื่องนั้น 
 ขั้นที่ 8 การรูจกัสรุปขอความจากขอมูลที่มีอยู 
 เดคารอลิ (Decaroli, 1973) แบงขั้นตอนในกระบวนการคดิวิจารณญาณไว 7 ขั้น ดังนี ้
 ขั้นที่ 1 การนิยามปญหา 
 ขั้นที่ 2 การแสวงหาสมมติฐาน 
 ขั้นที่ 3 การประมวลผลขาวสาร รวบรวมขอมูลที่เกี่ยวของ หาหลักฐาน และจัดระบบ
ขอมูล 
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 ขั้นที่ 4 การตีความขอเท็จจริง และการสรุปอางอิงจากหลกัฐาน 
 ขั้นที่ 5 การใชเหตุผล โดยระบุเหตุและผล ความสัมพันธเชิงตรรกศาสตร 
 ขั้นที่ 6 การประเมินผล โดยอาศัยเกณฑในการกําหนดความสมเหตุสมผล 
 ขั้นที่ 7 การประยุกต เปนการทดสอบขอสรุป การสรุปอางอิง การนําไปปฏิบัติ 

 วัตสันและเกลเซอร (Watson and Glaser, 1980) แบงขั้นตอนในกระบวนการคิด
วิจารณญาณไว 5 ขั้น ดังนี ้
 ขั้นที่ 1 การอุปนัย 
 ขั้นที่ 2 การระบุสมมติฐาน 
 ขั้นที่ 3 การนิรนัย 
 ขั้นที่ 4 การสรุปโดยใชตรรกศาสตรเพื่อแกปญหาอยางมีเหตุผล 
 ขั้นที่ 5 การประเมินขอโตแยง 
 เอนนีส (Ennis, 1985) แบงขัน้ตอนในกระบวนการคิดวิจารณญาณไว 3 ขั้น ดังนี ้
 ขั้นที่ 1 ทักษะการนิยาม ซ่ึงไดแกกรระบุจุดสําคัญของปญหา การตั้งคําถามที่เหมาะสม
ในแตละสถานการณ การระบุเงื่อนไขขอตกลงเบื้องตน 
 ขั้นที่ 2 ทักษะการตัดสนิความนาเชื่อถือของขอมูล การพิจารณาความสอดคลอง และการ
ตัดสินเกีย่วของกับประเดน็ปญหา 
 ขั้นที่ 3 ทักษะการอางอิงในการแกปญหาและการลงขอสรุปอยางสมเหตุสมผล 
 นีดเลอร (Kneedler Cited by Woolfolk, 1987) แบงขั้นตอนในกระบวนการคิด
วิจารณญาณไว 3 ขั้น ดังนี ้
 ขั้นที่ 1 การนิยามและทําความกระจางปญหา ประกอบดวย 

1.1 การระบุเร่ืองราวที่สําคัญหรือการระบุปญหา 
1.2 การเปรียบเทยีบความคลายคลึงและความแตกตางของคน ความคิด วัตถุ 

ส่ิงของ หรือผลลัพธตั้งแต 2 อยางขึ้นไป 
1.3 การตัดสินระหวางขอมูลทีชั่ดเจนกับขอมูลที่คลุมเครือ ขอมูลที่เกี่ยวของ  

ขอมูลที่ไมเกี่ยวของ ขอมูลที่จําเปน ขอมูลที่ไมจําเปน 
1.4 การตั้งคําถามที่จะนําไปสูความเขาใจที่ลึกซึ้งและชัดเจน เกี่ยวกับเรื่องราวหรือ 

สถานการณ 
 ขั้นที่ 2 การพิจารณาตัดสินทีม่ีความสัมพันธกับปญหา ประกอบดวย 
  2.1 การจําแนกความแตกตางระหวางขอเท็จจริง ความคดิเห็น และการตัดสิน
อยางมีเหตุผล 
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  2.2 การตัดสินวา ขอความหรือสัญลักษณที่กําหนดใหมคีวามสอดคลอง
สัมพันธซ่ึงกันและกัน และสอดคลองกับบริบททั้งหมดหรือไม 
  2.3 ระบุความคิดที่คนยึดตดิ หรือความคิดดั้งเดิมเกีย่วกับคน กลุมคน 
  2.4 ระบุความมีอคติ ปจจัยดานอารมณ การโฆษณา การเขาขางตนเอง 
  2.5 ระบุความคลายคลึงและความแตกตางระหวางระบบคานิยมและ
อุดมการณทีแ่ตกตาง 
 ขั้นที่ 3 การแกปญหา หรือการลงขอสรุป ประกอบดวย 
  3.1 ระบุความเพียงพอของขอมูล 
  3.2 พยากรณผลลัพธที่อาจเปนไปได 
 

 จากกระบวนการคิดวิจารณญาณขางตนพบวา การคิดวิจารณญาณประกอบดวยขัน้ตอน
การคิดหลายๆอยาง ซ่ึงงานวจิัยแตละเรื่องนิยามขั้นตอนการคิดแตละอยางแตกตางกนั ทั้งนี้
เนื่องจากไดมาจากนักทฤษฎตีางศาสตรและตางกลุมทฤษฎี แตเมื่อเปรยีบเทียบกันแลวพบวามีสวน
ที่คลายคลึงกันในความหมาย ผูวิจัยจึงสรุปขั้นตอนการคดิซึ่งประกอบกันเปนกระบวนการคิด
วิจารณญาณ ซ่ึงประกอบดวย 5 ลักษณะยอยของความคิด คือ ความสามารถในการสรุปอางอิง 
ความสามารถในการระบุขอตกลงเบื้องตน ความสามารถในการนิรนยั ความสามารถในการตีความ 
และความสามารถในการประเมินขอโตแยง 

1. ความสามารถในการสรุปอางอิง (Inference) หมายถึง ความสามารถในการพจิารณา
ความเปนไปไดของขอสรุปจากสิ่งที่สังเกตเห็นไดหรือขอเท็จจริงที่กาํหนดให   โดยอาศัยขอมูล
หลักฐานที่ปรากฏอยู 

 2. ความสามารถในการระบขุอตกลงเบื้องตน (Recognition of Assumption)  หมายถึง 
ความสามารถในการพจิารณาตัดสินวาเงื่อนไขหรือขอตกลงเบื้องตนของเหตกุารณมคีวาม
สอดคลองหรือเปนไปตามขอกําหนดหรือไม 

3. ความสามารถในการนิรนยั (Deduction) หมายถึง ความสามารถในการหาขอสรุปจาก 
ขอเท็จจริงอาศัยเหตุผลจากสวนใหญไปสูสวนยอยอยางสมเหตุสมผลจากเหตกุารณหรือขออางโดย
ใชหลักตรรกศาสตร 

4. ความสามารถในการตีความ (Interpretation) หมายถึง  ความสามารถในการพจิารณา   
ตัดสินวาขอมลูที่ใหมีความสมเหตุสมผลหรือสอดคลองกับเหตกุารณที่กําหนดมาใหหรือไม เพื่อ
เชื่อมโยงและตัดสินความเปนไปไดของขอสรุปจากเหตกุารณ 
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5. ความสามารถในการประเมินขอโตแยง (Evalution of Arguments)   หมายถึง   
ความสามารถในการตัดสินความถูกตองของการอางเหตผุล ซ่ึงเปนเหตุผลสําคัญหรือเกี่ยวของ
โดยตรงกับสถานการณ 

3.  ลักษณะการแสดงออกของบุคคลท่ีการคดิวิจารณญาณ 
 

 นักจิตวิทยา นกัการศึกษาและผูเชี่ยวชาญไดสรุปลักษณะการแสดงออกของบุคคลที่มีการ
คิดวิจารณญาณแตกตางกันดังนี ้
 

เพ็ญพิศุทธิ์  เนคมานุรักษ (2537 : 47) ไดสรุปลักษณะของบุคคลที่มีการคิดวิจารณญาณ 
ไว 7 ดาน ดังนี้ 

1)  ดานการระบปุญหา บุคคลควรแสดงออกดังนี ้
1.1) ตระหนกัถึงความสําคัญของการระบุหรือกาํหนดความหมายของคําที่ชัดเจน 
1.2) ระบุหรือกําหนดประเด็นปญหาที่ชัดเจนได 

2)  ดานการรวบรวมขอมูล บุคคลควรมีการแสดงออกดังนี ้
2.1) สังเกตปรากฏการณตางๆดวยความเปนปรนัย 
2.2) วินจิฉัยตดัสินการรายงานการสังเกตได 
2.3) เลือกขอมูลที่เกี่ยวของกบัการแกปญหาและรูจักหาขอมูลที่ถูกตองชัดเจนมากขึ้น 

3)  ดานการพจิารณาความนาเชือ่ของขอมูล บุคคลควรมีการแสดงออกดังนี้ 
3.1) เห็นความสําคัญของความรูที่เชื่อถือได ไมใชการเดาในการหาขอเทจ็จริง 
3.2) แสดงถึงขอจํากัดของขอมูลได 

4)  ดานการแยกแยะความแตกตางของขอมูล บุคคลควรแสดงออกดังนี ้
4.1) จําแนกความแตกตางประเภทของขอมลูได 
4.2) ช้ีใหเห็นแนวคดิที่ซอนอยูเบื้องหลังขอตกลงเบื้องตนที่ปรากฏอยูได 

5)  ดานการตั้งสมมติฐาน บุคคลควรแสดงออกดังนี ้
5.1) ใหความสําคัญกับการตั้งสมมติฐานในการแกปญหา 
5.2) มองทางเลือกหลายๆทาง 

6)  ดานการสรุปโดยการใชเหตุผลแบบอุปนัยและนิรนัย บคุคลควรมีการแสดงออกดังนี้ 
6.1) มีความรูทันสมัย ใจกวาง และแสวงหาเหตุผลอยูเสมอ 
6.2) ตัดสินใจลงสรุปเมื่อมีเหตุผลพอเพียง 
6.3) สรุปจากขอมูลที่ใหไวอยางถูกตอง สมเหตุสมผล 
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6.4) มีความสามารถในการใชเหตุผล และใชคําถามที่เปนการอธิบายได 
6.5) มีความสามารถในการสังเกต ควบคุม และแกไขกระบวนการคิดของตน 
6.6) สามารถคิดอยางมีเหตุผลจากขอมูลที่มีอยูแลวสรุปเปนกฏเกณฑได 

7)  ดานการประเมิน บุคคลควรมีการแสดงออกดังนี ้
7.1) ยืนยันขอสรุปเมื่อมีหลักฐานและเหตผุลเพียงพอ 
7.2) พิจารณาขอสรุปใหมเมื่อมีหลักฐานหรือเหตุผลเพิ่มเติม 

 เอนนีส (Ennis, 1991) แบงลักษณะการแสดงออกของผูที่มีการคิดวิจารณญาณไว 12 ดาน 
ดังนี ้

1)  พูด เขียนหรือส่ือความเขาใจอยางมีความหมายชัดเจน 
2)  กําหนดประเด็นหรือปญหาไดอยางชัดเจน 
3)  พิจารณาสถานการณตางๆในภาพรวม 
4)  พยายามคนหาเหตุผลและใชเหตุผล 
5)  เปนผูมีความรูทันสมันอยูเสมอ 
6)  พิจารณาทางเลือกหลายๆทาง 
7)  แสวงหาความถูกตอง แมนยําใหมากที่สุด 
8)  ตระหนกัถึงความเชื่อพื้นฐานของตนเอง 
9)  เปดใจกวางในการพิจารณาทรรศนะอื่นๆนอกเหนอืจากแนวคดิของตน 
10) ไมดวนวินจิฉัย ตัดสินใจในกรณีที่หลักฐานและเหตุผลไมพอเพียง 
11) ยืนยันขอสรุป หรือเปลี่ยนแปลงเมื่อมหีลักฐานและเหตุผลที่พอเพยีง 
12) มีการคิดวิเคราะหดวยตนเอง 

 เดรสเซลและเมยฮิว (Drassel and Mayhew อางถึงในเพ็ญพิศุทธิ์, 2537 : 37) แบงลักษณะ 
การแสดงออกของบุคคลที่มีการคิดวิจารณญาณไว 4 ดาน ดังนี ้

1)  บงชี้ประเด็นปญหาได 
2)  ยอมรับขอตกลงเบื้องตนได 
3)  ประเมินพยานหลักฐานหรอืขอมูลไดโดยพิจารณาจากการรูลักษณะประจําของบางสิ่ง  

รูองคประกอบที่ใชความรูสึกหรือความลําเอียงในการนําเสนอ รูจักการจําแนกขอมูลวาจริงหรือเท็จ 
ความพอเพยีงของขอมูล การพิจารณาตัดสินวาขอเท็จจริงใดสนับสนนุขอสรุป จําแนกหลักฐานที่
เกี่ยวของและไมเกี่ยวของได 

4)  ลงขอสรุปไดอยางถูกตองและมีเหตุผล 
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 ความสามารถในการคิดวิจารณญาณเปนความสามารถทางสมองยากทีจ่ะสังเกตและวัด
ไดโดยตรง โดยท่ัวไปนักจิตวิทยานกัการศกึษาจะใชส่ิงเราไปกระตุนเพือ่ใหแสดงพฤติกรรมออกมา
เพื่อที่จะนําไปอนุมานไดวาเปนความสามารถในการคิดวจิารณญาณ 

 
 

งานวิจัยท่ีเก่ียวของ 
 

1. งานวิจัยเก่ียวกับผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชาฟสิกส 
 
      1.1 งานวิจัยภายในประเทศ 
 
 วิไลรัตน  ตั้งจรูญ (2527 : บทคัดยอ) ไดทาํการศึกษาเปรยีบเทียบผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน
วิชาฟสิกสของนักเรียนชั้นมธัยมศึกษาปที่ 4 กับความคาดหวังของครูผูสอน ผูพัฒนาหลักสูตร และ
อาจารยมหาวทิยาลัย โดยมวีัตถุประสงคเพื่อเปรียบเทยีบผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนวชิาฟสิกสของ     
นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 4 กับความคาดหวังในผลสัมฤทธิ์ของนักเรียน โดยครูผูสอน ผูพัฒนา
หลักสูตร และอาจารยมหาวทิยาลัย กลุมตวัอยางในการวจิัย เปนนักเรยีนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 4         
ปการศึกษา 2526  ในเขตกรุงเทพมหานคร จํานวน 24 หองเรียน ครูผูสอนวิชาฟสิกส 24 คน           
ผูพัฒนาหลักสตูร จํานวน 19 คน และอาจารยมหาวิทยาลัย จํานวน 24 คน ผลการวิจัยเมื่อวิเคราะห
คะแนนสอบเปนรายขอไดผลดังนี้ 
 1) ผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของนักเรียน ต่ํากวาความคาดหวังในผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน
ของนักเรียน โดยครูผูสอนอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 จํานวน 39 ขอ จากแบบทดสอบ
จํานวน 45 ขอ 
 2) ผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของนักเรียน ต่ํากวาความคาดหวังในผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน
ของนักเรียน โดยผูพัฒนาหลักสูตรอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 จํานวน 40 ขอ จาก
แบบทดสอบจาํนวน 45 ขอ 
 3) ผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของนักเรียน ต่ํากวาความคาดหวังในผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน
ของนักเรียน โดยอาจารยมหาวิทยาลัยอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 จํานวน 29 ขอ จาก
แบบทดสอบจาํนวน 45 ขอ 
 4) ความคาดหวังในผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของนักเรียนโดยครูผูสอนกับโดยผูพัฒนา
หลักสูตรไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 ในขอสอบทุกขอ 
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 5) ความคาดหวังในผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของนักเรียนโดยผูพัฒนาหลักสูตรกับโดย
อาจารยมหาวทิยาลัย ไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 มีจํานวน 43 ขอ จาก    
แบบทดสอบ จํานวน 45 ขอ 
 6) ผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของนักเรียนกับความคาดหวังในผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนโดย
ครูผูสอนไมมีความสัมพันธกันอยางมนีัยสําคัญทางสถิติ 
 7) การกระจายความคาดหวังของครู ความคาดหวังของผูพัฒนาหลักสูตร   และความ     
คาดหวังของอาจารยมหาวิทยาลัย คอนขางกวาง แสดงวา แตละคนตั้งความหวังไวตางกันมาก 
 ปนฉัตร  อุนนะนันท (2528 : 53) ศึกษาความสามารถในการคิดอยางมีเหตุผลกับ
ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนวิชาฟสิกส โดยใชนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 4 ในจังหวดัปทมุธานี เปน
จํานวน 223 คน เปนกลุมตวัอยาง ผลการศึกษาพบวา ความสามารถในการคิดอยางมีเหตุผลมี
ความสัมพันธกับผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวชิาฟสิกส ทั้งความคิดอยางมเีหตุผลขั้นปฏิบัติการคิดดวย
รูปธรรม กึ่งนามธรรมและนามธรรม ดังนั้น การเรียนการสอนฟสิกสจึงควรสงเสริมใหนกัเรียนเกดิ
ความคิดรวบยอด มีความคิดอยางมีเหตุผลในทุกขั้นดังกลาว 
 จิตรารมภ  ทอนิ่ม (2530 : บทคัดยอ)ไดทําการศึกษามโนทัศนทางฟสิกสของนักเรียน     
ช้ันมัธยมศึกษาปที่ 4 ในกรุงเทพมหานคร โดยใชกลุมตัวอยางเปนนกัเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 4 
แผนการเรียนวิทยาศาสตร-คณิตศาสตร จากโรงเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย สังกัดกรมสามัญศึกษา 
ในกรุงเทพมหานคร จํานวน 351 คน ผลการวิจัย พบวา  
 1) กลุมตัวอยางมีมโนทัศนทางฟสิกสเร่ืองการเคลื่อนที่แนวตรงในระดบัต่ํา คือ ได
คะแนนเฉลี่ย รอยละ 56 
 2) กลุมตัวอยางมีมโนทัศนทางฟสิกสเร่ืองกฎการเคลื่อนที่ในระดับต่ํา คือ ไดคะแนน
เฉลี่ย รอยละ 57  
 เมื่อพิจารณามโนทัศนยอย 15 มโนทัศน มโนทัศนที่อยูในระดับต่ํา คือ มวล การหาขนาด
และทิศทางของแรงลัพธโดยการสรางรูปามเหลี่ยม โดยการสรางสี่เหล่ียมดานขนาน โดยการ
คํานวณ กฎการเคลื่อนที่ขอ 2และ 3 และการใชกฎการเคลื่อนที่ขอที่ 2 ของนิวตัน 
 สุรวิทย  วงศศรี (2536) ไดทําการศึกษามโนมติวิชาฟสิกสของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 
4 ในจังหวดัชยัภูมิ กลุมตัวอยางเปนนกัเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 4 ปการศึกษา 2535 แผนการเรียน
วิทยาศาสตร-คณิตศาสตร ในจังหวัดชยัภมูิ จํานวน 355 คน ผลการวิจยั พบวา 
 1) นักเรยีนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 4 ในจังหวดัชัยภูมิ มีคะแนนมโนมติวิชาฟสิกส เร่ือง เสียง
และการเคลื่อนที่แนวตรงอยูในระดับต่ํามาก โดนมีคะแนนเฉลี่ย รอยละ 47 และรอยละ 48 
ตามลําดับ 
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 2) มโนมติวิชาฟสิกส เร่ืองเสียงและการเคลื่อนที่แนวตรงของนักเรียนชายและหญิง  ไม
แตกตางกนัอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 
 3) มโนมติวิชาฟสิกส เร่ืองเสียงและการเคลื่อนที่แนวตรงของนักเรียนทีศ่ึกษาอยูใน
โรงเรียนที่มีขนาดตางกนั ไมแตกตางกนัอยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่ระดับ .05 
 
      1.2 งานวิจัยตางประเทศ 
 
 เอลลอท (Elliot, 1972 : 6236-A) ไดศกึษาสาเหตุที่นักเรยีนระดับมธัยมศึกษาตอนปลาย
ของรัฐแคลิฟอรเนียรหลีกเลี่ยงที่จะเรยีนวิชาฟสิกส และความคิดเห็นของนักเรียนทีม่ีตอวิชาฟสิกส 
กลุมตัวอยางเปนนักเรยีนที่เลือกเรียนวิชาฟสิกส จํานวน 10,528 คน นกัเรียนทีไ่มเลือกเรียนวิชา
ฟสิกส จํานวน 2,434 คน และครูที่สอนวิชาฟสิกส จํานวน 387 คน ผลการวิจยัพบวา การไมเลือก
เรียนวิชาฟสิกส มีความสัมพันธกับสิ่งตอไปนี้ คือ ความกลัวที่จะไดเกรดไมดีในวิชาฟสิกส ความ
ยากของวิชาฟสิกส การคาดคะเนถึงประโยชนในอนาคต จินตนาการของนักเรียนทีม่ีตอวิชาฟสิกส 
ตอครูผูสอนวิชาฟสิกส ความคิดรวบยอดตอวิชาฟสิกสที่เคยเรียนมาแลว การเตรียมการสอนของครู 
ความผูกพันธของครูตอการสอนฟสิกส 
 จากงานวิจยัดงักลาว    ทําใหเห็นชดัเจนวาการจัดการเรยีนการสอนวชิาฟสิกสยังขาด     
ประสิทธิภาพ นักเรียนไมเขาใจในความคิดรวบยอดทางฟสิกส และผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชา
ฟสิกสอยูในเกณฑที่ต่ํามากและต่ํากวาความคาดหวังของทุกฝายที่เกีย่วของ โดยเฉพาะเนื้อหา
ทางดานกลศาสตร ดังนั้นการสอนเพื่อเพิ่มผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนวิชาฟสิกส ครูจึงควรหารูปแบบ
การสอนหรือวิธีการสอนเพือ่ใหผูเรียนเกิดความรูความเขาใจทั้งในดานเนื้อหาและทกัษะ
กระบวนการรวมทั้งพัฒนาเจตคตตอวิทยาศาสตร  ผูวิจัยจงึสนใจการเรยีนการสอนประกอบการ
เขียนแผนผังมโนมติ โดยเลือกเนื้อหาเรื่อง การเคลื่อนที่แนววงกลม   เพราะวาเปนหนึง่ในเนื้อหา
ดานกลศาสตรที่ผูเรียนประสบปญหา  ดังรายงานวิจัยดังกลาว 
 

2. งานวิจัยเก่ียวกับการเรียนการสอนประกอบการเขียนแผนผังมโนมต ิ
 
     2.1 งานวิจัยในประเทศ  
 
 มลิวัลย  กาญจนชาตรี (2535 : บทคัดยอ) ไดทําการศึกษาผลสัมฤทธ์ิและความคงทนใน
การสอนซอมเสริม  วิชาวิทยาศาสตร  เร่ือง ชีวิตสัตว  ของผูเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 1 โรงเรียน
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สาธิตแหงมหาวิทยาลัยเกษตรศาสตร  วิทยาเขตบางเขน  โดยใชแผนผังมโนมติ  ในการวิจัยคร้ังนี้มี
วัตถุประสงคเพื่อ 1)  เปรียบเทียบผลสัมฤทธ์ิและความคงทนในการสอนซอมเสริมวิชาวิทยาศาสตร
เร่ืองชีวิตสัตวระหวางนักเรยีนกลุมที่ใชและไมใชแผนผังมโนมติ  2)  เปรียบเทียบผลสัมฤทธิ์
ทางการเรียนของนักเรียนกอนและหลังเรยีนซอมเสริมโดยใชแผนผังมโนมติ  กลุมตัวอยางเปน
นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 1 ที่ไดจากคะแนนจากการทดสอบผลสัมฤทธ์ิวิชาวิทยาศาสตร  เร่ือง 
ชีวิตสัตวไมเกนิรอยละ  50  จํานวน  31  คน  พบวาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชาวิทยาศาสตรของ
นักเรียนกลุมทีเ่รียนซอมเสริมโดยใชและไมใชแผนผังมโนมติ  ไมแตกตางกันอยางมนีัยสําคัญทาง
สถิติที่ระดับ .05  ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนกอนและหลังการเรียนซอมเสริมของนักเรียนซึ่งใช
แผนผังมโนมติ  แตกตางกันอยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่ระดับ  .05   ความคงทนทางการเรียนซอม
เสริมวิชาวิทยาศาสตรของนักเรียน  ซ่ึงใชและไมใชแผนผังมโนมติแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทาง
สถิติที่ระดับ  .05 
 กาญจนาภรณ  เผือกนาค (2535 : บทคัดยอ) ศึกษาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและความ
คงทนใน การเรียนรูวิชาวิทยาศาสตร  เร่ือง บรรยากาศ โดยใชแผนผังมโนทัศนของผูเรียนชั้น
มัธยมศึกษาปที่ 3 โรงเรียนเขาทราย  จังหวัดพจิิตร  ผลการวิจัยพบวาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน วิชา
วิทยาศาสตรของนักเรียนที่สอนโดยใชแผนผังมโนมติแตกตางจากนักเรียนที่ไดรับการสอนแบบ
ปกติอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดับ  .05  โดยที่นักเรียนที่ไดรับการสอนโดยเทคนิคการสอนแบบ
การเขียนแผนผังมโนทัศนทําใหมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชาวิทยาศาสตรสูงกวากลุมนักเรียนที่
ไดรับการสอนโดยวิธีปกติ  ความคงทนในการเรียนรูวชิาวิทยาศาสตรของนักเรียนที่ไดรับการสอน
โดยใชเทคนิคแผนผังมโนทัศนแตกตางจากนักเรยีนที่ไดรับการสอนโดยวิธีปกติอยางมีนัยสําคัญ
ทางสถิติที่ระดับ  .05  โดยทีน่ักเรียนไดรับการสอนโดยใชเทคนิคแผนผังมโนทัศนมีความคงทนใน
การเรียนรูวิชาวิทยาศาสตรสูงกวานกัเรียนที่ไดรับการสอนโดยวิธีปกติ 
 วิภา  เกียรติธนะบํารุง (2538 : บทคัดยอ) ศึกษาผลของการใชเทคนิคการสอนแบบ
แผนผังมโนมติที่มีตอผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและเจตคตติอวิชาชีววิทยาของผูเรียนชั้นมัธยมศึกษา
ปที่ 5 โรงเรียนสาธิตจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย  ภาคเรียนที่ 1 ปการศึกษา 2536 จํานวน  40  คน  โดย
แบง   ผูเรียนออกเปนกลุมทดลองและควบคุม  กลุมละ 20 คน   เครื่องมือใชแบบทดสอบวัดผล
สัมฤทธิ์  จาํนวน 60 ขอ    มีคาดัชนีความงายอยูระหวาง  .20 – .85 คน   คาดัชนีอํานาจจําแนก  อยู
ระหวาง .22- .63  คาความเชือ่มั่น .862  และแบบวัดเจตคติตอวิชาชีววิทยาจํานวน 30 ขอ  มีคาความ
เชื่อมั่น  .93  ไดผลการวิจัยดงันี้ การใชเทคนิคการสอนแบบแผนผังมโนมติทําใหผูเรียนชั้น
มัธยมศึกษาปที่ 5  ในกลุมทดลองมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนสูงกวากลุมควบคุมที่ไดรับการสอน
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แบบปกติ  ไมต่ํากวารอยละ 60  และผลของการใชเทคนคิการสอนแบบแผนผังมโนมติ  ทําให
ผูเรียนมีเจตคติตอวิชา    ชีววิทยาในทางบวกในทุก ๆ ดาน 
 วีระพงศ  ขําเหม (2544 : บทคัดยอ) ศึกษาโครงสรางความรูและการปรับเปลี่ยนมโน
ทัศนในวิชาวทิยาศาสตรกายภาพชวีภาพ  เร่ืองไฟฟาและเครื่องอํานวยความสะดวก  โดยใชแผนผัง     
มโนทัศนของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 4  ภาคเรียนที่ 1  ปการศึกษา  2542  โรงเรียนแกลงวิทย
สถาวร  จังหวดัระยอง  จํานวน  40  คน  โดยการสุมตัวอยางแบบกลุม  ไดจํานวน   1   หองเรียนจาก  
4  หองเรียน  เครื่องมือที่ใชไดแก  แบบทดสอบวัดมโนมติทางวิทยาศาสตร  ซ่ึงมีความเที่ยง .85  
แผนการสอนและแผนภูมิมโนมติของนักเรียนจํานวนคนละ  3  แผนภูมิ  สถิติที่ใชในการวิเคราะห
คือเปรียบเทียบแบบจับคู  ผลการวิจัยพบวา  หลังจากการสอนโดยใชเทคนิคการเขียนแผนภมูิ    
มโนมตินักเรยีนมีโครงสรางความรูเพิ่มมากขึ้น  โดยมจีํานวนมโนมติ     ความสัมพันธระหวาง  
มโนมติ  ลําดับขั้น  การเชื่อมขามชุด  และตัวอยางมโนมติ  เพิ่มมากขึ้น   เปนลําดับ  และแตกตางกัน
อยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่ระดับ  .05  และมีการปรับเปลี่ยนมโนมติจากมโนมติที่คลาดเคลื่อนเปน
มโนมติที่ถูกตองทางวิทยาศาสตร  โดยมีนกัเรียนที่ผานเกณฑรอยละ  95 
 
      2.2 งานวิจัยทางตางประเทศ 
 
 อารเทอร และพอล (Arther and Paul, 2001 : abstract) ศึกษาวิจยัผลของการใชแผนภูม ิ 
มโนมติและวฏัจักรการเรียนรูรวมกันในการสอนมโนมติเร่ืองการแพรและออสโมซิสกับนักเรยีน
เอกชีววิทยาชัน้มัธยมศึกษาตอนปลาย  โดยการศึกษานี้เปนเครื่องตรวจสอบ  และผลที่เกิดขึ้นจริง
ของแผนภูมิมโนมติ  วัฏจักรการเรียนรู  การแสดงผลการสราง  และการรวมกันของแผนภูมิมโนมติ
และวัฏจกัรการเรียนรู  ในความเขาใจทีแ่สดงออกจากการสรางความคิดของเรื่อง  การแพรและ  
ออสโมซิส  นักเรียนใน  4  ระดับวิชาเอกชวีวิทยาถูกสอนมโนมติ  เร่ือง  การแพรและออสโมซิส
ดวยวิธีการสอนอยางที่เคยปฏิบัติมา  การเขาใจแนวคิดถูกประเมนิอยางทันทีและหลังจากการสราง
ผานไป  7  สัปดาหวนิิจฉยัดวยขอสอบเรื่องการแพรและออสโมซิส  (DODT)  ผลที่เกิดขึ้นชีว้ัดวา
กลุมที่ใชการรวมกันของแผนภูมิมโนมตแิละวัฏจักรการเรียนรูสอนกับกลุมที่ใชแผนภูมิมโนมติ
สอนอยางเดยีวแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญ  ในเรื่องของการสรางความเขาใจแนวคิดของการแพร
และออสโมซิส  และไมมีผลของความแตกตางเกิดขึน้ระหวางกลุมที่ใชวัฏจักรการเรยีนรูและกลุม
ซ่ึงทดลองรูปแบบอื่น ๆ 

มาสัน (Mason, 1992 : 51-63) ทําการศึกษาการใชแผนผังมโนมติเปนเครื่องมือในการ
พัฒนา  การสอนวิชาวิทยาศาสตร  โดยมีจดุมุงหมายเพื่อใหนกัศึกษาครูไดเกิดการเรยีนรูอยางมี



 

 

63

ความหมาย  เพราะจากการศึกษาวิทยาศาสตรมีเนื้อหามากมายยากที่จะจดบนัทึกและปฏิบัติ       
กลุมตัวอยางในการศึกษาครัง้นี้เปนนกัเรียนครูปที่  2  จํานวน  72  คน  ของมหาวิทยาลัยซานดิเอโก  
โดยใหผูเรียนเขียนแผนผังมโนมติในครั้งแรกของการเรียนและมีการวัดมโนมติในเชิงคุณภาพจาก
กิจกรรมตาง ๆ   เชน  การเขียนอนุทิน  การนําเสนอในชั้นเรียน   การอภิปรายและการวัดในเชิง
ปริมาณจากแบบการประเมนิ  ซ่ึงหาความเที่ยงโดยการสุมแผนผังมโนมติที่ใหคะแนนแลวจากกลุม
ตัวอยางไปใหผูที่มีความชํานาญหรือผูเชี่ยวชาญประเมิน  ซ่ึงมีความเที่ยงออกมาเทากับ  .80  สถิติที่
ใชในการวิเคราะหใช  Paired  t-test  ใชทดสอบคาเฉลี่ยพื้นฐานและคะแนนสุดทายในแผนผังมโน
มติ  ผลการวิจยัพบวาในระหวางเรียนผูเรียนมีความเขาใจเพิ่มขึ้นระหวางความสัมพันธระหวางมโน
มติทางวิทยาศาสตร  รวมทั้งความสามารถตอการตอบสนองคําถามไดอยางชัดเจนโดยคําตอบจะอยู
ในความทรงจาํที่มีความหมาย  หลังจากจบปการศึกษาแผนผังมโนมติคร้ังหลังสุดจะมคีะแนนดีกวา
คร้ังแรก  คะแนนที่ไดเปนการสงเสริมหรือสนับสนุนการเปลี่ยนแปลงการเปนตัวแทนของความรู  
ที่เกิดขึ้นดวยตนเอง  ซ่ึงเปนการสนับสนุนโดยขอมูลที่มีคุณภาพ 

มิเชล และคณะ (Micheal et al., 1994 : 91-101) ไดศึกษาความตรงตามสภาพการณของ
แผนผังมโนมติ  โดยตรวจสอบผลของการแทรกเสนที่มตีอคะแนนแผนผังวิจยักับครฝูกสอน 91 คน  
ที่ลงทะเบียนเรียนวิทยาศาสตร  และเปนเอกวิทยาศาสตร  45 คนและไมใชเอกวิทยาศาสตร  46  คน  
แบง  2  กลุมกอนสอนสอบขอสอบปกติ  คําถามปลายเปด  และเขยีนแผนผังมโนมติ    กลุม 1 สอน  
CAI  ในเนื้อหา  กลุม  2  สอนเรื่องที่ไมเกีย่วของ CAI  หลังสอนสอบขอสอบปกติและเขียนแผนผัง
มโนมติ  การศึกษาตองการตรวจสอบขนาดความแตกตางในแผนผังมโนมติจากกลุมตัวอยางให
ระดับชั้นในงานที่ทํา  ผลการวิจัยพบวาผูเรียนวิชาเอกวิทยาศาสตรมีแผนผังมโนมติที่ซับซอนเชิง
โครงสรางมากกวาอกีกลุมโดยแสดงมิติทีก่ารใหระดับชัน้   และความสัมพันธระหวางคะแนน
แผนผังมโนมติกับการวดัผลการเรียนรูที่ใชกันอยู  (ระดับคะแนนปลายภาค แบบทดสอบ วัดความ
ถนัดตาง ๆ)  อยูในระดับต่ํา  ตีความไดวาเทคนิคการวัดที่ใชอยูในปจจบุันไมใหความแตกตาง
ระหวางความรูที่ไดจากการจดจํากับความรูที่มีความหมาย  ขอคนพบแสดงใหเห็นวา    แผนผังมโน
มติสามารถใชเปนเครื่องมือทางการวัดเชิงจิตวิทยาและเชิงทฤษฏีที่ดีสําหรับใชในการประเมินการ
เปลี่ยนมโนมติ 
  เพียรแซล และคณะ (Pearsall et al., 1997 : 193-215) ไดศึกษาเพื่อตรวจสอบความ
ตอเนื่องและความกาวหนาของการเปลี่ยนโครงสรางความรูที่ซับซอนกับผูเรียนที่เปนนักศึกษาใน
มหาวิทยาลัย  Southeastern  North  Carolina  ในวิชาชวีวิทยาที่เรียนวชิาเอกวิทยาศาสตร  จํานวน  
68 คน  และไมใชเอกวิทยาศาสตร  จํานวน 93 คน  จุดประสงคของการศึกษาเพื่อศกึษาพัฒนาการ
โครงสรางความรูที่ซับซอน  วิธีการเรียน  เพศ  และผลของเวลาตอการพัฒนาโครงสรางความรูของ
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ผูเรียน  เครื่องมือที่ใชในการวิจัย คือ แผนผงัมโนมติ โดยทั้งสองกลุมจะสรางแผนมโนมติทุก          
4  สัปดาหตลอดทั้งเทอมและใชแผนผังมโนมติในการประเมินโครงสรางความรูของผูเรียน  และ
แบบทดสอบจาํนวน  62  ขอ  ซ่ึงแบงออกเปน  4  สวน คอื การวิเคราะห  การสังเคราะห  วิธีการ
เรียน   ความ    คงทนและรายละเอียดของกระบวนการเรียนรู  สถิติที่ใชในการวิเคราะหหาความ
แตกตางของคะแนนแผนผังมโนมติ  คือ  One-way  ANOVA  การวิเคราะหทางเดยีว    สวนตัวแปร
อ่ืน ๆ ผลของวิธีการเรียนและเพศจะวิเคราะหโดยใช  2 x 4  Factorial  จากการวิจัยแสดงใหเห็นวา
ผูเรียนมีการปรับโครงสรางความรู  โดยมคีําสั่งการเพิ่มโครงสราง  และสวนที่ปรับเปลี่ยน (tuning) 
รวมแลว  รอยละ 75  ของการเปลี่ยนโครงสรางทั้งหมด  ซ่ึงความถี่ของการปรับจะมีมากในชวงครึ่ง
แรกของภาคเรยีน  มีการเปลีย่นแปลงมโนมติที่สําคัญในชวง 4  สัปดาหของภาคเรียน  และพบวา
โครงสรางความรูและวิธีการเรียนมีความสมัพันธกันอยางมีนัยสําคัญ  ซ่ึงมีหลักฐานที่แสดงวา  
ผูเรียนมีความกระตือรือรนในกระบวนการที่ไดมาซึ่งความรูอยางลึกซึ้ง  นอกจากนี้ยงัพบวา  เพศมี
ความสําคัญตอการเรียนรูอยางมีความหมาย  เพศชายมีการบูรณาการความรูมากกวาเพศหญิง  และ
เพศหญิงมีการใชภาษาดีกวาเพศชาย  ซ่ึงการสังเกตความแตกตางทีแ่สดงออกมา  เปนผลที่สามารถ
วัดสัมฤทธิ์ทางวิทยาศาสตรของผูเรียน 
 เทริ์นส  และคณะ (Turns et al., 2000 : abtract) ทําการวิจยัเร่ืองแผนภูมมิโนมติเพื่อการ
จัดการศึกษาวธีิการสงเสริมความรูความเขาใจที่สนับสนนุวิธีการประเมินแนวทางหนึ่ง  การ
ประเมินในทางการศึกษาเปนกระบวนการของลักษณะที่นักเรียนทราบเหตุผลในการดําเนินการ 
การประเมินมอียูมากมายการจัดระเบยีบจงึจําเปนตองใหนักเรยีนเขาใจกระบวนการการเรียนรู ใน
หลักสูตรเพื่อตองการใหนกัเรียนมีความรูความชํานาญในเนื้อหาวิชา  การคนหาถึงวธีิการประเมินที่
ใกลเคียง  เปนศูนยรวมความทาทายในการจัดการวิธีการประเมินผล  การมุงความสนใจของงานวิจยั
อยูที่การใชแผนภูมิมโนมติสําหรับทั้งระดบัหลักสูตร  และการประเมนิผลโครงการตาง ๆ  ในการ
จัดการศึกษาแผนภูมิมโนมตซ่ึิงเปนเสน(ปม)  และการนาํเสนอใหมของความสัมพันธระหวางมโน
มติเสนอความหมายใด ๆ ใหนักเรียนทราบ  งานวิจยันีน้ําเสนอเบื้องหลังของแผนภูมิมโนมติและ
อธิบายโดยใชแผนภูมิมโนมติทั้งหลักสูตรและระดับโครงการตาง ๆ 
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3. งานวิจัยเก่ียวกับการคิดวิจารณญาณ 
 
      3.1 งานวิจัยในประเทศ 
 
 วีระ  เมืองชาง (2525 : 28-43) ไดศึกษาความสัมพันธระหวางความคิดวจิารณญาณกับ
การแกปญหาทางวิทยาศาสตรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 3 จํานวน 193 คน โรงเรียนจนัทร
ประดิษฐารามโดยออกแบบทดสอบการคิดวิจารณญาณที่ดัดแปลงมาจากแบบทดสอบของพยอม  
ตันมณี และแบบทดสอบการแกปญหาเชิงวิทยาศาสตร พบวา 
 1) ความคิดวิจารณญาณของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 3 มีความสัมพันธทางบวกกับการ
แกปญหาเชิงวทิยาศาสตรอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 2) ความคิดวิจารณญาณดานการสรุปความ การตระหนกัถึงขอตกลงเบื้องตน การอนมุาน 
การตีความ การประเมินขอโตแยงของนกัเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 3 มีความสัมพันธทางบวกกับการ
แกปญหาเชิงวทิยาศาสตรอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 3) นักเรยีนที่มกีารแกปญหาเชิงวิทยาศาสตรสูงใชความคิดวิจารณญาณดานการสรุป
ความ การตะหนักถึงขอตกลงเบื้องตน การอนุมาน การตีความ การประเมินขอโตแยงสูงกวา
นักเรียนที่มีการแกปญหาเชิงวิทยาศาสตรต่าํอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 เบญจมาศ  สันประเสริฐ (2533) ไดศึกษาผลการสอนที่ใชแบบฝกทักษะการทดลองทีม่ี
ผลตอผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิทยาศาสตรและความคิดวจิารณญาณของนักเรียนชั้นมธัยมศึกษาปที่ 
1 จํานวน 80 คน แบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุมกลุมละ 40 คน กลุมทดลองสอนโดยใชแบบ
ฝก กลุมควบคมุสอนตามคูมือครู ผลการวิจัยพบวา 
 1) ผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวชิาวิทยาศาสตรของนักเรียนทั้งสองกลุมแตกตางกันอยางไม
มีนัยสําคัญทางสถิติ 
 2) ความคิดวิจารณญาณของนักเรียนกลุมทดลองกับกลุมควบคุมแตกตางกันอยางมี
นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 3) ความคิดวิจารณญาณของนักเรียนกลุมทดลองหลังการสอนสูงกวากอนการสอนอยาง
มีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 4) ความคิดวิจารณญาณของนักเรียนกลุมควบคุมหลังการสอนกับกอนการสอน แตกตาง
กันอยางไมมีนยัสําคัญทางสถิติ 
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 นิพนธ  วงศเกษม (2534 : 62-67) ไดศึกษาเกี่ยวกับความสมัพันธระหวางทักษะการคิด
วิจารณญาณและความสนใจในอาชีพของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 5 โรงเรียนวัดดอนตูม จังหวัด
ราชบุรี ศึกษาในภาคเรียนที่ 2 ปการศึกษา 2533 จํานวน 89 คน ผลการวิจัยพบวา 
 1) นักเรยีนมีทกัษะการคิดวจิารณญาณในระดับต่ํา 
 2) นักเรยีนชายและนักเรยีนหญิงมีทักษะการคิดวิจารณญาณไมแตกตางกัน 
 3) การคิดวจิารณญาณของนกัเรียนมีความสัมพนัธกันทางบวกกับความสนใจในอาชีพ   
งานศิลปะ งานบริการสังคม งานดนตรี งานจักรกล   งานนอกสํานักงาน   งานคํานวณ    และงาน
วิทยาศาสตร ตามลําดับ 
 4) การคิดวจิารณญาณของนกัเรียนหญิงมีความสัมพันธทางบวกกับความสนใจในอาชีพ  
งานนอกสํานกังาน  งานธุรการ  งานคํานวณ  และงานศลิปะ  ตามลําดับ 
 เพ็ญพิศุทธิ์  เนคมานุรักษ (2537 : 118-127) ศึกษาการพัฒนารูปแบบการคิดวิจารณญาณ
สําหรับนักศึกษาครู กลุมตัวอยางเปนนกัศกึษาครู กลุมตวัอยางเปนนักศึกษาครู ภาคเรียนที่ 2          
ปการศึกษา 2536 ในวิทยาลัยครูเชียงราย จํานวน 42 คน ผูวิจัยแบงกลุมตวัอยางออกเปน 2 กลุม ดวย
วิธีการสุมอยางงายกลุมละ 21 คน กลุมทดลองไดรับการสอนพัฒนาการคิดวิจารณญาณโดยใช     
รูปแบบพัฒนาการคิดวิจารณญาณที่ผูวิจยัสรางขึ้นและกลุมควบคุมใชวธีิการสอนปกติ แตละกลุม
ไดรับการฝก 10 คร้ัง คร้ังละ 2 ช่ัวโมง ใชระยะเวลา 5 สัปดาห ใชแผนการวิจยัแบบ Pretest-Posttest 
Control Group Design การเก็บรวบรวมขอมูลแบงเปน 3 ระยะ คือ 1) การทดสอบกอนทดลอง       
2) การทดสอบหลังการทดลอง  3) การทดสอบระยะตดิตามผล แลวนําขอมูลทั้ง 3 ระยะ ของสอง
กลุมวิเคราะหความแปรปรวนสองทางแบบวัดซ้ํา ผลการวิจัยพบวา 
 1) นักศกึษากลุมทดลองที่ใชรูปแบบการพัฒนาคิดวิจารณญาณมีคะแนนเฉลี่ยของการคิด
วิจารณญาณหลังการทดลองสูงกวากอนทดลอง อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .001 
 2) นักศกึษากลุมทดลองที่ใชรูปแบบการพัฒนาการคิดวิจารณญาณมคีะแนนเฉลี่ยของ    
การคิดวิจารณญาณสูงกวานกัศึกษากลุมควบคุมที่ใชการสอนตามปกตอิยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่
ระดับ .001 
 3) ไมพบความแตกตางระหวางคะแนนเฉลี่ยของการคิดวิจารณญาณภายหลังการทดลอง
กับระยะติดตามผลของนักศึกษากลุมทดลอง 
 กอบแกว  แทสูงเนิน (2538) ศึกษาผลการใชแบบฝกเพื่อพัฒนาทักษะการคิดวิจารณญาณ
ของนักเรียนชัน้มัธยมศึกษาปที่ 4 โรงเรียนมหิศราธิบดี จังหวดันครราชสีมา จํานวน 2 หองเรียน 
แบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม ใชเวลาในการสอน 9 คาบ ผลการวิจัยพบวา ทักษะการคิด
วิจารณญาณของนักเรียนกลุมที่ไดรับแบบฝกทักษะการคิดวิจารณญาณสูงกวากลุมควบคุมที่ไมใช 
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แบบฝกอยางมนีัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 แสดงถึงพัฒนาการของทักษะการคิดวจิารณญาณของ
นักเรียนที่ใชแบบฝก สรุปไดวา การใชแบบฝกทักษะการคิดวิจารณญาณสามารถพัฒนาผูเรียนใหมี
ทักษะการคิดวจิารณญาณสูงขึ้นซึ่งเปนไปตามสมมติฐานของการวิจยั 
 มลิวัลย  สมศักดิ์ (2540 : 96-123) ศึกษารูปแบบการสอนเพื่อพัฒนาการคิดอยางมี
วิจารณญาณของนักเรียนในโครงการขยายโอกาสทางการศึกษาขั้นพื้นฐาน ช้ันมัธยมศึกษาปที่ 3 
โรงเรียนวัดทายสําเภา จํานวน 2 หองเรียน แบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม พบวา  

1) การคิดวจิารณญาณของนกัเรียนกลุมทดลองที่ใชรูปแบบการสอนเพื่อพัฒนาการคิด
อยางมีวิจารณญาณมีความคดิวิจารณญาณสูงกวานักเรียนที่ไมไดรับการพัฒนาการคดิวิจารณญาณ
อยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่ระดับ .01 

2) การคิดวจิารณญาณของนกัเรียนที่ทดลองใชรูปแบบการสอนการพัฒนาการคิด
วิจารณญาณขณะทดลองหลังการทดลอง และติดตามผลการทดลองสูงกวานกัเรียนทีไ่มไดรับการ
พัฒนาการคิดวิจารณญาณอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 

3) การคิดวจิารณญาณของนกัเรียนที่ทดลองใชรูปแบบพฒันาการคิดวจิารณญาณขณะ
ทดลอง หลังการทดลอง และติดตามการทดลองสูงกวากอนการทดลองอยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่
ระดับ .01 แตการคิดวิจารณญาณขณะทดลอง หลังการทดลอง และตดิตามผลการทดลองไม
แตกตาง สวนการคิดวิจารณญาณของนักเรยีนที่ไมไดรับการพัฒนาการคิดวิจารณญาณกอนการ
ทดลอง ขณะทดลอง หลังการทดลอง และติดตามผลการทดลองไมแตกตาง 
 เดชา  จันทรศริิ (2542) ไดศึกษาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและการคิดวจิารณญาณของ       
นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 1 โรงเรียนนวมนิทราชูทิศ เขตบึงกุม กรุงเทพมหานคร ภาคเรียนที่ 1    
ปการศึกษา 2542 จํานวน 80 คน แบงเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุมกลุมละ 40 คน ระยะเวลาที่
ใชในการทดลองสอนกลุมละ 20 คาบ คาบละ 50 นาที กลุมทดลองใชการสอนตามแนวพุทธศาสตร
กลุมควบคุมสอนตามแบบกระบวนการกลุมสัมพันธ ทั้งสองกลุมใชเนือ้หาเดียวกัน เครื่องมือที่ใช
คือ แบบทดสอบวัดผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชาพระพุทธศาสนา มีคาความเชื่อมั่น 0.81 และ
แบบทดสอบการคิดวิจารณญาณ มีคาความเชื่อมั่น 0.74 ผลการวิจัยพบวา กลุมทดลองมีผลสัมฤทธ์ิ
ทางการเรียนแตกตางจากกลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 และกลุมทดลองมีการ
คิดวิจารณญาณแตกตางจากกลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 
 พิชิต  สนั่นเชือ้ (2542 : 59-65) ไดศึกษาผลของการฝกการคิดอยางมีวิจารณญาณแบบ
สอดแทรกในวิชาที่สอนที่มผีลตอผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและความสามารถดานการแกปญหาเชิง
วิทยาศาสตรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 3 โรงเรียนศกึษาสงเคราะห จังหวัดสกลนคร จํานวน 2 
หองเรียน เลือกชั้นเรียนเปนกลุมทดลองและกลุมควบคมุโดยไมเจาะจง กลุมทดลองไดรับการสอน
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ดวยรูปแบบการสอนฝกการคิดวิจารณญาณแบบสอดแทรกนวิชาที่สอน กลุมควบคมุสอนตามคูมือ
ครู ทั้งสองกลุมสอนโดยผูวจิัย มีการทดสอบผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนและความสามารถดานการ
แกปญหาเชิงวทิยาศาสตรของนักเรียนกอนและหลังการทดลอง ผลการศึกษาพบวา 
 1) นักเรยีนที่ไดรับการฝกการคิดวิจารณญาณแบบสอดแทรกในวิชาทีส่อนหลังการฝกมี  
ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนสูงกวานักเรียนทีไ่มไดฝกอยางมนีัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 2) นักเรยีนที่ไดรับการฝกการคดิวิจารณญาณแบบสอดแทรกในวิชาทีส่อนหลังการฝกมี  
ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนสูงกวากอนไดรับการฝกอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 3) นักเรยีนที่ไดรับการฝกการคิดวิจารณญาณแบบสอดแทรกในวิชาทีส่อนหลังการฝกมี
ความสามารถในการแกปญหาสูงกวานักเรียนที่ไมไดรับการฝกอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 4) นักเรยีนที่ไดรับการฝกการคิดวิจารณญาณแบบสอดแทรกในวิชาทีส่อนหลังการฝกมี
ความสามารถในการแกปญหาสูงกวากอนไดรับการฝกอยางมีนัยสําคัญทางสถิตทิี่ระดับ .01 

วรรณพา  โพธ์ิสอาด (2542 : 49-61) ไดศึกษาความสัมพนัธระหวางการคิดวิจารณญาณ
กับความสามารถในการแกปญหาทางวิทยาศาสตรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษา จังหวดัปทุมธานี 
จํานวน 1,058 คน ผลการวิจยัพบวา 
 1) ความคิดวิจารณญาณและความสามารถในการแกปญหาทางวิทยาศาสตรของความคิด
วิจารณญาณอยูในระดับปานกลาง 
 2) ความคิดวิจารณญาณของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 5 สูงกวานักเรียนชั้นมัธยมศึกษา   
ปที่ 1 และ 3 อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 และคามคิดวิจารณญาณของนักเรยีนชั้น
มัธยมศึกษาปที่ 3 สูงกวานักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 1 อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 3) ความสามารถในการแกปญหาทางวิทยาศาสตรของนักเรียนมัธยมศกึษาปที่ 5 สูงกวา  
นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปที่ 1 อยางมีนัยสําคญัทางสถิติที่ระดับ .01 และมัธยมศึกษาปที่ 5 กับ
มัธยมศึกษาปที่ 3 ไมพบความแตกตาง 
 4) ความคิดวิจารณญาณมีความสัมพันธกับความสามารถในการแกปญหาทาง
วิทยาศาสตรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาอยูในระดับปานกลางอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 อรุณี  รัตนวจิติร (2543 : 30-38) ศึกษาผลของการฝกการคิดวิจารณญาณของนักเรยีน      
ช้ันมัธยมศึกษาปที่ 1 โรงเรียนทานางแนววทิยายน จังหวดัขอนแกน จํานวน 2 หองเรยีน แบงเปน
กลุมทดลองและกลุมควบคมุ กลุมละ 1 หองเรียน กลุมทดลองไดรับการสอนโดยการฝกการคิด
วิจารณญาณ สําหรับกลุมควบคมุไดรับการสอนตามปกติ ผลการวิจัยพบวา 
 1) นักเรยีนกลุมที่ไดรับการฝกการคิดวจิารณญาณมีการคดิวิจารณญาณสูงกวากลุมที่
ไมไดรับการฝกอยางมีนยัสําคัญที่ระดับ .05 
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 2) นักเรยีนกลุมที่ไดรับการฝกการคิดวจิารณญาณมีการคดิวิจารณญาณสูงกวากอนไดรับ
การฝกอยางมนีัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01 
 อัจฉรา  ธรรมาภรณ และปราณี  ทองคํา (2543 : 65-78) ศึกษาผลของชุดกิจกรรมการ       
แกปญหาในวชิาวิทยาศาสตรที่มีตอความคิดวิจารณญาณของนักเรยีนชั้นมัธยมศึกษาตอนตน     
สามจังหวัดชายแดนภาคใต คือ ยะลา ปตตานี และนราธวิาส กลุมตัวอยางเปนนกัเรียนชั้น
มธัยมศึกษาปที่ 1 จํานวน 120 คน จากโรงเรียนเขตเมือง 60 คน และเขตชนบท 60 คน ตัวแปรอิสระ
คือ  วิธีสอนซึ่งมี 2 วิธี คือวิธีสอนโดยใชชุดกิจกรรมการแกปญหาและวิธีสอนตามคูมือครูของ
สถาบันสงเสริมการสอนวิทยาศาสตรและเทคโนโลยี ( สสวท.)    ตัวแปรตามคือความคิด
วิจารณญาณ      ผลการวิจัยพบวา 
 1) นักเรยีนชั้นมัธยมศึกษาตอนตนที่ไดรับการสอนโดยใชชุดกิจกรรมการแกปญหาใน
วิชาวิทยาศาสตรมีความคิดวจิารณญาณหลังการทดลองสูงกวาการทดลองอยางมีนัยสําคัญทางสถิติ
ที่ระด ับ .01 
 2) นักเรยีนในเขตชนบทกลุมที่ไดรับการสอนโดยใชชุดกิจกรรมการแกปญหามีการ
พัฒนาความคดิวิจารณญาณสูงกวากลุมที่ไดรับการสอนตามคูมือครูของ สสวท. อยางมีนัยสําคัญ
ทางสถิติที่ระดับ .05 
 3) นักเรยีนในเขตเมืองทั้งกลุมที่ไดรับการสอนโดยใชชุดกิจกรรมการแกปญหาและกลุม
ที่ไดรับการสอนตามคูมือครูของ สสวท. มีการพัฒนาความคิดวจิารณญาณไมแตกตาง 
 อัจฉรา  ธรรมาภรณ และปราณี  ทองคํา (2545 : 308-320) ศึกษาผลของการจัดการเรยีน
การสอนแบบใชปญหาเปนหลักตอการสงเสริมความคิดวิจารณญาณและผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน
ของนักศึกษาครู กลุมตัวอยางที่ใชเปนนกัศึกษาคณะศึกษาศาสตร มหาวิทยาลัยสงขลานครินทร 
จํานวน 150 คน ประกอบดวย 3 กลุม คือ กลุมแนววิทยาศาสตร กลุมศิลปศาสตร และกลุมผสม 
กลุมละ 50 คน ในแตละกลุมมีการสุมนักศกึษาจํานวน 25 คน เขารับการสอนแบบใชปญหาเปน
หลักและอกี 25 คน เขารับการสอนแบบปกติ มีการวดัการคดิวิจารณญาณกอนและหลังการทดลอง
และวดัผลสัมฤทธิ์หลังการทดลอง ผลการศึกษาพบวา 

1) การเรียนแบบใชปญหาเปนหลักสงผลตอผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนสงูกวาวิธีสอนแบบ
ปกติอยางมีนยัสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 
 2) ลักษณะกลุมตางกันสงผลตอผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนไมแตกตางกนั 
 3) มีกิริยารวมระหวางวิธีการสอนและลักษณะกลุมตอความคิดวจิารณญาณอยางมี
นัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 
 



 

 

70

3.2 งานวิจัยในตางประเทศ 
 

 ฮัดกินสและอีเดลแมน (Hudgins&Edelman, 1986 อางถึงในเพ็ญพิศุทธิ์, 2537 : 75) ได
ศึกษาเกีย่วกับการสอนการคิดวิจารณญาณสําหรับเด็กนกัเรียนระดับ 4 และระดับ 5 โดยใชรูปแบบ
การอภิปรายกลุมเล็กซึ่งมีครูเปนผูนําการอภิปราย กลุมตวัอยางเปนครูที่สมัครใจเขารวมโครงการ
ของนักเรียนระดับ 4 และระดับ 5 จํานวนชัน้ละ 5 คน และนักเรยีนในชัน้ที่ครูเขารวมโครงการ
จํานวน 10 หอง นักเรียนเหลานี้ตองทําแบบทดอบการคิดวิจารณญาณกอนที่จะเขากลุมอภิปราย 
แบบทดสอบประกอบดวย 4 สวน ซ่ึงเกี่ยวกับการอางองิ ความนาเชื่อถือของแหลงขอมูล จํานวน  
54 ขอ กลุมทดลองไดรับการฝกการอภิปรายกลุมเล็กกับครูของตน ผลการศึกษาพบวาครูพูดนอยลง 
จํานวนการพูดในการอภิปรายกลุมเล็กของนักเรียนเพิ่มขึน้ และพฤติกรรมทางวาจาของนักเรียนจะ
เปลี่ยนไป โดยการหาหลักฐานของนักเรียนมีความถี่มากขึ้น เมื่อเปรียบเทียบกับความถี่ในการสรุป 
มีการคนหาหลักฐานจากผูอ่ืนเพิ่มขึ้นและแสดงความเหน็ดวยและไมเห็นดวยกับขอสรุปและ
หลักฐานของผูอ่ืนเพิ่มขึ้นแตไมพบการเปลี่ยนบทบาทของครูมาเปนผูให (ขอมูล หลักฐานหรือ
ขอสรุป) และเปนผูนําการคนหา (ถามนักเรียนเพื่อใหนกัเรียนไดเตรียมขอมูล หลักฐานหรือ
ขอสรุป) ซ่ึงพบวาการคนหาของครูมีนอยและไมพบวาคะแนนจากแบบทดสอบการคิดวิจารณญาณ
ของกลุมทดลองภายหลังการทดลองสูงกวากลุมควบคุม 
 กิฟฟทส (Griffitts, 1987 อางถึงในอรุณี  รัตนวิจิตร, 2543 : 23) ไดศึกษาผลการสอน
วิทยาศาสตรโดยยดึการปฏิบตัิเปนหลักในการพัฒนาทักษะการคิดวิจารณญาณและผลสัมฤทธิ์
ทางการเรียน โดยมีวัตถุประสงคเพื่อศึกษาวาผูเรียนทีไ่ดรับการสอนแบบเนนการปฏิบัติเปนหลัก 
จะพัฒนาทักษะการคิดระดับสูงและผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนสูงกวาผูเรียนที่ไดรับการสอนแบบปกติ
ที่เนนตําราเปนหลักหรือไม โดยทดลองกบันักเรียนเกรด 3 และเกรด 6 โดยกําหนดใหกลุมทดลอง
ไดรับการสอนที่เนนการปฏิบัติ กลุมควบคุมไดรับการสอนแบบเนนตําราเปนหลัก ผลการวิจัย
พบวา ไมมีความแตกตางอยางมีนัยสําคัญทางสถิติระหวางการสอนทั้งสองแบบในการพัฒนาทักษะ
การคิดวิจารณญาณ แตพบวาความแตกตางอยางมีนัยสําคญัทางสถิติระหวางผลสัมฤทธิ์ทางการ
เรียนวิทยาศาสตรของนักเรียนของนักเรียนทั้งสองระดบัโดยนักเรียนที่ไดรับการสอนแบบเนน
ปฏิบัติการเปนหลักมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิทยาศาสตรสูงกวากลุมที่เรียนโดยเนนตาํราเปนหลัก 
แตไมพบความแตกตางอยางมีนัยสําคัญทางสถิติระหวางเพศและระดบัการศึกษา 
 วูลฟ (Wolf, 1987 อางถึงในนิพนธ  วงศเกษม, 2534 : 50) ศึกษาผลของการฝกการคิด
วิจารณญาณโดยการบูรณาการในวิชาสังคมศึกษาเรื่องการเมืองการปกครองของนักเรียนเกรด 9 ใน
โรงเรียนริเวอรวูด เมืองฟูลตนั มลรัฐจอรเจยี ผลการศึกษาพบวา การคิดวิจารณญาณและการนําการ
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คิดไปประยกุตใชของนักเรยีนที่ไดรับการสอนควบคูกับการฝกทักษะการคิดและนกัเรียนที่ไดรับ
การสอนอยางเดียวไมแตกตางกัน 
 กูดแมน (Goodman, 1990 อางถึงในเพ็ญพศิุทธิ์  เนคมานุรักษ, 2537 : 81) ไดรวบรวมการ
ฝกปฏิบัติเพื่อพัฒนาการคิดวิจารณญาณและสงเสริมการแสดงออกโดยผานการเขียนอยาง
สรางสรรคของนักเรียนเกรด 2-6 ที่มีความคิดและทักษะการจัดระบบต่าํ จํานวน 6 คนโดยใชครูทํา
การฝก 3 คน และมีครู 1 คนที่ใหคําแนะนาํในการใชเทคนิคระดมสมอง การกําหนดโครงราง และ
การรางเรื่องราวจากการวิเคราะหตวัอยางการเขียนของนกัเรียน แสดงใหเห็นวานกัเรยีนมีการ
ปรับปรุงการเขียนของตนในทางที่ดีขึ้นอยางมีนัยสําคัญเมื่อไดรับการฝกอยางมีโครงสรางและ
แสดงใหเห็นความสําคัญของการสอน นักเรียนที่ประสบความยากลําบากในการเขียนโดยการสอน
ทีละขั้น นอกจากนั้นนกัเรียนยังไดเรียนรูทีจ่ะคิดวิจารณญาณอยางมีระบบและมีการวางแผนมากขึ้น 
 ริเลย (Riley, 1992) ศึกษาผลของประเภทคาํถามของครูที่มีตอความสามารถในการคิด
วจิารณญาณของนักเรียนเกรด 12 ผลการศึกษาพบวา นักเรียนที่ไดรับการสอนดวยการใชคําถาม
ระดับสูงมีการคิดวิจารณญาณสูงกวากลุมที่ไดรับการสอนโดยไมใชคาํถามระดับสูง และมีการคิด
วิจารณญาณสูงกวากลุมที่ไดรับการสอนโดยไมใชคําถาม 
  
 จากความสําคญัของการคิดอยางมีวิจารณญาณ ประโยชนของการเรียนการสอน
ประกอบการเขียนแผนผังมโนมติ และการศึกษางานวิจยัที่เกีย่วของกบัการเรียนการสอน
ประกอบการเขียนแผนผังมโนมติที่มีผลตอผลสัมฤทธ์ิทางการเรียน พรอมทั้งเหตุผลที่ไดกลาวมาใน
ขางตน จึงมีความจําเปนอยางยิ่งที่จะนําไปใชใหเกิดประโยชนตอผูเรียนในอนาคต เพื่อเปนการ
เตรียมตัวผูเรียนใหเปนพลเมอืงที่สามารถดํารงชีวิตอยูในสังคมไดอยางมีปกติสุขและเปนคนที่มี
ศักยภาพ เปนผูรูจักคิดอยางมีวิจารณญาณและสามารถตัดสินใจในการแปญหาเกีย่วกบัประเด็น
ปญหาของสังคม อีกทั้งเปนการปลูกฝงเจตคติที่ดีใหเกิดขึ้นในตวัของผูเรียน ผูวิจยัจงึมีความ
ประสงคที่จะศึกษาเรื่อง ผลสัมฤทธิ์และความสามารถดานการคิดวจิารณญาณในการเรียนวิชา
ฟสิกสของนักเรียนที่ไดรับการสอนแบบสืบเสาะหาความรูประกอบการเขียนแผนผังมโนมติ




