
ผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอ
แบบจําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน

นางสาวนิภาพรรณ  โฆษิตสกุลชัย

วิทยานิพนธนี้เปนสวนหนึ่งของการศึกษาตามหลักสูตรปริญญาครุศาสตรดุษฎีบัณฑิต
สาขาวิชาเทคโนโลยีและสื่อสารการศึกษา  ภาควิชาหลักสูตร  การสอนและเทคโนโลยีการศึกษา

คณะครุศาสตร  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย
ปการศึกษา 2551

ลิขสิทธิ์ของจุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย



EFFECTS OF GRAPHIC ORGANIZER TECHNIQUES IN APPLICATION SOFTWARE
TEACHING UPON MENTAL MODELS OF IN-SERVICE SCHOOL TEACHERS

WITH DIFFERENT COGNITIVE STYLES AND AGES

Miss Nipaphun  Kositsakunchai

A Dissertation Submitted in Partial Fulfillment of the Requirements
for the Degree of Doctor of Philosophy Program in Educational Communications and Technology

Department of Curriculum, Instruction and Educational Technology
Faculty of Education

Chulalongkorn University
Academic year 2008

Copyright of Chulalongkorn University









ฉ

กิตติกรรมประกาศ

วิทยานิพนธฉบับนี้สําเร็จลุลวงไดจากความกรุณาเปนอยางยิ่งของ  รองศาสตราจารย ดร. สุกรี
รอดโพธิ์ทอง  อาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธ  ที่ไดใหคําปรึกษา  แนะนําและแกไขขอบกพรองตาง ๆ ดวยความ
เขาใจและเอาใจใสตลอดการศึกษา  และผูชวยศาสตราจารย ดร. คัคนางค  มณีศรี  อาจารยที่ปรึกษารวม
ที่ไดกรุณาดูแล  ใหคําแนะนําและแกไขตลอดการวิจัย  รองศาสตราจารย ดร. กิดานันท  มลิทอง
ผูชวยศาสตราจารย ดร. ใจทิพย  ณ สงขลา  และรองศาสตราจารย ดร. วิชุดา  รัตนเพียร  คณะกรรมการสอบ
วิทยานิพนธที่ไดกรุณาใหความคิดเห็นและคําแนะนํา  ผูวิจัยขอกราบขอบพระคุณทุกทานเปนอยางสูงมาใน
โอกาสนี้

วิทยานิพนธฉบับนี้ไดรับความกรุณาจากผูทรงคุณวุฒิ  ไดแก  รองศาสตราจารยสุรพล  เกียนวัฒนา
อาจารย ดร. บุญเรือง  เนียมหอม  และอาจารย ดร. ประกอบ  กรณีกิจ  และไดรับความรวมมือและความกรุณา
เปนอยางดียิ่งจากอาจารยกมลเทพ  ชังชู  และอาจารยประภาพร  เล็กดํารงศักด  โรงเรียนปราโมชวิทยาราม
อินทรา  และทุนอุดหนุนการวิจัย   โดย “ทุน 90 ป  จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย”  รุนที่ 4  ปการศึกษา 2550 จาก
กองทุนรัชดาภิเษกสมโภช  รวมถึงทุนสนับสนุนการศึกษาจากคุณวิชัย  ชีวกนิษฐ  ผูวิจัยขอกราบขอบพระคุณไว
ในโอกาสนี้

ขอกราบขอบพระคุณคณาจารยสาขาวิชาเทคโนโลยีและส่ือสารการศึกษา  ที่ไดประสิทธิ์ประสาทวิชา
ความรู  ใหแนวคิด  สรางประบวนการเรียนรูและเปนแบบอยางแกผูวิจัย  รวมทั้งคณาจารยทั้งหลายที่ผูวิจัย
ไดศึกษาเลาเรียนมา  โดยเฉพาะอาจารย ดร. สุกัญญา  นิมานันท  อาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธระดับปริญญา
มหาบัณฑิต  และรองศาสตราจารย ดร. วชิราพร  อัจฉริยะโกศล  ที่ไดใหความกรุณาผูวิจัยเสมอมา

ขอขอบคุณพี่  เพื่อนและนองภาควิชาเทคโนโลยีและส่ือสารการศึกษาทุกทานที่ไดสรางบรรยากาศ
ในการเรียนรูที่ดี  มิตรไมตรีที่ประเสริฐย่ิงตลอดการศึกษา  โดยเฉพาะกัลยาณมิตรเชน  พี่ศุจิกา  พี่เสาวลักษณ
นองปณิตา  นองรอง (กมลเทพ) และนอง ๆ ผูชวยวิทยากร  ไมวาจะเปนนองน้ํา  นองเน็กซ  นองใหมและนองอูด
รวมทั้งกําลังใจจากครอบครัวไมวาจะเปนพอวิสุทธิ์  นองปุ  รวมถึงบุคคลที่เกี่ยวของที่ไมสามารถเอยนามในที่นี้
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บทที่ 1

บทนํา

ความเปนมาและความสําคัญของปญหา

โลกในศตวรรษน้ีไดกาวไปสูยุคสมัยที่วิทยาการและเทคโนโลยีดานตาง ๆ เจริญกาวหนาเปนอยางมาก
(ทักษิณา  สวนานนท, 2530) เทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสาร (Information and Communication
Technology)  ไดเขามามีอิทธิพลตอการดําเนินชีวิตและการทํางานในปจจุบัน  กอใหเกิดการเปล่ียนแปลงใน
หลายๆ ดาน  ทั้งลักษณะและสภาพแวดลอมในการทํางาน  การบริโภคขอมูลสารสนเทศ  การติดตอส่ือสาร
การรวมมือกันในการทํางาน  ความจําเปนในการเขาถึงสารสนเทศที่จําเปน  การเรียนรูอยางตอเนื่องตลอดชีวิต
รวมถึงการศึกษา (Sue and David, 1999; Gwyneth and Louise, 2000; Alan, 2004) ประเทศที่พัฒนาแลว
และประเทศที่มีเทคโนโลยีชั้นสูงกําลังเปล่ียนฐานทางดานเศรษฐกิจของประเทศจากฐานทางดานอุตสาหกรรม
(Industrial-Based Economy) ไปเปนฐานทางดานความรอบรู (Knowledge-Based Economy) สวนสําคัญ
ของประเทศเหลานั้นคือ  “การศึกษา”  เปาหมายที่สําคัญของประเทศพัฒนาแลวอยูที่การใหการศึกษาประชากร
เขาสูโลกแหงเทคโนโลยี  โดยเนนปจจัยสําคัญของประเทศอยูที่ความรอบรูของคนในชาติ  การเรียนรูของคน
ในชาติกับการสรางสังคมการเรียนรูเปนส่ิงท่ีผูบริหารประเทศตองมีวิสัยทัศน  ทั้งนี้เพราะการขยายตัวของ
ขุมความรูไดกลายเปนแหลงความรูโลก (World Knowledge) การเรียนรูตองทําไดมาก  รวดเร็ว  ใชเวลานอย
ตนทุนตํ่า  และท่ีสําคัญคือ  ความรูจะมีบทบาทที่สําคัญเพิ่มมากขึ้นเร่ือย ๆ และผูกพันกับการใชเทคโนโลยี
เพื่อการเรียนรู (ยืน  ภูวรวรรณ  และสมชาย  นําประเสริฐชัย, 2546; United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization [UNESCO], 2004)

โรงเรียนเองก็ตกอยูภายใตแรงกดดันในการเตรียมผูเรียนใหพรอมสําหรับความเปล่ียนแปลงเหลานี้
(UNESCO, 2004) กระแสความเจริญเติบโตและการตอบสนองของสังคมดานเทคโนโลยีนี้เปนตัวบีบใหสถาน
ศึกษาทุกแหงท่ีพอจะมีความพรอมในระดับนอยจนถึงระดับมากนําเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารเขาสู
หองเรียนในรูปแบบใดรูปแบบหนึ่ง (สุกรี  รอดโพธิ์ทอง, 2543) สงผลใหบทบาทครูในฐานะที่เปนผูแนะนํา
ถายทอดความรูและประสบการณสําหรับเปนแนวทางในการเรียนรูของผูเรียนมีการเปล่ียนแปลง (ยืน  ภูวรวรรณ
และสมชาย  นําประเสริฐชัย, 2546) โดยครูถูกคาดหวังวาจะตองมี Computer Literacy และยังตองมีความรู
และความสามารถในการใชเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารในการเรียนการสอนเพ่ือถายทอดความรูและ
ความสามารถได (Altun and Cakan, 2006) เม่ือเปนเชนนี้ผูที่เปนครูในยุคที่โลกไรพรมแดนจึงจําเปนตองพัฒนา
ตนเอง (ยนต  ชุมจิต, 2546) เพื่อที่จะสามารถดํารงชีวิตและทํางานใหประสบความสําเร็จในสังคมที่ทวีความ
ซับซอนและเปนสังคมในยุคสารสนเทศเชนน้ี  The International Society for Technology in Education [ISTE]
(2002) ไดกําหนดมาตรฐานระดับชาติเก่ียวกับเทคโนโลยีเพื่อเปนพื้นฐานสําหรับครูในประเด็นน้ีวา  ครูพึงมี
ความรู  ทักษะและความเขาใจเบื้องตนเก่ียวกับมโนทัศนที่เก่ียวของกับเทคโนโลยี  ทั้งยังตองมีพัฒนาการ
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ในความรูและทักษะในการใชเทคโนโลยีอยางตอเนื่อง (ISTE, 2002)  สําหรับประเทศไทยน้ันสํานักงาน
คณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ  โดยกองทุนรางวัลเกียรติยศแหงวิชาชีพครูไดดําเนิน “โครงการครูตนแบบ”
เพื่อยกยองเชิดครูใหเปนครูตนแบบและผูนําการปฏิรูปการเรียนรู  ทั้งน้ีเกณฑในการคัดเลือกครูตนแบบ  ป 2543
ขอหนึ่งคือครูจําตองมีความรูและทักษะวิทยาศาสตรและเทคโนโลยี (ยนต  ชุมจิต, 2546) สอดคลองกับ
Minnesota Educational Computing Consortium (MECC) ที่ไดศึกษาความรูความสามารถขั้นพื้นฐานท่ี
ครูทั่วไปควรท่ีตองมีวาตองครอบคลุมอะไรบาง  ซึ่งหนึ่งในองคความรูนั้นคือครูตองสามารถใชคอมพิวเตอรได
(สุกรี  รอดโพธิ์ทอง, 2543)

ปญหาในเร่ืองเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารในโครงการสรางการศึกษาปจจุบัน  คือครูที่มี
ความรูทางดานเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารมีจํานวนนอย  หรือเรียนรูแลวไมสามารถทดลองใชงานได
จริง (ยืน  ภูวรวรรณ  และสมชาย  นําประเสริฐชัย, 2546) รวมถึงการที่ครูยังขาด Computer Literacy (สุกรี
รอดโพธิ์ทอง, 2543) ซึ่งหากเรามองวาเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารมีคาในฐานะท่ีเปนเคร่ืองมือทาง
การศึกษาที่สําคัญ  และหากเราตองการใหครูใชเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารในการสอนแลว  เราตอง
สอนใหครูใชเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารใหเปน (Knowledge Director, 2003-2004) ทั้งน้ีดวย
คอมพิวเตอรเปนเพียงอุปกรณอิเล็กทรอนิกสที่มนุษยสรางขึ้น  และทํางานตามคําส่ังหรือโปรแกรมที่มนุษย
เขียนส่ังไวเทานั้น (ยืน  ภูวรวรรณ, 2526) แตเคร่ืองมือจะรับใชมนุษยไดดีเพียงใดก็ขึ้นอยูกับปจจัยท่ีสําคัญ 2
ประการคือความสามารถของเครื่องมือและความสามารถในการใชเคร่ืองมือของมนุษย (ชัยพร  วชิชาวุธ, 2529)
ดังน้ันการที่จะสามารถใชเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารไดนั้น  ตองพัฒนาผูใชใหมีความรูความสามารถ
ในการใชโปรแกรมคอมพิวเตอร  เนื่องจากคอมพิวเตอรอาจกลายเปนอุปกรณที่ไรคาไปไดหากผูใชขาดความรู
ความสามารถในการใชงานไดอยางเต็มประสิทธิภาพ  (ธีราวุธ  ปทมวิบูลย  และคณะ, 2545) ซึ่งการที่จะทําให
ครูมี Computer Literacy ไดนั้น  การฝกอบรมที่หนวยงานท่ีเก่ียวของจัดใหก็ถือเปนการเริ่มตนท่ีดี  แตทั้งนี้ตอง
ดูแลใหหลักสูตรมีความเหมาะสม  และมีผูสอนที่เขาใจวาควรตองสอนอะไร  อยางไร  ชวงหัวเล้ียวหัวตอนี้สําคัญ
เพราะอาจทําใหครูปฏิเสธเทคโนโลยีหรือคิดวาตนเองไมสามารถเรียนรูได (สุกรี  รอดโพธิ์ทอง, 2543)
ซึ่งการฝกอบรมนี้จะเปนการเพิ่มขีดความสามารถของผูใชและปรับลักษณะนิสัยการทํางาน  จนสามารถทํางาน
ที่ซับซอนไดอยางคลองแคลว  รวดเร็ว  ผิดพลาดนอย (ชัยพร  วิชชาวุธ, 2529) เราจึงควรจัดใหมีการอบรม
เทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารแกครูในรูปแบบตาง ๆ (Hlastshwayo, 2005) โดยตองจัดใหมีการฝกอบรม
อยางสม่ําเสมอเพื่อใหทันตอกระแสความกาวหนาและการเปล่ียนแปลงของเทคโนโลยี  เพื่อใหครูสามารถนํา
เทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารมาใชประโยชนในการสอนของตน  และเพื่อเปนการเพิ่มความรูและทักษะ
ใหกับตนเอง  (ยืน  ภูวรวรรณ  และสมชาย  นําประเสริฐชัย, 2546) ดังนั้นจึงควรมีการพัฒนาหลักสูตรตาง ๆ
สําหรับอบรมครูประจําการเพื่อใหครูมีโอกาสไดรับการอบรมอยูบอย ๆ  โดยเฉพาะอยางย่ิงในการใชเทคโนโลยี
สารสนเทศและการส่ือสารอันเหมาะสม  โดยทั่วไปแลวการฝกอบรมครูประจําการมีผลชวยปรับปรุงคุณภาพ
เชนเดียวกับการฝกฝนกอนบรรจุเปนครู  และอาจจะมีประสิทธิภาพกวาก็ได (คณะกรรมาธิการนานาชาติวาดวย
การศึกษาในศตวรรษที่ 21  สํานักพัฒนาระบบการศึกษาและวางแผนมหภาค  สํานักงานคณะกรรมาธิการ
การศึกษาแหงชาติ, 2540) ทั้งนี้การอบรมดังกลาวไมจําเปนตองพัฒนาครูใหมีความรูถึงกับเปนผูเชี่ยวชาญ
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เพียงสามารถใหคําแนะนําและอํานวยความสะดวกแกนักเรียนไดก็นับวาเพียงพอ (ยืน  ภูวรวรรณ  และสมชาย
นําประเสริฐชัย, 2546)

การท่ีครูจะสามารถนําเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารมาใชประโยชนในการสอนของตนไดนั้น
ระบบคอมพิวเตอรถือเปนสวนหนึ่งของเทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสาร (David, 1996)  ทั้งนี้ส่ิงสําคัญ
สําหรับการใชงานระบบคอมพิวเตอรคือผูใช (User) และโปรแกรม (Software) (ยืน  ภูวรวรรณ, 2526)
เราสามารถแบงประเภทของโปรแกรมออกไดเปน 2 ประเภทใหญ ๆ ไดแก  โปรแกรมระบบ (System Software)
ที่จะมีโปรแกรมระบบปฏิบัติการ (Operating System Software) ที่จะบอกเครื่องคอมพิวเตอรวาจะมีการใชงาน
สวนตาง ๆ ของเครื่องไดเชนไร  และโปรแกรมประยุกต (Application Software) ซึ่งจะทําหนาที่ควบคุมให
คอมพิวเตอรทํางานตามที่ผูใชหรือผูพัฒนาโปรแกรมตองการเพื่อประยุกตใชในงานดานตาง ๆ  (Norton, 2001)
ในการทํางานใด ๆ ของเครื่องคอมพิวเตอรจะตองมีโปรแกรมทั้ง 2 ประเภทน้ีควบคุมการทํางานของเคร่ืองเสมอ
ทั้งน้ีหากพิจารณาในเร่ืองขององคความรู  ความสามารถขั้นพื้นฐานในการใชคอมพิวเตอรที่ครูทั่วไปควรท่ีตองมี
วาตองครอบคลุมอะไรบาง MECC พบวาทักษะยอยหน่ึงท่ีพึงมี  คือครูตองมีประสบการณในการใชโปรแกรม
ประยุกต (สุกรี  รอดโพธิ์ทอง, 2543) เชนเดียวกับ ภาควิชาการศึกษาและการฝกอบรมของมหาวิทยาลัย Victoria
(The Department of Education and Training in Victoria [DE&T]) ที่ไดกําหนดเกณฑความสามารถดาน
เทคโนโลยีสารสนเทศและการส่ือสารที่พึงประสงคของครูไวหลายประการ  เกณฑขอหนึ่งคือความสามารถ
ในการใชโปรแกรมประยุกต (Jones, 2003)

คอมพิวเตอรก็เปนความรูอีกแขนงหน่ึงท่ีจําตองมีการศึกษา  เรียนรูและฝกปฏิบัติ  ไมวาจะเปน
การเขียนโปรแกรมขึ้นใชเองหรือใชโปรแกรมสําเร็จรูปก็ตาม (ไพโรจน  ผาชลา, 2532) ซึ่งการสอนคอมพิวเตอร
นั้นตองใหมีภาคปฏิบัติที่มุงใหผูเรียนเกิดการเรียนรูอยางจริงจังจนสามารถนําไปใชได  และการปฏิบัตินั้นจะตอง
ไดรับความรูเก่ียวกับส่ิงนั้นกอนจึงจะฝกปฏิบัติเพื่อใหเกิดความชํานาญย่ิงขึ้น (ทักษิณา  สวนานนท, 2530)
เพราะการมีความรูเทานั้นคงไมสามารถชวยใหเกิดทักษะได  หากไมไดลงมือปฏิบัติและฝกฝนทําบอย ๆ
จนสามารถปฏิบัติไดอยางชํานาญ (ทิศนา  แขมมณี, 2548) ที่ทําไดโดยการที่ผูสอนสอนเนื้อหาแกผูเรียนจนจบ
หนวยยอย  เพื่อใหผูเรียนสรางมโนทัศน (Concept) ของตน  จากนั้นจึงใหผูเรียนลงมือฝกปฏิบัติ (นวลจิตต
เชาวกีรติพงศ, 2535) ทั้งน้ีเพราะการที่ผูเรียนไดรับรูภาพรวมของเร่ืองท่ีจะเรียนกอน  ทําใหผูเรียนเขาใจมโนทัศน
(Spitzer, 1963) ซึ่งประกอบดวยเนื้อหาความรู 2 ประเภท  ไดแก  ความรูเชิงปจจัย (Declarative Knowledge)
ซึ่งเปนความรูเก่ียวกับความจริงตาง ๆ (Factual Knowledge) และความรูเชิงกระบวนการ (Procedural
Knowledge) ซึ่งเปนความรูเก่ียวกับวิธีการทํางานหรือการปฏิบัติงานอยางใดอยางหน่ึง  ซึ่งความรูทั้ง 2 ประเภท
นี้มีความสําคัญเทากัน  ทั้งยังมีปฏิสัมพันธซึ่งกันและกันในการทํางานใหสําเร็จ (สุรางค  โควตระกูล, 2548)
อันจะนําไปสูความสามารถดานทักษะปฏิบัติ (Spitzer, 1963; ทักษิณา  สวนานนท, 2530) วิธีการสอนเพ่ือให
เกิดการเรียนรูทักษะทําไดดวยการสอนดวยการสาธิตผสมผสานกับการบรรยายรวมกับการฝกทักษะปฏิบัติ
กลาวคือ  หลังจากการเรียนรูหลักการและทฤษฎีไปแลว  กอนที่จะใหผูเรียนปฏิบัติดวยตนเอง  อาจใชการสาธิต
ใหดูแลวใหผูเรียนเกิดความกระจางขึ้น  แลวจึงแยกยายใหไปฝกปฏิบัติเอง  (สาขาวิชาศึกษาศาสตร
มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช, 2532)
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การท่ีจะสามารถใชโปรแกรมประยุกตไดนั้น  ในการสอนโปรแกรมประยุกตตองสงเสริมใหเกิดการ
เรียนรูอยางมีความหมาย  เพื่อสะทอนความเขาใจพื้นฐานของมโนทัศนและสามารถนําความรูที่ไดไปประยุกตใช
ในสถานการณใหม  โดยความสามารถในการผสมผสานและบูรณาการความรูนั้นเปนกุญแจสําคัญในการเรียนรู
โปรแกรม  ซึ่งวิธีการเรียนรูโปรแกรมคือการพัฒนาผูใชใหมีแบบจําลองทางปญญา (Mental Models)
ของโปรแกรมที่ถูกตอง (Hsu and Turoff, 2002) จากศึกษาพบวาผูเร่ิมตนใช (Novice) และผูใชที่มีความ
เชี่ยวชาญ (Expert) มีแบบจําลองทางปญญาที่แตกตางกันอยางชัดเจน  โดยผูเร่ิมตนใชนั้นจะมีแบบจําลอง
ทางปญญาที่มีโครงสรางที่ไมถูกตองหรือไมชัดเจน  ซึ่งจะนําไปสูความยากลําบากในการเรียนรูและใชโปรแกรม
(Payne and Green, 1989; Ben-Ari, 1998; Cahoon, 1998; Hsu and Turoff, 2002) ในขณะท่ีผูใชที่มี
ความเชี่ยวชาญจะมีแบบจําลองทางปญญาที่ดีกวา (Shih and Alessi, 1994) สงผลใหในการเรียนรูโปรแกรมนั้น
ผูเร่ิมตนใชจึงอาจไมรูวาอะไรจะสามารถชวยใหพวกเขาสามารถเรียนรูไดอยางมีประสิทธิภาพ  และอาจจะเลือก
วิธีการท่ีไมเหมาะสมได  ดังนั้นจึงเปนหนาที่ของผูสอนที่จะเลือกวิธีการท่ีเหมาะสม  โดยพิจารณาจากพื้นฐาน
ความรูเดิมและทักษะท่ีผูเรียนมี (Hsu and Turoff, 2002) ทั้งน้ีเพราะผูใชที่ตางระดับกันก็ยอมตองการวิธีการ
สอนที่ตางกันดวย  โดยเฉพาะผูเร่ิมตนใชตองการความชวยเหลือในการเรียนรูโปรแกรมมากกวาผูใชในระดับอื่น

แบบจําลองทางปญญานั้นเปนโครงสรางความรูทั้งท่ีเปนความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการ
ที่ผูใชมีอยู  เม่ือคิดเก่ียวกับการใชและการเรียนรูโปรแกรม (Olfman and Shayo, 1997; Coulson, Olfman,
Shayo, and Rohm, 2003) ที่ทําหนาที่ในการอธิบายปฏิบัติการ  บรรยายสภาพการทํางานของระบบ  รวมถึง
ชวยในการทํานายผลการทํางานของระบบ (Rouse, Cannon-Browsers, and Salas, 1992) การท่ีผูใชมี
แบบจําลองทางปญญาในการใชโปรแกรมที่ถูกตองน้ัน  จะทําใหผูใชสามารถปฏิบัติงานไดดีขึ้น  ใชเวลาใน
การปฏิบัติงานนอยลง  มีขอผิดพลาดที่ลดลง (Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm, 2003) ทั้งยังชวยใน
การทําความเขาใจกระบวนการ (George, 2000) นอกจากน้ันยังสามารถใชแบบจําลองทางปญญาเพื่อทํานาย
ผลที่เกิดจากการใชงานโปรแกรม  เพราะแบบจําลองทางปญญาชวยใหผูใชสามารถใชงานโปรแกรมในใจได
(Yehezkel, Ben-Ari, and Dreyfus, 2005) โดยเฉพาะสําหรับผูเร่ิมตนใชแลวนั้นแบบจําลองทางปญญายังชวย
ใหพวกเขารูสึกวาพวกเขาสามารถควบคุมโปรแกรมได  ซึ่งเปนการบรรเทาความวิตกกังวลลงไดอีกดวย
(Olfman, Sein, and Bostrom, 1986) หรืออาจกลาวสรุปในที่นี้ไดวาการท่ีผูใชมีแบบจําลองทางปญญาที่
ถูกตองน้ันจะชวยเพิ่มสมรรถภาพการเรียนรู  การใชโปรแกรม  รวมถึงทัศนคติในการใชงานโปรแกรมดวยนั่นเอง
(Olfman and Shayo, 1997)

สําหรับวิธีการเรียนรูโปรแกรมนั้น Norman (1983 cited in Yeshno and Ben-Ari, 2001) ไดเสนอใหมี
การนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศน (Conceptual Models) ไวระหวางโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูเรียน
มีปฏิสัมพันธ (Target System) กับผูเรียน  ซึ่งแตกตางจากวิธีการสอนแบบเดิมที่ผูเรียนจะสรางแบบจําลองทาง
ปญญาของตนจากโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรที่ตองการเรียนรูโดยตรง (ดังภาพที่ 1) ทั้งน้ีผูสอนไมไดเปน
เพียงแคส่ือกลางในการสรางแบบจําลองทางปญญาโดยการต้ังคําถามและการใหคําปรึกษาอีกตอไป
แตดวยแนวคิดนี้ผูสอนยังเปนผูสรางส่ือการเรียนรูเพื่อชวยใหผูเรียนสรางแบบจําลองทางปญญาอีกดวย
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สอดคลองกับ Yeshno and Ben-Ari (2001) ที่เช่ือวาการท่ีจะชวยผูเรียนเรียนรูโปรแกรมไดนั้น  ผูสอนตองสราง
แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ชัดเจนและถูกตองขึ้น  และใชแบบจําลองน้ันสอนผูเรียน  ทั้งน้ีแบบจําลองเชิงมโนทัศน
จะชวยใหผูเรียนพัฒนาแบบจําลองทางปญญา  เพิ่มสมรรถนะในการปฏิบัติการ  และลดความวิตกกังวลของ
ผูเรียนลงได  อีกท้ังชวยลดเวลาท่ีใชในการเรียนรู (Yeshno and Ben-Ari, 2001) ชวยใหไดวิธีการใหมและเขาใจ
โปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรไดงายขึ้น  ทําใหไดกรอบสําหรับการนําไปปฏิบัติ  (Hudson, 2003) สงผลให
เกิดความคงทนในการเรียนรูทักษะ  และชวยใหผูเรียนเกิดการถายโอนการเรียนรูไปสูสถานการณใหมได (Atlas,
Cornett, Lane and Napier, 2006) ทั้งนี้แบบจําลองเชิงมโนทัศนมีความแตกตางจากแบบจําลองทางปญญา
ที่อยูในตัวของผูเรียน  ตรงท่ีแบบจําลองเชิงมโนทัศนเปนการแสดงจากภายนอกตัวผูเรียน  หากมีการนําเสนอ
แบบจําลองเชิงมโนทัศนแกผูเรียนแลว  ผูเรียนจะรวมเอาแบบแบบจําลองเชิงมโนทัศนนั้นเขาสูแบบจําลอง
ทางปญญาของตน  กอใหเกิดการเติมเต็มชองวางของความรูและประสบการณของผูเรียน (Coulson, Olfman,
Shayo, and Rohm, 2003)

ดังน้ันหากพิจารณาตามวัตถุประสงคของการเรียนรูโปรแกรมที่ตองการใหผูเรียนมีความรูทั้งความรู
เชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการของโปรแกรมในรูปของแบบจําลองทางปญญาที่ถูกตองแลวนั้น (Olfman
and Shayo, 1997) ผูสอนจึงควรสรางและนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อเปนการจัดโครงสรางความคิด
ลวงหนา (Advance Organizer) ในการเรียนรูโปรแกรมใหแกผูเรียน  เพื่อชวยเอื้อใหเกิดการเรียนรูอยางมี
ความหมาย (Ausubel, 1963; Shayao and Olfman, 1998) ซึ่งจะเปนประโยชนอยางมากตอผูเร่ิมตนใช ให
สามารถที่จะสรางแบบจําลองทางปญญาที่ถูกตองและใชการไดอยางมีประสิทธิภาพ  สงผลใหสามารถเรียนรู
โปรแกรมไดอยางมีประสิทธิภาพตามไปดวย (Mayer, 1979; Sein, Bostrom, Olfman, and Davis, 1993 ;
Olfman and Shayo, 1997; Washington and Rogers, 1997; Shayo and Olfman, 1998; Blakey, Bunnell,
and Phillips, 1999; George, 2000; Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm, 2003; Basso, 2004; Gellevij
and van der Meij, 2004) โดยผูสอนหรือนักการศึกษาที่มีประสบการณในการพัฒนาส่ือการเรียนรูตองเปน
ผูสรางแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ชัดเจนขึ้น  เพื่อชวยพัฒนาการเรียนรูทั้งในเร่ืองของการใชงานโปรแกรมและ
ความเขาใจแกผูเรียน (Schlager and Ogden, 1986; Yeshno and Ben-Ari, 2001; Ben-Ari, 2006; Slavin,
2006)

ภาพที่ 1 การสอนโปรแกรมแบบเดิมและการสอนโปรแกรมตามแนวคิดของ Norman (1983)

การสอนโปรแกรมแบบเดิม

การสอนโปรแกรมตามแนวคิดของ Norman (1983)

โปรแกรมหรือ
ระบบคอมพิวเตอร แบบจําลองทางปญญา

แบบจําลองทางปญญาแบบจําลองเชิงมโนทัศนโปรแกรมหรือ
ระบบคอมพิวเตอร
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ทั้งน้ีแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ใหเพ่ือประโยชนในการเรียนรูโปรแกรมแกผูเร่ิมตนใชนั้น  อาจอยูในรูป
ของภาพกราฟกท่ีแสดงใหเห็นมโนทัศนหลักของเร่ืองท่ีตองการศึกษาและความเชื่อมโยงระหวางมโนทัศนเหลา
นั้น (Slavin, 2006) ทั้งน้ีเพราะการจัดการสารสนเทศใหอยูในรูปของกราฟ, แผนภูมิ, ตาราง  หรือรูปแบบอื่น ๆ
ที่อยูในลักษณะของรูปภาพนี้  ชวยในการทําความเขาใจ  การจํา  และการถายโอน  (Slavin, 2006) การศึกษา
คร้ังน้ีจึงไดศึกษาในเร่ืองของการนําเอาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer) มาใชเปนเทคนิคใน
การเรียนการสอนที่มีรากฐานและพัฒนาการมาจากทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning
Theory) ของ Ausubel (1968) ที่เนนความสําคัญของการเรียนรูอยางมีความเขาใจและมีความหมาย  ที่การ
เรียนรูจะเกิดขึ้นเม่ือผูเรียนไดเชื่อมโยงส่ิงท่ีเรียนใหมเขาไวในโครงสรางทางปญญา (Cognitive Structure) หรือ
ความรูเดิมที่มีอยูในสมองของผูเรียน  ซึ่งมีการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา (Advance Organizer) เปนเครื่อง
ชวยการเรียนรูอยางมีความหมายและชวยการจํา (สุรางค  โควตระกูล, 2548) ดวยคุณลักษณะและประโยชน
ของการจัดขอมูลดวยแผนภาพท่ีชวยสงเสริมความเขาใจในเนื้อหา  การเก็บขอมูลในความจํา (Retention)และ
การดึงขอมูลมาใช (Retrieval) ไดมากที่สุด  โดยเฉพาะอยางย่ิงถาผูเรียนมีความรูในเนื้อหาวิชาหรือมีความรู
เชิงปจจัยและมีความรูเชิงกระบวนการแลวก็จะสามารถนําความรูนั้นไปใชในการแกปญหาไดอยางมี
ประสิทธิภาพ  เพราะการจัดขอมูลดวยแผนภาพทําใหขอมูลที่เปนนามธรรมมีความเปนรูปธรรมขึ้น  เชื่อมโยง
ปญหาใหเขากับความรูเดิมที่มีในระบบความจํา  จึงทําใหผูสอนสามารถใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปน
กลยุทธการสอนของตนได (สุปรียา  ตันสกุล, 2540) เม่ือวิเคราะหเนื้อหาความรูของโปรแกรมประยุกต  ที่
ประกอบดวยความรูทั้งที่เปนความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการ  รวมกับคุณสมบัติและประเภทของ
การจัดขอมูลดวยแผนภาพแลวพบวา  ดวยคุณสมบัติและคุณลักษณะของผังมโนทัศน (Concept Map) ที่เปน
การนําเอามโนทัศนในแตละเร่ืองมาจัดเปนแผนผังแสดงความสัมพันธระหวางมโนทัศนที่มีพื้นฐานมาจากทฤษฎี
การเรียนรูอยางมีความหมายของ Ausubel  และผังงาน (Flowchart) ที่เปนการแสดงใหเห็นภาพลําดับปฏิบัติ
การในระบบคอมพิวเตอร (Computer Desktop Encyclopedia, 2006) จึงคาดวานาที่จะสามารถใชผังมโนทัศน
เปนเทคนิคในการนําเสนอเนื้อหาความรูเชิงปจจัย  และใชผังงานเปนเทคนิคในการนําเสนอความรูเชิง
กระบวนการในการสอนโปรแกรมประยุกตได

ในการสอนโปรแกรมประยุกตนั้นควรคํานึงถึงเร่ืองความแตกตางระหวางบุคคลดวย (Liu and Reed,
1994; Chou and Wang, 1999) แนวคิด  ทฤษฎีและงานวิจัยท่ีเก่ียวของกับแบบการคิด (Cognitive Style)
ไดชี้ใหเห็นวาผูที่มีแบบการคิดแตกตางกันน้ัน  มีการรับรู  การจัดระเบียบและการประมวลผลสารสนเทศแตกตาง
กัน  ซึ่งไดจําแนกแบบการคิดออกเปน 2 แบบ คือ  แบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence)
และ แบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Independence) (Witkin, Oltman, Raskin, and Karp,
1971; Witkin, Moore, Goodenough, and Cox, 1977) ทั้งน้ีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและแบบการคิด
แบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมไมไดแตกตางในเร่ืองของความสามารถในการเรียนรูหรือความจํา  แตตางกันในเร่ือง
ของการประมวลผลส่ิงที่พวกเขาเรียนไดงายที่สุด  รวมถึงกลยุทธที่ใชในการเรียนรู (Mclnerney and Mclnerney,
2002)  มีการศึกษาท่ีพบวาแบบการคิดสงผลตอการเรียนการสอนและทัศนคติในการใชงานโปรแกรมและระบบ
คอมพิวเตอร (Wood, Ford, and Walsh, 1992; Ford, Wood, and Walsh, 1994; Lin, 1994; Wood, Ford,
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Miller, Sobczyk, and Duffin, 1996; Chen and Ford, 1998; Palmquist and Kim, 2000; Wang, Hawk, and
Tenopir, 2000; Ford, Wilson, Foster, and Ellis, 2002; Mancy and Reid, 2004; Tsai, 2005)

นอกจากความแตกตางในเร่ืองแบบการคิดของบุคคลที่สงผลตอการเรียนรูโปรแกรมประยุกตแลว
อายุก็นับเปนอีกปจจัยหนึ่งท่ีอาจสงผลตอความสามารถในการเรียนรูโปรแกรม  การวิจัยคร้ังน้ีดทําการวิจัยกับ
ครูประจําการที่สอนในระดับโรงเรียน  ซึ่งมักมีชวงอายุระหวาง 20 – 60 ป   ซึ่งจัดไดวาเปน “ผูใหญ”  โดยเรา
สามารถแบงชวงวัยของผูใหญออกไดเปน 2 ชวงวัยโดยพิจารณาจากพัฒนาการไดแก  ชวงวัยผูใหญตอนตน
(Early Adulthood) คือผูที่มีอายุระหวาง 18 – 35 ป  และชวงวัยผูใหญตอนกลาง (Middle Adulthood) คือผูที่มี
อายุระหวาง 35 – 60 ป (Havighurt, 1972) เหตุที่ตองคํานึงถึงชวงวัยนั้น  ดวยเพราะอายุที่เพิ่มขึ้นสงผลตอ
พัฒนาการทางดานตาง ๆ ไมวาจะเปนในดานกายภาพ  ทั้งเร่ืองความเส่ือมถอยของการมองเห็น  การไดยิน
และการพูด  ส่ิงเหลานี้ทําใหผูใหญใชเวลามากขึ้นในการตอบสนอง  ความสามารถในการจําและสติปญญาก็ได
รับผลกระทบจากอายุที่เพิ่มมากขึ้น  รวมถึงดานอารมณไมวาจะเปนความสนใจ  ความตองการและแรงจูงใจ
ซึ่งส่ิงเหลานี้ตางมีอิทธิพลตอความสามารถในการเรียนรูของผูใหญ  จากการศึกษาวิจัยท่ีเก่ียวกับการสอน
โปรแกรมแกผูใหญพบวา  ผูใหญมีความสามารถในการเรียนรูโปรแกรมได  แตมีอัตราการเรียนรูที่ชากวา
มีขอผิดพลาดมากกวา  และตองการความชวยเหลือมากกวาผูที่อายุนอย (Zandri and Charness, 1989)
แตเราสามารถชวยผูใหญเหลานี้ไดดวยการใหผูใหญศึกษาแบบจําลองเชิงมโนทัศนลวงหนาซึ่งจะชวยเอื้อตอ
การทําความเขาใจและการเรียนรูอยางมีความหมาย (Kieran-Greenbush, 1991; Freudenthal, 2001; Lowe,
2004; รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527) โดยใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพในรูปของแผนผัง  แผนภูมิ  รูปภาพ
ซึ่งจะชวยใหผูใหญสามารถเรียนรูเนื้อหาที่ไมคุนเคยอยางมีความหมายได (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)
นอกจากนั้นควรนําหลักการสอนผูใหญ (Andragogy) และการเรียนรูของผูใหญเขารวมดวย (Knowles, 1954;
Holmes, 2005; Knowles, Holton III, and Swason, 2005; Kearsley, 2006) ซึ่งจะสงผลท้ังตอความรู
ความสามารถและทัศนคติในการใชคอมพิวเตอรของผูใหญ (Orr, Allen, and Poindexter, 2001)

เม่ือพิจารณาแนวคิด  ทฤษฎีและงานวิจัยท่ีเก่ียวกับแบบการคิดและชวงวัยขางตน  รวมกับรูปแบบ
การนําเสนอสารสนเทศในการศึกษาคร้ังน้ีซึ่งเปนการนําเสนอเน้ือหาในลักษณะที่เปนภาพที่มีการจัดระเบียบ
โครงสรางเนื้อหามาแลว  เพื่อใหผูเรียนทําการรับรู  จัดระเบียบ ประมวลผลและเชื่อมโยงสารสนเทศในภาพน้ัน
ดวยตนเอง  ซึ่งการศึกษาท่ีมีมากอนหนาไดชี้ใหเห็นความแตกตางระหวางผูที่มีแบบการคิดและชวงวัยท่ีตางกัน
จึงทําใหผูวิจัยมีความสนใจที่จะศึกษาถึงผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต
ที่มีตอแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีมีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน  เพื่อใหไดมาซ่ึงแนวทาง
ในการออกแบบและพัฒนาการสอนโปรแกรมประยุกตสําหรับครูประจําการท่ีมีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน
ตอไป
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วัตถุประสงคของการวิจัย

1.  เพื่อศึกษาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดตางกัน

2.  เพื่อศึกษาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่มีชวงวัยตางกัน

3.  เพื่อศึกษาปฏิสัมพันธของแบบการคิดและชวงวัยของครูประจําการท่ีมีตอแบบจําลองทางปญญา
ในการเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

สมมติฐานการวิจัย

1.  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูล
ดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

2. ครูประจําการที่มีชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวย
แผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

3. ครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

ตัวแปรที่ใชในการวิจัย

1. ตัวแปรตน  มี 2 ตัวแปร  ไดแก
1.1  แบบการคิด (Cognitive Style) แบงออกเปน 2 แบบ  ไดแก

1.1.1  แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence)
1.1.2  แบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Independence)

1.2  ชวงวัย  แบงออกเปน 2 ชวงวัย  ไดแก
1.2.1  วัยผูใหญตอนตน (Early Adulthood)  ชวงอายุระหวาง 18 – 34 ป
1.2.2  วัยผูใหญตอนกลาง (Middle Adulthood)  ชวงอายุระหวาง 35 – 60 ป

2. ตัวแปรตาม  ไดแก  แบบจําลองทางปญญา (Mental Models) ที่วัดจากคะแนนความเขาใจ
และการประยุกตใชโปรแกรมประยุกตของครูประจําการจากแบบทดสอบหลังเรียน
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กรอบแนวคิดในการวิจัย

การวิจัยเร่ือง “ผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  ที่มีตอแบบ
จําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน” ประกอบดวยแนวคิด  หลักการ  และ
ทฤษฎีที่เก่ียวของกับการวิจัยดังน้ี

1. แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เก่ียวของกับแบบการคิด (Cognitive Styles)
2. แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เก่ียวของกับชวงวัย (Ages)
3. แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เก่ียวของกับการจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer)
4. แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เก่ียวของกับการสอนโปรแกรมประยุกต (Application Software Teaching)
5. แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เก่ียวของกับแบบจําลองทางปญญา (Mental Models)
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ครูประจําการ

แบบการคิด (Cognitive Styles)
Witkin, Olfman, Raskin, and Karp (1971)

 แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence)
 แบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Independence)

ชวงวัย (Ages)
Havighurst (1972)

 ชวงวัยผูใหญตอนตน
 ชวงวัยผูใหญตอนกลาง

แบบจําลองทางปญญา (Mental Models)
Norman (1983), Olfman and Shayo (1997), Gellevij (2002),

Gellevij, van der Meij, de Jong, and Pieters (2002)

เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต

การจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer)
Ausubel (1968), Clark (1990; 1991), Joyce, Weil, and Calhoun (2000),

Novak and Gowin (1984; 2000), สุวิทย  มูลคํา (2547)
 ผังมโนทัศน (Concept Map)
 ผังงาน (Flowchart)

การสอนโปรแกรมประยุกต (Application Software Teaching)
(การสอนเนื้อหาความรูดวยการสาธิตประกอบการบรรยาย  กอนการฝกปฏิบัติ)

Knowles (1954), Davies (1971), Norman (1983), Kieran – Greenbush (1991),
สาขาวิชาศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช (2532)

ภาพที่ 2  กรอบแนวคิดในการวิจัย
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1.  แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เกี่ยวของกับแบบการคิด (Cognitive Styles)
ในการสอนโปรแกรมประยุกตนั้นตองคํานึงถึงความแตกตางระหวางบุคคลดวย  ทั้งน้ีเพราะจากแนวคิด

ทฤษฏีและงานวิจัยท่ีเก่ียวของกับแบบการคิดไดชี้ใหเห็นวา  ผูที่มีแบบการคิดแตกตางกันน้ันจะมีการรับรู
การจัดระเบียบและประมวลผลสารสนเทศแตกตางกัน  ซึ่งสงผลตอการเรียนรูโปรแกรมประยุกต  ในการวิจัย
คร้ังน้ีไดนําแนวคิดของ Witkin et al. (1971) ที่ไดจําแนกแบบการคิดออกเปน 2 แบบ คือ  แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม
(Field Dependence) และแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  (Field Independence) เขามาศึกษา  ทั้งน้ีแบบการคิด
ทั้งสองแบบมีความแตกตางกันดังนี้

1.  แบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence) มักจะมีลักษณะการคิดโดยมองภาพรวม
ไมสนใจรายละเอียด  ไมคอยมีการวิเคราะห  ลักษณะการคิดมักเปนการพยายามจัดสภาพแวดลอมใหเปน
สวนหนึ่งของประสบการณ

2.  แบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Independence) มักจะมีลักษณะการคิด
แบบการวิเคราะหรายละเอียดปลีกยอย  เพื่อทําการแปลความหมายและเรียบเรียงสภาพแวดลอมตาง ๆ ใหม
ลักษณะการคิดมักเปนเชิงนามธรรมมากกวาแบบแรก (Witkin et al., 1977)

2.  แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เกี่ยวของกับชวงวัย (Ages)
ในการวิจัยคร้ังนี้ไดทําการศึกษากับครูประจําการท่ีสอนในระดับโรงเรียน  ที่มักมีอายุระหวาง 20 – 60

ป  ซึ่งจัดไดวาเปน “ผูใหญ”  เหตุที่ตองคํานึงถึงชวงวัยเพราะอายุเปนปจจัยที่อาจสงผลตอความสามารถใน
การเรียนรูโปรแกรมประยุกต  มีการศึกษาท่ีพบวาอายุที่เพ่ิมขึ้นสงผลตอพัฒนาการดานตาง ๆ ของผูใหญ
ซึ่งสงผลตอความสามารถในการเรียนรูโปรแกรมของผูใหญดวย  การวิจัยคร้ังน้ีไดแบงชวงวัยของครูประจําการ
ออกเปน 2 ชวงวัยโดยยึดลําดับตามอายุปฏิทินเปนเกณฑตามแนวคิดของ  Havighurst (1972) โดยแบงชวงวัย
ออกเปน  2 ชวงวัย  ไดแก

1. ชวงวัยผูใหญตอนตน (Early Adulthood) อายุ 18-35 ป
2. ชวงวัยผูใหญตอนกลาง (Middle Adulthood) อายุ 35-60 ป

3.  แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เกี่ยวของกับการจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic
Organizer)

การนําเอาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer) มาใชในการเรียนการสอนนั้นมีรากฐาน
และพัฒนาการมาจากทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning Theory) และการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนา (Advance Organizer) เพื่อสงเสริมการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมายของ
David (1968) ที่ไดเสนอวาควรใหผูเรียนไดเรียนรูอยางมีความหมาย  ซึ่งการเรียนรูอยางมีความหมายจะเกิดขึ้น
เม่ือความรูใหมนั้นถูกเชื่อมโยงกับมโนทัศนที่มีอยูในโครงสรางทางปญญาที่ผูเรียนมีอยูแลวในสมอง

ในการวิจัยคร้ังนี้จึงไดนําแนวคิด  หลักการและทฤษฎีที่เก่ียวของกับการจัดขอมูลดวยแผนภาพมาเปน
เทคนิคในการเพิ่มประสิทธิภาพการสอนโปรแกรมประยุกต  โดยใชเทคนิคการนําเสนอแผนภาพเพ่ือใชเปน
การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาในขั้นตอนการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนโปรแกรมประยุกต   ซึ่งจะ
พิจารณาใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพประเภทใดน้ันขึ้นอยูกับประเภทเนื้อหาความรูของโปรแกรมประยุกต
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รวมกับคุณสมบัติและประเภทของการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปนสําคัญ  ในการวิจัยคร้ังน้ีไดใชเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพ 2 ประเภท  ไดแก

3.1  ผังมโนทัศน (Concept Map)
เม่ือพิจารณาประเภทเน้ือหาความรูเชิงปจจัยของโปรแกรมประยุกต  รวมกับคุณสมบัติของการจัด

ขอมูลดวยแผนภาพแลว  พบวา  จากแนวคิดของ Novak and Gowin (1984) ที่ไดนําทฤษฎีการเรียนรูอยางมี
ความหมายของ Ausubel ที่เก่ียวกับการจัดโครงสรางความรูในสมองและหลักการเรียนรูอยางมีความหมายเปน
พื้นฐาน  แลวพัฒนาผังมโนทัศนที่เปนการนํามโนทัศนมาจัดเปนแผนผังแสดงความสัมพันธระหวางมโนทัศน
ซึ่ง Novak and Gowin เห็นวาความรูในเร่ืองใดก็ตามก็จะประกอบดวยมโนทัศนหลาย ๆ มโนทัศน  มโนทัศน
เหลานั้นควรไดมีการจัดความสัมพันธกันอยางมีระบบระเบียบจากมโนทัศนที่กวางและครอบคลุมไปสูมโนทัศนที่
แคบและเฉพาะเจาะจง  โดยระหวางมโนทัศนจะมีคําเชื่อมสําหรับเช่ือมโยงความสัมพันธระหวางมโนทัศน
ซึ่งชวยใหผูเรียนเกิดการคิดอยางตอเนื่อง  เขาใจความสัมพันธระหวางมโนทัศนอยางเปนระบบและเปน
ลายลักษณอักษร  ในการวิจัยคร้ังน้ีจึงพิจารณาใชผังมโนทัศนเปนเทคนิคในการนําเสนอเน้ือหาความรูเชิงปจจัย
ของโปรแกรมประยุกต

3.2  ผังงาน (Flowchart)
เม่ือพิจารณาประเภทเน้ือหาความรูเชิงกระบวนการของโปรแกรมประยุกต  รวมกับคุณสมบัติของการ

จัดขอมูลดวยแผนภาพแลว  พบวา  เราสามารถใชผังงานซึ่งเปนผังท่ีใชแสดงการเล่ือนไหลของขอมูลที่มีลักษณะ
มองเห็นกระบวนการ  เปนวงจรที่มีการเล่ือนไหลนําไปสูจุดหมายปลายทางท่ีตองการ  ในการวิจัยคร้ังน้ีจึง
พิจารณาใชผังงานเปนเทคนิคในการนําเสนอเน้ือหาความรูกระบวนการของโปรแกรมประยุกต

4.  แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เกี่ยวของกับการสอนโปรแกรมประยุกต (Application
Software Teaching)

การสอนโปรแกรมน้ันตองสงเสริมใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  เพื่อสะทอนความเขาใจพื้นฐาน
ของมโนทัศนและสามารถนําความรูที่ไดไปประยุกตใชในสถานการณใหม  ซึ่งวิธีการในการสอนโปรแกรมคือ
การพัฒนาผูใชใหมีแบบจําลองทางปญญา (Mental Models) ของโปรแกรมที่ถูกตอง (Hsu and Turoff, 2002)
จากการศึกษาพบวาวิธีการหนึ่งท่ีชวยพัฒนาแบบจําลองทางปญญาของผูเรียนนั้น  ทําไดโดยการท่ีผูสอนหรือ
ผูเชี่ยวชาญในโปรแกรมนั้น ๆ เปนผูสรางแบบจําลองเชิงมโนทัศน  (Conceptual Models) ซึ่งอาจอยูในรูปของ
ภาพกราฟก  และนําเสนอแบบจําลองนั้นเพื่อเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาแกผูเรียน  โดยนําเสนอ
แบบจําลองเชิงมโนทัศน ไวระหวางโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ (Target System) กับผูใช
(Norman, 1983)

ในการสอนโปรแกรมประยุกตนั้นจําเปนอยางย่ิงท่ีจะตองพัฒนาผูเรียนใหเกิดการเรียนรูโดยการปฏิบัติ
อยางจริงจังจนสามารถนําไปใชได  และการปฏิบัตินั้นจะตองไดรับความรูเก่ียวกับส่ิงนั้นกอน  จึงจะฝกปฏิบัติ
เพื่อใหเกิดความชํานาญยิ่งขึ้น (ทักษิณา  สวนานนท, 2530) วิธีการสอนเพื่อใหเกิดการเรียนรูทักษะปฏิบัติทําได
ดวยการสาธิตผสมผสานกับการบรรยายรวมกับการฝกทักษะปฏิบัติ (สาขาวิชาศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัย
สุโขทัยธรรมาธิราช, 2532)
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นอกจากนี้ยังไดคํานึงถึงความสําคัญในการสอนโปรแกรมประยุกตแกครูประจําการ  ซึ่งมีอายุอยูใน
ชวงวัยท่ีจัดไดวาเปน “ผูใหญ” ซึ่งมีความแตกตางจากการสอนเด็กเขารวมดวย

จากแนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เก่ียวของกับการสอนโปรแกรมประยุกตขางตน ทําใหในการสอน
โปรแกรมประยุกตแกครูประจําการในครั้งน้ี  ผูวิจัยจึงไดใชวิธีการสอนโปรแกรมประยุกตดวยการสาธิตผสมผสาน
การบรรยาย  โดยนําเสนอแผนภาพเพ่ือใชเปนแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อเปนการจัดโครงสรางความคิดลวง
หนา  กอนการฝกปฏิบัติ  โดยนําหลักการสอนผูใหญ (Andragogy) เขารวมดวย

5.  แนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่เกี่ยวของกับแบบจําลองทางปญญา (Mental Models)
แบบจําลองทางปญญาเปนโครงสรางความรู (ทั้งความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการ) ที่ผูใช

มีอยู  ซึ่งถูกกระตุนในหนวยความจําปฏิบัติการ (Working Memory) เม่ือผูใชคิดเก่ียวกับการใชและเรียนรู
การใชงานโปรแกรม  โดยเปนการแสดงใหเห็นภาพความรูเก่ียวกับโปรแกรมที่อยูในใจของผูใช (Olfman and
Shayo, 1997) ซึ่งชวยใหผูใชเขาใจวาโปรแกรมทํางานเชนไร  และชวยใหพวกเขาคาดเดาผลของการกระทําที่จะ
เกิดขึ้นได (Gellevij, 2002; Gellevij, van der Meij, de Jong, and Pieters, 2002) จากการศึกษาพบวาการที่
ผูใชมีแบบจําลองทางปญญาที่ถูกตองน้ันจะชวยเพิ่มสมรรถภาพการเรียนรูโปรแกรม  รวมถึงทัศนคติใน
การใชงานโปรแกรมดวย (Olfman and Shayo, 1997)

จากแนวคิด  หลักการ  และทฤษฎีที่กลาวมา  ผูวิจัยจึงใชเปนแนวทางในการศึกษาผลของเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  เพื่อพัฒนาแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการ
ที่มีแบบการคิดและชวงวัยท่ีแตกตางกัน

ขอบเขตการวิจัย

1. กลุมตัวอยางที่ใชในการวิจัยคร้ังน้ีเปนครูประจําการท่ีปฏิบัติงานในโรงเรียนปราโมชวิทยารามอินทรา
ซึ่งเปนโรงเรียนในสังกัดสํานักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน (สพฐ.) ซึ่งไมไดสําเร็จการศึกษาใน
สาขาที่เก่ียวของกับคอมพิวเตอรและเทคโนโลยีหรือสังกัดกลุมสาระการเรียนรูการงานอาชีพและเทคโนโลยี
และไมเคยใชโปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool มากอน

2. โปรแกรมประยุกตที่ใชในการสอนเพื่อการทดลองคร้ังน้ีเปนโปรแกรม Macromedia Authorware version
7.0.1  โดยมีวัตถุประสงคเพื่อใหผูเรียนสามารถสรางบทเรียนประเภทติวเตอร (Tutorial Lesson) จํานวน
1 บทเรียน  ซึ่งประกอบดวยสวนประกอบ 2 สวน  ไดแก  สวนนําเสนอซ่ึงประกอบดวยขอความ  ภาพนิ่งและ
ภาพเคล่ือนที่  และสวนขอสอบซ่ึงเปนขอสอบประเภทเลือกตอบ (Multiple Choice) และแบบเติมคําใน
ชองวาง (Fill in the Blank) โดยมีสวนใหผลปอนกลับ (Feedback) ดวย

3. แบบการคิดในการวิจัยคร้ังนี้ศึกษาเฉพาะแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence) และ
แบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Independence) ซึ่งวัดไดจากแบบทดสอบ The Group
Embedded Figures Test (GEFT) ของ Witkin et al. (1971)
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4. ชวงวัยท่ีใชในการวิจัยคร้ังน้ีแบงออกเปน 2 ชวงวัย  ตามแนวคิดของ Havighurt (1972)  ไดแก
4.1  วัยผูใหญตอนตน (Early Adulthood) อายุระหวาง 18 – 34 ป
4.2 วัยผูใหญตอนกลาง (Middle Adulthood) อายุระหวาง 35 – 60 ป

5. วิธีการสอนโปรแกรมประยุกตใชหลักการสอนเนื้อหาความรูดวยการสาธิตประกอบการบรรยาย
กอนฝกปฏิบัติ   

6. การจัดขอมูลดวยแผนภาพท่ีใชในการวิจัยคร้ังน้ี  ไดแก
6.1 ผังมโนทัศน (Concept Map) ใชในการนําเสนอเน้ือหาความรูเชิงปจจัย
6.2  ผังงาน (Flowchart) ใชในการนําเสนอเนื้อหาที่เปนความรูเชิงกระบวนการ

7. เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตคร้ังนี้  เปนกลยุทธการใชการจัดขอมูลดวย
แผนภาพเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา  รวมกับวิธีการสอนโปรแกรมประยุกตโดยใชหลักการสอน
เนื้อหาความรูดวยการสาธิตประกอบการบรรยายกอนฝกปฏิบัติ  โดยนําเสนอแผนภาพสอดแทรกไปกับ
การสอนเนื้อหาและในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ

8. แบบจําลองทางปญญาวัดจากคะแนนที่ไดจากการทําแบบทดสอบหลังเรียน 2 ชนิด  ไดแก
8.1  แบบทดสอบชนิดอัตนัย  เปนแบบทดสอบแบบใหเขียนคําตอบลงในกระดาษคําตอบ  (Paper and

Pencil Test) เพื่อวัดคะแนนความเขาใจและการประยุกตใชโปรแกรม
8.2  แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  เปนแบบทดสอบแบบใหปฏิบัติงานกับเครื่องคอมพิวเตอร  เพื่อวัดคะแนนของ

ผลงานที่ไดจากการประยุกตใชโปรแกรม

คําจํากัดความท่ีใชในการวิจัย

1.  การจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer) หมายถึง  การใชแผนภาพความรูของเนื้อหา
(ทั้งความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการ) ของโปรแกรมประยุกตที่ผูวิจัยสรางขึ้น  เพื่อใชในการถายทอด
เนื้อหา  มโนทัศนที่เปนนามธรรมของโปรแกรมประยุกตใหออกมาเปนภาพรวมที่เปนรูปธรรม  และใชนําเสนอ
เพื่อเปนกลยุทธในการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา (Advance Organizer) สอดแทรกไปกับการสอนโปรแกรม
ประยุกตและใชในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  ซึ่งในการวิจัยคร้ังน้ีผูวิจัยใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
2 แบบ  ไดแก

1.1 ผังมโนทัศน (Concept Map) หมายถึง  แผนภาพที่สรางขึ้นเพื่อแสดงมโนทัศนของเนื้อหา
ความรูเชิงปจจัยของโปรแกรมประยุกตในรูปของภาพกราฟกซ่ึงแสดงความสัมพันธกันอยางมีความหมาย
ระหวางมโนทัศนต้ังแต 2 มโนทัศนขึ้นไปอยางมีลําดับขั้นดวยเสนเชื่อมโยงท่ีมีคําหรือขอความวางบนเสนเพื่อ
เชื่อมระหวางมโนทัศนใหอยูในรูปประโยคที่มีความหมาย  โดยมโนทัศนที่มีความหมายกวางและครอบคลุมที่สุด
จะถูกจัดไวบนสุดของแผนผัง  สวนมโนทัศนที่รองลงมาจะถูกจัดใหอยูในลําดับที่ลดหล่ันกันไปจนถึงมโนทัศนที่
เฉพาะเจาะจงหรือตัวอยาง   เพื่อใชชวยในการเรียนรูโปรแกรมประยุกตอยางมีความหมาย
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1.2 ผังงาน (Flowchart) หมายถึง  แผนภาพที่สรางขึ้นเพื่อแสดงมโนทัศนของเนื้อหาความรูเชิง
กระบวนการของโปรแกรมประยุกตในรูปของภาพกราฟก  ซึ่งแสดงใหเห็นถึงลําดับปฏิบัติการ  ขั้นตอนการใชงาน
โปรแกรมประยุกต   เพื่อใชชวยในการเรียนรูโปรแกรมประยุกตอยางมีความหมาย

2.  การสอนโปรแกรมประยุกต (Application Software Teaching)  หมายถึง  การจัดการเรียน
การสอนที่ผูสอนดําเนินการถายทอดเน้ือหาความรูของโปรแกรมประยุกตซึ่งมีกระบวนการเหมือนการเรียน
การสอนในช้ันเรียน  เพื่อใหผูเรียนบรรลุวัตถุประสงคการเรียนรู  ซึ่งในการวิจัยคร้ังน้ีใชวธิีการสอนเนื้อหาความรู
ของโปรแกรมประยุกตดวยการสาธิตประกอบการบรรยายกอนการฝกปฏิบัติ  

3. เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  หมายถึง  กลยุทธการใช
เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่ผูสอนเปนผูนําเสนอเพื่อใชเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาแกผูเรียน
ในกิจกรรมการเรียนการสอนโปรแกรมประยุกตและในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  ซึ่งประกอบดวย
กิจกรรมการเรียนการสอน 3 ระยะ  ตามขั้นตอนการใชการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา (Advance
Organizer) ตามแนวคิดของ Joyce, Weil, and Calhoun (2000) ซึ่งมีขั้นตอนดังนี้

ขั้นท่ี 1  นําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา
1) ระบุเปาหมายของบทเรียนใหชัดเจน
2) นําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา  (ผังมโนทัศน, ผังงาน)
3) กระตุนใหผูเรียนระลึกถึงความรูหรือประสบการณเดิมที่เก่ียวของ

ขั้นท่ี 2  นําเสนอเนื้อหา
 สาธิตประกอบการบรรยาย  กอนฝกปฏิบัติ

ขั้นท่ี 3  เพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
สงเสริมกระบวนการจัดโครงสรางทางปญญาของผูเรียนดวยวิธีการตาง ๆ  เชน

 บูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับความรูเดิม
 สงเสริมใหเกิดการต่ืนตัวในการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมาย
 ชวยใหผูเรียนวิเคราะหเนื้อหาที่เรียน
 ขยายความใหชัดเจน

4. โปรแกรมประยุกต (Application Software) หมายถึง  โปรแกรม Macromedia Authorware
version 7.0

5. ครูประจําการ  หมายถึง  ครูที่ทําหนาที่ในการจัดการเรียนการสอนในโรงเรียนสังกัดสํานักงานคณะ
กรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน (สพฐ.) ซึ่งไมไดสําเร็จการศึกษาในสาขาท่ีเก่ียวของกับคอมพิวเตอรและ
เทคโนโลยีหรือสังกัดกลุมสาระการเรียนรูการงานอาชีพและเทคโนโลยี  และไมเคยใชโปรแกรมประยุกตประเภท
Authoring Tool มากอน

6. แบบการคิด (Cognitive Style) หมายถึง  ลักษณะและวิธีการเฉพาะท่ีคงที่ของแตละบุคคลใน
การรับ  รวบรวม  จัดระเบียบ  แปลความ  วิเคราะห  ประเมินผล  เชื่อมโยงและนําเสนอสารสนเทศ  ที่สงผลตอ
บุคลิกภาพ  ทักษะ  ความสามารถ  ทัศนคติ  การมีปฏิสัมพันธทางสังคม  และพฤติกรรมการเรียนรูในดานตาง ๆ
เชน  การคิด  การทําความเขาใจ  การจํา  การตอบสนอง  การนําไปใช  การแกปญหา  เปนตน  ซึ่งแบงออกเปน
2 แบบ (Witkin et al., 1971) ไดแก
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     6.1  แบบพ่ึงพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence)  หมายถึง  แบบการคิดของบุคคลที่ถูกโนม
นาวจากอิทธิพลการลวงของภาพพ้ืนท่ีมีความซับซอนจนขาดการพินิจพิเคราะหในสาระสําคัญ  บุคคลแบบนี้จึง
รับรูส่ิงเราในลักษณะภาพรวม  ไมสนใจรายละเอียด  และมักจําส่ิงเราในรูปของมโนทัศนทั่ว ๆ ไป  และตกอยู
ภายใตอิทธิพลของส่ิงแวดลอม  โดยยึดเกณฑจากการทําแบบทดสอบวัดแบบการคิด GEFT ของ Witkin et al.
(1971) และทําคะแนนไดระหวาง 0 – 6 คะแนน

     6.2  แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม (Field Independence)  หมายถึง  แบบการคิดของบุคคลที่เปน
อิสระจากการลวงของภาพพื้นท่ีมีความซับซอน  บุคคลแบบนี้จึงรับรูส่ิงเราในลักษณะวิเคราะหส่ิงเราอยาง
ละเอียดเพื่อทําการแปลความหมายและเรียบเรียงส่ิงเรานั้นใหม  และจดจําส่ิงเราในรูปของมโนทัศนที่ซับซอนได
ดี  และมีลักษณะการคิดที่เปนนามธรรมมากกวาแบบ Field Dependence  โดยยึดเกณฑจากการทํา
แบบทดสอบวัดแบบการคิด GEFT ของ Witkin et al. (1971) และทําคะแนนไดระหวาง 13 - 16 คะแนน

7.  ชวงวัย (Ages) หมายถึง  ขั้นตอนการพัฒนาของมนุษย  โดยยึดลําดับตามอายุปฏิทินเปนเกณฑ
ซึ่งจําแนกออกเปน 2 ชวงวัย (Havighurt, 1972) ไดแก

7.1  ชวงวัยผูใหญตอนตน (Early Adulthood) อายุระหวาง 18 – 34 ป
7.2  ชวงวัยผูใหญตอนกลาง (Middle Adulthood) อายุระหวาง 35 – 60 ป

8.  แบบจําลองทางปญญา (Mental Models)  หมายถึง  ผังคิดหรือโครงสรางความรูของโปรแกรม
ประยุกต (ทั้งความรูเชิงปจจัยซ่ึงหมายถึงความรูเก่ียวกับความจริงตาง ๆ ของโปรแกรมประยุกต   และความรู
เชิงกระบวนการซ่ึงหมายถึงความรูเก่ียวกับลําดับปฏิบัติการ  ขั้นตอนการใชงานโปรแกรมประยุกต)
ที่ครูประจําการมีในใจของตน  ภายหลังจากที่ไดเรียนรูการใชโปรแกรมประยุกตดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวย
แผนภาพ  ที่สงผลตอความรูความสามารถในการใชโปรแกรมประยุกต  โดยวัดจากคะแนนความเขาใจและ
การประยุกตใชโปรแกรมประยุกตของครูประจําการจากการทําแบบทดสอบชนิดอัตนัยและแบบทดสอบ
ชนิดปฏิบัติที่ผูวิจัยสรางขึ้นหลังการเรียนโปรแกรมประยุกต

ประโยชนที่ไดรับ

1.  ไดแนวทางในการพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการใชโปรแกรมประยุกต  สําหรับครูประจําการ
ที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน

2. ไดแนวทางในการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต
3. ไดแนวทางในการออกแบบและพัฒนาหนังสือคูมือประกอบการเรียนรูโปรแกรมประยุกต



บทที่ 2

เอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของ

ในการศึกษาเรื่อง “ผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  ที่มีตอแบบ
จําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน” ในคร้ังนี้ผูวิจัยไดศึกษาแนวคิด  ทฤษฎี
และงานวิจัยที่ประมวลได  โดยแบงออกเปน 4 ตอน  ดังนี้

ตอนที่ 1  การจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer) ไดแก
1. แนวคิด  ทฤษฎีที่เกี่ยวของกับการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
2. ความหมายของการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
3. ผังมโนทัศน (Concept Map)
4. ผังงาน (Flowchart)
5. ขั้นตอนการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการเรียนการสอน
6. ประโยชนของการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

ตอนที่ 2  การสอนโปรแกรมประยุกต (Application Software Teaching) ไดแก
1. ความหมายของโปรแกรมประยุกต
2. แบบจําลองทางปญญา (Mental Models)
3. การสอนโปรแกรมประยุกต
4. หนังสือคูมือ

ตอนที่ 3  แบบการคิด (Cognitive Style) ไดแก
1. ความหมายของแบบการคิด
2. ประเภทของแบบการคิด
3. วิธีการจําแนกแบบการคิด
4. แบบทดสอบ The Group Embedded Figures Test (GEFT)
5. ลักษณะของบุคคลที่มีแบบการคิดตางกัน

ตอนที่ 4  วัยผูใหญ (Adulthood) ไดแก
1. การแบงวัยของผูใหญ
2. พัฒนาการในวัยผูใหญ
3. พัฒนาการทางกายภาพของผูใหญ
4. พัฒนาการทางการจําและสติปญญาของผูใหญ
5. พัฒนาการทางอารมณของผูใหญ
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6. การเรียนรูของผูใหญ
7. การสอนผูใหญ (Andragogy)
8. การสอนโปรแกรมแกผูใหญ
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ตอนที่ 1:  การจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer)

1. แนวคิด  ทฤษฎีที่เกี่ยวของกับการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

การนําเอาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer) มาใชในการเรียนการสอนนั้นมีรากฐาน
และพัฒนาการมาจากทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning Theory) และการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนา (Advance Organizer) เพื่อสงเสริมการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมายของ
David P. Ausubel ในป 1968 ซึ่งหลังจากนั้นในชวงป 1968 จนถึงประมาณป 1975 ไดเกิดแผนภาพในรูปแบบ
ตาง ๆ ขึ้นมามากกวา 20 ชนิด  ที่ตอมา Barron (1970) นํามาพัฒนาขึ้นเปนโครงสรางภาพรวม (Structure
Overview) (Hawk, 1986) ซึ่งตอมา Barron and Stone (1974) ก็ไดขยายโครงสรางภาพรวมนั้นแลวเรียกชื่อ
ใหมวา “Graphic Organizer” ซึ่งมีผูเรียกชื่อเปนภาษาไทยกันไวหลากหลาย  อาทิ  เทคนิคผังกราฟก  แผนผัง
กราฟก  การจัดเนื้อหาสาระดวยแผนภาพ  เทคนิคกราฟก  การสอนดวยการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  แผนภาพ
ลําดับการคิด  และการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  ซึ่งในที่นี้จะขอใหคําวา “การจัดขอมูลดวยแผนภาพ”

จนกระทั่งปจจุบันการจัดขอมูลดวยแผนภาพไดรับการยอมรับและความสนใจจากนักการศึกษาและ
นักวิชาการนํามาใชในการเรียนการสอนอยางกวางขวาง  ดวยเหตุนี้ในการศึกษาเกี่ยวกับการใชการจัดขอมูล
ดวยแผนภาพในครั้งนี้จึงตองศึกษาทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมายและการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา
อันเปนพื้นฐานของการจัดขอมูลดวยแผนภาพดังตอไปนี้

1.1  ทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning Theory)

Klausmeier and Goodwin (1966) และ Ausubel (1968) แบงการเรียนรูเปน 2 ชนิด  คือ
1. การเรียนรูโดยการรับ (Reception Learning)
2. การเรียนรูโดยการคนพบ (Discovery Learning)

การเรียนรูแตละแบบยังแบงเปนการเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning) และการเรียนรู
แบบทองจํา (Rote Learning) จึงทําใหการเรียนรูแบงเปน 4 ชนิด (Klausmeier and Goodwin, 1966; Ausubel,
1968) คือ

1. การเรียนแบบรับรูอยางมีความหมาย (Meaningful Reception): เปนการเรียนที่ไดรับการสอน
ส่ิงใหม ๆ อยางครบถวน  และผูเรียนนําไปสัมพันธกับความรูเดิมที่มีอยู

2.  การเรียนแบบรับรูโดยการทองจํา (Rote Reception): เปนการเรียนที่ผูเรียนไดรับการสอนสิ่งใหม ๆ
อยางครบถวนและผูเรียนทองจําไว

3.  การเรียนแบบคนพบอยางมีความหมาย (Meaningful Discovery):  เปนการเรียนที่ผูเรียนรูคนคํา
ตอบเองและนําไปสัมพันธกับความรูเดิมที่มีอยู

4.  การเรียนแบบคนพบโดยการทองจํา (Rote Discovery):  เปนการเรียนรูที่ผูเรียนคนพบดวยตนเอง
แตทองจําไว
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Ausubel (อางถึงในไสว  ฟกขาว, 2542) ไดชี้ใหเห็นความแตกตางระหวางการเรียนรูอยางมีความ
หมายกับการเรียนรูแบบทองจํา  ดังภาพที่ 3 และ 4

โดยการเรียนรูโดยการรับผูสอนจะเปนผูบรรยายและบอกใหทั้งหมด  แตการเรียนรูโดยการคนพบจะ
คนพบในตอนทายของการเรียน  และบางอยางผูเรียนจะตองคนหาเอง  โดยนําขอมูลที่ไดรับใหมไปเชื่อมโยงกับ
ส่ิงที่อยูในโครงสรางทางปญญา (Cognitive Structure) ที่มีอยู  และจัดโครงสรางใหมหรือขยายโครงสรางเดิม

ทั้งนี้การรับรูหรือการคนพบเปนขั้นแรกของการเรียนรู  หากถาผูเรียนตองการที่จะใหขอมูลที่ไดรับใหม
เกิดความคงทน  จําไวนาน  จะตองนําไปสัมพันธกับส่ิงที่เรียนรูมากอนแลว  ซึ่งจะทําใหเกิดการเรียนรูอยาง
มีความหมาย  หากผูเรียนไมนําขอมูลที่ไดรับใหมไปสัมพันธกับความรูเดิม  ก็จะเกิดการเรียนรูแบบทองจํา

เพื่อที่จะแยกแยะระหวางกระบวนการเรียนรูโดยการคนพบ  ซึ่งคุณสมบัติของมโนทัศนจะถูกระบุอยาง
อิสระโดยผูเรียน  และกระบวนการเรียนรูโดยการรับที่คุณสมบัติของมโนทัศนจะถูกอธิบายโดยการใชภาษาและ
การถายทอดไปยังผูเรียน  Ausubel (1968) ไดแยกแยะระหวางการเรียนรูโดยการทองจําและการเรียนรูอยาง
มีความหมายวา  การเรียนรูอยางมีความหมายนั้นตองการเงื่อนไข 3 ประการ  ไดแก

1.  ส่ิงที่จะตองเรียนรูจะตองมีความหมาย  ซึ่งหมายความวาจะตองเปนส่ิงที่สามารถนําไปเชื่อมโยงกับ
ความรูเดิมที่มีอยูในโครงสรางทางปญญาของผูเรียน

2.  ผูเรียนจะตองมีความรูเดิมที่จะสามารถเชื่อมโยงกับส่ิงที่จะเรียน
3.  ผูเรียนตองมีความตั้งใจที่จะเชื่อมโยงสิ่งที่จะเรียนใหเขากับความรูที่มีอยูในโครงสรางทางปญญาที่

มีอยูแลว

ตัวผูเรียน

ส่ิงที่เรียน เชื่อมโยงกับความรูและ
ประสบการณ

มีพฤติกรรมการเรียนรู
ที่แสดงถึงความเขาใจ

ตัวผูเรียน

ส่ิงที่เรียน เปนชิ้นเล็กนอย
แยกจากกันได

ทองจําได

ภาพที่ 3   การเรียนรูอยางมีความหมาย (Ausubel อางถึงในไสว  ฟกขาว, 2542)

ภาพที่ 4  การเรียนรูแบบทองจํา (Ausubel อางถึงในไสว  ฟกขาว, 2542)
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1.1.1  แนวคิดเบ้ืองตนเกี่ยวกับการเรียนรูอยางมีความหมาย

ตามแนวคิดของ Ausubel (1968) นั้น  ปจจัยที่สําคัญที่สุดที่มีอิทธิพลตอการเรียนรู  คือความรูที่ผูเรียน
มีอยู  ผูสอนควรจะเริ่มสอนจากความรูที่ผูเรียนมีอยู  โดยที่ความรูที่มีอยูนี้ประกอบดวยปริมาณ  ความชัดเจน
และการจัดระเบียบความรูที่เปนขอเท็จจริง  มโนทัศน  ประพจน (Proposition) ทฤษฎีและขอมูลที่ผูเรียนมีอยูใน
ชวงเวลาตาง ๆ ซึ่งเรียกวาโครงสรางทางปญญา (Cognitive Structure) (Ausubel, 1968) โดยที่โครงสรางทาง
ปญญานี้จะมีการจัดระเบียบอยางเปนลําดับขั้น (Ausubel, 1963 cited in Driscoll, 1994) ดวยการเชื่อมโยง
ระหวางมโนทัศนยอยในโครงสรางทางปญญาที่มีอยูแลว (Subsumed Concepts) กับมโนทัศนที่มีความครอบ
คลุมมากกวา  ดังนั้นโครงสรางทางปญญาของแตละบุคคลจึงแตกตางกันตามการจัดลําดับความสัมพันธของ
มโนทัศนที่มีอยูในสมอง (Novak and Tyler, 1977)

ในการสอนนั้น Ausubel ไดเสนอวาควรใหผูเรียนไดเรียนรูอยางมีความหมาย  ซึ่งการเรียนรูอยางมี
ความหมายจะเกิดขึ้นเมื่อความรูใหมนั้นถูกเชื่อมโยงกับมโนทัศนที่มีอยูในโครงสรางทางปญญาที่ผูเรียนมีอยูแลว
ในสมอง  โดยความรูใหมที่ไดเรียนรูอยางมีความหมายจะถูกเก็บในลักษณะใดลักษณะหนึ่ง  อันเปนผลมาจาก
การผสมกลมกลืน (Assimilation) กับมโนทัศนที่มีอยูแลวและจะชวยขยายมโนทัศนที่มีอยูแลวอีกดวย

1.1.2  ความหมายของการเรียนรูอยางมีความหมาย

Novak and Gowin (1984) กลาววา  การเรียนรูอยางมีความหมาย  คือ  “การที่ผูเรียนสามารถเลือกที่
จะเชื่อมโยงความรูใหมเขากับมโนทัศนหรือขอความเดิมที่มีอยูแลวอยางสัมพันธกัน  ในขณะที่การเรียนรูแบบ
ทองจํานั้นผูเรียนจะใชวิธีการจดจําทุก ๆ ส่ิงที่เรียนอยางปราศจากเหตุผล  โดยไมมีการผสมผสานเขากับ
โครงสรางความรูที่มีอยูเดิม”

พรรณี  ชูทัย (2528) อธิบายถึงการเรียนรูอยางมีความหมายวา  “การเรียนรูจะเกิดขึ้นไดถาในการเรียน
รูส่ิงใหมนั้นผูเรียนมีพื้นฐานที่เชื่อมโยงเขากับความรูใหม  ซึ่งจะทําใหการเรียนรูส่ิงใหมนั้นมีความหมาย”

ไสว  ฟกขาว (2542) ไดกลาววาเรียนรูอยางมีความหมาย  “เปนการเรียนรูที่ผูเรียนสามารถเชื่อมโยง
ความรูใหมเขากับความรูที่มีอยูเดิมในโครงสรางทางปญญาอยางมีเหตุผลและตอเนื่องกัน  ผูเรียนสามารถจัด
ระบบความรูใหมที่ไดเกิดจากการเรียนรูอยางเขาใจและมีความคงทนในการเรียนรู”

จากความหมายของการเรียนรูอยางมีความหมายขางตนจึงพอที่จะสรุปไดวา  การเรียนรูอยางมี
ความหมายนั้น  “เปนการเรียนรูที่ผูเรียนเปนผูเชื่อมโยงความรูที่ตนไดรับเขามาใหมอยางตั้งใจเขากับความรูเดิม
ที่ตนมีอยูในโครงสรางทางปญญาอยางมีเหตุผลและตอเนื่อง  ซึ่งสงผลใหผูเรียนสามารถจดจําความรูนั้นไดอยาง
คงทนรวมถึงเปนการเรียนรูอยางเขาใจ”
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1.1.3  กระบวนทัศนของการเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning Paradigm)

ทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมายตามแนวคิดของ Ausubel (1968) มีจุดเริ่มตน 2 ประการคือ
1.  ขอตกลงเบื้องตนซึ่งเปนจุดสําคัญของทฤษฎีนี้คือ  ปจจัยที่สําคัญที่สุดที่มีอิทธิพลตอการเรียนรูคือ

ปริมาณ  ความชัดเจน  และการจัดระบบระเบียบของความรูที่ผูเรียนมีอยู  ซึ่งความรูเหลานี้ประกอบดวย  ขอเท็จ
จริง  มโนทัศน  ประพจน  ทฤษฎี  และขอมูลดิบที่ผูเรียนมีอยูในชวงเวลานั้นในโครงสรางทางปญญาของเขา

2.  ธรรมชาติของส่ิงที่เรียนวาผูเรียนสามารถจะนําไปเชื่อมโยงกับความรูที่เขามีอยูแลวไดหรือไม  ซึ่ง
การเชื่อมโยงระหวางมโนทัศนในส่ิงที่จะเรียนจะตองมีลักษณะที่เฉพาะ 2 ประการคือ

     2.1  มีลักษณะที่ความสัมพันธนั้นจะไมเปล่ียนแปลงแมวามโนทัศนนั้นจะถูกใชแทนที่ดวยมโนทัศน
ที่มีความหมายเทาเทียมกันก็ตาม (Substantiveness)

     2.2  มีลักษณะที่ส่ิงที่จะเรียนรูนั้นใชคําแทนที่มโนทัศนซึ่งผูเรียนเขาใจความหมายอยูแลว  อันจะนํา
ไปสูการเชื่อมโยงกับความรูที่มีอยู (Nonarbitrariness)

Ausubel (1968) กลาววาลักษณะเฉพาะเกี่ยวกับความสัมพันธทั้ง 2 อยางขางตน  คือ  มีลักษณะที่
ความสัมพันธนั้นจะไมเปล่ียนแปลง  แมวามโนทัศนนั้นจะถูกใชแทนที่ดวยมโนทัศนที่มีความหมายเทาเทียมกันก็
ตาม (Substantiveness) และมีลักษณะที่ส่ิงที่จะเรียนรูนั้นใชคําแทนที่มโนทัศนซึ่งผูเรียนเขาใจความหมายอยู
แลว  อันจะนําไปสูการเชื่อมโยงกับความรูที่มี (Nonarbitrariness) ในส่ิงที่จะเรียนนี้  เรียกวา  การมีความหมาย
เชิงตรรกะ (Logical Meaningfulness) อยางไรก็ตามแมวาส่ิงที่จะเรียนมีลักษณะที่เรียกวาการมีความหมายเชิง
ตรรกะแลวก็ตาม  แตก็ไมไดหมายความวาผูเรียนจะเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  เพราะยังตองขึ้นอยูกับ
การมีความหมายที่เกิดจากตัวผูเรียนเอง  ซึ่งเรียกวา  ความหมายเชิงจิตวิทยา (Psychological Meaning)
อีกดวย  ซึ่งมีเงื่อนไข 2 ประการ  คือ

1.  ผูเรียนมีความรูที่เกี่ยวของในการเชื่อมโยงระหวางความรูเดิมที่มีอยูในโครงสรางทางปญญากับเรื่อง
ที่จะเรียน  ซึ่งอาจเชื่อมโยงในลักษณะที่ความสัมพันธนั้นไมเปล่ียนแปลงไมวามโนทัศนนั้นจะถูกใชในลักษณะที่
แตกตางหรือคลายคลึงกัน (Substantiveness) หรืออธิบายสิ่งที่จะเรียนรูดวยความรูเดิมอยางมีหลักเกณฑ
(Nonarbitrariness) หากผูเรียนสามารถเชื่อมโยงไดเชนนี้  ก็จะเกิดการมีความหมายเชิงศักยภาพ (Potential
Meaningfulness) ตอผูเรียน

2.  ผูเรียนมีความตั้งใจที่จะเชื่อมโยงส่ิงที่จะเรียนเขากับความรูที่มีอยูแลวในโครงสรางทางปญญา
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สําหรับเงื่อนไขที่จะทําใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมายสามารถแสดงไดดังภาพที่ 5

จากภาพจะเห็นวา  การเรียนรูอยางมีความหมายจะเกิดขึ้นไดตองเกิดการมีความหมายเชิงตรรกะ
และการมีความหมายเชิงศักยภาพ  และในโครงสรางทางปญญาของผูเรียนจะตองมีความรูที่เกี่ยวของส่ิงที่จะ
เรียน  และส่ิงที่จะเรียนตองสามารถนําไปเชื่อมโยงกับความรูเดิมได  โดยผูเรียนเองก็ตองมีความตั้งใจที่จะ
เชื่อมโยงสิ่งที่จะเรียนกับความรูเดิมที่มีอยู

 เงื่อนไขสําหรับ

 การมีความหมาย
 เชิงตรรกะ

 การมีความหมาย
 เชิงศักยภาพ

 การเรียนรูอยางมี
 ความหมาย

โครงสรางทางปญญา

ความรูที่เกี่ยวของ

ความรูที่เกี่ยวของ

 ความสามารถ
 ในการเชื่อมโยง

 ความสามารถ
 ในการเชื่อมโยง

ส่ิงที่จะเรียนรู

มี

+

+ +

ภาพที่ 5  เงื่อนไขสําหรับการเรียนรูอยางมีความหมาย  ทั้งความหมายเชิงตรรกะและความหมายเชิง
ศักยภาพ (Ausubel and Robinson, 1969)

 ความสามารถ
 ในการเชื่อมโยง

มีความสามารถที่จะเชื่อมโยงในลักษณะไม
เปลี่ยนแปลงความสัมพันธเมื่อใชคําที่มี
ความหมายเทาเทียมกันแทนที่และใชคําที่
ผูเรียนเขาใจแทนมโนทัศน

 ความตั้งใจของผู
 เรียนที่จะเรียนรู
 อยางมีความหมาย

มีลักษณะ
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สําหรับความสัมพันธระหวางการเรียนรูอยางมีความหมาย  การมีความหมายเชิงศักยภาพ  การมี
ความหมายเชิงตรรกะ  และการมีความหมายเชิงจิตวิทยา  สามารถแสดงไดดังภาพที่ 6

Ausubel ไดเสนอวาในการสอนเพื่อใหมีความหมายกับผูเรียนนั้นขึ้นอยูกับการจัดมโนทัศนหรือ Set of
Ideas ใหกับผูเรียนกอนที่จะเรียน  ซึ่งจะมี 2 ลักษณะ  ดังนี้ (พรรณี  ช. เจนจิต, 2545)

1.  กอนจะสอนสิ่งใดใหม  ควรสํารวจความรู  ความเขาใจของเด็กเสียกอนวามีพอที่จะทําความเขาใจ
ในเรื่องที่เรียนใหมหรือไม  ถายังไมมีตองจัดให

2.  ชวยใหผูเรียนจําส่ิงที่เรียนไปแลวได  โดยชวยใหผูเรียนมองเห็นความเหมือนและความแตกตางของ
ความรูใหมและความรูเดิม  โดยที่ Ausubel ใหขอสังเกตวาในการสอนนั้น  ถาสอนความรูใหมกับผูเรียน  โดยมี
ลักษณะคลายคลึงกับความรูเดิม  ผูเรียนจะลืมงาย  แตถาความรูใหมตางจากความรูเดิมจะชวยใหจําไดนาน
ดังนั้น  ในการสอนใหคํานึงถึงความแตกตางระหวางสิ่งที่เรียนรูใหมกับความรูเดิม  แตขณะเดียวกันตองให
ผูเรียนสามารถเชื่อมโยงความรูใหมเขากับความรูเดิมได  ดังนั้น  การจัดการเรียนการสอนโดยคํานึงในแงของ
ความเหมือนและความแตกตางจะชวยใหเกิดการเรียนรูและการจํา

ดังนั้นในการสอนมโนทัศนใดที่ใหมจะเปนส่ิงที่มีความหมายกับผูเรียน  ถาผูเรียนสามารถเชื่อมโยงได
กับประสบการณเดิม  และในขณะเดียวกัน  ถาเชื่อมโยงไดกับความคิดอื่นในขณะที่เรียนสิ่งใหม  ส่ิงตาง ๆ จะมี
ความหมายเมื่อสัมพันธกับผูเรียน  ดังนั้น  กอนที่ผูสอนจะสอนสิ่งใดใหกับผูเรียน  ใหดูกอนวาผูเรียนพรอมที่จะ
รับส่ิงใหมหรือยัง  นั่นคือ  มีความรูเดิมพอที่จะเขาใจส่ิงใหมหรือไม  ถาผูเรียนยังไมมีหรือมีไมพอ  ผูสอนจะตอง
จัดประสบการณให

 ก. การเรียนรูอยาง
     มีความหมาย

 ข. การมีความหมาย
     เชิงศักยภาพ

 ค. การมีความหมาย
     เชิงจิตวิทยา

การมีความหมายเชิง
ศักยภาพของสิ่งที่จะเรียน

การมีความหมายเชิง
ตรรกะของสิ่งที่จะเรียน

 การเรียนรูอยางมีความหมาย

ความตั้งใจที่เรียนรู
อยางมีความหมาย

ความรูเกี่ยวกับส่ิงที่จะเรียน
ซึ่งมีอยูในโครงสรางความรู

การมีความหมายเชิง
ศักยภาพและความตั้งใจที่
จะเรียนรูอยางมีความหมาย

ของผูเรียน

ตองการ

ขึ้นอยูกับ

เปนผล
ผลิตของ

และ

และ

หรือ
ของ

(1)

(1)

(1)

(2)

(2)

(2)

ภาพที่ 6  ความสัมพันธระหวางการเรียนรูอยางมีความหมาย  การมีความหมายเชิงศักยภาพ  การมีความหมาย
เชิงตรรกะ  และการมีความหมายเชิงจิตวิทยา (Ausubel and Robinson, 1969)
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เชนเดียวกับ Shuell and Moran (1994 อางถึงใน  สุปรียา  ตันสกุล, 2540) ที่ไดรวบรวมขอมูล  ความรู
ที่ไดจากทฤษฎีและงานวิจัยที่เกี่ยวของซึ่งสามารถสรุปไดดังนี้

1.  ความคาดหวัง (Expectations): การเรียนรูอยางมีความหมายจะมีประสิทธิภาพสูงสุดเมื่อผูเรียนมี
แนวคิด  ความคาดหวังวาเรียนแลวเขาจะไดรับอะไร  ดังนั้นผูสอนตองใหเขาไดรับทราบจุดมุงหมายของการเรียน
เนื้อหาแตละบท  วาเขาตองทําอะไร  อยางไร  และจะไดรับผลสัมฤทธิ์อะไรบาง

2.  การจูงใจ (Motivation): ผูเรียนจะมีความพยายามและอดทนตอการเรียนเมื่อการเรียนรูอยางมี
ความหมายเกิดขึ้น  การสรางแรงจูงใจใหผูเรียนอยากเรียนรูจึงมีความสําคัญ

3.  การกระตุนความรูเดิม (Prior Knowledge Activation): ความรูเดิมเปนความรูที่เกี่ยวกับเรื่องนั้น
และรูวาจะตองทําอยางไร  ซึ่งความรูนั้นหากถูกจัดระบบเปนเครือขาย  ยิ่งซับซอนยิ่งทําใหจําไดงายและระลึกได
ดีขึ้น  นอกจากนี้ความรูเดิมยังมีความสัมพันธกับส่ิงที่จะเรียนรูใหม  มีอิทธิพลตอความเขาใจตอส่ิงนั้น  ถาส่ิงที่
เรียนสามารถเชื่อมโยงกับโครงสรางทางปญญาหรือความรูเดิมที่มีอยู  การเรียนรูอยางมีความหมายก็จะเกิดขึ้น
ดังนั้นการเรียนการสอนตองคํานึงถึงส่ิงที่ผูเรียนรูอยูแลว  โดยผูสอนตองใชกลวิธีกระตุนความรูเดิมและสงเสริม
ความสัมพันธกับความรูเดิม  และผูสอนตองสนับสนุนใหผูเรียนตระหนักวาเขารูอะไรแลว  และเขาจะรูอะไรอีก
ผูสอนอาจใชคําถามหรือตรวจสอบวาผูเรียนรูอะไร  รูอยางไร

4.  ความใสใจ (Attention): ความใสใจเปนขั้นตอนแรกของการเลือกรับขอมูล  ถาผูเรียนใหความใสใจ
ตอขอมูลนั้น  ก็จะถูกดึงเขาสูหนวยความจําปฏิบัติการ (Working Memory) เพื่อพรอมที่จะทํางานตอไป  ดังนั้น
ผูสอนตองนําเสนอสิ่งที่เรียนใหมีความนาสนใจ  รวมทั้งใชกลวิธีเพื่อชวยใหผูเรียนใสใจกับขอมูลนั้น

5.  การเขารหัสขาวสาร (Encode): เปนกระบวนการสรางตัวแทนทางความคิดที่มีพื้นฐานมาจาก
ลักษณะของการเรียนรูที่เดนชัด  กระบวนการนี้เกิดขึ้นเมื่อขอมูลในหนวยความจําปฏิบัติการเคลื่อนยายเขาสู
หนวยความจําระยะยาว  โดยเชื่อมโยงความรูใหมเขากับส่ิงที่รูอยูแลวในหนวยความจําระยะยาว  การเชื่อมโยงนี้
ตองทําใหเปนลักษณะที่เดนชัดเพื่อใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  โดยผูสอนตองชวยใหผูเรียนมองเห็น
ความสัมพันธระหวางขอมูลใหมกับความรูเดิม

6.  การเปรียบเทียบ (Comparison): เพื่อใหผูเรียนเกิดความเขาใจในสิ่งที่จะเรียน  มองเห็นความเกี่ยว
ของสัมพันธในระดับสูง  ผูสอนตองใหโอกาสผูเรียนไดเปรียบเทียบความคลายคลึง  ความแตกตางของมโนทัศน
และขอเท็จจริงตาง ๆ ที่เขาไดรับ

7.  การตั้งสมมติฐาน (Hypothesis Generation): เพื่อเปนการกระตุนใหผูเรียนเปนผูกระทํา  และเกิด
การเรียนรูอยางมีความหมาย  ผูสอนตองใหผูเรียนเปนผูคิดและหาขอสรุปเกี่ยวกับส่ิงที่จะเรียน

8. การทบทวน (Repetition): การเรียนรูอยางมีความหมายตองใชระยะเวลา  ผูสอนสามารถใชส่ือ
วิธีการที่จะทําใหผูเรียนไดมีโอกาสฝกหัด  ทําซ้ํา ๆ เพื่อเชื่อมโยงใหเกิดความสัมพันธ

9. การใหขอมูลปอนกลับ (Feedback): ผูสอนตองใหขอมูลปอนกลับแกผูเรียนอยางเพียงพอและ
ถูกตอง

10.  การประเมินผล (Evaluation): เมื่อผูเรียนไดรับขอมูลปอนกลับแลว  เขาตองมีโอกาสตรวจสอบ
ความเขาใจและการกระทําของสิ่งที่ไดเรียนรูไป

11. การควบคุม (Monitoring): กระบวนการเรียนรูตองมีการควบคุมโดยผูสอนและผูเรียน  เพื่อให
ผูเรียนไดรูความกาวหนาของตน  ดังนั้นจึงตองมีการทดสอบทั้งโดยผูสอนและผูเรียนทดสอบตนเอง
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12.  การรวมกัน  การบูรณาการ  และการสังเคราะห (Combination, Integration, Synthesis): เพื่อให
การเรียนรูพัฒนาขึ้นตองมีการเชื่อมโยงขอมูลที่กระจัดกระจายหรือเปนสวนยอยเขาสูการสังเคราะหและบูรณา
การโดยใชหลาย ๆ วิธีการ  เชน  ผูสอนสามารถใชตาราง  แผนภาพ  ชวยใหผูเรียนไดเชื่อมโยงขอมูลตาง ๆ ให
เกิดความหมายขึ้น

กลาวโดยสรุป  การเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning) จะเกิดขึ้นเมื่อความรูใหมนั้น
เชื่อมกับมโนทัศนที่มีอยูในโครงสรางทางปญญาเดิมที่มีอยูในสมอง  ซึ่ง Ausubel เรียกวา  “กระบวนการดูดซึม
(Subsumption)” หรือเรียกมโนทัศนที่เกิดจากการเชื่อมโยงนั้นวา “Subsumer” แตถาไมไดนําความรูเขาไปเชื่อม
โยงกับความรูเดิมที่มีอยูจะเปนการเรียนรูแบบทองจํา (Rote Learning) ดังแสดงในภาพที่ 7  ซึ่งการเรียนรูอยาง
มีความหมายและการเรียนรูแบบทองจํา  เกิดจากการไดรับขอมูลจากภายนอกผานเครื่องกีดขวางการรับรู   และ
การเรียนรูจิตพิสัยจากขอมูลภายใน  บางครั้งโครงสรางพิสัยไมสามารถทําใหเห็นไดเดนชัดตามทฤษฎี
แตอาจกลาวไดวาบางรูปแบบของสารสนเทศจากสัญญาณตาง ๆ ภายในถูกเก็บไวในสมอง (Novak and Tyler,
1977)

ภาพที่ 7  โครงสรางความรูของการเรียนรูพุทธิพิสัย (ทั้งแบบทองจําและแบบมีความหมาย) จากแหลง
ภายนอกผานเครื่องกีดขวางการรับรู  และการเรียนรูจิตพิสัยจากแหลงภายใน (Novak and Tyler, 1977)

ภายนอก

การเรียนรูอยางมีความหมาย

การเรียนรูโดยการทองจํา

เครื่องกีดขวางการรับรู

ภายใน

มโนทัศนที่เกิดจาก
การเชื่อมโยงโครงสรางทางปญญา

โครงสรางจิตพิสัย

การตอบสนองดาน
จิตพิสัยที่เกี่ยวของกับ

การเรียนรู
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ทั้งนี้ในการเรียนรูอยางมีความหมาย  ความรูใหมจะมีการเชื่อมโยงกับความรูเดิมที่มีอยูในโครงสราง
ทางปญญา  โดยที่ความรูเดิมอาจจะมีความซับซอนแตกตางกันออกไปดังแสดงไวในภาพที่ 8 ซึ่งแสดงใหเห็นวา
a, b และ c  เปนความรูใหมเชื่อมโยงกับความรูเดิมคือ  A, B และ C  โดยที่ความรูเดิม A มีความซับซอนมาก
กวา B และ C

1.1.4  การเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมาย (Meaningful Reception Learning)

การเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมาย  เปนการเรียนรูที่ผูเรียนไดรับมาจากการที่ผูสอน  อธิบายสิ่งที่
จะตองการเรียนรูใหฟงและผูเรียนรับฟงดวยความเขาใจ  โดยผูเรียนเห็นความสัมพันธกับโครงสรางทางปญญาที่
ไดเก็บไวในความทรงจํา  และจะสามารถนํามาใชในอนาคต  โดยที่เขาถือวาการเรียนรูโดยการรับอยางมี
ความหมายมีความสําคัญมากกวาการเรียนรูโดยการคนพบ  เพราะการเรียนรูโดยการคนพบเปนวิธีที่ใชเวลามาก
และบางครั้งไมสามารถจะทําไดในหองเรียนธรรมดา  ทั้งยังเหมาะกับผูเรียนในระดับประถมศึกษาตอนตนเทานั้น
สําหรับผูเรียนที่เรียนในระดับประถมศึกษาตอนปลายตลอดไปจนถึงระดับมหาวิทยาลัย  การเรียนรูโดยการรับ
อยางมีความหมายเปนการเรียนรูที่มีประสิทธิภาพมากกวา (Ausubel, 1968)

ภาพที่ 8  การเรียนรูอยางมีความหมาย: ความรูเดิมมีความซับซอนแตกตางกัน (Novak and Tyler, 1977)

a

b

c
กลุมเซลล

A

B

C
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1.1.5  บทบาทของผูสอนในการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมาย

Ausubel (1968) ไดใหหลักการและวิธีการสอนที่ผูสอนเปนศูนยกลาง  โดยผูสอนเปนผูที่มีหนาที่
สําคัญคือจะตองเปนผูที่มีความเขาใจส่ิงที่จะสอนและสามารถจะเตรียมบทเรียนโดยสรุปใจความสําคัญของ
บทเรียน  พรอมกับใหคําจํากัดความของมโนทัศนที่สําคัญ ๆ เพื่อผูเรียนจะไดใชเปนพื้นฐานในการรับและ
เชื่อมโยงกับส่ิงที่เรียนรูใหมใหเขากับความรูเดิมหรือโครงสรางทางปญญา  โดยเขาไดเสนอแนะวิธีการสอนเพื่อ
การเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมายไวดังตอไปนี้

1. กอนที่จะสอนวิชาอะไรก็ตาม  ผูสอนจะตองพยายามหาวิธีรวบรวม  เรียบเรียงสิ่งที่ตองการจะให
ผูเรียนเรียนรูไวอยางมีระเบียบแบบแผน  เปนหมวดหมู  มีหัวขอชี้ใหเห็นเดนชัด  และงายตอการเขาใจ  และมี
ความหมายตอผูเรียน  เพื่อเตรียมผูเรียนใหเขากับโครงสรางทางปญญาที่มีอยูแลวใหสามารถเชื่อมโยงหรือรวม
ความรูใหมที่จะเรียนอยางมีความหมาย  นอกจากนี้ยังจะตองชวยผูเรียนใหนึกยอนหลังหรือระลึกส่ิงที่เคยเรียน
แลวและเกี่ยวของกับส่ิงที่จะเรียนใหม  ซึ่ง Ausubel เรียกขั้นนี้วา  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนา (Advance
Organizer) ซึ่งจะไดกลาวถึงถัดไป

2. บอกใหผูเรียนทราบถึงวัตถุประสงคของบทเรียนหรือเนนส่ิงที่ตองการใหผูเรียนรู  พรอมกับบอก
ผูเรียนถึงคําจํากัดความของมโนทัศนที่สําคัญเพื่อผูเรียนจะไดใชเปนพื้นฐานในการเรียนความรูใหม

3. แบงบทเรียนออกเปนขั้น ๆ เพื่อผูเรียนจะไดเขาใจได  เมื่อสอนจบแตละขั้นควรจะถามผูเรียน
เพื่อจะไดแนใจวาผูเรียนไดเรียนรูดวยความเขาใจกอนที่จะเพิ่มการสอนขั้นตอไป

4.  ชี้ใหผูเรียนเห็นถึงความแตกตางและความคลายคลึงของสิ่งที่เรียนใหมกับความรูเดิมที่มีอยูแลว
เพื่อจะชวยใหจําไดนาน

5.  เมื่อสอนแตละหนวยเรียนจบ  ผูสอนควรจะสรุปและทบทวนตั้งแตตนพรอมกับเนนใจความสําคัญ
ของสิ่งที่เรียนรูใหม  เพื่อชวยใหผูเรียนรวมหรือเชื่อมโยงความรูใหมใหเขากับความรูเดิมที่มีอยูแลว

6.  ใหการบานหรือแบบฝกหัดเพื่อผูเรียนจะไดมีโอกาสทบทวนความรูที่เรียนใหมดวยตนเองและ
สามารถนําไปประยุกตใชได

Mclnerney and Mclnerney (2002) ไดเสนอแนะวาในการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมายตาม
หลักการของ Ausubel นั้นผูสอนควรที่จะ

1.  รวบรวมเนื้อหาตาง ๆ ใหเปนระบบอยางสมเหตุสมผล
2.  เชื่อมโยงเนื้อหานั้นกับความรูเดิมที่ผูเรียนมีอยู
3.  ทําใหเนื้อหานั้นมีความสัมพันธกันโดยตรงกับมโนทัศนที่ผูเรียนมีอยูเดิม
4.  ใชวิธีการสอนที่เปนการชี้แจงอยางชัดเจน  โดยเฉพาะการอธิบาย  การบรรยายและการสาธิต
4. ใชการนําเสนอการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาทั้งแบบบรรยาย (Expository) และแบบ

เปรียบเทียบ (Comparative) แกผูเรียนกอนการสอนเนื้อหาที่จะตองเรียน
6.  นําเสนอเนื้อหาที่จะตองเรียนในรูปแบบที่หลากหลาย
7.  ทบทวนเนื้อหาที่นําเสนอและเรียนไปแลว  รวมถึงการใหผลปอนกลับที่มีประสิทธิภาพ
8.  ประยุกตใชความรูที่เรียนมาในสถานการณใหม  เพื่อแสดงวามีการถายโอนอยางมีประสิทธิภาพ
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ดังนั้นการสอนตองเปนกระบวนการที่ชวยใหผูเรียนจัดระบบและเชื่อมโยงขอมูลใหมเขากับขอมูลที่
ผูเรียนมีอยู  เพื่อกระตุนใหผูเรียนสรางตัวแทนดวยตนเองวาเขาไดเรียนอะไรไป  จึงเปนหนาที่ของผูสอนที่จะตอง
ทําความเขาใจเรื่องที่จะสอน  เตรียมบทเรียน  จัดระเบียบเนื้อหาอยางเปนระบบ  ทั้งนี้ Ausubel ไดเสนอใหใช
การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาแกผูเรียนกอนที่จะเรียนรูเนื้อหาใหม  เพื่อเปนการเชื่อมโยงเนื้อหานั้นเขากับ
ความรูเดิม

1.2  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนา (Advance Organizer)

1.2.1 แนวคิดเบ้ืองตนเกี่ยวกับการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา

ในทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมาย  Ausubel ไดเสนอเทคนิคที่เรียกวา “การจัดโครงสรางความคิด
ลวงหนา (Advance Organizer)” เพื่อเปนเครื่องชวยการเรียนรูอยางมีความหมายและชวยความจํา  โดยพบวา
ในการสอนโดยวิธีบรรยาย  ถาผูสอนใชวิธีการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาจะไดผลดี  คือผูเรียนจะเขาใจ
บทเรียนที่จะสอน  และมีการเรียนรูอยางมีความหมาย  หลักการทั่วไปของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาก็
คือการจัด  เรียบเรียงขอมูลขาวสารที่ตองการใหผูเรียนเรียนรูออกเปนหมวดหมู  หรือใหหลักการกวาง ๆ กอนที่
ผูเรียนจะเรียนความรูใหม  หรือแบงบทเรียนออกเปนหัวขอที่สําคัญ ๆ หากมีมโนทัศนใหมที่สําคัญเกี่ยวกับหัวขอ
ที่จะเรียนรูใหมก็ควรจะอธิบายใหผูเรียนทราบกอนที่จะสอนหนวยเรียนใหมนั้น  ทั้งนี้ Ausubel ถือวาการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนามีความสําคัญมาก  เพราะเปนวิธีสรางการเชื่อมชองวางระหวางสิ่ง (ความรู) ที่ผูเรียน
ไดเรียนรูแลวกับส่ิง (มโนทัศนใหม) ที่จําเปนตองเรียนรู  เพื่อผูเรียนจะไดมีความเขาใจเนื้อหาของหนวยเรียนใหม
และชวยความจําไดดีขึ้น  ฉะนั้นผูสอนควรจะใชเทคนิคการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาชวยผูเรียนในการเรียน
รูทั้งประเภทการรับอยางมีความหมาย  และการคนพบอยางมีความหมาย (สุรางค  โควตระกูล, 2545) ทั้งนี้หาก
ใชการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาจะเปนการนําเสนอเนื้อหาที่มีความเปนนามธรรมที่สูงกวา  มีความ
ครอบคลุมและใหเห็นภาพรวมมากกวา (Ausubel, 1968) ดังแสดงภาพการเชื่อมโยงไวในภาพที่ 9
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สอดคลองกับ Arends (1998) ที่ไดใหขอเสนอแนะเกี่ยวกับการนําเสนอการจัดโครงสรางความคิด
ลวงหนาไวดังนี้

1.  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาตองนําเสนอส่ิงที่เปนนามธรรมมากกวาเนื้อหาที่จะเรียน
2.  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาตองออกแบบใหสัมพันธกับความรูเดิมของผูเรียนในโครงสราง

ทางปญญาของผูเรียน

1.2.2  ความหมายของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา

คําวา “Advance Organizer” ไดมีผูเรียกเปนภาษาไทยไวอยางหลากหลาย  ไมวาจะเปน  Advance
Organizer,  Organizer กวางลวงหนา, ส่ือชวยจัดมโนทัศนกอนสอน, การจัดโครงสรางความคิดลวงหนา
การจัดเนื้อหาสาระกอนเรียน  การสอนแบบใหมโนทัศนกวางลวงหนา  การจัดระบบความคิดไวลวงหนา  หรือ
การจัดระบบไวลวงหนา  ในที่นี้จะขอใชคําวา “การจัดโครงสรางความคิดลวงหนา” ซึ่งนักวิชาการและ
นักการศึกษาไดใหความหมายไวดังนี้

การจัดโครงสรางความคิดลวงหนา

ความรูใหม
ความรูเดิม

สะพานความรูความเขาใจ

ความรูเดิม
สะพานความรู
ความเขาใจ

ภาพที่ 9  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาที่สะพานความรูความเขาใจทําหนาที่เชื่อมความรูใหมใหเขากับ
ความรูเดิมในโครงสรางทางปญญา หรือเชื่อมโยงกับมโนทัศนเดิมที่เคยเรียนรูมากอนหนา (Novak and Tyler,
1977)
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Ausubel (1968) ไดใหความหมายของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาวา  “เปนส่ิงที่จัดเสนอไวกอน
เรียนเนื้อหาใหม  มีลักษณะเปนหลักการทั่ว ๆ ไป  ซึ่งมีความเปนนามธรรม  กวาง  ครอบคลุมเนื้อหา  และ
เหมาะสมที่จะนําไปเชื่อมโยงกับความรูเดิมซึ่งไดเรียนมากอนหนา”

De Cecco (1968)  ไดอธิบายเกี่ยวกับการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาวาเปน “การนําเสนอ
มโนทัศนหรือหลักการกอนการนําเสนอเนื้อหา”

Andre (1997) อธิบายวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา  คือ  “การอธิบายโครงสรางของเนื้อหา
ใหมกอนการเรียนแกผูเรียน  เพื่อชวยเอื้อการเรียนรู”

Heinich, Molenda and Russell (1982) ใหความหมายของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาวาเปน
“รูปแบบของการนําเสนอภาพรวมของเนื้อหาบทเรียน  ขอความบงหลักเกณฑที่อยูในเนื้อหา  หรือขอความ
บงวัตถุประสงคการเรียนรู ฯลฯ”

Stone and Nielsen (1982) อธิบายวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา  คือ “โครงสรางทางปญญา
ที่ถูกจัดระเบียบใหเกี่ยวของหรือเชื่อมโยงกับสารสนเทศที่ไดรับใหมอยางเหมาะสม”

Macfarlane and Mynatt (1988) กลาววาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา “เปนการนําเสนอ
สารสนเทศที่ถูกทําใหเขาใจงายและมีความครอบคลุมแกผูเรียน  เพื่อเชื่อมโยงระหวางสิ่งที่ผูเรียนรูอยูแลวกับ
เนื้อหาใหม”

Lefrançois (1991) ไดใหคําอธิบายวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา คือ “มโนทัศนหรือชุดของ
แนวคิดที่ใหแกผูเรียนกอนการนําเสนอเนื้อหา”

Crowl, Kaminsky, and Podall (1997) อธิบายวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา “เปนการนํา
เสนอสารสนเทศกวาง ๆ ของเรื่องที่จะเรียนกอนการเรียน  เพื่อชวยใหผูเรียนเชื่อมโยงสารสนเทศใหมที่ไดรับให
เขากับความรูเดิมที่ตนมี”

Joyce, Weil, and Calhoun (2000) ใหคําอธิบายเกี่ยวกับการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาวา
“เปนการเตรียมโครงสรางทางปญญาเพื่อใหเกิดการตื่นตัว  และเชื่อมโยงสารสนเทศนั้นใหเขากับความรูที่ผูเรียน
มีอยูในการเรียนรูแบบรับอยางมีความหมาย”

Morrison, Ross, and Kemp (2001) กลาววาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาคือ  “เนื้อหาที่ถูก
เขียนใหมีความเปนนามธรรมในระดับที่สูงขึ้น  และนําเสนอเพื่อใหเปนกรอบมโนทัศน (Conceptual
Framework) เพื่อเพิ่มความหมายของเนื้อหา”
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Sternberg and Williams (2002) ไดอธิบายวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา “เปนการจัดระเบียบ
สารสนเทศลวงหนา  เพื่อทําใหสารสนเทศนั้นงายตอการเรียนรู”

Schunk (2004) อธิบายวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาคือ  “การนําเสนอเนื้อหานอกบทเรียน
เพื่อชวยเชื่อมโยงความรูเดิมใหเขากับความรูใหม  ซึ่งดึงดูดความสนใจของผูเรียนไปยังมโนทัศนที่สําคัญที่
จําตองเรียนรู  ใชเนนใหเห็นความเกี่ยวเนื่องกับแนวคิดตาง ๆ ที่นําเสนอ  และเชื่อมโยงเนื้อหาใหมกับส่ิงที่ผูเรียน
รูอยูแลว”

NLII Glossary of Learning Terms and Theory within Learning Systems (2005) อธิบายวา
การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาคือ “การสรุปภาพกวาง ๆ ของเนื้อหาที่จะนําเสนอตอผูเรียนเพื่อเปนการ
เกริ่นนําวาจะเรียนเกี่ยวกับอะไร  ทั้งนี้การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาตองชวยในการเชื่อมโยงส่ิงที่ผูเรียน
รูอยูแลวกับเนื้อหาใหม”

เอื้อมพร  จตุรธํารง (2521) ไดใหความหมายของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาไววา  หมายถึง
“ส่ิงที่จัดขึ้นเพื่อชวยในการเตรียมโครงสรางทางปญญาของผูเรียน  ซึ่งเปนประโยชนตอความเขาใจและ
ความคงทนในการจําเนื้อหาสาระที่เรียน  และทําหนาที่เปนบทสรุปส้ัน ๆ ของเนื้อหาซึ่งมีรายละเอียดปลีกยอย
มากอีกดวย  โดยอาจจัดในลักษณะบทยอ  เคาโครง  คําถาม  หรือลักษณะอื่น ๆ”

เปร่ือง  โกมุท (2528) ไดสรุปวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา  คือ “ส่ิงที่นํามาใชเพื่อชวยวาง
รากฐานหรือเคาโครงความคิดใหแกผูเรียนกอนการสอนความรูหรือใหประสบการณใหมแกเขา  เพื่อใหเขารับรู
และเรียนรูไดดีและมีประสิทธิภาพยิ่งขึ้น  โดยอาศัยวิธีการและสื่อประเภทตาง ๆ เชน  โสตทัศนวัสดุและอุปกรณ
หรือส่ิงพิมพเปนตัวนําเสนอ”

ไสว  ฟกขาว (2542) ไดสรุปลักษณะสําคัญของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาไวดังนี้
1. เปนส่ิงที่เสนอไวกอนเรียน
2. มีความเปนทั่วไปมากกวาส่ิงที่จะเรียน (เปนหลักการทั่วไป)
3. มีความเปนนามธรรมมากกวาส่ิงที่จะเรียน
4. กวางและครอบคลุมส่ิงที่จะเรียน
5. เปนมโนทัศนที่สําคัญของสิ่งที่จะเรียน
6. ใชเชื่อมโยงมโนทัศนใหมกับมโนทัศนเดิมในโครงสรางทางปญญาของผูเรียน
7. เสนอในรูปบทยอ  เคาโครงเรื่อง  คําถาม  หรือลักษณะอื่น ๆ

จากความหมายขางตนจึงสามารถสรุปไดวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา “เปนส่ิงที่เสนออยาง
กวางและครอบคลุม  รวมถึงมีความเปนนามธรรมสูงกวาเนื้อหาที่จะเรียนเพื่อชวยในการเตรียมโครงสรางทาง
ปญญาของผูเรียนกอนการนําเสนอเนื้อหาใหม  เพื่อชวยใหผูเรียนมองเห็นขอบขายของเนื้อหาที่เรียนอยาง
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คราวๆ และชวยในการเชื่อมโยงเนื้อหาที่จะนําเสนอใหมนั้นกับความรูเดิมที่ผูเรียนมีอยูใหดียิ่งขึ้น  ชวยใหผูเรียน
เรียนรูไดอยางมีความหมาย  โดยอาศัยวิธีการนําเสนอผานสื่อประเภทตาง ๆ”

1.2.3  ประเภทของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา

Ausubel (1968) ไดแบงโครงสรางการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาออกเปน 2 ชนิด  คือ
1.  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาแบบอธิบาย (Expository Organizer): เปนการจัดโครงสราง

ความคิดลวงหนาที่สรางขึ้นจากความรูหรือมโนทัศนพื้นฐานในโครงสรางทางปญญาที่สัมพันธกับเนื้อหาใหมที่
จะเรียน  โดยเขียนในลักษณะการบรรยายความรูที่นําเสนอซ่ึงเหมาะสมสําหรับสอนความรูที่ผูเรียนไมคุนเคย

2.  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาแบบเปรียบเทียบ (Comparative Organizer): เปนความรูที่ใช
ส่ิงที่ผูเรียนคุนเคยมานําเสนอเพื่อใหผูเรียนคิดเปรียบเทียบกับมโนทัศนใหมแลวเชื่อมโยงเขากับความรูที่มีอยูแลว
ในโครงสรางทางปญญา  นอกจากนี้ยังใชระบุความแตกตางระหวางมโนทัศน

1.2.4  ขั้นตอนการใชการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาในการเรียนการสอน

Joyce, Weil, and Calhoun (2000) ไดพัฒนาจากแนวคิดของ Ausubel ที่เกี่ยวกับการจัดเนื้อหาวิชา
(Subject Matter) โครงสรางทางปญญา (Cognitive Structure) เพื่อใหเกิดการตื่นตัวในการเรียนรูแบบรับอยาง
มีความหมาย  ซึ่งประกอบดวยกิจกรรมการจัดการเรียนการสอน 3 ระยะคือ

ระยะที่ 1  การนําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา
1)  ระบุเปาหมายของบทเรียนใหชัดเจน: เพื่อดึงดูดความสนใจของผูเรียนและใหผูเรียนทราบเปาหมาย

ของเขา  ซึ่งความสนใจและการรูเปาหมายเปนส่ิงจําเปนที่ชวยสงเสริมการเรียนรูอยางมีความหมาย  เปาหมายที่
ชัดเจนยังเอื้อประโยชนตอการเตรียมการสอนของผูสอนอีกดวย  ทั้งนี้การจัดโครงสรางความคิดลวงหนานั้นจะ
ตองมีความกระทัดรัดและชัดเจนมาก  โดยมีความเปนนามธรรมในระดับที่เหนือกวาเนื้อหาสาระที่จะสอน

2)  นําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา: ผูสอนตองชี้แจงและอธิบายมโนทัศนและประพจนที่สําคัญ
ใหตัวอยางที่หลากหลายเพื่อใหผูเรียนกระจางชัด  โดยนําเสนอการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาดวยภาษาและ
แนวคิดที่ผูเรียนเขาใจ  โดยเฉพาะศัพทเฉพาะหรือคําที่ผูเรียนไมคุนเคยตองมีการย้ําและทบทวนบอย ๆ

3) กระตุนใหผูเรียนระลึกถึงความรูหรือประสบการณเดิมที่เกี่ยวของ: ตระหนักถึงความรูเดิมของ
ผูเรียนวามีเพียงพอหรือไม  และกระตุนใหผูเรียนระลึกถึงความรูหรือประสบการณเดิมที่เกี่ยวของหรือสัมพันธกับ
เนื้อหาสาระและการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา

ระยะที่ 2  การนําเสนอกิจกรรมการเรียนการสอนหรือเนื้อหาสาระ
เปนการนําเสนอเนื้อหาสาระและกิจกรรมการเรียนการสอน  ทั้งนี้มีหลักการที่สําคัญไดแก

1) การคงความสนใจของผูเรียนไวตลอดเวลา  2) การจัดระเบียบเนื้อหาสาระใหชัดเจน  และ 3) นําเสนอ
เนื้อสาระตามลําดับที่เหมาะสม  เพื่อใหผูเรียนมองเห็นทิศทางและสามารถเชื่อมโยงและบูรณาการความรูเดิม
ของตนใหเขากับเนื้อหาสาระที่นําเสนอใหมได
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ระยะที่ 3  การเพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
เพื่อเชื่อมโยงหรือยึดเนื้อหาที่เรียนรูใหมใหเขากับโครงสรางความรูเดิมของผูเรียนนั้น Ausubel ไดเสนอ

กิจกรรมที่จะตองกระทําไว 4 กิจกรรม  ไดแก
1) ใชหลักการบูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับโครงสรางความรูเดิมที่ผูเรียนมีอยู  โดยผูสอนสามารถ

ทําไดโดย
 กระตุนเตือนความจําของผูเรียนใหระลึกถึงแนวคิดหลักที่เรียนจากภาพรวมใหญ
 ใหผูเรียนสรุปลักษณะเฉพาะหลัก ๆ ของเนื้อหาสาระที่เรียนรูใหม
 ซ้ําการอธิบายที่ชัดเจน
 ถามถึงเนื้อหานั้นในแงมุมที่หลากหลาย
 ใหผูเรียนอธิบายวาเนื้อหาที่เรียนรูใหมสงเสริมหรือสนับสนุนมโนทัศนหรือประพจนที่ถูกใช
เปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาอยางไร

2)  สงเสริมใหเกิดการตื่นตัวในการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมาย  โดยผูสอนสามารถทําไดโดย
 ใหผูเรียนอธิบายวาเนื้อหาสาระใหมนั้นมีความสัมพันธกับการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา
อยางไร

 ใหผูเรียนลองยกตัวอยางของมโนทัศนหรือประพจนในเนื้อหา
 ใหผูเรียนอธิบายประเด็นสําคัญของเนื้อหาดวยคําพูดของตนเอง  โดยอางอิงส่ิงที่ผูเรียนรูอยู
กอนหนา

 ใหผูเรียนเนื้อหาในแงมุมอื่นที่ตางออกไป
2) ชวยใหผูเรียนวิเคราะหเนื้อหาสาระที่เรียน  ทําไดโดยการใหผูเรียนไดตั้งสมมติฐานหรือสรุป

ส่ิงที่เรียน  ตัดสินและคัดคานสมมติฐานและขอสรุป  และลองประนีประนอมขอโตแยงเหลานั้น
3) ขยายความใหชัดเจน  ผูสอนตองขยายความเนื้อหาในสวนที่ผูเรียนยังไมกระจางใหชัดเจน

และสงเสริมใหมีการบูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับความรูเดิมของผูเรียน

ทิศนา  แขมมณี (2548) ไดเสนอขั้นตอนของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาในการเรียนการสอนไว
ดังนี้

ขั้นตอนที่ 1  การจัดเตรียมมโนทัศนกวาง
ผูสอนจัดเตรียมมโนทัศนกวาง  โดยการวิเคราะหหามโนทัศนที่กวางและครอบคลุมความคิดรวบยอด

ของเนื้อหาสาระใหมทั้งหมด  มโนทัศนที่กวางนี้จะไมใชส่ิงเดียวกับมโนทัศนของสาระใหมทั้งหมด  แตจะเปน
มโนทัศนในระดับที่เหนือขึ้นไปหรือสูงกวา  ซึ่งจะมีลักษณะเปนนามธรรมมากกวา  ปกติมักจะเปนมโนทัศนของ
วิชานั้นหรือสายวิชานั้น   การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาที่ใหลวงหนากอนการสอนนี้  จะเปนเสมือนการ
“Preview” บทเรียน  ซึ่งจะเปนคนละอยางกับการ “Overview” หรือการใหดูภาพรวมของสิ่งที่จะสอน
การนําเสนอภาพรวมของสิ่งที่จะสอน  การบอกวัตถุประสงคของการเรียนการสอนเหลานี้  ไมนับวาเปนการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนาซึ่งจะตองมีลักษณะที่กวาง  ครอบคลุม  และมีความเปนนามธรรมอยูในระดับสูงกวา
ส่ิงที่จะสอน

ขั้นตอนที่ 2  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนา
1) ผูสอนชี้แจงวัตถุประสงคของบทเรียน



35

2) ผูสอนนําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนาดวยวิธีการตาง ๆ เชน  การบรรยายสั้น ๆ  แสดง
       ผังมโนทัศน  ยกตัวอยาง  หรือใชการเปรียบเทียบ  เปนตน
ขั้นตอนที่ 3  การนําเสนอเนื้อหาสาระใหมของบทเรียน
ผูสอนนําเสนอเนื้อหาสาระที่ตองการใหผูเรียนไดเรียนรูดวยวิธีการตาง ๆ ตามปกติ  แตในการนําเสนอ

ผูสอนควรเชื่อมโยงหรือกระตุนใหผูเรียนเชื่อมโยงกับโครงสรางความคิดลวงหนาไวเปนระยะ ๆ
ขั้นตอนที่ 4  การจัดโครงสรางทางปญญา
ผูสอนสงเสริมกระบวนการจัดโครงสรางทางปญญาของผูเรียนดวยวิธีการตาง ๆ เชน  สงเสริมการผสม

ผสานความรู  กระตุนใหผูเรียนไดตื่นตัวในการเรียนรู  และทําความกระจางในสิ่งที่เรียนรูโดยใชวิธีการตาง ๆ เชน
1. อธิบายภาพรวมของเรื่องที่เรียน
2. สรุปลักษณะสําคัญของเรื่อง
3. บอกหรือเขียนคํานิยามที่กะทัดรัดชัดเจน
4. บอกความแตกตางของสาระในแงมุมตาง ๆ
5. อธิบายวาเนื้อหาสาระที่เรียนสนับสนุนหรือสงเสริมโครงสรางความคิดลวงหนาที่ใหไวลวงหนา

อยางไร
6. อธิบายความเชื่อมโยงระหวางเนื้อหาสาระใหมกับโครงสรางความคิดลวงหนาที่ใหไวลวงหนา
7. ยกตัวอยางเพิ่มเติมจากสิ่งที่เรียน
8. อธิบายแกนสําคัญของสาระที่เรียนโดยใชคําพูดของตัวเอง
9. วิเคราะหสาระในแงมุมตาง ๆ

1.2.5  ประโยชนของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา

ผลโดยตรงที่ผูเรียนจะไดรับก็คือ  เกิดการเรียนรูในเนื้อหาสาระและขอมูลของบทเรียนอยางมีความ
หมาย  เกิดมโนทัศนในส่ิงที่เรียน  และสามารถจัดโครงสรางทางปญญาของตนเองได  นอกจากนั้นยังไดพัฒนา
ทักษะและอุปนิสัยในการคิดและเพิ่มพูนความใฝรู (ทิศนา  แขมมณี, 2548)

Anderson and Ausubel (1965) ไดกลาวถึงประโยชนของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาไวดังนี้
1.  ในการเรียนมโนทัศนยาก ๆ การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาจะมีประโยชนแกผูเรียนที่มีความ

สามารถสูง  เพราะชวยจัดระบบการคิดกอนเรียนทําใหงายตอการเรียนรู  และเปนผลดีตอผูเรียนที่มีความ
สามารถต่ํา  และผูเรียนที่เคยเขาใจเนื้อหาผิด ๆ อีกดวย

2.  ถาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนามีความชัดเจน  เที่ยงตรง  และจัดไวดีแลวจะชวยในการเรียนรู
ของผูเรียนที่มีความสามารถต่ํา

3.  ชวยในการเรียนที่ตองการใหความรูพื้นฐานกอน

Hartley and Davies (1976) กลาวถึงประโยชนของการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาไวดังนี้
1.  ชวยเตรียมโครงสรางทางปญญาสําหรับการเรียนรูเร่ืองใหมของผูเรียน
2.  ชวยใหผูเรียนชาสามารถแยกแยะและมองเห็นความสัมพันธของความรูเดิมและความรูใหม
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มีการศึกษาหลายการศึกษาที่พบวาการใชการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาสงผลตอการเพิ่ม
ประสิทธิภาพของการเรียนรู  หรือเพิ่มความคงทนในการจําส่ิงที่เรียนกับผูเรียน  ซึ่งผลจากการศึกษานี้ตางสรุป
และเสนอแนะวานาที่จะมีการใชการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา  เพื่อชวยเพิ่มประสิทธิภาพการเรียนรู   
ดังผลการวิเคราะหอภิมานของ Stone (1983 อางถึงใน Anderton and Steiner, 2003)  ที่ไดทําการวิเคราะห
อภิมานการศึกษาเกี่ยวกับการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา  จํานวน 112 การศึกษา  และพบวาการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนานั้นมีความสัมพันธกับการสงเสริมการเรียนรูและเพิ่มความคงทนในการเรียน  ซึ่งเขา
ไดเสนอวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนามีประสิทธิภาพในการนําเสนอกรอบสําหรับการรวมเนื้อหาใหมกับ
โครงสรางทางปญญาที่ผูเรียนมีอยู

2. ความหมายของการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

นักการศึกษาและนักวิชาการหลายทานไดใหคํานิยามและความหมายของการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
(Graphic Organizer) ไวดังนี้

Clarke (1990) ไดอธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนรูปแบบความคิดที่ผูสอนหรือผูเรียน  หรือ
ทั้งผูสอนและผูเรียนสรางขึ้น  เพื่อแสดงความคิด  ความเขาใจออกมาเปนรูปธรรม  วาผูเรียนกําลังคิดอะไรจาก
การอานเนื้อหาวิชา  ผูสอนสามารถใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพชวยใหผูเรียนทําความกระจางและใชกระบวน
การคิด  เพื่อใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  ในขณะเดียวกันผูเรียนก็ใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปน
กลยุทธทางปญญาสําหรับเรียนและทําความเขาใจส่ิงที่เรียน  โดยสามารถเชื่อมโยงสิ่งที่เรียนใหเขากับโครงสราง
ทางปญญาที่ผูเรียนมีอยู”

Clarke (1991b) กลาววาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนการแสดงใหเห็นกระบวนการคิดแบบตาง ๆ
ในรูปแบบที่เปนภาพ”

Tinzmann, Jones, and Pierce (1992) ใหความหมายของการจัดขอมูลดวยแผนภาพวา “เปนวิธีการ
นําเสนอสารสนเทศที่มีคุณคาและไมจําเปนตองเปนไปตามลําดับ  ในรูปของตาราง  วัฎจักรและลําดับกระบวน
การ  เพื่อสะทอนใหเห็นโครงสรางของสารสนเทศ  แสดงความสัมพันธระหวางแนวคิด  และทําใหมโนทัศน
ชัดเจนยิ่งขึ้น  จึงทําใหสารสนเทศมีความหมายและจดจําไดงาย”

Braden (1996) กลาววาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนตัวชวยเหลือที่อยูในรูปของภาพที่ทําหนาที่
เปนเสมือนการจัดโครงสรางความคิดของสิ่งที่ Ausubel เรียกวาการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา”
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Beyer (1997) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนแผนภูมิหรือแผนผังที่จัดองคประกอบของ
บางสิ่งใหอยูในรูปแบบตาง ๆ   ซึ่งอาจจะอยูในรูปของเครือขาย  ภาพแสดงความคิด  ลําดับของกลองหรือสดมภ
ตาราง  หรือแผนผังแบบตาง ๆ ที่แสดงโครงสรางสารสนเทศเปนภาพ”

Fogarty (1997) พูดถึงการจัดขอมูลดวยแผนภาพวา “เปนรูปแบบของการใชภาพเพื่อจัดระเบียบ
ความคิด  มโนทัศนและสารสนเทศ”

Arends (1998) กลาวถึงการจัดขอมูลดวยแผนภาพวา “เปนเครื่องมือที่ชวยเนนคุณสมบัติของ
มโนทัศนใหเดน  และชวยใหผูเรียนเขาใจมโนทัศนไดชัดเจนยิ่งขึ้น  นอกจากนั้นยังชวยใหผูเรียนสามารถคนคืน
ความรูจากหนวยความจําระยะยาวสงผลใหเขาใจมโนทัศนใหมนั้นงายขึ้น”

Campbell, Campbell, and Dickinson (1999) กลาววา “การจัดขอมูลดวยแผนภาพนั้นทรงคุณคายิ่ง
ตอการศึกษา  เพราะการจัดขอมูลดวยแผนภาพสามารถนําเสนอ  อธิบาย  แปลความ  จัดการ  สังเคราะห  และ
แสดงใหเห็นขอมูล  เพื่อชวยใหมโนทัศนที่ผูสอนอธิบายมีความชัดเจนยิ่งขึ้น”

Rosenshine (1999) ใหความหมายของการจัดขอมูลดวยแผนภาพวา “ชวยผูเรียนจัดระเบียบองค
ประกอบของสิ่งที่เรียนรูใหม  และชวยเอื้อการคนคืน  นอกจากนั้นยังชวยพัฒนาหนวยความจําปฏิบัติการของ
ผูเรียนดวย”

Dye (2000) ไดใหความหมายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนการแสดงภาพที่ทําใหสามารถทํา
ความเขาใจและเรียนรูสารสนเทศไดงายขึ้น”

The National Center on Accessing the General Curriculum [NCAC] (2002) ไดใหคําอธิบายวา
การจัดขอมูลดวยแผนภาพวา “เปนการแสดงภาพหรือกราฟกที่แสดงใหเห็นความสัมพันธระหวางขอเท็จจริง
ความสัมพันธ  และ/หรือแนวคิดในเรื่องที่เรียน”

Treviño (2005) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนเครื่องมือที่ผูสอนมักนํามาใชในการเรียน
การสอน  ลักษณะเฉพาะของการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปนการรวมเอากระบวนการที่เปนระบบระเบียบเพื่อใช
ในการระดมสมอง  การวางแผน  การประเมินผล  การอธิบายดวยภาพ  การกระตุนดวยภาพ  การจดบันทึก
การตรวจสอบความเขาใจ  เพื่อชวยใหผูสอนดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนไดอยางมีประสิทธิภาพ”

The Free Dictionary by Farlex (2005b) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนการแสดงความรู
มโนทัศนหรือแนวคิดที่อยูในลักษณะของภาพ  เพื่อชวยในการระลึก  เสริมแรงจูงใจ  สรางความสนใจ  ทําให
สารสนเทศมีความกระจางขึ้น  เปนการจัดระเบียบความคิด  และเสริมความเขาใจ”
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EnchantedLearning.com (2006) ใหความหมายของการจัดขอมูลดวยแผนภาพวา “เปนวิธีการสราง
ความรูและจัดระเบียบสารสนเทศดวยภาพ  ซึ่งชวยใหผูเรียนเปลี่ยนแปลงและยอสารสนเทศที่มองเห็นแยกกันให
มีโครงสราง  งายตอการอาน  อยูในรูปของภาพกราฟก  ผลลัพธที่ไดจากการใชภาพนี้จะชวยในการถายทอด
สารสนเทศที่ซับซอนใหงายตอการทําความเขาใจ”

Logotron Education Software (2006) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนกุญแจในการทํา
ความเขาใจการจัดระเบียบและโครงสรางของสารสนเทศที่ซับซอน  โดยทําหนาที่เปนแบบจําลองของความคิด
ที่แสดงใหเห็นความสัมพันธระหวางสิ่งที่คิดใหชัดเจนขึ้น  โดยไมเกี่ยวของกับแบบการเรียนรู (Learning Style)
หรือความสามารถในการคิด (Cognitive Ability)  ทั้งนี้เราสามารถใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเพื่อพัฒนา
ทักษะการเรียนโดยทําหนาที่สรางความสนในในเรื่องที่ศึกษา  คงความสนใจ  จัดระเบียบขอมูล  และสราง
ความหมายใหมใหสามารถจดจําไดแกผูเรียน”

Whitteker (2006) ไดสรุปวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนการแสดงภาพสารสนเทศ  เพื่อชวย
จัดระเบียบความคิดของเรา  โดยเปนการนําเสนอโครงรางที่ถูกจัดระเบียบแลว  เพื่อชวยเอื้อกระบวนการคิด
สําหรับทั้งเด็กและผูใหญ”

College of Education, Mississippi State University (n.d.) กลาววาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
“เปนการนําเสนอภาพรวมของขอเท็จจริงและมโนทัศน  รวมถึงความสัมพันธระหวางขอเท็จจริงและมโนทัศน
เหลานั้น  ภายในกรอบที่มีการจัดระเบียบไวแลว  ในรูปแบบที่เปนภาพ”

สุปรียา  ตันสกุล (2540) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  หมายถึง  “ส่ิงที่แสดงออกเปนภาพของ
องคประกอบที่สําคัญของเนื้อหา  เปนรูปแบบของความคิดที่ผูสอนและผูเรียนสรางขึ้นเพื่อแสดงความคิดออกมา
เปนรูปธรรม”

ศิริลักษณ  หยางสุวรรณ (2543) กลาววาการจัดขอมูลดวยแผนภาพนั้นหมายถึง  “การถายทอด
ความคิดหรือความรู  ความเขาใจในเรื่องใดเรื่องหนึ่งของบุคคลใหออกมาอยูในรูปของแผนภาพแบบตาง ๆ ที่มี
ความเปนรูปธรรม  งายตอการทําความเขาใจ  และใชงานในการเชื่อมโยงกับเรื่องอื่น ๆ ที่มีความเกี่ยวของกัน
เพื่อขยายความรูความเขาใจของบุคคลนั้นจากโครงสรางทางปญญาเดิมที่ตนมีแลว  ใหกวางขวาง  ลึกซึ้งและ
ซับซอนยิ่งขึ้น  แผนภาพที่วานี้อาจครอบคลุมแผนภูมิ  ตาราง  กราฟ  แผนที่  สัญลักษณ  และ/หรือ  ขอความ
ใดๆ ก็ตามที่สามารถใชเปนตัวแทนของมโนทัศน/หลักการสําคัญ  และความสําคัญระหวางมโนทัศน/หลักการ
ดังกลาวตามที่ผูสรางแผนภาพนั้นตองการสื่อใหแกตนเองและผูอื่น  เพื่อประโยชนในการคิดและในการเรียนรูใน
เรื่องนั้น ๆ”
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พิมพันธ  เดชะคุปต (2544) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพคือ “แบบของการสื่อสารเพื่อใช
นําเสนอขอมูลหรือความรูที่ไดจากการรวบรวมอยางเปนระบบ  มีความเขาใจงาย  กระชับ  กะทัดรัด  ชัดเจน
การจัดขอมูลดวยแผนภาพไดมาจากการนําขอมูลดิบหรือความรูจากแหลงตาง ๆ ในเรื่องใดเรื่องหนึ่งมาทํา
การจัดกระทําขอมูล”

วรพร  ปณตพงศ (2544) ไดใหความหมายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนการถายทอดความคิด
หรือความเขาใจในเรื่องใดเรื่องหนึ่งของบุคคลใหออกมาในลักษณะของแผนภาพแบบตาง ๆ ที่มีความเปน
รูปธรรม  ทําใหเขาใจงายขึ้น  เร็วขึ้น  จดจําในส่ิงที่เรียนรูไดนานและใชในการเชื่อมโยงความรูใหมเขากับความรู
ที่มีอยูเดิมใหกวางขวาง  ลึกซึ้งและซับซอนยิ่งขึ้น”

น้ําผ้ึง  มีนิล (2545) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนวิธีการนําเสนอขอมูลหรือขอความรูให
ออกมาในลักษณะของแผนภาพแบบตาง ๆ ที่มีความเปนรูปธรรม  ใชในการเชื่อมโยงความรูใหมเขากับความรูที่
มีอยูเดิมใหกวางขวางลึกซึ้ง  และซับซอนมากขึ้น  ชวยใหการถายทอดความคิดหรือความเขาใจในเรื่องตาง ๆ
เปนไปไดอยางงาย  รวดเร็ว  และสามารถจดจําในสิ่งที่เรียนรูไดนาน”

โชติ  จันทรวัง (2547) กลาววาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนการนําเสนอรูปแบบความคิดหรือ
ความเขาใจที่ผูเรียนสรางขึ้นเพื่อส่ือสาร  แสดงความคิด  ความเขาใจ  และความรูที่มีอยูในสมองใหออกมา
ในลักษณะของรูปภาพ  กราฟ  ไดอะแกรมหรือตาราง  ซึ่งขอมูลที่จะนําเสนอไดถูกจัดกระทําโดยผานกระบวน
การคิดที่เปนระบบแลวนําเสนอเปนภาพที่เปนรูปธรรม”

สุวิทย  มูลคํา (2547) อธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพ “เปนแผนผังทางความคิด  ซึ่งประกอบไป
ดวยความคิดหรือขอมูลสําคัญ ๆ ที่เชื่อมกันอยูในรูปแบบตาง ๆ จะทําใหเห็นโครงสรางของความรูหรือเนื้อหา
สาระนั้น ๆ”

ทิศนา  แขมมณี (2548) กลาวถึงการจัดขอมูลดวยแผนภาพวา “เปนแผนผังทางความคิด  ซึ่งประกอบ
ไปดวยความคิดหรือขอมูลสําคัญ ๆ ที่เชื่อมโยงกันอยูในรูปแบบตาง ๆ ซึ่งทําใหเห็นโครงสรางของความรูหรือเนื้อ
หาสาระนั้น ๆ  การจัดขอมูลดวยแผนภาพเปนเทคนิคที่ผูเรียนสามารถนําไปใชในการเรียนรูเนื้อหาสาระตาง ๆ
จํานวนมาก  เพื่อชวยใหเกิดความเขาใจในเนื้อหาสาระนั้นไดงายขึ้น  เร็วขึ้น  และจดจําไดนาน  โดยเฉพาะอยาง
ยิ่งหากเนื้อหาสาระหรือขอมูลตาง ๆ ที่ผูเรียนประมวลมานั้นอยูในลักษณะกระจัดกระจาย  การจัดขอมูลดวย
แผนภาพเปนเครื่องมือที่ชวยใหผูเรียนจัดขอมูลเหลานั้นใหเปนระบบระเบียบอยูในรูปแบบที่อธิบายใหเขาใจและ
จดจําไดงาย  นอกจากใชในการประมวลความรูหรือจัดความรูดังกลาวแลว  ในหลายกรณีที่ผูเรียนมีความคิด
ริเริ่มหรือสรางความคิดขึ้น  การจัดขอมูลดวยแผนภาพยังเปนเครื่องมือทางการคิดไดดี  เนื่องจากการสรางความ
คิดซึ่งมีความเปนนามธรรมอยูในสมอง  จําเปนตองมีการแสดงออกมาใหเห็นเปนรูปธรรม  การจัดขอมูลดวย
แผนภาพเปนรูปแบบของการแสดงออกของความคิดที่สามารถมองเห็นและอธิบายไดอยางเปนระบบชัดเจนและ
อยางประหยัดเวลาดวย”
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จากความหมายของการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่นักวิชาการและนักการศึกษาไดใหความหมายไว
ขางตน  จึงสามารถสรุปไดวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพนั้น  “เปนวิธีการที่เปนระบบที่ใชในการถายทอด
จัดระเบียบ  อธิบาย   แปลความ  สังเคราะห   และสรางความสัมพันธเชื่อมโยง  ความคิด  ความเขาใจ  ความรู
สารสนเทศ  แนวคิด  ขอเท็จจริง  มโนทัศน  ที่เปนนามธรรม  ใหออกมาเปนภาพรวมที่มีความเปนรูปธรรม
โดยเปนการเชื่อมโยงใหเขากับโครงสรางทางปญญาที่ผูเรียนมีอยูใหกวางขวาง  ลึกซึ้งและซับซอนยิ่งขึ้น
ซึ่งสงผลใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  เพื่อชวยใหผูเรียนทําความเขาใจ  จดจํา  และคนคืน  ไดงายดาย
รวดเร็วและชัดเจนยิ่งขึ้น”

3.  ผังมโนทัศน (Concept Map)

3.1  แนวคิดเบ้ืองตนเกี่ยวกับมโนทัศน (Concept)

มโนทัศนเปนรากฐานของความคิด  มนุษยจะคิดไมไดถาไมมีมโนทัศนที่เปนพื้นฐาน  เพราะมโนทัศน
จะชวยในการตั้งกฎเกณฑ  หลักการตาง ๆ และสามารถที่จะแกปญหาที่เผชิญอยูได  นอกจากนี้มโนทัศนเปน
เครื่องมือที่จะชวยในการสื่อความหมายที่จะใหคนเรามีปฎิสัมพันธซึ่งกันและกัน  ดังที่สุวิทย  มูลคํา (2547) ได
สรุปลักษณะของมโนทัศนไวในภาพที่ 10 และ 11

มโนทัศนประกอบดวยความรู 2 ประเภท  (สุรางค  โควตระกูล, 2548) ไดแก
1.  ความรูเชิงปจจัย (Declarative Knowledge)  ซึ่งหมายถึงความรูเกี่ยวกับความจริงตาง ๆ (Factual

Knowledge) เชน  ความคิดรวบยอดหรือมโนทัศน (Concepts) ความคิดหรือขอคิดเห็น (Ideas) ขอมูลขาวสาร
หรือสารสนเทศ (Information) ซึ่งสวนมากไดจากหนังสือตําราตาง ๆ หรือจากเนื้อหาของปาฐกถาของ
ผูเชี่ยวชาญหรือผูสอน  และจากคําบอกเลาของผูที่มีประสบการณที่เปนผูใหญในสังคมตาง ๆ  การเรียนรูเพื่อให
ไดมาซึ่งความรูเชิงปจจัยอาจเปนไดทั้งการเรียนรูอยางมีความหมาย  ซึ่งหมายถึงผูเรียนสามารถที่จะเชื่อมโยง
ส่ิงที่เรียนรูใหมไดเขาเปนโครงสรางทางปญญาที่มีอยู  หรืออาจจะเปนการเรียนรูโดยการทองจําโดยไมคิดก็ได

2.  ความรูเชิงกระบวนการ (Procedural Knowledge) หมายถึง  ความรูเกี่ยวกับวิธีการทํางาน  หรือ
ปฏิบัติงานอยางใดอยางหนึ่ง (Know-How) ความรูประเภทนี้แบงออกเปน 2 ชนิด  คือ

     2.1  ความรูเชิงการรูจํารูปแบบ (Pattern – Recognition Knowledge) คือความรูที่สามารถ
รูจักและชี้ไดวามโนทัศนที่ตนรับรูอยูในพวกใด  โดยใชวิธีการ 2 ชนิด  คือ  นัยทั่วไปและการเห็นความแตกตาง

     2.2  ความรูลําดับขั้นปฏิบัติการ (Action – Sequence Knowledge) คือลําดับขั้นของวิธีการทํางาน
วาจะทําอะไรกอนหลัง  การทํางานทุกอยางที่ใชทักษะทางโมเดสหรือดวยสมอง  ผูทําจะตองคิดถึงลําดับขั้น
ทํางานกอนลงมือทํา

ทั้งนี้ความรูทั้งสองประเภทมีความสําคัญเทากัน  ทั้งยังมีปฏิสัมพันธซึ่งกันและกันในการทํางานให
สําเร็จ



ลักษณะของ
มโนทัศน

 มโนทัศนเปน “ความคิดรวบยอด” ซึ่ง
เปนการสรุปความของสิ่งตาง ๆ เปน
หมวดหมูเพื่อนําไปใชในการตีความและ
ทําความเขาใจขอมูลแบบตาง ๆ

 มโนทัศน  เปนการรวมกันของ
“ลักษณะรวม” ของสิ่งใดสิ่งหนึ่ง  ที่ทํา
ใหสามารถอยูในหมวดหมูเดียวกันได
เชน  สิ่งมีชีวิต  ยานพาหนะ

 มโนทัศนเปรียบเสมือนตาขายเชื่อม
โยงขอมูลตาง ๆ  ของสิ่งใดสิ่งหนึ่ง

 มโนทัศนถูกกําหนดภายใตอิทธิพล
บริบทแวดลอม  เชน  การตั้งชื่อหมวด
หมู  การจําแนกหมวดหมู

ความหมาย
ภาพความคิด  ความเขาใจที่สรุปเกี่ยวกับการจัดกลุมหรือหมวด
หมูของวัตถุ  สิ่งของ  คน  สัตว  พืช  แนวคิดหรือปรากฏการณที่มี
คุณลักษณะหรือองคประกอบพื้นฐานใกลเคียงกัน  จัดเขาเปน
กลุมเดียวกัน  ซึ่งจะทําใหเกิดความเขาใจสิ่งตาง ๆ ไดงายขึ้น

สรุป
“มโนทัศน”

ผังมโนทัศน
หมายถึง  แผนผังหรือแผนภาพที่แสดงความสัมพันธของความคิด
หรือขอมูลสําคัญ ๆ ของมโนทัศนเรื่องใดเรื่องหนึ่งอยางมีระบบ
และเปนลําดับขั้น  โดยอาศัยคําหรือขอความเปนตัวเชื่อมเพื่อให
ความสัมพันธของมโนทัศนตาง ๆ เปนไปอยางมีความหมาย  หรือ
อาจจะเรียกวา “แผนภาพโครงเรื่อง” ก็ได

ความหมายเดียวกับ
 ความคิดรวบยอด
 มโนคติ
 มโนมติ
 มโนภาพ
 สังกัป
 Concept

ภาพที่ 10  มโนทัศน (สุวิทย  มูลคํา, 2547)



สมองกับการสรางมโนทัศน
สมองเปรียบเสมือนศูนยขอมูลสารสนเทศที่จัดระเบียบหมวดหมู
ขอมูลตาง ๆ อยางเปนระบบและเปนลําดับขั้น  รวมทั้งมีการ
เชื่อมโยงกันอยางอัตโนมัติและมีเหตุผลสามารถดึงออกมาใช
เทียบเคียงเพื่อทําความเขาใจสิ่งตาง ๆ ที่รับรูไดอยางรวดเร็ว
และมีประสิทธิภาพยิ่งกวาคอมพิวเตอรได (เกียรติศักดิ์  เจริญ
วงศศักดิ์, 2546)

“มีสุนัขตัวหนึ่งอยูหนาบาน”
สมองจะสรางภาพจากการรับรูภาษาจาก
ขอความที่ไดอานหรือฟง  สมองจะตอง
เขาใจทุกคําในประโยค  โดยจําแนกแยก
แยะแตละคําในประโยคออกเปนหนึ่งมโน
ทัศน  ตองเขาใจคําวา “มี” “สุนัข” “ตัว
หนึ่ง” “อยู” “หนา” “บาน” และนํามา
ประกอบกันอยางรวดเร็ว  จึงจะเขาใจได
วาประโยคที่กลาวหมายถึงอะไร

 สมองแยกแตละมโนทัศนกอนเชื่อม
โยงเปน “ความเขาใจ” เรื่องเดียวกัน
เมื่อสมองรับรูขอมูลเขามาชุดหนึ่งจะทํา
ความเขาใจโดยแยกแตละมโนทัศนกอน
รวมเปน “ความเขาใจ” เรื่องเดียวกันวา
เรื่องนั้นหมายถึงอะไร  ดังนั้นถาเราเขาใจ
ทุกคําในประโยค  เราจะเขาใจและเห็น
ภาพทั้งหมด

 สมองจัดหมวดหมูมโนทัศนอยางเปน “ลําดับขั้น”
โดยมีการจัดแบงรายละเอียดภายในมโนทัศนหนึ่งให
เปนมโนทัศนยอย ๆ อีกมากมาย  เชื่อมโยงกันอยาง
เปนลําดับขั้น  มโนทัศนแตละเรื่องสามารถจัดแบงได
เปนหลายระดับขั้น

สิ่งมีชีวิต

คน สัตว พืช

สัตว

สัตวบก สัตวน้ํา สัตวครึ่งบกครึ่งน้ํา

 สมองเลือก “หมวดหมูที่เหมาะสม”
เพื่อทําความเขาใจสิ่งตาง ๆ
สมองเลือก “หมวดหมูที่เหมาะสม” เพื่อ
ทําความเขาใจสิ่งตาง ๆ สมองสรางมโน
ทัศนใหกับสิ่งตาง ๆ ทั้งที่เปนวัตถุ  สิ่ง
ของ  คน  สัตว  พืช  กฎเกณฑ  แนวคิด
ของเรื่องตาง ๆ ตั้งแตเด็กจนเปนผูใหญ
ไวจํานวนมากมาย  และสมองจะทําการ
คัดเลือกหมวดหมูที่เหมาะสมมาใชให
เหมาะสมกับบริบทนั้น ๆ

เชน

เชน

เชน

ภาพที่ 11  สมองกับการสรางมโนทัศน  (สุวิทย  มูลคํา, 2547)
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3.2  แนวคิดเบ้ืองตนเกี่ยวกับผังมโนทัศน (Concept Map)

ผังมโนทัศนมีพื้นฐานมาจากทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมาย (Meaningful Learning Theory) ที่มี
แนวคิดที่วาผูสอนควรจะสอนสิ่งที่มีความสัมพันธกับความรูเดิมที่ผูเรียนมีอยู  ความรูที่มีอยูเดิมนั้นจะอยูใน
โครงสรางทางปญญา (Cognitive Structure) ซึ่งเปนขอมูลที่สะสมอยูในสมองและมีการจัดระบบไวเปนอยางดี
มีการเชื่อมโยงระหวางความรูเดิมและความรูใหมอยางเปนลําดับขั้น  ดังนั้นการเรียนรูอยางมีความหมายจะเกิด
ขึ้นเมื่อความรูใหมเชื่อมโยงกับมโนทัศนที่อยูในโครงสรางของความรูเดิมที่มีอยูในสมอง  ซึ่งเรียกวากระบวนการ
ดูดซึม (Subsumption) และเรียกมโนทัศนที่เกิดจากการเชื่อมโยงนั้นวา  “Subsumer” แตถาไมไดนําความรูใหม
ไปเชื่อมโยงกับความรูเดิมที่มีอยูจะเปนการเรียนรูแบบทองจํา (Ausubel, 1969) ดังแสดงในภาพที่ 3 และ 4

Novak and Gowin (1984) ไดนําทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมายของ Ausubel ที่เกี่ยวกับการจัด
โครงสรางความรูในสมองและหลักการเรียนรูอยางมีความหมายเปนพื้นฐาน  แลวพัฒนายุทธศาสตรการเรียน
การสอนที่เรียกวา  “ผังมโนทัศน (Concept Map)”  ที่เปนการนํามโนทัศนมาจัดเปนแผนผังแสดงความสัมพันธ
ระหวางมโนทัศน  Novak and Gowin เห็นวาความรูในเรื่องใดก็ตามก็จะประกอบดวยมโนทัศนหลาย ๆ
มโนทัศน  ซึ่งมโนทัศนเหลานั้นควรไดมีการจัดความสัมพันธกันอยางมีระบบระเบียบจากมโนทัศนที่กวางและ
ครอบคลุมไปสูมโนทัศนที่แคบและเฉพาะเจาะจง  โดยระหวางมโนทัศนจะมีคําเชื่อมสําหรับเชื่อมโยงความ
สัมพันธระหวางมโนทัศน  ซึ่งชวยใหผูเรียนเกิดการคิดอยางตอเนื่อง  เขาใจความสัมพันธระหวางมโนทัศนอยาง
เปนระบบและเปนลายลักษณอักษร

Novak (2005) เชื่อวาสาเหตุหนึ่งที่ผังมโนทัศนทรงประสิทธิภาพสําหรับการเอื้อใหเกิดการเรียนรูอยาง
มีความหมาย  เพราะผังมโนทัศนทําหนาที่เปนเสมือนแมแบบ (Template) แบบหนึ่ง  ที่ชวยในการจัดระเบียบ
และสรางความรู  แมวาการสรางตองสรางชิ้นสวนขึ้นมาเปนสวน ๆ เพื่อตอกับโครงสรางมโนทัศนและประพจนที่
เชื่อมตอกัน  ซึ่งดูเหมือนจะมีหลักฐานจากการวิจัยวา  สมองของเราทํางานในการจัดระเบียบความรูในโครงสราง
ความรูอยางเปนลําดับขั้น  และวิธีการเรียนที่เอื้อตอกระบวนการจัดระเบียบความรูนี้ก็ชวยเพิ่มศักยภาพแก
ผูเรียน

3.3  ความหมายของผังมโนทัศน

Moreira (1979) กลาววา  ผังมโนทัศนหมายถึง  “แผนภาพที่แสดงความสัมพันธระหวางมโนทัศนอยาง
มีลําดับขั้น  เพื่อแสดงใหเห็นวาการจัดมโนทัศนของวิชาใดวิชาหนึ่งของวิชาซึ่งอาจจะมีทิศทางเดียวหรือ 2
ทิศทาง  หรือมากกวา”

Novak, Gowin, and Johansen (1983) ไดใหความหมายผังมโนทัศนวา  “เปนการแสดงความสัมพันธ
ของมโนทัศนหลายมโนทัศน  โดยมีคําถามหรือขอความเชื่อมเพื่อใหมโนทัศนเหลานั้นมีความหมาย  โดยจัด
มโนทัศนที่ครอบคลุม (General Concepts) ใหอยูดานบนสุด  จากนั้นคอย ๆ ลดลําดับลงมาเปนมโนทัศนรองมา
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จนถึงมโนทัศนที่เฉพาะเจาะจง  ผังมโนทัศนเปนเครื่องมือที่ใชในการศึกษาคนควาและเปนยุทธศาสตรใน
การสอนเพื่อใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย”

Cliburn (1987) กลาววา  “ผังมโนทัศนเปนเครื่องมือที่ใชเสนอกรอบความคิดและความสัมพันธของ
มโนทัศนที่เกี่ยวของกันอยางมีระบบ”

Dorough and Rye (1997) อธิบายวา  ผังมโนทัศนคือการแสดงปริเขตเปนภาพซึ่งประกอบดวย
การแสดงมโนทัศนตาง ๆ เปน Node ตาง ๆ ซึ่งเชื่อมตอกันดวยเสน”

Mclnerney and Mclnerney (2002) อธิบายวา  ผังมโนทัศน “เปนแผนภาพสองมิติที่แสดงโครงสราง
มโนทัศนของเนื้อหาที่เรียนเพื่อเอื้อตอการเรียนรู”

สุกานดา  ส. มนัสทวีชัย (2524) อธิบายวา  ผังมโนทัศน  “เปนแผนภาพที่แสดงความสัมพันธอยางมี
ความหมายของมโนทัศนเร่ืองใดเรื่องหนึ่งที่ถูกจัดวางอยางมีลําดับขั้น  โดยมีคําหรือขอความเชื่อมความสัมพันธ
ของมโนทัศนเหลานั้น  มโนทัศนที่มีความหมายกวางที่สุดจะวางไวบน  เรียงลําดับลงมาจนถึงมโนทัศนที่มี
ความหมายแคบที่สุด”

มนัส  บุญประกอบ (2533ก) กลาววา  “ผังมโนทัศนมีลักษณะเปนแผนภูมิอยางหนึ่งที่แสดงความ
สัมพันธระหวางกลุมมโนทัศนดวยเสนและคําเชื่อมโยงที่เหมาะสม  ทําใหสามารถอานความสัมพันธจาก
ผังมโนทัศนนั้นเปนประโยคหรือขอความที่มีความหมายได”

ศุภลักษณ  ทองสนธิ (2536) อธิบายวา  ผังมโนทัศน  “เปนแผนภาพที่ใชแสดงความสัมพันธระหวาง
มโนทัศนตาง ๆ อยางมีลําดับขั้น  แสดงใหเห็นถึงการคิดอยางมีระบบ”

กําพล  ดํารงวงศ (2540) กลาววา  ผังมโนทัศน  “เปนแผนภาพที่แสดงความสัมพันธกันอยางมีความ
หมายระหวางมโนทัศนอยางมีลําดับขั้น  โดยจะมีคําหรือขอความเชื่อมระหวางมโนทัศนใหอยูในรูปของประพจน
เพื่อใหมโนทัศนเหลานั้นมีความหมาย  มโนทัศนที่มีความหมายกวางจะจัดวางไวบนสุดของแผนภาพแลว
ลดหล่ันลงมาจนถึงมโนทัศนที่มีความเฉพาะเจาะจง  และเปนเครื่องมือที่ใชเสนอกรอบความคิดและ
ความสัมพันธของมโนทัศนที่เกี่ยวของอยางมีระบบ  ทําใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย”

ไสว  ฟกขาว (2542) ไดอธิบายวาผังมโนทัศน  “เปนแผนผังที่สรางขึ้นเพื่อแสดงความสัมพันธกันอยาง
มีความหมายระหวางมโนทัศนตั้งแต 2 มโนทัศนขึ้นไปอยางมีลําดับขั้น  โดยจะมีคําหรือขอความเชื่อมระหวาง
มโนทัศนใหอยูในรูปประโยค  มโนทัศนที่มีความหมายกวางและครอบคลุมจะจัดไวบนสุดของแผนผังแลว
ลดหล่ันลงมาเปนมโนทัศนที่มีความเฉพาะเจาะจงมากขึ้น  จนเปนมโนทัศนที่เฉพาะเจาะจงมากที่สุด  ซึ่งอาจ
เปนตัวอยางของมโนทัศนหรือชื่อเฉพาะ”
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ทั้งนี้ Novak (2005) ไดสรุปความหมายของผังมโนทัศนไววาผังมโนทัศนเปนเครื่องมือสําหรับ
จัดระเบียบและแสดงความรู  โดยการรวมเอามโนทัศนหลาย ๆ มโนทัศนซึ่งเขียนไวในกรอบวงกลมหรือกรอบ
ในรูปแบบตาง ๆ และมีการเชื่อมโยงระหวางประพจนตาง ๆ โดยใชเสนเชื่อมโยงระหวาง 2 มโนทัศนเขาดวยกัน
มีการใชขอความวางบนเสนเพื่อแสดงความสัมพันธระหวาง 2 มโนทัศนนั้น  ทั้งนี้มโนทัศนเปนการรับรูลักษณะ
ทั่วไปของเหตุการณหรือวัตถุ  หรือการบันทึกเหตุการณหรือวัตถุที่ถูกชี้บงโดยการ Label ทั้งนี้การ Label จะใชคํา
หรือสัญลักษณตาง ๆ ในการแบง  โดยมีประพจนซึ่งเปนขอความที่เกี่ยวกับเหตุการณหรือวัตถุที่สรางขึ้นหรือมีอยู
แลวตามธรรมชาติ  ทั้งนี้ประพจนจะประกอบดวย 2 มโนทัศนหรือมากกวา  ที่เชื่อมตอกับคําอื่นเพื่อสรางประโยค
ที่มีความหมาย

ลักษณะของผังมโนทัศน  ไดแกการที่มโนทัศนทั้งหลายจะถูกนําเสนออยางเปนไปตามลําดับขั้น
โดยมโนทัศนที่มีลักษณะครอบคลุมที่สุดจะอยูดานบนสุด  สวนมโนทัศนที่รองลงมาจะถูกจัดใหอยูในลําดับที่
ต่ําลงไป  โดยลักษณะสําคัญอีกประการหนึ่งคือการรวมถึงการเชื่อมโยงความสัมพันธของมโนทัศนตามขวาง
(Cross-Link) ที่เปนการเชื่อมโยงประพจนตาง ๆ ระหวางมโนทัศนตาง ๆ ในปริเขต (Domain) ที่ตางกันของ
ผังมโนทัศน  ซึ่งความสัมพันธตามขวางนี้จะชวยใหเราเห็นวาบางปริเขตของความรูที่แสดงเปนผังมีการเชื่อมโยง
กันและกันเชนไร  โดยอาศัยทฤษฎีการเรียนรูของ Ausubel (1968) ที่มีแนวคิดพื้นฐานวาการเรียนรูเกิดขึ้นจาก
การดูดซึมมโนทัศนและประพจนใหมกับมโนทัศนที่มีอยูแลวของผูเรียน  ซึ่งสามารถเขียนเปนผังมโนทัศนดังภาพ
ที่ 12



46

จากความหมายของผังมโนทัศนขางตน  สามารถสรุปไดวาผังมโนทัศนนั้น  คือ  “แผนภาพที่สรางขึ้นใน
รูปของภาพกราฟกซึ่งแสดงความสัมพันธกันอยางมีความหมายระหวางมโนทัศนตั้งแต 2 มโนทัศนขึ้นไปอยางมี
ลําดับขั้นดวยเสนเชื่อมโยงที่มีคําหรือขอความวางบนเสนเพื่อเชื่อมระหวางมโนทัศนใหอยูในรูปประโยคที่มี
ความหมาย  โดยมโนทัศนที่มีความหมายกวางและครอบคลุมที่สุดจะถูกจัดไวบนสุดของแผนผัง  สวนมโนทัศนที่
รองลงมาจะถูกจัดใหอยูในลําดับที่ลดหลั่นกันไปจนถึงมโนทัศนที่เฉพาะเจาะจงหรือตัวอยาง   เพื่อใชชวยใน
การเรียนรูอยางมีความหมาย”

ผังมโนทัศน

ความรูที่ถูกจัด
ระเบียบ

ประพจนมโนทัศน

การรับรู
ลักษณะทั่วไป แบงชนิด

เหตุการณ วัตถุ สัญลักษณ คํา

โครงสรางที่เปน
ลําดับขั้น

ความคิดสรางสรรค

ความสัมพันธ
ตามขวาง

สภาพแวดลอม
ที่เกี่ยวของ

ความรูสึกที่
เกี่ยวของ

การสอนที่มีประ
สิทธิภาพ

การเรียนรูที่มี
ประสิทธิภาพ

ความสัมพันธระหวางกัน

สวนของผังที่ตางกัน

ผูเร่ิมตน

แสดง

คือ
คือ

รวมถึง
รวมไปถึง
รูปแบบ จําเปน

สําหรับ
มีการ

แสดง
ตองการใหเห็นเริ่มตนดวย

ระหวาง

ชวย

คือ

เริ่มตนดวย

คือ

คือ

ใน เปน

รวมถึง

อาจเปน

ภาพที่ 12 โครงสรางและลักษณะเฉพาะของผังมโนทัศน (Novak, 2005)
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3.4  ลักษณะสําคัญของผังมโนทัศน

The Institute for Human and Machine Cognition [IHMC] (2003) ซึ่งนําทีมโดย Alberto J. Cañas
อันมีทีมนักวิจัยอันประกอบไปดวย John W. Coffey, Mary J. Carnot, Paul Feltovich, Robert R. Hottman,
Joan Feltovich และ Joseph D. Novak ไดสรุปคุณสมบัติของผังมโนทัศนที่แตกตางจากผังอื่น ๆ ไวดังนี้

1. ผังมโนทัศนมีพื้นฐานมาจากทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมายของ Ausubel: ที่มีแนวคิดที่วา
เราจะเรียนรูความรูใหมไดอยางมีประสิทธิภาพไดโดยทําการเชื่อมโยงกับความรูเดิมที่ผูเรียนมี

2. ผังมโนทัศนมีการจัดระเบียบขอมูลแบบกึ่งลําดับขั้น (Semi-Hierarchical): ในการจัดระเบียบ
มโนทัศนจากสิ่งที่ครอบคลุมที่สุดไวบนหนากระดาษ  แลวทําการกระจายมโนทัศนที่เฉพาะเจาะจงหรือที่ละเอียด
ไวดานลาง  ในทางปฏิบัติแลวผังมโนทัศนไมไดถูกจัดระเบียบใหอยูในรูปของลําดับขั้นอยางสมบูรณแบบ  แตมัก
จะถูกจัดใหอยูในรูปของกึ่งลําดับขั้นมากกวา  นอกจากนั้นยังอาจจะจัดแบบไมมีลําดับขั้นไดดวย  ซึ่งเราเรียกวิธี
การจัดระเบียบแบบนี้วาการเชื่อมความสัมพันธของมโนทัศนตามขวาง (Cross-Link)

3.  Labeled Links: คุณสมบัติอีกประการหนึ่งของผังมโนทัศนคือการใชวลีเชื่อม (Linking Phrases)
ระหวางมโนทัศนตาง ๆ  ทั้งนี้ Novak and Gowin (1984) ไดระบุวาวลีเชื่อมควรเชื่อมโยงมโนทัศนเพื่อสราง
ประพจนอยางมีความหมาย  ซึ่งเปนหนวยพื้นฐานของความรูตามทฤษฎีการเรียนรูอยางมีความหมายของ
Ausubel

4.  Definition of Nodes: Novak and Gowin (1984) อธิบายวามโนทัศนคือ Perceived Regularity in
objects or events.  ดังนั้นมโนทัศนตามคําอธิบายขางตนจึงหมายถึงการใชคํา 1 คําหรือมากกวาที่เปนคํานาม
ซึ่งแตกตางจาก Mind Map ที่เราสามารถใชภาพ  ความคิด  แนวคิดหรือประโยคเปนมโนทัศนหรือ Node ก็ได
ทั้งยังตางจาก  Cognitive Map ตรงที่ Node คือแนวคิดที่เปนประโยคหรือยอหนา  และ Knowledge Map
ที่บางครั้ง Node ก็เปนมโนทัศนในแงที่เราเขาใจมัน  บางครั้งก็เปนแนวคิดหรือประโยคทั้งยอหนา

3.5  ประเภทของผังมโนทัศน

ในการจัดแบงประเภทของผังมโนทัศนนั้น  Merl Tan แหงมหาวิทยาลัยฟลิปปนสไดจัดแบงออกเปน 4
ประเภท  โดยมนัส  บุญประกอบไดเสนอเพิ่มไวอีกประเภทคือ “ชนิดผสม” รวมเปน 5 ประเภท  (มนัส  บุญ
ประกอบ, 2545) ดังนี้
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1. ผังมโนทัศนแบบกระจายออก (Point Grouping)
จากคํามโนทัศนหลักจะแสดงการเชื่อมโยงกันกับมโนทัศนอื่น ๆ กระจายออกไปทุกทิศทุกทาง  ซึ่งบาง

ทานเรียกผังมโนทัศนแบบนี้วา Mind Mapping หรือ Spidergram ดังตัวอยางในภาพที่ 13

2. ผังมโนทัศนแบบปลายเปด (Opened Grouping)
เปนผังมโนทัศนที่แสดงการเชื่อมโยงระหวางกลุมคํามโนทัศนจากบนลงลาง  ลดหลั่นลงไปเรื่อย ๆ ตาม

ลําดับและความสําคัญของดานมโนทัศนที่ผูเขียนกําหนดไว ดังภาพที่ 14

สิ่งแวดลอม

ประโยชน

ปฏิกิริยาเคมี เช้ือเพลิง

ปโตรเลียม

ถานหิน

การถนอมอาหารการทํานาเกลือ

แสงอาทิตย
มีผลตอ สะสมพลังงานเปน

เชน

ภาพที่ 13  ผังมโนทัศนแบบกระจายออก (มนัส  บุญประกอบ, 2545)

พันธะเคมี

แรงยึดเหนี่ยวในโมเลกุล

พันธะโคเวเลนต พันธะอิออนิก พันธะโลหะ

CL2 O2 HBr CuCL2 Fe203 AgBr CU Fe Ag

อโลหะ - โลหะ โลหะ - อโลหะ โลหะ - โลหะ

เกิดจากอะตอม

เกิดจาก

อาจเปน อาจเปน อาจเปน

เกิดจากอะตอม เกิดจากอะตอม

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

ภาพที่ 14  ผังมโนทัศนแบบปลายเปด (มนัส  บุญประกอบ, 2533ข)
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3. ผังมโนทัศนแบบเชื่อมโยง (Linked Grouping หรือ Cross Link)
มีลักษณะคลายกับชนิดปลายเปด  แตมีการเชื่อมโยงขามชุดระหวางคํามโนทัศนที่สัมพันธกัน  และมัก

เขียนแสดงหัวลูกศรเพื่อแสดงทิศทางของความสัมพันธ  ดังตัวอยางในภาพที่ 15

4. ผังมโนทัศนแบบปลายปดหรือปดลอมเปนวง (Closed Grouping)
ผังมโนทัศนชนิดนี้คอนขางมีลักษณะจํากัดอยูในตัวเองคอนขางมาก  เนื่องดวยจะตองเขียนใหคํามโน

ทัศนมีการเชื่อมตอเปนวงปด  ดังภาพที่ 16

สิ่งแวดลอม

ประโยชน

ปฏิกิริยาเคมี เช้ือเพลิง

ปโตรเลียม

ถานหิน

แสงอาทิตย

ประกอบดวย

ประกอบดวย

เชน

บงบอกถึง

ใชแสดง

ภาพที่ 15  ผังมโนทัศนแบบเชื่อมโยง (มนัส  บุญประกอบ, 2545)

สัตวเลี้ยงลูกดวยนม

วัว

น้ํานม

ลิง ปลาวาฬ

เชน

มีมี

ภาพที่ 16   ผังมโนทัศนแบบปลายปดหรือปดลอมเปนวง (มนัส  บุญประกอบ, 2545)
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5. ผังมโนทัศนแบบผสม (Combined Grouping)
บางครั้งผังมโนทัศนที่เขียนขึ้นมาอาจมีลักษณะผสมกันหลายแบบได  ดังภาพที่ 17 และ 18

สิ่งแวดลอม

มีคาเทากับ

102 23

102 27

102 x 105 27 ÷ 23

การคูณ การหาร

ผลบวกของตัวเลขยกกําลัง ผลลบของตัวเลขยกกําลัง

=102+5 =107-3

107 24

1610,000,000

เชน เชน

เชน

ไดเปน

ไดทํากับ

เชน

มีคา
หรือ หรือ

ภาพที่ 17  ผังมโนทัศนแบบผสมเร่ืองยกกําลังเกี่ยวกับการคูณ  (มนัส  บุญประกอบ, 2545)

แสงขาวหรืออาทิตย

ปริซึม 1 ปริซึม 2

การกระจายแสง

แถบสเปกตรัม

การสะทอนแสง

การหักเหแสง

การรวมแสง

ไดเปน

เกิด

เกิด

สองผาน

และ

ได
สงผาน

สงผาน

ภาพที่ 18  ผังมโนทัศนแบบผสมเรื่องแสงขาวหรือแสงอาทิตย (มนัส  บุญประกอบ, 2545)
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นอกจากนี้ Jones, Palincser, Ogle, and Carr (1987 อางถึงใน สุกานดา  ส. มนัสทวีชัย, 2524)
ยังไดแบงผังมโนทัศนออกเปน 3 ประเภท  คือ

1.  ผังมโนทัศนแบบแมงมุม (Spider Maps) ดังภาพที่ 19

ภาพที่ 19  ผังมโนทัศนแบบแมงมุม (Jones, Palincser, Ogle, and Carr, 1987 อางถึงใน สุกานดา
ส. มนัสทวีชัย, 2524)

แบบแมงมุม

ชนิดของผังมโนทัศน

แบบ จ

แบบผสม แบบเรียงลําดับ

แบบ ง แบบลูกโซ

= เปน
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2.  ผังมโนทัศนแบบลูกโซ (Chain Maps) ดังแผนภาพที่ 20

ภาพที่ 20  ผังมโนทัศนแบบลูกโซ  (Jones, Palincser, Ogle, and Carr ,1987 อางถึงใน สุกานดา
ส. มนัสทวีชัย, 2524)

=สามารถ

ขั้นตอนของผังมโนทัศน

ศึกษาเนื้อหา

เลือก / ออกแบบเครื่องมือ

เลือกมโนทัศนที่สําคัญ

เรียงลําดับมโนทัศน

กําหนดความสัมพันธ

เขียนความสัมพันธ
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3.  ผังมโนทัศนแบบเรียงลําดับ (Hierarchy Maps) ดังภาพที่ 21

3.6  ขั้นตอนการสรางผังมโนทัศน

Moreira (1979) ไดเสนอวิธีการสรางผังมโนทัศนไวดังภาพที่ 22

งานวิจัย

อายุ

วัยเด็ก วัยรุน วัยผูใหญ

ส่ือ

คอมพิวเตอร การพิมพ

จิตวิทยาส่ิงแวดลอม เศรษฐกิจ สภาพภูมิศาสตร

= ประกอบดวย
= แบงเปน

ภาพที่ 21  ผังมโนทัศนแบบเรียงลําดับ (Jones, Palincser, Ogle, and Carr, 1987  อางถึงใน สุกานดา  ส.
มนัสทวีชัย, 2524)

มโนทัศนที่กวางที่สุด

มโนทัศนที่กวางรองลงมา มโนทัศนที่กวางรองลงมา

มโนทัศนที่เฉพาะ
เจาะจงหรือ
ตัวอยาง

มโนทัศนที่เฉพาะ
เจาะจงหรือ
ตัวอยาง

มโนทัศนที่เฉพาะ
เจาะจงหรือ
ตัวอยาง

มโนทัศนที่เฉพาะ
เจาะจงหรือ
ตัวอยาง

ภาพที่ 22  ขั้นตอนการสรางผังมโนทัศนอยางงาย (Moreira, 1979)
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จากภาพที่ 22 จะเห็นวามีการแสดงความสัมพันธของมโนทัศนตาง ๆ โดยมโนทัศนที่มีความกวางหรือ
มีความซับซอนมากจะอยูดานบน  สวนมโนทัศนที่มีความกวางรองลงมาหรือมความซับซอนรองลงมาจะอยู
ถัดลงมา  และมโนทัศนที่มีความเฉพาะเจาะจงมากขึ้นหรือซับซอนนอยจะอยูดานลาง  และลําดับสุดทายจะเปน
ตัวอยางซึ่งจัดวาเปนมโนทัศนที่มีความเฉพาะเจาะจงมากที่สุด  ดังตัวอยางผังมโนทัศนเร่ืองน้ํา  ที่ Novak and
Gowin สรางขึ้นดังภาพที่ 23

Novak and Gowin (1984) ไดเสนอขั้นตอนสรางผังมโนทัศนไวดังนี้
1)  ระบุหัวขอหรือเจาะจงคําถาม: ผังมโนทัศนที่ครอบคลุมมากวา 1 คําถามจะทําใหยากตอการจัดการ

และการอาน
2)  ระบุและทํารายการมโนทัศนที่สําคัญหรือครอบคลุมมากที่สุดใหสัมพันธกับหัวเรื่อง
3)  เรียงลําดับมโนทัศนเหลานั้นจากบนลงลางตามวิธีการทําแผนผัง  โดยเริ่มจากมโนทัศนที่ครอบคลุม

ที่สุด  เฉพาะเจาะจงที่สุด  ซึ่งจะชวยเสริมภาพใหมีความชัดเจน  รวมถึงเห็นความสัมพันธ
4)  เมื่อระบุมโนทัศนหลักและเรียงลําดับมโนทัศนแลว  จึงใส Link ลงไป  โดยเริ่มจากมโนทัศนที่อยู

ดานบน
5)  ใสวลีเชื่อมเพื่ออธิบายความสัมพันธระหวางมโนทัศนเหลานั้น
6)  เมื่อสรางผังมโนทัศนที่อยูดานบนสุดแลว  จึงมองหาการทําการเชื่อมความสัมพันธของมโนทัศน

ตามขวาง (Cross-Link) เพื่อเชื่อมโยงมโนทัศนในบริบทที่ตางออกไป  หรือพิสัยรองเขาดวยกัน  ทั้งนี้การเชื่อม
ความสัมพันธของมโนทัศนตามขวางชวยเพิ่มรายละเอียดวามโนทัศนตาง ๆ มีความสัมพันธกันอยางไร

7)  ทบทวนและปรับปรุงเปล่ียนแปลงหากจําเปน
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ในการเรียนรูเร่ืองเดียวกัน  ความสัมพันธระหวางมโนทัศนหลักและมโนทัศนรองอาจเปลี่ยนแปลงได
บางมโนทัศนอาจจะถูกยกขึ้นมาเปนมโนทัศนหลักได  แตยังคงเปนความสัมพันธของขอความที่มีความหมาย
เชนตัวอยางมโนทัศนในภาพที่ 24  ซึ่งประกอบดวยมโนทัศนที่เหมือนกัน 11 มโนทัศน  แตมีการจัดลําดับแตก
ตางกัน

ภาพที่ 23  ตัวอยางผังมโนทัศนเรื่องน้ํา  (Novak and Gowin, 1984)

โมเลกุล สถานะ

น้ํา

ตองการโดย

ส่ิงมีชีวิต

นําดวย เปล่ียน

การเคลื่อนที่พืช ของแข็งสัตว กาซ ของเหลว

ความรอน หิมะ น้ําแข็ง ไอน้ํา ทะเลสาบ

เตาไฟ กาตมน้ํา ทะเลสาบคายุกะ

เชน เชน เชน เชน

ตนโอก สุนัข หมอก

ของ

จาก

ไดแก ไดแก เปนตัว อาจเปน อาจเปน อาจเปนอยูใน

เชน เชน เชน

อยูใน เชน
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ภาพที่ 24  ผังมโนทัศนที่แตกตางกันของมโนทัศนชุดเดียวกัน (Novak and Gowin, 1984)

โมเลกุล

สัตว

ส่ิงมีชีวิต

พืช

การเคลื่อนที่

ความรอน

สถานะ

ของแข็ง กาซ ของเหลว

น้ํา

ความรอน

น้ํา

โมเลกุล

การเคลื่อนไหว

ส่ิงมีชีวิต

พืช

สถานะ

ของแข็ง กาซ ของเหลว สัตว

อาจเปน อาจเปน

ประกอบดวย

ทําใหเกิด

เปลี่ยนแปลง

อาจเปน อาจเปน

บรรจุ

ใน

เพิ่มขึ้นโดย อาจเปน

มี อาจเปน

เพิ่มขึ้นโดย

อาจเปน

กําหนด อาจเปน

อาจเปน อาจเปน อาจเปนอาจเปน

บรรจุ

พบใน
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Ault (1985) ไดเสนอแนะวิธีสรางผังมโนทัศน  โดยแบงออกเปน 5 ขั้นตอน  ดังนี้
1)  เลือก: เลือกเรื่องที่จะสรางผังมโนทัศนอาจนํามาจากตํารา  สมุดจดคําบรรยาย  คําอธิบายกอน

การปฏิบัติการ  เริ่มจากการอานขอความนั้นอยางนอย 1 ครั้ง  แลวระบุมโนทัศนที่สําคัญ  โดยขีดเสนใตคําหรือ
ประโยคที่สําคัญ  ซึ่งอาจเปนวัตถุหรือเหตุการณ  แลวลอกมโนทัศนเหลานั้นลงในกระดาษแผนเล็ก ๆ
เพื่อความสะดวกในการจัดความสัมพันธ

2)  จัดลําดับ: นํามโนทัศนที่สําคัญซึ่งไดเขียนลงแผนกระดาษเล็ก ๆ แลวนํามาจัดลําดับมโนทัศนที่
กวางไปสูมโนทัศนที่ครอบคลุม

3)  จัดกลุม: นํามโนทัศนมาจัดกลุมเขาดวยกัน  โดยมีเกณฑ 2 ขอคือ
      3.1  จัดกลุมมโนทัศนที่อยูในระดับเดียว
      3.2  จัดกลุมมโนทัศนที่มีความเกี่ยวของกันอยางใกลชิด
4)  จัดระบบ: เมื่อจัดกลุมมโนทัศนแลวนํามโนทัศนที่อยูในกลุมเดียวกันมาจัดระบบตามลําดับ

ความเกี่ยวของ  ซึ่งในขั้นนี้ยังสามารถเปลี่ยนแปลงไดหรืออาจหามโนทัศนอื่น ๆ มาเพิ่มเติมได
5)  เชื่อมโยงมโนทัศนที่มีความสัมพันธกัน: เมื่อจัดระบบมโนทัศนที่สําคัญแลว  นํามโนทัศนที่มี

ความสัมพันธกันมาเชื่อมโยงกัน  โดยการลากเสนเชื่อมโยงกันและมีคําเชื่อมระบุความสัมพันธไวทุกเสน
หลังจากใสคําเชื่อมแลวสามารถอานเปนประโยคได  เสนที่ลากเชื่อมโยงนี้อาจเชื่อมโยงะหวางมโนทัศนชุดเดียว
กันหรือเชื่อมโยงระหวางชุดของมโนทัศนที่ตางกันก็ได

Mintzes, Wandersee, and Novak (1997) และ Clarke (1990) ไดนําเสนอกระบวนการสราง
ผังมโนทัศน  สรุปไดดังนี้

1)  เลือกความรูหลัก  ซึ่งอาจจะไดมาจากตํารา  วิดีโอเทป  บทความ
2)  จัดลําดับ (Hierarchical) มโนทัศนที่สําคัญที่สุดจากลักษณะทั่วไปไปยังลักษณะเฉพาะหรือ

นามธรรมที่สุดไปยังรูปธรรมที่สุด
3)  จัดมโนทัศนอยางเปนเครือขาย
4)  เชื่อมโยงมโนทัศนดวยเสน  และมีคําเชื่อมแสดงความสัมพันธ
5)  ทบทวนปรับปรุง

สุวิทย  มูลคํา (2547) ไดเสนอแนวทางการสรางผังมโนทัศนไวดังนี้
1. เขียนมโนทัศนใหญไวตรงกลาง
2. เขียนมโนทัศนที่มีความสําคัญรองลงมาเปนลําดับขั้นจากใหญไปยอย
3. เชื่อมมโนทัศนตาง ๆ โดยใชเสนเชื่อมโยงใหเห็นถึงความสัมพันธ
4. เขียนคําเชื่อมที่แสดงถึงลักษณะของความสัมพันธระหวางมโนทัศน
5. คําที่นํามาเขียนควรเปนคําสําคัญ (Key Word)
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3.7  ประโยชนของผังมโนทัศน

Ault (1982) ไดเสนอแนะใหนําผังมโนทัศนใชในกิจกรรมการสอน  ไดแก
1.  ใชผังมโนทัศนรวมกับการสอนบรรยายและผังมโนทัศนรวบรวมความรูในการบรรยายหลาย ๆ ครั้ง
2.  ใชผังมโนทัศนระหวางมโนทัศนในการอภิปราย  ผังมโนทัศนจะชวยในการแสดงลําดับของการ

อภิปรายไดเพื่ออํานวยความสะดวกในการอภิปราย
3.  ใชผังมโนทัศนรายงานผลในการปฏิบัติการได  ทําใหผูเรียนสามารถเชื่อมโยงมโนทัศนเขากับวิธีการ

ปฏิบัติ
นอกจากนี้ Ault ยังกลาววา  ผังมโนทัศนสามารถใชสรุปผลการเรียนและการปฏิบัติการทดลองและยัง

ใชผังมโนทัศนในการวิเคราะหความรูพื้นฐาน  กอนที่จะเรียนหรือเริ่มทําปฏิบัติการทดลอง

Novak and Gowin (1984) ไดกลาวถึงประโยชนของผังมโนทัศนที่ใชในการศึกษาดังนี้
1.  ผังมโนทัศนจะชวยในการเตรียมการสอน  ดังนี้

1.1  วิเคราะหมโนทัศนที่เกี่ยวของในเนื้อหา
1.2  วิเคราะหมโนทัศน  ความรูพื้นฐานที่เกี่ยวของกับมโนทัศนที่สอน
1.3  ชวยเลือกขอความเชื่อมที่เหมาะสม  หรือเปลี่ยนแปลงระดับมโนทัศนใหมตามความ

เหมาะสม
1.4  แยกขอแตกตางระหวางวัตถุ  เหตุการณ  และมโนทัศนไดชัดเจน

2.  ผังมโนทัศน  สามารถสรางใหมีเนื้อหาตลอดทั้งภาคการศึกษา  หรือมีเฉพาะเนื้อหาในชวง 2-3
สัปดาห  เพื่อใหผูเรียนเห็นรายละเอียดมากขึ้น  การสรางผังมโนทัศนยังชวยใหผูสอนและผูเรียนรูวาไดเรียนอะไร
แลว  เรียนถึงเรื่องไหน  กําลังจะเรียนอะไร  โดยผูสอนติดผังมโนทัศนที่ทําขึ้นไวในหองเรียน

3.  ชวยสรุปประเด็นสําคัญจากตําราเรียน  ยอสรุปเนื้อหาและชวยใหมองเห็นความสัมพันธของ
มโนทัศนอยางเปนลําดับขั้นแบบกวาง ๆ กอนจะอานตํารา

4.  ชวยสรุปประเด็นสําคัญจากการเรียนภาคปฏิบัติหรือการเรียนภาคสนาม
5.  ชวยสรุปส่ิงสําคัญจากหนังสือพิมพ  นิตยสาร  และวารสารทางวิชาการ
6.  ชวยในการวางแผนในการเขียนบทความ  บทบรรยาย  และเขียนตํารา
7.  ชวยในการจัดนิทรรศการ  การเตรียมโปสเตอร

Counseling Services แหง University of Victoria (2005) ไดกลาววา  ผังมโนทัศนมีประโยชน
ดังตอไปนี้

1. จํากัดความคิดหลักใหอยางชัดเจน  โดยการวางความคิดหลักไวกลางหนากระดาษ
2. แสดงความสัมพันธของแตละความคิดไดอยางชัดเจน
3. ชวยในการคิดการเชื่อมโยงระหวางความคิดหลักงายขึ้น
4. ชวยใหเห็นสารสนเทศทั้งหมดในหนากระดาษเพียงแผนเดียว
5. ผังมโนทัศนดูแตกตาง  ดังนั้นมันจึงชวยในการระลึกและทบทวนไดอยางมีประสิทธิภาพ
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6. ชวยใหเราสามารถเพิ่มเติมเนื้อหาได  โดยไมตองขูดขีดในผังมโนทัศน
7. งายตอการเห็นสารสนเทศในรูปแบบที่ตางออกไปจากมุมมองที่แตกตาง
8. ชวยใหมองเห็นความสัมพันธที่ซับซอนระหวางความคิดที่อยูภายในผัง
9. ชวยใหมองเห็นความจริงหรือขอสรุปที่ดูเหมือนจะขัดแยงกัน

ERIC (2005) กลาวถึงประโยชนของผังมโนทัศนไววา
1.  การจําเปนภาพสัญลักษณนั้นทําไดงายและรวดเร็ว
2.  การใชตัวอักษรนอยทําใหงายตอการกวาดสายตาไปยังคํา  วลี  หรือแนวคิดหลัก
3. การแสดงเปนภาพชวยในการทําความเขาใจในภาพรวมไดดีกวาการใชถอยคําอธิบายเพียง

อยางเดียวในการถายทอดเนื้อหา

ไสว  ฟกขาว (2542) ไดสรุปประโยชนของการใชผังมโนทัศนวามีดังนี้
1. ใชเปนเครื่องมือในการเตรียมการสอนของผูสอน  โดยใชผังมโนทัศนสํารวจความรูพื้นฐานของ

ผูเรียนที่มีมากอน  และนําไปวางแผนการสอนใหเหมาะสมกับผูเรียน  และใชในการจัดลําดับเนื้อหาที่จะสอน
2. ใชเปนเครื่องมือในการประเมินผลการเรียนรูของผูเรียน  โดยการใหผูเรียนสรุปส่ิงที่เรียนเปน

ผังมโนทัศน  หรือตอบขอสอบโดยใชผังมโนทัศนเพื่อแสดงความเขาใจในการเขียนตอบ
3. ใชเปนเครื่องมือในการเรียนรูสําหรับผูเรียน  เพื่อใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  โดยการใช

ผังมโนทัศนในการสรุปความหมายจากสิ่งที่เรียน  จะทําใหผูเรียนจดจําไปไดนานและมีความคงทน  เพราะจะ
ทําใหเห็นถึงความสัมพันธของสิ่งที่เรียนไปทั้งหมด

ทั้งนี้มนัส  บุญประกอบ (2533ค) ไดสรุปไววา  ผังมโนทัศนงายตอการศึกษาและสามารถนําไปใช
ประโยชนในการเรียนการสอนไดอยางดีกับทุก ๆ วิชา  ครบกระบวนการของการเรียนการสอน  ตั้งแตเร่ิมตน
(งานวางแผน) จนกระทั่งจบ (การประเมินผล)

ประโยชนของผังมโนทัศนในการศึกษานั้นสามารถยืนยันไดดวยผลจากการวิจัย  ที่พบวาเราสามารถ
นําผังมโนทัศนไปใชไดกับการเรียนการสอนในหลายปริเขต  หลากเนื้อหาวิชา  และกับผูเรียนหลายระดับ  เชน
การศึกษาของ Novak, Gowin, and Johansan (1983), Bodolus (1987), Heinze and Novak (1990), Salata
(1999), Guastello, et al. (2000), Ritchie and Volkl (2000) และ Jakovljevic (2003) ซึ่งมีรายละเอียด
ดังตอไปนี้

Novak, Gowin, and Johansan (1983) ไดวิจัยเรื่องการใชผังมโนทัศนและแผนผังรูปตัววีในวิชา
วิทยาศาสตรของผูเรียนระดับมัธยมศึกษา  โดยศึกษาความสามารถในการใชผังมโนทัศนและแผนผังรูปตัววี
ในการเรียนวิชาวิทยาศาสตรของผูเรียนเกรด 7 และเกรด 8  ผูสอนที่สอนเปนผูสอนที่สอนในเกรด 7 จํานวน 5
คนและสอนเกรด 8 จํานวน 4 คน  การวิจัยพบวา  ผูเรียนเกรด 7 และเกรด 8 สามารถใชผังมโนทัศนและแผนผัง
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รูปตัววีในการเรียนวิทยาศาสตรได  โดยที่ผูเรียนเกรด 7 สามารถใชไดดีกวาเกรด 8 แตทั้งนี้ขึ้นอยูกับลักษณะของ
เนื้อหาวิชาและระยะเวลาที่ทดลองดวย

Bodolus (1987) ไดวิจัยเรื่องการใชผังมโนทัศนเพื่อชวยในการเรียนรูอยางมีความหมายสําหรับผูเรียน
ในวิชาวิทยาศาสตร  การวิจัยเปนการวิจัยเชิงทดลอง  กลุมตัวอยางแรกเปนผูเรียนเกรด 9 จํานวน 469 คน
แบงผูเรียนเปน 3 กลุม  คือกลุมที่ 1 ไดรับการสอนโดยใชผังมโนทัศน  กลุมที่ 2 ไดรับการสอนตามปกติ  กลุมที่ 3
เปนกลุมควบคุม  ซึ่งไมไดรับการสอนตามปกติและไมใชผังมโนทัศน  ผูเรียนทุกคนไดรับการทดสอบกอนเรียน
และหลังเรียน  ทั้งดานความรูและเจตคติ  ผลปรากฎวาผูเรียนในกลุมที่ไดรับการสอนโดยใชผังมโนทัศน
และกลุมที่ไดรับการสอนตามปกติไดคะแนนการทดสอบหลังเรียนสูงกวากลุมควบคุมอยางมีนัยสําคัญทางสถิติ
สวนกลุมที่ไดรับการสอนโดยใชผังมโนทัศน  ไดคะแนนสูงกวากลุมที่ไดรับการสอนตามปกติเพียงเล็กนอย
และพบวาเพศชายมีความสามารถในการสรางผังมโนทัศนสูงกวาเพศหญิง  แตเพศหญิงมีการปรับปรุงเจตคติ
ดานวิทยาศาสตรมากกวาเพศชาย

Heinze and Novak (1990) ไดศึกษาเรื่องผังมโนทัศนที่ทําใหเกิดการจําในระยะยาว  ที่มีตอการเรียน
อยางมีความหมายในวิชาชีววิทยา  พบวา  ในการวัดผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนครั้งแรกไมมีความแตกตางระหวาง
กลุมทดลองที่ใชผังมโนทัศนกับกลุมที่ไมไดใชผังมโนทัศน  แตในเรื่องของความคงทนและประสิทธิภาพของการ
เรียนนั้น  จะแตกตางกันในสวนของผูสรางผังมโนทัศน  ผังมโนทัศนไดชวยบูรณาการและความคงทนในการเรียน
ซึ่งผูวิจัยวิเคราะหจากการเชื่อมความสัมพันธของมโนทัศนแนวขวาง (Cross Links) จากการเปรียบเทียบ
การสรางผังมโนทัศนของผูเรียนในตอนแรกและจากการสัมภาษณผูเรียน

Salata (1999) ไดศึกษาผลของการใชผังมโนทัศนเพื่อเปนการจัดโครงสรางความคิด (Organizer)
ในการศึกษาวิชาชีววิทยากับนักศึกษามหาวิทยาลัย  จํานวน 170 คน  แบงออกเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม
ผลการศึกษาพบวาผลสัมฤทธิ์ทางการเรีนของกลุมทดลองที่ไดรับผังมโนทัศนเปนการจัดโครงสรางความคิดเพิ่ม
ขึ้นอยางมีนัยสําคัญ  รวมถึงมีระดับการเรียนรูอยางมีความหมายสูงขึ้นเมื่อมีการสอนแบบบรรยายโดยใช
ผังมโนทัศนเปนการจัดโครงสรางความคิด  เมื่อเทียบกับการใหเคาโครงเปนการจัดโครงสรางความคิด (Outline
Organizer) ทั้งนี้กลุมทดลองอธิบายวาพวกเขาชอบใหใชการจัดโครงสรางความคิด (ในที่นี้คือผังมโนทัศน)
รวมกับการสอนบรรยายของผูสอน  ทั้งเชื่อวาผังมโนทัศนมีประโยชนมากกวาเคาโครง (Outline)

Guastello et al. (2000) ไดศึกษาการใชผังมโนทัศนในการเรียนวิทยาศาสตร  ของผูเรียนเกรด 7
จํานวน 124 คน  แบงออกเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม  โดยกลุมทดลองไดรับผังมโนทัศน  ในขณะที่
กลุมควบคุมไดรับการเรียนการสอนแบบปกติ  ผลการศึกษาพบวาผังมโนทัศนชวยใหผูเรียนสรางสกีมาใน
การทําความเขาใจมโนทัศนของบทเรียน



61

Ritchie and Volkl (2000) ไดศึกษาชวงเวลาในการใหผังมโนทัศนเพื่อใชเปนการจัดโครงสรางความคิด
ในการสอนทําการทดลองวิชาวิทยาศาสตรในหองปฏิบัติการกับผูเรียนเกรด 6 จํานวน 77 คน  โดยแบงชวงเวลา
ในการนําเสนอ Organizer ออกเปน 2 ชวง  ไดแก  กอนและหลังการทําการทดลองในหองปฏิบัติการ
ผลการศึกษาพบวาผูเรียนกลุมที่ใชผังมโนทัศนเปนการจัดโครงสรางความคิดกอนการทําการทดลองใน
หองปฏิบัติการมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนจากการทดสอบใน Delay Test สูงกวากลุมที่ทําการทดลองใน
หองปฏิบัติการกอนแลวไดรับผังมโนทัศนเปนการจัดโครงสรางความคิด  ซึ่งคณะผูวิจัยไดสรุปวาผังมโนทัศนชวย
ขยายแบบจําลองทางปญญา (Mental Model) ของผูเรียน  ทําใหผูเรียนมีแบบจําลองทางปญญาดีขึ้น  ชวยเอื้อ
การเรียนรูเนื้อหาในหองปฏิบัติการที่มีรายละเอียดมากไดอยางดี

Jakovljevic (2003) ไดทําการวิจัยเชิงคุณภาพเกี่ยวกับการใชผังมโนทัศนและกลยุทธการสอนที่
เหมาะสมในการสอนการเขียนโปรแกรมสําหรับผูเรียนแบบ Holistic  โดยทําการสัมภาษณกลุมตัวอยาง 10 คนที่
เปนนักศึกษาสาขาอุดมศึกษาที่มีลักษณะเปนผูเรียนแบบ Holistic ผลการวิจัยพบวาการใชผังมโนทัศนและ
การจัดสภาพแวดลอมในการเรียนแบบการเรียนแบบรวมมือระหวางเพื่อน (Peer-Based Collaborative)
ชวยเสริมการเรียนรูได  โดยกลุมตัวอยางอธิบายวาวิธีการดังกลาวเปนการกระตุนการเรียนรู  ในเวลาเดียวกัน
ก็ชวยในการอนุมานดวยการแสดงภาพใหเห็นอยางชัดเจนและมีความเปนอัตนัย  ซึ่งสอดคลองกับลีลาการเรียนรู
ของกลุมตัวอยาง  ทั้งนี้เพราะผังมโนทัศนชวยใหมุงความสนใจไปยังรายละเอียดตาง ๆ  ใหประสบการณใน
การสรางอยางเปนขั้นเปนตอน  แสดงโครงสรางทางปญญาในรูปของกราฟก  และทําใหมองเห็นมโนทัศนของ
การเขียนโปรแกรมรวมถึงกระบวนการคิดที่เชื่อมโยงเปนเครือขาย  ผลการคนพบนี้ทําใหผูวิจัยเสนอวานาที่จะมี
การใชผังมโนทัศนเพื่อชวยในการเชื่อมโยงระหวางความรูและการฝกปฏิบัติในการฝกเขียนโปรแกรมสําหรับ
ผูเรียนแบบ Holistic ได

4.  ผังงาน (Flowchart)

4.1  ความหมายของผังงาน

ในการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของกับ Flowchart  นั้นไดมีผูเรียกชื่อเปนภาษาไทยไวหลายคํา
อาทิ  ผังงาน  ผังแสดงลําดับขั้นตอนการดําเนินงาน  ผังลําดับขั้น  แผนภูมิสายงาน  ซึ่งในการศึกษาครั้งนี้จะใช
คําวา “ผังงาน”   

นักการศึกษาและนักวิชาการหลายทานไดใหคํานิยามและความหมายของผังงานไวดังนี้

Drafke (1993) อธิบายวาผังงาน  “เปนการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่แสดงใหเห็นเนื้อหาสาระที่ตอเนื่อง
กัน  แตมีขั้นตอนที่แยกจากกันหรือตองทําขั้นตอนแตละขั้นใหสําเร็จตามลําดับ”

Dictionary of Business Terms (2000) ใหคําอธิบายวาผังงาน  “เปนแผนภาพที่ประกอบไปดวย
สัญลักษณและขอความที่ใชในการอธิบายขั้นตอนการทํางาน (Algorithm)  ซึ่งเปนการบอกวิธีการแกปญหาวา
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ตองทําเชนไร  แตละขั้นตอนในผังงานตองตามดวยลูกศร  ซึ่งจะชี้ขั้นตอนลําดับถัดไปที่จะตองดําเนินการ  ผังงาน
ยังสามารถใชในการติดตามกระบวนการ  เชนขั้นตอนตาง ๆ ในกระบวนการสรางผลิตผล  เปนตน”

WordNet information (2001)  อธิบายวาผังงาน  หมายถึง  “แผนภาพของลําดับปฏิบัติการใน
โปรแกรมคอมพิวเตอร”

The American Heritage® Dictionary of the English Language (2004) ไดใหความหมายของ
ผังงานวา  “เปนการแสดงใหเห็นภาพที่มีความหมายของลําดับปฏิบัติการ  เชนในกระบวนการผลิตหรือใน
โปรแกรมคอมพิวเตอร”

The Free Dictionary by Farlex (2005a) อธิบายวาผังงาน  คือ “แผนภาพลําดับปฏิบัติการใน
โปรแกรมคอมพิวเตอรหรือระบบคํานวณ”

Britannica Concise Encyclopedia (2006) อธิบายวาผังงาน “เปนการแสดงใหเห็นภาพกระบวนการ
เชน  การผลิตหรือการใชคอมพิวเตอร  ซึ่งชี้ใหเห็นขั้นตอนตาง ๆ ในกระบวนการผลิตระหวางสายการผลิตหรือ
ปญหาที่เขาสูเครื่องคอมพิวเตอร  โดยการแสดงใหเห็นในรูปส่ีเหลี่ยมกับลูกศรระหวางสี่เหลี่ยมเพื่อแสดงลําดับ
ของขั้นตอนที่ตองทําเพื่อทางเลือกที่หลากกลายที่นําไปสูผลลัพธตาง ๆ”

วริทธิ์  อึ๊งภากรณ (2521) ใหความหมายวา  ผังงาน  คือ  “แผนภูมิที่แสดงถึงลําดับการทํางานของ
โปรแกรมคอมพิวเตอร”

ทักษิณา  สวนานนท (2530) อธิบายวาผังงาน  หมายถึง  “การแสดงขั้นตอนการทํางานของ
คอมพิวเตอร  โดยใชรูปสัญลักษณตาง ๆ เปนเครื่องหมาย  ชวยใหเขาใจการทํางานหรือการเขียนโปรแกรมงาย
ขึ้น  เนื่องจากคอมพิวเตอรจะทํางานตามขั้นตอนซึ่งผูเขียนโปรแกรมเปนผูกําหนดให”

วาสนา  สุขกระสานติ (2541) กลาวถึงผังงานอยางสั้น ๆ วา  “เปนภาพแสดงลําดับขั้นตอนของ
การทํางาน”

นาตยา  ปลันธนานนท (2542) อธิบายวาผังงาน “เปนการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่แสดงกระบวนการ
เกิดปรากฏการณเร่ืองใดเรื่องหนึ่ง  เรียงลําดับกระบวนการ  ขั้นตอน  การวางแผนการดําเนินการ  และการตัดสิน
ใจ  มักจะนําเสนอเฉพาะขอมูลที่เกี่ยวของกับแผนงาน  กระบวนการดําเนินงาน  และการตัดสินใจตามแผนและ
กระบวนการดําเนินงานนั้นเปนหลัก”
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สุวิทย  มูลคํา (2547) อธิบายวาผังงาน  หมายถึง  “ผังที่ใชแสดงการเลื่อนไหลของขอมูลที่มีลักษณะ
มองเห็นกระบวนการ  เปนวงจรที่มีการเลื่อนไหลหลายทิศทาง  แตสุดทายก็นําไปสูจุดหมายปลายทางอยางใด
อยางหนึ่งที่ตองการ  เชน  การวางแผนการดําเนินการในเรื่องใดเรื่องหนึ่ง  โดยมีการจัดระบบขั้นตอนตามลําดับ”

จากคําอธิบายที่ไดมีผูใหความหมายไวขางตน  จึงสามารถสรุปไดวา  ผังงานนั้น  คือ  “แผนภาพซึ่ง
ประกอบไปดวยสัญลักษณที่มีความหมาย  มาเชื่อมกันดวยลูกศรและขอความ  เพื่อแสดงลําดับปฏิบัติการที่มี
การลื่นไหลหลายทิศทาง  แตทายที่สุดก็นําไปสูจุดหมายปลายทางอยางใดอยางหนึ่งที่ตองการ  เพื่อชวยใหเห็น
ภาพเนื้อหาไดดียิ่งขึ้นหรือเห็นลําดับในปฏิบัติการ”

4.2  ขั้นตอนการสรางผังงาน

สุวิทย  มูลคํา (2547) ไดเสนอขั้นตอนในการสรางผังงานไวมีขั้นตอนตอไปนี้
1. ศึกษาลําดับขั้นตอนหรือกระบวนการทํางานในเรื่องใดเรื่องหนึ่ง
2. เขียนขั้นตอนแสดงความสัมพันธลําดับขั้นตอนโดยมีรายละเอียดแสดงขอมูลอยางนอย 3 ลักษณะ

ไดแก  คําถาม  การตัดสินใจ  และการปฏิบัติ  ตั้งแตเร่ิมตนจนถึงการสิ้นสุดกระบวนการทํางาน

5.  ขั้นตอนการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการเรียนการสอน

นักวิชาการและนักการศึกษาไดเสนอขั้นตอนการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปนเทคนิคในการเรียน
การสอนดังนี้

Clarke (1991a) ไดเสนอขั้นตอนการสอนเปน 2 ระยะ  คือ  ขั้นกอนสอนและขั้นสอน  ดังนี้
ขั้นกอนสอน
1)  ผูสอนตองนําเนื้อหามาพิจารณาวาลักษณะของเนื้อหาเปนอยางไร  ตองการใหผูเรียนเกิดความรู

ความสามารถอะไรบาง
2)  ผูสอนจะจัดระบบของสิ่งที่เรียนอยางไรใหเกิดความหมายมากที่สุด
3)  จะเลือกใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพแบบใดที่จะชวยใหผูเรียนคิดเขาสูเนื้อหา
4)  มีปญหาอะไรที่คาดวาจะเกิดขึ้นในการใหผูเรียนใชกระบวนการคิด
ขั้นสอน
1)  ผูสอนใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเพื่อชวยใหกระบวนการคิดของผูเรียนกระจางชัด  และเรียนรู

อยางมีความหมาย
2)  ใหผูเรียนแสดงออกวาคิดอะไร  เขาใจอยางไร
3)  ชวยใหผูสอนกับผูเรียนมีโอกาสแลกเปลี่ยน  ขยายสิ่งที่รู  แกไขความเขาใจผิด
4)  สนับสนุนความเขาใจ  กระตุนใหเกิดความคิดขั้นสูง
5)  ใหขอมูลยอนกลับ
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สุปรียา  ตันสกุล (2540) ไดพัฒนารูปแบบการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพในขั้นตอนการสอนดังนี้
1)  ทบทวนความรูเดิม
2)  ชี้แจงวัตถุประสงค  ลักษณะของบทเรียน  ความรูที่คาดหวังที่เกิดแกผูเรียน
3)  กระตุนใหผูเรียนตระหนักถึงความรูเดิมเพื่อเตรียมสรางความสัมพันธกับงานและการจัดขอมูลดวย

แผนภาพ
4)  ผูสอนเสนอการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่เหมาะกับลักษณะของเนื้อหาความรูที่คาดหวัง
5)  ผูเรียนแสดงความคิดความเขาใจจากเนื้อหาลงในการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  โดยเชื่อมโยงขอมูล

การคิดเปนรายบุคคล
6)  ผูสอนเสนอปญหาที่เกี่ยวของกับเนื้อหาและความรู  โดยใหผูเรียนใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปน

กรอบคิดในการแกปญหา  โดยใชความรูเดิมและความรูใหมเชื่อมโยงกันเพื่อแกปญหา
7)  ทําความกระจางชัด

6.  ประโยชนของการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

การจัดขอมูลดวยแผนภาพนั้นมีประโยชนในการเรียนการสอนดังที่นักวิชาการและนักการศึกษาไดสรุป
ไว  ดังนี้

Jones, Pierce, and Hunter (1988-1989) ไดกลาวถึงประโยชนของการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
ในการเรียนการสอนไววา

1.  ชวยใหผูเรียนสามารถทําความเขาใจ  สรุปและสังเคราะหแนวคิดที่ซับซอนในรูปของตัวอยางที่ดี
กวาการอธิบายดวยคําพูด

2.  การจัดขอมูลดวยแผนภาพที่ดีสามารถแสดงเนื้อหาสําคัญและความสัมพันธระหวางเนื้อหานั้นได
อยางสมบูรณ  ทําใหเขาใจภาพรวมที่ลําพังเพียงถอยคําไมสามารถทําได

3.  การใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่เหมาะสมรวมกับการอานในใจ  ชวยใหผูเรียนเลือกแนวคิดและ
รายละเอียดที่สําคัญ  นอกจากนั้นการสรางและการวิเคราะหภาพชวยใหผูเรียนมีความกระตือรือรนในการ
ประมวลผลเนื้อเรื่อง  ภาพยังชวยใหคิดอยางไมเปนเสนตรงตางกับบทสรุปที่เปนรอยแกวและโครงรางที่เปน
เสนตรง

4.  การจัดขอมูลดวยแผนภาพนําเสนอขอมูลเขาทั้ง 2 Mode (ภาพและขอความ) ทําใหจดจําไดงาย
กวาการคําเปนคําหรือขอความ (Paivio, 1975 Cited in Mayer, 1993)

Drafke (1993) ไดกลาวถึงประโยชนของการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการเรียนการสอนไวดังนี้
1.  สงเสริมทักษะการคิดและประมวลผลเนื้อหาสาระใหดีขึ้น
2.  พัฒนาความสามารถในการคนคืนจากหนวยความจําระยะยาว
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Yamashiro (2001) ไดอธิบายวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีประโยชนในการเรียนการสอนดวย
การจัดขอมูลดวยแผนภาพนั้น

1.  ชวยใหผูเรียนสามารถทําความเขาใจความสัมพันธระหวางมโนทัศนตาง ๆ ผานมิติสัมพันธ ในการ
นําเสนอสารสนเทศ

2.  ชวยจัดระเบียบสารสนเทศและแนวคิดตาง ๆ  เพื่อใหผูเรียนสามารถเชื่อมโยงสารสนเทศใหมกับ
ความรูเดิม

3.  ชวยเอื้อการระลึกสารสนเทศ  เพราะมันชวยจัดระเบียบและจัดโครงสรางสารสนเทศ

การจัดขอมูลดวยแผนภาพนั้นมีประโยชนทั้งตอผูสอนและผูเรียน  ดังเชนที่วลัย  พานิช (2544)
ไดกลาวถึงประโยชนของการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่มีตอผูสอนไวดังนี้

1.  ชวยใหผูเรียนเกิดความสนใจในเนื้อหาสาระ  ความเชื่อมโยงของเนื้อหาหรือมโนทัศนตาง ๆ  เนนให
เห็นวิธีการคิด

2.  ชวยใหผูเรียนไดเขาใจจุดประสงคของการเรียนรูและเสนทางการเรียนรูที่ผูสอนจะพัฒนาผูเรียน
3.  เปนเครื่องมือที่เรียกวา Cognitive Tool ชวยใหผูเรียนวิเคราะหหามโนทัศนที่กําลังศึกษา

รูความหมาย  การแบงประเภท  ความเกี่ยวของของขอมูลที่แสดงลักษณะของมโนทัศนนั้น ๆ เรียงลําดับ
ขั้นตอน) ของสิ่งที่เกี่ยวของกับมโนทัศนนั้น ๆ  สาเหตุของเหตุการณนั้น ๆ หรือผลอันเกิดจากเหตุการณตาง ๆ

4.  เปนเครื่องหมายที่ชวยพัฒนาใหผูเรียนเกิดทักษะการคิด  ผูสามารถเขาใจความคิดของผูเรียน
หรืออีกนัยหนึ่งคือสามารถตรวจสอบความคิดของผูเรียนเกี่ยวกับเนื้อหาหรือมโนทัศนตาง ๆ ได  หรือประเมิน
ความคิดความเขาใจของผูเรียนได

5.  ใชเปนเครื่องมือในการวางแผนการสอนแบบบูรณาการ  ผูสอนสามารถใชการจัดขอมูลดวย
แผนภาพเชื่อมโยงความเกี่ยวของของเนื้อหาสาระที่เกี่ยวของกับสาขาวิชาตาง ๆ กับกระบวนการเรียนรูที่ทําให
เกิดทักษะ  การจัดขอมูลดวยแผนภาพที่เปนโครงขาย  เปรียบเสมือนพิมพเขียวของผูสอน  ทําใหผูสอนวางแผน
การสอนไดชัดเจนยิ่งขึ้น

6.  การจัดขอมูลดวยแผนภาพที่เปนแผนผังมโนทัศน (Concept Map) สามารถใชเปนเครื่องมือใน
การวิเคราะหหนังสือเรียนกอนที่ผูสอนจะเลือกใชเพื่อการศึกษาการพัฒนาเชิงมโนทัศน (Conceptual
Development) ใหแกผูเรียนของผูเขียนหนังสือเลมนั้น ๆ เพื่อใหตรงตามจุดประสงคการเรียนรูและความตองการ
ของผูสอนและผูเรียน

เชนเดียวกับปราณี  เสนีย  และมีชัย  สีเจริญ  (2544) ที่ไดกลาวถึงประโยชนของการใชการจัดขอมูล
ดวยแผนภาพที่มีตอผูสอน  ดังนี้

1. ใชเปนเครื่องมือในการสอน
2. ใชเปนเครื่องมือในการประเมินผูเรียน
3. ชวยในการสรุปบทเรียน
4. ชวยสงเสริมการเรียนรูของผูเรียน
5. ชวยใหเห็นลําดับการคิด



66

นอกจากนั้นการจัดขอมูลดวยแผนภาพยังมีประโยชนตอผูเรียน  (วลัย  พานิช, 2544) ดังนี้
1.  ใชเปนสวนหนึ่งสําหรับการสื่อความหมาย  เรียกวาการจัดขอมูลดวยแผนภาพหรือสรางระบบสื่อ

ความหมายของผูเรียน  แสดงใหเห็นความเชื่อมโยงสัมพันธของมโนทัศนหรือความคิดรวบยอดตาง ๆ เมื่อผูเรียน
อยูในการเรียนรู

2.  แสดงใหเห็นรูปแบบการคิดของผูเรียน  ทั้งในรูปแบบของการวิเคราะห  สังเคราะหและการเชื่อมโยง
และบูรณาการ

3.  ชวยใหผูเรียนสามารถพัฒนาการจัดระบบการเรียนรูของตนเอง  นําส่ิงที่ตนเองไดเรียนรูกับความรู
เดิมมาเชื่อมความสัมพันธและพัฒนาการคิดในระดับสูง  และนํามาใชประโยชนตอไป

ปราณี  เสนีย  และมีชัย  สีเจริญ  (2544) ไดสรุปประโยชนของการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่มีตอ
ผูเรียนวา

1. ชวยพัฒนาทักษะการคิด
2. ชวยสงเสริมการเรียนรู
3. ชวยใหเกิดมโนทัศน
4. เห็นขั้นตอนลําดับการคิด
5. ชวยในการประเมินตนเอง

พิมพันธ  เดชะคุปต (2544) กลาวถึงประโยชนในการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพสรุปไดดังนี้
1.  เปนการพัฒนาการคิดในระดับสูง  คือ  ฝกผูเรียนใหใชการวิเคราะห  การสังเคราะห  การประเมิน

การเปรียบเทียบ  การจัดกลุม  การสรางมโนทัศน  การสรางแบบแผน  เปนตน
2.  ชวยใหผูเรียนเขาใจในสิ่งที่เรียน
3.  ชวยใหผูเรียนสามารถจําไดเปนความจําถาวร  เพราะผูเรียนใชความคิดในการจัดกระทําขอมูล

ซึ่งเปนส่ิงที่ทําใหเกิดความเขาใจที่แทจริง  และการไดเห็นภาพ  ไดวาดภาพ  เม่ือมีการออกแบบ การจัดขอมูล
ดวยแผนภาพเพื่อใชนําเสนอขอมูลหรือความรูเปนส่ิงที่ชวยใหผูจัดขอมูลดวยแผนภาพจําเนื้อหาความรูไดนาน

4.  ชวยใหผูเรียนพัฒนาพหุปญญา  การใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเพื่อนําเสนอขอความรูเปน
การพัฒนาพหุปญญา 3 ดาน  ไดแก  ดานภาษา (Verbal Linguistic)  ดานตรรกะหรือคณิตศาสตร (Logical /
Mathematical) และดานมิติสัมพันธ (Visual / Spatial)

ทิศนา  แขมมณี (2548) กลาวถึงประโยชนของการจัดขอมูลดวยแผนภาพสรุปไดดังนี้
1.  ชวยใหผูเรียนเกิดความเขาใจในเนื้อหาสาระที่เรียนไดงายขึ้น  เร็วขึ้น  และจดจําไดนาน
2.  ถาเนื้อหาสาระหรือขอมูลตาง ๆ ที่ผูเรียนประมวลมานั้น  อยูในลักษณะกระจัดกระจาย  การจัด

ขอมูลดวยแผนภาพจะชวยใหผูเรียนจัดขอมูลเหลานั้นใหเปนระบบระเบียบ  อยูในรูปแบบที่อธิบายใหเขาใจและ
จดจําไดงาย
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3.  การจัดขอมูลดวยแผนภาพใชเปนเครื่องมือทางการคิดไดดี  เนื่องจากการสรางความคิดซึ่งมี
ลักษณะเปนนามธรรมอยูในสมองไดมีการแสดงออกมาใหเห็นเปนรูปธรรม  สามารถมองเห็น  และอธิบายได
อยางเปนระบบชัดเจนและประหยัดเวลา
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ตอนที่ 2: การสอนโปรแกรมประยุกต (Application Software Teaching)

เครื่องคอมพิวเตอรคือเครื่องมือเอนกประสงค  สามารถใชทั้งในการคํานวณ  การจัดทําเอกสาร
วาดภาพ  หรือควบคุมอุปกรณอื่น (Norton, 2001) ส่ิงสําคัญในการใชงานระบบคอมพิวเตอรคือผูใชและ
โปรแกรม  ทั้งนี้เนื่องดวยคอมพิวเตอรเปนเพียงอุปกรณอิเล็กทรอนิกสที่มนุษยสรางขึ้น  และทํางานตามคําส่ัง
หรือโปรแกรมที่มนุษยเขียนสั่งการไวเทานั้น (ยืน  ภูวรวรรณ, 2526) ดังนั้นการที่จะทําใหผูใชสามารถใชงาน
ระบบคอมพิวเตอรได  จําตองพัฒนาใหผูใชมีความรูความสามารถในการใชงานโปรแกรม (Software)
ซึ่งแบงออกไดเปน 2 ประเภทใหญ ๆ ไดแก  โปรแกรมระบบ (System Software) ที่จะมีโปรแกรมระบบปฏิบัติ
การ (Operating System Software) ที่จะบอกเครื่องคอมพิวเตอรวาจะมีการใชงานสวนตาง ๆ ของเครื่องไดเชน
ไร  และโปรแกรมประยุกต (Application Software) ซึ่งจะทําหนาที่ควบคุมใหคอมพิวเตอรทํางานตามที่ผูใชหรือ
ผูพัฒนาโปรแกรมตองการเพื่อประยุกตใชในงานดานตาง ๆ  (Norton, 2001) ในการทํางานใด ๆ ของ
เครื่องคอมพิวเตอรจะตองมีโปรแกรมทั้ง 2 ประเภทนี้ควบคุมการทํางานของเครื่องเสมอ

1.  ความหมายของโปรแกรมประยุกต

Application Software นั้น  มีผูเรียกชื่อเปนภาษาไทยไวอยางหลากหลาย  ไมวาจะเปนโปรแกรม
ประยุกต  ซอฟตแวรโปรแกรมประยุกต  ซอฟตแวรประยุกต  สวนชุดคําส่ังประยุกต  หรือโปรแกรมสําเร็จรูป
ซึ่งในที่นี้จะขอใชคําที่เปนที่เขาใจและเปนที่นิยมใชกันโดยทั่วไปวา “โปรแกรมประยุกต” ซึ่งไดมีนักวิชาการและ
นักการศึกษาใหคําอธิบายไวหลากหลาย  ดังนี้

Birhes (1985) อธิบายโปรแกรมประยุกตวา “เปนชุดคําส่ังที่ใชส่ังการคอมพิวเตอรใหปฏิบัติงานเฉพาะ
ดาน  เชนโปรแกรมบัญชี  โปรแกรมควบคุมรายการสินคา  และโปรแกรมตารางคํานวณ”

Long and Long (2000) ใหคําอธิบายวาโปรแกรมประยุกต  “เปนโปรแกรมที่ไดรับการพัฒนาขึ้นมา
ตามความประสงคของผูใช  ทั้งที่เปนผูใชสวนใหญในสังคม  หรือผูใชเฉพาะสวน  เฉพาะหนวยงาน  องคกร”

Norton (2001) อธิบายวาโปรแกรมประยุกต  “เปนโปรแกรมที่ถูกเขียนขึ้นมาตามความตองการของ
ผูใชเทาที่จะเปนไปได”

Roblyer (2003) กลาววาโปรแกรมประยุกต “เปนโปรแกรมที่ถูกเขียนขึ้นเพื่อใชในการปฏิบัติงานที่
เปนประโยชนตอผูใช (เชน  โปรแกรมประมวลผลคํา) ซึ่งตรงกันขามกับโปรแกรมระบบ”

ทักษิณา  สวนานนท (2533) ไดอธิบายวาโปรแกรมประยุกต  “เปนโปรแกรมหรือชุดคําส่ังที่ผูใชเขียน
ขึ้นเอง  เพื่อส่ังใหเครื่องคอมพิวเตอรทํางานสนองความตองการ  เชนโปรแกรมประเมินผลการสอบ  โปรแกรม
ทําบัญชี  เปนตน”
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กิดานันท  มลิทอง (2539) กลาววาโปรแกรมประยุกต “เปนโปรแกรมหรือชุดคําส่ังที่ผูใชออกแบบเขียน
ขึ้นเอง  เพื่อส่ังใหเครื่องคอมพิวเตอรทํางานตามวัตถุประสงคที่ตั้งไว”

วาสนา  สุขกระสานติ (2541) ใหความหมายของโปรแกรมประยุกต  วา “เปนโปรแกรมที่ทําใหเครื่อง
คอมพิวเตอรสามารถทํางานไดตามที่ผูใชตองการ  ไมวาจะเปนงานดานการจัดทําเอกสาร  การทําบัญชี
การจัดเก็บขอมูลขาวสาร  ตลอดจนงานทุก ๆ ดานตามแตผูใชตองการ”

ธีราวุธ  ปทมวิบูลย, สมรัฐ  เชตนุช, วรพันธ  สาระสุรียภรณ  และนิติ  วิทยาโรจน (2545) ไดอธิบายวา
โปรแกรมประยุกต  “เปนโปรแกรมที่ถูกพัฒนาขึ้นมาเพื่อใชงานดานตาง ๆ ตามระบบงานและความตองการของ
ผูใช”

จากความหมายของโปรแกรมประยุกตที่มีผูใหคําอธิบายไวขางตน  สามารถสรุปไดวาโปรแกรม
ประยุกตนั้น  คือ  “ชุดคําส่ังที่ถูกพัฒนาขึ้นเพื่อส่ังใหเครื่องคอมพิวเตอรทํางานตามความตองการของผูใช
โดยทําหนาที่ตรงกันขามกับโปรแกรมระบบ“

2.  แบบจําลองทางปญญา (Mental Models)

การสอนโปรแกรมนั้นตองสงเสริมใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย  เพื่อสะทอนความเขาใจพื้นฐาน
ของมโนทัศนและสามารถนําความรูที่ไดไปประยุกตใชในสถานการณใหม  โดยความสามารถในการผสมผสาน
และบูรณาการความรูนั้นเปนกุญแจสําคัญในการเรียนรูโปรแกรม  ซึ่งวิธีการในการสอนโปรแกรมคือการพัฒนา
ผูใชใหมีแบบจําลองทางปญญา (Mental Models) ของโปรแกรมที่ถูกตอง (Hsu and Turoff, 2002)

แบบจําลองทางปญญาเปนคําที่มักใชกันอยางแพรหลายในสาขาที่เกี่ยวของกับการมีปฏิสัมพันธ
ระหวางมนุษยกับระบบคอมพิวเตอร (Human – Computer Interaction [HCI]) ซึ่งนักการศึกษาและนักวิจัยใน
สาขาดังกลาวไดใหคําอธิบายคําวาแบบจําลองทางปญญาไวมากมายหลากหลาย  ดังนี้

Veldhuyzen and Stassen (1977) อธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนความรูเกี่ยวกับโปรแกรม
หรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ  ปจจัยภายนอกที่สงผลตอโปรแกรมหรือระบบ ฯ  รวมถึงกลยุทธ
ในการควบคุมโปรแกรมหรือระบบ ฯ”

Young (1983) ใหคําอธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนมโนภาพของโปรแกรมหรือระบบ
คอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ”

Kieras and Bovair (1984) อธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนความรูเกี่ยวกับเรื่องที่วาอุปกรณ
นั้นจะทํางานไดอยางไร  ในความหมายที่หมายถึงโครงสรางและกระบวนการภายใน”
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Borgman (1985) ใหคําอธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนแบบจําลองของระบบที่ผูใชสรางขึ้น
ในใจของตน  โดยมีพื้นฐานมาจากแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ไดรับ  ทั้งนี้แบบจําลองทางปญญาที่เกิดขึ้นอาจจะ
ไมเหมือนกับแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ไดรับทุกประการ”

Olfman, Sein, and Bostrom (1986) อธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนการแสดงใหเห็นภาพ
มโนทัศนของโปรแกรมในใจ  ซึ่งชวยใหผูใชไดขอสรุปเกี่ยวกับระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ  การคิดอยาง
มีเหตุผล  และใหแนวทางในการใชงานระบบคอมพิวเตอร”

Rouse and Morris (1986) กลาวถึงแบบจําลองทางปญญาวา “เปนวิธีการที่คนเราใชในการอธิบาย
วัตถุประสงคและรูปแบบของโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ  โดยเปนการอธิบายการทํางาน
สภาพที่สังเกตเห็นได  รวมถึงการคาดหมายสภาพในอนาคตของโปรแกรมหรือระบบ ฯ”

Carroll and Olson (1988) ใหความหมายของแบบจําลองทางปญญาวา “เปนการแสดงใหเห็นภาพ
(ในหัว) ของกายภาพของระบบคอมพิวเตอรหรือโปรแกรมที่ปฏิบัติการในระบบคอมพิวเตอร  กับความสัมพันธ
แบบเปนลําดับขั้นจากขอมูลที่ปอนเขา (Input) กับส่ิงที่ได (Output)”

Potosnak (1989) อธิบายแบบจําลองทางปญญาวา “เปนโครงสรางที่ละเอียดและมีคุณคาที่สะทอนให
เห็นความเขาใจของผูใชวาโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรประกอบดวยอะไรบาง  ทํางานอยางไร  ทําไมจึง
ทํางานเชนนั้น  เปนความรูเกี่ยวกับประสิทธิภาพของโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรเพื่อใหผูใชลองใชงาน
โปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรภายในใจกอนที่จะตัดสินใจเลือกกระทําการใด ๆ”

Rouse, Cannon-Browsers, and Salas (1992) กลาวถึงแบบจําลองทางปญญาวา  “แบบจําลอง
ทางปญญานั้นทําหนาที่ในการบรรยายสภาพการทํางานของระบบ  การอธิบายปฏิบัติการและทํานายผล
การทํางานของระบบ”

Olfman and Shayo (1997) อธิบายวาแบบจําลองทางปญญานั้นหมายถึง  “โครงสรางความรู
(ทั้งความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการ) ที่ผูใชมีอยู  ซึ่งถูกกระตุนในหนวยความจําปฏิบัติการ (Working
Memory) เมื่อผูใชคิดเกี่ยวกับการใชและเรียนรูการใชงานโปรแกรมเพื่อที่จะใชงานโปรแกรมใหได  โดยเปน
การแสดงใหเห็นภาพความรูเกี่ยวกับโปรแกรมที่อยูในใจของผูใช”

Doyle and Ford (1998) อธิบายสั้น ๆ วาแบบจําลองทางปญญาคือ “ผังคิด (Cognitive Map) หรือ
โครงสรางความรู (Schema)”

Shayo and Olfman (1998) อธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนภาพเกี่ยวกับโปรแกรมที่มีอยูในใจ
ของผูเขารับการอบรม”
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van der Meij and Gellevij (1998) ใหคําอธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนการรวมกันระหวาง
ความรูและทักษะที่ชวยผูใชในการแกปญหา”

Wu, Dale, and Bethel (1998) กลาววาแบบจําลองทางปญญา  คือ “การแสดงใหเห็นมโนภาพของ
มโนทัศนที่เปนนามธรรมหรือกายภาพของระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ ซึ่งชวยใหผูใชสามารถทํานาย
และอธิบายใหคนอื่นเขาใจมโนทัศนหรือระบบคอมพิวเตอรและใหแนวทางในการปฏิสัมพันธ”

Thunin, Köykkä, and Ranta-sho (1999) อธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนโครงสรางทาง
ปญญาหรือโครงสรางความรูที่ไมคงที่  ที่ประกอบดวยความรูเกี่ยวกับโปรแกรม”

George (2000) ใหคําอธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนการแสดงใหเห็นภาพความรูของกระบวน
การ  ภารกิจหรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธที่ซับซอนที่อยูในใจของผูใช  ที่สรางและจัดกระทําเพื่อชวย
ใหผูใชสามารถใหเหตุผล  คาดหมาย  และทําความเขาใจกระบวนการ  ภารกิจหรือระบบ”

Gellevij (2002) อธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “เปนความรูและทักษะที่ถูกใชเพื่อแกปญหาทั้งที่
เคยไดรับการอบรมและไมเคยไดรับการอบรมมากอน  โดยปราศจากการใชหนังสือคูมือ”

Gellevij, van der Meij, de Jong, and Pieters (2002) ไดอธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “ชวยให
ผูใชเขาใจวาโปรแกรมทํางานเชนไร  และชวยใหพวกเขาคาดเดาผลของการกระทําที่จะเกิดขึ้นได”

Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm, 2003  กลาววา  แบบจําลองทางปญญาของผูใชโปรแกรมนั้น
หมายถึง  “โครงสรางความรูเดิม (ที่ประกอบไปดวยความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการ) ที่ผูใชมีอยู
ซึ่งจะถูกนํามาใชในหนวยความจําปฏิบัติการ  เมื่อผูใชคิดเกี่ยวกับการใชงานหรือการเรียนรูโปรแกรม”

Fisher (2003) กลาววาแบบจําลองทางปญญา “เปนการอธิบายส่ิงที่ผูใชเห็นและอธิบายวาโปรแกรม
หรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธกําลังทําอะไรอยู  พรอมทั้งทํานายวาผูใชสามารถทําอะไรตอไปได
โปรแกรมหรือระบบ ฯ จะแสดงออกอยางไรตอปฏิบัติการของผูใช  และผูใชจะเห็นอะไรที่เปนผลจากปฏิบัติการ
ของตน”

Gellevij and van der Meij (2004) ไดอธิบายวาแบบจําลองทางปญญา “มีบทบาทสําคัญตอ
การแกปญหา  ผูใชจะประยุกตใชแบบจําลองทางปญญาของตนในการคนพบ  อธิบาย  วิเคราะห  และแกปญหา
ตาง ๆ แบบจําลองทางปญญาที่ชัดเจนชวยใหผูใชสามารถแกไขสถานการณใหมที่เผชิญได  โดยสามารถถาย
โอนความรูไปสูภารกิจใหมได  ทั้งนี้แบบจําลองทางปญญาจะพัฒนาไดจากการใชงานจริง  การอบรมและ
การเลียนแบบ”
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จากความหมายของแบบจําลองทางปญญาที่ไดมีนักการศึกษาและนักวิจัยใหคําอธิบายไวขางตน
จึงสามารถสรุปไดวาแบบจําลองทางปญญานั้น “เปนภาพผังคิดหรือโครงสรางความรู (ทั้งความรูเชิงปจจัยและ
ความรูเชิงกระบวนการ) ที่เปนนามธรรมของโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีอยูหรือสรางขึ้นในใจของตน
เมื่อคิดหรือใชโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอร  ที่แตละคนมีแตกตางกัน  และสามารถปรับเปล่ียนได  ซึ่งทํา
หนาที่ในการบรรยายสภาพ  อธิบายปฏิบัติการและทํานายผลการใชโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอร  เพื่อชวย
ผูใชในการทําความเขาใจและใชโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอร  ทําใหสามารถคาดเดาการตอบสนองและผล
ที่ไดจากการใชโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอร  ชวยในการแกไขปญหาหรือสถานการณใหมที่เผชิญ ซึ่งสงผล
ตอความสามารถในการใชโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอร”

ในสวนของผูใชนั้นพบวา  หากผูใชมีแบบจําลองทางปญญาที่ถูกตองจะทําใหผูใชสามารถปฏิบัติงาน
ไดดีขึ้น  ใชเวลาในการปฏิบัติงานนอยลง  และลดขอผิดพลาด (Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm, 2003)
ทั้งยังชวยในการทําความเขาใจกระบวนการ (George, 2000) นอกจากนั้นยังสามารถใชแบบจําลองทางปญญา
เพื่อทํานายผลที่เกิดจากการใชงานโปรแกรม  เพราะแบบจําลองทางปญญาชวยใหผูใชสามารถใชงานโปรแกรม
ในใจได (Yehezkel, Ben-Ari, and Dreyfus, 2005) โดยเฉพาะสําหรับผูเริ่มตนใช (Novice) แลวนั้นแบบจําลอง
ทางปญญายังชวยใหพวกเขารูสึกวาพวกเขาสามารถควบคุมโปรแกรมได  ซึ่งเปนการบรรเทาความวิตกกังวลลง
ไดอีกดวย (Olfman, Sein, and Bostrom, 1986) หรืออาจกลาวสรุปในที่นี้ไดวาการที่ผูใชมีแบบจําลองทาง
ปญญาที่ถูกตองนั้นจะชวยเพิ่มสมรรถภาพการเรียนรูโปรแกรม  รวมถึงทัศนคติในการใชงานโปรแกรมดวยนั่นเอง
(Olfman and Shayo, 1997)

สําหรับวิธีการสอนโปรแกรมนั้น Norman (1983 cited in Yeshno and Ben-Ari, 2001) ไดเสนอใหมี
การนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศน (Conceptual Models) ไวระหวางโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใช
มีปฏิสัมพันธ (Target System) กับผูใช  ซึ่งแตกตางจากวิธีการสอนแบบเดิมนั้นที่ผูเรียนจะสรางแบบจําลองทาง
ปญญาของตนจากโปรแกรมหรือระบบ ฯ โดยตรง  ทั้งนี้ผูสอนไมไดเปนเพียงแคส่ือกลางในการสรางแบบจําลอง
ทางปญญา  โดยการตั้งคําถามและการใหทําปรึกษาอีกตอไป  แตดวยแนวคิดนี้ผูสอนยังเปนผูสรางสื่อการเรียนรู
เพื่อชวยใหผูเรียนสรางแบบจําลองทางปญญา  ดังแผนภาพที่ 1  อีกดวย  สอดคลองกับ Yeshno and Ben-Ari
(2001) ที่เชื่อวาการที่จะชวยผูเรียนในการเรียนรูการใชงานโปรแกรมไดนั้น  ผูสอนตองสรางแบบจําลอง
เชิงมโนทัศนที่ชัดเจนและถูกตองขึ้นและใชแบบจําลองนั้นสอนผูเรียนซึ่งเปนผูเริ่มตนใช  ทั้งนี้แบบจําลอง
เชิงมโนทัศนจะชวยใหผูเรียนพัฒนาแบบจําลองทางปญญาเกี่ยวกับโปรแกรม  เพิ่มความสามารถในการปฏิบัติ
การ  และลดความวิตกกังวลของผูเรียนลงได  อีกทั้งชวยลดเวลาที่ใชในการเรียนรู (Yeshno and Ben-Ari,
2001) ชวยใหไดวิธีการใหมและเขาใจระบบไดงายขึ้น  ทําใหไดกรอบสําหรับการนําไปปฏิบัติ  (Hudson, 2003)
สงผลใหเกิดความคงทนในการเรียนรูทักษะ  และชวยใหผูเรียนเกิดการถายโอนการเรียนรูไปสูสถานการณใหมได
(Atlas, Cornett, Lane, and Napier, 2006)
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ดวยแนวคิดขางตนที่ไดมีการกลาวถึงการใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนในเรื่องของการสอนโปรแกรมนั้น
จากการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของพบวามีนักวิชาการและนักการศึกษาไดอธิบายความหมายของ
แบบจําลองเชิงมโนทัศนไวอยางหลากหลาย  ดังเชน Borgman (1985) ที่ไดอธิบายแบบจําลองเชิงมโนทัศนวา
“เปนแบบจําลองที่นักออกแบบ  นักวิจัยหรือนักฝกอบรมนําเสนอแกผูใช  เพื่อถายทอดวิธีการทํางานของ
โปรแกรมหรือระบบ ฯ ดวยวิธีการที่ผูใชสามารถทําความเขาใจได” ในขณะที่ Olfman, Sein, and Bostrom
(1986) ไดอธิบายแบบจําลองเชิงมโนทัศนวาเปน “กรอบคิดสําหรับการถายทอดมโนทัศนพื้นฐานของโปรแกรม
หรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ  เพื่อเปนฐานสําหรับการสรางแบบจําลองทางปญญา”  ทั้งนี้
แบบจําลองเชิงมโนทัศนนั้นหมายความถึง  ทั้งความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการเกี่ยวกับโปรแกรม”
(Olfman and Shayo, 1997) ซึ่งผูสอนใชเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาใหแกผูเรียน  เพื่อใชเปนตัวชวย
สําหรับการเรียนรูอยางมีความหมาย (Shayo and Olfman, 1998)

จากคําอธิบายขางตน  จึงอาจกลาวไดวาแบบจําลองเชิงมโนทัศนนั้น  คือ “แบบจําลองที่ถูกตองและชัด
เจนของโปรแกรมหรือระบบคอมพิวเตอรที่ผูใชมีปฏิสัมพันธ  ที่ผูสอนไดออกแบบขึ้นเพื่อใชในการนําเสนอเนื้อหา
ความรูทั้งความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการของโปรแกรม  โดยนําเสนอเพื่อใชเปนการจัดโครงสราง
ความคิดลวงหนากอนการสอนโปรแกรม  เพื่อชวยในการพัฒนาแบบจําลองทางปญญาใหเกิดขึ้นในตัวของ
ผูเรียน  เพื่อเอื้อใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย”

แบบจําลองเชิงมโนทัศนนั้นแตกตางจากแบบจําลองทางปญญาที่อยูในตัวอยูในตัวของผูเรียน  ตรงที่
แบบจําลองเชิงมโนทัศนนั้นจะเปนการแสดงจากภายนอกตัวผูเรียน (Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm,
2003) หากมีการนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนแกผูเรียนแลว  ผูเรียนจะรวมเอาแบบแบบจําลองเชิงมโนทัศน
นั้นเขาสูแบบจําลองทางปญญาของตน  กอใหเกิดการเติมเต็มชองวางของความรูและประสบการณของผูเรียน
(Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm, 2003) ทั้งนี้ผูสอนสามารถใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อชวยใหผูเรียน
เขาใจได  โดยการใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนหรือแผนผังที่แสดงสวนประกอบตาง ๆ ของกระบวนการที่สัมพันธ
กัน  เพื่อชวยในการจัดระเบียบและรวบรวมเนื้อหา  ซึ่งจะสงผลใหผูเรียนเรียนรูไดมากขึ้น  และสามารถประยุกต
ใชส่ิงที่เรียนรูนั้นในการแกปญหาได (Slavin, 2006)

ภาพที่ 1 การสอนโปรแกรมแบบเดิมและการสอนโปรแกรมตามแนวคิดของ Norman (1983)

การสอนโปรแกรมแบบเดิม

การสอนโปรแกรมตามแนวคิดของ Norman (1983)

โปรแกรมหรือระบบ
คอมพิวเตอร แบบจําลองทางปญญา

แบบจําลองทางปญญาแบบจําลองเชิงมโนทัศนโปรแกรมหรือระบบ
คอมพิวเตอร
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ดังนั้นหากพิจารณาตามวัตถุประสงคของการสอนโปรแกรมที่ตองการใหผูเรียนมีความรูทั้งความรู
เชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการและทักษะตาง ๆ ของโปรแกรมในรูปของแบบจําลองทางปญญาที่ถูกตอง
(Olfman and Shayo, 1997) แลวนั้น  ผูสอนจึงควรสรางและนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อเปน
การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาในการสอนโปรแกรมคอมพิวเตอรใหแกผูเรียน  เพื่อชวยเอื้อใหเกิดการเรียนรู
อยางมีความหมาย (Shayao and Olfman, 1998) ซึ่งการสรางแบบจําลองทางปญญาใหมีประสิทธิภาพนี้
จะเปนประโยชนอยางมากตอผูเริ่มตนใช  ใหสามารถเรียนรูโปรแกรมไดอยางมีประสิทธิภาพ (Hsu and Turoff,
2002) ซึ่งยืนยันไดจากการศึกษาหลายการศึกษา  อาทิการศึกษาของ Mayer (1979), Sein, Bostrom, Olfman,
and Davis (1993), Olfman and Shayo (1997) และ Shayao and Olfman (1998) ซึ่งมีรายละเอียดดังนี้

Mayer (1979) รายงานการศึกษาวิจัยกับนักศึกษาที่ไมมีประสบการณในการเขียนโปรแกรม
คอมพิวเตอรมากอนในการเรียนเขียนโปรแกรม  โดยแจกสื่อการเรียนกับกลุมทดลองตางกันดังนี้  กลุมแรกไดรับ
แบบจําลองเชิงมโนทัศนเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาในขณะที่อีกกลุมหนึ่งไดรับส่ือการเรียนเหมือนกัน
แตไมมีแบบจําลอง  ผลการศึกษาพบวา  กลุมทดลองที่ไดรับแบบจําลองเชิงมโนทัศนมีผลการปฏิบัติดีกวาใน
การทดสอบหลังเรียนในงานที่ตองการการถายโอนการเรียนรูไปยังสถานการณอื่นที่ตางไปจากที่เรียน  ดังนั้นเขา
จึงสรุปวาแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ใหลวงหนานี้อาจชวยใหผูเรียนสามารถเชื่อมโยงเนื้อหาไปสูสถานการณที่
ตางออกไปไดดียิ่งขึ้น

Sein, Bostrom, Olfman, and Davis (1993) ไดทําการเปรียบเทียบผลของการใหแบบจําลอง
เชิงมโนทัศนเชิงนามธรรม (Abstract Conceptual Models), แบบจําลองเชิงมโนทัศนเชิงเปรียบเทียบ
(Analogical Conceptual Models) และไมใหแบบจําลองเชิงมโนทัศน  ที่มีตอความสามารถ (ในดานเวลาและ
การทําความเขาใจ) ในการเรียนรูโปรแกรมใหมของผูเริ่มตนใช  ผลการศึกษาพบวา  กลุมตัวอยางที่ไดรับ
แบบจําลองเชิงมโนทัศนเชิงนามธรรมเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาที่มีประสิทธิภาพที่สุด
โดยกลุมตัวอยางใชเวลาในการปฏิบัติงานนอยที่สุด  ทั้งยังมีคะแนนแบบทดสอบสูงที่สุดดวย

Olfman and Shayo (1997) ไดทําการศึกษาวิธีการอบรมที่เหมาะสมในการเรียนรูโปรแกรมใหมที่มี
ความสัมพันธกับระบบจัดการฐานขอมูลที่เคยเรียนรูกอนหนา  โดยใชการเทียบเคียงในการจัดทําผังกับนักศึกษา
ระดับบัณฑิตศึกษา  จํานวน 59 คน  ที่ลงทะเบียนเรียนในรายวิชาระบบสารสนเทศเพื่อการจัดการเบื้องตน  ทั้งนี้
ผูเรียนมีความรูพื้นฐานเกี่ยวกับการประมวลผลขอมูล  โดยมีความสามารถในการใชงานโปรแกรมประมวลผลคํา
โปรแกรมตารางวิเคราะห  รวมถึงโปรแกรมจัดการฐานขอมูลมากอนหนา  หลังการอบรมจึงทําการประเมิน
สมรรถภาพการเรียนรูและความสามารถในการถายโอนทักษะไปสูโปรแกรมจัดการฐานขอมูลใหมที่ใกลเคียงกับ
โปรแกรมจัดการฐานขอมูลที่เคยเรียนรูมากอนหนา  ผลการศึกษาชี้ใหเห็นวาลักษณะของปฏิบัติการและจํานวน
ของโปรแกรมที่เรียนเปนตัวแปรที่สําคัญที่สงผลตอแบบจําลองทางปญญาของโปรแกรม  โดยเขาไดสรุปวาการที่
ผูเรียนมีแบบจําลองทางปญญา ที่เพียงพออยูกอนการอบรม  สงผลตอความสามารถในการเรียนรูและแรงจูงใจ
ในการเรียนรูโปรแกรมใหมที่ใกลเคียงกับโปรแกรมที่เคยเรียนรูมากอน  นอกจากนั้นการใหผูเรียนไดศึกษา
โปรแกรมมากกวา 1 โปรแกรมเอื้อตอการถายโอนความรู
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Shayo and Olfman (1998) ไดทําการศึกษาผลของการใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนเปนการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนาในการเรียนรูโปรแกรมที่ใกลเคียงกับระบบการจัดการฐานขอมูลที่เคยเรียนรูมากอน
หนา  ที่สงผลตอผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนและความสามารถในการถายโอนการเรียนรูไปสูโปรแกรมที่มีลักษณะ
ใกลเคียงกับโปรแกรมที่เคยเรียนรูไปกอนหนา  โดยทําการศึกษากับนักศึกษาที่ลงทะเบียนเรียนในรายวิชาระบบ
สารสนเทศจํานวน 204 คน  แบงกลุมตัวอยางตามความรูเกี่ยวกับโปรแกรมฐานขอมูลออกเปนกลุมที่มีความรูมา
บางและไมมีเลย  นอกจากนั้นยังแบงแบบจําลองเชิงมโนทัศนเปน 2 ชนิด  ไดแก  แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่เปน
แบบเปรียบเทียบ/อธิบาย (Comparative/Expository Conceptual Models) และแบบจําลองเชิงมโนทัศน
เชิงเปรียบเทียบ (Comparative Conceptual Models) ทั้งนี้พวกเขาจะไดรับคูมือประกอบการอบรมซึ่งมีและ
ไมมี แบบจําลองเชิงมโนทัศนในคูมือเพื่อใชในการเรียนรูโปรแกรม  ผลการศึกษาพบวาหลังการอบรม
กลุมตัวอยางที่มีความรูเดิมเกี่ยวกับโปรแกรมสูงกวากลุมตัวอยางที่ไมมีความรูเดิมไมไดมีความรูเกี่ยวกับ
โปรแกรมสูงกวากลุมตัวอยางที่ไมมีความรูเดิมมากอนหนาการอบรม  นอกจากนั้นพบวากลุมตัวอยางที่มี
ความรูเดิมมากอนมีทัศนคติที่ดีสูงกวาคนที่ไมมีความรูเดิมมากอน  Shayo and Olfman ไดสรุปวาในการอบรม
หากผูเขารับการอบรมมีแบบจําลองทางปญญาที่เหมาะสมมากอนหนา  จะสงผลตอการเรียนรูการใชงาน
โปรแกรม  นอกจากนั้นแบบจําลองเชิงมโนทัศนยังสงผลตอแรงจูงใจในการเรียนรูโปรแกรมใหมที่คลายกับ
โปรแกรมเดิมที่เคยรูมากอน

แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ใหเพื่อประโยชนในการเรียนรูโปรแกรมแกผูเริ่มตนใชนั้น  อาจอยูในรูปของ
ภาพกราฟกที่แสดงใหเห็นมโนทัศนหลักของเรื่องที่ตองการศึกษาและความเชื่อมโยงระหวางมโนทัศนเหลานั้น
(Slavin, 2006) หรืออยูในรูปของแผนภาพตาง ๆ  ทั้งนี้เพราะการจัดการสารสนเทศใหอยูในรูปของกราฟ
แผนภูมิ, ตาราง  หรือรูปแบบอื่น ๆ ที่อยูในลักษณะของรูปภาพที่สามารถทําความเขาใจไดนี้  ชวยใน
การทําความเขาใจ  การจํา  และการถายโอน  (Slavin, 2006) ดังการศึกษาของ Washington and Rogers
(1997), George (2000), Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm (2003) และ Gellevij and van der Meij
(2004) ที่มีรายละเอียดดังนี้

Washington and Rogers (1997) ที่ไดทําการศึกษาวิธีการพัฒนาแบบจําลองทางปญญาของ
กระบวนการใชเครื่องพิมพดีด  และถายโอนแบบจําลองทางปญญานั้นไปสูการใชเครื่องคอมพิวเตอรผานกราฟก
และภาพเคลื่อนไหว  กับกลุมตัวอยางเปนผูที่ไมเคยใชและเปนผูเร่ิมตนใชระบบคอมพิวเตอรจํานวน 25 คน
(ชาย 11 และหญิง 14 คน)  โดยอายุสูงสุด 36 ปและอายุต่ําสุด 19 ป  กลุมตัวอยางครึ่งหนึ่งจบการศึกษาระดับ
มัธยมปลาย  9 คนเปนนักศึกษา  และวางงานจํานวน 18 คน  ทั้งนี้กลุมตัวอยางจํานวน 16 คนมีประสบการณ
การใชคอมพิวเตอรมาบาง  สวนอีก 9 คนไมเคยใช  โดยใชวิดีโอเพื่อใหมองเห็นภาพที่ชัดเจน  และใชผังงานเพื่อ
แสดงภาพที่เปนนามธรรม  ซึ่งไดคาดวาผังงานจะชวยใหผูเรียนพัฒนาแบบจําลองทางปญญาของกระบวนการ
ได  ผลการศึกษาพบวาผูที่ไมมีประสบการณในการใชคอมพิวเตอรมักจะรูสึกกลัวหรือลังเลในการใชเทคโนโลยี
นอกจากนั้นกลุมตัวอยางยังระบุวาแมงานที่ใชพิมพดีดกับคอมพิวเตอรจะใกลเคียงกัน  แตพวกเขาไมมี
แบบจําลองที่ชัดเจนวางานที่ใชพิมพดีดตางจากงานที่ใชคอมพิวเตอรอยางไร  อยางไรก็ตามการใหผังงานชวยให
พวกเขาเรียนรูมโนทัศนตาง ๆ ได  และทําใหมีความมั่นใจมากขึ้น
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George (2000) ที่ไดทําการศึกษาผลการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเพื่อชวยในการพัฒนา
แบบจําลองทางปญญาของผูเริ่มตนเรียนการเขียนโปรแกรม  จากการศึกษาพบวาเมื่อผูเรียนไดรับแบบจําลอง
ทางปญญาที่ไดจากการสําเนาเอาแบบจําลองทางปญญาของผูเชี่ยวชาญ (ในรูปของแผนผังที่ชัดเจน) มาศึกษา
สงผลใหพวกเขาสามารถปฏิบัติงานไดอยางมีประสิทธิภาพ  นอกจากนี้ผลการศึกษายังชี้วาแบบจําลองทาง
ปญญานั้นไมคงที่  โดยคนเรามักจะลืมหรือสับสนกับโปรแกรมที่ใกลเคียงหรือคลายกัน  ดังนั้นการนําเสนอ
แบบจําลองทางปญญาในรูปของการจัดขอมูลดวยแผนภาพจึงมีประโยชนตอการคนคืนแบบจําลองทางปญญา
ของผูเริ่มตนใช  ทั้งนี้เขาไดเสนอใหใชแผนผังในการสอนการเขียนโปรแกรม

Coulson, Olfman, Shayo, and Rohm (2003) ไดศึกษาปจจัยในการใชงานโปรแกรม ERP
(Enterprise Resource Planning) ซึ่งเปนโปรแกรมที่ใชในการอบรม  รวมถึงการศึกษากลยุทธที่ใชในการอบรม
ผูใชที่อาจสงผลตอประสิทธิภาพการใชงานโปรแกรม  การศึกษานี้ทําการศึกษากับนักศึกษาปริญญาตรี
ดานบริหารธุรกิจ 77 คน  แบงออกเปน 2 กลุม  กลุมแรกไดรับการเกริ่นนําเกี่ยวกับโปรแกรมในรูปของ Workflow
Concept เปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา (Conceptual Advance Organizer) อีกกลุมหนึ่งไดรับ
การอบรมตามปกติ  ทั้งนี้ใชเวลาในการอบรม 5 สัปดาห  โดยหลังการอบรมทุกสัปดาหจะมีการทดสอบหลังเรียน
(Post-Test) และมีการทดสอบอีกครั้งหลังจากการอบรมผานไปแลว 10 วัน  ผลการศึกษาพบวา  กลุมที่ใช
Workflow Concept เปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนามีการพัฒนาแบบจําลองทางปญญาไดถูกตอง
โดยสามารถระลึกมโนทัศนไดถูกตองมากกวา  ผลการศึกษานี้ชี้วาแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่เปนการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนา (Conceptual Advance Organizer) เปนปจจัยสําคัญที่สงผลตอการเรียนรู
การใชงานโปรแกรม  จึงเสนอใหใชวิธีการนี้ในการอบรมการใชโปรแกรม

Gellevij and van der Meij (2004) ไดทําการศึกษาหนาที่ของภาพการจับภาพหนาจอ (Screen
Capture) ในหนังสือคูมือประกอบการเรียนรูโปรแกรม  ในการพัฒนาแบบจําลองทางปญญาเกี่ยวกับโปรแกรม
ทั้งนี้เขาไดทําการศึกษากับกลุมตัวอยางที่เปนนักศึกษาในคณะครุศาสตรจํานวน 44 คนที่มีความสามารถใน
การใชคอมพิวเตอรในระดับปานกลาง - สูง  โดยแบงออกเปน 2 กลุมทดลอง  กลุมแรกไดรับหนังสือคูมือที่เปน
ตัวอักษรอยางเดียว (Textual Manual) สวนอีกกลุมไดรับหนังสือคูมือที่ประกอบดวยภาพการจับภาพหนาจอ
และตัวอักษร (Visual Manual) แลวจึงทําการเรียนรูการใชโปรแกรม SimQuest ซึ่งเปนโปรแกรมประเภท
Authoring Tool ดวยตนเองเปนเวลา 103 – 116 นาที  จากนั้นจึงใหทําแบบทดสอบแบบเขียนตอบ  เพื่อทํา
การประเมินพัฒนาการของแบบจําลองทางปญญา  ซึ่งเปนความรูเกี่ยวกับโครงสรางของโปรแกรม  การทํางาน
ของโปรแกรม  ความสามารถในการทํานายผลการปฏิบัติ  รวมถึงการแกไขขอผิดพลาดที่เกิดขึ้น  โดยใหบอกชื่อ
หรือวาดภาพหนาตางของโปรแกรม  คาดเดาผลที่จะเกิดขึ้น  ชี้จุดผิดที่เกิดขึ้นบนหนาจอ  รวมถึงเวลาที่ใชใน
การเรียนรูดวย  ผลการศึกษาพบวากลุมทดลองที่ไดรับหนังสือคูมือแบบเปนภาพรวมกับตัวอักษรใชเวลาในการ
อบรมนอยกวา 11%  ในเรื่องของผลการเรียนรูพบวากลุมทดลองดังกลาวยังมีคะแนนสูงกวาอีกกลุม 14%
นอกจากนั้นยังพบวากลุมทดลองที่ไดเรียนรูจากหนังสือคูมือแบบภาพรวมกับตัวอักษรยังมีความรูเกี่ยวกับ
โครงสรางของโปรแกรม  ความสามารถในการอธิบายการทํางานของโปรแกรม  การทํานายผลของปฏิบัติการ
รวมถึงมีความรูเชิงมโนทัศนของโปรแกรมดีกวาอีกกลุม
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การที่จะพัฒนาผูใชใหสามารถใชงานระบบคอมพิวเตอรไดนั้น  ผูใชจําตองมีความรูและทักษะใน
การใชโปรแกรม  แตปญญาที่พบในการสอนคือไมเฉพาะผูเริ่มตนใชจะไมมีความรูเทานั้น  แตพวกเขายัง
ไมสามารถทําตามสิ่งที่สอนไดอยางถูกตองดวย  นั่นเพราะผูเร่ิมตนใชขาดแบบจําลองทางปญญาที่สามารถ
อธิบายพฤติการณของโปรแกรม  กระนั้นมันก็เปนการยากที่ผูเร่ิมตนใชจะสรางแบบจําลองทางปญญาที่
ใชการไดของระบบคอมพิวเตอรและโปรแกรมดวยตนเอง  ทั้งนี้เพราะพวกเขาไมมีแบบจําลองเดิมมากอน  ดังนั้น
ผูสอนหรือนักการศึกษาที่มีประสบการณในการพัฒนาสื่อการเรียนรูจึงตองเปนผูสรางแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่
ชัดเจนขึ้น  และนําเสนอแบบจําลองนั้นแกผูเรียน (Schlager and Ogden, 1986; Yeshno and Ben-Ari, 2001)
ดังการศึกษาของ Schlager and Ogden (1986) ไดทําการศึกษาโดยนําคําพูดของผูเชี่ยวชาญในการใชระบบ
ฐานขอมูลมาจัดทําเปนหนังสือคูมือเรียนรูการใชงานระบบฐานขอมูล  เพื่อใหกลุมตัวอยาง 2 กลุมไดทํา
การศึกษา  โดยกลุมหนึ่งเรียนรูการใชระบบจากหนังสือคูมือตนฉบับ  อีกกลุมเรียนรูจากหนังสือคูมือฉบับที่
ทําการแกไขขางตน  ผลการศึกษาพบวาการนําเสนอความรูของผูเชี่ยวชาญชวยผูเร่ิมตนใชในการเรียนรูไดดีที่สุด
สอดคลองกับการศึกษาของ Yeshno and Ben-Ari (2001) ไดทําการศึกษาการใชโปรแกรม MS Word
ในรูปแบบของ Bilingual Word Processing กับนักเรียนเกรด 9  จํานวน 49 คน  แบงออกเปน 3 กลุม  ไดแก
กลุมควบคุมที่ไดรับการสอนตามวิธีการปกติโดยเปนการอธิบายวิธีการใชงานโปรแกรม  กลุมทดลอง 2 กลุม
กลุมละ 19 และ 13 คน  ตามลําดับ  ซึ่งจะไดรับการสอนโดยใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ชัดเจนของโปรแกรม
ในรูปแบบของ Block Conceptual Models  ทั้งสองกลุมไดรับใบงานเพื่อใหศึกษาดวยตนเอง  จากนั้นจึงทํา
การทดสอบ  ผลการศึกษาพบวาการใหแบบจําลองเชิงมโนทัศนชวยใหเกิดการแกปญหาไดดีขึ้น  Yeshno and
Ben-Ari ไดสรุปวาการที่จะชวยผูเรียนในการเรียนรูโปรแกรมไดนั้น  ผูสอนตองสรางแบบจําลองเชิงมโนทัศนขึ้น
และใชแบบจําลองนั้นสอนผูเรียนซึ่งเปนผูเร่ิมตนใช  ทั้งนี้แบบจําลองเชิงมโนทัศนจะชวยใหผูเรียนพัฒนา
แบบจําลองทางปญญาเกี่ยวกับโปรแกรม  ชวยเพิ่มความสามารถในการปฏิบัติการ  และลดความวิตกกังวลของ
ผูเรียนลงได

จากการศึกษาที่ไดกลาวมาขางตนพอที่จะสรุปไดวาวิธีการหนึ่งที่ชวยพัฒนาแบบจําลองทางปญญา
ของผูเริ่มตนใชนั้น  ทําไดโดยการที่ผูสอนหรือผูเชี่ยวชาญในโปรแกรมนั้น ๆ เปนผูสรางแบบจําลองเชิงมโนทัศน
ซึ่งอาจอยูในรูปของภาพกราฟก  และนําเสนอแบบจําลองนั้นเพื่อเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาแก
ผูเริ่มตนใช  ซึ่งสอดคลองกับ  Staggers and Norcio (1993) ที่ไดทําการศึกษาเกี่ยวกับแบบจําลองทางปญญา
ในงานวิจัยที่เกี่ยวกับ HCI และไดสรุปวาการใหแบบจําลองเชิงมโนทัศนของโปรแกรมแกผูเรียนกอนการเรียนชวย
พัฒนาการเรียนรูโปรแกรมได



ตารางที่ 1  สรุปการวิจัยที่เกี่ยวกับการใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนรูโปรแกรมคอมพิวเตอร

ผูวิจัย วัตถุประสงคของการวิจัย โปรแกรม กลุมตัวอยาง แบบจําลองเชิงมโนทัศน วิธีการประเมินผล
Mayer (1979) เพื่อศึกษาการสอนผูที่ไมมี

ประสบการณในการเขียนโปรแกรม
คอมพิวเตอรในการเรียน
เขียนโปรแกรม

การเขียนโปรแกรม กลุมตัวอยางที่ไมมีความรูใน
การเขียนโปรแกรม  แบงออกเปน 2 กลุม
 กลุมทดลองไดรับแบบจําลองเชิงมโน

ทัศน
 กลุมควบคุมไมไดรับแบบจําลองเชิง

มโนทัศน

แบบจําลองเชิงมโนทัศนเปนการจัด
โครงสรางความคิดลวงหนา

 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ (การ
ถายโอนการเรียนรูไปยังสถาน
การณอื่นที่ตางไปจากที่เรียน)

Schlager and Ogden
(1986)

เพื่อศึกษาวิธีการสอนผูเริ่มตนใชใน
การเรียนรูโปรแกรม

ระบบจัดการฐานขอมูล นักศึกษาจํานวน 16 คน  แบงออกเปน 2
กลุม
 กลุมทดลองไดรับแบบจําลองเชิงมโน

ทัศนที่สําเนามาจากความรูของผูเชี่ยว
ชาญ

 กลุมควบคุมไมไดรับแบบจําลอง ฯ

แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่สําเนามาจาก
ความรูของผูเชี่ยวชาญ (Copied Expert
Model)

 เวลาที่ใชในการแกปญหา
 แบบสอบถาม
 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ

Sein, Bostrom,
Olfman, and Davis
(1993)

เพื่อเปรียบเทียบผลของการให
แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่มีตอ
ความสามารถในการเรียนรู
โปรแกรมใหมของผูเริ่มตนใช

โปรแกรมจัดการ
ฐานชอมูล

ผูเริ่มตนใช  แบงออกเปน 3 กลุม
 กลุมทดลองที่ 1  ไดรับแบบจําลองเชิง

มโนทัศนเชิงนามธรรม
 กลุมทดลองที่ 2  ไดรับแบบจําลองเชิง

มโนทัศนเชิงเปรียบเทียบ
 กลุมควบคุมไมไดรับแบบจําลอง ฯ

 แบบจําลองเชิงมโนทัศนเชิง
นามธรรม (Abstract Conceptual
Models)

 แบบจําลองเชิงมโนทัศนเชิงเปรียบ
เทียบ (Analogical Conceptual
Models)

 ไมใหแบบจําลองเชิงมโนทัศน

 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ (วัด
ดานเวลาและความเขาใจ)



ตารางที่ 1  (ตอ)  สรุปการวิจัยที่เกี่ยวกับการใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนรูโปรแกรมคอมพิวเตอร

ผูวิจัย วัตถุประสงคของการวิจัย โปรแกรม กลุมตัวอยาง แบบจําลองเชิงมโนทัศน วิธีการประเมินผล
Olfman and Shayo
(1997)

เพื่อศึกษาวิธีการอบรมที่เหมาะสมใน
การเรียนรูโปรแกรมใหมที่มี
ความสัมพันธกับระบบจัดการ
ฐานขอมูลที่เคยเรียนรูกอนหนา

โปรแกรมจัดการ
ฐานขอมูล

นักศึกษาระดับบัณฑิตศึกษา  จํานวน 59
คน

การเทียบเคียงในการจัดทําผัง (Mapping Via
Analogy)

 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ
เพื่อวัดความสามารถและ
การถายโอน

Washington and
Rogers (1997)

เพื่อศึกษาวิธีการพัฒนาแบบจําลอง
ทางปญญาของกระบวนการใชเครื่อง
พิมพดีด  และถายโอนแบบจําลองทาง
ปญญานั้นไปสูการใช
เครื่องคอมพิวเตอรผานกราฟกและ
ภาพเคลื่อนไหว

โปรแกรมประมวล
ผลคําและพิมพดีด

ผูที่ไมเคยใชและเปนผูเริ่มตนใชระบบ
คอมพิวเตอรจํานวน 25 คน

แบบจําลองเชิงนามธรรม (Abstract Model)
โดยใชผังงานเพื่อแสดงภาพที่เปนนามธรรมของ
กระบวนการ

 แบบสอบถาม
 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ

เพื่อวัดความสามารถและ
ความเขาใจ

Shayao and Olfman
(1998)

เพื่อศึกษาผลของการใชแบบจําลองเชิง
มโนทัศนเปนการจัดโครงสรางความคิด
ลวงหนาในการเรียนรูโปรแกรมที่
ใกลเคียงกับระบบการจัดการฐาน
ขอมูลที่เคยเรียนรูมากอนหนา

ระบบการจัดการ
ฐานขอมูล

นักศึกษาปริญญาตรี จํานวน 204 คน  แบง
ออกเปน 2 กลุม
 กลุมที่ไมเคยเรียนรูโปรแกรมจัดการ

ฐานขอมูล
 กลุมที่เคยเรียนรูโปรแกรมจัดการฐาน

ขอมูล

แบบจําลองเชิงมโนทัศน 2 แบบ
 แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่เปนแบบเปรียบ

เทียบ/อธิบาย (Comparative/Expository
Conceptual Models)

 แบบจําลองเชิงมโนทัศนเชิงเปรียบเทียบ
(Comparative Conceptual Models)

 แบบสอบถามกอนและ
หลังเรียน

 แบบทดสอบแบบใหสอนผู
อื่นกลับ (Teach – Back)

 แบบสัมภาษณ

George (2000) ไดทําการศึกษาผลการใชการจัดขอมูล
ดวยแผนภาพเพื่อชวยในการพัฒนา
แบบจําลองทางปญญาของ
ผูเริ่มตนเรียนการเขียนโปรแกรม

Recursion ผูเริ่มตนเรียนการเขียนโปรแกรม แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่เปนการสําเนาแบบ
จําลองเชิงมโนทัศนของผูเชี่ยวชาญในรูปของ
แผนผังที่ชัดเจน

 แบบสอบถาม
 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ



ตารางที่ 1  (ตอ)  สรุปการวิจัยที่เกี่ยวกับการใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนรูโปรแกรมคอมพิวเตอร

ผูวิจัย วัตถุประสงคของการวิจัย โปรแกรม กลุมตัวอยาง แบบจําลองเชิงมโนทัศน วิธีการประเมินผล
Yeshno and Ben-Ari
(2001)

ไดทําการศึกษาการใชโปรแกรม MS
Word ในรูปแบบของ Bilingual Word
Processing

Bilingual Word
Processing

นักเรียนเกรด 9  จํานวน 49 คน  แบงออก
เปน 3 กลุม
 กลุมควบคุมที่ไดรับการสอนตามวิธี

การปกติโดยเปนการอธิบายวิธีการใช
งานโปรแกรม

 กลุมทดลอง 2 กลุม  ไดรับการสอน
โดยใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ชัด
เจนของโปรแกรมในรูปแบบของ
Block Conceptual Models

แบบจําลองเชิงมโนทัศนในรูปของ Block
Conceptual Models

 แบบสอบถาม
 ใบงาน (ใหแกปญหา)
 แบบทดสอบแบบเลือก

ตอบ

Coulson, Olfman,
Shayo, and Rohm
(2003)

ปจจัยในการใชงานโปรแกรม  รวมถึง
กลยุทธที่ใชในการอบรมผูใชที่อาจ
สงผลตอประสิทธิภาพการใชงาน
โปรแกรม

โปรแกรม ERP
(Enterprise
Resource
Planning)

นักศึกษาปริญญาตรีดานบริหารธุรกิจ
จํานวน 77 คน  แบงออกเปน 2 กลุม
 กลุมทดลองไดรับการเกริ่นนําเกี่ยวกับ

โปรแกรมในรูปของ Workflow
Concept เปนการจัดโครงสรางความ
คิดลวงหนา (Conceptual Advance
Organizer)

 กลุมควบคุมไดรับการอบรมตามปกติ

แบบจําลองเชิงมโนทัศนในรูปของ Workflow
Concept เปนการจัดโครงสรางความคิดลวง
หนา (Conceptual Advance Organizer)

 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ
 แบบทดสอบแบบใหสอนผู

อื่นกลับ (Teach – Back)



ตารางที่ 1  (ตอ)  สรุปการวิจัยที่เกี่ยวกับการใชแบบจําลองเชิงมโนทัศนเพื่อพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนรูโปรแกรมคอมพิวเตอร

ผูวิจัย วัตถุประสงคของการวิจัย โปรแกรม กลุมตัวอยาง แบบจําลองเชิงมโนทัศน วิธีการประเมินผล
Gellevij and van der
Meij (2004)

ผลของการใชภาพการจับภาพหนาจอ
ในหนังสือคูมือที่มีตอการพัฒนาแบบ
จําลองทางปญญา

SimQuest
(Authoring Tool
Software)

นักศึกษาคณะครุศาสตร  จํานวน 44 คน
แบงออกเปน 2 กลุม
 กลุมที่เรียนรูโปรแกรมดวยหนังสือคู

มือที่เปนขอความอยางเดียว
 กลุมที่เรียนรูโปรแกรมดวยหนังสือคู

มือที่มีภาพการจับภาพหนาจอรวมกับ
ขอความ

แบบจําลองเชิงมโนทัศนในรูปของภาพการจับ
ภาพหนาจอรวมกับขอความ

 แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ
(ใหทําภารกิจ 2 ประเภท
คือที่เหมือนกับที่อบรมกับ
ที่ไมเคยไดรับการอบรม
มา)

 แบบทดสอบชนิดอัตนัย
(เพื่อวัดความรูเกี่ยวกับ
โครงสรางของโปรแกรม
ความสามารถในการ
อธิบายการทํางานของ
โปรแกรม  ความสามารถ
ในการทํานายการทํางาน
ของโปรแกรม  และแกไข
ความผิดพลาดที่เกิดขึ้น)
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ดวยคุณสมบัติและประโยชนของแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ไดกลาวมาขางตน  จึงมีการใชแบบจําลอง
เชิงมโนทัศนในการสอนโปรแกรมกันอยางหลากหลาย  ซึ่ง Järvelin and Wilson (2003) ไดเสนอหลักการสราง
และออกแบบแบบจําลองเชิงมโนทัศนวา  แบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ดีควรมีความถูกตอง  ชัดเจน  เสนอขอบเขต
กวาง  เปนระบบ  เปนการอธิบาย  ใชการไดจริง  และเสนอวิธีแกปญหาหลากแบบ  ทั้งนี้ควรออกแบบ
แบบจําลองเชิงมโนทัศนใหงายตอการใช  โดยออกแบบใหมีลักษณะตอไปนี้  (Hudson, 2003)

 ตองออกแบบอยางละเอียดรอบคอบ
 ออกแบบใหมีความงายพอที่จะสามารถทําความเขาใจ
 มีความเหมาะสมกับงาน
 ใชมโนทัศนและศัพทเฉพาะที่ผูใชคุนเคย

นอกจากนี้หากพิจารณาถึงเรื่องของการพัฒนาแบบจําลองทางปญญาใหเกิดขึ้นในตัวของผูใชดวยแลว
ควรพิจารณาหลักการนําเสนอตอไปนี้เขารวมดวย (McDaniel, 2003)

1. An Image: หากเปนแบบจําลองทางปญญาของวัตถุ  แบบจําลองควรประกอบดวยภาพงาย ๆ
ที่ชวยทําหนาที่เปนเสมือนแมแบบ (Template) ใหกับวัตถุนั้น  เราสามารถนําเสนอแบบจําลองทางปญญา
แบบงาย ๆ โดยไมจําเปนตองใสทุกรายละเอียดลงในภาพ  แตใสเฉพาะสิ่งที่จําเปนลงไปเทานั้น

2.  A Script: หากเปนแบบจําลองทางปญญาของกระบวนการ  แบบจําลองควรประกอบไปดวย
การอธิบายกระบวนการ  วิธีการนําเสนอ Script มีหลากหลาย  อาทิ  เปนชุดของลําดับขั้นตอนที่เปนคําพูดที่
ชัดเจน, ผังงาน (Flowchart), หรือ ผังแสดงการตัดสินใจ (Decision Tree)

3.  A Set of Related Mental Models: แบบจําลองทางปญญาที่ประกอบขึ้นดวยแบบจําลองหลาย ๆ
แบบจําลองในการจัดทําเอกสาร  เราสามารถเลือกแบบจําลองตาง ๆ ที่มีการนําเสนออยางถูกตอง  และแสดงให
เห็นวาแบบจําลองนั้นสัมพันธกับแบบจําลองอื่นอยางไร

4.  A Controlled Vocabulary: แตละแบบจําลองทางปญญามีกลุมของคําจํากัดความและเรื่องราวที่
สําคัญ  ส่ิงนี้มีความสําคัญตอแบบจําลองทางปญญาที่จะรวมเอาทุกความหมายที่หลากหลายสําหรับทําหนาที่
แทนคําอื่น

5.  A Set of Assumption: แบบจําลองทางปญญาประกอบดวยหลาย ๆ สมมติฐานที่ชวยใหเรา
สามารถทํานายพฤติกรรม  อาจมีสมมติฐานเปนพัน ๆ สําหรับแบบจําลองเดียว  ส่ิงสําคัญคือการระบุเฉพาะ
สมมติฐานที่สงผลเทานั้น

จากวรรณกรรมและงานวิจัยที่ไดนําเสนอขางตน  จึงพอสรุปเกี่ยวกับการนําเสนอแบบจําลองเชิง
มโนทัศนเพื่อชวยในการพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนรูโปรแกรมไดวา

1.  ควรศึกษาความรูของผูเชี่ยวชาญในโปรแกรมนั้นอยางลึกซึ้งเพื่อใหทราบถึงความรูที่ตองมีมากอน
ความรูที่ผูเร่ิมตนใชจําตองมี  ลําดับการเรียนรู  ทักษะที่ตองการใหเกิดขึ้น  เพื่อใชในการสรางแบบจําลองเชิง
มโนทัศนที่ใชการไดในเรื่องที่จะสอน
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2.  ออกแบบสื่อการสอนที่นําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนใหงายตอการทําความเขาใจ  เชน
ใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  โดยคัดเลือกประเภทของภาพใหตรงตามลักษณะเนื้อหาสาระและวัตถุประสงคใน
การนําเสนอ  เชน  ใชผังงาน (Flowchart) เพื่ออธิบายเนื้อหาที่เปนวิธีการปฏิบัติ  เปนตน

3.  ทําการสรางและปรับแบบจําลองเชิงมโนทัศนใหเหมาะสําหรับโปรแกรมและผูเรียน
4.  ผูสอนควรเปนนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ถูกตองและชัดเจนเพื่อใชเปนเสมือนการจัด

โครงสรางความคิดลวงหนาแกผูเรียน
5.  ผูสอนตองอธิบายแบบจําลองเชิงมโนทัศนเหลานั้นเพื่อใหผูเรียนทําความเขาใจกอนการลงมือปฏิบัติ
6.  ใหเวลาผูเรียนในการเรียนรูและทําความเขาใจแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่นําเสนอนั้นกอนลงมือ

ปฏิบัติ
7.  ในการประเมินผลแบบจําลองทางปญญานั้นสามารถประเมินไดจากการใหผูใชปฏิบัติภารกิจที่

เหมือนกับที่ไดปฏิบัติระหวางการเรียนรู (Trained Task) และภารกิจใหมที่ไมเคยฝกหรือมีในหนังสือคูมือระหวาง
การเรียนรู (Untrained Task) (Gellevij, 2002)

จากงานวิจัยและวรรณกรรมที่ไดกลาวมาขางตน   แมจะพบวาการใหแบบจําลองเชิงมโนทัศนชวยใน
การพัฒนาแบบจําลองทางปญญาของผูใช  แตปจจัยที่สําคัญที่สงผลตอการเรียนรูโปรแกรมอีกประการหนึ่งคือ
คุณลักษณะของผูใช (Borgman, 1985; Zhang and Chignell, 2001) ดังเชนการศึกษาของ Borgman (1985)
ที่ไดศึกษาวิธีการอบรมและความซับซอนของภารกิจ  โดยเปนการอบรมกลุมตัวอยางที่เปนผูที่ไมเคยใชระบบ
คนคืนสารสนเทศที่เปนนักศึกษาบัณฑิตศึกษาที่มีประสบประการณในการใชคอมพิวเตอรเพียงเล็กนอยหรือไมมี
เลย  จํานวน 43 คน  แบงออกเปนเพศชายและเพศหญิง  แบงออกเปน 2 กลุมทดลองเขารับการอบรม
การใชระบบคนคืนสารสนเทศตนแบบที่อยูในฐานขอมูลบรรณานุกรมหองสมุด  แตละกลุมจะไดรับการอบรมที่
แตกตางกัน  กลุมทดลองที่ 1 ไดรับการอบรมแบบมโนทัศนเปนฐาน (Conceptually – Based Training)
สวนอีกกลุมไดรับการอบรมแบบกระบวนการเปนฐาน (Procedurally – Based Training) ทั้ง 2 กลุมทดลองจะ
ไดรับเอกสารประกอบการอบรม 3 ชิ้น  ไดแก 1) Introductory Narrative โดยกลุมทดลองที่ 1 ไดรับ Analogical
Model ของ Card Catalog  ที่เปนการอธิบายโครงสรางของระบบดวยวิธีการแบบเทียบเคียง  สวนกลุมทดลองที่
2 จะไดรับเนื้อหาพื้นฐานของการคนคืนสารสนเทศที่มักใชกันทั่วไปในคูมือการใชระบบ  และทั้งสองกลุมจะไดรับ
2) ตัวอยางการใชงานระบบ  และ 3) ตารางขอบเขตการสืบคนเหมือนกัน  เม่ือเสร็จส้ินการเรียนก็จะไดรับ
การทดสอบซึ่งประกอบไปดวยงาน 2 ประเภท  ไดแกงานที่งาย (Simple Task) จํานวน 5 งาน  และงานที่ซับซอน
(Complex Task) จํานวน 10 งาน  ผลการศึกษาพบวากลุมตัวอยางที่ผานการทดสอบสวนมากเปนนักศึกษาที่
เรียนวิชาเอกดานวิศวกรรมศาสตรและวิทยาศาสตรมากกวากลุมสังคมศาสตรและมนุษยศาสตร  ในงานที่เปน
การปฏิบัตินั้นไมพบความแตกตางระหวางกลุมทดลองทั้ง 2 กลุมในงานที่งาย  แตพบความแตกตางในงานที่
ซับซอน (กลุมทดลองที่ไดรับแบบจําลองมีคะแนนสูงกวากลุมที่ไดรับทราบกระบวนการ) อยางไมมีนัยสําคัญ
ทางสถิติ  นอกจากนี้ยังพบความแตกตางเล็กนอยในเรื่องของเพศของกลุมตัวอยาง  โดยพบวาผูชายมีคะแนน
สูงกวาเพศหญิงในเรื่องความสามารถในการอธิบายระบบ  แตผูชายมีขอผิดพลาดมากกวาเพศหญิงในงานที่งาย
แตพบความแตกตางอยางไมมีนัยสําคัญทางสถิติในงานที่ซับซอน  ทั้งนี้ผูวิจัยไดสรุปวาการใหการอบรมแบบ
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มโนทัศนเปนฐานไมไดเหนือวาเสมอไป  ซึ่งอาจจะเปนไปไดวาเปนเรื่องของความแตกตางระหวางบุคคลสงผลตอ
ความสามารถในการเทคโนโลยี  เชนเดียวกับการศึกษาของ Zhang and Chignell (2001) ที่ไดศึกษาผลของ
คุณลักษณะสวนบุคคลที่สงผลตอแบบจําลองทางปญญาของผูใชในการใชระบบคนคืนสารสนเทศ  ทั้งนี้
คุณลักษณะสวนบุคคลที่ไดศึกษาในครั้งนี้ไดแก  1)  สถานภาพการศึกษาและอาชีพ  แบงออกเปน 4 กลุม  ไดแก
บรรณารักษ, นักศึกษาปริญญาตรี, นักศึกษาบัณฑิตศึกษา  และนักเรียนเกรด 11 – 13  2) ภาษาแม  แบงออก
เปน 2 กลุม  ไดแก  ผูที่ใชภาษาอังกฤษเปนภาษาแมและผูที่ไมใชภาษาอังกฤษเปนภาษาแม  3)  วิชาเอกที่ศึกษา
แบงออกเปน 2 กลุม  ไดแก  กลุมสังคมและมนุษยศาสตร  และกลุมวิศวกรรมและวิทยาศาสตร  และ
4) ประสบการณการใชคอมพิวเตอร  แบงออกเปน 3 ระดับ  ไดแก  สูง  กลาง  ต่ํา  กับกลุมตัวอยางที่เปน
อาสาสมัครจํานวน 64 คน  แบงออกเปน 4 กลุม  ในการศึกษาครั้งนี้ใชเทคนิคที่เรียกวา Repertory Grid
Technique (RGT) ในการศึกษามโนทัศนของระบบ  โดยใหกลุมตัวอยางทําการประมาณคามโนทัศนที่ไดมา
จากผูเชี่ยวชาญระบบในสมุดงาน  ผลการศึกษาพบวาคุณลักษณะเรื่องสถานภาพการศึกษาและอาชีพ  วิชาเอก
ที่ศึกษาและประสบการณการใชคอมพิวเตอรเปนคุณลักษณะที่สงผลตอการใหคะแนนปจจัยของกลุมตัวอยาง

3.  การสอนโปรแกรมประยุกต

ในการสอนโปรแกรมประยุกตนั้นจําเปนอยางยิ่งที่จะตองพัฒนาผูเรียนใหเกิดการเรียนรูโดยการปฏิบัติ
อยางจริงจังจนสามารถนําไปใชได  และการปฏิบัตินั้นจะตองไดรับความรูเกี่ยวกับส่ิงนั้นกอน  จึงจะฝกทักษะ
ปฏิบัติเพื่อใหเกิดความชํานาญยิ่งขึ้น (ทักษิณา  สวนานนท, 2530)

วิธีการสอนเพื่อใหเกิดการเรียนรูทักษะปฏิบัติทําไดดวยการสาธิตผสมผสานกับการบรรยายรวมกับ
การฝกทักษะปฏิบัติ  กลาวคือ  หลังจากการเรียนรูหลักการและทฤษฎีไปแลว  กอนที่จะใหผูเรียนปฏิบัติดวย
ตนเองอาจใชการสาธิตใหดูใหผูเรียนกระจางขึ้น  แลวจึงแยกยายไปฝกปฏิบัติเอง (สาขาวิชาศึกษาศาสตร
มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช, 2532)

3.1 การสอนเนื้อหาความรูโดยใชการบรรยาย (Lecture)

การบรรยาย  คือ  กระบวนการที่ผูสอนใชในการชวยเหลือใหผูเรียนเกิดการเรียนรูตามวัตถุประสงค
โดยการเตรียมเนื้อหาสาระ  แลวบรรยาย  คือ  พูด  บอก  เลา  อธิบายเนื้อหาสาระหรือส่ิงที่ตองการสอนแก
ผูเรียน  และประเมินผลการเรียนรูดวยวิธีใดวิธีหนึ่ง (ทิศนา  แขมมณี, 2548) โดยที่การแสดงสวนใหญหรือ
เกือบทั้งหมดจะเปนการแสดงหรือกิจกรรมของผูสอนฝายเดียว  โดยที่ผูเรียนมักจะเปนเพียงผูรับเทานั้น (สุชาติ
ศิริสุขไพบูลย, 2527)
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3.1.1 ขั้นตอนการสอนโดยใชการบรรยาย

ไพฑูรย  สินลารัตน (2524) ไดเสนอขั้นตอนการดําเนินการบรรยายไว 3 ขั้นตอนดังนี้
1)  ขั้นนํา  ในการนําเขาสูเนื้อหานั้นโดยทั่วไปจะเริ่มตนดวยการทบทวนการบรรยายในชั่วโมงกอน

สักเล็กนอย  เพื่อใหเห็นความตอเนื่องกับเร่ืองใหม  เสร็จแลวจึงบอกคราว ๆ วาชั่วโมงไหนจะเรียนอะไรกันบาง
แลวเขียนหัวขอหลักไวบนกระดานหรืออัดสําเนาแจก  เพื่อใหผูเรียนเห็นภาพทั้งโครงของเรื่องที่จะสอน
ถาเปนไปไดจะอธิบายความสําคัญของเรื่องที่จะบรรยายสอดแทรกไวดวย  ก็จะทําใหผูเรียนสนใจและเขาใจ
เรื่องที่จะบรรยายไดดีขึ้นแลวจึงเขาสูเนื้อหา

2) ขั้นอธิบาย  เปนขั้นที่จะตองอธิบายหรือบรรยายเนื้อหาใหผูเรียนฟงและเรียนรูไดดีที่สุด  ในขั้นนี้เปน
การประมวลเทคนิคและวิธีการมาใชทั้งหมด

เมื่อเปนการอธิบาย  จึงตองถือหลักความชัดเจน  ผูสอนตองเริ่มดวยการสรางความชัดเจนในเรื่องที่จะ
สอนใหกับตนเอง  ดวยการจัดลําดับเนื้อหาที่จะบรรยายอยางเปนระเบียบ  เปนขั้นตอนที่ชัดเจน  แลวเสนอ
เนื้อหาเปนขั้น ๆ ตามที่เตรียมไวอยางมีความตอเนื่องกัน

การเสนอควรเปนมโนทัศนหรือประเด็นสําคัญกอน  และควรเขียนประเด็นสําคัญนั้นไวบนกระดานดํา
ดวย  เพื่อใหผูเรียนมีโอกาสจดและเปนการโยงเขากับเร่ืองไดงาย  เม่ือเสนอประเด็นหลักหรือขอสรุปหลักแลว
ผูสอนก็ควรจะอธิบายแนวคิดนั้นเพิ่มเติมในรายละเอียด  อาจจะเปนการอธิบายเพิ่มเติม  แตใชภาษาใหม  หรือ
เปนการยกตัวอยาง  หรือเปนการตั้งคําถามใหผูเรียนคิดตามและตอบรวม  เปนตน

ในกรณีที่ผูสอนเห็นวาขอหัวใดจะเปนที่เขาใจยากควรอธิบายชา ๆ และพูดซ้ําในบางครั้ง  หรือตองการ
จะเนนตอนใดเปนพิเศษก็ควรจะพูดเนนพูดซ้ําเชนกัน  เพื่อใหผูเรียนไดจดได  จําไดและสนใจเปนพิเศษดวย
ในขณะเดียวกันก็ควรจะอธิบายประกอบดวยวาทําไมสวนนั้นสวนนี้จึงสําคัญ

เมื่อเสร็จมโนทัศนหรือประเด็นสําคัญแตละแนวคิดแลว  ผูสอนควรสรุปแตละหัวขอหรือมโนทัศนนั้นอีก
ครั้งหนึ่ง  พรอมทั้งชี้ใหเห็นตรงกันบนกระดาน  เพื่อใหผูเรียนเขาใจและแนใจวาไดสรุปเรื่องหรือจดเรื่องไดตรงกับ
ที่ผูสอนกลาว

3) ขั้นสรุป  หมายถึง  การสรุปปดทายชั่วโมงการบรรยายในแตละครั้ง  เปนกิจกรรมสุดทายที่ผูสอนจะ
กระทําในการบรรยายแตละครั้ง  โดยทั่วไปการสรุปจะโยงเนื้อเรื่องตาง ๆ ตั้งแตตนเขาดวยกัน  เพื่อใหผูเรียนเห็น
เคาโครงทั้งหมดอีกครั้งหนึ่ง  เสร็จแลวควรวิจารณหรือวิเคราะหเนื้อหาในรูปแบบที่ตั้งปญหา  หรือทิ้งปญหาให
ผูเรียนนําไปคิดตามหลังจากจบการบรรยายแลว  และควรจะไดบอกลวงหนาวาจะบรรยายหรือพูดถึงเรื่องอะไร
ในชั่วโมงตอไป

กอนที่จะจบการบรรยายแตละครั้ง  ควรเปดโอกาสใหผูเรียนไดซักถามปญหาที่ไมเขาใจหรือแสดง
ความคิดเห็นในบางตอน  หรืออาจจะทําการทดสอบสั้น ๆ ก็ได  ทั้งนี้แลวแตกิจกรรมแตละครั้ง

ไพโรจน  ผาชลา (2532) ไดสรุปขั้นตอนการสอนโดยการบรรยายไว 3 ขั้นตอน  ไดแกขั้นนํา  ขั้นอธิบาย
และขั้นสรุป  ซึ่งมีรายละเอียดดังนี้

1)  ขั้นนํา  เปนการเราใหผูเรียนสนใจในเรื่องที่ผูสอนจะนําเสนอในขณะนั้น  อาจใชภาพ  สไลด  เทป
หรือภาพยนต  ก็ไดเพื่อนําเขาไปสูเนื้อหาที่นาสนใจ
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2)  ขั้นอธิบาย  ใหเปนไปตามลําดับหัวขอที่ไดเตรียมมาอยางดีแลว  ในขณะบรรยายก็ใชส่ือการสอน
ตาง ๆ ประกอบ  เมื่อการบรรยายจบแตละตอน  ควรเปดโอกาสใหผูเรียนซักถามขอสงสัยได  และในขณะที่
ผูสอนบรรยายควรฝกใหผูเรียนจดบันทึกยอขอความสําคัญดวยตนเอง  เพื่อฝกใหเกิดทักษะในการฟงและ
การเขียนไปพรอมกัน

3)  ขั้นสรุป  สรุปเร่ืองหรือหลักเกณฑที่ไดบรรยายไปแลว  เปดโอกาสใหผูเรียนสรุป  และรวมแสดง
ความคิดเห็น  และอาจสั่งใหผูเรียนอานหนังสือเพิ่มเติมหรือทํารายงานประกอบ

ทิศนา  แขมมณี (2548)
1) ผูสอนเตรียมเนื้อหาสาระที่จะบรรยาย
2) ผูสอนบรรยาย (พูด  บอก  เลา  อธิบาย) เนื้อหาสาระที่ตองการใหผูเรียนไดเรียนรู
3) ผูสอนประเมินผลการเรียนรูของผูเรียน

3.1.2 รูปแบบการนําการสอนโดยการบรรยายไปใช

1.  เนนปญหา  ในกรณีนี้ผูสอนจะเริ่มดวยการเสนอปญหา  แลวจึงชี้แนะแนวทางหรือวิธีแกปญหา
ตลอดจนถึงขอดี  ขอเสีย  ของการแกปญหาในแตละแบบ  และปดทายดวยวิธีการแกปญหาที่เหมาะสมที่สุดเปน
การสรุป

2.  เนนขอคิดหรือความคิดเห็น  ผูสอนจะเสนอขอคิดหรือความคิดเห็นหลาย ๆ แนวทาง  เพื่อใหผูเรียน
ไดเห็นแลวปดทายดวยการสรุปขอคิดและแนวทางแกปญหาที่เหมาะสม

3.  เนนการเสนอเนื้อหาความรู  เปนวิธีการที่ผูสอนเตรียมการสอนและอธิบายเนื้อหาความรูนั้นเปน
จุด ๆ ไปและทําการสรุปในตอนทาย (สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย, 2527)

3.1.3 ปจจัยในการเลือกใชการสอนดวยการบรรยาย

สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย (2527) ไดเสนอปจจัยในการเลือกใชการสอนดวยการบรยายไวดังนี้
1. ใชในการสอนผูเรียนกลุมใหญ  และผูเรียนรูจักรับผิดชอบตนเองได
2. ใชในการเสนอหัวเรื่องใหมหรือวิชาใหม
3. ใชเสริมและชวยในการอธิบายเมื่อสอนดวยวิธีการสาธิต
4. ใชในการสรุปเนื้อหาวิชาโดยผูสอน
5. ใชเสริมการสอนแบบอื่น

3.1.4 แนวทางในการใชการสอนดวยการบรรยาย

สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย (2527) ไดใหแนวทางในการสอนดวยการบรรยายไวดังนี้
1.  สรางเนื้อหาใหเปนที่เขาใจตอผูเรียน  ผูสอนจะตองเตรียมการและวางแผนเพื่อดําเนินการสอน

เนื้อหาความรู  โดยสงเสริมใหผูเรียนไดเรียนดวยความเขาใจ
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2.  ผูสอนควรรูจักผูเรียน  ตองรูวาผูเรียนไดเรียนรูอะไรมาบางแลว  ความสนใจและความตองการของ
ผูเรียนอยูที่ไหน  ตลอดจนภาษาที่ใชควรเปนภาษาในระดับของผูเรียนที่จะเขาใจไดงาย

3.  พยายามใหผูเรียนไดทําบางสิ่ง  ผูเรียนจะเรียนรูไดอยางแทจริงเมื่อเขาไดรวมกระทําหรือไดแสดง
ออกทางพฤติกรรม

4.  อยางอานหนังสือหรือเนื้อหาวิชาใหผูเรียนฟง  การอานหนังสือใหผูเรียนฟงนอกจากจะไมทําใหผู
เรียนมีความตั้งใจเรียนแลว  ยังทําใหผูเรียนรับเนื้อหาความรูไดนอยกวาการฟงที่ไดจากการพูดและอธิบาย

5.  เนนที่จุดสําคัญ  การบรรยายที่ดีควรเนนจุดสําคัญของเนื้อหาใหผูเรียนไดตื่นตัว  จดจําและสังเกต
บาง

6.  ใชเสียงใหเกิดประโยชน  ผูสอนควรเปลี่ยนระดับเสียงใหสูงหรือต่ํา  ใหดังหรือคอยบาง  เปนบาง
ครั้งเพื่อทําใหการพูดนั้นนาสนใจ

7.  ความสนใจตอช้ันเรียน  ผูสอนจะตองใหความสนใจตอชั้นเรียน  กํากับการสอนใหไปถึงทุกคนใน
ชั้นเรียน

8. อยาบรรยายเนื้อหาติดตอกันเปนเวลานานเกินไป  การบรรยายแตละชวงไมควรเกิน 30 นาที

3.1.5 ขอดีของการสอนดวยการบรรยาย

ไพฑูรย  สินลารัตน (2524) ไดกลาวถึงขอดีของการสอนดวยการบรรยายไววา
1.  สามารถสอนผูเรียนจํานวนมากได  เปนการประหยัดเวลาของผูสอน
2.  ทําใหเนื้อหานาสนใจ  และมีชีวิตชีวากวาการอานหนังสือ
3.  ผูสอนสามารถดําเนินการคนเดียวได
4.  โอกาสที่ปรับปรุงเนื้อหาและวิธีการใหเหมาะสมกับผูเรียน  เวลา  และองคประกอบอื่น ๆ ไดดีกวาวิธี

อื่น ๆ
5.  สามารถสรุปเนื้อหาจากที่ตาง ๆ เขาเปนกลุมกอนไดงาย
6.  ผูเรียนไมตองทํางานมาก  และรับรูเรื่องที่เรียนตรงกันและพรอมกัน

ผกา  สัตยธรรม (2524) ไดกลาวถึงขอดีของการสอนดวยการบรรยายที่มีทั้งตอผูสอนและผูเรียนไวดังนี้
ขอดีสําหรับผูเรียน
1.  เปนการรับขอมูลใหม
2.  เปนการเพิ่มความรูจากที่มีอยูเดิมใหกวางขวางยิ่งขึ้น
3.  เปนการไดความรูหลายระดับในเวลาเดียวกันหรือใกลเคียงกัน
4.  เปนการกระตุนใหเกิดความคิด
ขอดีสําหรับผูสอน
1.  สะดวกในการใหเนื้อหา
2.  สามารถจํากัดขอบเขตได  โดยทําใหเนื้อหาเหมาะสมกับเวลาที่มีอยู
3.  สามารถใหเนื้อหาในทางทฤษฎีไดสะดวก
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สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย (2527) ไดกลาวถึงขอดีของการสอนดวยการบรรยายไวดังนี้
1.  เปนวิธีการใหเนื้อหาความรูไดมากในเวลาอันจํากัด
2.  ผูสอนคนเดียวสามารถสอนผูเรียนกลุมใหญได
3.  ใชสอนเนื้อหาความรูเบื้องตนและขั้นสูงได  ตราบเทาที่ผูเรียนยังมีความสนใจและตั้งใจเรียนดีอยู
4.  การบรรยายมักใชในการใหเนื้อหาความรูไดตลอดตามลําดับโดยไมมีการรบกวนหรือสอดแทรกจาก

ผูเรียน

3.1.6 ขอจํากัดของการสอนดวยการบรรยาย

ไพฑูรย  สินลารัตน (2524) ไดกลาวถึงขอจํากัดของการสอนดวยการบรรยายไววา
1.  เปนการแสดงออกหรือเสนอโดยผูสอนคนเดียว  ทําใหเห็นวาผูสอนเปนผูรูคนเดียวและผูสอน

ตองการ (คนเดียว) ใหคนอื่น ๆ รูอะไรเทานั้น
2.  การบรรยายไมคํานึงถึงความแตกตางของผูเรียน  เพราะตองรับและรูเรื่องเดียวกัน  เวลาเดียวกัน
3.  ผูเรียนไมมีโอกาสแสดงความเห็น (บางครั้งมีไดบาง  แตนอย) เสนอปญหาหรือแกปญหาดวยตน

เองไดบาง  ทําใหขาดโอกาสในการฝกความคิดวิเคราะห (High Level Intellectual Skill)
4.  การบรรยายที่ดีไมสามารถทําไดทุกคน
5.  สงเสริมใหผูเรียนจด  ทองจํา  มากกวาวิธีอื่น ๆ

ผกา  สัตยธรรม (2524) ไดกลาวถึงขอจํากัดของการสอนดวยการบรรยายไววา
1.  แมจะมีการใชส่ือการสอนที่ดี  มีผูบรรยายที่ดี  แตบางลักษณะวิชาตองการทักษะในเชิงปฏิบัติการ

จากการสอนและการเรียน
2.  ไมสามารถทําใหเกิดการเรียนรูไดทั่วถึงทุกคน  เพราะมีผูเรียนจํานวนมาก  บางสวนอาจถูกละเลย

โดยไมไดตั้งใจ
3.  เปนการถายทอดความรูจากผูสอนแตฝายเดียวเปนสวนใหญ  การแสดงความคิดเห็นหรือการตอบ

สนองเปนส่ิงหนึ่งที่จะทําใหเกิดการคิดและการเรียนรูมีบางเปนสวนนอย
4.  การกระตุนใหเกิดความสนใจและมีการตอบสนองใหทั่วถึงจากผูเรียนจํานวนมากเปนส่ิงที่ทําไดยาก

นอกจากจะใชกิจกรรมกลุมยอยเขามาชวย

สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย (2527) ไดสรุปขอจํากัดของการสอนดวยการบรรยายไวดังนี้
1.  เปนวิธีการสื่อสารทางเดียว  ซึ่งไมมีการตรวจสอบความเขาใจของผูเรียนหรือมีบางเล็กนอย
2.  กิจกรรมของผูเรียนต่ํา  เพราะเปนเพียงผูรับความรูจากผูสอน
3.  การบรรยายที่ดีเปนทักษะที่ทําไดยาก  โดยเฉพาะการรักษาความตั้งใจของผูเรียนใหมีตลอด

การบรรยาย
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3.2  การสอนเนื้อหาความรูโดยใชการสาธิต (Demonstration)

การสาธิต  คือ  กระบวนการที่ผูสอนใชชวยใหผูเรียนเกิดการเรียนรูตามวัตถุประสงคที่กําหนด
โดยการแสดงหรือทําส่ิงที่ตองการใหผูเรียนไดเรียนรู  ใหผูเรียนสังเกตดู  แลวใหผูเรียนซักถาม  อภิปราย  และ
สรุปการเรียนรูที่ไดจากการสังเกตการสาธิต (ทิศนา  แขมมณี, 2548) ถือเปนการสอนที่จัดประสบการณโดยตรง
แกผูเรียน  โดยผูสอนหรือบุคคลใดบุคคลหนึ่งเปนผูแสดงหรือสาธิตใหดู (สาขาวิชาศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัย
สุโขทัยธรรมาธิราช, 2532)

3.2.1 ขั้นตอนการสอนโดยใชการสาธิต

สาขาวิชาศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช (2532) ไดเสนอขั้นตอนการสอนโดยใช
การสาธิตออกเปน 3 ขั้นตอนไดแก

1)  ขั้นเตรียมการสอน  ในการวางแผนการสอน  ผูสอนตองวิเคราะหเสียกอนวา  บทเรียนที่จะสอนนั้น
จะใชวิธีการสาธิตไดอยางเหมาะสมหรือไม  ทั้งนี้ใหพิจารณาเนื้อหาและวัตถุประสงคของบทเรียน  เพราะถา
เนื้อหานั้นเปนส่ิงที่เราเขาใจไดงายแลว  อาจไมจําเปนตองใชวิธีการสาธิตก็ได  เพราะนอกจากจะเสียเวลาแลวยัง
เปนการสิ้นเปลืองทรัพยากรอีกดวย

เมื่อพิจารณาความสอดคลองของเนื้อหาและวัตถุประสงคแลว  ขั้นตอไปคือการเตรียมกิจกรรมการ
เรียนการสอน  กลาวคือ  เรียบเรียงและลําดับขั้นตอนของการสาธิตใหเหมาะสม  โดยพิจารณาวาส่ิงใดที่จะตอง
แสดงกอน  ส่ิงใดจะตองแสดงหลัง  และใหสอดคลองกับเนื้อหาและวัตถุประสงคดวย  ตอนใดควรเนนหรือแสดง
ใหดูอีกครั้งเพื่อใหการเรียนการสอนกระจางชัดขึ้น  ลวนแลวแตอยูในขั้นตอนของการเตรียมกิจกรรมการเรียน
การสอนทั้งส้ิน  นอกจากนั้นควรพิจารณาเรื่องระยะเวลา  อาจลองสาธิตดูกอนเพื่อกะระยะเวลาใหตามกําหนด

การเตรียมอุปกรณถามี  ตองเตรียมใหพรอม  ส่ิงใดขาดหายไปตองหาใหครบ  รวมทั้งตรวจดูความ
ปลอดภัยของอุปกรณนั้น ๆ ดวย

เมื่อเตรียมกิจกรรมการเรียนการสอนพรอมแลว  ผูสอนควรลองปฏิบัติกิจกรรมนั้น ๆ กอนเพื่อหา
ขอบกพรอง  จะไดนําไปแกไขกอนนําไปสอนจริง

การเตรียมผูเรียนระหวางที่ผูเรียนดูการสาธิตนั้น  ผูสอนจะใหผูเรียนมีกิจกรรมอะไร  เพื่อใหการเรียน
การสอนนั้นบรรลุวัตถุประสงคที่แทจริง

2)  ขั้นการสาธิต  ผูสอนตองบอกวัตถุประสงคของการสาธิตใหแกผูเรียน  เพื่อผูเรียนจะไดเขาใจวา
การเรียนการสอนนั้นตนจะไดอะไรจากบทเรียน  อาจบอกเนื้อหายอ ๆ ของบทเรียนกอนก็ได  เพื่อชวยให
ความเขาใจกระจางชัดยิ่งขึ้น

ขั้นตอไป  ผูสอนควรบอกกิจกรรมการเรียนใหแกผูเรียนดวย  กลาวคือ  ระหวางการสาธิตจะใหผูเรียน
ทําอะไร  เชน  การจดบันทึก  การสังเกตกระบวนการ  เปนตน  ผูสอนควรบอกกิจกรรมใหชัดเจน  อาจเขียนเปน
คําส่ังบนกระดานก็ได

ผูสอนทําการสาธิตไปตามลําดับขั้น    ส่ิงใดควรเนน  ควรอธิบายเพิ่มเติมก็ควรทําและตองมั่นใจวา
ผูเรียนในชั้นจะเห็นการสาธิตอยางทั่วถึง  ถาผูเรียนสงสัยหรือมองไมเห็นอาจแสดงใหดูอีกครั้ง
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3)  ขั้นสรุปและประเมินผล  เมื่อการสาธิตส่ิงสุดลง  ผูสอนควรสรุปใจความสําคัญของสิ่งที่สาธิตไปนั้น
อาจใชการอธิบายสั้น ๆ ประกอบ  หรืออาจใหผูเรียนเปนผูสรุปเอง  เพื่อประเมินวาผูเรียนมีความเขาใจใน
บทเรียนนั้น ๆ มากนอยเพียงใด

ผูสอนอาจใชวิธีการสรุปโดยการถามปญหาหรือถามคําถามกับผูเรียน  เกี่ยวกับสาระสําคัญของ
การสาธิต  เพื่อประเมินดูวาผูเรียนเขาใจการสาธิตนั้น ๆ อยางไร

หรือในบางครั้งผูเรียนอาจยังไมเขาใจหรือเขาใจคลุมเครือในส่ิงที่ผูสอนไดสาธิต  ผูสอนควรเปดโอกาส
ใหซักถามหรือแสดงความคิดเห็นภายหลังการสาธิตส้ินสุดลงแลว  ทั้งนี้เพื่อใหผูเรียนเขาใจบทเรียนนั้น ๆ ไดดียิ่ง
ขึ้น

นอกจากนั้นผูสอนอาจใชวิธีการสรุปและการประเมินผลผูเรียนในวิธีการตาง ๆ กัน  เชน  ใหผูเรียนบาง
คนออกมาสาธิตส่ิงที่ไดดูไปแลว  เพื่อทดสอบความสามารถและความเขาใจ  หรืออาจใหไปเขียนรายงาน
เกี่ยวกับกระบวนการและสิ่งที่ไดรับจากการสาธิตนั้น ๆ ก็ได  เปนการประเมินผลผูเรียนวาไดเรียนรูอะไรบางเกี่ยว
กับบทเรียนนั้น ๆ

พรรณี ช. เจนจิต (2545) ไดเสนอขั้นตอนการสอนโดยใชการสาธิตและการอธิบายแนะนําไวดังนี้
1)  เริ่มแรกบอกใหผูเรียนทราบวาจะทําอะไร  ชี้แจงใหเห็นความสําคัญเพื่อเราใหผูเรียนเกิดความสนใจ

และกระตุนใหเห็นวาส่ิงนั้นมีความจําเปนสําหรับตนอยางไร  ตอจากนั้นจึงสาธิตใหดูตั้งแตตนจนจบ  เพื่อให
ผูเรียนจัดระบบสิ่งที่จะเรียนเปนเรื่องเปนราว  เมื่อสาธิตจบอธิบายใหเขาใจถึงความสัมพันธระหวางสิ่งตาง ๆ
เนนจุดสําคัญหรือจุดที่จะตองสังเกต  โดยเขียนบนกระดาน  ซึ่งผูสอนจะสามารถอางอิงถึงเมื่อแสดงใหดูอีกครั้ง
โดยทําทีละขั้น

2)  ใหผูเรียนมีโอกาสไดฝกหัดทันทีหลังการสาธิต  ส่ิงที่จะตองคํานึงถึงคือการทําซ้ําและการเสริมแรง
3)  ในขณะที่ฝกหัดใหคําแนะนําเพื่อชวยใหเด็กทําทักษะนั้น ๆ ไดดวยตนเอง
4)  ใหคําแนะนําในลักษณะที่อยูในบรรยากาศที่สบาย ๆ ไมวิจารณ
5)  ในการฝกหัด  การเนนส่ิงที่ถูกเปนส่ิงที่มีประโยชน

ทิศนา  แขมมณี (2548) ไดเสนอขั้นตอนการสอนโดยใชการสาธิตใหมีประสิทธิภาพไวดังนี้
1)  การเตรียมการ  ผูสอนจําเปนตองมีการเตรียมตัวพอสมควร  เพื่อใหการเรียนรูเปนไปอยางสะดวก

และราบรื่น  การเตรียมตัวที่สําคัญคือผูสอนควรมีการซอมการสาธิตกอนเพื่อจะไดเห็นปญหาและเตรียมแกไข/
ปองกันปญหาที่จะเกิดขึ้น  ตอไปจึงเตรียมวัสดุ  อุปกรณ  เครื่องมือ  และสถานที่ที่ใชในการสาธิต  และจัดวาง
อยางเหมาะสมสะดวกแกการใช  นอกจากนั้นควรจัดเตรียมแบบสังเกตการสาธิต  และเตรียมคําถามหรือ
ประเด็นที่จะใหผูเรียนไดรวมคิดและอภิปรายดวย

2)  กอนการสาธิต  ผูสอนควรใหความรูเกี่ยวกับเร่ืองที่สาธิตแกผูเรียนอยางเพียงพอที่จะทําใหผูเรียน
เกิดความเขาใจส่ิงที่สาธิตไดดี  โดยอาจใชวิธีบรรยาย  หรือเตรียมเอกสารที่ใหรายละเอียดเกี่ยวกับลําดับขั้นตอน
ใหผูเรียน  หรือใชส่ือ  เชน  วีดิทัศน  หรือผูสอนอาจมอบหมายใหผูเรียนไปศึกษาเนื้อหาสาระที่สาธิตมาลวงหนา
นอกจากนั้นควรใหคําแนะนําแกผูเรียนในการสังเกต  หรือจัดทําแบบสังเกตใหแกผูเรียนใชในการสังเกต
และผูสอนอาจใชเทคนิคการมอบหมายใหผูเรียนรายบุคคลสังเกตเปนพิเศษเฉพาะจุด  เฉพาะประเด็น  เพื่อชวย
ใหผูเรียนตั้งใจสังเกตและมีสวนรวมอยางทั่วถึง
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3)  การสาธิต  ผูสอนอาจใชวิธีการบรรยายประกอบการสาธิต  การสาธิตควรเปนไปอยางมีลําดับขั้น
ตอน  ใชเวลาอยางเหมาะสม  ไมเร็วเกินไป  ขณะสาธิตอาจใชแผนภูมิ  กระดานดําหรือแผนใสประกอบ  และ
ควรเปดโอกาสใหผูเรียนซักถาม  หรือซักถามผูเรียนเปนระยะ ๆ เพื่อกระตุนความคิดและความสนใจของผูเรียน

4)  การอภิปรายสรุปการเรียนรู  หลังการสาธิตแลวผูสอนควรใหผูเรียนรายงานสิ่งที่ไดสังเกตเห็น
แลกเปลี่ยนกัน  เปดโอกาสใหผูเรียนซักถาม  ผูสอนควรเตรียมคําถามไวกระตุนใหผูเรียนคิดดวย  ผูเรียนอภิปราย
แลกเปลี่ยนความรูความคิดที่แตละคนไดรับจากการสาธิตของผูสอน  และสวนกันสรุปการเรียนรูที่ไดรับ

3.2.2 รูปแบบการนําการสอนโดยการสาธิตไปใช

สาขาวิชาศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช (2532) ไดเสนอรูปแบบการนําการสอน
ดวยการสาธิตไปใชไวดังนี้

1.  การสาธิตโดยไมมีการอธิบาย  การสาธิตแบบนี้ตองการใหผูเรียนมีสมาธิในการสังเกตเหตุการณ
หรือกระบวนการที่จะเกิดขึ้น  เพราะในบางครั้งถามีการอธิบายจะทําใหผูเรียนหมดสมาธิและหันไปสนใจ
คําบรรยาย  ทําใหเสียโอกาสในการเห็นส่ิงที่จะเกิดขึ้น  การสาธิตโดยไมมีคําอธิบายประกอบนี้จะมีคุณคายิ่งขึ้น
ถาผูสอนจะไดชี้แจงใหผูเรียนทราบวาจะสาธิตเรื่องอะไร  ผูเรียนตองสังเกตสิ่งใดกอน  เพราะการชี้แจงเบื้องตน
จะทําใหผูเรียนมีจุดมุงหมายหรือเปาหมายในการสังเกตและการสาธิตมีคุณคายิ่งขึ้น  ถาผูสอนจะเปดโอกาสให
ผูเรียนซักถามหรืออภิปรายแสดงความคิดเห็นหลังการสาธิตส้ินสุดแลว

2.  การสาธิตประกอบคําชี้แจง  เชน  ในบทเรียนที่ครูจะสอนพิมพดีด  ผูสอนจะสาธิตวิธีการวางนิ้วมือ
ใหถูกตําแหนง  ผูสอนก็จะชี้แจงใหผูเรียนทราบวาควรจะสังเกตตําแหนงในการวางนิ้วมือ  พรอมทั้งอธิบาย
ประกอบวาจะวางใหถูกตองไดอยางไร  แตไมตองอธิบายละเอียดนัก  เพียงแตแนะนําใหสังเกตการวางนิ้วมือ
เทานั้น

3.  การสาธิตผสมผสานกับการบรรยาย  ผูสอนซึ่งสวนใหญใชวิธีการสอนแบบบรรยายอยูแลว  เมื่อพบ
วามีปญหาที่จะทําใหเนื้อหาหรือขอเท็จจริงกระจางชัดเจนยิ่งขึ้น  อาจใชวิธีการสาธิตประกอบเปนตัวอยางจะ
ทําใหบทเรียนนั้น ๆ มีคุณคายิ่งขึ้น  หรือจะใหมีการสาธิตสวนหนึ่ง  บรรยายสวนหนึ่ง  เชน  การสอนพีชคณิต
เรื่องการแกสมการ  ก็มักจะสาธิตวิธีการแกสมการบนกระดานพรอม ๆ กับอธิบายวิธีทําไปดวย

3.2.3 ประโยชนของการสอนโดยใชการสาธิต

สาขาวิชาศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช (2532) ไดสรุปคุณคาของการสอนโดยใช
การสาธิตไวเปนขอ ๆ ดังนี้

1.  เปนการสอนที่ผูเรียนสามารถเกิดมโนทัศน  ความคิด  และเขาใจหลักการโดยผานการแสดงหรือ
การกระทําใหเห็นไดอยางชัดเจน  เพราะบางสิ่งบางอยางหรือกระบวนการบางอยาง  ถาแสดงใหเห็นวาเกิดขึ้น
อยางไร  มีขั้นตอนอยางไร ฯลฯ แลว  ยอมเปนการงายกวาที่จะอธิบายสิ่งนั้นหรือกระบวนการนั้น ๆ ดวยคําพูด
การอธิบายดวยคําพูดจะมีลักษณะเชิงนามธรรม  แตการสาธิตจะมีลักษณะเชิงรูปธรรม  ซึ่งจะกอใหเกิดความ
เขาใจงายยิ่งขึ้น
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2.  เปนการสอนที่ประหยัดเวลาทั้งผูสอนและผูเรียน  เชนบางครั้งผูสอนตองอธิบายกระบวนการใด
กระบวนการหนึ่งซึ่งมีความซับซอน  ตองใชเวลาในการสอนหลายคาบเรียนจึงจะทําใหเขาใจบทเรียนได  แตถา
ใชวิธีการสอนแบบสาธิตแลวจะทําใหประหยัดเวลาในการอธิบาย  และทําใหผูเรียนเขาใจไดอยางรวดเร็วดวย

3.  เปนการสอนที่สามารถผสมผสานกับวิธีการสอนแบบตาง ๆ เชน  แบบบรรยาย  แบบอภิปราย  แบบ
ทดลอง  กลาวคือมีการสาธิตใหดูกอน  แลวนําไปสูการบรรยาย  การอภิปราย  การทดลองหรือ
การฝกปฏิบัติ  เปนตน

4.  เปนการสอนที่เราใจผูเรียน  กระตุนใหผูเรียนสนใจบทเรียนมากยิ่งขึ้น  เพราะการไดประสบการณ
ตรงยอมทําความตื่นเตนใหกับผูเรียนมากกวาคําอธิบายธรรมดา ๆ

5.  เปนการสอนที่สามารถใชไดในโอกาสตาง ๆ กัน  เชน  เม่ือตองการนําเขาสูบทเรียน  เมื่อตองการ
นําไปสูการแกปญหา  เมื่อตองการใหผูเรียนเกิดแนวคิดในเรื่องใดเรื่องหนึ่ง  เมื่อตองการทบทวนความรูที่ไดเรียน
ไปแลว

3.2.4 แนวทางในการใชการสอนดวยการสาธิต

สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย (2527) ไดใหแนวทางในการใชการสอนดวยการสาธิตไวดังนี้
1.  เริ่มการสาธิตดวยการชี้แจงผูเรียนใหชัดเจนถึงส่ิงที่จะแสดงหรือทํา  ซึ่งส่ิงนี้จะเปนการบอก

วัตถุประสงคใหผูเรียนไดรับรู  และยังเปนการรักษาความตั้งใจของผูเรียนดวย
2.  ทําการสาธิตในขณะที่แนใจวาผูเรียนทุกคนสามารถมองเห็นรายละเอียดในแตละขั้นตอนของ

การแสดง
3.  ทําการสาธิตดวยเครื่องมือ  เครื่องจักร  วัสดุจริงภายใตเงื่อนไขของการปฏิบัติงานที่มีความเปนจริง

ใหมากที่สุดเทาที่จะทําได
4.  จัดเตรียมการสาธิต  วัสดุและสภาพงานไวลวงหนา  เพื่อใหแนใจไดวา  เมื่อทําการสาธิตนั้นจะตอง

เปนไปไดอยางราบรื่น  และไมสูญเสียเวลาไปโดยเปลาประโยชน  ซึ่งจะมีสวนทําใหผูเรียนมีความเส่ือมใสและ
ศรัทธาในตัวผูสอนดวย

5.  ใชส่ือชวยสอนที่เหมาะสมประกอบในการสาธิตเมื่อจําเปนและมีทางทําได
6.  วิเคราะหการเคลื่อนไหวและอธิบายแตละขั้นตอนดวยความระมัดระวัง  ในขณะสาธิตควรเนนใน

เรื่องของความปลอดภัยในการทํางานปรกอบการสาธิตในแตละขั้นตอน  เนนจุดขอคิดตาง ๆ ใหแกผูเรียนไดรับรู
และรับการสาธิตดวยความตั้งใจ

7.  อยานําเครื่องมือและวัสดุของผูเรียนมาใชในการสาธิต  เพราะจะเปนการตัดการฝกหัดของผูเรียน
คนนั้นใหนอยลงไป  ผูเรียนควรจะเตรียมวัสดุและเครื่องมือของตนเอง

8.  หลังจากการสาธิต  ควรใหผูเรียนไดลงมือฝกหัดทักษะดวยการปฏิบัติงานจริง
9.  สรุปอยางกวาง ๆ ในชวงทายของการสาธิต  ทั้งนี้เพื่อความแนใจในผลของการสาธิตที่มี

ประสิทธิภาพ
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สาขาวิชาศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัยสุโขทัยธรรมาธิราช (2532) ไดเสนอแนวทางในการใชการสอน
ดวยการสาธิตวา

1.  ในระหวางการทําการสาธิต  ผูสอนตองเอาใจใสตอผูเรียนทุกคน  โดยมั่นใจวาผูเรียนทุกคนไดเห็น
และกําลังสนใจการสาธิตอยู

2.  ในกรณีที่ผูสอนเปนผูแสดงการสาธิตเอง  ควรเปดโอกาสใหผูเรียนมีสวนรวมในกิจกรรมบาง  เชน
ถาเวลามากพออาจใหผูเรียนออกมาแสดงบางเพื่อเปนการประเมินผลวาผูเรียนเขาใจบทเรียนนั้นมากนอย
เพียงใด

3.  ระหวางที่ทําการสาธิต  ควรเปดโอกาสใหผูเรียนไดซักถาม  เพราะอาจมีบางจุดหรือบางตอนที่
ผูเรียนสงสัย  การตอบปญหาของผูสอนเกี่ยวกับขอสงสัยนั้น ๆ จะทําใหผูเรียนสามารถเขาใจบทเรียนไดดี

4.  ผูสอนควรมั่นใจวาการสาธิตนั้น ๆ มีประโยชนตอผูเรียน  ความมั่นใจดังกลาวอาจใชวิธีการสังเกต
ในโอกาสตอ ๆ ไป

5.  ในระหวางการเรียนการสอนดวยวิธีการสาธิต  ผูสอนไมควรบรรยายหรืออธิบายมากจนเกินไป
เพราะจะทําใหการสาธิตขาดความตื่นเตนเราใจไป  ดังนั้น  ผูสอนจงพิจารณาวาตอนใดควรเสริมดวยการอธิบาย
ตอนใดไมควรอธิบาย  เปนตน

6.  ผูสอนไมควรเรงการสาธิต  กลาวคือ  สาธิตใหผูเรียนดูเปนลําดับขั้นตอน  ไมควรคิดวาบางอยาง
ผูเรียนเขาใจแลวและขามผานไป  หรือเรงการสอนจนผูเรียนไมเขาใจ  ก็จะทําใหการสาธิตนั้น ๆ ขาดคุณคาไป

3.2.5 ขอดีของการสอนดวยการสาธิต

สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย (2527) ไดกลาวถึงขอดีของการสอนดวยการสาธิตไวดังนี้
1.  วิธีการสาธิต  หากจัดไดอยางเหมาะสมแลวจะกระตุนความสนใจของผูเรียนไดดี  เพราะแสดงกับ

งานจริง
2.  สวนใหญวิธีการสาธิต  มักใชแสดงความรูและทักษะในการปฏิบัติ  ซึ่งมีความสัมพันธกับเนื้อหา

ความรูที่ผูเรียนไดเรียนรูมาจากหองเรียน
3.  วิธีการสาธิตมักชวยสงเสริมและทาทายความคิดของผูเรียนในการปฏิบัติงาน
4.  วิธีการสาธิตมักจะยืดหยุนได  ซึ่งสามารถเปลี่ยนแปลงไปตามความตองการของผูเรียนไดงาย

ตลอดจนสามารถกระทําซ้ําไดงายตามความจําเปน

ในขณะที่ ทิศนา  แขมมณี (2548) ไดใหความคิดเห็นเกี่ยวกับขอดีของการสาธิตไววา
1.  เปนวิธีสอนที่ชวยใหผูเรียนไดรับประสบการณตรงที่เห็นส่ิงที่เรียนรูอยางเปรรูปธรรม  ทําใหเกิด

ความเขาใจและจดจําในเรื่องที่สาธิตไดดีและนาน
2.  เปนวิธีสอนที่ชวยประหยัดเวลา  อุปกรณและคาใชจาย  หากใชทดแทนการทดลอง
3.  เปนวิธีการสอนที่สามารถสอนผูเรียนไดจํานวนมาก
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3.2.6 ขอจํากัดของการสอนดวยการสาธิต

สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย (2527) ไดสรุปขอจํากัดของการสาธิตไววา
1.  วิธีการสาธิตตองมีการเตรียมการและการจัดการอยางดี  เพราะถาหากมีความผิดพลาดก็จะสูญเสีย

เวลาไปเปลา
2.  หากไมระวังในการสาธิต  ผูเรียนบางสวนอาจไมสามารถเห็นหรือไดยินการสาธิตนั้น
3.  วิธีการสาธิตไมอาจใชกับคนกลุมใหญได  หากมีกลุมใหญจะตองแบงผูเรียนออกเปนกลุมยอย ๆ

และอาจใชส่ืออยางอื่นชวย  อาทิ  การใชโทรทัศนวงจรปด

ทิศนา  แขมมณี (2548) ไดสรุปขอจัดของการสาธิตไวส้ัน ๆ ตอไปนี้
1.  เปนวิธีการสอนที่ผูสอนเปนผูสาธิต  จึงอาจไมเห็นพฤติกรรมของผูเรียน
2.  เปนวิธีที่ผูเรียนอาจมีสวนรวมไมทั่วถึงและมากพอ

3.3  การสอนทักษะปฏิบัติ

การที่บุคคลสามารถที่จะเรียนรูในการทําส่ิงตาง ๆ นอกจากจะตองอาศัยแรงจูงใจ  มโนทัศน
การแกปญหา  ความคิดวิพากษวิจารณ  ความคิดสรางสรรคและเจตคติแลว  ยังตองอาศัยทักษะในการทํางาน
ทักษะเปนเรื่องสําคัญที่ชวยใหการทํางานคลองแคลวมีประสิทธิภาพ (พรรณี ช. เจนจิต, 2545)

การสอนทักษะปฏิบัติควรใหผูเรียนไดรับการเรียนรูดวยการฝกหัดในทักษะที่ถูกตองเสียตั้งแตตอนระยะ
เริ่มตน  ถาหากไดฝกหัดในสิ่งที่ผิดหรือไมเหมาะสมจะทําใหผูเรียนจดจําทักษะนั้นไป  ซึ่งจะเปนการยากแก
การแกไขภายหลัง  การสาธิตหรือการแสดงของผูสอนจะตองดําเนินการใหถูกตอง  และการฝกหัดของผูเรียนก็
ควรอยูภายใตการควบคุมอยางใกลชิดของผูสอน  โดยมีการตรวจปรับที่ดีอยูตลอดเวลา  การฝกปฏิบัติทักษะจะ
ตองไดรับการพัฒนาและฝกฝนทีละเล็กละนอยโดยอาศัยเวลา  ทักษะที่ดีไมอาจจะฝกฝนไดดวยเวลาอันส้ัน
และลําดับความยากของทักษะควรจัดใหเหมาะสมจากทักษะงายทีละทักษะใหมีความชํานาญอยางเพียงพอ
กอน  แลวจึงคอยเพิ่มความยากขึ้นเปนลําดับ  การฝกหัดจะไดผลดีมากยิ่งขึ้นเมื่อผูเรียนไดฝกหัดในสถานการณ
ของงานจริง  และมีชวงเวลาในการฝกที่เหมาะสม  ตลอดจนมีชวงเวลาของการหยุดพักบาง  และมีการเสริม
กําลังใจจากผลของการฝกหัดที่ดี  ซึ่งจะชวยใหการฝกทักษะไดรับผลดี  และสงเสริมการผสมกลมกลืน
(Assimilation) ใหมีประสิทธิภาพที่ดีอีกดวย (สุชาติ  ศิริสุขไพบูลย, 2527)

3.3.1  ขั้นตอนการสอนทักษะปฏิบัติ

Fitts and Posner (1967 cited in Davies, 1981) ไดเสนอขั้นตอนการสอนทักษะปฏิบัติโดยใช
การสาธิตไวดังนี้

1)  ขั้นใหความรู (The Knowledge Phase)  เปนการที่ผูสอนบอกวิธีการเกี่ยวกับทักษะและใหความรู
พื้นฐานแกผูเรียนในเรื่องของ
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 เปาหมายการเรียนรูทักษะ
 ส่ิงที่ตองเตรียมพรอมและหลีกเลี่ยง
 กระบวนการที่ตองปฏิบัติตาม
 ส่ิงที่จําเปนตองรู
 ส่ิงที่ตองปองกัน
 มาตรฐานที่ตองบรรลุ

2)  ขั้นไดมาซึ่งความรู (The Acquisition Phase) เปนการใหแบบอยางการปฏิบัติที่ถูกตองใหผูเรียน
ฝกปฏิบัติตาม  ซึ่งทําไดโดย

 สาธิตทักษะใหผูเรียนดู
 ใหผูเรียนเลียนแบบตามทักษะที่สาธิต
 ใหผูเรียนฝกปฏิบัติทักษะภายใตสถานการณจริงหรือสถานการณจําลอง
 แจงผลการฝกปฏิบัติ
 ใหคําแนะนําและชวยเหลือเปนรายบุคคล

3)  ขั้นฝกจนเปนอัตโนมัติ (The Automatic Phase) เปนขั้นที่ใหผูเรียนฝกปฏิบัติจนเกิดความถูกตอง
และรวดเร็วจนกลายเปนอัตโนมัติ  ลดความเครียด  ลดส่ิงรบกวนจากกิจกรรมอื่นที่อาจเกิดขึ้นเพื่อใหผูเรียน
จดจอ  ทําไดโดย

 ใหผูเรียนฝกใหมาก
 ใหผูเรียนเกิดจังหวะและการสอดประสาน
 ลดความเครียดและสิ่งรบกวน
 เพิ่มความเร็วและความถูกตอง
 ใหผูเรียนไดปฏิบัติไดอยางถูกตองตามมาตรฐาน

De Cecco (1968) ไดเสนอขั้นตอนการสอนทักษะไวดังนี้
1)  วิเคราะหทักษะ (Analyze the Skill)  พิจารณาแยกแยะทักษะที่จะสอนวามีรายละเอียดอะไรบาง

เกี่ยวของกับอะไร  ประกอบดวยอะไร  แลวบันทึกไวใหชัดเจนเพื่อวางแผนการสอน
2)  ตรวจสอบความสามารถในการเรียนทักษะที่จะสอนเบื้องตนที่ผูเรียนพึงมี (Assess the Entering

Behavior of the Student)  เปนการเตรียมความพรอมในการเรียนรูทักษะของผูเรียน  โดยตรวจสอบความ
สามารถเบื้องตนเพื่อที่จะไดรูวาผูเรียนมีความสามารถเบื้องตนเพียงพอหรือไม  มากนอยเพียงไร  เพื่อที่จะ
ไดเตรียมการฝกไดอยางเหมาะสม

3)  จัดการฝก (Arrange for Training in the Component Units, Skills, or Abilities) เปนการฝก
เพิ่มเติมในสวนที่ผูเรียนขาด  และฝกเพิ่มเพื่อสงเสริมสวนที่ผูเรียนมีอยูแลวใหชํานาญขึ้น

4)  อธิบายและสาธิตทักษะแกผูเรียน (Describe and Demonstrate the Skill for the Student)เปน
การสอนภาพรวมของภารกิจหรือทักษะทั้งหมดใหผูเรียนฟง  สังเกต  โดยทดลองฝกทักษะที่รูอยูกอนแลวจึงเริ่ม
เรียนรูทักษะใหม  วัตถุประสงคของการอธิบายและการสาธิตทักษะเพื่อวางแผนการปฏิบัติภารกิจ
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5)  จัดสภาวะการเรียนรูเบื้องตนแกผูเรียน (Provide for the Three Basic Learning Conditions)
จัดใหเกิดความตอเนื่อง (Contiguity) การฝกปฏิบัติ (Practice) และผลปอนกลับ (Feedback) ใหเกิดขึ้น
พรอม ๆ กันในระหวางการสอนทักษะ  โดย

 ใหส่ิงเราและการตอบสนองเกิดขึ้นตอเนื่องกัน (Provide for Contiguity)  ตองสอนดวย
ความประสานสัมพันธและเวลาที่ถูกตอง  โดยใหผูเรียนไดเรียนรูทักษะตามลําดับที่ถูกตอง
และจัดหนวยเรียนหรือภารกิจยอยที่เปนลําดับขั้นใหเกิดตามลําดับเวลาที่ถูกตองโดยไมมี
การหนวงเวลาหรือชะงักโดยไมจําเปน

 ใหผูเรียนฝกปฏิบัติ (Provide the Practice)  ใหผูเรียนไดมีเวลาในการฝกปฏิบัติและพัก
 ใหผลปอนกลับ (Provide for Feedback) ใหผูเรียนทราบผลการฝกปฏิบัติ  ทั้งจากการบอก
ของผูสอนหรือใหผูเรียนสังเกตดวยตนเอง

Davies (1971) ไดนําเสนอขั้นตอนการสอนทักษะโดยใชการสอนดวยการสาธิตไววา  โดยมีขั้นตอน
ดังนี้

1)  สาธิตทักษะหรือการกระทํา: เปนการสาธิตใหผูเรียนไดเห็นทักษะหรือการกระทําที่ตองการให
ผูเรียนทําไดในภาพรวม  โดยการสาธิตใหผูเรียนดูทั้งหมดตั้งแตตนจนจบ  ในลักษณะที่เปนการกระทําที่เปน
ธรรมชาติ  ไมเร็วหรือชากวาปกติ  กอนการสาธิตผูสอนตองใหคําแนะนําแกผูเรียนในการสังเกต  ชี้แนะจุดสําคัญ
ที่ควรใหความสนใจเปนพิเศษในการสังเกต

2)  สาธิตและใหผูเรียนปฏิบัติทักษะยอย: หลังจากที่ใหผูเรียนเห็นภาพรวมของทักษะทั้งหมดแลว
ผูสอนจึงแตกทักษะทั้งหมดใหเปนทักษะยอย ๆ และสาธิตสวนยอยแตละสวนใหผูเรียนสังเกตและทําตามไป
ทีละสวนอยางชา ๆ

3)  ใหผูเรียนปฏิบัติทักษะยอย: เปนขั้นที่ใหผูเรียนลงมือปฏิบัติทักษะยอยโดยไมมีการสาธิตหรือมี
แบบอยางใหดู  โดยผูสอนสามารถใหการชี้แนะและชวยแกไขหากติดขัดจนผูเรียนทําไดเอง  เมื่อผูเรียนทําไดแลว
ผูสอนจึงเริ่มสาธิตทักษะยอยสวนตอไป  และใหผูเรียนปฏิบัติทักษะยอยนั้นจนทําได  ทําเชนนี้เรื่อยไปจนกระทั่ง
ครบทั้งหมด

4)  ใหเทคนิควิธีการ: เม่ือผูเรียนปฏิบัติทักษะไดแลว  ผูสอนอาจแนะเทคนิควิธีการที่จะชวยใหผูเรียน
สามารถปฏิบัติทักษะนั้นไดดีขึ้น

5)  ใหผูเรียนเชื่อมโยงทักษะยอยเปนทักษะที่สมบูรณ: เมื่อผูเรียนสามารถปฏิบัติทักษะแตละสวนได
แลว  จึงใหผูเรียนปฏิบัติทักษะยอย ๆ ตอเนื่องกันตั้งแตตนจนจบ  และฝกปฏิบัติหลาย ๆ ครั้งจนกระทั่งสามารถ
ปฏิบัติทักษะที่สมบูรณไดอยางชํานาญ

เฉลิม  วราวิทย  และสมคิด  แกวสนธิ (2520) ไดเสนอขั้นตอนการสอนทักษะปฏิบัติที่เนนทักษะพิสัยไว
ดังนี้

1)  ผูสอนเตรียมอุปกรณที่จะใหผูเรียนปฏิบัติไวพรอม  รวมทั้งเอกสารอานประกอบการสอนกอนและ
หลังปฏิบัติการ
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2)  ผูสอนสาธิตปฏิบัติการเหมือนการปฏิบัติในชีวิตจริง  เพื่อใหผูเรียนไดเห็นกระบวนการปฏิบัติการ
ทั้งหมด

3)  ผูสอนสาธิตการปฏิบัติตามลําดับขั้นอยางชา ๆ และอภิปรายใหผูเรียนฟงอยางเปนขั้นตอน  เพื่อให
ผูเรียนสังเกตและคิดตามลําดับขั้น

4)  ผูสอนจัดใหผูเรียนไดปฏิบัติดวยตนเองตลอด  ภายใตการดูแลของผูสอนอยางใกลชิด
5)  ผูสอนสังเกตการปฏิบัติของผูเรียน  ใหคําชมเชยเมื่อทําถูกตองและบอกใหทราบถึงส่ิงที่ตองปฏิบัติ

แกไขในสิ่งที่ผิดพลาด
6)  ผูสอนอภิปรายกับผูเรียนเกี่ยวกับส่ิงที่ไดปฏิบัติไปแลว  ตลอดจนตอบขอสงสัยตาง ๆ ที่ผูสอน

ประสบ  และในโอกาสนี้ผูสอนมีโอกาสสอดแทรกความรูดานทัศนคติและปญญาพิสัยตามความเหมาะสม
7) ใหผูเรียนไดทดลองใหมและผูสอนบอกขอควรแกไขจนผูเรียนเกิดความมั่นใจและชํานาญใน

การปฏิบัตินั้น

ไพฑูรย  สินลารัตน (2524) ไดเสนอขั้นตอนการฝกทักษะปฏิบัติเพื่อใหเห็นจริง  เขาใจตามและปฏิบัติ
ไดไวดังนี้

1)  ผูสอนกําหนดจุดมุงหมายและเนื้อหาที่จะทําการสาธิตใหชัดเจน
2)  เตรียมอุปกรณสาธิตไวใหพรอมมูล  แลวผูสอนทดลองทําใหดูกอนจนแนใจวาการสาธิตจะดําเนิน

ไปไดดวยดี
3)  อธิบายจุดมุงหมายและลําดับขั้นตอนกอน  แลวทดลองทําใหดูในภาวะปกติ  หลังจากนั้นทําใหดูซ้ํา

อีกชา ๆ
4)  เปดโอกาสใหผูเรียนไดลงมือทําตามที่ผูสอนทําใหดู  การสาธิตจะใหไดผลที่สมบูรณจะตองให

ผูเรียนทุกคนไดฝกปฏิบัติดวยตนเอง  โดยมีผูสอนหรือผูชวยดูแลอยางใกลชิด
5)  ผูสอนและผูดูแลตองคอยสังเกตการฝกปฏิบัติของผูเรียนวาทําตามไดถูกตองเหมาะสมเพียงใด

ใหคําแนะนํา  แกไข  หรือใหคําชม  แลวใหฝกใหมจนสามารถทําไดดี  ถูกตองและเหมาะสมกันทุกคน

3.3.2  การประเมินผลทักษะปฏิบัติ

การประเมินผลทักษะปฏิบัติเปนการประเมินผลที่ใชสถานการณเพื่อทดสอบการปฏิบัติงานของบุคคล
ซึ่งสวนใหญเปนการประเมินพฤติกรรมการปฏิบัติงานทีละคน  ทั้งนี้ผูถูกประเมินจะไดรับการมอบหมายให
ทํางานชิ้นใดชิ้นหนึ่ง  มีกระบวนการทํางานตามขั้นตอนที่ควรจะเปน  จุดมุงหมายสุดทายไดเปนผลงานออกมา
การประเมินภาคปฏิบัติจึงเปนการประเมินกระบวนการปฏิบัติงาน (Process) และการประเมินคุณภาพของงาน
ที่ไดจากการปฏิบัติ (Product) (สุวิมล  วองวาณิช, 2547)
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3.3.2.1  คุณลักษณะดานทักษะ

3.3.2.1.1  คุณลักษณะที่ใชประเมินผลกระบวนการ
ลักษณะที่ควรประเมินจําแนกไดเปน 2 ประการ  คือ  ประสิทธิภาพในการทํางาน (Efficiency of the

Process)  และความถูกตองของกระบวนการทํางาน (Accuracy of the Process) คุณลักษณะที่ใชใน
การประเมินผลกระบวนการโดยทั่วไปสามารถแบงเปนลักษณะยอย ๆ ไดดังนี้ (สุวิมล  วองวาณิช, 2547)

1.  คุณภาพขณะปฏิบัติงาน:  ความผิดพลาดที่เกิดขึ้นในระหวางปฏิบัติงาน  ความคลองแคลววองไว
ในการปฏิบัติ  การเลือกใชวัสดุอุปกรณอยางเหมาะสมกับงานที่ปฏิบัติ

2.  เวลา:  ปริมาณเวลาที่ใชในการปฏิบัติงาน (ใชนอย)
3.  ทักษะการปรับปรุงการทํางาน:  การลดขั้นตอนการทํางานใหส้ันขึ้น
4.  ความปลอดภัยในการทํางาน:  ความปลอดภัยในการใชเครื่องมือ  จํานวนอุบัติเหตุที่เกิดขณะ

ทํางาน
5.  ความสิ้นเปลืองทรัพยากร: จํานวนวัสดุที่ใชเกิน

3.3.2.1.2  คุณลักษณะที่ใชประเมินผลผลงาน
คุณภาพของผลงานเปนผลมาจากคุณภาพของกระบวนการทํางาน  การตัดสินผลงานจึงตองอิง

คุณลักษณะที่ประเมินผลซึ่งยึดเปนเกณฑที่ตกลงรวมกันระหวางผูประเมิน  และตองอาศัยผูประเมินที่มี
ความชํานาญในเรื่องนั้นจริง ๆ  คุณลักษณะที่ใชในการประเมินผลงานสามารถแบงเปนลักษณะยอย ๆ ไดดังนี้
(สุวิมล  วองวาณิช, 2547)

1.  คุณภาพของผลงาน: ผลงานมีคุณภาพสอดคลองกับเกณฑมาตรฐาน  จุดดีจุดเดนของผลงาน
ความเหมาะสมในการนําไปใช  ลักษณะภายนอกที่ปรากฏ (ความสวยงาม  ความประณีต ฯลฯ)

2.  ปริมาณงาน: ปริมาณของผลผลิตที่ทําไดภายใตเวลาที่กําหนด
3.  ทักษะการปรับปรุงงาน: พัฒนาการของผลงานในเชิงคุณภาพ  พัฒนาการของผลงานในเชิงปริมาณ
4.  ความปลอดภัยของผลงาน: ระดับความปลอดภัยของผลผลิตเมื่อนําไปใชจริง
5.  ความสิ้นเปลือง/ผลเสีย: จํานวนชิ้นงานที่ทําแลวใชไมไดหรือยอมรับไมได

3.3.2.2  กระบวนการประเมินผลทักษะปฏิบัติ

กระบวนการประเมินผลทักษะปฏิบัติมีขั้นตอนที่แตกตางไปจากการประเมินผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน
และการประเมินดานจิตพิสัย  เนื่องจากการประเมินผลทักษะปฏิบัติตองมีการจัดสภาพการณใหผูเรียนไดมี
การปฏิบัติจริง  และผูสอนใชวิธีการสังเกตในการเก็บขอมูลเกี่ยวกับพฤติกรรมการทํางานของผูเรียนในระหวาง
การปฏิบัติงาน  ดังนั้นการประเมินผลทักษะปฏิบัติจึงมีกระบวนการประเมินที่สําคัญๆ  ดังนี้  (สุวิมล  วองวาณิช,
2547)

1. การกําหนดงานที่ใหผูเรียนปฏิบัติ  ในขั้นนี้ผูสอนตองศึกษาจุดมุงหมายของหลักสูตรวามุง เนนให
ผูเรียนทํากิจกรรมใด  ตองการใหบรรลุในเรื่องใด  แลวกําหนดงานใหสอดคลองกับหลักสูตรรายวิชานั้น
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2.  การกําหนดสถานการณที่ใชในการปฏิบัติงาน  ผูประเมินตองกําหนดสภาพการณหรือเงื่อนไขใน
การปฏิบัติงานแกผูเรียนใหชัดเจนวาจะมีลักษณะใด

2. กําหนดคุณลักษณะที่ใชในการประเมินทักษะปฏิบัติ โดยเนนใหเห็นวาในการปฏิบัติงานนั้นให
ความ สําคัญกับการประเมินกระบวนการหรือผลงานหรือทั้งสองสวน  และจะประเมินผานตัวบงชี้อะไรบาง
(Indicators)

4.  กําหนดวิธีการประเมินภาคปฏิบัติที่เหมาะสมกับพฤติกรรมที่จะประเมิน  วิธีการที่ใชมีหลาย
ประเภท ไดแก  การทดสอบดวยขอสอบ  การใหปฏิบัติงานจริง  การใหสงส่ิงของที่ผลิตได

5.  กําหนดความเหมาะสมของเครื่องมือที่ใช  ความเหมาะสมของผูประเมิน  ชวงเวลาที่ทําการประเมิน
คุณภาพของเครื่องมือ  เกณฑการใหคะแนน

6.  กําหนดวิธีการประเมินผลและรายงานผลการประเมินทักษะปฏิบัติ  จะใชวิธีการประเมินผลแบบ
อิงกลุม  อิงเกณฑหรืออิงความกาวหนา

3.3.2.3  การเลือกวิธีการประเมินผลทักษะปฏิบัติ

สุวิมล  วองวาณิช (2547) ไดเสนอวิธีการประเมินผลทักษะปฏิบัติไวดังนี้
3.3.2.3.1  การทดสอบดวยแบบทดสอบ
ใชในสถานการณตอไปนี้
1. วัตถุประสงคที่เนนความรูความเขาใจ (Cognitive Learning) ที่เกี่ยวของกับการปฏิบัติ
2. งานที่ใหปฏิบัติมีความเส่ียง
3.3.2.3.2  การทดสอบโดยการใหปฏิบัติในสถานการณที่ควบคุม
สถานการณที่ควบคุมหมายถึง  การจัดสภาพแวดลอมการทํางานใหคลายของจริง  เงื่อนไขในการให

ผูเรียนปฏิบัติงานอยูภายใตการควบคุมของผูทําการประเมินผล
3.3.2.3.3  การทดสอบโดยใหปฏิบัติงานในสภาพการณจริง
การทดสอบผูเรียนในสภาพการณจริงทําใหการประเมินมีความตรงมากที่สุด

3.3.2.4  ประเภทของเครื่องมือประเมินผลทักษะปฏิบัติ

สุวิมล  วองวาณิช (2547) ไดแบงเครื่องมือที่ใชประเมินผลแบงไดเปน 2 ประเภท  คือ  ประเภทที่ใช
การทดสอบ  และประเภทอื่น ๆ ที่ไมใชการทดสอบ

3.3.2.4.1  เครื่องมือประเภทที่ใชการทดสอบ
 แบบทดสอบขอเขียน
แบบทดสอบเหมาะสําหรับการทดสอบความสามารถในการทํางานของผูเรียนเปนรายคน  แตมี

การบริหารการสอนเปนกลุม (Group Test) เปนวิธีการที่ใชสะดวก  เก็บขอมูลไดเร็ว  ไมเสียเวลา  และมี
ความเปนปรนัยคอนขางสูง  แตมีจุดออนในเรื่องของความตรงของเครื่องมือสามารถประเมินทักษะการทํางานได
เพียงบางสวนเทานั้น  เครื่องมือที่เปนการใหผูสอบเขียนตอบสามารถแยกไดดังนี้
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1.  แบบทดสอบเพื่อประเมินความรูในเนื้อหาที่เกี่ยวกับการปฏิบัติ (Test Items)  โดยการใหผูสอบ
เขียนตอบ

2.  แบบทดสอบที่ใหอธิบายกระบวนการทํางานหรือแกปญหา (Practical Examination)  เนนใหผูเรียน
อธิบายประสบการณหรือวิธีการปฏิบัติงานที่เนนการประเมินกระบวนการทํางาน

 แบบทดสอบปากเปลา
เปนวิธีการหนึ่งในการประเมินความสามารถโดยเฉพาะในสวนที่เกี่ยวกับกระบวนการ  แตไมคอย

สะดวกในการนําไปใช  เพราะสิ้นเปลืองเวลาในการทดสอบมาก
3.3.2.4.2  เครื่องมือประเภทอื่นที่ไมใชการทดสอบ
การประเมินทักษะปฏิบัติที่มีความเหมาะสมมากที่สุดคือการใหผูถูกทดสอบมีโอกาสปฏิบัติจริง

3.3.2.5  หลักการสรางเครื่องมือประเมินผลทักษะ

สุวิมล  วองวาณิช (2547) ไดใหหลักการสรางเครื่องมือประเมินผลทักษะไว 4 ขั้นตอน  ดังนี้
1)  การวางแผนการสรางเครื่องมือ
2)  การดําเนินการสรางเครื่องมือ
3)  การตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือ
4)  การตัดสินผล

1)  การวางแผนการสรางเครื่องมือ
1.1)  ศึกษาหลักสูตรและวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมของรายวิชาที่สอน

เนื้อหาแตละวิชามีหลักสูตรที่กําหนดไววามุงหวังใหผูเรียนเกิดสัมฤทธิผลดานใด  ผูสรางเครื่องมือตอง
ศึกษาหลักสูตรโดยละเอียดแลวพยายามแปลงเปาหมายเหลานั้นใหเปนรูปธรรม  โดยกําหนดเปนวัตถุประสงค
เชิงพฤติกรรม  ซึ่งสามารถสังเกตและประเมินได

1.2) ศึกษาธรรมชาติของงานที่ใหปฏิบัติ
การจัดประเภทของงานที่ใหปฏิบัติ
การจัดประเภทโดยยึดธรรมชาติของทักษะที่ตองการประเมิน
1. ธรรมชาติของงานเนนการประเมินกระบวนการ  เชน  การประกอบอุปกรณ  การซอมเครื่องยนต

การทดลองทางวิทยาศาสตร
2. ธรรมชาติของงานเนนการประเมินผลงาน  เชน  การแสดงดนตรี  ภาพวาด  งานศิลปะ
3. ธรรมชาติของงานเนนการประเมินทั้งกระบวนการและผลงาน  เชน  การทําโครงงานทางวิทยา

ศาสตร  การพยาบาลผูปวย
การจัดประเภทโดยยึดตามปริเขตของความรูที่เกี่ยวของ
1. ธรรมชาติของงานเกี่ยวของกับความสามารถดานพุทธิพิสัย  เปนงานที่สัมพันธกับทักษะทางสมอง

ความรู  ความคิด (Intellectual Skills)
2. ธรรมชาติของงานเกี่ยวของกับดานจิตพิสัย  เปนงานที่สัมพันธกับความรูสึก  ความซาบซึ้ง
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3. ธรรมชาติของงานเกี่ยวของกับความสามารถดานทักษะพิสัย  เปนงานที่สัมพันธกับทักษะทางกาย
กลามเนื้อ

4. ธรรมชาติของงานเกี่ยวของสัมพันธกันทั้งพุทธิพิสัย  จิตพิสัยและทักษะพิสัย
1.3) วิเคราะหคุณลักษณะของพฤติกรรมที่ตองการประเมิน

การวิเคราะหคุณลักษณะของพฤติกรรมที่ตองการประเมินเปนเรื่องสําคัญในขั้นตอนการสรางเครื่องมือ
เพราะทําใหทราบถึงตัวบงชี้ถึงส่ิงที่ตองการประเมิน  ในขั้นตอนนี้จึงตองใชการวิเคราะหงาน (Job Analysis)
เปนวิธีการในการวิเคราะหพฤติกรรมการทํางานนั้น ๆ

สําหรับคุณลักษณะที่ประเมินผลงานนั้น ๆ ผูเชี่ยวชาญในงานนั้น ๆ มักเปนผูกําหนด  คุณลักษณะ
เหลานี้ไมไดมีเทคนิควิธีการเฉพาะ  แตมักไดจากการหารือกันระหวางผูเชี่ยวชาญในงานนั้น ๆ  แลวตกลงเปน
เกณฑที่ใชในการประเมินผลงานรวมกัน

ผลจากการวิเคราะหงานทําใหไดขอมูลตอไปนี้  (1) กิจกรรมที่ผูปฏิบัติงานตองทํา  (2) ลําดับขั้นตอน
การทํางาน  ขอมูลทั้งสองประเภทนี้ทําใหผูประเมินสามารถกําหนดคุณลักษณะดานทักษะและตัวบงชี้ทักษะที่
ตองการประเมิน

โดยสรุปการกําหนดคุณลักษณะที่ประเมินทักษะเริ่มจากการทําความเขาใจหลักสูตรเพื่อทราบถึง
ธรรมชาติของงานที่ใหทํา  ขอบเขตของงาน  ความคาดหวัง  หลังจากนั้นทําการวิเคราะหงานเพื่อกําหนดตัวบงชี้
คุณลักษณะที่ตองประเมิน

1.4) กําหนดน้ําหนักความสําคัญของคุณลักษณะที่ประเมิน
คุณลักษณะที่กําหนดขึ้นในงานแตละประเภทมีความสําคัญไมเหมือนกัน  ในขั้นตอนการวางแผนกอน

ลงมือสรางเครื่องมือผูสรางตองกําหนดน้ําหนักความสําคัญของคุณลักษณะเหลานี้ใหชัดเจน
จากที่กลาวมาจะเห็นไดวา  กอนการสรางเครื่องมือตองทําความเขาใจในวัตถุประสงคของหลักสูตร

ธรรมชาติงของงาน  พฤติกรรมที่ตองประเมินและน้ําหนักความสําคัญของพฤติกรรม  การกําหนดประเภท
เครื่องมือหรือสรางเครื่องมือขึ้นอยูกับองคประกอบเหลานี้
2)  การดําเนินการสรางเครื่องมือ

2.1) กําหนดวิธีการประเมินคุณลักษณะดานทักษะปฏิบัติ
วิธีการประเมินทักษะการปฏิบัติมีหลายแบบ  ผูประเมินอาจใหผูเรียนปฏิบัติใหดูในสถานการณจริง

ปฏิบัติใหดูในสถานการณจําลอง
2.2) กําหนดเครื่องมือประเมินคุณลักษณะดานทักษะปฏิบัติ

เครื่องมือประเมินทักษะปฏิบัติสามารถแบงไดเปน 2 ประเภทใหญ  คือ
1.  ประเภทที่ไมใชการทดสอบ  เชน  แบบตรวจสอบรายการ  แบบประมาณคา  แบบบันทึกพฤติกรรม

แผนภูมิการมีสวนรวม
2.  ประเภทที่ใชการทดสอบ  เชนการทดสอบดวยขอสอบขอเขียนเหมาะกับการทดสอบความรูเกี่ยวกับ

ขั้นตอนการปฏิบัติงาน  ทําใหไดขอมูลเกี่ยวกับกระบวนการทํางาน  หรือการสอบปากเปลาหรือการสัมภาษณ
เหมาะกับการตรวจสอบความสามารถในการปฏิบัติงานในกรณีที่ผูสอนมีโอกาสเขาไปเก็บขอมูลในสถานการณ
ที่ผูเรียนปฏิบัติงานไดยาก
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2.3) กําหนดเนื้อหาที่ปรากฏในเครื่องมือ
เนื้อหาที่ประเมินสัมพันธกับคุณลักษณะที่ประเมิน  สามารถกําหนดไดจากการศึกษาธรรมชาติของงาน

ผลงานวิจัยที่ผูอื่นเคยทําแลวหรือจากเครื่องมือที่ผูอื่นเคยสรางไว  เครื่องมือประเมินที่มีคุณภาพตองมีเนื้อหา
ครอบคลุมคุณลักษณะที่ประเมินทุกดาน  เนื้อหาที่กําหนดตองมีสัดสวนกระจายตามน้ําหนักความสําคัญของ
คุณลักษณะของพฤติกรรมที่กําหนด

2.4) กําหนดวิธีการตรวจใหคะแนน
การตรวจใหคะแนนตองมีเกณฑในการตรวจใหคะแนนที่ชัดเจน

2.5) สรางคูมือการใชเครื่องมือ
คูมือการใชเครื่องมือประเมินทักษะการปฏิบัติเปนสงที่จําเปนสําหรับผูนําเครื่องมือไปใช  ในคูมือ

ประกอบดวยรายละเอียดเกี่ยวกับสถานการณการทํางานที่ผูประเมินตองจัดเตรียม  การบริหารการทดสอบ
การตรวจใหคะแนน  การแปลผลความหมายของคะแนน
3)  การตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือ

3.1)  นําเครื่องมือไปทดลองใชแลวแกไขปรับปรุง
หลังจากสรางเครื่องมือเสร็จเรียบรอยแลว  ผูสรางเครื่องมือควรนําเครื่องมือไปทดลองใช  ในขั้นตอนนี้

อาจมีการทดลองหลายครั้ง  ในการทดลองครั้งแรกเปนการตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือขั้นตน  มีจุดเนนที่
การพิจารณาความครอบคลุมเนื้อหาของพฤติกรรมที่ประเมิน  ความเขาใจตรงกันในพฤติกรรมที่ตองประเมิน
หลังจากนั้นนําขอมูลที่ไดมาปรับปรุงแกไขจุดบกพรองในเครื่องมือและอาจตองนําไปทดลองใชใหม  เพื่อดู
คุณภาพในเรื่องความเที่ยงและความตรงของเครื่องมือ

3.2)  วิเคราะหคุณภาพของเครื่องมือ
คุณภาพของเครื่องมือประเมินทักษะการปฏิบัติมีการตรวจสอบในทํานองเดียวกับการตรวจสอบ

คุณภาพของเครื่องมือประเมินผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนหรือเครื่องมือประเมินเจตคติ  คือ  ตรวจสอบ
ดานความเที่ยงและความตรงของเครื่องมือ  อยางไรก็ตาม  ประเภทของความตรงและความเที่ยงอาจจะ
แตกตางกัน  กลาวคือ  เครื่องประเมินทักษะเนนการประเมินความตรงตามเนื้อหา  ความตรงตามสภาพ
ความตรงเชิงจําแนก  สาวนความเที่ยงเนนการประเมินความเที่ยงในการประเมินซ้ํา  ความเที่ยงแบบสอดคลอง
ระหวางผูประเมิน
4)  การตัดสินผลการประเมินผลทักษะ

ขอมูลที่ไดจากการประเมินผลตองนํามาประมวลผลดวยเพื่อกําหนดเปนคะแนนรวม  แลวทํา
การตัดสินผลการปฏิบัติงาน  ผูประเมินมีแนวทางในการตัดสินใจในการตัดสินใจได 3 แบบ คือ  (1) การตัดสินใจ
หรือการประเมินผลโดยการอิงกลุม  ซึ่งสามารถทําไดโดยจัดทําคะแนนปกติวิสัย (Norm)  หรือ  (2) การตัดสิน
แบบอิงเกณฑ  โดยกําหนดจุดตัด (Cut Off Score) เพื่อแบงกลุมผูมีทักษะการปฏิบัติผานเกณฑกับผูที่ยังไมมี
ทักษะการปฏิบัติ  (3) การตัดสินใจโดยอิงตัวผูปฏิบัติเอง  ในกรณีนี้เนนพัฒนาการของผูปฏิบัติเอง  โดยกําหนด
อัตราการเจริญเติบโต (Growth Rate) เปนรอยละเพื่อเปรียบเทียบผลปฏิบัติในชวงแรกและชวงหลัง
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3.3.2.6  การตัดสินผลการประเมินทักษะการปฏิบัติงาน

กระบวนการตัดสินผลการประเมินทักษะการปฏิบัติงานมีขั้นตอนดังนี้ (สุวิมล  วองวาณิช, 2547)
1. กําหนดคุณลักษณะของการปฏิบัติงาน (ชิ้นงาน) ที่จะนํามาตัดเกรด
2. รวมขอมูลที่ไดจากการประเมินผลงานที่ใหทําแตละชิ้นเขาดวยกัน
3. กําหนดกรอบที่ตองการอางอิงผลการตัดเกรด (Frame of Reference)
4. การใหเกรด

4.  หนังสือคูมือ (Printed Manual)

4.1  ประเภทของคูมือ (Manual)

ในการเรียนรูที่จะใชงานคอมพิวเตอรนั้นสามารถทําไดดวยวิธีการที่หลากหลาย  วิธีหนึ่งคือการเรียนรู
จากคูมือ (Manual) ที่สรางขึ้นเพื่อสอนใหเรียนรูโปรแกรมคอมพิวเตอรใหไดในระยะเวลาอันส้ัน (Weiss, 1985;
answers.com, 2005) ซึ่งคูมือดังกลาวนี้สามารถแบงออกไดเปน 2 รูปแบบตามวิธีการนําเสนออันไดแก  คูมือที่
นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขาย (Online Manual) และหนังสือคูมือ (Printed Manual)
ซึ่งมีขอเดนและขอดอยแตกตางกันไป

4.1.1 คูมือที่นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขาย (Online Manual)

คูมือที่นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขายนั้นจะมีจุดเดนในเรื่องของศักยภาพใน
การสืบคน Online ที่ผูใชสามารถทําการสืบคนเนื้อหาและทําการคัดลอกสารสนเทศนั้นไดอยางสะดวกและ
งายดาย, ศักยภาพใน Cross-Referencing ที่ผูใชสามารถทํางานขามเอกสารหรือไปยังหัวเรื่องตาง ๆ ไดอยาง
รวดเร็วและไมจําเปนตองเปนไปตามลําดับ,  ทั้งยังสามารถเขาถึงขอมูลไดทุกที่,  ตอบสนองตอผูใชหลายคน
พรอมกัน ๆ ได, มีภาพกราฟกที่เปน Dynamic ซึ่งผูใชสามารถนําภาพที่อยูในเอกสารนั้นมากระทําการตอได
รวมถึงสามารถมีปฏิสัมพันธกับภาพนั้นไดโดยทันที  สงผลใหคูมือที่นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใช
ระบบเครือขายมีราคาที่ถูกกวา  เพราะไมตองการการพิมพ  การเย็บเลมหรือมีคาใชจายในการผลิต  ทั้งยัง
งายตอการ Update ขอมูลใหทันสมัยดวย (Wentorf, 2001)

แตขอดอยของคูมือที่นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขายนั้นมีอยูหลายประการ
ไมวาจะเปนเรื่องของการใชงานที่ตองมีอุปกรณที่เกี่ยวของมากมายรวมดวยจึงจะสามารถเปดเอกสารขึ้นมาอาน
ได  ทําใหการใชตองผูกติดกับอุปกรณที่เกี่ยวของ  (Wentorf, 2001) เมื่อใชงานแลวก็ประสบปญหาในเรื่องของ
ความไมคุนของผูใชโดยเฉพาะอยางยิ่งผูเริ่มตนเรียนโปรแกรมคอมพิวเตอรที่ผูใชที่เปนผูเร่ิมตนเรียนโปรแกรม
คอมพิวเตอรมักจะไมรูวิธีการในการใช Navigation  นอกจากนั้นความที่เอกสารมีลักษณะเปน Hypertext มันยัง
ทําใหผูใชสามารถไปยังหัวเรื่องตาง ๆ ไดอยางไมเรียงลําดับ  ส่ิงนี้ทําใหผูใชงายตอการหลงทาง  และไมรูวาอยู
สวนใดของเอกสาร  เขาถึงสารสนเทศที่ตองการไดยากและใชเวลามากเกินไปกวาจะพบ  สงผลใหผูใชไมอดทนที่
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จะใชและทําใหเลิกใชไปในที่สุด (Denton and Kelly, 1992; Anson and Anson, 1996; Schriver, 1997) ทั้งยัง
ไมสามารถแนใจไดวาเอกสารจะสามารถแสดงผลไดอยางถูกตองเมื่อเครื่องคอมพิวเตอรที่ใชมี  Platform,
ขนาดหนาจอ, ความละเอียดหนาจอ  หรือขนาดของตัวอักษรตางกันได  และยังมีปญหาเรื่องของการเลื่อมทับกัน
ของหนาตาง Windows เมื่อมีการใชหนาตางที่เปนตัวชวยเหลือ (Help) รวมกับการทํางาน  ที่สงผลใหผูใชมัก
สับสนและลืมปญหาที่ตองการแก  เพราะมัวพะวงอยูกับการสลับหนาตางไปมา (Wentorf, 2001)

ขอดอยประการสําคัญคือเอกสารที่ถูกนําเสนอบนหนาจอนั้นอานยากกวาเอกสารที่พิมพเปนส่ิงพิมพ
(Wentorf, 2001; Gregory, 2004) และการอานจากหนาจอมาก ๆ ก็สงผลตอสายตาตางจากการอานจาก
หนังสือ  โดยเฉพาะอยางยิ่งในหนาจอที่สีของตัวอักษรและพื้นหลังตัดกันมาก ๆ  นอกจากนี้หากภาพวาดที่เดิมมี
ขนาดปกติที่ใหญหากตองนําเสนอบนหนาจอก็ยากตอการอาน  (Selber et al., 1997 อางถึงใน Mehlenbacher,
2003; Wentorf, 2001) นอกจากนั้นการอานเอกสารในรูปแบบของ Electronic ยังตองการทักษะของผูอานที่เพิ่ม
มากขึ้น  ซึ่งมากกวาแคการใชดินสอหรือปากกกาเนนขอความหากตองการเนนขอความหรือเขียนเพิ่มเติมลงใน
บทความนั้น  การอานจากหนาจอยังรูสึกไมสบายตา  หรือจําตองขยายเนื้อที่หนาจอนั้นในระหวางการอาน
(Overduin, 2000 อางถึงใน Gellevij, 2002) นอกจากนี้ขอมูลอาจถูกขโมยโดย Hacker ไดงายและอาจเสียหาย
ไดหากเครื่องคอมพิวเตอรมีปญหา (Schriver, 1997; Wentorf, 2001)

4.1.2  หนังสือคูมือ (Printed Manual)

สวนหนังสือคูมือนั้นตางออกไป  เพราะความที่พิมพบนกระดาษจึงไมยึดติดกับ Hardware สงผลให
สามารถพกพาไปไดทุกที่โดยไมตองพะวงกับอุปกรณที่เกี่ยวของ  ปลอดภัยจากปญหาดานเทคนิคของ
เครื่องคอมพิวเตอรหรือระบบ  สามารถหยิบมาอานไดทุกที่และทันที  นอกจากนี้ยังมีความคงที่ของโครงราง
(Layout) และการนําเสนอ (Display) เราสามารถพิมพเนื้อหาในกระดาษที่มีขนาดตามตองการโดยไมตองคํานึง
ถึงขนาดของหนาจอไดงาย  สงผลใหชวยในการเริ่มใชงาน  ทั้งนี้เพราะผูใชเห็นตั้งแตหนาแรกถึงหนาสุดทายจึง
รูถึงความเชื่อมโยงของเอกสารทั้งหมด  นอกจากนั้นผูใชยังเคยชินกับการอานเอกสารแบบเรียงไปเรื่อย ๆ ตางกับ
การอานจากเนื้อหาที่นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขายที่ตอง Jump ไปยังตําแหนงตาง ๆ
(Selber, et al., 1997 อางถึงใน Mehlenbacher, 2003; Wentorf, 2001)

นอกจากนี้ดวยขอดีของหนังสือคูมือที่ไมจําเปนตองมีการอบรมหรือการสอนใหใช  เพราะคนเราคุนเคย
กับการใชส่ือส่ิงพิมพอยูแลว  จึงทําใหงายและรวดเร็วในการอาน  (Boyle and Ratliff, 1992; Wentorf, 2001;
Rathnam, 2005) เหตุเพราะการอานจากกระดาษนั้นอานไดงาย  (Boyle and Ratliff, 1992; Wentorf, 2001)
อีกทั้งในเรื่องที่เกี่ยวกับการเรียนรูเบื้องตนเกี่ยวกับการใชงานโปรแกรมระบบหรือโปรแกรมที่เราไมคุนเคยมากอน
หรืองานที่ตองการการอานอยางมีความหมายนั้น  คนเราจะมีอัตราความเขาใจที่สูงและอัตราการอานที่รวดเร็ว
เมื่ออานจากสิ่งพิมพ (Boyle and Ratliff, 1992; Rathnam, 2005) ส่ิงเหลานี้ทําใหคนเรารูสึกสบายใจที่จะใช
หนังสือคูมือ  แมวาจะสามารถสืบคนสารสนเทศผานระบบเครือขายไดรวดเร็วกวา (Anson and Anson, 1996)
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สวนขอดอยของหนังสือคูมือจะอยูที่เรื่องของตนทุนในการผลิตที่สูง  นอกจากนั้นยังใชเวลาในการผลิต
ทําใหการขนสงส่ิงพิมพตองใชเวลาในการนําสง  ซึ่งรูปแบบในการนําเสนอและออกแบบเนื้อหาในส่ิงพิมพนั้น
หากออกแบบไมดีจะทําใหไมนาอาน  ทั้งนี้ดวยขอจํากัดของการพิมพ  สงผลใหรูปภาพในหนังสือคูมือนั้นเปน
ภาพนิ่ง  ทั้งการพิมพบนกระดาษยังเปนการจํากัดการสืบคน  (Wentorf, 2001)

แมวาความกาวหนาของเทคโนโลยีสารสนเทศรวมถึงคาใชจายที่เพิ่มขึ้นของการพิมพ  ที่สงผลให
องคกรตาง ๆ หันมาใชส่ือที่อยูในรูปของ Online กันมากขึ้น  (Smart, DeTienne, and Whiting, 1998)
ซึ่งสงผลใหมีความคิดที่วาตอไปโลกดิจิตอลนี้จะเปนโลกที่ปราศจากกระดาษ (Paperless) แตในทุกวันนี้เรื่อง
ดังกลาวยังคงหางไกลความเปนจริงอยูมาก  เพราะแมเทคโนโลยีจะเอื้ออํานวยใหสามารถทําเชนนั้นได
มีการศึกษาที่พบวาหนังสือคูมือยังคงเปนแหลงขอมูลสําคัญและยังเอื้อประโยชนตอผูใช  แมวาปจจุบันจะมี
การนําเสนอสารสนเทศที่อยูในลักษณะคูมือที่นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขายเปนจํานวน
มาก  กระนั้นหนังสือคูมือยังคงความสําคัญและถูกใชโดยคนเปนจํานวนมากดวยกลยุทธการเรียนรูแบบตาง ๆ
และชวยในการคนคืนสารสนเทศบางประการ (Smart, DeTienne, and Whiting, 1998) โดยเฉพาะอยางยิ่ง
หนังสือคูมือแบบ Tutorials และ Workbook Lesson  ทั้งนี้หนังสือคูมือมีบทบาทสําคัญในการชวยใหผูใชเริ่มตน
ใชงานโปรแกรมคอมพิวเตอร  นอกจากนี้ในขณะที่ใชงานโปรแกรมคอมพิวเตอรผูใชที่เปนผูเริ่มตนเรียนโปรแกรม
คอมพิวเตอรยังคงเชื่อใจในหนังสือคูมือมากกวา  กระทั่งผูใชที่มีความชํานาญแลวก็ยังมีการใชหนังสือคูมือ
เมื่อพวกเขาประสบปญหาหรือพบขอผิดพลาด   นอกจากนั้นหนังสือคูมือยังเอื้อตอแบบการเรียนรูของผูใช
อยางเหมาะสมที่สุด (Anson and Anson, 1996)  ทั้งนี้การที่จะใชคูมือแบบใดนั้นขึ้นอยูกับลักษณะของงาน
เปนสําคัญ  โดยงานใดที่เกี่ยวกับการคนหาสารสนเทศเฉพาะนั้น  ผูใชจะชอบใชคูมือที่นําเสนอผานหนาจอ
คอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขายมากกวา  แตงานใดที่เกี่ยวกับการเรียนรูเบื้องตนเกี่ยวกับระบบปฏิบัติการหรือ
งานที่ตองการการอานอยางมีความหมาย  ผูใชจะชอบหนังสือคูมือมากกวา (Weiss, 1991; Boyle and Ratliff,
1992; Hsu and Turoff, 2002; Rathnam, 2005) ส่ิงเหลานี้สงผลใหหนังสือคูมือยังคงมีความสําคัญและถูกใช
โดยคนเปนจํานวนมากโดยเฉพาะอยางยิ่งในชวงของการเริ่มตนที่จะใชคอมพิวเตอร (Anson and Anson, 1995;
Wentorf, 2001; Rathnam, 2005)

4.2  หนังสือคูมือสําหรับผูเริ่มตนใช

ในชวงเริ่มตนการเรียนรูระบบคอมพิวเตอรนั้น  ผูสอนควรนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนของ
โปรแกรมที่จะตองเรียนรูนั้นผานสิ่งพิมพ (Tallman and Henderson, 1999 ; Yehezkel, Ben-Ari, and Dreyfus,
2005) โดยออกแบบใหส่ิงพิมพหรือหนังสือคูมือนั้นชวยใหผูเรียนสามารถทําความเขาใจภาพรวมของโปรแกรม
ซึ่งจะชวยใหผูเรียนพัฒนาแบบจําลองทางปญญาซึ่งจะชวยใหพวกเขาคาดเดาผลที่จะเกิดขึ้นได (Redish, 1998)

โดยเฉพาะอยางยิ่งสําหรับผูใชที่เปนผูเร่ิมตนใชนั้น  ถือเปนเปาหมายหลักของหนังสือคูมือเลยก็วาได
ทั้งนี้ดวยความที่ผูเร่ิมตนใชมักจะไมคุนเคยกับ Navigation ใน Online Help  ทั้งรูปภาพที่พิมพหนังสือคูมือยังมี
ประโยชนอยางมากตอผูเริ่มตนใช  หากมีการใชหนังสือคูมือที่เหมาะสมแลว  ผูเริ่มตนใชจะสามารถใชหนังสือ
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คูมือทํางานไดเร็วกวาใชคูมือที่นําเสนอผานหนาจอคอมพิวเตอรโดยใชระบบเครือขาย  ทั้งนี้ดวยคุณลักษณะของ
ผูเริ่มตนใชที่มักประสบปญหากับส่ิงที่เปนพื้นฐานในการใชโปรแกรมคอมพิวเตอร  เชน  การคลิก (Click),
การลาก (Drag) เปนตน  (Cavanaugh, 1993; Dohar, 1993; Horton, 1993; Price and Korman, 1993; van
der Meij, 1996; Schriver, 1997; Smart and DeTienne, 1998; Gellevij, van der Meij, de Jong, and
Pieters, 1999; Gellevij, 2002; Gellevij and van der Meij, 2004) ทั้งผูเริ่มตนใชนั้นยังตองการความรูและ
ทักษะในการใชงานเครื่องคอมพิวเตอรและเรียนรูคําส่ังพื้นฐานกอนที่จะสามารถเขาสูการใชงานในรูป
อิเล็กทรอนิกสอื่น ๆ สงผลใหผูเร่ิมตนใชตองการหนังสือคูมือในขั้นตอนของการเริ่มตนเรียนรูโปรแกรม
คอมพิวเตอร  และหนังสือคูมือก็เพิ่มความมั่นใจใหแกผูเร่ิมตนใชดวย (Cavanaugh, 1993)

ทั้งนี้หนังสือคูมือดังกลาวควรจะมีทั้งขอความและภาพประกอบที่งาย  และใชวิธีนําเสนอการสอน
แบบเปนไปตามลําดับขั้นตอน (Step-by-Step) ซึ่งจะชวยลดความวิตกของผูเรียนได (Urata, 2004)
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ตอนที่ 3: แบบการคิด (Cognitive Style)

แตละบุคคลจะมีวิถีทางของตนเองในการรับขอมูล  จัดระเบียบ  และประมวลผลสารสนเทศ  วิถีทาง
เหลานี้เปนลักษณะนิสัยเฉพาะตัวที่แตละบุคคลมักจะกระทําเชนนั้นในสถานการณตาง ๆ เชน  บางคนมี
ปฏิกิริยาตอบสนองตอส่ิงรอบตัวอยางรวดเร็ว  บางคนมักคิดไตรตรองกอนมีปฏิกิริยาหรือตอบสนอง  ลักษณะที่
เปนแบบเฉพาะตัวของแตละบุคคลดังกลาวนี้เรียกวา “แบบการคิด (Cognitive Style)” (ประสาท  อัครปรีดา,
2547) ซึ่งมีความสําคัญตอพฤติกรรมและการแสดงออกของบุคคลแตละคน  ทั้งทางดานสังคมและการเรียนรู
เพราะฉะนั้นถาผูสอนทราบวาผูเรียนมีความแตกตางระหวางบุคคลเกี่ยวกับแบบการคิด  ก็ชวยใหมีความเขาใจ
ผูเรียนดีขึ้น  และหาวิธีสอนที่เหมาะสมกับผูเรียนที่มีแบบการคิดแตกตางกันดังกลาว (สุรางค  โควตระกูล, 2548)

1.  ความหมายของแบบการคิด

นักการศึกษาและนักจิตวิทยาหลายทานไดใหคําอธิบายของแบบการคิดไวดังนี้

Ausubel (1968) กลาววาแบบการคิด  “เปนความแตกตางของแตละบุคคลที่ไมเปล่ียนแปลงและเปน
มาอยางยาวนานในการจัดระเบียบและการคิด”

Kogan (1971) กลาววาแบบการคิด “เปนความแตกตางระหวางบุคคลในเรื่องของการรับรู  การจํา
การคิด  รวมทั้งความเขาใจ  การแปลงและการนําสารสนเทศไปใชประโยชน”

Witkin , Oltman, Raskin, and Karp (1971) อธิบายวาแบบการคิด คือ “ลักษณะหรือหนวยปฏิบัติการ
ในตัวบุคคล  ที่ทําใหบุคคลแสดงออกถึงการรับรูและการคิดที่คอนขางคงเสนคงวา”  โดยมีลักษณะดังนี้ (Witkin,
Moore, Goodenough and Cox, 1977)

1. แบบการคิดเปนเรื่องที่เกี่ยวของกับรูปแบบการรับรูมากกวาเปนขั้นตอนของกระบวนการ
2. แบบการคิดมีอิทธิพลตอบุคลิกภาพของบุคคล  และเปนตัวบงชี้คุณลักษณะที่โดดเดนในตัวบุคคล

ใหแสดงออกมา
3. แบบการคิดเปนส่ิงที่ติดตัวบุคคลแตละคน  ซึ่งมีการเปลี่ยนแปลงไปตามอายุขัย  แตก็ไมไดเปล่ียน

แปลงไปจากเดิมโดยสิ้นเชิง

Ausburn and Ausburn (1978)  กลาววาแบบการคิด  “เปนมิติทางจิตวิทยาที่แสดงใหเห็นความคงที่
ของวิธีการที่แตละบุคคลไดมาและประมวลผลสารสนเทศ”

Goldstein and Blackman (1981) กลาววาแบบการคิด “เปนลักษณะของแตละบุคคลในการจัด
กระทําส่ิงแวดลอมที่ไดรับ  เปนการเชื่อมโยงระหวางสิ่งเราที่แวดลอมกับผลที่บุคคลไดรับจากสิ่งเรานั้น”
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Messick (1984) อธิบายวาแบบการคิด  “เปนวิธีการที่คนเราพึงใจที่จะรวบรวม  วิเคราะห  ประเมินผล
และแปลความขอมูล”

Shipman and Shipman (1985) กลาววาแบบการคิด “เปนความหลากหลายของคนเราที่คงที่ใน
การรับรู  การจัดระเบียบ  การประมวลผล  และการจดจําสารสนเทศ”

Jonassen and Grabowski (1993) อธิบายวาแบบการคิด  คือ  “เปนวิธีที่คนเรามองโลกรอบตนเอง
และมีปฏิสัมพันธตอ  ซึ่งวิธีการนี้เปนวิธีการที่บุคคลใชอยางสม่ําเสมอตลอดชีวิตของคน ๆ นั้น”

Woolfolk (1995) อธิบายวาแบบการคิด “เปนวิธีการรับและจัดระเบียบสารสนเทศที่บุคคลมีแตกตาง
กัน”

Riding and Rayner (1998)  ใหความหมายวาแบบการคิด  “เปนวิธีการที่แตละคนชอบทําและทําจน
เปนนิสัยในการจัดระเบียบและนําเสนอสารสนเทศ”

Long (2000) ใหคําอธิบายวาแบบการคิด “เปนบุคลิกลักษณะของบุคคล  ซึ่งเปนวิธีที่มักใชใน
การจัดระเบียบและประมวลผลสารสนเทศ”

Ford, Wilson, Foster, and Ellis (2002) กลาววาแบบการคิด “เปนนิสัยเฉพาะของบุคคลที่ไม
เปล่ียนแปลงในการใชกลยุทธตาง ๆ ในการประมวลผลสารสนเทศ”

Mclnerney and Mclnerney (2002) อธิบายวาแบบการคิด “เปนกระบวนการที่เกี่ยวกับ
การทําความเขาใจและการคิดที่คงที่ของแตละบุคคล  ภายในวัฒนธรรมการทําความเขาใจโลกของตน  การสราง
แนวคิดอยางมีความหมาย  การเรียนรูภาพ  การแกปญหาและการเชื่อมโยงส่ิงที่เกี่ยวของ  โดยเปนนิสัย
การประมวลผลสารสนเทศที่แตละบุคคลตีความและตอบสนองตอสภาพแวดลอม”

Child (2004) ใหคําอธิบายวาแบบการคิด  คือ “แบบแผนคุณลักษณะของบุคคลในการรับรูและการคิด
ซึ่งแตละบุคคลแสดงออกในการแกปญหา”

Triantafillou, Pompotsis, Demetriadis, and Georgiadou (2004) ใหคําอธิบายแบบการคิดวา
“เปนคุณลักษณะเฉพาะที่เกี่ยวกับการประมวลสารสนเทศของแตละบุคคล  ที่สงผลตอทัศนคติ  คานิยม  และ
การมีปฏิสัมพันธทางสังคม”
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นิตยา  โสรีกุล (2547) ไดสรุปวาแบบการคิด “เปนลักษณะหรือหนวยปฏิบัติการในตัวบุคคลที่ทําให
บุคคลแสดงออกถึงการรับรูและการคิด  ที่สงผลตอบุคลิกภาพ  ทักษะ  ความสามารถ  และพฤติกรรมการเรียนรู
ในดานตาง ๆ เชน  การรับรู  ความจํา  ความเขาใจ  การนําไปใช  และการแกปญหา  เปนตน”

ประสาท  อัครปรีดา (2547) ไดอธิบายวาแบบการคิดคือ  “ลักษณะที่เปนแบบเฉพาะตัวของแตละ
บุคคลในการรับขอมูล (Perceive) การจัดระเบียบ (Organized) และกระบวนการประมวลผลสารสนเทศ
(Information Processing) วิถีทางเหลานี้เปนลักษณะนิสัยเฉพาะตัวที่แตละบุคคลมักจะกระทําเชนนั้นในสถาน
การณตาง ๆ เชน  บางคนมีปฏิกิริยาตอบสนองตอส่ิงรอบตัวอยางรวดเร็ว  บางคนมักคิดไตรตรองกอนมีปฏิกิริยา
หรือตอบสนอง”

จากนิยามของแบบการคิดขางตน  จึงสามารถสรุปไดวา  “แบบการคิดนั้นเปนลักษณะและวิธีการ
เฉพาะที่คงที่ของแตละบุคคลในการรับ  รวบรวม  จัดระเบียบ  แปลความ  วิเคราะห  ประเมินผล  เชื่อมโยงและ
นําเสนอสารสนเทศ  ที่สงผลตอบุคลิกภาพ  ทักษะ  ความสามารถ  ทัศนคติ  การมีปฏิสัมพันธทางสังคม  และ
พฤติกรรมการเรียนรูในดานตาง ๆ เชน  การคิด  การทําความเขาใจ  การจํา  การตอบสนอง  การนําไปใช
การแกปญหา  เปนตน  ซึ่งมีการเปลี่ยนแปลงไปตามอายุขัย  แตก็ไมไดเปล่ียนแปลงไปจากเดิมโดยสิ้นเชิง”

2.  ประเภทของแบบการคิด

แบบการคิดมีขอบเขตในการศึกษาหลายรูปแบบ  มิติหนึ่งของแบบการคิดที่มักนํามาประยุกตใชใน
การศึกษาคือ  การจําแนกอิทธิพลของสิ่งรอบขางออกจากสิ่งที่สนใจ  ที่ไดแบงแบบการคิดของบุคคลโดย
พิจารณาจากความสามารถในการเอาชนะอิทธิพลจากภาพลวงที่ทําใหไขวเขวในขณะที่บุคคลกําลังพยายาม
จําแนกสิ่งเรา  ซึ่งไดจําแนกออกเปน 2 แบบ คือ  แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence) และแบบไมพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม  (Field Independence) (Witkin, Oltman, Raskin, and Karp, 1971; Witkin, Moore,
Goodenough, and Cox, 1977) ทั้งนี้แบบการคิดทั้งสองแบบนี้มีสองขั้ว (Bipolar) ฉะนั้นจะไมมีผูใดใช
แบบการคิดแบบใดแบบหนึ่งโดยเด็ดขาด  คนสวนมากจะมีแบบการคิดอยูระหวางกลางแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม
และแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  และคนเราอาจจะเปลี่ยนแบบการคิดตามสถานการณที่ตนเผชิญอยู (Witkin,
1949)

ความแตกตางของผูเรียนที่มีแบบการคิดแบบแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  คือ
ทักษะการประมวลผลสารสนเทศที่ตางกัน  เชน  การเลือกที่จะใสใจ  การบันทึกรหัสในหนวยความจําระยะสั้น
(Short Term Memory) และการคนคืนขอมูลจากหนวยความจําระยะยาว (Hall, 2000) ทั้งนี้แบบการคิดแบบ
พึ่งพาสิ่งแวดลอมและแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ไมไดแตกตางในเรื่องของความสามารถในการเรียนรูหรือความ
จํา  แตตางกันในเรื่องของการประมวลผลสิ่งที่พวกเขาเรียนไดงายที่สุด  รวมถึงกลยุทธที่ใชในการเรียนรู
(Mclnerney and Mclnerney, 2002) ดังนี้



110

1.  แบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Dependence) มักจะมีลักษณะการคิดโดยมองภาพรวม
ไมสนใจรายละเอียด  ไมคอยมีการวิเคราะห  ลักษณะการคิดมักเปนการพยายามจัดสภาพแวดลอมใหเปนสวน
หนึ่งของประสบการณ

2. แบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม (Field Independence) มักจะมีลักษณะการคิดแบบการ
วิเคราะหรายละเอียดปลีกยอย  เพื่อทําการแปลความหมายและเรียบเรียงสภาพแวดลอมตาง ๆ ใหม  ลักษณะ
การคิดมักเปนเชิงนามธรรมมากกวาแบบแรก (Witkin et al., 1977)

3.  วิธีการจําแนกแบบการคิด

ในการจําแนกแบบการคิดในระยะแรกนั้น Witkin et al. (1977) ไดทําการทดลองภายในหองปฏิบัติการ
ดวยวิธีการทดสอบ Rod-and-Frame Test (ดังภาพที่ 25) ที่ใหผูเขารับการทดสอบเขาไปอยูในหองที่มีกรอบ
ส่ีเหลี่ยมเรืองแสงและเสนเรืองแสงที่จัดไวในแนวเดียวกัน  ทั้งนี้สามารถหมุนทั้งกรอบและเสนตามหรือทวนเข็ม
นาฬิกาไดอยางเปนอิสระตอกัน  เมื่อเริ่มการทดสอบจะเห็นทั้งเสนและกรอบวางอยูในลักษณะเอียง  โดยผูเขารับ
การทดสอบจะตองทําการปรับเสนใหตรง  ในขณะที่กรอบซึ่งเปนส่ิงเปรียบเทียบยังคงเอียงเหมือนเดิม  Witkin ได
จําแนกแบบการคิดของผูเขารับการทดสอบโดยพิจารณาจากลักษณะการปรับเสนเรืองแสงของผูเขารับ
การทดสอบ  ซึ่งเขาพบวา  บางคนปรับเสนเรืองแสงโดยยึดกรอบเรืองแสงเปนหลัก  เชน  ถาวางกรอบเอียง 30
องศา  ผูเขารับการทดสอบคนนั้นก็จะปรับเสนเรืองแสงเอียง 30 องศาตามแนวกรอบ  โดยที่เขาใจวาตนเองปรับ
เสนเรืองแสงไดตรงตั้งฉากกับแนวราบแลว  เขาไดจัดคนกลุมนี้เปนพวกที่พึ่งพิงส่ิงแวดลอม  แตก็จะมีคนอีกกลุม
หนึ่งที่สามารถปรับเสนเรืองแสงไดถูกตอง  โดยไมขึ้นกับความเอียงของกรอบเรืองแสง  เขาไดจัดคนกลุมนี้เปน
พวกที่ไมพึ่งพิงส่ิงแวดลอม

สวนการทดสอบอีกลักษณะหนึ่งคือ Body-Adjustment Test (ดังภาพที่ 25) เปนการทดสอบการปรับ
ตําแหนงของตนเอง  โดยใหผูเขารับการทดสอบนั่งบนเกาอี้ที่สามารถปรับใหเอนไปมาไดในลักษณะตามเข็มและ
ทวนเข็มนาฬิกา  ซึ่งเกาอี้ดังกลาวตั้งแขวนอยูในหองที่สามารถปรับระนาบการหมุนไดเชนกัน  เมื่อเริ่มทํา
การทดสอบเกาอี้และหองจะอยูในลักษณะเอียง  ผูเขารับการทดสอบซึ่งนั่งอยูบนเกาอี้จะตองทําการปรับเกาอี้ให
ตั้งฉากกับพื้นโลก Witkin สังเกตเห็นวา  ผูเขารับการทดสอบที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมจะเกิด
ความสับสนในสถานการณดังกลาว  เมื่อส่ังใหปรับที่นั่งใหอยูในแนวดิ่งจากพื้นระนาบ  เขาจะไมสามารถทําได
อยางถูกตอง  มีบางคนที่ปรับที่นั่งผิดจากแนวดิ่งไปถึง 45 องศา  ซึ่งตางจากผูเขารับการทดสอบที่มีแบบการคิด
แบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมที่จะสามารถปรับเกาอี้ใหอยูในแนวดิ่งได  ซึ่งแสดงใหเห็นวาสภาพของหองทดลองไมมี
อิทธิพลตอการรับรูของเขา



111

ตอมา Witkin ไดพัฒนาแบบทดสอบ The Group Embedded Figures Test (GEFT) ที่เปน
แบบทดสอบที่กําหนดภาพรูปทรงเรขาคณิตให  แลวใหผูเขารับการทดสอบคนหาวาภาพดังกลาวปรากฏอยู ณ
ที่ใดในภาพที่ซับซอน  ผูที่ทําแบบทดสอบนี้ไดรวดเร็วและถูกตองมาก  แสดงวามีแบบการคิดแบบไมพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมสูง  สวนผูที่ไดคะแนนนอยแสดงวามีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมสูง (Witkin et al., 1971)

ในการศึกษาครั้งนี้ไดใชแบบทดสอบ GEFT ในการศึกษาเนื่องดวยแบบวัดนี้เปนแบบทดสอบแบบไมใช
ภาษา (Non-Verbal Test) และใชเพียงทักษะดานภาษาในระดับต่ําในการทําแบบทดสอบ  อีกทั้งคุณสมบัติของ
แบบทดสอบที่มีความเหมาะสมที่จะใชในหลากวัฒนธรรม (Cross-Cultural Setting) และเปนที่ยอมรับอยาง
สมเหตุสมผล (Altun and Cakan, 2006)

4. แบบทดสอบ The Group Embedded Figures Test [GEFT]

แบบทดสอบ GEFT กําหนดใหผูเขารับการทดสอบคนหาภาพรูปทรงเรขาคณิตงาย ๆ ที่กําหนดใหซึ่ง
ซอนอยูในภาพใหญที่มีความซับซอนอีกที  โดยมีระยะเวลาเปนเกณฑกําหนด  ในการคนหาภาพจะแบงออกเปน
3 ตอน  ตอนที่ 1 ประกอบดวยภาพ 7 ภาพ  ใหเวลาในการทํา 2 นาที  ตอนที่ 2 และ 3 ประกอบดวยภาพตอนละ
9 ภาพ  ใหเวลาทําตอนละ 5 นาที  รวม 3 ตอนใหเวลาทําทั้งหมด 12 นาที  การตรวจใหคะแนนจะตรวจให
คะแนนเฉพาะตอนที่ 2 และ 3  โดยใหคะแนนภาพที่ถูกตองภาพละ 1 คะแนน  ทําใหมีคะแนนเต็ม 18 คะแนน
ผูที่ไดคะแนนตั้งแต 0-6 คือ  ผูมีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ผูที่ไดคะแนน 13-18 คะแนน  เปนผูที่มี
แบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  สวนผูที่ไดคะแนน 7-12 คะแนนถือวาเปนกลุมผสม (Field-Mixed) หรือ
กลุมกลางที่ไมมีแบบการคิดเอนเอียงไปเปนแบบใด  ทั้งนี้ในการทําแบบทดสอบตองมีการจับเวลาอยางเครงครัด
เพื่อใหผลที่ออกมาเที่ยงตรงตามความเปนจริง  ในการเตรียมการทดสอบตองมีอุปกรณคือ  นาฬิกาจับเวลา
แบบทดสอบ  ดินสอดํา  ยางลบ  โดยมีขั้นตอนในการดําเนินการทดสอบดังนี้

ภาพที่ 25  การทดสอบ Rod-and-Frame Test และ Body-Adjustment Test (Witkin et al., 1977)
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1)  จัดเตรียมสถานที่ใหพรอมสําหรับการทดสอบ
2)  เมื่อผูเขารับการทดสอบนั่งประจําที่แลว  ผูควบคุมการสอบตองอธิบายขั้นตอนตาง ๆ

ใหผูเขารับการทดสอบเขาใจอยางชัดเจน  และใหปฏิบัติตามอยางเครงครัด
3)  ผูควบคุมการสอบใหสัญญาณในการทําแบบทดสอบ  โดยกลาวคําวา “เริ่ม” หรือ “หยุด”

ตามจังหวะของการขับเวลาอยางเครงครัด
4)  เมื่อเตรียมการและอธิบายขั้นตอนการทําแบบทดสอบจนผูเขารับการทดสอบเขาใจแลว  จึงเริ่ม

ดําเนินการทดสอบได
5)  เมื่อหมดเวลาทําแบบทดสอบแลวใหเก็บแบบทดสอบมาตรวจใหคะแนน

ภาพที่ 26  ตัวอยางแบบทดสอบ The Group Embedded Figures Test [GEFT] (Witkin et al., 1971)

รูปที่กําหนดให

รูป ก.

1.  จงหารูป ก. ที่ซอนอยูในภาพขางลางนี้

เฉลย
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5. ลักษณะของบุคคลที่มีแบบการคิดตางกัน

จากเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวของกับแบบการคิดสามารถสรุปลักษณะทั่วไปของผูที่มีแบบการคิด
แบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมและแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ไดดังนี้

1. จากการศึกษาพบวาแบบการคิดมีความสัมพันธกับตัวแปรอื่น  เชน  เรื่องของเพศ  ผลจาก
การศึกษาพบวาเพศหญิงจะมีความเปนแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมมากกวาเพศชาย (Witkin et al.,
1971)

2. ในการเรียนรูทักษะปฏิบัตินั้นผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมจะปฏิบัติไดดีกวาผูที่มี
แบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม (Ernesti, 2002)

3.  ในการรับรูเนื้อหาสาระที่เปนภาพนั้น  ผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ซึ่งมีทักษะที่
จําเปนในการจัดโครงสรางเนื้อหาที่เปนภาพใหมเพื่อทําความเขาใจไดดีกวา  และจะรับรูไดดีกวาผูที่มี
แบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ซึ่งขาดความสามารถในการจัดโครงสรางภาพใหม  หรือเขาใจเนื้อหาที่มี
โครงสรางซับซอนไดยาก  ทั้งยังมองเนื้อหาที่เปนภาพแบบรวม (Worley, 1999; Hall, 2000)

4.  ในเรื่องของพฤติกรรมการเรียนรูและความจํานั้น  บุคคลที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม
จะสามารถเรียนรูและจดจําไดดีในการเรียนรูเกี่ยวกับเรื่องของการวิเคราะห  จําแนกแยกแยะในทางคณิตศาสตร
วิทยาศาสตร  และยังสนใจที่จะเรียนรูในเรื่องที่เปนนามธรรมและทฤษฎีตาง ๆ (Goodenough, 1976; Witkin et
al., 1977; Daneils, 1996; Hu, 1998) ซึ่งแตกตางจากบุคคลที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมที่จะสามารถ
เรียนรูไดดีในการเรียนรูเรื่องทั่ว ๆ ไปโดยเฉพาะในดานสังคมศาสตร  และภาษาศาสตร (Goodenough, 1976;
Daneils, 1996; Hu, 1998)

5.  ในดานการเรียนรูนั้น  บุคคลที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  มักใชวิธีการเรียนรูที่มี
ประสิทธิภาพและสามารถดึงเอาตัวชี้นําที่เกี่ยวของที่จําเปนตอการเรียนใหลุลวงออกมาได  (Goodenough,
1976) ซึ่งตางจากผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่ใชวิธีการที่ไมคอยกระตือรือรน  และมักจะแสดง
บทบาทเปนผูชมในการเรียนรู  รวมถึงอยูภายใตอิทธิพลของตัวชี้นําที่เดนชัดในการเรียนดวย (Anastasi, 1988)

6.  ในเรื่องของการใชตัวกลางในการเรียนรู  และการใชประโยชนจากความเดนชัดของตัวชี้นํา (Cue
Salient) นั้น  ผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  จะมีความสามารถในการสรุปหลักการตาง ๆ จาก
ประสบการณของตนไดดีกวาผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  เชน  ในการเรียนเนื้อหาที่มีโครงสราง
คลุมเครือซึ่งผูเรียนตองสรุปหลักการดวยตนเองนั้น  ผูเรียนที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  จะสามารถ
ใชประโยชนจากตัวกลางในการเรียนรูเพื่อเชื่อมโยงสิ่งตาง ๆ และสรุปเปนหลักการไดดีกวากลุมที่มีแบบการคิด
แบบ พึ่งพาสิ่งแวดลอม  สวนการใชประโยชนจากความเดนชัดของตัวชี้นํานั้นพบวา  ตัวชี้นําที่เดนชัดจะสงผลตอ
ผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมมากกวาผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Canelos, Taylor,
and Gates, 1980; Goodenough, 1976; Witkin and Goodenough, 1981; Davis and Cochran, 1989)

7.  ในเรื่องของปฏิสัมพันธทางสังคมนั้น  ผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมนั้นจะชอบอยู
ตามลําพังและไมสนใจตอบุคคลอื่น  สวนผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมจะสนใจตอบุคคลอื่นเปน
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อยางมาก  และสรางความสนิทสนมตอผูที่มาปฏิสัมพันธดวย (Saracho and Spodek, 1981; Witkin and
Goodenough, 1981)

8.  ในเรื่องของแรงจูงใจและสิ่งเสริมแรงนั้น  ผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมนั้น  มีแรงจูงใจ
ภายในตน  และไดรับอิทธิพลจากการเสริมแรงภายใน  สวนผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมนั้นจะกังวล
วาคนอื่นคิดอะไร  และถูกกระทบกระเทือนดานจิตใจจากส่ิงเสริมแรงภายนอก (Park, 1996)

Daniels (1996) ไดสรุปคุณลักษณะของผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  และแบบไมพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมไวดังภาพที่ 27 นี้

ลักษณะการประมวลผลสารสนเทศ

แบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม แบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม

แยกแยะ  ต้ังใจ  และใชเฉพาะตัวช้ีนํา
ทุกตัวที่เกี่ยวของ

จัดระเบียบสารสนเทศใหม  และ
มีการเขารหัสอยางมีประสิทธิภาพ

เช่ือมโยงอยางมีความหมาย
และมีโครงสราง

ประสบความยากลําบากในการเพง
ความสนใจและการใชตัวช้ีนําที่ไมเดนชัด

จัดระเบียบในการเขารหัสขอมูล
ไมมีประสิทธิภาพ

ยอมรับโครงสรางทางสังคม  มีการเชื่อม
โยงนอยและเก็บขอมูลอยางไมเช่ือมโยง

Sensory Memory
ความตั้งใจเลือก

Working Memory
การจัดระเบียบและเขารหัส

Long Term Memory
จัดโครงสรางและคนคืน

ภาพที่ 27  ความสัมพันธระหวางกระบวนการคิดและแบบการคิดของผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม
และแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม (Daniels, 1996)
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Ramirez and Castaneda (1974) ยังไดสรุปลักษณะของผูเรียนดานตาง ๆ ระหวางผูเรียนที่มี
แบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  และแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม   ดังตารางที่ 2 นี้

ตารางที่ 2   สรุปลักษณะของผูเรียนดานตาง ๆ ระหวางผูเรียนที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  และ
แบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม   (Ramirez and Castaneda, 1974)

แบบการคิด
ลักษณะผูเรียน

แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม
ลักษณะบุคลิกภาพโดย
รวม

 มุงความสนใจเปนสวน ๆ มากกวา
สนใจในภาพรวมทั้งหมด

 เปนคนที่ใหความสนใจตอส่ิงที่สน
ใจและวิเคราะหความแตกตางได
เปนอยางดี

 อธิบายหรือแสดงใหเห็นส่ิงที่สนใจ
โดยมุงไปที่รูปแบบเรื่องราว

 มุงความสนใจเปนภาพรวมหรือ
องครวมมากกวาแยกความสนใจเปน
สวน ๆ

 เปนคนที่ใหความสนใจกับ
ความสัมพันธและลักษณะทางสังคม

 อธิบายหรือแสดงใหเห็นส่ิงที่สนใจใน
ลักษณะที่เชื่อมโยงกับรูปแบบ
เรื่องราว

ความสัมพันธกับเพ่ือน  ชอบที่จะทํางานคนเดียวเปนอิสระ
 ชอบที่จะแขงขันและไดรับความ
สนใจเปนรายบุคคลเปนพิเศษ

 เปนบุคคลที่มุงสนใจในงานที่ทํา
เปนหลักและไมสนใจในสภาพ
แวดลอมในสังคมขณะที่ทํางานอยู

 ชอบที่จะทํางานรวมกับผูอื่นเพื่อทําให
งานประสบความสําเร็จบรรลุ
เปาหมาย

 ชอบที่จะชวยเหลือคนอื่น ๆ
 เปนบุคคลที่มีอารมณออนไหว     
งายตอการรับความรูสึก  และ
ความคิดเห็นจากผูอื่น

ความสัมพันธสวนตัวกับผู
สอน

 ไมคอยมีความสนิทสนมกับผูสอน
 มีปฏิสัมพันธกับผูสอนเฉพาะกับ
งานที่ไดรับมอบหมาย

 แสดงออกซึ่งความรูสึกที่ดีตอผูสอน
 ชอบถามคําถามเกี่ยวกับรสนิยมของ
ผูสอนและประสบการณสวนตัว  และ
ยังพบวามักจะมีพฤติกรรมที่
เลียนแบบผูสอน

ความสัมพันธดานการ
เรียนการสอนกับผูสอน

 ชอบที่จะลองทํางานใหมโดย
ไมตองการความชวยเหลือจาก
ผูสอน

 ใจรอนที่จะเริ่มงานและตองการที่
จะทําใหเสร็จโดยเร็ว

 ไมตองการรางวัลทางสังคม

 ตองการคําแนะนําและการอธิบาย
อยางกระจางจากผูสอน

 ชอบรางวัลจากผูสอนโดยตรง
 มีแรงจูงใจสูงเมื่อไดทํางานรวมกับ
ผูสอนเปนสวนตัว
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ตารางที่ 2 (ตอ) สรุปลักษณะของผูเรียนดานตาง ๆ ระหวางผูเรียนที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  และ
แบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม   (Ramirez and Castaneda, 1974)

แบบการคิด
ลักษณะผูเรียน

แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม

ลักษณะของหลักสูตรที่
สงเสริมการเรียนรู

 เนนการใหรายละเอียดของ
มโนทัศน

 ควรเนนมโนทัศนทางดาน
คณิตศาสตรและวิทยาศาสตร

 เนนการมอบหมายแหลงขอมูลที่
ทําใหเกิดการคนพบดวยตนเอง

 มีการอธิบายวัตถุประสงคเชิง
พฤติกรรมและสิ่งที่คาดวาจะไดรับ
จากหลักสูตรแกผูเรียน

 นําเสนอมโนทัศนเกี่ยวกับส่ิงที่เกี่ยว
ของกับมนุษยหรือสังคม  หรือนําเสนอ
ในลักษณะของเรื่องราว

 เนนแนวคิดที่เกี่ยวของกับความสนใจ
และประสบการณสวนบุคคล

สอดคลองกับ Dembo (1991 อางถึงใน  ประสาท  อัครปรีดา, 2547) ที่ไดเปรียบเทียบผูที่มีแบบการคิด
แบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมและแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมไวดังตารางที่ 3 นี้

ตารางที่ 3  เปรียบเทียบผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมและแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม (Dembo, 1991
อางถึงใน  ประสาท  อัครปรีดา, 2547)

แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม
 รับรูส่ิงตาง ๆ ในลักษณะวิเคราะหหรือพิจารณา
รายละเอียด (Analytically)

 รับรูส่ิงตาง ๆ ในรูปสวนรวม (Globally)

 เกิดการเรียนรูหรือประสบการณในแนวลึก  และ
เปนผูกําหนดโครงสรางความรูขึ้นเอง

 เกิดการเรียนรูหรือประสบการณในแนวกวาง ๆ
และยึดติดกับโครงสรางความรูที่ไดรับ

 เรียนรูมโนทัศนแตละชนิดในรูปที่เปนมโนทัศน
เฉพาะอยาง  ซึ่งมีความสัมพันธกันหรือคาบเกี่ยว
กันนอย

 เรียนรูมโนทัศนแตละอยาง  และเห็นความสัมพันธ
ของมโนทัศนแตละชนิดในรูปกวาง ๆ

 ชอบเรียนเปนรายบุคคล  ชอบเรียนเปนกลุม
 เรียนรูในเนื้อหาทางสังคมศาสตรเฉพาะที่มุงสูงาน  เรียนรูในวิชาสังคมศาสตรไดดีที่สุด
 สนใจเรียนรูส่ิงใหม ๆ เพราะเปนเรื่องนาสนใจ  ไม
จําเปนตองเกี่ยวกับประสบการณของตน

 สนใจเรียนในเนื้อหาที่เกี่ยวของกับประสบการณ
ของตน

 กําหนดเปาหมายและการเสริมแรงดวยตนเอง  ใหผูอื่นกําหนดเปาหมายและการเสริมแรงให
 สามารถกําหนดสถานการณหรือโครงสรางความรู
ที่จะเรียนดวยตนเอง

 ตองการใหผูอื่นกําหนดโครงสรางเนื้อหาที่จะเรียน
ให

 การวิจารณของผูอื่นมีผลกระทบตอการเรียนนอย  การวิจารณของผูอื่นมีผลกระทบตอการเรียนมาก
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ตารางที่ 3 (ตอ) เปรียบเทียบผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมและแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม (Dembo,
1991 อางถึงใน  ประสาท  อัครปรีดา, 2547)

แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม
 เรียนรูจากการคนควาดวยตนเอง  ดวยการทดสอบ
สมมุติฐาน

 เรียนรูดวยการคอยรับความรูจากครู

จากงานวิจัยพบวาทัศนคติของครูมีผลตอการมีปฏิสัมพันธระหวางระบบคอมพิวเตอรและความ
สามารถในการใชระบบคอมพิวเตอร (Chou and Wang, 1999; Tsai, Lin, and Tsai, 2001) ดังนั้นจึงควรคํานึง
ถึงเรื่องความแตกตางระหวางบุคคลในการฝกอบรมครูดวย (Liu and Reed, 1994; Chou and Wang, 1999)
ซึ่งมีการศึกษาที่พบวาแบบการคิดสงผลตอการเรียนการสอนและทัศนคติในการใชระบบคอมพิวเตอร (Altun
and Cakan, 2006) ดังเชนผลการศึกษาในเรื่องของแบบการคิดและการใชระบบคอมพิวเตอรของ Wood, Ford,
and Walsh (1992), Ford, Wood, and Walsh (1994), Lin (1994), Wood, Ford, Miller, Sobczyk, and
Duffin (1996), Chen and Ford (1998), Palmquist and Kim (2000), Wang, Hawk, and Tenopir (2000),
Ford, Wilson, Foster, and Ellis (2002), Mancy and Reid (2004) และ Tsai (2005) ซึ่งมีรายละเอียดดังนี้

Wood, Ford, and Walsh (1992) และ Ford, Wood, and Walsh (1994) ไดศึกษาผลของการสืบคน
สารสนเทศจากฐานขอมูลใน CD ROM ของนักศึกษาบัณฑิตศึกษาจํานวน 67 คน  ที่ใชแบบทดสอบ GEFT แบง
แบบการคิดออกเปนผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมและแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ผลการศึกษาพบ
ความสัมพันธระหวางแบบการคิดและพฤติกรรมการสืบคน  โดยพบวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมใชกลยุทธการสืบคนที่อิสระกวาผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม

Lin (1994) ไดทําการศึกษาผลของโครงสรางเนื้อหาและแบบการคิดตอการปฏิบัติและเจตคติของ
นักเรียนเกี่ยวกับความรูพื้นฐานทางคอมพิวเตอรที่มีเนื้อหาทางดานสิ่งแวดลอมมากเกินไป  โดยมีวัตถุประสงค
เพื่อทดสอบผลกระทบของรูปแบบโครงสรางเนื้อหาและแบบการคิดตอการปฏิบัติและเจตคติของนักเรียน
ผลการศึกษาพบวา  กลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมสามารถปฏิบัติงานเกี่ยวกับ
คอมพิวเตอรไดดีกวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม  และแบบการคิดสามารถทํานายเจตคติ
ตอความรูพื้นฐานเดิมทางคอมพิวเตอร

Wood, Ford, Miller, Sobczyk, and Duffin (1996) ไดทําการศึกษาเทคนิคการสืบคนสารสนเทศของ
นักศึกษาที่มีแบบการคิดตางกันจํานวน 105 คน  ที่ทําการสืบคนสารสนเทศที่สัมพันธกับเนื้อหาที่เรียนแบบ
Online จากฐานขอมูลใน CD ROM ผลการศึกษาพบความแตกตางระหวางผูเรียนที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมและแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมในการสืบคนและเทคนิคในการสืบคนสารสนเทศ
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Chen and Ford (1998) ไดศึกษาเกี่ยวกับ Navigation ใน Hypertext กับนักศึกษาระดับบัณฑิตศึกษา
20 คนที่มีแบบการคิดตางกันในวิชาปญญาประดิษฐเบื้องตน  โดยทําการวัดแบบการคิดของกลุมตัวอยางแลวจึง
ใหกลุมตัวอยางเรียนบทเรียนแบบ Hypertext   ผลการศึกษาพบวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมชอบใช Main Menu มากกวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมที่มักใชปุม
Previous/Next มากกวา

Palmquist and Kim (2000) ไดศึกษาผลของประสบการณและแบบการคิดในการสืบคนเว็บกับ
กลุมตัวอยางที่เปนนักศึกษาปริญญาตรี  จํานวน 48 คน  ผลการศึกษาพบวาแบบการคิดมีปฏิสัมพันธกับ
ประสบการณในการสืบคนสารสนเทศจากฐานขอมูล Online  โดยผูเริ่มตนใชที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม(Novice Field Dependence) ใชเวลานานกวาและใช Node มากกวาในการระบุสารสนเทศที่
เกี่ยวของมากกวาผูเร่ิมตนใชที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม (Novice Field Independence)

Wang, Hawk, and Tenopir (2000) ไดทําการศึกษาเรื่องของการคิดและทัศนคติในการสืบคนเว็บกับ
กลุมตัวอยางที่เปนนักศึกษาระดับปริญญาโทที่มีแบบการคิดตางกันจํานวน 24 คน  ซึ่งพบปฏิสัมพันธระหวาง
แบบการคิดและความยากและความสับสนในการสืบคนเว็บ  โดยพบวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมดูจะประสบความยากลําบากและสับสนมากกวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม

Ford, Wilson, Foster, and Ellis (2002) ไดทําการศึกษาพฤติกรรมการแกปญหาและการคนหา
สารสนเทศที่เกี่ยวของของนักวิจัยที่มีแบบการคิดที่ตางกัน  ผลการศึกษาพบวานักวิจัยที่มีแบบการคิดแบบ
ไมพึ่งพาสิ่งแวดลอมมีความเปนนักวิเคราะหและกระตือรือรนมากกวานักวิจัยที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม

Mancy and Reid (2004) ไดทําการศึกษากับกลุมตัวอยางที่เปนนักศึกษาปริญญาตรีที่เรียนวิชา
การเขียนโปรแกรมเบื้องตน  จํานวน 150 คนที่มีแบบการคิดตางกัน  โดยไดทําการศึกษาในเรื่องของทักษะ
การเขียนโปรแกรมในดานการแกไขปญหาและการเขียน Syntax  ผลจากการศึกษาพบวากลุมตัวอยางที่เปนผู
ที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมประสบความยากลําบากในการพัฒนาทักษะการเขียนโปรแกรมมากกวา
ผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม

Tsai (2005) ที่ไดศึกษาผลของการใชกลยุทธการใชปญหาเปนฐานที่มีตอความสามารถในการใช
โปรแกรมตารางคํานวณ (Spreadsheet) ของนักศึกษาสาขาวิชาการบริหารธุรกิจ  ชั้นปที่ 1  จํานวน 95 คน
ที่มีเพศ  แบการคิด  และสถานภาพทางเศรษฐกิจและสังคมแตกตางกัน  โดยทําการเรียนโปรแกรม Microsoft
Excel เปนเวลา 10 สัปดาห  ผลการศึกษาในเรื่องของแบบการคิดของกลุมตัวอยางพบวา  กลุมตัวอยางที่มี
แบบการคิดตางกันมีคะแนนความสามารถในการใชโปรแกรมตารางคํานวณแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญ
โดยกลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  มีคะแนนความสามารถในการใชโปรแกรมดีกวา
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กลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม  แตกลุมตัวอยางทั้งสองกลุมมีเจตคติตอการใชกลยุทธ
การใชปญหาเปนฐานในการเรียนการใชโปรแกรมตารางคํานวณไมแตกตางกัน

นอกจากนี้ยังพบวาแบบการคิดมีปฏิสัมพันธกับชวงเวลาในการนําเสนอการจัดขอมูลดวยแผนภาพที่
สงผลตอผลสัมฤทธิ์ในการเรียน  ดังการศึกษาของ Hawk (1983) ที่ไดศึกษาผลของการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
ที่มีตอการเรียนรูของนักศึกษาปริญญาตรีที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอมและแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม
ในการเรียนวิชาจิตวิทยาการศึกษา  จํานวน 132 คน  สุมเขากลุมทดลอง 3 กลุม  กลุมแรกไดรับการสอนแบบ
บรรยาย-อภิปรายปกติ  กลุมที่ 2 ไดรับการสอนแบบบรรยาย-อภิปราย  และไดรับการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
ทายการสอนของแตละวัน  กลุมสุดทายไดรับการจัดขอมูลดวยแผนภาพกอนการสอนแบบบรรยาย-อภิปราย
ผลการศึกษาพบวานักศึกษาที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  มีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนสูงกวานักเรียน
ที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม  แตไมมีความแตกตางของคะแนนผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของชวงเวลาใน
การนําเสนอหรือไมไดรับการจัดขอมูลดวยแผนภาพของกลุมทดลองทั้ง 3
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ตอนที่ 4: วัยผูใหญ (Adulthood)

1.  การแบงวัยของผูใหญ

การแบงวัยของมนุษยคือการจัดแบงขั้นตอนการพัฒนาของมนุษยโดยยึดลําดับตามอายุปฏิทินเปน
เกณฑ  วิธีที่ใชพิจารณาโดยทั่วไปในการแบงวัยไดแก  การแบงตามลักษณะการเจริญเติบโตและการทํางานของ
อวัยวะรางกาย  เพราะสามารถมองเห็นการเปลี่ยนแปลงหรือความเจริญเติบโตอันเนื่องมาจากการพัฒนาการ
ทางรางกายของมนุษยไดชัดเจน  อยางไรก็ตามวิธีการพิจารณาเรื่องการแบงวัยมีไดหลายอยาง  แลวแตผูแบง
จะมีแนวคิดมุงศึกษาไปในทางใด (เชียรศรี  วิวิธสิริ, 2534) สําหรับวัยผูใหญนั้นไดมีผูแบงไวหลากหลาย
ดังตอไปนี้

Cole and Hall (1970)  ไดแบงวัยของผูใหญตามลําดับขั้นของการพัฒนาการทางรางกายไวดังนี้
1. วัยผูใหญตอนตน (Early Adulthood) อายุ  21 - 34 ป
2. วัยผูใหญตอนกลาง (Middle Adulthood) อายุ  35 - 49 ป
3. วัยผูใหญตอนปลาย (Late Adulthood) อายุ 50 - 64 ป

Havighurst (1972) ไดแบงพัฒนาการของผูใหญออกเปน  2 ชวงวัยดวยกัน  ดังนี้
1. วัยผูใหญตอนตน (Early Adulthood) อายุ 18-35 ป
2. วัยผูใหญตอนกลาง (Middle Adulthood) อายุ 35-60 ป

Levinson (1978) ไดแบงวงจรชีวิตออกเปนขั้นตอนตาง ๆ ตามระดับอายุซึ่งจะแตกตางกันประมาณ
20 ป  ดังนี้

1. ระดับอายุ 20 – 40  ป  เปนวัยผูใหญตอนตน
2. ระดับอายุ 40 – 60 ป  เปนวัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน
3. ระดับอายุ 60 ปขึ้นไป  เปนวัยผูใหญตอนปลายหรือวัยชรา

สมบูรณ  ศาลยาชีวิน (2526) ไดแบงวัยผูใหญออกเปน 2 ชวงคือดังนี้
1.  ผูใหญวัยตน  ประมาณอายุ 18 – 20 ป  ถึง 40 ป  วัยแรกเปนผูใหญจะเริ่มเมื่ออายุประมาณ 18 –

20 ป  ซึ่งเปนระยะที่มีสมรรถภาพทางกายสูงสุด  ที่เราเรียกวาวัยฉกรรจ  และจะอยูในสภาพเชนนี้จนกระทั่งถึง
อายุ 40 – 45 ป  จึงจะคอย ๆ ลดลง  ทางดานประสิทธิภาพของสมองจะพัฒนาเต็มที่ในระยะนี้  เพราะกอนหนา
ที่จะถึงวัยนี้  เขาไดมีโอกาสเรียนรูส่ิงตาง ๆ จากการปรับตัวและการแสวงหาประสบการณตาง ๆ มามาก  ทําให
เขามีส่ิงอํานวยความสะดวกหรือปจจัยตาง ๆ ที่จะชวยเสริมสรางสติปญญา  ทักษะ  ความชํานาญทางการอาชีพ
และสังคม

2.  ผูใหญวัยกลางคน  ประมาณ 35 – 40 ถึง 60 ป  วัยนี้เริ่มตั้งแตอายุประมาณ 35 – 40 ป  จนถึง 60
ป  นับวาเปนวัยที่มีชวงระยะเวลายาวนานและเปนชวงที่สําคัญที่สุดของชีวิตอีกระยะหนึ่ง  เพราะเปนชวงชีวิตที่
บุคคลจะประสบความสําเร็จสูงสุดในทุก ๆ ดาน  มีการเปลี่ยนแปลงที่สําคัญ ๆ หลายประการทางดานจิตใจ
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ความรูสึก  อารมณ  ทัศนะเกี่ยวกับตนเอง  เกี่ยวกับชีวิตและสังคม  สวนการเปลี่ยนแปลงทางรางกายจะเริ่ม
ปรากฏในระยะหลังของวัย

สุชา  จันทรเอม (2536) ไดกลาววาวัยผูใหญนับเปนชวงเวลาที่ยาวนานมาก  คือเริ่มตั้งแตการส้ินสุดวัย
รุนเปนตนมา  ประมาณอายุ 20 ปขึ้นไป  ซึ่งสามารถแบงออกเปน 2 ระยะ  คือ

1. วัยผูใหญ (Adulthood) นับชวงอายุจาก 21 – 40 ป
2. วัยกลางคน (Middle Age) นับจากอายุ 40 – 60 ป

ศรีเรือน  แกวกังวาล  (2549) ไดแบงชวงอายุของผูใหญออกเปน 2 ชวงดังนี้
1.  วัยผูใหญตอนตน  ไดแกบุคคลอายุราว 20 – 25 ป  ถึง 40 ป  พัฒนาการทางรางกายเจริญเต็มที่

เปนระยะทดลองเพื่อหาแนวทางชีวิตที่ตนตองการและพอใจสืบเนื่องมาจากวัยรุน เชน  อาชีพ  เพื่อน  คูครอง
และอื่น ๆ ระยะนี้จึงมักเรียกวา  ระยะสํารวจ (Exploratory Period)

2.  วัยกลางคน  ไดแกบุคคลอายุราว ๆ 40 – 65 ป  เม่ือเริ่มระยะวัยนี้แบบแผนชีวิตเขารูปหรือเกือบ
เขารูปเขารอยแลว  บุคคลผูมีพัฒนาการสมวัยที่ผานมาจะประสบความสําเร็จในชีวิตดานอาชีพในระดับและ
ในแนวทางตามประสบการณที่ตนไดสะสมตั้งแตระยะทารกสืบมา  จึงไดรับสมญาวายุดสุดยอดของชีวิต  หรือ
ยุคความสําเร็จสุดยอด

ขอสังเกตเกี่ยวกับการแบงวัย

การแบงวัยของมนุษยโดยทั่ว ๆ ไป  มีขอที่นาสังเกตควรพิจารณาดังนี้ (เชียรศรี  วิวิธสิริ, 2534)
1.  การแบงชวงชีวิตเปนออกเปนวัยตาง ๆ นั้นก็เพื่อประโยชนในดานความสะดวกที่จะศึกษา

พัฒนาการหรือเปนแนวทางในการศึกษาคนควาเทานั้น  ไมไดมีกฎเกณฑบังคับไววาจะตองมีการแบงวัย
แตอยางใด

2.  การแบงวัยไมไดเปนการแบงโดยขาดตอน  เพราะความงอกงามของชีวิตหรือพัฒนาการของ
แตละวัยจะเปนไปอยางตอเนื่องกันเสมอ  ไมไดขาดตอนเปนขั้น ๆ หรือแมวาเราจะแบงวัยออกเปนกี่วัยก็ตาม

3.  แมวาจะมีการวางหลักเกณฑการพัฒนามนุษยไว  แตก็อาจไมเปนไปตามนั้นบางในบางกรณี
4.  การแบงชวงอายุของแตละวัยไมตายตัว  โดยความเปนจริงแลวอายุเริ่มตนและระยะชวงอายุของ

แตละวัยจะยืดหยุนไปตามวัฒนธรรม  สถานการณและส่ิงแวดลอมปจจุบันที่มีอิทธืพลตอชีวิตทั้งทางตรงและ
ทางออม

5.  การศึกษาพัฒนาการของมนุษย  ใชวาจะศึกษาแตเพียงพัฒนาการทางดานรางกายอยางเดียว
แตตองศึกษาพัฒนาการของบุคคลในทุกดาน  ทั้งรางกาย  อารมณ  สังคม  และสติปญญา (การพัฒนา
บุคลิกภาพ) จึงจะทําใหเราเขาใจตัวบุคคลแตละวัยโดยสวนรวมได

6.  ทฤษฎีเปนเครื่องมือและสิ่งชี้แนวทางในการศึกษาหาความรูดานตาง ๆ   การศึกษาทฤษฎีตาง ๆ
ที่เกี่ยวของกับพัฒนาการแตละวัย  จึงเปนประโยชนที่จะชวยใหผูศึกษาเขาใจธรรมชาติและพัฒนาการทาง
บุคลิกภาพของตนและผูอื่นได
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2.  พัฒนาการในวัยผูใหญ

การศึกษาถึงความเจริญ  ความเสื่อม  หรือการเปลี่ยนแปลงของรางกายที่เรียกวา “พัฒนาการ” นั้นมี
ความสําคัญมาก  และเปนพื้นฐานตอไปในการศึกษาความเจริญและความเสื่อมทางความคิดดวย  สําหรับ
ชวงชีวิตที่เรียกวา “ผูใหญ” เปนชวงชีวิตที่ถือวามีความสําคัญซับซอนและยาวนานมาก  มีการเปลี่ยนแปลง
หลาย ๆ อยางเกิดขึ้น  ซึ่งตองการการปรับตัวอยางมีประสิทธิภาพ (เชียรศรี  วิวิธสิริ, 2534)

Havighurst (1972) ไดแบงวัยผูใหญออกเปน 2 ระยะอยางคราว ๆ โดยพิจารณาจากบทบาทภารกิจ
เชิงพัฒนาการตามที่สังคมยอมรับ  ไดดังนี้

1. วัยผูใหญตอนตนหรือวัยฉกรรจ (Early Adulthood) อายุ 18-35 ป
2. วัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน (Middle Adulthood) อายุ 35 – 60 ป

2.1  วัยผูใหญตอนตนหรือวัยฉกรรจ (Early Adulthood) อายุ 18-35 ป

เนื่องจากวัยเด็กกับวัยรุนเปนระยะความงอกงาม  มีการพัฒนาทางดานรางกายและจิตใจมาก
มีการเปลี่ยนแปลงทั้งรางกายและจิตใจอยูตลอดเวลา  พอถึงวัยผูใหญตอนตนก็จะเปนระยะที่บุคลเจริญเติบโต
เต็มที่  บรรลุวุฒิภาวะโดยสมบูรณ  ดังนั้นบุคคลวัยนี้จะเริ่มมีพฤติกรรมที่แนนอนขึ้น  การเปลี่ยนแปลงมีนอยลง

2.1.1  การเปล่ียนแปลงที่เกิดขึ้นในวัยผูใหญตอนตน

1.  การเปลี่ยนแปลงทางดานรางกาย  ความเจริญเติบโตทางกายสมบูรณและพัฒนาเต็มที่
ประสิทธิภาพและความสามารถของอวัยวะตาง ๆ ของรางกายสูงสุด  รวมทั้งความสามารถสืบพันธุเต็มที่

 ประสิทธิภาพทางรางกายจะมีสูงสุดในชวงอายุประมาณ 20 – 30 ป  หลังจากนั้นความสามารถ
ตาง ๆ ก็จะลดลงอยางชา ๆ  และจะทรงตัวในชวงอายุ 40 – 45 ป  แลวจึงลดลงตอไปอีก

 ความสามารถและความแข็งแรงของอวัยวะตาง ๆ ของรางกายจะมีมากที่สุดในชวงอายุ 20 – 30 ป
อัตราการตอบสนองสูงสุดในชวงอายุ 25 ป  หลังจากนั้นจะเริ่มลดลง

2.  การเปลี่ยนแปลงทางอารมณ  ผูใหญตอนตนจะมีอารมณและความมั่นคงทางจิตใจดีกวาระยะ
วัยรุน  แตความสนใจในสิ่งตาง ๆ มีการเปล่ียนแปลงมากไมคงที่  และตองประสบกับความตึงเครียดทางอารมณ
ในเรื่องตาง ๆ เพราะเปนวัยที่มีหนาที่และความรับผิดชอบเพิ่มมากขึ้น  คนที่เปนโรคจิตหรือโรคประสาทสวนใหญ
จึงมักอยูในวัยนี้

3.  การเปลี่ยนแปลงทางดานสังคมและการงาน  วัยนี้เปนวัยแหงการเริ่มสรางหลักฐานในชีวิต
โดยการประกอบอาชีพการงาน  มีคูครอง  มีบุตร  ฯลฯ  ตองปรับตัวหลายอยาง  เชน  ปรับตัวใหเหมาะสมกับ
งานอาชีพ  มีคู  เปนตน  มีภารกิจรับผิดชอบตอครอบครัวและบุคคลอื่นมากขึ้น

4.  การเปลี่ยนแปลงทางสติปญญา  วัยนี้จะมีประสิทธิภาพทางสมองพัฒนาเต็มที่และคงอยูสูงสุด
ไปจนถึงวัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน
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2.1.2  ลักษณะทั่วไปของวัยผูใหญตอนตน

1.  เปนวัยของการบรรลุนิติภาวะ  วัยเด็กกับวัยรุนเปนระยะของความงอกงามมีพัฒนาการทางดาน
รางกายและจิตใจอยางรวดเร็ว  เกิดการเปลี่ยนแปลงทั้งดานรางกายและจิตใจอยูเรื่อย ๆ และเจริญเต็มที่เมื่อ
เขาสูวัยผูใหญตอนตน  โดยบุคคลจะบรรลุวุฒิภาวะทั้งรางกายและจิตใจ  ดังนั้นพอถึงวัยผูใหญบุคคลจะเริ่มมี
พฤติกรรมที่แนนอนขึ้น

2.  เปนวัยแหงปญญา  วัยผูใหญตอนตนนี้จะพบกับปญหาชีวิตแบบใหมและถูกคาดหวังวาเปนผูมี
ความพรอมที่จะเริ่มชีวิต  เผชิญปญหาตาง ๆ  สามารถแกปญหาที่เกิดขึ้น  การที่จะประสบความสําเร็จใน
สภาพแวดลอมใหม  และการที่จะแกปญหาที่เกิดขึ้นดวยตนเองไดโดยไมตองอาศัยพึ่งพาผูอื่นเหมือนเมื่อยังอยู
ในวัยเด็กหรือวัยรุน  การที่จะประสบความสําเร็จในสภาพแวดลอมใหม  และการที่จะแกปญหาที่เกิดขึ้นใหมได
นาพอใจหรือไมนั้น  ขึ้นอยูกับความเขาใจตอสถานการณชีวิตของตนเองในชวงนี้ดวย  ซึ่งทั้งนี้ก็ตองอาศัยเวลาที่
จะปรับตัวอยูพอสมควร

3.  เปนวัยแหงการสํารวจ  เนื่องจากเปนวัยที่พัฒนาการทางรางกายและจิตใจเริ่มสมบูรณเต็มที่
เริ่มตนชีวิตอยางผูใหญ  แบบชีวิตแรกเริ่มจะยังไมเขารูปเขารอย  จึงตองเรียนรูและปรับตัวไปเรื่อย ๆ  จนกวาจะ
ใกลส้ินสุดวัยผูใหญตอนตนบุคคลจะรูจักตัวเองดีขึ้น  จะทราบแนวทางและจุดมุงหมายในการดําเนินชีวิตที่
แนนอนของตน

4.  เปนวัยแหงความตึงเครียดทางอารมณ  เพราะชวงชีวิตวัยนี้ตองพบกับการแกปญหาและตัดสินใจ
เรื่องสําคัญ ๆ หลายอยาง  เชน  การเลือกอาชีพ  การเลือกคูครอง  แนวทางการดําเนินชีวิต  หรือพยายามทําส่ิง
ตาง ๆ ใหเปนไปตามที่คาดหวัง

5.  เปนวัยแหงการเริ่มสรางหลักฐานของชีวิตหรือเปนวัยแหงการทํางาน  โดยเริ่มลงมือประกอบอาชีพ
เพื่อสรางความมั่นคงในชีวิตของตน  และเปนการวางรากฐานในการแตงงานเพื่อชีวิตครอบครัวตอไป

6.  เปนวัยของชวงเวลาสืบเชื้อสายวงศตระกูล  เปนวัยที่เขาสูชีวิตแตงงานมีครอบครัว  และมีบทบาท
เปนพอแม  อบรมเลี้ยงดูลูก  ทัศนคติของผูเปนพอแมที่ดีตอการอบรมเล้ียงดูลูก  จะมีบทบาทตอสวัสดิภาพและ
การพัฒนาของชีวิตใหมคือลูกอยางมากมาย  การอตางงานมีคูครองและมีบทบาทเปนพอแมคน  ถือเปน
บรรทัดฐานของการดํารงชีวิตในฐานะผูใหญอยางหนึ่งในสังคม

2.1.3  ภารกิจเชิงพัฒนาการของวัยผูใหญตอนตน

เมื่อมนุษยผานความยุงยากของวัยรุนพัฒนาเขาสูวัยผูใหญตอนตน  ซึ่งอายุจะอยูในระหวาง 18 – 35
ป  (บางทานอาจใชเกณฑอายุระหวาง 20 – 40 ป)  จะเห็นวา  ทุกคนยอมรับในรูปรางหนาตาหรือลักษณะ
ภายนอกที่ไมสามารถเปลี่ยนแปลงตามที่คาดฝนได  และพยายามปรับปรุงตนเองเพื่อเสริมสรางบุคลิกภาพ
ภายนอกใหประทับใจผูพบเห็น  เนื่องจากวัยนี้เพิ่งเริ่มชีวิตผูใหญ  แบบชีวิตยังไมเขารูปรอย  จึงจัดเปนระยะ
ทดลองหรือระยะสํารวจ (Exploratory Period) ในวัยผูใหญตอนตนมีภารกิจสําคัญดังตอไปนี้

1. การเลือกหาคูครอง
2. การเรียนรูที่จะอยูกับคูครองเปนสามีภรรยากันตลอดไป
3. เริ่มตนชีวิตครอบครัว
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4. ภาระหนาที่ในการอบรมเลี้ยงดูลูก
5. การแสวงหาที่พัก  รวมทั้งการมีบาน
6. การเริ่มตนที่จะมีอาชีพแนนอน
7. มีความรับผิดชอบตอสังคมในฐานะที่เปนพลเมืองดี
8. การแสวงหากลุมทางสังคม
ในบรรดาภารกิจเชิงพัฒนาการของผูใหญตอนตนนี้  ภาระที่เกี่ยวของกับอาชีพและครอบครัวจะมี

มากที่สุด  สําคัญที่สุด  และยากที่จะดําเนินการใหลุลวงไปโดยงายสําหรับคนวัยนี้  เนื่องจากเปนประสบการณ
ใหม  ปญหาการปรับตัวจึงมีมาก

2.2  วัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน (Middle Adulthood) อายุ 35 – 60 ป

บุคคลวัยนี้จะบรรลุถึงจุดจุดยอดแหงความเขมแข็งทางรางกาย  ความมีพลังทางเศรษฐกิจและความ
มีหนามีตามทางสังคม  และจะเริ่มมีการเปลี่ยนแปลงรางกายและจิตใจไปในทางเสื่อมลง  รวมทั้งมีความ
สามารถทางเพศดวย  ในระยะแรก ๆ การเปลี่ยนแปลงจะยังเห็นไมชัด  เพราะเปนไปทีละเล็กละนอยและชามาก
แตละเริ่มเส่ือมลงอยางเห็นไดชัดเมื่อเขาสูตอนปลายของวัยนี้  คือ  เร่ิมเขาสูวัยชรา  วัยนี้จึงเปนระยะที่บุคคลเริ่ม
ประเมินผลการดําเนินชีวิตในอดีตเปนตนมา  วาประสบความสําเร็จหรือลมเหลวเพียงใด

2.2.1  การเปลี่ยนแปลงที่เกิดขึ้นกับวัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน

1.  การเปลี่ยนแปลงทางรางกาย  การเคลื่อนไหวทางดานกลามเนื้อทํางานชาลงและกําลังเริ่มนอยลง
เหนื่อยงาย  ประสาทสัมผัสตาง ๆ รับรูชา  สายตาเริ่มส้ันหรือยาว  รูปรางเปลี่ยนแปลง  ผมเริ่มหงอก
ความตองการทางเพศลดลง  ผูหญิงอายุประมาณ 45-60 ปประจําเดือนจะหมด  วัยนี้โรคภัยไขเจ็บเริ่มรบกวน
เชน  โรคความดันโลหิตสูง  เบาหวาน  ความไมแข็งแรงของกลามเนื้อทําใหไมมีแรง  เกิดความเฉื่อยชา ฯลฯ

2.  การเปลี่ยนแปลงทางอารมณ  เนื่องจากบุคคลวัยนี้มีความกังวลในใจดานสุขภาพที่เปล่ียนไป  และ
ยังเปนหวงการงานในหนาที่ความรับผิดชอบของตน  จึงทําใหอารมณเปล่ียนแปลงไปจากเดิม  โดยเฉพาะผูหญิง
จะมีมากกวาผูชาย  และเรื่องที่คนในวัยกลางคนวิตกกังวลมากเรื่องหนึ่งคือ  ความยุงยากของชีวิตสมรสและ
ความสัมพันธในครอบครัว

3.  การเปลี่ยนแปลงทางดานสังคมและการงาน  คนที่อยูในวัยกลางคนมักจะประสบความสําเร็จใน
ดานการงานการอาชีพ  หรือมีการโยกยายตําแหนงที่สูงขึ้น  ทําใหตองมีการปรับตัวทั้งในดานสวนตัว  ครอบคัว
และเพื่อนรวมงาน  คนในวัยนี้จะมีความรับผิดชอบตอหนาที่การงานสูงกวาคนหนุมสาว

4.  การเปลี่ยนแปลงทางดานสติปญญา  ความจําเกี่ยวกับตัวเลขและการคิดคํานวณคอย ๆ ลดลง
แตความสามารถทางสมองดานอื่น ๆ ยังสูงขึ้นเรื่อย ๆ เชน  การจําจํานวนคําศัพท  และจากผลการคนควาพบวา
ผลงานของผูที่มีความสามารถพิเศษระยะอายุ 40 ปขึ้นไป  เปนชวงที่มีผลงานมากที่สุด  และผลงานจะลดลงเมื่อ
อายุ 60 ปขึ้นไป
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2.2.2  ลักษณะทั่วไปของวัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน

1.  วัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน  จัดเปนระยะทางสองแพรงที่บุคคลจะกาวไปสูความสําเร็จ
สมหวังหรือความลมเหลวของชีวิตตามจุดมุงหมายที่ตนตั้งขึ้นในสมัยวัยรุนและวัยผูใหญ  ดังนั้น  ความตองการ
ของคนวัยนี้จึงมักมีศูนยกลางอยูที่ความคิดเกี่ยวกับตนเองวาไดประสบความสําเร็จมากนอยเพียงใด

2.  วัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน  เปนชวงเวลาที่นาประหวั่นพรั่นใจมากที่สุดระยะหนึ่งรองจาก
วัยชรา  เพราะเปนวัยที่คนสวนมากไมคอยยอมรับวาตนเองเขาสูวัยนี้แลว  เกิดความกลัวในส่ิงตาง ๆ เชน
ผูหญิงกลัววาจะหมดความสามารถในการมีบุตร  หมดความสวยงาม  ความมีเสนห  กลัวสามีนอกใจ  และรูสึก
วาเหวซึมเศรา  เมื่ออยูตามลําพัง  สวนผูชายจะกลัวความเสื่อมถอยทางพลังกายและพลังเพศ  จึงพยายาม
แสดงออกใหคนอื่นเห็นวาตนยังมีความหนุมแนนอยู

3.  วัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน  เปนระยะหัวเลี้ยวหัวตอ  เปนชวงเวลาที่จะมี
ความเปลี่ยนแปลงทางรางกาย  ตลอดจนลักษณะพฤติกรรมและบทบาทตาง ๆ ที่เคยมี  เขาจะถูกคาดหวังใหคิด
และทําตางจากที่เคยคิดและเคยทําเมื่อยังอายุนอยกวา

4.  วัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน  เปนชวงเวลาแหงการปรับตัวใหม  เพื่อใหเขากับบทบาทที่
เปล่ียนไป  เนื่องจากการเปลี่ยนแปลงทางรางกายและดานอื่น ๆ  เมื่อบทบาทเปลี่ยนแผนการดําเนินชีวิต
บางอยางก็เปล่ียนดวย  ชวงวัยนี้จึงมีสถิติการเจ็บปวยทางจิตสูงมากทั้งหญิงและชาย

2.2.3  ภารกิจเชิงพัฒนาการของวัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคน

วัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคนจะมีอายุระหวาง 35 – 60 ป (บางทานใชเกณฑอายุระหวาง 40 –
60 ป)  วัยนี้จะรูสึกวามีความเปลี่ยนแปลงของรางกายมากจนเกิดความกังวล  โดยเฉพาะเมื่ออายุยางเขา 50 ป
ส่ิงที่เปล่ียนแปลงเห็นไดชัดเจน  เชน  ความคลองแคลววองไวและความฉับไวของสมอง  ผูใหญแตละคนจะมี
ความเปลี่ยนแปลงแตกตางเฉพาะตัว  ถึงแมวาอายุจะเทากัน  เหมือนมะมวงที่ออกชอพรอมกันแตสุกไมพรอม
กัน  อยางไรก็ตามผูใหญวัยกลางคนนี้แบบแผนชีวิตเกือบเขารูปเขารอบแลว  จัดเปนยุคทองของชีวิต  เรียกวา
ยุคความสําเร็จสุดยอด (Age of Achievement)

เราอาจสรุปภารกิจเชิงพัฒนาการของวัยผูใหญตอนกลางหรือวัยกลางคนอยางคราว ๆ เปน 4 ลักษณะ
ดวยกันคือ

1.  ภารกิจที่เกี่ยวของกับการยอมรับและการปรับตัว  ใหเขากับความเปลี่ยนแปลงทางรางกายใน
วัยกลางคน

2.  ภารกิจที่เกี่ยวกับความสนใจซึ่งเปล่ียนแปลงไป  มีผลใหรับผิดชอบดานสังคมและในฐานะพลเมือง
ดีไดเต็มที่  ทั้งยังชวยทําใหมีเวลาเขารวมกิจกรรมตาง ๆ ยามวางดวย

3.  ภารกิจที่เกี่ยวกับการปรับตัวในงานอาชีพ  ซึ่งมีผลตอการสรางหลักฐานและรักษามาตรฐาน
เศรษฐกิจและการครองชีพ

4.  ภารกิจที่เกี่ยวกับชีวิตครอบครัว  มีความเขาใจและรับผิดชอบตอชีวิตครอบครัวมากขึ้น
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2.3  ลักษณะเฉพาะของผูใหญซึ่งเปนคนไทย

ผูใหญในสังคมไทยอาจจําแนกไดเปนหลายกลุม  หากใชเกณฑในการคัดเลือกเปนระดับการศึกษา
อาจทําใหแบงกลุมไดดังนี้  (สมคิด  อิสระวัฒน, 2543)

1. ผูใหญที่จบการศึกษาระดับประถมศึกษา
2. ผูใหญที่จบการศึกษาระดับมัธยมศึกษา
3. ผูใหญที่จบการศึกษาระดับสูงกวามัธยมศึกษาแตต่ํากวาปริญญาตรี
4. ผูใหญที่จบการศึกษาระดับปริญญาตรีหรือสูงกวา

ในการศึกษาครั้งนี้ไดทําการศึกษากับครูประจําการในโรงเรียน  ซึ่งจัดเปนผูใหญที่จบการศึกษาระดับ
ปริญญาตรีหรือสูงกวา  ทั้งนี้สมคิด  อิสระวัฒน (2543)  อธิบายวาคนกลุมนี้ไดแกคนที่จบการศึกษาในระดับ
ปริญญาตรี  ประกาศนียบัตรวิชาชีพเฉพาะชั้นสูง  ปริญญาโท  และปริญญาเอก  สวนใหญทํางานในหนวยงาน
ตาง ๆ ทั้งภาคราชการและเอกชน  ซึ่งอาจแบงเปน 2 กลุม

1.  กลุมที่จบการศึกษาจากมหาวิทยาลัยหรือสถาบันการศึกษาที่มีชื่อเสียง  และผูจบการศึกษาจาก
ตางประเทศ

คนกลุมนี้จะมีความเชื่อม่ันใจตนเองสูง  มีความภาคภูมิใจในสถาบันและความสามารถของตนเอง
สวนใหญที่คิดวาส่ิงที่ตนคิดหรือกระทําเปนส่ิงที่ถูกตอง  คนอื่นตองทําตาม  การยอมรับในคนอื่นมีนอย

2.  กลุมที่จบการศึกษาจากมหาวิทยาลัยหรือสถาบันที่มีวิธีการเขางายกวา  เชนมหาวิทยาลัยเปด  หรือ
วิทยาลัยตาง ๆ คนกลุมนี้จะมีความเชื่อม่ันในตนเองนอยกวากลุมแรก  ฟงคนอื่นและยอมรับบุคคลอื่นมากกวา
เปนกลุมซึ่งมีความเพียรความพยายามคอนขางมาก

เจตคติตอการเรียน
ทั้ง 2 กลุมมีเจตคติในทางบวกตอการเรียน  มีความสนใจเขารวมกิจกรรมการเรียนรู
การเขารวมกิจกรรมการเรียนรู
คนกลุมแรกจะมีความพิถีพิถันเลือกคนที่ตนเองยอมรับ  หรืออีกนัยหนึ่งจะเลือกหลักสูตรหรือกิจกรรมที่

จะเขารวม  คนกลุมนี้จะฟงคนอื่นนอยมาก  และยึดความคิดของตนเองวาเปนส่ิงที่ถูกตอง  หากคนอื่นคิดหรือ
เสนอแนะสิ่งที่ไมตรงกับส่ิงที่ตนเองคิดก็จะปฏิเสธหรือไมยอมรับ  ทั้งนี้เนื่องมาจากตนเองมีความเชื่อม่ันใน
ความสามารถของตนเองคอนขางมาก  และมีโอกาสไดรับการพัฒนากับวิทยากรชั้นดีที่มีความสามารถสูง

สําหรับคนกลุมที่ 2  จะเขารวมในกิจกรรมตาง ๆ ดวยความเต็มใจมากกวากลุมแรก  มีความพรอมที่จะ
ยอมรับและใหความรวมมือสูง

3.  พัฒนาการทางกายภาพของผูใหญ

ลักษณะทางกายภาพของผูใหญจะเติบโตเต็มที่เมื่อตนอายุ 20 ป  และจะไมมีการเปลี่ยนแปลงจนอายุ
40 ปขึ้นไป  หลังจากชวงปลายอายุ 40 ป  รางกายของผูใหญจะมีการเปล่ียนแปลงเนื่องจากอวัยวะตาง ๆ เริ่ม
เส่ือมถอย (Kidd, 1975; Knox, 1977)  ซึ่งจะมีผลตอปริมาณของเนื้อหาและความเร็วในการเรียนรู  ดังนั้น
การสอนตองปรับปรุงใหเหมาะสมกับสภาพของผูเรียน และเปนส่ิงสําคัญอยางยิ่งตอการเรียนรูดานทักษะตาง ๆ
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ซึ่งอัตราความเร็วของการเรียนรูมีความสําคัญมาก  การเปลี่ยนแปลงในความสามารถเกี่ยวกับการมองเห็น
การไดยิน  จะเกิดขึ้นตามธรรมชาติตลอดวัยผูใหญ  กระบวนการสอนควรจะไดรับการปรับปรุงใหเหมาะสมกับ
ความสามารถของผูเรียนที่เปนผูใหญ (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527) แตการศึกษาเกี่ยวกับสมรรถภาพและ
การเปลี่ยนแปลงทางดานรางกายเปนกระบวนการที่ยุงยากและซับซอน  ซึ่งไมสามารถที่จะตัดสินชี้ขาดลงไปได
โดยงาย  ตัวอยางเชน  ความเขมแข็งของรางกายของมนุษยโดยทั่วไปมักจะเสื่อมลงในชวงอายุประมาณ 50-55
ป  แตวาบางคนอาจจะมีความเขมแข็งและเสื่อมลงไมมากนักจนกระทั่วอายุ 70 ป  ดังนั้น  การศึกษาคนควา
เกี่ยวกับพัฒนาการทางดานรางกายจึงตองมีการศึกษาคนควาอยางละเอียดเปนดาน ๆ ไป (สุวัฒน  วัฒนวงศ,
2524)

3.1  สมอง

สมองนั้นประกอบดวยเซลลเล็ก ๆ เปนจํานวนมากจํานวนถึง 14 พันลานเซลลดวยกัน  และมีน้ําหนัก
โดยประมาณถึง 3 ปอนด  น้ําหนักของสมองนี้จะมีความเจริญงอกงามถึงขีดสูงสุดเมื่อคนเรามีอายุประมาณ 20-
30 ป  หลังจากนั้นจะเริ่มเส่ือมถอยลงตามอายุ  (สุวัฒน  วัฒนวงศ, 2547)

3.2  การมองเห็น

การเรียนรูทุกอยางเกิดขึ้นจากการใชประสาทตาประมาณ 85%  ดังนั้นการใชประสาทตาที่พอเหมาะ
มีความสําคัญตอการสอนมาก  ประสาทตาที่ชวยในการมองเห็นจะมีสมรรถภาพลดลงอยางคงที่เมื่ออายุสูงขึ้น
ถึงแมวาสายตาจะปกติและมีสุขภาพดีก็ตาม  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527) สายตาของคนเราจะดีที่สุดใน
ชวงอายุ 18 ป  หลังจากนั้นจะคอย ๆ ลดลงทีละเล็กทีละนอย  จนอายุ 40 ป  ตอมาอีก 15 ปคุณภาพของสายตา
จะลดลงแบบเฉียบพลัน  หลังจากอายุ 55 ป  คุณภาพของสายตาก็ยังลดลง  แตชากวาชวงอายุ 40-55 ป (Kidd,
1975) จากรายงานการวิจัยของคนงานในโรงงานอุตสาหกรรมเกี่ยวกับสายตาปกติของคนในวัยตาง ๆ มีลักษณะ
ดังนี้
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ตารางที่ 4  รอยละของสายตาปกติของคนในวัยตาง ๆ (Kidd, 1975)

อายุ (ป) รอยละของสายตาปกติ
ต่ํากวา 20

20-24
25-29
30-34
35-49
40-44
45-49
50-54
55-59

60 ป  และมากกวา

77
68
61
60
55
50
35
25
18
6

ระยะไกลและใกลที่สุดของวัสดุที่ตามองเห็นไดชัด  เรียกวา  ระยะไกลตา  และระยะใกลตา  ตามลําดับ
ระยะทางที่มีการมองเห็นอยางชัดเจนจะลดลงเมื่ออายุเพิ่มขึ้น  ระยะจุดใกลตาของการมองเห็นหรือระยะหาง
ของวัตถุที่สามารถจะมองเห็นรายละเอียดไดอยางชัดเจนจะอยูใกลประมาณ 4 นิ้ว  เมื่ออายุ 20 ป  และ 9 นิ้ว
เมื่ออายุ 40 ป  และ 16 นิ้วเมื่ออายุ 50 ป  ดังนั้นเมื่อผูใหญยิ่งอายุมากขึ้นจะยิ่งถือหนังสือใหหางจากตามากขึ้น
ขณะที่อานหนังสือ  การมองเห็นของผูใหญมีความสัมพันธกับอายุที่เพิ่มขึ้นดังภาพที่ 28

การทํางานกับผูใหญ  เร่ืองสายตาอาจเปนอุปสรรคอยางหนึ่งตอการเรียนรู  เพราะเมื่อผูใหญมอง
ไมเห็น  มองไมชัด  ก็ทําใหไมอยากเรียน  ไมอยากเขารวมกิจกรรม (สมคิด  อิสระวัฒน, 2543) นอกจากนี้ยังมี
ปญหาในเรื่องแสงสวาง  และความแตกตางของสี  ซึ่งมีผลทําใหความเร็วและการมองเห็นมีความแตกตางกัน
มาก  ยิ่งกวานั้น  ขนาดของตัวพิมพ  สีของวัตถุ  หมึกพิมพ  ชองไฟหรือการเวนระยะ  และชนิดของกระดาษที่ใช
ก็มีความสําคัญตอการแยกแสงและแยกสีสําหรับผูใหญ  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)
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ภาพที่ 28  จํานวนรอยละของผูใหญที่การมองเห็นบกพรอง (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)
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มีวิธีการมากมายที่ผูสอนสามารถจะชวยผูเรียนที่มีความบกพรองในเรื่องการมองเห็นเนื่องจากการ
สูงอายุ  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527) เชน

1.  จัดแสงสวางใหเพียงพอเหมาะกับระดับอายุของผูเรียน  ใหมีแสงสวางเปนปกติคงที่  และผูเรียน
ไมควรจะปะทะแสงโดยตรง  ควรจะลดแสงสวางที่พุงตรงเขาสูนัยนตาหรือกําจัดออกไปถาจําเปน

2.  ถามีผูเรียนมีความจําเปนจะตองใชแสงสวางเพื่อการศึกษารายละเอียดบางอยาง  หองเรียนตอง
ควรมีมีอุปกรณพรอมที่จะเพิ่มแสงใหเพียงพอ  และควรเปดใชไดเปนรายบุคคล

3.  ควรระมัดระวังและสังเกตวาผูเรียนจะมีปญหาเกี่ยวกับการมองเห็นเพิ่มขึ้น  เปนตนวา
ความเหน็ดเหนื่อย  หมดกําลังใจ  หรือมีการอานหนังสือตก ๆ หลน ๆ

4.  พยายามหลีกเลี่ยงที่จะใหผูเรียนตองเปลี่ยนจุดมองโดยฉับพลันหรือบอย ๆ ควรบอกใหผูเรียนมอง
จุดหรือสาระสําคัญที่ตองการที่จะใหผูเรียนสังเกตจดจํา  กอนที่ผูสอนจะเปล่ียนเรื่องใหม  หรือสอนตอไป

5.  ควรจัดที่นั่งใหใกลกับผูสอนหรือวัสดุอุปกรณที่เปนภาพ  เพื่อวาทุกคนจะไดมองเห็นชัดเจน
6.  แผนภูมิ  แผนภาพ  หรือภาพควรมีขนาดใหญและใหสีชัดเจน  ใหเวลาที่พอเหมาะสําหรับการศึกษา

รูปหรือส่ิงของที่ตองมองดวยสายตา  เพื่อผูเรียนจะไดไมรูสึกวาเปนการเรงรัด
7.  ส่ิงที่ตองการใหอาน  ควรพิมพบนกระดาษขนาดใหญเปน 2 เทาของตัวหนังสือธรรมดาหรือตัวพิมพ

ที่ชัดเจน
8.  ควรลดปริมาณที่ใหอานสําหรับผูสูงอายุ

3.3  การไดยิน

ความชัดเจนและความไวในการไดยินของผูใหญจะคอย ๆ ลดลงทีละเล็กทีละนอย  จนกระทั่งอายุ 65 -
70 ป  จะลดลงอยางเฉียบพลัน  (Kidd,1975)  การมีอายุมากขึ้นจะกอใหเกิดปญหาในเรื่องระดับ  เสียงสูงต่ํา
ความดังของเสียง  และการตอบสนอง  ผูใหญซึ่งอายุมากขึ้นอาจใชเวลานานขึ้นในการรับส่ิงเรา  อาจมีปญหา
ในการไดยินคลื่นความถี่ต่ํา (125 รอบตอวินาที) หรือคล่ืนความถี่สูง (10,000 รอบตอวินาที)  นอกจากนั้นผูใหญ
อาจใชเวลานานขึ้นในการแปลความหมายของเสียงและมีปฏิกิริยาตอบสนอง  ผูหญิงมีแนวโนมจะสูญเสีย
ความชัดเจนในระดับเสียงต่ํา  ในขณะที่ผูชายจะมีปญหาเรื่องความแหลมของเสียงสูง  จึงพบวาผูหญิงสูงอายุจะ
สามารถสื่อสารไดทันทีกับผูหญิง  ในขณะที่ผูชายสูงอายุสามารถไดยินเสียงของผูชายดวยกันไดดีกวา (สมคิด
อิสระวัฒน, 2543)

การสูญเสียการไดยินในวัยสูงอายุจะเพิ่มขึ้นทีละเล็กทีละนอย  และอาจไมสามารถสังเกตไดในแตละ
บุคคล  อยางไรก็ดีการสูญเสียการไดยินอาจกอใหเกิดปญหาการสื่อความหมาย  ซึ่งจะเปนอุปสรรคตอการเรียนรู
ความสามารถในการไดยินจะมีสูงสุดเมื่ออายุระหวาง 10 –15 ป  หลังจากนั้นการไดยินจะลดลงอยางคงที่เรื่อย ๆ
จนกระทั่งอายุ 65 ป  คนจํานวนประมาณ 1 ใน 8 หรือ 12 ½ ของคนที่มีอายุ 25 ป  การไดยินจะบกพรอง  แตคน
ที่มีอายุ 60 ป  จํานวนประมาณ 1 ใน 2  หรือ  50%  จะมีปญหาเกี่ยวกับเร่ืองนี้  ความบกพรองในการไดยินจะ
เกิดเร็วที่สุดระหวางอายุ 50 – 60 ป  ดังภาพที่ 29
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ความสามารถในการไดยินเสียงมีความสําคัญมากในการสอนผูใหญ  โดยทั่วไปสมรรถภาพการไดยิน
มักจะวัดหรือพิจารณาจากการไดยินเสียงชัดเจนมากนอยแคไหน  แตส่ิงที่สําคัญกวานั่นคือ  ความสามารถที่จะ
แยกเสียงเฉพาะออกจากเสียงอื่นที่เขามารบกวนและเขาใจเสียงที่ไดยิน  ความสามารถในการแยกเสียงเปนเรื่อง
เฉพาะบุคคลที่จะแยกเสียงออกมาทามกลางเสียงหลาย ๆ อยางและรับเฉพาะเสียงที่ตองการ  การแยกเสียงมี
ผลกระทบจากสาเหตุที่เกี่ยวกับอายุหลายประการ  และความสามารถที่จะแยกแยะและเขาใจขอความที่พูดจะ
ลดลงอยางรวดเร็วจากการรบกวนของเสียง  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

พฤติกรรมการตอบสนองการไดยินจะมีลักษณะเดียวกับพฤติกรรมตอบสนองการใชสายตา  คือ  เวลา
ของพฤติกรรมตอบสนองของการไดยินจะชาลงเมื่ออายุเพิ่มขึ้น  บุคคลที่สูงอายุจะมีปญหาในการทําความเขาใจ
กับการพูดเร็ว ๆ ถึงแมวาจะมีการสูญเสียการไดยินนอยหรือไมมีเลยก็ตาม  การสูญเสียการไดยินจะมีผลกระทบ
ตอการสื่อความหมายในการเรียนการสอน  ระดับของเสียงที่ไมเหมาะสมจะเปนอุปสรรคตอความสนใจ  และ
อาจเปนสาเหตุใหผูเรียนขาดความตั้งใจ  และพลาดสาระสําคัญในการเรียน  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

ความรูสึกมั่นใจหรือความรูสึกมั่นคงในตนเองของผูเรียน  สามารถสรางใหเกิดขึ้นไดเมื่อผูสอนเอาใจใส
ปญหาที่เกี่ยวของกับการไดยินที่บกพรองของผุสูงอายุ  และหาทางชดเชยดวยการพูดใหชัดเจนและแยกแยะใหดี
ยิ่งกวานั้นบรรยากาศในการเรียนการสอนจะดีขึ้นเมื่อผูสอนเลือกวัสดุอุปกรณที่เหมาะสม  กระตุนความสนใจ
อยางมีความหมายตอผูเรียน (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

หลักการทั่วไปที่ผูสอนควรคํานึงถึงเพื่อชวยแกไขปญหาการไดยิน  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527) คือ
1.  พยายามกําจัดหรือลดเสียงจากภายนอก
2.  คงอยูในตําแหนงใดตําแหนงหนึ่งใหนานที่สุด  เพื่อใหผูฟงสามารถจะสังเกตลักษณะทาทางซึ่งอาจ

จะใชเปนส่ิงที่บอกความหมาย
3.  พูดชา ๆ ไมสับสนและชัดเจน  การตะโกนหรือเพิ่มเสียงดังเกินความตองการ  และเสียงสะทอน

ในหองจะทําใหไดยินลําบากยิ่งขึ้น
4.  พูดโดยตรงกับผูเรียนในลักษณะของการสนทนา  ใชคํางาย ๆ และประโยคสั้น ๆ
5.  ดูหนาผูเรียนเพื่อสังเกตวาผูเรียนไดยินหรือไม
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ภาพที่ 29  จํานวนรอยละของผูใหญที่การไดยินบกพรอง (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)
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6.  คําถามที่ผูเรียนแตละคนถามผูสอนโดยเฉพาะ  ควรพูดซ้ําเพื่อใหผูเรียนคนอื่นในชั้นเรียนไดยิน
ทั่วถึง

7.  ใชกระดานดําหรือวิธีการอื่น ๆ ที่จะอธิบายคําใหม ๆ หรือคําที่ผูเรียนไมคุนเคยหรือพบมากอน

3.4  การพูด

การเห็นและการไดยินเปนส่ิงแรกที่อวัยวะของรางกายไดรับรูและไปกระตุนสมอง   ดังนั้นผูสอนโดย
ทั่วไปจะใหความสนใจ  สังเกตการเปลี่ยนแปลงทางรางกายภายนอกทั่วไป  มากกวาการเปลี่ยนแปลงที่เกิดขึ้น
มาจากภายใน  เชน  การพูด  การพูดมีความสําคัญมากในการเรียนการสอน  เพราะสามารถสื่อความหมายได
อยางกวางขวาง

ตามปกติโดยทั่วไป  ผูใหญมักไมคอยแสดงใหเห็นถึงการเปลี่ยนแปลงในเรื่องการพูดมากนักจนกวาจะ
ถึงวัยผูใหญตอนปลาย  อัตราความเร็วในการพูดมีแนวโนมลดลงอยางชา ๆ ตามวัยที่เพิ่มขึ้น  และมีการเปลี่ยน
แปลงในเรื่องเสียง  ทั้งนี้ปญหาเรื่องของการพูดมีแนวโนมเพิ่มขึ้นตามวัย  บางครั้งผูใหญรูสึกตัววาสมรรถภาพใน
เรื่องการติดตอส่ือสารดวยคําพูดมีประสิทธิภาพลดลง  เนื่องจากสวนประกอบตาง ๆ ที่เปล่ียนแปลงไปตามวัย
โดยทั่วไปสมรรถภาพความรวดเร็วในการคิดจะลดลง  การควบคุมความตั้งใจมีความยากลําบากมากขึ้น  และมี
ความรูสึกวามีความคิดอานลดนอยลง  ขอบกพรองเหลานี้ทําใหแสดงออกในดานการพูดเชื่องชาลงไปดวย
(รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

3.5  การเคลื่อนไหวและพฤติกรรมตอบสนอง

การเคลื่อนไหวและพฤติกรรมตอบสนองเปนการเปลี่ยนแปลงที่สําคัญประการหนึ่งในวัยผูใหญ
จากการศึกษาพฤติกรรมของการตอบสนองพบวา  ถาความเร็วของพฤติกรรมตอบสนองของคนอายุ 20 ป
คิดเปนรอยละ 100  เมื่ออายุ 35 ปจะลดลงเปนรอยละ 99  และเมื่ออายุ 45 ปจะลดลงเปนรอยละ 96  คือ
จะมีการถดถอยของพฤติกรรมตอบสนองอยางเร็วหลังอายุ 40 ป  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

Irving (1952) สรุปวา  หลังอายุ 20 ป  การเคลื่อนไหวของอวัยวะ  การคิด  การส่ังการ  การปฏิบัติงาน
ตาง ๆ ฯลฯ ของรางกายจะลดลง  ที่สามารถมองเห็นไดงายๆ คือ  ผูสูงอายุจะใชเวลาในการตอบสนองมากขึ้น
หรือมีปฏิกริยาตอบสนองตอส่ิงเราชากวาคนที่มีอายุนอย  แมวาอัตราความเร็วจะลดลง  แตความสามารถใน
การปฏิบัติหรือการแสดงออกจะไมลดลงหรือถูกทําลาย  ประสิทธิภาพของความเร็วอาจจะลดนอยลงไป
เนื่องจากการเปลี่ยนแปลงดานประสาทสัมผัส  เชน  การเห็น  การไดยิน  และความรูสึก

เมื่อคนอายุมากขึ้นความวองไวในการตอบสนองจะชาลง  หรืออีกนัยหนึ่งคือตองใชเวลามากขึ้น
คนสูงอายุการรับรูจะชาลง  การคิดก็ชาลง  และการกระทําจะชากวาคนในวัยหนุมสาว  ความรวดเร็วของผูใหญ
จะลดลงเมื่อมีอายุเพิ่มมากขึ้น  แตจะชดเชยเรื่องความถูกตอง  ดังนั้นผูสูงอายุจึงเนนเรื่องความถูกตองมากกวา
ความรวดเร็ว  Knox (1977) ไดทําการศึกษาพบวาเวลาที่ใชในการตอบสนอง (Reaction Time) มีความสัมพันธ
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กับความยากของงาน  คนในวัยหนุมสาว  ความรวดเร็วในการแสดงออกจะผันแปรไปตามธรรมชาติของงานและ
ความคุนเคยตอส่ิงนั้นของแตละบุคคล (Kidd, 1975) ดังนั้น  ผูใหญตองการเวลาเมื่อเรียนรูส่ิงใหม  เวลาที่ใชใน
การตอบสนองไมใชอุปสรรคที่ขัดขวางการเรียนรูของผูใหญหากผูใหญปรารถนาที่จะเรียน (Knox, 1977)

ผูสอนตองแยกความเร็วในการฝกปฏิบัติหรือการแสดงพฤติกรรมกับความสามารถในการเรียนรู
ออกจากกัน  ดังนั้นผูที่มีอายุ 60 ป  ก็จะสามารถเรียนรูส่ิงตาง ๆ ตลอดทั้งการฝกทักษะ  และความเขาใจได
เชนเดียวกับที่เขาสามารถเรียนรูไดเมื่ออายุ 20 ป (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

จากการศึกษาคนควาทางดานเวลาในการตอบสนองซึ่งมีสวนสัมพันธเกี่ยวของกับการมีอายุมากขึ้นนั้น
สรุปไดดังนี้ (สุวัฒน  วัฒนวงศ,  2547)

1.  เวลาในการตอบสนองสามารถปรับปรุงแกไขใหดีขึ้นไดดวยการปฏิบัติหรือฝกทําซ้ํา ๆ อยูเสมอ
2.  ในการวัดเวลาตอบสนอง  หากใชการวัดดานความเร็ว (Speed) ในการตอบสนองเพียงดานเดียว

แลว  จากการศึกษาผูใหญที่อายุนอยกับผูสูงอายุพบวาผุสูงอายุจะมีความเสื่อมมากกวา
3.  ผูถูกทดลองที่เปนผูใหญที่มีอายุสวนมากจะระวังเกี่ยวกับความผิดพลาดหรือใหความสําคัญกับ

ความถูกตองมากกวาความรวดเร็ว
4.  ถาเปรียบเทียบระหวางเพศ  พบวาเพศหญิงจะแสดงเวลาในการตอบสนองไดรวดเร็วกวาผูชาย
5.  ทุก ๆ ครั้งที่มีการเพิ่มจํานวนความสลับซับซอน  ความยากลําบากในการตอบสนองแกผูเรียน

ผูใหญที่มีอายุมากก็จะใชเวลาในการตอบสนองมากขึ้นดวย
6.  ความแตกตางระหวางบุคคลมีผลตอเวลาที่ใชในการตอบสนอง  โดยพบวา  บางครั้งผูที่มีอายุมาก

กวาสามารถตอบสนองไดไวกวาและดีกวาคนที่มีอายุนอยกวา

นอกจากนี้มีการเปลี่ยนแปลงดานกายภาพอื่น ๆ ที่เกิดขึ้นระหวางอายุที่เพิ่มขึ้น  จึงเปนการยากสําหรับ
รางกายที่จะปรับตัวใหเขากับสภาพตาง ๆ ซึ่งมีความสําคัญอยางยิ่งในกลุมผูเรียนที่มีชวงอายุแตกตางกันมาก
การเปลี่ยนแปลงเหลานี้คือ  กําลังกลามเนื้อลดลง  กระดูกเปราะขึ้น  การเจริญเติบโตของเซลล  การซอมแซม
เนื้อเยื่อไมปกติ  นอกจากนี้มีการสูญเสียดานพลกําลังจะมีมากขึ้นเมื่ออายุเพิ่มขึ้น  ความสามารถในการใช
กลามเนื้อลดลงดวย (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

จากการศึกษาพัฒนาการทางกายภาพของผูใหญที่ไดกลาวมาขางตน  จึงสามารถสรุปในที่นี้ไดวา
ความเสื่อมถอยของผูใหญที่เห็นไดชัด  คือ  การใชเวลานานมากขึ้นในการตอบสนอง  ความสามารถในการไดยิน
เสียงและการมองเห็นลดนอยลงนั้นมีอิทธิพลอยางมากในการเรียนรูของผูใหญ  ดังนั้นการจัดกิจกรรมการเรียนรู
สําหรับผูใหญ  โดยเฉพาะผูสูงอายุ  จําเปนที่ผูสอนจะตองชวยเหลือและอํานวยความสะดวกแกผูเรียนผูใหญ
โดยการแกไขสาเหตุหรือลดองคประกอบที่จะเปนผลตอการมองเห็นหรือการไดยิน  ซึ่งเปนอุปสรรคตอการเรียนรู
(เชียรศรี  วิวิธสิริ, 2534) เชน
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1.  ใหความเอาใจใสอยางใกลชิดตอสภาพแวดลอมทางกายภาพใหเหมาะสมกับอายุของผูเรียน
2.  จัดรายวิชาใหเหมาะกับความสามารถในการเรียนรูของผูเรียนสวนใหญ  โดยเฉพาะเมื่อเปน

การทํางานเชิงทักษะ
3.  ผูเรียนที่มีวัยสูงกวา  ควรไดรับอนุญาตใหเลือกเวลาศึกษาดวยตนเอง  และควรไดรับกําลังใจและ

การกระตุนแตไมใชการเรง
4.  งานที่มอบทําใหไมควรมากเกินไป  จนทําใหเกิดความกังวลและวุนวายใจ
5.  บรรยากาศที่เปนกันเองจะชวยใหผูใหญรูสึกสบายใจ  หายจากความตึงเครียดและความกังวลใจ

ซึ่งเกิดจากสภาพทางรางกายที่เส่ือมลง (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

4.  พัฒนาการทางการจําและสติปญญาของผูใหญ

4.1  ความสามารถในการจํา

ความสามารถในการจําของผูใหญจะลดลงตามอายุที่เพิ่มขึ้น (Schonfield and Robertson, 1975)
ยกเวนขอมูลใหมนั้นมีจํานวนไมมาก  หรือไมมีความสลับซับซอนก็จะไมเปนปญหา (Knox, 1977)  หากสิ่ง
ที่เรียนใหมมีความสัมพันธกับส่ิงที่เคยเรียนรูมา  ความทรงจําในเรื่องนั้นก็ยังจะคงอยู (Moenster, 1972) ผูสูง
อายุสามารถจําส่ิงที่เกิดขึ้นในอดีต  บางครั้งอาจจําในรายละเอียดไดดี  ปญหาใหญเรื่องความจําของผูสูงอายุคือ
การเรียนรูในส่ิงที่ไมมีความหมาย  การเรียนรูในส่ิงที่มีความสลับซับซอน  ภายในชวงเวลาที่ส้ัน  ประสิทธิภาพ
ในการเชื่อมโยงระหวางความรูเดิมกับสารสนเทศที่รับเขามาดอยลง (Arenberg and Robertson, 1977)

ผูใหญจะจําไดดีถาส่ิงที่เรียนนั้นมีความหมาย (Rees and Botwinick, 1972) และมีผูชวยเหลือผูใหญ
ในการรวบรวมและเชื่อมโยงกับความรูเดิมที่มี  รวมถึงการสรุปบอยคร้ังก็มีสวนชวยใหงายตอการระลึกดวย
(สมคิด  อิสระวัฒน, 2543)

4.2  ความสามารถดานสติปญญา

ความสามารถดานสติปญญาของคนจะเติบโตสูงสุดในชวงปลายของวัยรุนตอนตน  หรืออายุ 20 ป
จนถึงอายุ 30 ป (Jones and Conrad, 1933; Miles and Miles, 1949; Weschler, 1955) หลังจากนั้นอาจจะ
คอย ๆ ลดลงอันเนื่องมาจากปญหาสุขภาพ   รางกายที่ออนแอ  ความออนลา  ความเครียดทางดานรางกายและ
จิตใจ  ความเจ็บปวย  จนถึงอายุ 60 ป  หลังจากนั้นก็จะลดลงอยางรวดเร็ว  มีงานวิจัยจํานวนมากที่พบวา
ความสามารถดานสติปญญาของคนไมเปล่ียนแปลงตั้งแตอายุ 20-50 ป  (Owen, 1953; 1957; Schaie, 1968 ;
Botwinick, 1977)  การที่ระดับความสามารถทางสติปญญาของคนบางคนลดลง  อาจเนื่องมาจากการเจ็บปวย
หรือปญหาสุขภาพ  แตความสามารถในการเรียนยังคงที่ (McClusky, 1970) ผูใหญทุกคนจึงมีความสามารถที่
จะเรียนเทากัน  แตความสามารถบางคนอาจเหนือกวาเพราะการสั่งสมประสบการณและความรู  ลักษณะ
การถายทอดทางพันธุกรรม  ลักษณะทางกายภาพของผูเรียนและเงื่อนไขของการเรียนรู (Kidd, 1975)
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4.2.1  พัฒนาการทางสติปญญา

นักวิชาการไดจําแนกสติปญญาออกเปน 2 ประเภท  ไดแก
1.  สติปญญาดาน Crystallized คือ  สติปญญาที่ไดจากการสะสมความรอบรู  รูจักเทคนิคแกปญหาที่

เรียนรูจากคําแนะนําและจากการเขาสูสังคม  รวมตลอดถึงความจัดเจนทางภาษาและทักษะปฏิบัติตาม
วัฒนธรรม  เชน  รูศัพทมาก  มีความรูเร่ืองพื้นฐานทั่ว ๆ ไป  สามารถใชเหตุผลแบบตรรกะตามแบบแผน  เขาใจ
หลักวิชาการ  และมีทักษะเชิงกล  เชน  รูจักใชเครื่องมือชนิดตาง ๆ

2.  สติปญญาดาน Fluid คือ  สติปญญาเห็นการเชื่อมตอระหวางรูปแบบ  (เชน  การตอรูปปริศนา)
หาขออางทางสัมพันธภาพ  บรรยายขอเสนอไดแจมแจง  Horn (1982) อธิบายวาสติปญญาดานนี้เปนรากฐาน
ของการใหเหตุผล  สรุปเรื่อง  และแกปญหา  มีงานวิจัยพบวาสติปญญาดานนี้เชื่อมโดยตรงกับระบบประสาท
ของบุคคล

เปนที่เห็นไดชัดวาความคิดและทักษะการใชสติปญญาเกี่ยวเนื่องกับสมองและระบบประสาท
สติปญญาดาน  Fluid ยังเกี่ยวเนื่องกับความวองไวของรางกายอีกดวย  จากการศึกษาของ Horn and
Donaldson (1980) และ Horn (1982) แสดงใหเห็นวาสติปญญาทั้งสองประเภทนี้พัฒนาเคียงคูกันมาตั้งแต
วัยตนของชีวิต  จนอายุระหวาง 20 – 30 ป  สติปญญาดาน Fluid บรรลุถึงจุดยอดแลวลดต่ําลงเรื่อย ๆ  ในขณะ
เดียวกันสติปญญาดาน Crystallized ยังดําเนินสูงขึ้นในวัยกลางคนจนถึงวัยสูงอายุ (Gormly and Brodzinsky,
1989)

ภาพที่ 30  พัฒนาการทางสติปญญาแบบ Fluid และ Crystallized ที่เปล่ียนแปลงไปตามอายุ  จากการศึกษา
ของ Horn ในป 1982 และ Horn and Donaldson ในป 1980 (cited in Gormly and Brodzinsky, 1989)
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ภาพที่ 31  สติปญญาดาน Fluid ลดลงเร่ือย ๆ ตั้งแตอายุ 20 ป  จากการศึกษาของ Horn and Donaldson
(1980 cited in Lefrancois, 1993)
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ภาพที่ 32  สติปญญาดาน Crystallized ที่เพิ่มขึ้นเรื่อย ๆ ตั้งแตอายุ 20 ป จากการศึกษาของ Horn and
Donaldson (1980 cited in Lefrancois, 1993)
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Lefrançois (1999) ไดตั้งขอสังเกตวา  บุคคลที่มีอายุสูงขึ้นและสติปญญาดาน Crystallized ไมพัฒนา
สูงขึ้นตามอายุนั้น  เกิดจากสาเหตุที่บั่นทอนหลายประการ  เชน  การเปนนักดื่ม  ความเครียดจัด  ความเจ็บไขได
ปวยที่รุนแรง  การขาดการออกกําลังกายที่เหมาะสม  และการที่สมองขาดออกซิเจนไปเลี้ยงอยางพอเพียง  อนึ่ง
แบบแผนของสติปญญาที่เปล่ียนแปลงไปแบบ Crystallized สูงขึ้น  และ Fluid ต่ําลงนี้  มีผลกระทบถึงการรับรู
การเรียนรู  การประมวลขอมูลขาวสาร  รูปแบบการเรียนรูส่ิงใหม ๆ  และวิธีคิดแกปญหาของคนวัยกลางคนและ
วัยสูงอายุอีกดวย

4.2.2  การศึกษาคนควาเกี่ยวกับสติปญญาและการเรียนรูของผูใหญ

เชียรศรี  วิวิธสิริ (2534) ไดสรุปการศึกษาที่เกี่ยวกับสติปญญาและความสามารถในการเรียนรูของ
ผูใหญไวดังนี้

 การศึกษาคนควาของ Thorndike ในป 1929
Thorndike ไดศึกษาเปรียบเทียบความสามารถในการเรียนรูของกลุมตัวอยางที่มีอายุระหวาง 14 – 50

ป  โดยใหปฏิบัติงานตาง ๆ หลาย ๆ ดานที่ไมเคยไดรับการฝกหัดมากอน  เชน  แปลขอความและรหัสตาง ๆ
ประเมินคาน้ําหนักส่ิงของ  ใหจําโคลงกลอนตาง ๆ  โดยเขาไดสรุปผลการศึกษาวา  “อายุของบุคคลนั้นไมไดเปน
อุปสรรคที่สําคัญตอการเรียนรูเลย  หญิงและชายทุกคนสามารถเรียนรูไดเสมอ” นอกจากนี้แลวยังไดผลสรุปที่
สําคัญดังตอไปนี้

1.  ชวงเวลาที่บุคคลสามารถเรียนรูไดดีที่สุด  คือชวงอายุระหวาง 20 – 25 ป
2.  ระหวางอายุ 25 – 42 ป  ความสามารถของบุคคลในการเรียนรูจะเส่ือมถอยลงประมาณ 1% ตอป

อยางไรก็ตามความเสื่อมถอยจะขึ้นอยูกับระดับของสติปญญาดวย
3.  โคงของความสามารถในการเรียนรู (Curve of Ability to Learn) ของคนที่ฉลาดที่สุดกับคนธรรมดา

ไมแตกตางกันมากนัก
4.  ผูที่อยูในกลุมทดลองทุกคนสามารถเรียนรูงานตาง ๆ ได  แตมีความแตกตางระหวางกลุมอายุนอย

และกลุมอายุมาก  ในดานความรวดเร็วในการปฏิบัติงาน

 การศึกษาคนควาของ Conrad and Jones ในป 1933
Conrad and Jones ไดทําการศึกษาเรื่องความเจริญงอกงามและความเสื่อมถอยของปญญา  โดย

ทําการฉายภาพยนตรใหกลุมตัวอยางจํานวน 1,191 คน  ที่มีอายุระหวาง 10 – 60 ป  เขาชมฟรี  ระหวางหยุดพัก
ฉายภาพยนตรไดใหกลุมตัวอยางทําแบบทดสอบเพื่อวัดความสามารถทางสมองและสติปญญา  ผลการศึกษา
สอดคลองกับ Thorndike คือ  สติปญญามีความเจริญเติบโตอยางสม่ําเสมอในชวงอายุระหวาง 10 – 21 ป  และ
จะมีการเสื่อมถอยลงตามลําดับในกลุมตัวอยางที่มีอายุ 21 ปขึ้นไป  ผลการทดลองที่สําคัญ ๆ สรุปไดดังนี้

1.  ความเจริญงอกงามทางสมองของบุคคลเปนไปอยางรวดเร็ว  จนถึงอายุ 16 ป  และจะเจริญไปเรื่อย
จนอายุ 20 ป  หลังจากนั้นจะคอยเส่ือมลงจนถึงอายุ 50 ป

2.  คะแนนในสวนของเนื้อหาสาระและคําศัพท  จะไมลดลงตามอายุหรือไมสามารถชี้วัดในเรื่องของ
สติปญญาได
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3.  ความเส่ือมถอยเกิดขึ้นมากในการทดสอบดานคณิตศาสตรหรือตัวเลข
4.  ความเร็วเปนองคประกอบสําคัญในการวัดสติปญญาของคน
5.  เมื่อนําคาเฉลี่ยในแตละกลุมอายุ  เชน 10 – 15, 15 – 20, 20 – 25 มาสรุปแจงเปนโคงปกติ  ตัวเลข

ที่ปรากฏแสดงใหเห็นวาความสามารถทางสมองลดลงเมื่อบุคคลมีอายุมากขึ้น

 การศึกษาคนควาอื่น ๆ ที่เกี่ยวของ
จากการศึกษาวิจัยในเรื่องที่เกี่ยวกับสติปญญาและความสามารถในการเรียนรูของผูใหญขางตนแลว

ยังมีขอสรุปที่ไดจากการศึกษาคนควาในหลาย ๆ ดานที่เกี่ยวของอีกมาก  ดังเชน (เชียรศรี  วิวิธสิริ, 2534)
1.  อายุไมสามารถขัดขวางการเรียนรูไดไมวาจะเปนในระยะใด ๆ ของชวงชีวิต
2.  ความรูทางดานมนุษยศาสตร  สังคมศาสตรและประวัติศาสตร  จะมีการพัฒนามากขึ้นเชนเดียวกับ

อายุ  ในขณะที่ความรูทางดานคณิตศาสตรกับวิทยาศาสตรจะลดลง
3.  ความสามารถในการเรียนรูคําศัพทใหม ๆ  ส่ิงใหม ๆ ของผูใหญแทบจะไมลดลงเลย  และอาจ

เรียนรูไดดีกวาเดิม  ทั้งนี้ขึ้นอยูกับการปฏิบัติและการฝกฝนมากกวา
4.  ความเส่ือมถอยในวัยผูใหญ  เชนความสามารถในการไดยินหรือเห็นลดลง  การใชเวลาตอบสนอง

จะมีผลกระทบตอการเรียนรูของผูใหญ
5.  ผูใหญที่มีอายุมากขึ้น  จะมีความเหนื่อยลาไดมากกวาคนหนุมสาว  และความเหนื่อยลาจะเปน

สาเหตุสําคัญที่ทําใหความอดทนในการเรียนรูลดนอยลง
6.  ความสนใจในการเรียนรูของผูใหญมีการเปล่ียนแปลงเหมือนกัน  โดยผูใหญจะสนใจในกิจกรรมที่

ตองออกแรงหรือใชกําลังกายแตนอย  และมีความสนใจในสิ่งที่งายมากกวาส่ิงที่ยาก  แตอาจเปลี่ยนแปลงไดถา
หากเปนส่ิงใหม  เปนงานหรือความรับผิดชอบใหม ๆ

7.  ผูใหญที่มีอายุมากขึ้นจะมีการกระทําที่ใหความสําคัญในเรื่องความแมนยํามากกวาเรื่องความเร็ว
นั่นคือ  ผูมีอายุมากจะทํางานไดชากวา  แตมีความถูกตองมากกวาผูที่มีอายุนอย

8.  ผูใหญจะจําไดเร็วกวาเด็ก  แตจะลืมเกือบหมดภายใน 48 ชั่วโมง  และเมื่อบุคคลมีอายุมากขึ้น
ความจําจะลดลง  และยังเลือกจําอีกดวย

9.  ทัศนคติจะเกี่ยวของกับผลสัมฤทธิ์และความสามารถทางสติปญญาของผูใหญ  จากการวิจัยพบวา
บุคคลเม่ือมีอายุมากขึ้นจะมีความคิดเห็นหรือทัศนคติแคบลง  และยังพบดวยวาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนจะมี
ความสัมพันธทางลบกับการคลอยตามทางสังคม (Social Conformity)

10.  คะแนนที่ไดจากการวัดผลสัมฤทธิ์มีความสัมพันธทางบวกกับอายุ  ระดับการรูคําศัพท  ปริมาณ
การศึกษาที่ไดรับ  และสถานภาพและเศรษฐกิจและสังคม

11.  คะแนนการวัดผลสัมฤทธิ์มีความสัมพันธทางบวกกับการศึกษาที่พึ่งจบมา  หรือกับบุคคลที่มี
กิจกรรมเกี่ยวกับการศึกษาในระดับอุดมศึกษา
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5.  พัฒนาการทางอารมณของผูใหญ

5.1  ความสนใจ

ความสนใจเปนองคประกอบดานจิตใจภายในของแตละบุคคล  ซึ่งจะดึงดูดหรือขัดขวางในการสัมพันธ
กับวัตถุ  บุคคลหรือกิจกรรมซึ่งอยูในภาวะแวดลอมของตัวเขา (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527) ซึ่งเปนที่ยอมรับกัน
มาเปนเวลานานแลววา  การเรียนรูไมสามารถเกิดขึ้นไดหากผูเรียนขาดความสนใจที่มากเพียงพอ  นอกจากนั้น
แลวการแสดงความสนใจยังเปนการกระตุนเรงเราในการเสาะแสวงหาประสบการณใหม ๆ ซึ่งเปนบรรยากาศที่
เหมาะสมในการเปลี่ยนแปลง  และกอใหเกิดความเจริญงอกงาม  เพราะจะชวยใหเกิดการเรียนรูไดดียิ่งขึ้น
(สุวัฒน  วัฒนวงศ, 2547)

จากการศึกษาสวนมากพบวา  ความสนใจเปลี่ยนแปลงอยางมากตลอดชีวิต  และการเปลี่ยนแปลง
เหลานี้ไมไดเกิดจากการเปลี่ยนใจงาย  หรือในลักษณะที่ลึกลับ  แตวาการเปลี่ยนแปลงความสนใจเปน
ผลสะทอนมาจากการเปลี่ยนแปลงทางดานความสามารถอื่น ๆ หรือการขาดพลังทางกายที่มากพอ  จึงทําให
บุคลิกภาพเปลี่ยนแปลงไป  เชน  จากวัยรุนเปนวัยหนุมสาว  วัยกลางคน  และเขาสูวัยชรา  อิทธิพลดานอาชีพจะ
มีผลตอความสนใจของบุคคลไดมากกวาอายุตามปฏิทิน  นอกจากนั้นกิจกรรมที่ตองอาศัยทักษะ  กําลังกาย
จะเกิดการเปลี่ยนแปลงไดอยางมาก (สุวัฒน  วัฒนวงศ, 2547)

ในการศึกษาเรื่องความสนใจของ Strong (1943) พบวา  การเปลี่ยนแปลงความสนใจนั้นไมไดเปนไป
ในอัตราที่เทาเทียมกัน  โดยเฉลี่ยแลวการเปลี่ยนแปลงครึ่งหนึ่งจะเกิดขึ้นในชวงอายุ 25-35 ป  และการเปลี่ยน
แปลงความสนใจอีกราว 20% อยูในชวงอายุ 35-45 ป  สวนการเปลี่ยนแปลงอีกประมาณ 30% จะอยูในชวงอายุ
45-55 ป  นอกจากนั้นแลวยังพบวา  ผูใหญที่มีอายุมากจะมีความรูสึกตอตานมากกวาหนุมสาว  โดยเฉพาะ
ในส่ิงที่เขารูสึกวาการเรียนรูนั้นไมกอใหเกิดประโยชนหรือเปนเรื่องที่ไมมีความหมายสําหรับตัวเขา

5.2  ทัศนคติ

ทัศนคตินั้นเปนส่ิงที่เกิดจากการเรียนรู  ซึ่งเกิดจากองคประกอบ 3 ประการ  (สุวัฒน  วัฒนวงศ, 2547)
ตอไปนี้

1.  การมีความรูความเขาใจ (Cognitive Components) การที่บุคคลจะมีทัศนคติจะตองมีความรูใน
ส่ิงนั้นเสียกอน

2.  ความรูสึก (Affective Components)
3.  การกระทํา (Action Components) หากบุคคลมีความรูสึกหรือทัศนคติของบุคคลนั้นรุนแรงมาก

บุคคลจะมีการแสดงออกมาโดยตรงในรูปของการกระทํา
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ขณะที่คนมีอายุมากขึ้น  ทัศนคติของเขามีแนวโนมที่จะมั่นคงและคงที่  ดังนั้นจึงยากแก
การเปลี่ยนแปลงทัศนคติจะเกิดขึ้นไดก็ตอเม่ือบุคคลนั้นถูกกําหนดใหเผชิญกับสถานการณ  ซึ่ง
ความเปลี่ยนแปลงจะตองเกิดขึ้น  และทัศนคติตองแสดงออก  (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

ทัศนคติเปนสภาพทางจิตใจที่มีความมั่นคงถาวรพอใช  การเปลี่ยนแปลงทัศนคติเปนเรื่องที่ยากแต
ไมใชส่ิงที่ยากจนทําไมได  ในเรื่องที่เกี่ยวกับการเรียนการสอนนั้น  หากผูเรียนมีทัศนคติอันไมพึงประสงค
ก็จําเปนที่ผูสอนตองเปลี่ยนแปลงทัศนคติเหลานั้น (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)

5.3  แรงจูงใจ

ปญหาสําคัญหนึ่งของการสอนผูใหญคือปญหาไมมีผูเรียน  หรือปญหาการขาดเรียน  การหยุดเรียน
การลาออกกลางคัน  ซึ่งสาเหตุมีตาง ๆ นานา  เนื่องจากผูเรียนมีภารกิจตองรับผิดชอบครอบครัว  ไมมีเวลา
ไมสนใจเรื่องที่เรียน  เรียนแลวไมประสบผลสําเร็จ  ไมไดประโยชน ฯลฯ  สาเหตุหนึ่งเรียกวาผูเรียนขาดแรงจูงใจ
(Motive) หรือไดรับการจูงใจไมพอ  แรงจูงใจในทางจิตวิทยา  หมายถึงสภาพการกระตุนหรือการผลักดันซึ่งอยู
ภายในของแตละบุคคล  ซึ่งถาอยูในส่ิงแวดลอมหรือสถานการณที่เหมาะสมจะทําหนาที่กระตุนหรือผลักดันให
ผูนั้นแสดงพฤติกรรมออกมาในรูปใดรูปหนึ่ง  เพื่อใหบรรลุเปาหมายที่ตนคาดหวัง  แรงจูงใจนี้อาจหมายถึง
สภาพการขาดแคลนอะไรบางอยางของรางกายหรือจิตใจ  เปนสภาพที่เรารูสึกกระวนกระวาย  มีความปรารถนา
อยางแรงกลาที่จะแสดงพฤติกรรมอะไรบางอยางออกไปในขณะนั้น  เพื่อสนองความปรารถนาของเราเอง  ดังนั้น
แรงจูงใจของเราจึงเกิดจากความตองการทั้ง 3 ประเภท  คือ  ความตองการทางดานรางกายเพื่อการดํารงชีวิต
ความตองการทางดานสังคม  และความตองการที่จะสรางคุณคาใหแกตนเอง  (สมบูรณ  ศาลยาชีวิน,  2526)

เราสามารถจะสังเกตชนิดของแรงจูงใจตาง ๆ ไดในสภาพการเรียนรูทั่วไป  ผูใหญจะตองไดรับแรงจูงใจ
ในการเลือกเรียนในตอนแรก  เพื่อที่จะไดอยูในสภาพที่พรอมจะรับการสอนหลังจากที่เขาเลือกวิชานั้นแลว

การจูงใจเพื่อใหผูกพันกับการเรียนรูเปนส่ิงที่จําเปนอยางยิ่ง  ซึ่งหมายความวา  ผูใหญตองเอาใจใส
และมีความตั้งใจกอนที่จะเร่ิมเรียน  และตองไดรับแรงจูงใจเพื่อที่จะเรียนรูตอไป

แรงจูงใจแบงไดเปน 2 ชนิด  คือแรงจูงใจภายในและแรงจูงใจภายนอก  แรงจูงใจภายในเกิดจาก
ภายในตัวบุคคล  รวมถึงความอยากรูอยากเห็น  ความตองการที่จะเรียนรูบทเรียนนั้นอยางถองแท
ความตองการความสําเร็จและการแสวงหาความรูเพื่อความรูเทานั้น  แรงจูงใจภายนอกจะเกิดจากการกระทํา
ของผูสอน  เชน  การใหรางวัลหรือการลงโทษ  แรงจูงใจของผูใหญสวนมากเกิดจากทั้งแรงจูงใจภายในและ
แรงจูงใจภายนอกในระดับมากนอยแตกตางกัน  และแหลงเกิดทั้งสองนี้มีแนวโนมที่จะเส่ือมลงเมื่อผูใหญมีอายุ
มากขึ้น  ผูสอนตองพยายามพัฒนาแหลงภายในใหมากที่สุดเทาที่จะเปนไปได  เพื่อใหผูเรียนมีความรูสึกอิสระ
จากการพึ่งพาผูสอน (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)
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6.  การเรียนรูของผูใหญ

6.1  ความสามารถในการเรียนรูของผูใหญ

เคยมีความเชื่อกันมานานแลววา  ความสามารถในการเรียนรูของผูใหญหลังจากอายุ 20 – 25 ปขึ้นไป
แลวจะเสื่อมถอยลง  ทั้งนี้จากการวิจัยของ Thorndike ที่รูจักกันอยางแพรหลายเมื่อเขาศึกษาผูใหญ 3 กลุมอายุ
คืออายุ 20 – 24, 25 – 35 และ 35 ปขึ้นไป  เขาพบวาทุกคนสามารถทํางานตามที่ไดรับมอบหมายได  แตกลุมที่
ทําคะแนนไดสูงสุดคือ  กลุมอายุ 20 – 24 รองลงมาคือกลุมอายุ 25 – 35 และ 35 ปขึ้นไป  ตามลําดับ  และใน
กลุมผูสูงอายุเขาพบความแตกตางระหวางกลุมนี้มาก  ซึ่งเขาไดขอสรุปวาประสิทธิภาพของการเรียนรูจะสูงสุด
เมื่ออายุ 25 ป  หลังจากนั้นจะลดลงประมาณ 1% ตอปจนถึงอายุ 40 ป (สมบูรณ  ศาลยาชีวิน,  2526)

ความเขาใจเชนนี้ไดมีมานานจนกระทั่งมีการคนพบใหมจากการศึกษาของนักจิตวิทยาซึ่งพบวา
ความสามารถในการเรียนรูของผูใหญไมไดลดลงจนกระทั่งถึงวัยเสื่อมถอยจริง ๆ  ทั้งนี้ถาไมวัดความสามารถใน
การกระทําหรือการวัดความเร็วของปฏิกิริยาการตอบสนองรวมเขาไปดวย  ความสามารถในการเรียนรู
(Learning Ability) คือพลังที่จะเรียน  สวนความสามารถทางการกระทํา (Learning Performance) นั้นแตกตาง
กัน  เปนภาวะการณที่บุคคลจะตองทําซึ่งมีปจจัยอื่น ๆ เกี่ยวของดวยมาก  เชน  แรงจูงใจ  ความสนใจ
ขอบกพรองของรางกาย  หรือประสาทการรับรู  การไดยิน  การเห็นไมชัดหรือเส่ือมถอยลงไป  ดังนั้นถา
การวัดความสามารถในการเรียนรูไดรวมเอาสิ่งตาง ๆ เหลานี้เขาไปเกี่ยวของดวย  ถาเปนการวัดความเร็วของ
การตอบสนองหรือวัดการเรียนในสิ่งตาง ๆ ที่ผูใหญเห็นวาไมนาสนใจ  ไมสําคัญจึงทําใหคะแนนต่ําลง  และทํา
ใหมีการตีความผิดวาความสามารถทางปญญาทางการเรียนรูของผูใหญลดลง (สมบูรณ  ศาลยาชีวิน,  2526)

ส่ิงที่เปนปญหาของใจหรือคําถามที่สําคัญยิ่งสําหรับนักจิตวิทยาและนักการศึกษาผูใหญซึ่งมักจะพบ
มากในการวิจัย  คือความสงสัยวาผูใหญสามารถที่จะเรียนรูไดเชนเดียวกับเด็กหรือไม  ปญหานี้นักการศึกษา
ผูใหญไดพยายามคนควาเพื่อที่จะหาคําตอบเปนเวลานานแลว  โดยงานวิจัยในระยะแรก ๆ นั้นมุงเนนที่จะวัด
ปริมาณในการเรียนรูของผูใหญ  มีแนวโนมที่จะสรุปไดวา  บุคคลในวัยผูใหญมีความสามารถในการเรียนรู
ไมเทากับเด็ก  แตจากผลการวิจัยในชวงหลังซึ่งเนนการประเมินการกระทํา  การรวมกิจกรรมหรือการแสดง
กิจกรรมการเรียนรูของผูใหญ  กลับชี้ใหเห็นวาผูใหญสามารถที่จะเขารวมหรือแสดงพฤติกรรมการเรียนรูไดโดย
ไมแตกตางจากเด็กอยางชัดเจน  ถาจะพิจารณาโดยทั่ว ๆ ไปแลว  ความสามารถในการเรียนรูของผูใหญมี
แนวโนมที่จะลดลงเล็กนอยในขณะที่อายุเพิ่มขึ้นและลดลงมากจนเกิดความแตกตางอยางชัดเจนเมื่อเทียบกับ
เด็กก็ตอเมื่อบุคคลนั้นมีอายุเกินกวา 60 ปขึ้นไป (Hultsch and Deutsch, 1981)
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6.2  ส่ิงที่มีอิทธิพลตอความสามารถในการเรียนรูของผูใหญ

Lovell (1980) ไดกลาวถึงส่ิงที่มีอิทธิพลตอความสามารถในการเรียนรูของผูใหญไวดังนี้
1.  ผูใหญสวนมากมักจะประเมินความสามารถของตนเองต่ํากวาความเปนจริง (Underestimate the

Ability to Learn) โดยเฉพาะกับการที่จะเรียนรูส่ิงใหม ๆ  ทั้งนี้เพราะวามีความพะวงอยูกับประสบการณเกา ๆ
สมัยเปนเด็ก  ถาจัดกิจกรรมการเรียนรูไดอยางเหมาะสมแลวผูใหญในชวงอายุ 40-50 ป  จะมีความสามารถใน
การเรียนไมแตกตางไปจากในชวงที่เขามีอายุระหวาง 20-30 ปเลย  อยางไรก็ดี  ผลลัพธของการมีอายุมากขึ้น
อาจจะมีอุปสรรคบาง

2.  ประสบการณในการเรียนที่ผานมาของผูใหญ (Previous Education Experience) สามารถจะ
กอผลตอประสิทธิภาพในการเรียนรูได  ถาหากผูใหญมีโอกาสในการเรียนในระบบโรงเรียนนานมากขึ้น  เขาจะ
สามารถแกไขปญหาทางดานการเรียนในภาวะเปนผูใหญไดดีขึ้น  ทั้งนี้เพราะเขาจะมีกรอบความคิดใน
การแกปญหา (Intellectual Framework) คอนขางสมบูรณดี  และยังสามารถนําไปผสมผสานความรูใหม ๆ
เขากับความรูเดิมไดดียิ่งขึ้น

3.  พื้นฐานทางสังคมเศรษฐกิจ (Socio-Economic Bakground) นับวาเปนองคประกอบตอทัศนคติ
และแรงจูงใจของผูใหญในการเรียนรูส่ิงใหม ๆ  โดยเฉพาะถาการเรียนรูนั้นเกิดขึ้นในสถานการณของการเรียน
แบบมีระบบ  ผูใหญที่ประสบความสําเร็จจากการเรียนสมัยเด็ก ๆ มีแนวโนมที่ดีตอการเรียนรูส่ิงใหม ๆ รวมทั้ง
แรงจูงใจก็ดีดวย  ตรงกันขามกับผูที่ประสบความลมเหลวในสมัยเปนเด็กจะพยายามหลีกเลี่ยงและหลบหนี
โอกาสที่จะตองเรียนรูเรื่องใหม ๆ และถาหากถูกบังคับใหตองเรียนอีก  ก็จะเกิดความวิตกกังวลเปนปญหาตอ
การเรียน

4.  การรับรูเกี่ยวกับตนเอง (Self-Perception) เปนอิทธิพลที่สําคัญตอการที่จะเรียนรูส่ิงใหม ๆ
การรับรูเกี่ยวกับตนเองของผูเรียนจะมีผลตอการแปลความหมายไปยังบุคคลอื่น ๆ ที่เกี่ยวของ  ซึ่งผูทําหนาที่
สอนผูใหญจะมีอิทธิพลอยางยิ่งถาสังเกตพบวาผูเรียนไมสามารถเรียนรูในบทเรียนที่เกินความสามารถได
จะตองใหความชวยเหลือทันที

5.  ควรใชวิธีการสอนที่แตกตางกันออกไป (Difference in Teaching Technique) โดยเฉพาะใน
การสอนแบบมีชั้นเรียน  การสอนดวยเทคนิคหลาย ๆ แบบจะชวยใหเกิดความนาสนใจมากขึ้น  นอกจาก
การบรรยายหรือวิธีการปาฐกถาแลวยังสามารถใชวิธีการอื่น ๆ ที่สอดคลองกับเนื้อหาวิชาและความตองการของ
ผูเรียน

ทั้งนี้สุวัฒน  วัฒนวงศ (2524) ไดสรุปแนวคิดที่เปนสมมติฐานที่ใหประโยชนเกี่ยวกับการตรวจสอบ
การเรียนรูของผูใหญของ Day (1971) ดังนี้

1. ชวงชีวิตของผูใหญ (The Life Span) ไมเปนที่นาแปลกประหลาดใจเลยวาที่จะกลาววา  เรามี
ความรูนอยมากเกี่ยวกับผูใหญ  หรือมีขอมูลไมมากเกี่ยวกับชวงชีวิตของผูใหญ  จากการศึกษาถึงปญหาตาง ๆ
ในชวงชีวิตทําใหทราบถึงส่ิงตาง ๆ ที่เกี่ยวของและมีอิทธิพลตอสติปญญาของผูใหญ  อันมีผลทําใหการเรียนรู
ของผูใหญดอยกวาคนหนุมสาว  ปญหาอันสําคัญคือ  “การเสื่อมถอย (Decline)” ซึ่งเปนลักษณะธรรมชาติของ
ชีวิตนั่นเอง  และการเส่ือมถอยนั้นพบวามีองคประกอบที่สําคัญ ๆ อยู 3 ประการไดแก
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1)  การไมไดใช (Disuse)  ความลมเหลวเกี่ยวกับความสามารถตาง ๆ นั้นมีสาเหตุมาจากการไมไดใช
ส่ิงนั้นเปนเวลานาน

2)  โรคภัยไขเจ็บ (Disease) ความเจ็บปวยนับวาเปนอุปสรรคที่ทําใหมีความเสื่อมถอยไดมากขึ้นใน
วัยผูใหญ

3)  การขาดความสนใจ (Disinterest) เนื่องจากไมมีแรงจูงใจที่สูงมากพอ  จึงมักจะไมคอยเกิด
ความสนใจในกิจกรรมตาง ๆ

2.  การเปลี่ยนแปลงบทบาท (Changes in Role)  การเปลี่ยนแปลงบทบาทที่สําคัญ ๆ ที่เกิดขึ้นแก
ผูใหญมักจะไดแกการบรรลุถึงจุดสุดยอดในอาชีพการงาน  ชวยใหบุตรไดรับอิสระภาพและเปนผูใหญที่มี
ความรับผิดชอบตอไป  การยอมรับสภาพชีวิตรอบครัวที่ลูก ๆ แยกตัวออกไป  ในบางครั้งผูใหญก็เกิดความสับสน
ในบทบาทฐานะทางสังคมหรือระดับฐานะทางเศรษฐกิจและระดับช้ันทางสังคมไดเสมอ  การเปลี่ยนแปลง
บทบาทเหลานี้จะมีความสัมพันธโดยตรงกับบุคลิกภาพและการพัฒนาตนเอง  แตวาการเปลี่ยนแปลงบทบาท
ตาง ๆ อาจทําใหเกิดความตึงเครียดทางอารมณ  ซึ่งผูเชี่ยวชาญดานการแพทย  นักจิตวิทยาและจิตแพทย
มีความเห็นวาส่ิงสําคัญที่ทําใหผูใหญสามารถเรียนรูไดคือ  ตองรูจักวิธีการผอนคลายความตึงเครียดของอารมณ
เหลานี้ใหได

3.  วุฒิภาวะ (Maturation or Maturity) วุฒิภาวะคือการที่มนุษยสามารถมีพัฒนาการไปในทิศทางที่
อาจคาดการณไดแนนอนโดยเฉพาะก็คือจะมีความาเปนอิสระมากขึ้น  เปนบุคคลที่มีความรับผิดชอบตนเองได
มีระเบียบกฏเกณฑของตนเอง  มีความสามารถในการควบคุมตนเองได  โดยสรุปก็คือ  บุคคลไมจําเปนจะตอง
ไดรับการควบคุมจากสิ่งภายนอกที่จะมาบังคับใหทําพฤติกรรมตาง ๆ  นอกจากนั้นพัฒนาการของมนุษย
เกี่ยวกับวุฒิภาวะยังไดรับอิทธิพลมาจากการเลี้ยงดูดวย

4.  ประสบการณของผูใหญ (Adult Experience)  ผูใหญสามารถนําเอาประสบการณมาใชใหเปน
ประโยชนในการเรียนรู

5.  การเปนผูเรียนรูดวยตนเอง (Self-Learner)  จุดมุงหมายของการศึกษาคือทําใหผูเรียนดําเนิน
การเรียนรูดวยตนเอง  โดยเกิดจากการเรียนรูภายในตัวผูเรียน  ซึ่งจะทําเชนนั้นไดผูเรียนตองเปนนักคิด
นักสรางสรรค  และขยายสมรรถภาพการเรียนรูไปตลอดชีวิตดวย  ส่ิงที่มีบทบาทสัมพันธกับการเปนผูเรียนดวย
ตนเองอยางมากคือ  บทบาททางสังคม (Social Role)  จากการศึกษาคนควาจํานวนมากที่ไดชี้ใหเห็นวาบทบาท
ทางสังคมบางอยาง  เชน  การเปนพอ-แม  การเปนคูครอง (สามี-ภรรยา)  ชวยใหบุคคลซึ่งตองแสดงบทบาทนั้น
สามารถเรียนรูและวางตัวไดถูกตองเหมาะสม  ซึ่งบุคคลสวนมากก็ตระเตรียมตัวเองในการเรียนรูบทบาทเหลานี้
ไดอยางรวดเร็ว  และสามารถแสดงบทบาททางสังคมเหลานี้ไดอยางดีดวย

6.2.1  ปจจัยสงเสริมการเรียนรูของผูใหญ

วิจิตร  อาวะกุล (2537) ไดกลาวถึงปจจัยที่สามารถสงเสริมการเรียนรูของผูใหญไวดังนี้
1.  ส่ิงที่แสดงหรือสอนตอผูใหญตองชัดเจน  อยาใหเคลือบแคลง  ผูสอนตองมีประสบการณสูง
2.  การสอนตองทบทวน  สรุปบอย ๆ

 อธิบาย  ทําใหดูขณะสอน
 แสดงใหดูอีกครั้ง
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 ใหผูเรียนลองพูดขั้นตอนตาง ๆ ดวยปากเปลา
 ผูฝกพูดและทําปฏิบัติประกอบการพูดดวย
 ผูสอนชี้จุดที่ทําผิดใหทําใหถูก
 ปลอยใหทําดวยตนเอง
 ชี้  บอกขอผิดพลาด
 ทําใหดูซ้ําอีกครั้ง
 ใหทําเองอีกครั้ง

3.  ทัศนคติและจิตใจตองพรอมที่จะเรียนโดยมีประโยชนที่จะไดรับ  คือ
 ส่ิงจูงใจที่ไมใชส่ิงของ (Non Material Incentive) ชื่อเสียง  เกียรติยศ  ความภาคภูมิใจที่จะได
รับจากการเรียน

 ส่ิงจูงใจที่เปนส่ิงของ (Material Incentive) เชน  จะมีกําไรมากขึ้น  เพิ่มรายได  มีผลประโยชน
เงินเดือน  ตําแหนง  ประกาศนียบัตร

4.  ทําใหผูเรียนพอใจ  มีอุปกรณที่ดี  บรรยากาศเต็มไปดวยการใหเกียรติ  เคารพนับถือ  เห็นอกเห็นใจ
ใหอภัย  เปนกันเอง ฯลฯ

7.  การสอนผูใหญ (Andragogy)

Andragogy เปนคําที่มีรากฐานมาจากภาษาละติน  หมายถึง  ศาสตรและศิลปในการสอนผูใหญ
การสอนในความหมายนี้ผูสอนจะไมเปนผูสอนหรือผูแสดงฝายเดียว  แตจะมีบทบาทเปนผูอํานวยความสะดวก
ในการเรียน  หรือเปนผูรวมกิจกรรม  นั่นคือ  ผูสอนเปนผูชวยใหผูใหญเกิดการเรียนรูในกระบวนการเปลี่ยนแปลง
ตาง ๆ รวมไปถึงทักษะ  พฤติกรรม  คานิยม  และทัศนคติดวย (Knowles, 1978)

7.1  ความแตกตางระหวางการสอนผูใหญและการสอนเด็ก

Knowles, Holton III and Swanson (2005)  มีแนวคิดวาการสอนผูใหญ (Andragogy) นั้นมี
ความแตกตางจากการสอนเด็ก (Pedagogy) ดวยการสอนผูใหญนั้นผูใหญมีส่ิงตอไปนี้

1.  ความตองการที่จะรู (The Need to Know)  ผูใหญตองการที่จะรูวาทําไมพวกเขาตองเรียนเรื่องนั้นๆ
กอนที่จะตองเรียน

2.  มโนทัศนเกี่ยวกับตนเอง (The Learner Self-Concept) ผูใหญมีมโนทัศนวาพวกเขาตองรับผิดชอบ
การตัดสินใจของตน  ผูใหญจะมีความเปนตัวเอง  คิดวาตนเองสามารถจะเปนผูนําตนเองได (Self-Direction)
ผูใหญจึงไมชอบใหใครบอก (ถาตนเองไมตองการ) หรือบีบบังคับ  เพราะคิดวาตนเองสามารถตัดสินใจดวยตน
เองได  ในขณะที่เด็กตองพึ่งพึงผูใหญ  ตองทําตามที่ผูใหญตองการเพื่อใหไดส่ิงที่ตนเองพึงปรารถนา

3.  บทบาทของประสบการณของตน (The Role of the Learner’s Experience) ผูใหญเปนบุคคลที่มี
ประสบการณมากกวาเด็ก  เพราะมีอายุมากกวา  ผานส่ิงตาง ๆ มามากกวา  มีโอกาสสะสมสิ่งที่ผานเขามาใน
ชีวิต  ในขณะที่เด็กมีประสบการณนอยกวา  จากประสบการณที่ผานเขามาในชีวิต  ทําใหผูใหญมีความสามารถ
ในการชี้นําตนเอง  ในขณะที่เด็กตองการคําแนะนํา  คําชี้แนะ
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4.  ความพรอมที่จะเรียน (Readiness to Learn) ผูใหญจะพรอมที่จะเรียนเมื่อเขาตองการที่จะเรียน
และรูวาจะสามารถใชส่ิงที่เรียนนั้นในชีวิตจริงของตนไดอยางมีประสิทธิภาพ  ผูใหญสวนใหญมีความพรอมที่จะ
เรียนมากกวาเด็ก  สืบเนื่องมาจากผูใหญมีความตองการที่จะเรียน  เพราะมองเห็นวาส่ิงที่เรียนเปนส่ิงที่จําเปน
สําหรับชีวิต  เปนส่ิงที่มีประโยชนหรือเปนปญหาของตนในขณะนั้น ฯลฯ  ดังนั้นผูใหญจึงมีความพรอมที่จะเรียน
ในขณะที่เด็กมีความพรอมที่จะเรียนนอยกวา  สวนใหญเรียนเพราะตนเองถูกบังคับ  หรือเรียนเพราะทุกคนเรียน

5.  การนําไปสูการเรียนรู (Orientation to Learning) ผูใหญมีความแตกตางจากเด็กและวัยรุนใน
การปรับตัวในการเรียนรู  พวกเขาจะมีแรงจูงใจในการเรียนในสิ่งที่เขาคิดวาจะสามารถชวยพวกเขาใหสามารถ
ทํางานหรือแกปญหาที่เขาพบในชีวิตจริงได  นอกจากนั้นผูใหญจะเรียนรูความรู  ทักษะ  คุณคา  และทัศนคติได
อยางมีประสิทธิภาพ  เมื่อส่ิงเหลานั้นประสบไดในชีวิตจริงของเขา

6.  แรงจูงใจ (Motivation) ผูใหญตอบสนองตอส่ิงจูงใจภายนอก (เชน  งานที่กาวหนา, การสนับสนุน,
เงินเดือนที่สูงขึ้น) แตส่ิงจูงใจที่สงผลที่สุดมาจากภายในตัวของผูใหญ (เชน  ความปรารถนาที่จะพัฒนางาน,
การยอมรับนับถือตนเอง, คุณภาพของชีวิต) โดยทั่วไปผูใหญจะพัฒนาแรงจูงใจขึ้นจากการเจริญเติบโตและ
พัฒนาตามอายุที่เพิ่มขึ้น

Smith (1982)  มีความเห็นวาเด็กและผูใหญมีความแตกตางกันในหลายประเด็น  ไดแก
1.  การเขารวมกิจกรรมการเรียนรู  ผูใหญมีหลายบทบาท  มีภาระความรับผิดชอบ  มีตําแหนง  ดังนั้น

เวลาของผูใหญซึ่งจะอุทิศใหกับการเรียนจึงอาจทําไดไมเต็มที่  เพราะตองใชเวลาในการปฏิบัติหนาที่อื่น  เวลา
สําหรับผูใหญเปนส่ิงที่มีคา  ในขณะที่เด็กไมไดคิดเชนเดียวกับผูใหญ  เด็กใชเวลาในการเลนหรืออยูที่โรงเรียน
มีหนาที่เรียนเพียงอยางเดียว  ผูใหญมองเห็นวาการลงทุนเรื่องเวลามีความสําคัญเชนเดียวกับเรื่องของเงินและ
ความพยายาม  การเขารวมกิจกรรมการเรียนรูของผูใหญจึงเกิดจากการที่บุคคลนั้นไดรับประโยชนหรือไม

2.  ประสบการณ  จากบทบาทและความรับผิดชอบตาง ๆ ทําใหผูใหญมีประสบการณมาหมาย
ในขณะที่ประสบการณของเด็กมีเพียงการเรียนในโรงเรียน

3.  ขั้นตอนการพัฒนาในชวงชีวิต  ผูใหญจะผานขั้นตอนการพัฒนาในชวงชีวิตมากกวาเด็ก  ในขณะที่
เด็กอาจผานเพียง 1-2 ขั้น

4.  ความวิตกกังวลและความรูวิตกขัดแยง  ผูใหญมักจะมีความกังวลและกลัวการเปลี่ยนแปลง  ส่ิงที่
ผูใหญตองการคือความปลอดภัย  ในขณะที่เด็กไมมีความรูสึกกลัว  จึงมีความกลาที่จะทํา

7.2  หลักการสอนผูใหญ

เมื่อผูสอนกําหนดกิจกรรมการเรียนรูใหแกผูใหญ  ผูสอนตองระลึกเสมอวาบุคคลแตละคนจะเรียนรู
ดวยอัตราตางกัน  และชนิดของเนื้อหามีอิทธิพลตอการเรียนรู  ถึงแมวาจะมีความแตกตางกันมากในระหวาง
บุคคล  แตหลักการพื้นฐานในการเรียนรูของผูใหญจะคลายคลึงกัน  ความเขาใจในหลักการและการนําไปปรับ
ปรุงใช  จะชวยใหผูสอนเลือกและใชวิธีหรือกระบวนการสอนที่เตรียมใหผูใหญมีโอกาสที่จะเรียนรูไดมากที่สุด
ในแตละเนื้อหา (รังสรรค  ทิมพันธวงศ, 2527)
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Knowles (1954) ไดเสนอหลักการสอนผูใหญไวดังนี้
1.  ผูเรียนควรมีความเขาใจและเห็นดวยกับวัตถุประสงคของเรื่องที่เรียน  นั่นคือ  หากตองการให

ผูใหญเรียนไดอยางมีประสิทธิภาพแลว  เขาควรจะไดทราบถึงวัตถุประสงคของเรื่องนั้น  โดยที่เขาตองมองเห็น
ภาพรวมและทิศทางไดอยางชัดเจน  ดังนั้นจึงตองอธิบายวัตถุประสงคของเรื่องใหผูเรียนทราบกอนเริ่มเรียน

2.  ผูเรียนควรมีความตองการที่จะเรียนรู (What to Learn)  ความตองการนี้เกิดจากความรูสึกวา
ตนเองมีความสามารถที่จะประสบความสําเร็จได  โดยไดรับความเห็นใจและเขาใจจากผูสอน

3.  บรรยากาศในการเรียนและสถานการณของการเรียนรูควรเปนกันเอง  ถาหากผูสอนแสดงบทบาท
ของตนเองในฐานะผูเรียนมากกวาความเปนผูสอนแลว  เขายอมไดรับความสําเร็จในการสอนผูใหญมากยิ่งขึ้น

4.  สภาพทางกายภาพทั่ว ๆ ไป  ควรเปนที่พึงพอใจสําหรับผูเรียน  ไดแก  การจัดโตะ  เกาอี้  และ
เครื่องมือเครื่องใช  ควรจะไดรับการพิจารณาเพื่อใหผูเรียนไดรับความสุขสบายตามที่ผูเรียนตองการ

5.  การมีสวนรวมในการเรียน  ผูเรียนควรจะไดมีสวนรวมในการเรียนและมีความรับผิดชอบตอ
กระบวนการเรียนรู  เพราะวาวิธีการที่ดีที่สุดในการเรียนรูคือการเรียนรูโดยการกระทํา  (Learning by doing)

6.  การเรียนรูควรจะมีความสัมพันธและเกี่ยวของกับผูเรียน  ผูเรียนสามารถใชประโยชนจาก
ประสบการณของตนในการเรียน  สามารถเชื่อมโยงประสบการณใหมนั้นกับความรูเดิมที่ตนมี

7.  ผูสอนควรมีความรูเนื้อหาที่สอนเปนอยางดี  ผูสอนตองมีความเชี่ยวชาญในสาขานั้นอยางดี
เพื่อจะไดแนะนําแหลงความรูแกผูเรียนที่จะคนควาตอไป  รวมทั้งจะไดจัดการเรียนการสอนใหดําเนินไปไดอยาง
เหมาะสมดวย

8.  ผูสอนควรมีความกระตือรือรน  ดวยความกระตือรือรนของผูสอนสามารถถายทอดไปยังผูเรียนได
ดวย  สงผลใหผูเรียนมีความกระตือรือรน  และใสใจการเรียน

9.  ควรใหผูเรียนผูใหญไดเรียนรูตามระดับความสามารถของตน  เนื่องจากผูใหญมีความแตกตางใน
เรื่องของประสบการณ  การศึกษา  ความถนัด  ความสนใจ  และความสามรถอยางมากมาย  ดังนั้น
การจัดการเรียนการสอนตองคํานึงถึงความแตกตางระหวางบุคคลในแงดังกลาว

10.  วิธีการสอนควรมีความแตกตางและหลากหลาย  ผูสอนตองเลือกรูปแบบการสอนใหเหมาะสม
ตามสถานการณและความตองการของผูเรียน  ซึ่งจะทําใหผูเรียนเกิดความสนใจและกระตุนใหผูเรียนมีสวนรวม
ตลอดเวลา  และเปนไปตามความแตกตางของบุคคลดวย

11.  ผูสอนควรจะมีความรูสึกทางดานการเจริญงอกงาม (Sense of Growth)  หากผูสอนคิดวาตนเปน
ผูเรียนคนหนึ่งดวยแลว  ปฏิสัมพันธที่มีตอผูเรียนจะเปนการกระตุนไดมากกวา  นอกจากนั้นทัศนคติของครูยัง
เปนพลังที่เขมแข็งในการชี้ถึงบรรยากาศและทัศนคติของผูเรียนดวย

13.  ผูสอนตองมีการวางแผนการสอนที่ยืดหยุน (Flexible Plan)  แผนการสอนจะชวยใหผูสอนและ
ผูเรียนรูวากําลังทําอะไรอยู  และจะทําอะไรตอไป  โดยอาจวางแผนการสอนเปนเพียงแนวทางคราว ๆ
เปล่ียนแปลงไดตามความเหมาะสม

รังสรรค  ทิมพันธวงศ (2527) ไดเสนอหลักการสอนผูใหญไวดังนี้
1.  เนื้อหาที่มีความหมาย  เนื้อหาที่ผูใหญคิดวามีความหมายจะสามารถเรียนไดเร็วกวาและจดจําได

นานกวาเนื้อหาที่ไมมีความหมาย  การที่จะทําใหเนื้อหามีความหมาย  อาจจะสรางขึ้นได 2 วิธี  คือ  นําเสนอ
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เนื้อหาที่มีความคลายคลึงกับเนื้อหาที่เคยเรียนรูมาแลว  และการจัดรวบรวมเนื้อหาใหมใหอยูในลักษณะที่ผูเรียน
สามารถจะรับรูได

ความเขาใจของผูสอนเกี่ยวกับส่ิงที่จะทําใหเนื้อหามีความหมาย  มักจะแตกตางจากความคิดของ
ผูเรียน  เนื่องจากความแตกตางในดานประสบการณในอดีตและการฝกหัดในอีกหลาย ๆ กรณีศัพทเฉพาะของ
คําตาง ๆ ที่ใชโดยผูสอนอาจจะเปนคําพูดที่ผูเรียนไมคุนเคย  ซึ่งจะทําใหเปนอุปสรรคตอกระบวนการเรียน
ความหมายของเนื้อหาสามารถเพิ่มขึ้นได  ถาศัพทที่ใชเอามาจากประสบการณตาง ๆ ของผูเรียน  พรอมกันนั้น
คําและมโนทัศนใหม ๆ จึงควรนําขึ้นมาใชโดยการเสนอผานประสาทตาและดวยการพูด  เนื้อหาใหมตอง
จัดรวบรวมและเสนอตามลําดับ  เริ่มจากงายที่เปนรูปธรรมไปหายากที่เปนนามธรรม  การใชแผนผัง  แผนภูมิ
รูปภาพ  และโสตทัศนูปกรณการสอนอื่น ๆ อาจจะชวยใหผูเรียนรูความหมายของเนื้อหาที่เขาไมคุนเคยมากอน

2.  การฝกที่เหมาะสม  ปริมาณของการฝกหัดเปนองคประกอบที่สําคัญที่สุดในการเรียนเนื้อหางาย ๆ
ผูเรียนยิ่งฝกมากเทาไหร  บทเรียนจะไดรับการเรียนรูไดดียิ่งขึ้น  แตการปฏิบัติซ้ํา ๆ กันโดยปราศจากจุดมุงหมาย
หรือการแนะนํายอมจะมีประโยชนเพียงเล็กนอยหรือไมคุมคา  ขณะเดียวกันการปฏิบัติเชนนั้นก็ไมมีผลตอ
การเรียนรูดวย

ในการฝกหัดสวนมาก  ถาใชระยะเวลาสั้น ๆ และมีระยะพักชวงสั้น ๆ จะชวยใหเกิดการเรียนรูไดดีที่สุด
การบวนการนี้เรียกวา  การฝกหัดแบบกระจายหรือการฝกชวงสั้นเปนระยะ ๆ (Distribute Practice)  การฝก
แบบรวมกลุมหรือการฝกแบบทุมเท (Massed Practice) เปนการฝกที่ใชเวลานานโดยไมมีการหยุดพัก  ซึ่งโดย
ปกติแลวจะไมมีผลตอการเรียนรูของผูใหญ  ผูเรียนที่มีประสบการณและความสามารถนอย  จะไดรับประโยชน
จากการฝกชวงสั้นมาก  แตผูเรียนที่มีประสบการณและมีความรูมากจะไดรับประโยชนจากการฝกแบบทุมเทมาก
กวา  โดยทั่ว ๆ ไปแลวการฝกแบบชวงสั้นจะมีคุณภาพดีกวาถาใชกับเนื้อหาที่ยากและมีความหมายนอย  หรือมี
เนื้อหาที่ตองเรียนมาก

เนื้อหาใหมอาจจะเรียนโดยการฝกหัดทั้งหมดในครั้งเดียวหรือฝกเพียงบางสวน  ปกติวิธีการฝกทั้งหมด
(Whole Method) จะนิยมใชมาก  เมื่อผูเรียนไดเรียนรูตามกระบวนการทั้งหมดแลว  เพื่อตองการใหจดจําเนื้อหา
ในรูปของหนวยการเรียนที่สมบูรณ  แตถากรณีนี้ใชไมได  การเรียนรูเพียงแบบฝกหัดบางสวนอาจจะไดรับผลดี
กวา  โดยเฉพาะอยางยิ่งถาผูเรียนไมมีประสบการณ  เนื้อหานั้นยากและไมมีความหมาย  แตอยางไรก็ดี  ไมมี
หลักเกณฑที่แนนอนที่จะยึดเปนหลักในการเลือกวิธีฝกหัดชนิดใดชนิดหนึ่งเพียงอยางเดียว  ดังนั้นการผสมผสาน
ระหวางสองวิธีจะเปนวิธีการที่ใหผลมากที่สุดในเกือบทุกกรณี

การฝกหัดระยะสั้น ๆ ควรจะตองใชระยะเริ่มแรกของบทเรียน  และระยะการฝกอาจจะขยายยาวขึ้น
ขณะที่ผูเรียนมีประสบการณมากขึ้น  ผูเรียนจะตองเขาใจเปาหมายในการฝกหัดแตละครั้งอยางแจมแจง
พรอมทั้งเขาใจจุดประสงคของแตละกิจกรรม  และเปาหมายซึ่งไดวางไวตองไมเกินความสามารถของผูเรียนที่จะ
บรรลุหรือสําเร็จได  การฝกแบบทุมเทควรใชในการแนะนํา  และเริ่มสรางทักษะที่ผูเรียนสามารถพัฒนาตอไปได
โดยการฝกหัดเปนรายบุคคล  ตามความตองการของผูเรียนแตละคน  กิจกรรมการฝกจะตองรวบรวมสรางขึ้น
เพื่อใหผูเรียนไดใชประสาทสวนตาง ๆ รับรูใหมากที่สุดเทาที่จะเปนไปได

3.  การเสริมแรง (Reinforcement)  การเสริมแรงจะอยูในรูปไหนก็ไดในสถานการณของการเรียนรู
ซึ่งจะสงเสริมพฤติกรรมที่พึงประสงคใหเกิดขึ้นซ้ํา ๆ กันเทาที่เปนไปได  การเสริมแรงอาจเปนการใหรางวัลหรือ
การลงโทษ  โดยปกติแลวการใหรางวัลจะมีประสิทธิภาพชวยการเรียนของผูใหญมากกวา  เชนเดียวกับกรณี



147

การสรางความหมายใหกับเนื้อหา  การเสริมแรงขึ้นอยูกับมโนทัศนของผูเรียน  ถาเขาเห็นการกระทําของผูสอน
เปนการใหรางวัลเขาก็จะปฏิบัติ

วิจิตร  อาวะกุล (2537) ไดใหขอเสนอแนะในการสอนผูใหญไวดังนี้
1.  เมื่อเขามีความปรารถนาอยางแรงกลาที่จะเรียน  ผูใหญที่มาสมัครเขารับการอบรมเพื่อเพิ่มพูน

ความรูความชํานาญในการทํางาน  ตองการคําแนะนํา  ขาวสาร  เอกสาร  แสดงวาเขามีความปรารถนา
ความตั้งใจ  และพยายามที่จะทุมเทกําลังกายใจในการศึกษาเลาเรียน  ผูใหญประเภทนี้จะสอนไดงายกวา
ประเภทที่ยังมีความคิด  ความตั้งใจที่สับสน  ประเภทลังเล  ไมแนนอน  จะตองใชวิธีเกลี้ยกลอม  กระตุน  ซึ่งยาก
ในการสอนและการบรรยายมากกวา

2.  ผูใหญจะเรียนไดดีก็ตอเมื่อมีจุดมุงหมายที่ชัดเจน  การเรียนรูของผูใหญจะไดผลดี  เขาตองมี
วัตถุประสงค  ความมุงหมายที่ชัดเจน  เขาเรียนเพื่ออะไร  เรียนแลวจะเอาไปใชประโยชนอะไรไดในการประกอบ
อาชีพของเขา  เขาจะตองมีจุดมุงหมายที่ชัดเจนในการเรียนเพื่อสนองความตองการของเขาเองอยางเดนชัด
เขาถึงจะเรียน  เมื่อนั้นเขาจึงจะทุมเทจะเกิดการกระทําที่จิรงจังในการเรียนนั้น  ผูสอนจึงตองชี้จุดหมายใหเขา
เห็นอยางชัดเจน  และควรเปนเปาหมายที่เหมาะสมเพียงหนึ่งหรือสองเปาหมายที่เห็นไดชัดในแตละครั้ง  เพื่อให
ผูเรียนไดตัดสินใจไดถูกตอง  อยาใหเปาหมายหรือวัตถุประสงคยากหรือสับสนจนคลุมเครือที่จะเขาใจ

3.  ผูใหญจะเรียนไดเมื่อเขาตั้งใจจะเรียนและเรียนอยางทุมเท  ในการเรียนนั้นตองมีการทุมเท
ความพยายาม  กําลังกายและกําลังใจในการเรียนนับวาเปนส่ิงสําคัญ  เพราะไมมีใครเรียนแทนกันได  ผูเรียน
ตองเรียนดวยตนเอง  เพื่อใหเกิดประโยชนและการเปลี่ยนแปลงแกตนเอง  ในดานความคิด  ความสามารถ  นิสัย
และทักษะ  โดนการฝกปฏิบัติ  การปฏิบัติไปทีละขั้นทีละตอน  การทําและการฝกปฏิบัติเทานั้นจึงจะเปน
การเรียนรู

การสอนผูใหญไมควรเครงครัดในการปฏิบัติจนเกินไป  เพราะจะเกิดการกดดัน  อึดอัด  กังวล
เบื่อหนาย  ทอถอย  แตเขาจะเกิดทักษะเองเมื่อไปปฏิบัติในชีวิตจริงของเขา

4.  ผูใหญจะเรียนไดดีเมื่อไดรับความพอใจจากการเรียน  ความพอใจของผูใหญที่เกิดจากการเรียนนั้น
อาจจะเกิดจาก

     4.1  ผูใหญจะเรียนไดดีเมื่อไดรับผลการเรียนเปนที่พอใจ  ฉะนั้นควรใหคําชมเชย  ใหกําลังใจ
อยาตําหนิติเตียนหรือวางเฉย  เมื่อผูใหญไดแสดงความสามารถ  หรืออยาใหผูใหญเสียใจ  กลุมใจ  กังวลใจ
นอยใจ

ลักษณะของการเรียนของผูใหญนั้นจะสังเกตไดวา  เขาเปนผูมีประสบการณ  ฉะนั้นเขาฟงเฉพาะเรื่อง
ที่เห็นวาถูกตอง  เปนประโยชน  บางครั้งชอบนั่งฟงมากกวาที่จะจด  และไมชอบการสอบหรือการวิจารณตาง ๆ

     4.2  การตอนรับ  การพูดจา  การปฏิบัติ  การเอาใจใส  การใหเกียรติ  ไดรับประโยชน  เกียรติยศ
ความเคารพนับถือจากการเรียน  ผูสอน  วิทยากร

     4.3  ผูใหญจะเรียนไดดีถาไดรับรางวัล  รางวัลอาจจะเปนประกาศนียบัตร  คําชมเชยในผลงานที่ทํา
ฯลฯ

     4.4  ความพอใจ  พอใจในผูสอน  เนื้อหาวิชา  เพื่อนรวมการอบรม  พอใจในผลงานหรือความสําเร็จ
ผลผลิตที่ปรากฎออกมา  ประสบการณที่ไดรับจากการเรียน  ไดปรับปรุงกิจการงานที่ตนเองทําอยู
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ปจจัยขบวนการเรียนรูทั้ง 4 ขางตน  มีความสัมพันธกันอยูภายในตัวของมันเอง  ในสถานการณ
การเรียนรูหนึ่ง ๆ ความปรารถนาอยางแรงกลาที่จะเรียน  ยอมเกิดจากการตั้งเปาหมายในการเรียน  การที่เรา
รูวาคนเราตองการจะทําอะไรยอมกระตุนใหเกิดการกระทําอยางมีเปาหมาย  การกระทําบอย ๆ หรือซ้ํา ๆ
ยอมทําใหการเรียนรูบังเกิดผล  เมื่อการเรียนรูบังเกิดผล  ยอมเกิดความพอใจ  ความพอใจยอมกระตุนใหเกิด
ความปรารถนาที่จะเรียนติดตอกันไป

5.  ความฉลาดเฉลียวและมีประสบการณของผูใหญ  ผูใหญจะเลือกเรียนและเลือกสนใจสิ่งที่จะเปน
ประโยชนในการประกอบอาชีพ  หลักวิธีการที่ปฏิบัติไดผล  แนวความคิดใหมที่เปนประโยชน  ทฤษฎีที่หนักหรือ
รูสึกไมสูเปนประโยชนก็จะไมสนใจ  เนื่องจากความฉลาดเฉลียวปละมีประสบการณของผูใหญ  ฉะนั้นผูสอนจะ
ตองมีความรู  ความสามารถและมีประสบการณเหนือผูใหญ  ผูใหญจึงจะเลื่อมใสและใหความเคารพนับถือ

6.  ขอจํากัดของผูใหญในการศึกษาคนควา  ผูใหญไมชอบการเรียนแบบนักเรียนที่ตองทองและจดจํา
ส่ิงที่ยุงยากมากเกินไป  แตชอบการเรียนการศึกษาแบบธรรมชาติ  คอย ๆ เรียน  คอย ๆ รู  ไมรีบเรง  และ
ตองการวิธีการเรียนรูที่เปนพิเศษที่มีภาคปฏิบัติจริง  คอยเปนคอยไป  ตองการการใหกําลังใจ  การเอาใจใสใน
การฝกปฏิบัติที่ไดผล  แมบางครั้งจะตองใหทําซ้ําอีก  สอนแลวสอนอีก  การใหศึกษาโดยการอาน  คนควาจาก
หนังสือมาก ๆ มักไมไดผล  แตการอธิบายและมีเอกสารประกอบงายและสั้น ๆ จะไดผล

สุวัฒน  วัฒนวงศ (2547) ไดสรุปหลักการเรียนรูสําหรับผูใหญ 10 ประการไวดังนี้
1.  ควรพิจารณาและใหความสําคัญกับแรงจูงใจในการเรียน (Motivation to Learn)  นั่นคือบุคคลจะ

เรียนรูไดดีหากมีความตองการเรียนในสิ่งนั้น
2.  สภาพแวดลอมในการเรียนรู (Learning Environment) ตองมีความสะดวกสบายเหมาะสม

ตลอดจนไดรับความไววางใจและการใหเกียรติผูเรียน (Trust and Respect)
3.  ควรคํานึงถึงความตองการในการเรียนของแตละบุคคล  และแบบการเรียนรูที่มีความหลากหลาย
4.  ตองคํานึงถึงความรูเดิมและประสบการณ (Experience) อันมีคุณคา
5.  ควรไดพิจารณาถึงการดูแลและใหความสําคัญกับเนื้อหาและกิจกรรมในการเรียนรู (Learning

Content and Activities)
6.  ใหความสําคัญเกี่ยวกับปญหาที่สอดคลองกับความจริง (Realistic Problems) และการนําการเรียน

รูไปใชในการแกปญหา
7.  ตองใหการเอาใจใสกับการมีสวนรวมทั้งทางดานสติปญญาและทางดานรางกายในการจัด

กิจกรรมการเรียนรู
8.  ควรใหมีเวลาอยางเพียงพอในการเรียนรู  โดเฉพาะการเรียนรูขอมูลใหม  การฝกทักษะใหม ๆ และ

การเปลี่ยนแปลงทัศนคติ
9.  ใหโอกาสในการฝกภาคปฏิบัติจนเกิดผลดี  หรือการนําความรูไปประยุกตได
10.  ใหผูเรียนไดแสดงศักยภาพหรือสมรรถภาพในการเรียนรู  จนกระทั่งเขาไดเห็นถึงความกาวหนาวา

สามารถบรรลุเปาหมายได
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8.  การสอนโปรแกรมแกผูใหญ

ในการสอนโปรแกรมแกผูใหญนั้น  ไดมีผูใหขอเสนอแนะ  แนวทางและความคิดเห็นไวอยาง
หลากหลาย  ดังนี้

Kieran-Greenbush (1991) ไดใหขอเสนอในการสอนโปรแกรมแกผูใหญไวดังนี้
1.  การเรียนการสอนตองไมเปนการบังคับ  ตองทําความเขาใจกับผูเรียนวาพวกเขาไมมีคําถามที่ไม

เขาทา  หรือมีขอผิดพลาดที่โง ๆ  ซึ่งผูสอนสามารถชวยไดโดยใหกําลังใจและอดทนในการตอบคําถามดวย
ความสนใจและเอาใจใส  วิธีการนี้จะชวยลดความวิตกกังวลของผูเรียนลงได

2.  ผูเรียนผูใหญเปนนักแกปญหา  การนําเสนอเนื้อหาใหผูเรียนผูใหญแกปญหาที่พวกเขาอาจจะพบได
ในชีวิตจริงจะทําใหผูเรียนมีความสนใจ  โดยสามารถออกแบบการเรียนการสอนโดยใหผูเรียนผูใหญแกปญหา
เล็ก ๆ งาย ๆ  จะสงผลใหผูเรียนผูใหญมีความมั่นใจในความสามารถในการใชคอมพิวเตอรของตนในเบื้องตน
จากนั้นจึงคอย ๆ เพิ่มความยากขึ้นเรื่อย ๆ  ซึ่งจะสงผลใหผูเรียนมีความมั่นใจและสามารถประยุกตใชความรูนั้น
ในการแกปญหาในชีวิตจริงของเขาได

ทั้งนี้ Kieran-Greenbush (1991) ยังไดใหขอเสนอแนะในการสงเสริมการเรียนรูไดโดยแนะใหมีการนํา
เสนอภาพรวมเชิงมโนทัศน (Conceptual Overview) ที่ไมมีการใชศัพทเทคนิคแกผูเรียน  นอกจากนั้นผูสอนควร
พูดและทําซ้ํา ๆ ตลอดการเรียนการสอน  แตส่ิงที่สําคัญที่สุดคือตองทําใหชั้นเรียนมีความสนุกสนาน  สอดคลอง
กับ Lowe (2004) ที่ไดสนับสนุนวาหากใหผูเรียนไดศึกษาแบบจําลองเชิงมโนทัศน (Conceptual Model) จะชวย
เอื้อตอการทําความเขาใจ  และชวยการเรียนรูอยางมีความหมาย

Sikorski (1998) ไดใหขอเสนอแนะในการสอนโปรแกรมคอมพิวเตอรแกผูใหญไวดังนี้
1.  ผูใหญที่เปนผูเร่ิมตนใช (Adult Novice) หลายคนมีปญหาในการใช Mouse หรือการเคลื่อนไหว

อุปกรณในการใชงานคอมพิวเตอร  ยิ่งไปกวานั้นพวกเขายังมีความหวาดกลัวในการใชงานอุปกรณตาง ๆ
จึงตองใชเวลาพอสมควรในการที่จะทําใหผูใหญที่เปนผูเริ่มตนรูสึกวาพวกเขาสามารถที่จะควบคุมอุปกรณ
เหลานั้นได

2.  เพื่อเปนการเพิ่มแรงจูงใจประประสิทธิภาพการเรียนรูของผูเรียนผูใหญ  ควรแสดงใหผูเรียนเห็น
ขั้นตอนทุกขั้นตอนในเนื้อหา  และทําการมอบหมายงานที่เกี่ยวของกับชีวิตจริงของผูใหญ   เพื่อใหการอบรมนั้น
มีประโยชนและชวยเพิ่มความพึงพอใจแกผูเรียน

Morrell, Park, Mayhorn and Kelley (2000) ไดใหแนวคิดไวดังนี้
1.  ในการสอนคอมพิวเตอรที่ผานมามักจะอยูในรูปของตัวอักษร  สงผลใหผูเรียนผูใหญอาจประสบ

ปญหาในการทําความเขาใจมากกวาผูเรียนที่มีอายุนอย
2.  การสอนคอมพิวเตอรนั้นควรนําเสนอความรูที่ประกอบไปดวยความรูที่เปนความรูเชิงมโนทัศน

(Conceptual Knowledge) (สอนวาคอมพิวเตอรทํางานเชนไร ) และความรูเชิงกระบวนการ  โดยทําการสอนให
เชื่อมโยงกับส่ิงที่เคยเรียนรูไปกอนหนา
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สอดคลองกับการศึกษาของ Freudenthal (2001) ที่ไดทําการศึกษาในเรื่องของความแตกตางระหวาง
อายุ  การจัดโครงสรางความคิดลวงหนาในรูปของแบบจําลองและความซับซอนในการเรียนรูการใชงานอุปกรณ
ที่มีความซับซอน  โดยแบงกลุมตัวอยางออกเปน 2 กลุมไดแกกลุมผูใหญที่มีอายุมาก (อายุ 60 – 70 ป) และ
กลุมผูใหญที่มีอายุนอย (อายุ 18 – 25 ป)  ผลการศึกษาพบวาทั้งสองกลุมตัวอยางจะมีความสามารถใน
การปฏิบัติดีขึ้นหากมีการใหแบบจําลองลวงหนา  แตหากไมมีการใหแบบจําลองลวงหนากลุมอายุมากจะปฏิบัติ
ไดดอยกวากลุมอายุนอย  ทั้งนี้ในการทํางานที่มีความซับซอนในระดับเดียวกันและไมมีการใหแบบจําลอง
ลวงหนา  ความแตกตางระหวางอายุจะสงผลตอความสามารถในการปฏิบัติ  เชน  เมื่อมีการใหแบบจําลอง
ลวงหนา  กลุมอายุนอยจะปฏิบัติไดดีกวากลุมอายุมาก   ผลการศึกษาในครั้งนี้จึงชี้ใหเห็นวาการบอกลวงหนา
เปนประโยชนตอทั้งสองกลุมอายุ  โดยเฉพาะกลุมอายุนอย  ซึ่งเขาไดสรุปวาในการอบรมการใชงานหากมี
การบอกลวงหนาหรือใหโครงสรางความคิดลวงหนา  โดยคํานึงถึงความรูเดิมที่เกี่ยวของเปนหลักก็จะเกิด
ประโยชนทั้งตอทุกกลุมอายุ

Holmes (2005) ไดเสนอแนวคิดในการสอนครูใหสามารถใชเทคโนโลยีดังนี้
1.  การอบรมครูควรนําหลักการของการสอนผูใหญ (Andragogy) และการเรียนรูของผูใหญเขารวม

ดวย
2.  เปล่ียนบทบาทจากผูสอนไปเปนผูอํานวยความสะดวกในการเรียนรู
3.  ครูตองเปนผูรวมเรียนไปกับผูเรียน
4.  กระตุนใหมีการเรียนรูอยางตอเนื่องและกระตุนใหผูเรียนมีความกระตือรือรนในการเรียนรู
ทั้งนี้จากการศึกษาของเขาที่พบวาในการสอนครูโรงเรียนทั้งเอกชนและของรัฐบาลกวา 400 คนให

สามารถใชเทคโนโลยีสารสนเทศและการสื่อสารไดนั้น  พบวาเมื่อครูตองกลายเปนผูเรียนและเผชิญหนากับ
เทคโนโลยีที่ไมคุนเคย  พบวาครูจะมีความวิตกกังวลและหงุดหงิด  และตองการการยืนยันอีกครั้งโดยทันที่วา
พวกเขาตองเรียนเทคโนโลยีนั้น  ในการสอนครูนั้นพบวาหากครูเหลานั้นไมมีความรูในเรื่องเทคโนโลยีมากอน
พวกเขาจะมีการพึ่งพาผูสอนและเพื่อนรวมชั้นเรียนในการเรียนรู  แตเมื่อสามารถใชเทคโนโลยีไดและมีความ
ม่ันใจในการใชเพิ่มมากขึ้นแลว  ก็จะสงผลตอความพึงพอใจของครูใหเพิ่มขึ้นตามไปดวย

โดยเขาไดเสนอวาในการสอนครูนั้นผูสอนควรใหครูไดเชี่ยวชาญในทักษะพื้นฐานกอนที่จะใชโปรแกรม
ที่ซับซอนมากขึ้น  เมื่อครูลดความตื่นตนลงแลวก็จะสามารถประยุกตเอาความรูที่ไดรับจากการเรียนไปใชได

Goodale, Carbonaro, and Snart (2006) ไดใหขอเสนอแนะในการสอนคอมพิวเตอรแกครูประจําการ
ดังตอไปนี้

1.  ควรจัดเปนกลุมเล็ก ๆ ที่มีลักษณะคลายคลึงกัน
2.  มีการกําหนดวัตถุประสงคในการอบรม
3.  ผูสอนไมควรใชศัพทเทคนิคแตควรใหคําที่สามารถเขาใจไดโดยทั่วไป
4.  ควรใชเครื่องฉายภาพขามศีรษะเพื่อแสดงภาพหนาจอคอมพิวเตอร
5.  ผูสอนควรเคลื่อนไหวไปรอบ ๆ หองฝกอบรมเพื่อชวยเหลือผูเรียนที่ประสบปญหา
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Kearsley (2006) ไดประยุกตใชหลักการสอนผูใหญ (Andragogy) ของ Knowles (1984)
ในการออกแบบการสอนคอมพิวเตอรแกผูใหญไดดังนี้

1.  ในการสอนสิ่งที่เฉพาะเจาะจงตองมีการอธิบายวาเหตุใดจึงจําตองสอนเรื่องนั้น (เชน  คําส่ัง, หนาที่,
ปฏิบัติการ ฯลฯ)

2.  การสอนควรปรับใหมีความสัมพันธกับงานของผูเรียนผูใหญมากกวาที่จะเปนการใหทองจํา
กิจกรรมการเรียนการสอนควรอิงกับงานประจําของผูใหญ

3.  ควรคํานึงถึงความแตกตางของผูเรียนผูใหญ  โดยสื่อและกิจกรรมการเรียนรูควรเอื้อตอ
ความแตกตางระหวางบุคคลและประเภทของประสบการณคอมพิวเตอรเดิมที่ผูเรียนมี

4.  หากผูเรียนสามารถนําตนเอง (Self-Directed) ได  การสอนควรเอื้อใหผูเรียนคนพบดวยตนเอง
โดยมีผูสอนเปนผูใหคําแนะนําและคอยแกไขขอผิดพลาดที่เกิดขึ้น

8.1  ทัศนคติที่สงผลตอการเรียนรูโปรแกรม

มีการศึกษาที่พบวาทัศนคติของผูเรียนสงผลตอความสามารถในการเรียนรูโปรแกรมคอมพิวเตอร
ดังเชนการศึกษาของ Orr, Allen and Poindexter (2001) ไดศึกษาผลของความแตกตางระหวางบุคคลที่มีตอ
ทัศนคติในการใชคอมพิวเตอร  ผลการศึกษาพบวา

1.  การสอนในชั้นเรียนปกติชวยลดความวิตกกังวลได
2.  ผูเรียนที่มีประสบการณการใชคอมพิวเตอรมากอนจะมีทัศนคติในทางบวกเกี่ยวกับคอมพิวเตอรเมื่อ

เริ่มเรียนรูคอมพิวเตอรมากกวาคนที่ไมเคยมีประสบการณมากอน
3.  ผูเรียนที่เคยมีประสบการณการใชคอมพิวเตอรมากอนมีความวิตกกังวลนอยกวา  ม่ันใจมากกวา

สามารถเชื่อมโยงประสบการณการเรียนรูคอมพิวเตอรในชั้นเรียนได
4.  ผูเรียนที่มีคอมพิวเตอรเปนของตนเองมีทัศนคติทางบวกตอคอมพิวเตอร
5.  ทัศนติที่มีตอคอมพิวเตอรของชายและหญิงไมแตกตางกัน
6.  ผูเรียนที่มีอายุมากมีแนวโนมที่จะมีทัศนคติทางบวก
7.  ผูเรียนในชั้นปแรกของมหาวิทยาลัยมีแนวโนมที่จะมีทัศนคติทางบวกมากกวาผูเรียนที่อยูในระดับ

ชั้นสูง ๆ ขึ้นไป

8.2  การวิจัยที่เกี่ยวกับการสอนโปรแกรมแกผูใหญ

Zandri and Charness (1989) ไดทําการทดลองเพื่อศึกษาผลของวิธีการอบรมที่มีตอการเรียนรูการใช
ระบบปฏิทินและกระดานบันทึก (Note Pad) กับกลุมตัวอยาง 2 กลุมไดแกกลุมอายุนอย (อายุ 20 – 39 ป)  และ
กลุมอายุมาก (อายุ 58 – 64 ป)  ผลการศึกษาพบวากลุมผูใหญที่มีอายุมากใชเวลาในการเรียนรูการใชงาน
โปรแกรมเปน 2 เทาของกลุมอายุนอย  แตในเรื่องของระดับความสามารถนั้นกลุมอายุมากมีระดับคะแนนใกล
เคียงกับกลุมอายุนอย  ซึ่งพวกเขาไดสรุปวาผูเรียนผูใหญที่มีอายุมากมีความสามารถในการเรียนรูทักษะ
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คอมพิวเตอรได  แตมีอัตราความเร็วที่ชากวา  มีขอผิดพลาดมากกวา  และตองการความชวยเหลือมากกวาผูที่
อายุนอย

Harrison and Rainer (1992) ไดทําการศึกษาผลของความแตกตางระหวางบุคคลที่มีตอทักษะการใช
คอมพิวเตอรของกลุมตัวอยางที่เปนพนักงานมหาวิทยาลัยจํานวน 776 คน  จากการศึกษาพบวาความแตกตาง
ระหวางบุคคลมีความสัมพันธกับทักษะการใชคอมพิวเตอร  โดยพบความแตกตางระหวางบุคคลวากลุมตัวอยาง
ที่เปนเพศชาย  อายุนอย  และมีประสบการณในการใชคอมพิวเตอร  มีความมั่นใจในการใชคอมพิวเตอร
มีความวิตกกังวลนอย  และมีความคิดสรางสรรค  ซึ่งสงผลตอทักษะการใชคอมพิวเตอรถึง 56%

จากการศึกษาวิจัยและขอเสนอแนะในการสอนโปรแกรมคอมพิวเตอรแกผูใหญขางตนนั้น  คงพอที่จะ
สรุปไดวาผูเรียนผูใหญมีความสามารถในการเรียนรูโปรแกรมคอมพิวเตอรได  แตมีอัตราความเร็วที่ชากวา
มีขอผิดพลาดมากกวา  และตองการความชวยเหลือมากกวาผูที่อายุนอย (Zandri and Charness, 1989)  แต
เราสามารถชวยใหผูใหญเหลานี้ไดดวย  การใหผูใหญไดศึกษาแบบจําลองเชิงมโนทัศนลวงหนาซึ่งจะชวยเอื้อตอ
การทําความเขาใจและการเรียนรูอยางมีความหมาย (Kieran-Greenbush, 1991; Freudenthal, 2001; Lowe,
2004) นอกจากนั้นควรนําหลักการของการสอนผูใหญ (Andragogy) และการเรียนรูของผูใหญเขารวมดวย
(Holmes, 2005; Kearsley, 2006) และควรคํานึงถึงความแตกตางของผูเรียนผูใหญ  โดยสื่อและกิจกรรม
การเรียนรูควรเอื้อตอความแตกตางระหวางบุคคลและประเภทของประสบการณคอมพิวเตอรเดิมที่ผูเรียนผูใหญ
มี (Kearsley, 2006) ซึ่งก็จะสงผลทั้งตอความรูความสามารถและทัศนคติในการใชคอมพิวเตอรของผูใหญ (Orr,
Allen and Poindexter, 2001)

จากแนวคิด  ทฤษฎี  เอกสารและงานวิจัยที่ไดกลาวมาขางตนพอจะประมวลไดวา  ในการสอน
โปรแกรมประยุกตไดนั้นตองสงเสริมใหเกิดการเรียนรูอยางมีความหมาย   โดยการพัฒนาผูเรียนใหมีแบบจําลอง
ทางปญญาของโปรแกรมประยุกตที่ถูกตอง  ทั้งนี้เพราะการมีแบบจําลองทางปญญาที่ถูกตองนั้นจะชวยเพิ่ม
สมรรถภาพการเรียนรู  การใชโปรแกรม  รวมถึงทัศนคติในการใชโปรแกรม  วิธีการที่จะชวยสนับสนุนใหเกิด
แบบจําลองทางปญญาไดวิธีการหนึ่งคือ  การนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนที่ถูกตองและชัดเจนเพื่อใชเปน
เสมือนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนากอนการเรียนรูโปรแกรมแกผูเรียน  โดยใหผูสอนหรือผูเชี่ยวชาญเปน
ผูสรางและนําเสนอแบบจําลองเชิงมโนทัศนในรูปของการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  เพราะการนําเสนอเปนภาพนั้น
ทําใหงายตอการรับรู  การทําความเขาใจ  การจํา  และการถายโอน  ทั้งนี้จากการศึกษาวิธีการสอนโปรแกรม
ประยุกตที่จําตองใหผูเรียนไดรับรูภาพรวมของโปรแกรม  เพื่อทําใหผูเรียนเขาใจมโนทัศนที่ประกอบไปดวย
เนื้อหาความรูทั้งความรูเชิงปจจัยและความรูเชิงกระบวนการ  กอนลงมือฝกปฏิบัติ  จึงพบวาเรานาที่จะสามารถ
ใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปนเทคนิคในการสอนเนื้อหาความรู  โดยพบวาเรานาที่จะสามารถใชผังมโนทัศน
เปนเทคนิคในการสอนเนื้อหาความรูเชิงปจจัยของโปรแกรมดวยวิธีการบรรยาย  และใชผังงานเพื่อนําเสนอ
เนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ  ดวยวิธีการสาธิตผสมผสานการบรรยายกอนการฝกปฏิบัติ  นอกจากนี้เมื่อคํานึง
ถึงคุณลักษณะของผูเรียนที่มีแบบการคิดตางกันจากแนวคิด  ทฤษฎีและงานวิจัยที่เกี่ยวของที่ไดชี้ใหเห็นวา
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ผูที่มีแบบการคิดแตกตางกันนั้น  มีการรับรู  การจัดระเบียบและการประมวลผลสารสนเทศแตกตางกัน  เมื่อ
พิจารณารวมกับรูปแบบการนําเสนอสารสนเทศในการศึกษาครั้งนี้ซึ่งเปนการนําเสนอเนื้อหาในลักษณะที่เปน
ภาพที่มีการจัดระเบียบโครงสรางเนื้อหามาแลว  เพื่อใหผูเรียนทําการรับรู  จัดระเบียบ ประมวลผลและเชื่อมโยง
สารสนเทศในภาพนั้นดวยตนเอง  ซึ่งการศึกษาที่มีมากอนหนาไดชี้ใหเห็นความแตกตางระหวางผูที่มีแบบการคิด
ทั้ง 2 แบบ  นอกจากความแตกตางในเรื่องของแบบการคิดแลว  อายุก็อาจเปนอีกปจจัยหนึ่งที่สงผลตอ
ความสามารถในการเรียนรูโปรแกรมประยุกต  ดวยงานวิจัยที่พบวาผูใหญมีความสามารถในการเรียนรูโปรแกรม
ได  แตมีอัตราการเรียนรูที่ชากวา  มีขอผิดพลาดมากกวา  และตองการความชวยเหลือมากกวาผูที่มีอายุนอย
ซึ่งการศึกษาครั้งนี้จะไดทําการวิจัยกับครูประจําการ  ซึ่งจัดเปนผูที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญ  จึงทําใหผูวิจัยมี
ความสนใจที่จะศึกษาถึงผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในรูปของผังมโนทัศนและผังงานในการสอน
โปรแกรมประยุกต  ที่มีตอแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน  เพื่อใหได
มาซึ่งแนวทางในการออกแบบและพัฒนาการสอนโปรแกรมประยุกตสําหรับสําหรับครูประจําการที่มีแบบการคิด
และชวงวัยตางกันตอไป



บทที่ 3

วิธีดําเนินการวิจัย

การศึกษาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกันในครั้งนี้  เปนการวิจัยเชิงทดลอง (Experimental
Research) แบบ 2x2 Factorial Design โดยมีวิธีการดําเนินการวิจัยตามลําดับขั้นตอนดังนี้

1. ประชากรและกลุมตัวอยาง
2. เครื่องมือที่ใชในการวิจัยและขั้นตอนการสรางเครื่องมือในการวิจัย
3. การดําเนินการวิจัยและเก็บรวบรวมขอมูล
4. การวิเคราะหขอมูลและสถิติที่ใชในการวิเคราะห

1. ประชากรและกลุมตัวอยาง

ประชากร
ประชากรที่ใชในการวิจัยครั้งนี้  เปนครูประจําการที่ปฏิบัติงานสอนในโรงเรียนสังกัดสํานักงานคณะ

กรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน (สพฐ.)

กลุมตัวอยาง
กลุมตัวอยางที่ใชในการวิจัยครั้งนี้เปนครูประจําการ  ซึ่งปฏิบัติงานในโรงเรียนปราโมชวิทยารามอินทรา

จํานวน 60 คน  โดยผูวิจัยไดดําเนินการคัดเลือกกลุมตัวอยาง  ดังนี้
1)  ใหกลุมตัวอยางทําแบบสอบถามประสบการณการใชระบบคอมพิวเตอร  แลวทําการคัดเลือก

เฉพาะผูซึ่งไมไดสําเร็จการศึกษาในสาขาที่เกี่ยวของกับคอมพิวเตอรและเทคโนโลยีหรือสังกัดกลุมสาระ
การเรียนรูการงานอาชีพและเทคโนโลยี  และไมเคยใชโปรแกรมประเภท Authoring Tool มากอน

2)  ใหกลุมตัวอยางที่ไดจากการคัดเลือกในขอที่ (1) นั้น  ทําแบบทดสอบวัดแบบการคิด (The Group
Embedded Figures Test: GEFT) ของ Witkin et al. (1971)  เพื่อจําแนกแบบการคิดของกลุมตัวอยางออกเปน
2 กลุม  คือ  กลุมที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  และกลุมที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม
โดยในการทดลองครั้งนี้ผูที่ทําคะแนนไดระหวาง 0-6 คะแนน  จะถูกจัดเปนผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม สวนผูที่ไดคะแนนระหวาง 13-18 คะแนน  จะถูกจัดเปนผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม

3) ทําการรวมรวมขอมูลดานอายุของกลุมตัวอยางเฉพาะผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  และ
แบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ที่ไดจากการทําแบบสอบถามประสบการณการใชระบบคอมพิวเตอร  แลวแบงออก
เปน 2 ชวงวัยที่ใชในการวิจัยครั้งนี้  ไดแก  ชวงวัยผูใหญตอนตน (อายุระหวาง 18 – 34 ป)  และชวงวัยผูใหญ
ตอนกลาง (อายุระหวาง 35 – 60 ป) ผลการคัดเลือกครูประจําการตามแบบการคิดและชวงวัยแสดงในตารางที่ 5
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ตารางที่ 5  ผลการคัดเลือกครูประจําการจําแนกตามแบบการคิดและชวงวัยที่ไดจากการทําแบบสอบถาม
ประสบการณการใชระบบคอมพิวเตอรและแบบวัดแบบการคิด (GEFT)

ชวงวัย
แบบการคิด

ผูใหญตอนตน ผูใหญตอนกลาง
รวม (คน)

แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม 17 20 37
แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม 23 16 39

รวม (คน) 40 36 76

4) ทําการสุมแบบแยกประเภทเพื่อจัดกลุมตัวอยางเขากลุมทดลอง  กลุมละ 15 คน  ดังรายละเอียด
ของการคัดเลือกกลุมตัวอยางในตารางที่  6

ตารางที่ 6  การแบงกลุมตัวอยางเขาสูกลุมทดลอง

ชวงวัย
แบบการคิด

ผูใหญตอนตน ผูใหญตอนกลาง
รวม (คน)

แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม 15 15 30
แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม 15 15 30

รวม (คน) 30 30 60

จากตารางที่ 6  จะมีการแบงกลุมทดลองเปน 4 กลุม  ดังตอไปนี้
1.  กลุมครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน
2.  กลุมครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง
3.  กลุมครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน
4.  กลุมครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง

จากตารางที่ 6 แตละกลุมทดลองมีรายละเอียดดานอายุของกลุมตัวอยางดังตารางที่ 7

ตารางที่ 7  รายละเอียดดานอายุของกลุมตัวอยาง

อายุ (ป)
จําแนกกลุมตัวอยางตาม

อายุเฉล่ีย อายุมากที่สุด อายุนอยที่สุด
แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม 38 56 24

แบบการคิด
แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม 37 59 24
ชวงวัยผูใหญตอนตน 28 34 24

ชวงวัย
ชวงวัยผูใหญตอนกลาง 46 59 36
รวม 37 59 24
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2.  เครื่องมือที่ใชในการวิจัยและขั้นตอนการสรางเครื่องมือในการวิจัย

เครื่องมือที่ใชในการวิจัย

เครื่องมือที่ใชในการวิจัยครั้งนี้  ประกอบดวย
1. แผนการสอนโปรแกรมประยุกตโดยใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอน
2. การจัดขอมูลดวยแผนภาพ (Graphic Organizer) ซึ่งประกอบดวยแผนภาพ  2 ชนิด  ไดแก

2.1  ผังมโนทัศน (Concept Map)
2.2  ผังงาน (Flowchart)

3. คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ
4.  แบบทดสอบหลังเรียน  ที่ประกอบดวยแบบทดสอบ 2 ชนิด  ไดแก

4.1 แบบทดสอบชนิดอัตนัย  เพื่อวัดคะแนนที่ไดจากความเขาใจและการประยุกตใชโปรแกรม
      4.2  แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  เพื่อวัดคะแนนของผลงานที่ไดจากการประยุกตใชโปรแกรม
5. แบบสอบถามประสบการณการใชระบบคอมพิวเตอร  ที่ประกอบดวยคําถาม 2 สวน  ไดแก
    สวนที่ 1  สวนของสถานภาพสวนตัวของผูตอบแบบสอบถาม

                   สวนที่ 2  ประสบการณการใชระบบคอมพิวเตอร
6.  แบบสอบถามความคิดเห็นเกี่ยวกับการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรม

ประยุกต  วามีความเหมาะสม  เปนประโยชนมากนอยเพียงใด  แบงออกเปน 2 สวนไดแก
สวนที่ 1  แบบสอบถามความคิดเห็น
สวนที่ 2  ความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติม

7.  แบบทดสอบวัดแบบการคิด (The Group Embedded Figures Test: GEFT)

ขั้นตอนในการสรางเครื่องมือที่ใชในการวิจัย

1.  ขั้นตอนในการสรางแผนการสอน
1) ศึกษาหลักการ  แนวคิด  ทฤษฎี  และงานวิจัยในการใชการจัดขอมูลดวยแผนภาพเพื่อเปน

การจัดโครงสรางความรูลวงหนาในการสอน
2) ศึกษาหลักการ  แนวคิด  ทฤษฎี  และงานวิจัยที่เกี่ยวกับการสอนเนื้อหาความรูเชิงปจจัยและความรู

เชิงกระบวนการ
3) ศึกษาหลักการ  แนวคิด  ทฤษฎี  และงานวิจัยที่เกี่ยวกับการสอนโปรแกรมประยุกต
4) ศึกษาหลักการ  แนวคิด  ทฤษฎี  และงานวิจัยที่เกี่ยวกับการสอนผูใหญ
5) ศึกษาหลักการที่เกี่ยวกับการเขียนแผนการสอน  และการวิเคราะหหลักสูตร
6)  วิเคราะหวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมและรายละเอียดของเนื้อหา  ซึ่งประกอบดวยมโนทัศนของ

เนื้อหาที่ความรูเชิงปจจัย  และรายละเอียดของคําส่ัง  ลําดับกระบวนการของเนื้อหาที่เปนความรูเชิงกระบวนการ
7)  สรางตารางวิเคราะหหลักสูตร  (รายละเอียดของตารางวิเคราะหหลักสูตรแสดงไวในตารางที่ 13

ในภาคผนวก)
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8)  สรางแผนการสอนใหมีการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนตามประเภทของเนื้อหาความรูที่ได
วิเคราะหไวรวมกับขั้นตอนการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนของ Joyce, Weil, and Calhoun (2000) ดังนี้

     8.1  เนื้อหาความรูเชิงปจจัย
ใชภาพผังมโนทัศนเปนการจัดโครงสรางความรูลวงหนาในการสอนโปรแกรมประยุกต  โดยมี

ขั้นตอนในการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนตามขั้นตอนในการสอนของ Joyce, Weil, and Calhoun (2000)
ดังตัวอยางในภาพที่ 33   ซึ่งมีรายละเอียดแตละขั้นตอนดังนี้

ขั้นที่ 1  นําเสนอผังมโนทัศน
1) แจงวัตถุประสงคของบทเรียน
2) นําเสนอผังมโนทัศน
3) กระตุนใหผูเรียนระลึกถึงความรูหรือประสบการณเดิมที่เกี่ยวของ

ขั้นที่ 2  นําเสนอเนื้อหาความรูเชิงปจจัย
สาธิตประกอบการบรรยาย

ขั้นที่ 3  เพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
สงเสริมกระบวนการจัดโครงสรางทางปญญาของผูเรียนดวยวิธีการตาง ๆ  เชน
 บูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับความรูเดิม
 สงเสริมใหเกิดการตื่นตัวในการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมาย
 ชวยใหผูเรียนวิเคราะหเนื้อหาที่เรียน
 ขยายความใหชัดเจน
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นําเสนอ
ผังมโนทัศน

1. แจงวัตถุประสงค
2. นําเสนอผังมโนทัศน
3. กระตุนใหระลึกความรูเดิมที่เกี่ยวของ

สาธิตผสมผสานการบรรยาย

กระบวนการสอนของผูสอน

สงเสริมกระบวนการจัดโครงสรางทางปญญาของ
ผูเรียนดวยวิธีการตาง ๆ  เชน

 บูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับความรูเดิม
 สงเสริมใหเกิดการตื่นตัวในการเรียนรูโดย

การรับอยางมีความหมาย
 ชวยใหผูเรียนวิเคราะหเนื้อหาที่เรียน
 ขยายความใหชัดเจน

นําเสนอ
เนื้อหาความรูเชิงปจจัย

เพิ่มประสิทธิภาพ
การจัดโครงสรางความรู

กระบวนการเรียนการสอน

ภาพที่ 33  กิจกรรมการเรียนการสอน: เนื้อหาความรูเชิงปจจัย
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8.2  เนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ
ใชภาพผังงานเปนการจัดโครงสรางความรูลวงหนาในการสอนโปรแกรมประยุกต  ดวยวิธี

การสอนเนื้อหาความรู (ดวยการสาธิตประกอบการบรรยาย) กอนการฝกปฏิบัติ  โดยมีขั้นตอนในการดําเนิน
กิจกรรมการเรียนการสอนตามขั้นตอนในการสอนของ Davies (1971) และ Joyce, Weil, and Calhoun (2000)
ดังตัวอยางในภาพที่ 34  ซึ่งมีรายละเอียดแตละขั้นตอนดังนี้

ขั้นที่ 1  นําเสนอผังงาน
1) แจงวัตถุประสงคของบทเรียน
2) นําเสนอผังงาน
3) กระตุนใหผูเรียนระลึกถึงความรูหรือประสบการณเดิมที่เกี่ยวของ

ขั้นที่ 2  นําเสนอเนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ
สาธิตประกอบการบรรยายรวมกับฝกปฏิบัติ  ตามขั้นตอนดังนี้
1) ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยายขั้นตอนใหผูเรียนดูตั้งแตตนจนจบ

กอนการสาธิตจะมีการแนะใหผูเรียนสังเกตจุดที่ควรใหความสนใจ
เปนพิเศษกอนทุกครั้ง  รวมถึงสังเกตผลที่ได

2) ผูสอนสาธิตทีละขั้นตอนใหผูเรียนปฏิบัติตาม
3) ผูสอนใหโจทยผูเรียนฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเอง
4) ผูสอนแนะเทคนิควิธีการและขอแนะนําเพิ่มเติมที่เกิดจากการสังเกตการปฏิบัติ

ของผูเรียน
5) ผูเรียนฝกปฏิบัติแบบฝกหัดในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติดวยตนเอง

ขั้นที่ 3  การเพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
สงเสริมกระบวนการจัดโครงสรางทางปญญาของผูเรียนดวยวิธีการตาง ๆ  เชน
 บูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับความรูเดิม
 สงเสริมใหเกิดการตื่นตัวในการเรียนรูโดยการรับอยางมีความหมาย
 ชวยใหผูเรียนวิเคราะหเนื้อหาที่เรียน
 ขยายความใหชัดเจน
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นําเสนอ
ผังงาน

1. แจงวัตถุประสงค
2. นําเสนอผังงาน
3. กระตุนใหระลึกความรูเดิมที่เกี่ยวของ

สาธิตผสมผสานการบรรยาย
รวมกับใหผูเรียนฝกปฏิบัติ  ตามขั้นตอนตอไปนี้

1. สาธิตประกอบการบรรยายขั้นตอนใหผูเรียน
ดูตั้งแตตนจนจบ

2. สาธิตทีละขั้นตอนใหผูเรียนปฏิบัติตาม
3. ใหโจทยผูเรียนฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวย

ตนเอง
4. แนะเทคนิควิธีการและขอแนะนําเพิ่มเติมที่

เกิดจากการสังเกตการปฏิบัติของผูเรียน
5. ผูเรียนฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเอง

กระบวนการสอนของผูสอน

สงเสริมกระบวนการจัดโครงสรางทางปญญาของ
ผูเรียนดวยวิธีการตาง ๆ  เชน

 บูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับความรูเดิม
 สงเสริมใหเกิดการตื่นตัวในการเรียนรูโดย

การรับอยางมีความหมาย
 ชวยใหผูเรียนวิเคราะหเนื้อหาที่เรียน
 ขยายความใหชัดเจน

นําเสนอ
เนื้อหาความรู
เชิงกระบวนการ

เพิ่มประสิทธิภาพ
การจัดโครงสรางความรู

กระบวนการเรียนการสอน

ภาพที่ 34  กิจกรรมการเรียนการสอน: เนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ
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นํารายละเอียดของแตละหนวยมาสรางแผนการสอนดวยการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปน
การจัดโครงสรางความรูลวงหนาในการสอนโปรแกรมประยุกตตามประเภทของเนื้อหาความรู  ตามขั้นตอนดัง
ตัวอยางในภาพที่ 35 ดังนี้

ภาพที่ 35  กิจกรรมการเรียนการสอนในแผนการสอน

เพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู

ผูสอนนําเสนอผังมโนทัศน

ผูสอนนําเสนอเนื้อหา

เนื้อหาความรูเชิงปจจัย

ผูสอนนําเสนอผังงาน

ผูสอนนําเสนอเนื้อหา
รวมกับการใหผูเรียนฝกปฏิบัติ

เนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ

เนื้อหาบทที่ 2

เนื้อหาบทที่ 3

เนื้อหาบทที่…

1) แจงวัตถุประสงค
2) นําเสนอผังมโนทัศน
3) กระตุนใหระลึกความรูเดิมที่เกี่ยวของ

สาธิตผสมผสานการบรรยาย

1) นําเสนอผังงาน
2) กระตุนใหระลึกความรูเดิมที่เกี่ยวของ

สาธิตผสมผสานการบรรยายรวมกับใหผูเรียนฝกปฏิบัติ
1) สาธิตประกอบการบรรยายขั้นตอนใหผูเรียนดูต้ังแต

ตนจนจบ
2) สาธิตทีละขั้นตอนใหผูเรียนปฏิบัติตาม
3) ใหโจทยผูเรียนฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเอง
4) แนะเทคนิควิธีการและขอแนะนําเพิ่มเติมที่เกิดจาก

การสังเกตการปฏิบัติของผูเรียน
5) ผูเรียนฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเอง

สงเสริมกระบวนการจัดโครงสรางทางปญญาของผูเรียน
ดวยวิธีการตาง ๆ  เชน

 บูรณาการเนื้อหาใหมใหเขากับความรูเดิม
 สงเสริมใหเกิดการตื่นตัวในการเรียนรูโดยการรับ

อยางมีความหมาย
 ชวยใหผูเรียนวิเคราะหเนื้อหาที่เรียน
 ขยายความใหชัดเจน

เนื้อหาบทที่ 1
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9)  นําแผนการสอนที่สรางเสร็จเรียบรอยแลวไปใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบ  และปรับปรุงแกไขตาม
คําแนะนําของอาจารยที่ปรึกษา  ที่ใหเพิ่มตัวอยางผลงานที่ไดจากการใชงานโปรแกรม

10)  นําแผนการสอนที่ไดปรับปรุงแลวไปใหผูทรงคุณวุฒิจํานวน 3 ทาน  ตรวจสอบคุณภาพของ
แผนการสอน  โดยใชแบบประเมินแผนการสอนเพื่อประเมินแผนการสอนในดาน (1) การกําหนดองคประกอบ
ของแผนการสอน (ภาพรวม)  (2) องคประกอบของแผนการสอน (แตละองคประกอบ) และ (3) การเรียบเรียง
และการใชภาษา  ซึ่งพบวาแผนการสอนแตละองคประกอบมีคุณภาพในระดับดี – ดีมาก  (รายละเอียดของ
คุณภาพของแผนการสอนแสดงไวในตารางที่ 14 ในภาคผนวก) จากนั้นจึงปรับปรุงแกไขแผนการสอนตาม
ขอเสนอแนะของผูทรงคุณวุฒิ  โดยใหระบุส่ือที่ใชใหครอบคลุม

11) นําแผนการสอนที่ไดปรับปรุงตามคําแนะนําแลว  ไปทดลองใชรวมกับแผนภาพ  คูมือการเรียนรู
และฝกปฏิบัติ  และแบบทดสอบที่ไดรับการปรับปรุงตามคําแนะนําแลว  กับตัวแทนที่มีลักษณะใกลเคียงกับ
กลุมตัวอยางจํานวน 1 คน  เพื่อดูความเขาใจ  พฤติกรรมการเรียน  จากนั้นนําขอมูลที่ไดมาปรับปรุง
แผนการสอน  โดยทําการกําหนดระยะเวลาในการเรียนการสอนตามขอมูลที่ไดรับจากตัวแทนกลุมตัวอยาง

12) นําแผนการสอนที่ปรับปรุงแลวไปทดลองใชรวมกับแผนภาพ  คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  และ
แบบทดสอบกับตัวแทนกลุมตัวอยางจํานวน 10 คน  โดยดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนเหมือนการทดลองจริง
จากนั้นนําขอมูลที่ไดมาปรับปรุงแผนการสอนใหถูกตองสมบูรณเพื่อใชในการวิจัยตอไป

2.  ขั้นตอนการสรางแผนภาพ
1)  ศึกษาหลักการ  แนวคิด  ทฤษฎี  และงานวิจัยในการออกแบบและสรางการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

ที่ใชในการวิจัยครั้งนี้  ซึ่งไดแก
          1.1  ผังมโนทัศน  ใชในการนําเสนอเนื้อหาความรูเชิงปจจัย
          1.2  ผังงาน  ใชในการนําเสนอเนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ
2)  ศึกษาตารางวิเคราะหหลักสูตร  แผนการสอน  และวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมของแตละบทเรียน
3)  วิเคราะหเนื้อหาและรายละเอียดของเนื้อหาโปรแกรมวาเปนเนื้อหาความรูประเภทใด (เนื้อหา

ความรูเชิงปจจัยหรือเนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ)
4)  สรางแผนภาพใหสอดคลองกับวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมและประเภทของเนื้อหา
5) นําแผนภาพที่สรางเสร็จแลวใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบและปรับปรุงแกไขใหถูกตอง  เหมาะสม

สอดคลองกับวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมและเนื้อหาของบทเรียน  แลวทําการปรับแกตามคําแนะนําของอาจารย
ที่ปรึกษา  โดยทําการปรับขอความในแผนภาพใหเปนภาษาที่งายตอการทําความเขาใจของผูเรียน

6)  นําแผนภาพที่ปรับปรุงตามคําแนะนําแลวไปใหผูทรงคุณวุฒิดานเนื้อหาและการจัดขอมูล
ดวยแผนภาพพิจารณาความถูกตอง  เหมาะสมกับวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมและเนื้อหาของบทเรียน
แลวทําการปรับแกตามคําแนะนําของผูทรงคุณวุฒิ  โดยทําการเพิ่มรายละเอียดในสวนของขั้นตอนในผังงานใหมี
ความละเอียดมากขึ้น

7)  นําแผนภาพที่ปรับปรุงตามคําแนะนําของผูทรงคุณวุฒิแลวไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน  คูมือ
การเรียนรูและฝกปฏิบัติ  และแบบทดสอบกับตัวแทนกลุมตัวอยางจํานวน 1 คน  เพื่อดูความเขาใจ
พฤติกรรมการเรียน
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8) นําแผนภาพที่ปรับปรุงแลวไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน  คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  และ
แบบทดสอบกับตัวแทนกลุมตัวอยางจํานวน 10 คน  โดยดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนเหมือนการทดลองจริง

3.   ขั้นตอนในการสรางคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ
1)  ศึกษาหลักการ  แนวคิด  ทฤษฎี  และงานวิจัยในการออกแบบสิ่งพิมพและคูมือการเรียนรูและ

ฝกปฏิบัติ
2)  สรางคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติใหสอดคลองกับแผนการสอน  วัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมและ

เนื้อหาของแตละบทเรียน
3)  นําคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติที่สรางเสร็จแลวใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบ  และปรับปรุงแกไข

ตามขอเสนอแนะของอาจารยที่ปรึกษา  โดยทําการปรับใหเปนคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติที่ไมสมบูรณ
(Incomplete Manual) เพื่อใหผูเรียนเติมคําสําคัญลงในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติดวยตนเอง

4) นําคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติที่ปรับปรุงตามคําแนะนําแลวไปใหผูทรงคุณวุฒิดานการออกแบบ
ส่ิงพิมพและการสอนโปรแกรมประยุกตจํานวน 3 ทาน  ประเมินคุณภาพในดาน (1) เนื้อหา  (2) การใชภาษา
(3) แบบฝกหัด  (4) การจัดหนากระดาษ  (5) ตัวอักษร  (6) ภาพประกอบ  ซึ่งผลการประเมินคุณภาพพบวาคูมือ
การเรียนรูและฝกปฏิบัติมีคุณภาพในระดับดีมากในทุกประเด็นขางตน (รายละเอียดของการประเมินคุณภาพ
คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติแสดงไวในตารางที่ 15  ในภาคผนวก) จากนั้นจึงปรับปรุงแกไขคูมือการเรียนรูและ
ฝกปฏิบัติตามขอเสนอแนะของผูทรงคุณวุฒิ  โดยปรับปรุงการใชคําศัพทบางคําที่สามารถใชภาษาไทยได
ใหเปนภาษาไทยและวงเล็บภาษาอังกฤษตอทาย  รวมถึงเพิ่มคําอธิบายใตภาพประกอบ

5) นําคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติที่ไดปรับปรุงตามคําแนะนําแลว  ไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน
แผนภาพ  และแบบทดสอบที่ไดรับการปรับปรุงตามคําแนะนําแลว  กับกลุมตัวแทนที่มีลักษณะใกลเคียงกับ
กลุมตัวอยางจํานวน 1 คน  เพื่อดูความเขาใจ  พฤติกรรมการเรียน

6) นําคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติที่ปรับปรุงแลวไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน  แผนภาพและ
แบบทดสอบกับตัวแทนกลุมตัวอยางจํานวน 10 คน  โดยดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนเหมือนการทดลองจริง
เพื่อดูความเขาใจ  พฤติกรรมการเรียน

4.  ขั้นตอนการสรางแบบทดสอบหลังเรียน
แบบทดสอบหลังเรียน  ประกอบดวยแบบทดสอบ 2 ชนิด  ไดแก

4.1  แบบทดสอบชนิดอัตนัย  เพื่อวัดคะแนนความเขาใจและการประยุกตใชโปรแกรม
      4.2  แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  เพื่อวัดคะแนนของผลงานที่ไดจากการประยุกตใชโปรแกรม
ซึ่งมีขั้นตอนในการสรางดังนี้
1) ศึกษาเอกสาร  งานวิจัยและแบบทดสอบที่เกี่ยวกับการสรางแบบทดสอบเพื่อวัดแบบจําลองทาง

ปญญาในการเรียนรูโปรแกรมประยุกต
2)  ศึกษาหลักการเขียนแบบทดสอบชนิดอัตนัยและชนิดปฏิบัติ
3)  ศึกษาตารางวิเคราะหหลักสูตรที่ไดจากการวิเคราะหเนื้อหาและวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรม
4) ศึกษาวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมของแตละบท  แลวสรางตารางแสดงผังขอสอบใหสอดคลองกับ

ตารางวิเคราะหหลักสูตร (รายละเอียดของแผนผังขอสอบแสดงไวในตารางที่ 16  ในภาคผนวก)
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5) ดําเนินการสรางแบบทดสอบใหสอดคลองกับวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรมและผังขอสอบ
6)  นําแบบทดสอบที่สรางขึ้นไปใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบความตรงตามเนื้อหา  ความสอดคลอง

ตามวัตถุประสงคเชิงพฤติกรรม
7)  นําแบบทดสอบที่ไดปรับปรุงตามคําแนะนําแลวไปใหผูทรงคุณวุฒิจํานวน 3 ทานตรวจสอบความ

ตรงตามเนื้อหา (Content Validity) ความครอบคลุมของเนื้อหา  สัดสวนของคะแนนและความเปนปรนัยของ
เกณฑในการใหคะแนน  โดยไดดําเนินการดังนี้

      7.1  ใหผูทรงคุณวุฒิพิจารณาความสอดคลองในดาน (1) ความสอดคลองของขอคําถามกับเนื้อหา
และวัตถุประสงค  (2) การเขียนขอคําถามไดชัดเจนตรงกับส่ิงที่ตองการถาม  (3) ความยากและความเหมาะสม
กับผูเรียน

      7.2  วิเคราะหความเห็นของผูทรงคุณวุฒิ  โดยใชดัชนีความสอดคลองระหวางขอคําถามกับเนื้อหา
และวัตถุประสงค  (IOC: Item Objective Congruence) โดยกําหนดระดับความเหมาะสมดังนี้  สอดคลอง (+1)
ไมแนใจ (0)  ไมสอดคลอง (-1)  แลวหาคาเฉลี่ยรวมทั้งพิจารณาขอเสนอแนะ

      7.3  ตัดสินความตรง  ความเหมาะสมของการใชคําถามและความยาก  โดยใชเกณฑความสอด
คลองระหวางความคิดเห็นของผูทรงคุณวุฒิ  ซึ่งพบวาขอสอบทุกขอไดคาเฉลี่ยเทากับ 1.00 (รายละเอียด
คาความตรงตามเนื้อหาของขอสอบนําเสนอไวในตารางที่ 17 ในภาคผนวก) ดังที่ศิริชัย  กาญจนวาสี (2548)
ไดกลาววา  ถาจํานวนผูทรงคุณวุฒิตัดสินวาสอดคลองมากกวาหรือเทากับ 80%  ถือวาขอสอบขอนั้นสอดคลอง
กับจุดมุงหมาย  เชนเดียวกับ  ลวน  สายยศและอังคณา  สายยศ (2544) ที่กลาววาถาขอสอบสามารถวัดได
สอดคลองกับจุดมุงหมายตามเกณฑคาดัชนีความสอดคลองทุกขอ  แสดงวาแบบทดสอบนั้นมีความตรง
เชิงเนื้อหา

8) ปรับปรุงแกไขแบบทดสอบตามขอเสนอแนะของผูทรงคุณวุฒิ  โดยทําการปรับเกณฑในการให
คะแนนไมใหหางกันเกินไป  และใหประโยคคําส่ังในสวนของคําถาม

9)  นําแบบทดสอบที่ไดปรับปรุงแกไขตามคําแนะนําของผูทรงคุณวุฒิไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน
แผนภาพ  และคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติที่ไดรับการปรับปรุงตามคําแนะนําแลว  กับกลุมตัวแทนที่มีลักษณะ
ใกลเคียงกับกลุมตัวอยางจํานวน 1 คน  เพื่อดูความเหมาะสมและความเขาใจภาษา  การใชคําชี้แจง
พฤติกรรมการสอบ  เวลาที่ใชในการดําเนินการสอบ  แลวนําขอมูลที่ไดมาปรับปรุงแบบทดสอบ  โดยปรับ
การพิมพแบบทดสอบใหเปนแบบหนาเดียว  เพื่อความสะดวกในการทําแบบทดสอบของผูเรียน  รวมถึงแยก
แบบทดสอบออกเปน 2 ชุดใหชัดเจน  คือแบบทดสอบชนิดอัตนัยและแบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  แลวทําการจัด
เรียงลําดับขอของแบบทดสอบแตละชนิดแยกออกจากกัน

10) นําแบบทดสอบที่ไดปรับปรุงแกไขแลวไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน  แผนภาพ  และคูมือ
การเรียนรูและฝกปฏิบัติที่ไดรับการปรับปรุงตามคําแนะนําแลว  กับกลุมตัวแทนที่มีลักษณะใกลเคียงกับ
กลุมตัวอยางจํานวน 10 คน  โดยดําเนินการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนและการสอบเหมือนการทดลองจริง
จากนั้นนําผลการสอบมาตรวจใหคะแนนตามเกณฑที่ไดกําหนดไว  แลวทําการวิเคราะหคุณภาพของ
แบบทดสอบเปนรายขอ  เพื่อหาระดับความยาก P (Level of Difficulty) และคาอํานาจจําแนก r
(Discrimination Power) โดยมีเกณฑในการพิจารณาวาแบบทดสอบที่ดีจะตองมีคาความยาก (P) อยูระหวาง
0.20 – 0.80  และคาอํานาจจําแนก (r) ตั้งแต 0.20 ขึ้นไป  ซึ่งผลการวิเคราะหพบวา  แบบทดสอบมีคาความยาก



165

ตั้งแต 0.24 – 0.80  และมีคาอํานาจจําแนกตั้งแต 0.24 – 0.88  ซึ่งอยูวาอยูในเกณฑที่ใชได  (รายละเอียด
คาความยากและคาอํานาจจําแนกของแบบทดสอบรายขอนําเสนอไวในตารางที่ 18 ในภาคผนวก)

8)  นําแบบทดสอบไปปรับปรุงแลวนําไปใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบความถูกตอง  เหมาะสม
และปรับปรุงตามคําแนะนําจนถูกตองสมบูรณ  เพื่อใชเปนแบบทดสอบในการวิจัยตอไป

5.  ขั้นตอนการสรางแบบสอบถามประสบการณการใชระบบคอมพิวเตอร
แบบสอบถามนี้แบงออกเปน 2 สวน  ไดแก
สวนที่ 1  สถานภาพสวนตัวของผูตอบแบบสอบถาม  ซึ่งประกอบดวยคําถามตอไปนี้  ชื่อ – สกุล,

วันเดือนปเกิด, กลุมสาระการเรียนรูที่สังกัด, สาขาวิชาที่สําเร็จการศึกษา
สวนที่ 2  ประสบการณการใชระบบคอมพิวเตอร
โดยมีขั้นตอนในการสรางแบบสอบถามดังนี้
1)  ศึกษาเอกสาร  งานวิจัยและแบบทดสอบที่เกี่ยวกับการสรางแบบสอบถาม
2)  ดําเนินการสรางแบบสอบถาม
3) นําแบบสอบถามไปใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบความถูกตอง  เหมาะสมความชัดเจนของ

ขอคําถามและภาษาที่ใช  และปรับปรุงตามคําแนะนํา
4) นําแบบสอบถามที่ไดปรับปรุงแลวไปใชผูทรงคุณวุฒิจํานวน 3 ทาน  เปนผูตรวจสอบความถูกตอง

เหมาสม  ความชัดเจนของขอคําถามและภาษาที่ใช  แลวนํามาปรับปรุง  แกไขตามขอเสนอแนะ
5)  นําแบบสอบถามไปทดลองใชกับกับครูประจําการที่ไมใชกลุมตัวอยางจํานวน 10 คน  แลวทําการ

สอบถามความเขาใจในภาษาที่ใชเปนรายบุคคล  แลวนําผลที่ไดไปปรับปรุงแกไขตอไป
6)  นําแบบสอบถามที่ไดปรับปรุงแลวไปใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบความถูกตอง  เหมาะสม

และปรับปรุงตามคําแนะนําจนถูกตองสมบูรณเพื่อใชในการวิจัยตอไป

6.   ขั้นตอนการสรางแบบสอบถามความคิดเห็นเกี่ยวกับการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ
ในการสอนโปรแกรมประยุกต

แบบสอบถามนี้แบงออกเปน 2 สวน  ไดแก
สวนที่ 1  แบบสอบถามความคิดเห็นเกี่ยวกับการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอน

โปรแกรมประยุกต   เปนแบบมาตราประมาณคา (Rating Scale)
สวนที่ 2  ความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติม  เปนแบบคําถามปลายเปด
มีขั้นตอนในการสรางดังนี้
1)  ศึกษาเอกสาร  หลักการและงานวิจัยที่เกี่ยวกับการสรางแบบสอบถาม
2)  ดําเนินการสรางแบบสอบถามในสวนของความคิดเห็น  โดยวิเคราะหขั้นตอนการดําเนิน

กิจกรรมการเรียนการสอนตามแผนการสอนแลวนํามาสรางขอคําถามเปนแบบมาตราประมาณคา  ใหเลือก
ระดับความคิดเห็น 5 ระดับ  จํานวน 14 ขอ  โดยมีการกําหนดเกณฑในการใหคะแนนดังนี้
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2.1  คะแนนความคิดเห็น  กําหนดเกณฑในการใหคะแนนดังนี้
            ถาตอบ เห็นดวยมากที่สุด ให 5 คะแนน

เห็นดวยมาก ให 4 คะแนน
เห็นดวยปานกลาง ให 3 คะแนน
เห็นดวยนอย ให 2 คะแนน
เห็นดวยนอยที่สุด ให 1 คะแนน

  2.2  ระดับความคิดเห็น  กําหนดเกณฑในการประเมินดังนี้
              คาเฉลี่ยระหวาง 4.50 – 5.00 แสดงวาเห็นดวยในระดับมากที่สุด

3.50 – 4.49 แสดงวาเห็นดวยในระดับมาก
2.50 – 3.49 แสดงวาเห็นดวยในระดับปานกลาง
1.50 – 2.49 แสดงวาเห็นดวยในระดับนอย
1.00 – 1.49 แสดงวาเห็นดวยในระดับนอยที่สุด

3)  นําแบบสอบถามไปใหอาจารยที่ปรึกษาตรวจสอบความถูกตอง  เหมาะสมของเนื้อหา  ลักษณะ
ของคําถาม  และภาษาที่ใช  แลวนํามาปรับปรุงแกไข

4)  นําแบบสอบถามที่ไดปรับปรุงตามคําแนะนําแลวไปใหผูทรงคุณวุฒิจํานวน 3 ทาน  ตรวจสอบ
ความถูกตอง  เหมาะสม  ความครอบคลุมของเนื้อหา  ความชัดเจนของคําถาม  และภาษาที่ใช  แลวนํามา
ปรับปรุงแกไขตามคําแนะนําของผูทรงคุณวุฒิ  โดยแกไขถอยคําในแบบสอบถามใหเปนคํากริยาที่เปนรูปธรรม
เขาใจงาย  รวมถึงเพิ่มเติมสวนของคําถามและขอเสนอแนะเพิ่มเติม  ซึ่งเปนคําถามปลายเปดทายแบบสอบถาม

5)  นําแบบสอบถามที่ไดปรับปรุงแกไขแลวไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน  แผนภาพ
คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  และแบบทดสอบที่ไดรับการปรับปรุงตามคําแนะนําแลวกับตัวแทนที่มีลักษณะ
ใกลเคียงกับกลุมตัวอยางจํานวน 1 คน  เพื่อดูความเหมาะสมและความเขาใจภาษา

6) นําแบบสอบถามที่ไดปรับปรุงแกไขแลวไปทดลองใชรวมกับแผนการสอน  แผนภาพ  คูมือการเรียนรู
และฝกปฏิบัติและแบบทดสอบที่ไดรับการปรับปรุงตามคําแนะนําแลวกับกลุมตัวแทนที่มีลักษณะใกลเคียงกับ
กลุมตัวอยางจํานวน 10 คน  โดยดําเนินการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนเหมือนการทดลองจริง  เพื่อดู
ความเหมาะสมและความเขาใจภาษา
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3.  การดําเนินการทดลองและเก็บรวบรวมขอมูล
ในการวิจัยครั้งนี้  ผูวิจัยไดดําเนินการวิจัยดังนี้

การเตรียมการทดลอง
1. การเตรียมเครื่องมือและสถานที่

ในการทดลองครั้งนี้ไดดําเนินการในหองปฏิบัติการคอมพิวเตอร  ที่ประกอบดวยวัสดุและอุปกรณ
ดังนี้

 เครื่องคอมพิวเตอรพรอมอุปกรณตอพวงที่เกี่ยวของ  ที่ตั้งบนโตะคอมพิวเตอรที่ติดหมายเลข
เครื่องคอมพิวเตอรไว  ทั้งนี้ผูชวยจะทําการเปดเครื่องแตปดหนาจอไวรอผูเขารับการทดลอง
กอนหนาที่ผูเขารับการทดลองจะเขาหองปฏิบัติการ

 ไมคโครโฟนพรอมเครื่องขยายเสียง
 จอภาพ (Screen) และเครื่องฉายภาพ (Projector) ที่เชื่อมตอกับเครื่องคอมพิวเตอรของ
ผูสอน

 โตะลงทะเบียน
2. การเตรียมผูชวย

ในการทดลองครั้งนี้ไดมีการเตรียมผูชวยซึ่งมีความรูความสามารถในการใชโปรแกรม
Macromedia Authorware  และไดมีการซักซอมการดําเนินการทดลองกับผูชวยกอนการสอนไวสําหรับ
ทําหนาที่ดังตอไปนี้

 ชวยเหลือและแกปญหาสําหรับผูเขารับการทดลองระหวางการเรียน
 ดําเนินการแจกชุดการเรียนที่ไดเตรียมไวลวงหนาแกผูเขารับการทดลองตามแผนการสอน
 ดําเนินการแจกและเก็บแบบทดสอบและแบบสอบถาม  รวมถึงการตรวจสอบความสมบูรณ
เบื้องตนในการทําแบบทดสอบและแบบสอบถาม

 ดําเนินการจัดเก็บผลงานที่ไดจากการทําแบบทดสอบชนิดปฏิบัติของผูเรียนหลังการสอบ
3. การเตรียมการสําหรับผูเขารับการทดลอง

 เตรียมใบลงทะเบียน  ที่ระบุชื่อ  นามสกุลของผูเขารับการทดลอง
 เตรียมชุดการเรียนที่ประกอบดวยคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  พรอมแผนภาพ
โดยแบงออกเปนชุดตามลําดับการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนในแผนการสอน

 จัดสงกําหนดการอบรมใหผูเขารับการทดลองลวงหนา
 เตรียมประกาศนียบัตร

4. การจัดกลุมตัวอยางเขากลุมทดลองยอย
ผูวิจัยสุมแบงกลุมตัวอยางจากแตละกลุมทดลอง (จากจํานวนกลุมทดลองละ 15 คน) ออกเปน 2

กลุมทดลองยอย  โดยจัดใหกลุมทดลองยอยที่ 1 มีจํานวนกลุมตัวอยางรวม 32 คน  ซึ่งประกอบดวยกลุม
ตัวอยางจากกลุมทดลองแตละกลุม  กลุมละ 8 คน  และกลุมทดลองยอยที่ 2 มีจํานวนกลุมตัวอยางรวม 28
คน  ซึ่งประกอบดวยกลุมตัวอยางจากกลุมทดลองแตละกลุม  กลุมละ 7 คน  จากนั้นจึงทําการสุมเขากลุม
ทดลองยอยที่ 1 และ 2  แลวดําเนินการทดลองทีละกลุมทดลองยอยตามลําดับ  เพื่อความสะดวกในการใช
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เครื่องคอมพิวเตอรและการดําเนินการสอน  ซึ่งจะไดกลุมทดลองยอยที่ประกอบไปดวยผูที่มีแบบการคิดและ
ชวงวัย  ดังตารางที่ 8

ตารางที่ 8 การจัดกลุมตัวอยางเขากลุมทดลองยอยเพื่อเขารับการทดลอง

กลุมทดลองยอยที่ 1 กลุมทดลองยอยที่ 2
แบบการคิด ผูใหญตอนตน ผูใหญตอนกลาง ผูใหญตอนตน ผูใหญตอนกลาง

รวม

แบบพึ่งพาสิ่งแวดลอม 8 8 7 7 30
แบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม 8 8 7 7 30

รวม 16 16 14 14 60

การดําเนินการทดลองเก็บรวมรวมขอมูล
ผูวิจัยไดดําเนินการทดลองตามแผนการสอนเปนเวลาทั้งส้ิน 4 วัน  ดังนี้

วันที่  1
1)  ผูเขารับการทดลองลงทะเบียนและรับชุดการเรียน (บทที่ 1)
2)  ใหผูเขารับการทดลองเขาหองปฏิบัติการคอมพิวเตอร  โดยแจงใหผูเขารับการทดลองเลือกนั่งที่

เครื่องคอมพิวเตอรเครื่องใดก็ไดที่มีหมายเลขประจําเครื่องติดอยูเทานั้น
3)  ผูวิจัยแนะนําตนเองและผูชวย
4)  ผูวิจัยชี้แจงวัตถุประสงคของการวิจัยวาเพื่อเปนการเพิ่มพูนความรูและประสบการณในการสราง

บทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอนแกครูประจําการ   แตไมไดบอกวาเหตุใดพวกเขาจึงถูกคัดเลือกเขาเปนกลุม
ตัวอยาง  จากนั้นจึงชี้แจงขั้นตอนการดําเนินการวิจัย  อธิบายวิธีใชคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  โดยเนนย้ําวา
ในขั้นสอนซึ่งเปนการสาธิตประกอบการบรรยายนั้นใหผูเขารับการทดลองตั้งใจฟง  ดู  สังเกตสิ่งที่เกิดขึ้นบน
จอภาพไปพรอม ๆ กับผูวิจัย  ยังไมตองใชเครื่องคอมพิวเตอรของตน  ในสวนใดที่จะตองใชเครื่องคอมพิวเตอร
จะแจงใหทราบ  ในขั้นการฝกปฏิบัตินั้นหากติดขัดหรือมีปญหา  สามารถยกมือเพื่อขอความชวยเหลือจากผูชวย
ได  และแจงวาในทุกวันจะมีการทดสอบ  ซึ่งจะประกอบดวยการทดสอบขอเขียนและปฏิบัติ  ทั้งนี้เมื่อส้ินสุด
การอบรมจะมีการมอบประกาศนียบัตร

5)  ผูวิจัยใหผูเขารับการทดลองเปดหนาจอแลวผูวิจัยแจงถึงแหลงทรัพยากรที่ไดจัดเตรียมไวใหบน
หนาจอของผูเขารับการทดลอง   ซึ่งประกอบดวยโฟลเดอร (Folder) ที่ใชเก็บรูปภาพและแฟมขอมูล (File) ที่ใช
ประกอบการอบรม  รวมถึงโฟลเดอรที่ใชในการเก็บผลงานที่ผูเขารับการทดลองสรางระหวางการอบรมและ
การทดสอบ  แลวจึงอนุญาตใหผูเขารับการทดลองคลิกเขาไปดูภายในแตละโฟลเดอรได  จากนั้นจึงให
ผูเขารับการทดลองปดหนาจอ

6)  ผูวิจัยดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนตามแผนการสอน  ซึ่งขั้นใหความรูจะไดนําเสนอแผนภาพที่
สําเนามาจากแผนภาพในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติของผูเขารับการทดลอง  และหนาจอของโปรแกรมขึ้น
เสนอบนจอภาพที่ติดตั้งไวหนาหองปฏิบัติการ  เพื่อใหผูเขารับการทดลองเห็นพรอมกัน  เพื่อประโยชนใน
การสอนและการอภิปรายรวมกัน  ทั้งนี้เม่ือทําการเรียนการสอนจนจบแตละบท  ผูชวยจะแจกชุดการเรียนชุด
ถัดไปแกผูเขารับการทดลองทีละชุดไปตามลําดับตามแผนการสอน
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7)  เมื่อดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนในวันที่ 1 จนครบแลวจึงแจงใหผูเขารับการทดลองทราบวาจะ
มีการทดสอบตอไป ใหผูเขารับการทดลองเก็บชุดการเรียนและปดโปรแกรมแตไมตองปดเครื่องคอมพิวเตอร
แลวแจงใหผูเขารับการทดลองพัก 10นาที

8) เมื่อครบเวลาพักแลวจึงใหผูเขารับการทดลองกลับเขาหองปฏิบัติการคอมพิวเตอร  จากนั้นผูวิจัย
ชี้แจงเงื่อนไขในการทดสอบดังนี้

8.1) แบบทดสอบประกอบดวยแบบทดสอบ 2 ชุด  ไดแก  แบบทดสอบชนิดอัตนัยและ
แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  การดําเนินการสอบจะใหผูเขารับการทดลองทําแบบทดสอบชนิดอัตนัยกอน  เมื่อเสร็จ
แลวจึงทําแบบทดสอบชนิดปฏิบัติตอ  หากผูเขารับการทดลองทานใดทําแบบทดสอบชนิดอัตนัยเสร็จกอนเวลาที่
กําหนดสามารถสงแบบทดสอบคืนผูชวย  และขอแบบทดสอบชนิดปฏิบัติมาทําตอไดในทันที
 8.2)  ในระหวางการทําแบบทดสอบชนิดอัตนัย  ไมอนุญาตใหใชเครื่องคอมพิวเตอรหรือ
เปดดูคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ
 8.3)  ในระหวางการทําแบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  ไมอนุญาตใหเปดดูคูมือการเรียนรูและ
ฝกปฏิบัติ

8.4)  ไมอนุญาตใหสอบถามผูอื่นระหวางการทําแบบทดสอบ
8.5)  หากผูเขารับการทดลองประสบปญหาใด ๆ ในระหวางการทําแบบทดสอบ  ใหยกมือ

เพื่อสอบถามผูวิจัย
9) ผูวิจัยใหผูชวยดําเนินการแจกแบบทดสอบชนิดอัตนัยแกผูเขารับการทดลอง  ผูวิจัยชี้แจง

แบบทดสอบแลวจึงแจงใหเริ่มทําแบบทดสอบชนิดอัตนัย  โดยใหเขียนคําตอบลงในกระดาษคําตอบที่แจกให
10)  เมื่อดําเนินการทดสอบครบเวลาที่กําหนดแลวจึงแจงหมดเวลา  แลวใหผูชวยเก็บแบบทดสอบชนิด

อัตนัยคืนแลวแจกแบบทดสอบชนิดปฏิบัติแกผูเขารับการทดลองปฏิบัติงานกับเครื่องคอมพิวเตอรของตน
11)  ดําเนินการทดสอบจนครบเวลาที่กําหนดแลวจึงแจงหมดเวลาใหผูชวยเก็บแบบทดสอบชนิดปฏิบัติ

คืน

วันที่  2 - 3
1)  ใหผูเขารับการทดลองเขาหองปฏิบัติการคอมพิวเตอร  โดยแจงใหนั่งที่เครื่องคอมพิวเตอรเครื่องเดิม
2)  ผูวิจัยดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนตามขอที่ (6) – (11)

วันที่  4
1)  ใหผูเขารับการทดลองเขาหองปฏิบัติการคอมพิวเตอร  โดยแจงใหนั่งที่เครื่องคอมพิวเตอรเครื่องเดิม
2)  ผูวิจัยดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนตามขอที่ (6) – (11)
3)  ผูวิจัยแจกแบบสอบถามใหผูเขารับการทดลองทําแบบสอบถามความคิดเห็น
4)  ดําเนินการแจกประกาศนียบัตรแกผูเขารับการทดลอง
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การเก็บรวมรวมขอมูล
1)  ผูวิจัยนําแบบทดสอบชนิดอัตนัยมาตรวจและใหคะแนนตามเกณฑที่ไดกําหนดไว  โดยมีผูตรวจให

คะแนนจํานวน 3 คน  โดยเปนผูเชี่ยวชาญ 2 ทานและผูวิจัย  แลวจึงมาคํานวณหาคาคะแนนเฉลี่ยและยึดเปน
คะแนนของรายบุคคล  แลวจึงทําการวิเคราะหหาคาความเชื่อม่ันระหวางผูตรวจ  โดยคํานวณคาสัมประสิทธิ์
การสรุปอางอิง (Generalizability Coefficient: ρ2) (Cronbach, Gleser, and Rajaratnam, 1963; Brennan,
1983 อางถึงใน  ลวน  สายยศและอังคณา  สายยศ, 2543) ไดคาสัมประสิทธิ์การสรุปอางอิง  ระหวาง 0.74 –
1.00 (รายละเอียดคาความเชื่อม่ันในการตรวจใหคะแนนนําเสนอไวในตารางที่ 19  ในภาคผนวก)
จากคาสัมประสิทธิ์การสรุปอางอิงที่คํานวณไดจึงถือวามีความสอดคลองของการตรวจใหคะแนนของผูตรวจ
ดังที่ลวน  สายยศและอังคณา  สายยศ (2543) ไดกลาววา  หากคาสัมประสิทธิ์การสรุปอางอิงมีคามากกวา
0.70 คือวามีสอดคลองในการตรวจใหคะแนน

2)  ผูวิจัยนําผลงานที่ไดจากการทําแบบทดสอบชนิดปฏิบัติมาตรวจใหคะแนนตามเกณฑที่ไดกําหนด
ไว

3)  ผูวิจัยรวบรวมคะแนนที่ไดจากการทําแบบทดสอบทั้ง 2 ชนิดมาวิเคราะหคาสถิติ
4)  ผูวิจัยรวบรวมคะแนนที่ไดจากแบบสอบถามความคิดเห็นมาวิเคราะหคาสถิติ

4.  การวิเคราะหขอมูลและสถิติที่ใชในการวิเคราะห

ในการวิเคราะหขอมูลเพื่อหาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต
ที่มีตอแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกันในครั้งนี้ใชสถิติตอไปนี้

 คาเฉลี่ย (X  )
 สวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (SD)
 ความแปรปรวนสองทาง (Two–Way ANOVA)



บทที่ 4

ผลการวิเคราะหขอมูล

ในการศึกษาเร่ือง “ผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  ที่มีตอ
แบบจําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน” ในคร้ังน้ี  มีวัตถุประสงคของ
การวิจัยดังน้ี

1.  เพื่อศึกษาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดตางกัน

2.  เพื่อศึกษาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่มีชวงวัยตางกัน

3. เพื่อศึกษาปฏิสัมพันธของแบบการคิดและชวงวัยของครูประจําการท่ีมีตอแบบจําลองทางปญญา
ในการเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

โดยมีสมมติฐานการวิจัยดังนี้
1.  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูล

ดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน
2.  ครูประจําการท่ีมีชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูล

ดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน
3. ครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิค

การจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

เม่ือดําเนินการทดลองตามวิธีดําเนินการวิจัยแลว  ไดนําขอมูลที่รวบรวมไดทั้งหมดมาทําการวิเคราะห
ตามกระบวนการทางสถิติเพ่ือทดสอบสมมติฐานการวิจัย  ผลการวิเคราะหเสนอแยกเปนตอน ๆ ได 3 ตอน  ดังน้ี

ตอนท่ี 1  ผลการวิเคราะหคาสถิติพื้นฐานของคะแนนแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีมี
แบบการคิดและชวงวัยตางกัน

ตอนท่ี 2  ผลการวิเคราะหความแปรปรวนสองทางของคะแนนแบบจําลองทางปญญาของ
ครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน

ตอนท่ี 3 ผลการวิเคราะหคาเฉล่ียระดับความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิคการจัด
ขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต

โดยมีรายละเอียดของผลการวิเคราะหขอมูลแตละตอน  ดังน้ี
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ตอนที่ 1  ผลการวิเคราะหคาสถิติพ้ืนฐานของคะแนนแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการที่มี
แบบการคิดและชวงวัยตางกัน

คะแนนแบบจําลองทางปญญามีคะแนนเต็ม 150 คะแนน  คิดจากแบบทดสอบจํานวน 30 ขอ
แบงออกเปนแบบทดสอบชนิดอัตนัยจํานวน 21 ขอ  และแบบทดสอบชนิดปฏิบัติจํานวน 9 ขอ  ใหคะแนนขอละ
5 คะแนน  และไดทําการวิเคราะหคาสถิติพื้นฐานของคะแนนแบบจําลองทางปญญาดังแสดงในตารางที่ 9

ตารางที่ 9  คาเฉล่ีย  สวนเบี่ยงเบนมาตรฐานและจํานวนตัวอยางของคะแนนแบบจําลองทางปญญา
   จําแนกตามแบบการคิดและชวงวัย

ชวงวัย
ผูใหญตอนตน ผูใหญตอนกลาง

รวม
แบบการคิด

⎯X SD n ⎯X SD n ⎯X SD n
แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม 121.96 25.29 15 80.29 36.11 15 101.12 37.25 30

แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม 134.56 14.04 15 103.04 16.58 15 118.80 22.02 30
รวม 128.26 21.09 30 91.67 29.94 30 109.96 31.61 60

ผูวิจัยไดนําคาเฉล่ียของคะแนนแบบจําลองทางปญญาขางตนมาเขียนแสดงดวยกราฟแทง   ดังปรากฏ
ในภาพที่ 36 และ 37 ดังนี้

ภาพที่ 36  กราฟแทงเปรียบเทียบคาเฉล่ียคะแนนแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีมีแบบการคิด
              แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  และแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม

101.12
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จากตารางที่ 9 และภาพท่ี 36  เม่ือพิจารณาคาเฉล่ียของคะแนนแบบจําลองทางปญญาของ
ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  พบวา  ครูประจําการท่ีมี
แบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมมีคาเฉล่ียของคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมี
แบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม

ภาพที่ 37  กราฟแทงเปรียบเทียบคาเฉล่ียคะแนนแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัย
  ผูใหญตอนตนและชวงวัยผูใหญตอนกลาง

จากตารางที่ 9 และภาพท่ี 37  เม่ือพิจารณาคาเฉล่ียของคะแนนแบบจําลองทางปญญาของ
ครูประจําการที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนและชวงวัยผูใหญตอนกลาง  พบวา  ครูประจําการท่ีมีอายุอยูใน
ชวงวัยผูใหญตอนตนมีคาเฉลี่ยของคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัย
ผูใหญตอนกลาง
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เม่ือนําคาเฉล่ียของคะแนนแบบจําลองทางปญญาจากตารางท่ี 9 มาคิดเปนรอยละ  ปรากฏดังตารางที่
10 ดังตอไปนี้

ตารางที่ 10 รอยละของคะแนนแบบจําลองทางปญญา

ชวงวัย
แบบการคิด

ผูใหญตอนตน ผูใหญตอนกลาง
รวม

แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม 81.31 53.53 67.41
แบบไมพ่ึงพาส่ิงแวดลอม 89.71 68.69 79.20

รวม 85.51 61.11 73.31

จากตารางที่ 10 เม่ือพิจารณารอยละของคะแนนแบบจําลองทางปญญา  โดยพิจารณาแบการคิด
รวมกับชวงวัย  พบวา  ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมที่มีอายุ
อยูในชวงวัยผูใหญตอนตน  สามารถทําคะแนนแบบจําลองทางปญญาไดเกินรอยละ 80 (รอยละ 81.31 และ
89.71 ตามลําดับ)
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ตอนที่ 2  ผลการวิเคราะหความแปรปรวนสองทางของคะแนนแบบจําลองทางปญญาของ
ครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน

ในการทดสอบสมมติฐานทั้ง 3 ขอ  ใชการวิเคราะหความแปรปรวนสองทาง  โดยมีแบบการคิดและ
ชวงวัยเปนตัวแปรตน  และคะแนนแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการเปนตัวแปรตาม  ผลการวิเคราะห
แสดงในตารางท่ี 11

ตารางที่ 11  การวิเคราะหความแปรปรวนสองทางของคะแนนแบบจําลองทางปญญา

แหลงความแปรปรวน SS df MS F p
แบบการคิด (A) 4693.45 1 4693.45 7.77** .007
ชวงวัย (B) 20069.01 1 20069.01 33.23*** .000
A x B 385.07 1 385.07 0.64 .428
ความคลาดเคล่ือน 33817.47 56 603.88

รวม 58964.99 59
**p < .01.  ***p < .001.

จากตารางที่ 11 ผลการวิเคราะหความแปรปรวนสองทางของคะแนนแบบจําลองทางปญญา  พบวา
ปฏิสัมพันธระหวางแบบการคิดและชวงวัย  ไมมีนัยสําคัญทางสถิติ  สมมติฐานขอที่ 3 จึงไมรับการสนับสนุน
ผลหลักของแบบการคิด  มีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01  โดยครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบไมพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม  มีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม
สมมติฐานขอที่ 1  จึงไดรับการสนับสนุน  และผลหลักของชวงวัย  มีนัยสําคัญทางสถติิที่ระดับ .001
โดยครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมี
อายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง  สมมติฐานขอที่ 2  จึงไดรับการสนับสนุน
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ตอนที่ 3  ผลการวิเคราะหคาเฉล่ียระดับความคิดเห็นของครูประจําการที่มีตอการใชเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต

นอกจากนี้ผูวิจัยไดสอบถามความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวย
แผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  โดยไดระบุวาผูตอบแบบสอบถามมีความเห็นดวยกับกระบวนการ
ดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนมากนอยเพียงใดบนมาตราประมาณคาแบบ Likert 5 ชวง  จากเห็นดวยนอย
ที่สุดจนถึงเห็นดวยมากที่สุด  และสอบถามความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมในสวนทายแบบสอบถาม
เพื่อใหไดขอมูลเพิ่มเติมที่ทําใหเกิดความเขาใจกระบวนการท่ีเกิดขึ้น  และนําขอมูลไปใชประโยชนใน
การพัฒนาการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนและใชงานตอไป  สรุปผลความคิดเห็นในตารางท่ี 12

ตารางที่ 12  คาเฉล่ียและความหมายของระดับความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิคการจัดขอมูล
    ดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต

รายการ ⎯X
ความหมาย

(เห็นดวย)
การแจงจุดประสงคการเรียนรู
1. การแจงจุดประสงคการเรียนรูของบทเรียนใหทราบกอนเรียน  ชวยใหทาน

ทราบเปาหมายของบทเรียน
4.85 มากท่ีสุด

การนําเสนอภาพกอนสอนใชโปรแกรม
2. การนําเสนอภาพผังมโนทัศนชวยในการทําความเขาใจภาพรวมของเนื้อหา 4.73 มากท่ีสุด
3. การนําเสนอภาพผังงานชวยในการทําความเขาใจการทํางานของโปรแกรม 4.77 มากท่ีสุด
4. การนําเสนอภาพผังงานชวยในการทําความเขาใจภาพรวมของลําดับ

ขั้นตอนการใชโปรแกรม
4.82 มากท่ีสุด

การกระตุนใหระลึกความรูเดิมที่เกี่ยวของ
5. การถามใหระลึกถึงความรูที่ไดเรียนมากอนหนาชวยทบทวนความรูเดิมที่มี

เพื่อพรอมรับความรูใหม
4.65 มากท่ีสุด

การสอนใชโปรแกรม
6. การสาธิตประกอบการบรรยายทําใหเขาใจการทํางานของโปรแกรมดีขึ้น 4.95 มากท่ีสุด
7. การสาธิตขั้นตอนการใชโปรแกรมในภาพรวมกอนใหทานฝกปฏิบัติ  ทําให

เขาใจขั้นตอนการใชโปรแกรมดีขึ้น
4.93 มากท่ีสุด

8. การสาธิตทักษะยอยใหทานปฏิบัติตาม  ชวยใหการปฏิบัติตามงายขึ้น 4.88 มากท่ีสุด
9. การฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเองตามโจทยที่ให  ชวยใหจดจํา

ขั้นตอนการใชโปรแกรมดีขึ้น
4.73 มากท่ีสุด

10. ขอสังเกตจากการปฏิบัติและคําถามจากสมาชิก  ชวยเพิ่มเติมการเรียนรูให
สมบูรณขึ้น

4.60 มากท่ีสุด
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ตารางที่ 12 (ตอ)  คาเฉล่ียและความหมายของระดับความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต

รายการ ⎯X
ความหมาย

(เห็นดวย)
11. การฝกปฏิบัติรวมกับคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  ชวยเพิ่มความม่ันใจใน

การฝกปฏิบัติ
4.73 มากท่ีสุด

การเพ่ิมประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
12. การท่ีผูสอนชวยขยายความในสวนที่ผูเรียนยังไมกระจางใหชัดเจน        

ชวยเพิ่มเติมการเรียนรูใหสมบูรณขึ้น
4.77 มากท่ีสุด

13. การท่ีผูสอนแสดงปญหาใหผูเรียนแกไข  ชวยเพิ่มเติมการเรียนรูใหสมบูรณ
ขึ้น

4.78 มากท่ีสุด

14. การใหผูเรียนสรุปประเด็นสําคัญของเนื้อหาดวยคําพูดของตนเอง
ชวยเพิ่มเติมการเรียนรูใหสมบูรณขึ้น

4.73 มากท่ีสุด

รวม 4.78 มากที่สุด

จากตารางที่ 12  เม่ือพิจารณาคาเฉล่ียระดับความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  พบวา  โดยเฉล่ียแลวครูประจําการมีความเห็นดวย
เก่ียวกับการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตในระดับมากที่สุด (คาเฉลี่ย
ระหวาง 4.60 – 4.93) คาเฉล่ียรวมมีคาเทากับ 4.78  โดยคาเฉล่ียสูงสุด 3 อันดับแรก  ไดแก “การสาธิตประกอบ
การบรรยายทําใหเขาใจการทํางานของโปรแกรมดีขึ้น” (คาเฉล่ีย 4.95) รองลงมาคือ “การสาธิตขั้นตอนการใช
โปรแกรมในภาพรวมกอนใหทานฝกปฏิบัติ  ทําใหเขาใจขั้นตอนการใชโปรแกรมดีขึ้น” (คาเฉล่ีย 4.93) และ
“การสาธิตทักษะยอยใหทานปฏิบัติตาม  ชวยใหการปฏิบัติตามงายขึ้น” (คาเฉล่ีย 4.88) ตามลําดับ



บทที่ 5

สรุปผลการวิจัย  อภิปรายผล  และขอเสนอแนะ

ในการศึกษาเร่ือง “ผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  ที่มีตอ
แบบจําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน” ในคร้ังน้ี  ผูวิจัยขอเสนอผลการวิจัย
ในบทนี้เก่ียวกับวัตถุประสงคของการวิจัย  สมมติฐานของการวิจัย  วิธีดําเนินการวิจัย  สรุปผลการวิจัย  อภิปราย
ผลการวิจัยและขอเสนอแนะ  ดังตอไปนี้

วัตถุประสงคของการวิจัย

1.  เพื่อศึกษาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดตางกัน

2.  เพื่อศึกษาผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่มีตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่มีชวงวัยตางกัน

3. เพื่อศึกษาปฏิสัมพันธของแบบการคิดและชวงวัยของครูประจําการท่ีมีตอแบบจําลองทางปญญา
ในการเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ

สมมติฐานการวิจัย

1.  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูล
ดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

2. ครูประจําการที่มีชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวย
แผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

3. ครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

วิธีดําเนินการวิจัย

1. การออกแบบการวิจัย
การวิจัยในคร้ังนี้เปนการวิจัยเชิงทดลอง (Experimental Research) แบบ 2x2 Factorial Design
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2. กลุมตัวอยาง
กลุมตัวอยางที่ใชในการวิจัยคร้ังน้ีเปนครูประจําการท่ีปฏิบัติงานในสังกัดโรงเรียนปราโมชวิทยา

รามอินทรา  จํานวน 60 คน  ที่ผานการทําแบบวัดแบบการคิด (GEFT) ของ Witkin et al. (1971)  เพื่อจําแนก
ครูประจําการออกเปน 2 กลุม  คือกลุมครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field
Dependence)  และแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Field Independence)  และจําแนกอายุออกเปน  2 ชวงวัย
ไดแก  ชวงวัยผูใหญตอนตน (อายุ 18 – 34 ป) และชวงวัยผูใหญตอนกลาง (อายุ 35 – 60 ป) แลวทําการสุม
แบบแยกประเภทเขาสูกลุมทดลอง 4 กลุม  กลุมละ 15 คน  ดังตอไปนี้

1.  กลุมครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน
2.  กลุมครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง
3.  กลุมครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน
4.  กลุมครูประจําการท่ีมแีบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง

3. การดําเนินการวิจัย
ในการดําเนินการวิจัยในคร้ังน้ีผูวิจัยไดดําเนินการจัดการเรียนการสอนโปรแกรมประยุกตเหมือน

การเรียนการสอนในช้ันเรียน  โดยใชวิธีการสอนเนื้อหาความรูของโปรแกรมประยุกตดวยการสาธิตประกอบ
การบรรยายกอนการฝกปฏิบัติ  โดยใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนา
แกผูเรียนตามแผนการสอนที่ไดออกแบบไว  ใชเวลาในการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนทั้งส้ินเปนเวลา 4 วัน
และจัดใหมีการทดสอบเม่ือส้ินสุดการเรียนในแตละวัน  เม่ือเสร็จส้ินจึงทําการเก็บรวบรวมขอมูลจาก
แบบทดสอบและแบบสอบถามมาทําการวิเคราะหขอมูล  โดยทําการวิเคราะหคาเฉล่ีย  สวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน
และความแปรปรวนสองทาง (Two–Way ANOVA) และนําเสนอผลการวิเคราะหขอมูลในรูปของตารางประกอบ
การบรรยายใตตาราง

สรุปผลการวิจัย

การวิจัยเร่ือง “ผลของเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  ที่มีตอ
แบบจําลองทางปญญาของครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกัน” ปรากฏผลการวิจัยเพื่อทดสอบ
สมมติฐานการวิจัยดังนี้

สมมติฐานขอที่ 1  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวย
เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

ผลการวิเคราะหขอมูล  พบวา  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอน
ดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน  อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ
.01  (ดังตารางที่ 11) โดยครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมมีคะแนนแบบจําลองทางปญญา
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สูงกวาครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (ดังตารางที่ 9 และภาพท่ี 36) สมมติฐานขอที่ 1 จึงได
รับการสนับสนุน

สมมติฐานขอที่ 2  ครูประจําการท่ีมีชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

ผลการวิเคราะหขอมูล  พบวา  ครูประจําการท่ีมีชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวย
เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน  อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .001
(ดังตารางที่ 11)  โดยที่ครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวา
ครูประจําการที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง (ดังตารางที่ 9 และภาพท่ี 37) สมมติฐานขอที่ 2 จึงไดรับ
การสนับสนุน

สมมติฐานขอที่ 3  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดและชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอน
ดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน

ผลการวิเคราะหความแปรปรวนสองทาง (Two-Way ANOVA) ไมพบปฏิสัมพันธระหวางแบบการคิด
และชวงวัยท่ีสงผลตอแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพ (ดังตารางที่ 11) สมมติฐานขอที่ 3 จึงไมไดรับการสนับสนุน

อภิปรายผลการวิจัย

จากสรุปผลการวิจัยขางตน  ผูวิจัยไดอภิปรายผลการวิจัยเปนรายขอตามสมมติฐานท่ีต้ังไวดังน้ี

1.  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวย
แผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน  อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .01  (ดังตารางท่ี 11)  ซึ่งเปน
ไปตามสมมติฐานการวิจัยที่ต้ังไววาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวย
เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน  โดยท่ีครูประจําการท่ีมีแบบการคิด
แบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม (ดังตารางที่ 9 และภาพท่ี 36)

สาเหตุประการสําคัญที่ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมมีคะแนนแบบจําลอง
ทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  นาจะมาจากความแตกตางระหวาง
บุคคลของผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่สงผลใหครูประจําการท่ีมี



181

แบบการคิดตางกันมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกันตามไปดวย  ทั้งน้ีเพราะผูที่มีแบบการคิดตางกันจะมี
ความแตกตางกันในการรับรู  การคิด  การทําความเขาใจ  การแปลง  และการนําสารสนเทศไปใชประโยชน
(Kogan, 1971) จึงทําใหผูที่มีแบบการคิดตางกันมีทักษะในการประมวลผลสารสนเทศ (Hall, 2000) รวมถึง
กลยุทธที่ใชในการเรียนรูที่แตกตางกัน (Mclnerney and Mclnerney, 2002) ซึ่งในการศึกษาคร้ังนี้เปนการใช
เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  เพื่อใชในการถายทอดเน้ือหาสาระของโปรแกรมประยุกตใหอยูในลักษณะ
ของภาพที่มีการจัดระเบียบมาแลวในกิจกรรมการเรียนการสอนโปรแกรมประยุกต  ผลจากการศึกษาคร้ังน้ีพบวา
ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  เม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัด
ขอมูลดวยแผนภาพมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม
(ดังตารางที่ 9 และภาพท่ี 36) สอดคลองกับการศึกษาของ Worley (1999) และ Hall (2000) ที่ไดชี้ใหเห็นวา
ในการรับรูเนื้อหาสาระท่ีเปนภาพนั้น  ผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมจะมีทักษะท่ีจําเปนในการจัด
โครงสรางเนื้อหาสาระท่ีเปนภาพใหมเพื่อทําความเขาใจไดดีกวาและจะรับรูไดดีกวาผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม  ซึ่งขาดความสามารถในการจัดโครงสรางภาพใหมหรือทําความเขาใจเน้ือหาสาระท่ีมีโครงสรางที่
ซับซอนไดยาก  ทั้งยังมองเน้ือหาที่เปนภาพแบบรวม

ในการสอนโปรแกรมประยุกตนั้นจําเปนอยางย่ิงท่ีจะตองพัฒนาผูเรียนใหเกิดการเรียนรูโดยการปฏิบัติ
อยางจริงจังจนสามารถนําไปใชได  และการปฏิบัตินั้นจะตองไดรับความรูเก่ียวกับส่ิงนั้นกอน  จึงจะฝกปฏิบัติ
เพื่อใหเกิดความชํานาญย่ิงขึ้น (ทักษิณา  สวนานนท, 2530) ซึ่งเราสามารถใหความรูเก่ียวกับโปรแกรมไดดวย
การพัฒนาผูเรียนใหมีแบบจําลองทางปญญาของโปรแกรมที่ถูกตอง (Hsu and Turoff, 2002) ดวยแบบจําลอง
ทางปญญาที่ถูกตองน้ันชวยเพิ่มสมรรถภาพในการเรียนรูโปรแกรม (Olfman and Shayo, 1997) ซึ่งจะทําให
ผูเรียนสามารถใชงานโปรแกรมไดดีขึ้น (Coulson, Olfman, Shayo and Rohm, 2003) นอกจากน้ันจากแนวคิด
ทฤษฏีที่เก่ียวของกับแบบการคิดนั้นไดชี้วา  ในการเรียนรูทักษะปฏิบัตินั้นผูที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมปฏิบัติไดดีกวาผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม (Ernesti, 2002)  สอดคลองกับผลการศึกษา
ในครั้งน้ีที่พบวาครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  เม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวย
เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบ
พึ่งพาส่ิงแวดลอม (ดังตารางที่ 9 และภาพท่ี 36) นอกจากน้ีเม่ือพิจารณาขอมูลจากแบบสอบถามความคิดเห็น
ของครูประจําการที่มีตอการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  ในสวนของ
ความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมประกอบ  ที่พบวาสําหรับครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอมน้ัน  แมจะมีความคิดเห็นวากิจกรรมการเรียนการสอนที่ใชในการศึกษาคร้ังน้ีมีความเหมาะสมใน
ระดับมากที่สุดเชนเดียวกับครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม (ดังตารางที่ 12) แตก็มี
ความตองการใหเพิ่มเวลาในการฝกปฏิบัติใหมากขึ้น  ความคิดเห็นและขอเสนอแนะนี้สอดคลองกับ  สุชาติ
ศิริสุขไพบูลย (2527) ที่ไดใหขอเสนอแนะในการสอนทักษะปฏิบัติวา  ในการสอนทักษะปฏิบัติจะไดผลดีเม่ือ
ผูเรียนมีชวงเวลาในการฝกหัดท่ีเหมาะสม  ซึ่งผลการวิจัยในคร้ังนี้ยังสอดคลองกับการวิจัยของ Lin (1994) ที่ได
ทําการศึกษาผลของโครงสรางเนื้อหาและแบบการคิดตอการปฏิบัติและเจตคติของนักเรียนเก่ียวกับความรู
พื้นฐานทางคอมพิวเตอร  โดยมีวัตถุประสงคเพื่อทดสอบผลกระทบของรูปแบบโครงสรางเนื้อหาและแบบการคิด
ตอการปฏิบัติและเจตคติของนักเรียน  ผลการศึกษาพบวา  กลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพา
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ส่ิงแวดลอมสามารถปฏิบัติงานเก่ียวกับคอมพิวเตอรไดดีกวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม
ทั้งยังสอดคลองกับการศึกษาของ Tsai (2005) ที่ไดศึกษาผลของการใชกลยุทธการใชปญหาเปนฐานที่มีตอ
ความสามารถในการใชโปรแกรมตารางคํานวณ (Spreadsheet) ของนักศึกษาสาขาวิชาการบริหารธุรกิจ  ที่มี
เพศ  แบบการคิด  และสถานภาพทางเศรษฐกิจและสังคมแตกตางกัน  ผลการศึกษาในเร่ืองของแบบการคิดของ
กลุมตัวอยางพบวา  กลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดตางกันมีคะแนนความสามารถในการใชโปรแกรมตาราง
คํานวณแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญ  โดยกลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมมีคะแนนความ
สามารถในการใชโปรแกรมดีกวากลุมตัวอยางที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม

2.  ครูประจําการท่ีมีชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมี
แบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน  อยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .001 (ดังตารางที่ 11) ซึ่งเปนไปตาม
สมมติฐานการวิจัยที่ต้ังไววาครูประจําการท่ีมีชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการ
จัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน  โดยที่ครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญ
ตอนตนมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง (ดังตารางที่
9 และภาพท่ี 37)

สาเหตุประการสําคัญที่ครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนมีคะแนนแบบจําลองทาง
ปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง  นาจะมาจากความแตกตางของพัฒนาการ
ดานตาง ๆ ระหวางบุคคลท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนและผูใหญตอนกลาง  ที่สงผลใหครูประจําการท่ีมี
อายุอยูในชวงวัยตางกันมีแบบจําลองแตกตางกัน  ทั้งน้ีจากแนวคิด  ทฤษฏีที่เก่ียวของกับพัฒนาการในวัยผูใหญ
ไดชี้ใหเห็นวา  พัฒนาการดานความจําและสติปญญาของผูที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนจะมีประสิทธิภาพ
ทางสมองพัฒนาเต็มที่  และจะคงอยูสูงสุดไปจนถึงชวงวัยผูใหญตอนกลาง (Havighurst, 1972)  ซึ่งสอดคลอง
กับ Schonfield and Robertson (1975) ที่ไดระบุวา  ความสามารถในการจําของผูใหญจะลดลงตามอายุที่เพิ่ม
ขึ้น  เชนเดียวกับท่ี  เชียรศรี  วิวิธสิริ (2534) ที่ไดกลาววา  เม่ือบุคคลมีอายุมากขึ้น  ความจําจะลดลงและยัง
เลือกจําอีกดวย  ทั้งนี้ Arenberg and Robertson (1977) ยังไดระบุเพิ่มเติมวา  ในการเรียนรูส่ิงท่ีมีความซับซอน
ภายในชวงเวลาที่ส้ัน  ประสิทธิภาพในการเชื่อมโยงระหวางความรูเดิมกับสารสนเทศท่ีรับมาจะดอยลง  ซึ่งถือ
เปนปญหาเร่ืองความจําของผูใหญ  ส่ิงเหลานี้สะทอนใหเห็นวาอายุที่เพิ่มมากขึ้นมีผลกระทบตอความสามารถ
ในการเรียนรูของผูใหญ (เชียรศรี  ววิิธสิริ, 2534)

นอกจากพัฒนาการดานความจําและสติปญญาที่สงผลตอการเรียนรูของผูใหญแลว  การเปล่ียนแปลง
ดานรางกายที่เส่ือมถอยลงของผูที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง (Havighurst, 1972; Kidd, 1975; Knox,
1977) ก็สงผลตอแบบจําลองทางปญญาของผูที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลางอีกดวย  ทั้งน้ีดวยการศึกษา
คร้ังน้ีครูประจําการตองเขารวมกิจกรรมการเรียนการสอนโดยทําการเรียนรูและฝกปฏิบัติเปนระยะเวลาตอเนื่อง
กัน  จึงอาจสงผลตอการตอบสนองดานรางกายของผูใหญ  และสงผลถึงความสามารถในการเรียนรูของผูใหญที่
มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง  ดังท่ีครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลางไดใหความคิดเห็นไว
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ในแบบสอบถามความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอน
โปรแกรมประยุกต  ในสวนของความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมวา  แมครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัย
ผูใหญตอนกลางจะมีความคิดเห็นวากิจกรรมการเรียนการสอนมีความเหมาะสมในระดับมากที่สุดเชนเดียวกับ
ครูประจําการที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน (ดังตารางที่ 12) แตก็ประสบปญหาอันเนื่องมาจาก
ความเส่ือมถอยของรางกาย  รวมถึงไดเสนอใหแบงการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนออกเปนชวงส้ัน ๆ
ตอเนื่องกัน  และเสนอใหเพิ่มเวลาในการเรียนเรียนรูและฝกปฏิบัติใหมากขึ้นโดยเฉพาะสําหรับผูที่มีอายุอยูใน
ชวงวัยผูใหญตอนกลาง  สอดคลองกับการศึกษาของเชียรศรี  วิวิธสิริ (2534) ที่ไดสรุปการศึกษาคนควาเก่ียวกับ
สติปญญาและความสามารถในการเรียนรูของผูใหญไววา  เม่ือผูใหญมีอายุมากขึ้น  จะมีความเหนื่อยลา
มากกวาคนหนุมสาว  ความเหน่ือยลาจะเปนสาเหตุสําคัญที่ทําใหความอดทนในการเรียนรูลดนอยลง  และยัง
ตรงกับการศึกษาของ Irving (1952) ที่ไดสรุปวาผูสูงอายุจะใชเวลาในการตอบสนองมากขึ้น  หรือมีปฏิกิริยา
ตอบสนองตอส่ิงเราชากวาคนที่มีอายุนอย  อีกนัยหนึ่งก็คือ  เม่ือคนเรามีอายุมากขึ้น   ความวองไวใน
การตอบสนองจะลดลง  ความคิดก็จะชาลง  และการกระทําก็จะชากวาคนในวัยหนุมสาว  ทําใหผูใหญตองการ
เวลาเม่ือเรียนรูส่ิงใหม (Knox, 1977) สอดคลองกับการศึกษาของ Zandri and Charness (1989) ไดทํา
การทดลองเพ่ือศึกษาผลของวิธีการอบรมที่มีตอการเรียนรูการใชระบบปฏิทินและกระดานบันทึก (Note Pad)
กับกลุมตัวอยาง 2 กลุมไดแกกลุมอายุนอย (อายุ 20 – 39 ป)  และกลุมอายุมาก (อายุ 58 – 64 ป)
ผลการศึกษาพบวากลุมผูใหญที่มีอายุมากใชเวลาในการเรียนรูการใชงานโปรแกรมเปน 2 เทาของกลุมอายุนอย
ซึ่งพวกเขาไดสรุปวาผูเรียนผูใหญที่มีอายุมากมีความสามารถในการเรียนรูทักษะคอมพิวเตอรได  แตมีอัตรา
การเรียนรูที่ชากวา  มีขอผิดพลาดมากกวา  และตองการความชวยเหลือมากกวาผูที่อายุนอย

นอกจากปญหาดานความจําและสติปญญา  และความเส่ือมถอยของรางกายที่ทําใหผูที่มีอายุอยูใน
ชวงวัยผูใหญตอนกลางตองการเวลาเรียนรูและฝกปฏิบติัมากกวาผูที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนดังท่ีได
นําเสนอไวขางตนแลว  ขอมูลจากแบบสอบถามความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิคการจัดขอมูล
ดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  ในสวนของความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติม  ยังพบวาผูใหญ
ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลางประเมินความสามารถในการเรียนรูส่ิงใหมของตนเองไวตํ่า  โดยคิดไวกอน
แลววาตัวเองคงเรียนไมดี  ตามไมทัน  โดยโทษตัวเองเปนหลัก  ซึ่งความคิดเห็นน้ีสอดคลองกับ Lovell (1980)
ท่ีไดกลาวถึงส่ิงท่ีมีอิทธิพลตอความสามารถในการเรียนรูของผูใหญไววา  ผูใหญสวนมากมักจะประเมิน
ความสามารถของตนเองตํ่ากวาความเปนจริง  โดยเฉพาะกับการเรียนรูส่ิงใหม

ในการศึกษาคร้ังน้ีมีการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนโดยใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพใน
การสอนโปรแกรมประยุกตรวมกับหลักการสอนผูใหญ (Andragogy)  ซึ่งมีความสอดคลองกับขอเสนอใน
การสอนโปรแกรมแกผูใหญของ Kieran–Greenbush (1991) ที่ไดเสนอใหผูสอนตองใหกําลังใจและอดทนใน
การตอบคําถามดวยความสนใจและเอาใจใส  ซึ่งจะชวยลดความวิตกกังวลของผูเรียนลงได  สอดคลองกับขอมูล
จากแบบสอบถามความคิดเห็นของครูประจําการท่ีมีตอการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอน
โปรแกรมประยุกต  ในสวนของความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติม  ที่ครูประจําการไดใหความคิดเห็นเชิงบวก
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ตอผูสอนตอวิธีการท่ีผูสอนปฏิบัติตอผูเรียนดวยความอดทน  ใสใจ  ใจเย็น  การใชภาษาที่งายตอการทํา
ความเขาใจของผูเรียน  รวมถึงความเชื่อม่ันในความรูของผูสอน

ผลการวิจัยในคร้ังนี้ที่พบวาครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนมีคะแนนแบบจําลอง
ทางปญญาสูงกวาครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง  ยังมีความสอดคลองกับการวิจัยของ
Harrison and Rainer (1992) ที่ไดทําการศึกษาผลของความแตกตางระหวางบุคคลที่มีตอทักษะการใช
คอมพิวเตอรของกลุมตัวอยางที่เปนพนักงานมหาวิทยาลัย  จากการศึกษาพบวา  ความแตกตางระหวางบุคคลมี
ความสัมพันธกับทักษะการใชคอมพิวเตอร  โดยพบความแตกตางระหวางบุคคลวา  กลุมตัวอยางที่เปนเพศชาย
อายุนอย  และมีประสบการณในการใชคอมพิวเตอร  มีความม่ันใจในการใชคอมพิวเตอร  มีความวิตกกังวลนอย
และมีความคิดสรางสรรค  ซึ่งสงผลตอทักษะการใชคอมพิวเตอร

3.  ไมพบปฏิสัมพันธระหวางแบบการคิดและชวงวัยท่ีสงผลตอแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีเรียนรู
โปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ (ดังตารางที่ 11)  ซึ่งไมเปนไปตามสมมติฐาน
การวิจัยท่ีต้ังไววาครูประจําการที่มีแบบการคิดและชวงวัยตางกันเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิค
การจัดขอมูลดวยแผนภาพมีแบบจําลองทางปญญาแตกตางกัน  กลาวคือ  แบบการคิดท้ัง 2 แบบและชวงวัย
ทั้ง 2 ชวงวัยเปนอิสระจากกัน  การท่ีครูประจําการท่ีมีแบบการคิดและชวงวัยท่ีตางกันไมไดสงผลรวมกันตอ
แบบจําลองทางปญญาของครูประจําการ

สาเหตุประการสําคัญที่ไมพบปฏิสัมพันธระหวางแบบการคิดและชวงวัยท่ีสงผลตอแบบจําลอง
ทางปญญาของครูประจําการที่เรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพ  นาจะมา
จากอิทธิพลที่เดนชัดของท้ังแบบการคิดและชวงวัย  ที่สงผลใหคุณสมบัติเฉพาะของแบบการคิดและชวงวัยตางมี
อิทธิพลตอแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการ  ทั้งน้ีดวยอิทธิพลที่เดนชัดของแบบการคิด  ทําใหไมวา
ครูประจําการจะมีอายุอยูในชวงวัยใดก็ตาม  หากครูประจําการมีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมแลว
เม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพแลวก็จะมีแบบจําลองทางปญญา
ดีกวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ในขณะเดียวกันดวยอิทธิพลที่เดนชัดของชวงวัย
ทําใหไมวาครูประจําการจะมีแบบการคิดแบบใดก็ตาม  หากมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน  เม่ือเรียนรู
โปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพแลวก็จะมีแบบจําลองทางปญญาดีกวา
ครูประจําการที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง

สาเหตุที่ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวย
เทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพแลวมีแบบจําลองทางปญญาดีกวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม  อธิบายไดจากความแตกตางระหวางบุคคลของผูที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและ
แบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ดังท่ีไดอภิปรายไวแลวในการอภิปรายสมมติฐานขอที่ 1 ขางตน  สวนสาเหตุที่
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ครูประจําการที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนเม่ือเรียนรูโปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวย
แผนภาพแลวมีแบบจําลองทางปญญาที่ดีกวาครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลางนั้น  สามารถ
อธิบายไดจากความแตกตางของพัฒนาการดานตาง ๆ ระหวางบุคคลท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนและ
ชวงวัยผูใหญตอนกลาง  ดังท่ีไดอภิปรายไวแลวในการอภิปรายสมมติฐานขอที่ 2 ขางตน

ขอเสนอแนะในการนําผลการวิจัยไปใช

จากผลการวิจัย  ผูวิจัยขอเสนอแนะการนําผลการวิจัยไปใช  ดังน้ี

1. จากผลการวิจัยคร้ังน้ีที่แสดงใหเห็นวา  ครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอมเม่ือเรียนรู
โปรแกรมประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวา
ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ซึ่งเม่ือพิจารณารอยละของคะแนนแบบจําลอง
ทางปญญาโดยพิจารณาแบบการคิดรวมกับชวงวัย  ที่พบวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพา
ส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาใกลเคียงกับคะแนน
แบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัย
ผูใหญตอนตน (รอยละ 81.31 และ 89.71ตามลําดับ) จึงแสดงใหเห็นวาอิทธิพลของชวงวัยสงผลตอผูที่มี
แบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง  นอกจากนั้นเม่ือพิจารณารอยละ
ของคะแนนแบบจําลองทางปญญา  ที่พบวาครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและแบบ
ไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน  สามารถทําคะแนนแบบจําลองทางปญญาไดเกิน
รอยละ 80 จึงอาจกลาวไดวา  การใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตนี้เปน
เทคนิคการสอนที่สามารถใชพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนรูโปรแกรมประยุกตไดอยางมี
ประสิทธิภาพ

ดังนั้นผลการวิจัยน้ีนาที่จะสามารถนําไปประยุกตใชเพ่ือเปนแนวทางในการออกแบบการเรียนการ
สอนเพื่อพัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนรูโปรแกรมประยุกตได  โดยเฉพาะกับผูที่มีแบบการคิด
แบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ทั้งที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนและตอนกลาง  รวมถึงผูที่มีแบบการคิด
แบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน

2. จากผลการวิจัยคร้ังนี้แสดงใหเห็นวา  ครูประจําการท่ีมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตนเม่ือเรียนรูโปรแกรม
ประยุกตที่สอนดวยเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพมีคะแนนแบบจําลองทางปญญาสูงกวาครูประจําการ
ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง  ดังน้ันผลการวิจัยน้ีสามารถนําไปประยุกตเพื่อใชเปนแนวทางใน
การออกแบบการเรียนการสอนโปรแกรมประยุกตแกผูเรียนที่มีอายุอยูในชวงวยัผูใหญตอนตน  ซึ่งจะชวย
พัฒนาแบบจําลองทางปญญาในการเรียนและใชโปรแกรมประยุกตใหแกผูที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญ
ตอนตนมากกวา  นอกจากนั้นยังสามารถนําผลการวิจัยไปประยุกตและปรับปรุงใชในการออกแบบการเรียน
การสอนโปรแกรมประยุกตแกผูเรียนที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง  โดยเพิ่มเวลาท่ีใชในการเรียนรู
รวมถึงเปดโอกาสใหผูเรียนไดใชเวลาในการฝกปฏิบัติตามความสามารถของผูเรียน  ซึ่งจะชวยพัฒนา
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แบบจําลองทางปญญาในการเรียนและใชโปรแกรมประยุกตใหแกผูที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลางได
ดีขึ้น

3. ในการวิจัยคร้ังนี้  ไดออกแบบคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติโดยใชหลักการจัดขอมูลดวยแผนภาพรวมกับ
การออกแบบหนังสือคูมือ  โดยนําเสนอแผนภาพความรูของเนื้อหาโปรแกรมประยุกตเพื่อเปนกลยุทธใน
การจัดโครงสรางความคิดลวงหนา  กอนการนําเสนอเน้ือหาและขั้นตอนการใชโปรแกรม  ซึ่งประกอบดวย
ขั้นตอนการใชโปรแกรมและภาพประกอบการปฏิบัติตามขั้นตอนการใชโปรแกรมแบบ Step-by-Step  
ดังน้ันผลการวิจัยน้ีสามารถนําไปประยุกตเพ่ือใชเปนแนวทางในการออกแบบคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ
การเรียนรูโปรแกรมประยุกต  ซึ่งจะชวยผูเรียนใหสามารถเรียนรูโปรแกรมไดดีขึ้น  ทั้งยังเพิ่มความม่ันใจ
ในการเรียนรูโปรแกรมแกผูเรียนอีกดวย

4. โดยภาพรวมการออกแบบกิจกรรมการเรียนการสอนโปรแกรมประยุกต  สามารถใชเทคนิคการจัดขอมูลดวย
แผนภาพเพื่อเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาแกผูเรียนในการสอนโปรแกรมประยุกต  โดยใชวิธี
การสอนเนื้อหาความรูของโปรแกรมดวยการสาธิตประกอบการบรรยายกอนการฝกปฏิบัติ

ขอเสนอแนะเพื่อการวิจัยครั้งตอไป

ในการศึกษาคร้ังน้ีผูวิจัยศึกษาเฉพาะการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรม
ประยุกตที่สงผลตอแบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีมีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอมและ
แบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  และมีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน (อายุ 18 – 34 ป) และชวงวัยผูใหญตอนกลาง
(อายุ 35 – 60 ป)  ดังนั้นจึงขอเสนอแนะเพื่อการวิจัยคร้ังตอไป  ดังน้ี

1. ควรศึกษาเปรียบเทียบการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกตที่สงผลตอ
แบบจําลองทางปญญาของครูประจําการท่ีมีแบบการคิด (Cognitive Style) ในมิติอื่น  หรือแบบการเรียนรู
(Learning Style) อื่น

2. จากผลการวิจัยและขอมูลในสวนความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมจากแบบสอบถาม  ที่ระบุวา
ครูประจําการที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลางตองการเวลาเพิ่มในการเรียนรูโปรแกรมประยุกต
ในการศึกษาคร้ังตอไปอาจศึกษาเก่ียวกับความแตกตางของเวลาท่ีผูเรียนตองการใชในการเรียนรู
และพฤติกรรมของผูเรียนในการเรียนรูโปรแกรม  ตามแบบการคิดและโดยเฉพาะชวงวัยของผูเรียน
เพื่อนําผลที่ไดไปประยุกตใชในการออกแบบกิจกรรมการเรียนการสอนโปรแกรมประยุกตใหเหมาะสมแก
ผูเรียนมากที่สุด

3. ในการศึกษาคร้ังน้ีใชโปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool  ในการศึกษาคร้ังตอไปอาจศึกษากับ
โปรแกรมประยุกตประเภทอ่ืน  อาทิ  โปรแกรมประมวลผลคํา (Word Processing), โปรแกรมตาราง
คํานวณ (Spreadsheet), โปรแกรมฐานขอมูล (Database), โปรแกรมนําเสนอ (Presentation) ฯลฯ
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ตารางวิเคราะหหลักสูตร (Table of Specification)

ตารางที่ 13  ตารางวิเคราะหหลักสูตร (Table of Specification)

ระดับพฤติกรรม
เนื้อหา วัตถุประสงคเชิงพฤติกรรม

เขาใจ นําไปใช รวม
1.  โปรแกรม Macromedia Authorware
1.1  หลักการทํางานของ
โปรแกรม

1. อธิบายหลักการสรางผลงานของโปรแกรม Authorware
ดวยวิธี Icon – Based ได

1(1)

1.2  องคประกอบของ
โปรแกรม

1. สรางช้ินงานที่มีการกําหนดคุณสมบัติของ Presentation
Window และมีการจัดการ Icon ใน Design Window ตาม
แบบที่กําหนดใหได

1 (2)

1.3  วิธีการทดสอบโปรแกรม 1. วาดภาพ Presentation Window ที่คาดวาจะไดจาก
Design Window ที่กําหนด  และอธิบายสาเหตุของความ
แตกตางของ Presentation Window ดังกลาวได

1 (3)

3

2.  การสราง Object ใน Display Icon
1. สรางและจัดกระทําขอความใน Display Icon ตามแบบที่
กําหนดใหได

1 (4)

2. สรางและจัดกระทํารูปทรงและรูปภาพใน Display Icon
ตามแบบที่กําหนดใหได

1 (5)
2

3.  การหนวงเวลาการแสดงผล Object ดวย Wait Icon
1. อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาด
วาจะไดจาก Design Window และ Presentation Window
ที่กําหนดใหได

2 (6,7)

2. แกไข Design Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการ
หนวงเวลาการแสดงผล Object ตามแบบที่กําหนด  และ
เขียนอธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

1 (8)

3. สรางช้ินงานที่มีการกําหนดการหนวงเวลาการแสดงผล
Object ตามแบบที่กําหนดใหได

1 (9)

4

4.  การลบการแสดง Object ดวย Erase Icon
1. อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาด
วาจะไดจาก Design Window และ Presentation Window
ที่กําหนดใหได

2(10,11)

2. แกไข Design Window และ Presentation Window ที่ให
เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการลบการแสดงผล Object ตามแบบที่
กําหนดได

1(12)

3. สรางช้ินงานที่มีการลบการแสดงของ Object ตามแบบที่
กําหนดใหได

1(13)

4
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ระดับพฤติกรรม
เนื้อหา วัตถุประสงคเชิงพฤติกรรม

เขาใจ นําไปใช รวม
5.  การสรางการเคลื่อนที่ Object ดวย Motion Icon

1. อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาด
วาจะไดจาก Design Window และ Presentation Window
ที่กําหนดใหได

2(14,15)

2. แกไข Design Window และ Presentation Window ที่ให
เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการเคลื่อนที่ Object ตามแบบที่กําหนด
ได

1(16)

3. สรางช้ินงานที่มีการเคลื่อนที่ Object  ตามแบบที่กําหนด
ใหได

1(17)
4

6.  การสรางการโตตอบดวย Interaction Icon
6.1  การสรางการโตตอบดวย
Interaction Icon

1. วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียดภายใน
Presentation Window ที่คาดวาจะไดจาก Design Window
ที่กําหนดใหไดครบถวนและถูกตอง

1(18)

2. แกไข Design Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการโต
ตอบตามที่กําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชน
นั้นได

1(19)

3. เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางช้ินงานที่มีการ
โตตอบตามแบบที่กําหนดและอธิบายเหตุผลในการเลือก
Design Window นั้นได

1(20)

3

6.2  การสรางขอสอบแบบ
เลือกตอบ

1. เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางขอสอบแบบ
เลือกตอบที่มีเงื่อนไขการโตตอบที่กําหนดและเขียนอธิบาย
เหตุผลในการเลือก Design Window นั้นได

1(21)

2. แกไข Result Path ของขอสอบแบบเลือกตอบที่ให  เพื่อ
ใหไดขอสอบแบบเลือกตอบตามที่กําหนด  และเขียนอธิบาย
สาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

1(22)

3. เลือกตัวเลือกของขอสอบแบบเลือกตอบที่สรางจาก
Design Window ที่ให  และเขียนอธิบายสาเหตุที่เลือกตัว
เลือกนั้นได

1(23)

4. สรางขอสอบแบบเลือกตอบตามแบบที่กําหนดใหได 1(24)

4

6.3  การสรางขอสอบแบบเติม
คํา

1. เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางขอสอบแบบ
เติมคําที่มีเงื่อนไขการโตตอบที่กําหนดและเขียนอธิบายเหตุ
ผลในการเลือก Design Window นั้นได

1(25)

2. แกไข Result Path ของขอสอบแบบเติมคําที่ให  เพื่อใหได
ขอสอบแบบเติมคําตามที่กําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุที่
แกปญหาเชนนั้นได

1(26)

3. เขียนคําตอบของขอสอบแบบเติมคําที่สรางจาก Design
Window ที่ให  และเขียนอธิบายสาเหตุที่ทําใหรูวาคําตอบใด
เปนคําตอบที่ถูกตองได

1(27)

4. สรางขอสอบแบบเติมคําตามแบบที่กําหนดใหได 1(28)

4
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ระดับพฤติกรรม
เนื้อหา วัตถุประสงคเชิงพฤติกรรม

เขาใจ นําไปใช รวม
7.  การสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon

1. วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียด Presentation
Window ที่คาดวาจะไดจาก Framework Window ที่กําหนด
ใหไดครบถวนและถูกตอง

1(29)

2. สรางหนังสือที่มีการเช่ือมโยงตามแบบที่กําหนดใหได 1(30)

2

รวม 15 15 30
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คุณภาพแผนการสอน (ผูทรงคุณวุฒิ 3 คน)

ตารางที่ 14  คุณภาพแผนการสอน

รายการที่ประเมิน คาเฉล่ีย ความหมาย
1.  การกําหนดองคประกอบของแผนการสอน (ภาพรวม)

1.1  การกําหนดองคประกอบของแผนการสอนครบถวน 4.00 เหมาะสมดีมาก
1.2  การเรียบเรียงลําดับองคประกอบของแผนการสอนมีความเหมาะสม 4.00 เหมาะสมดีมาก
1.3  องคประกอบภายในของแผนการสอนมีความสัมพันธสอดคลองกัน 4.00 เหมาะสมดีมาก

2.  องคประกอบของแผนการสอน (แตละองคประกอบ)
2.1  จุดประสงคการเรียนรู

2.1.1  จุดประสงคมีความชัดเจน  สามารถแสดงถึงส่ิงท่ีมุงหวังใหเกิดกับผูเรียน 4.00 เหมาะสมดีมาก
2.1.2  จุดประสงคมีความสอดคลองและสัมพันธกับเปาหมายที่กําหนดไว 4.00 เหมาะสมดีมาก
2.1.3  จุดประสงคมีความเปนไปได 3.67 เหมาะสมดีมาก

2.2  เนื้อหา

2.2.1  ถูกตองตามหลักวิชา 4.00 เหมาะสมดีมาก
2.2.2  สอดคลองกับจุดประสงคสามารถนําไปสูการบรรลุจุดประสงคที่กําหนดไว 4.00 เหมาะสมดีมาก
2.2.3  เรียงลําดับไดเหมาะสม 3.67 เหมาะสมดีมาก
2.2.4  เหมาะสมกับระดับความรูความสามารถของผูเรียน 3.33 เหมาะสมดี

2.3  กิจกรรมการเรียนการสอน

2.3.1  ขั้นตอนการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนถูกตองตามหลักการใชเทคนิค
          การจัดขอมูลดวยแผนภาพเปนการจัดโครงสรางความคิดลวงหนาใน
          การสอนโปรแกรมประยุกต

3.33 เหมาะสมดี

2.3.2  ขั้นตอนการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนมีความชัดเจนเพียงพอ
          สามารถนําไปปฏิบัติได

3.67 เหมาะสมดีมาก

2.3.3  กิจกรรมการเรียนการสอนสอดคลองกับความสามารถของผูเรียน 3.33 เหมาะสมดี
2.4  ส่ือที่ใช

2.4.1  ส่ือที่ใชสอดคลองกับกิจกรรมการเรียนการสอน 3.67 เหมาะสมดีมาก
2.4.2  ส่ือที่ใชเหมาะสมกับผูเรียน 3.67 เหมาะสมดีมาก

2.5  การวัดและการประเมินผล

2.5.1  การวัดและประเมินผลสอดคลองกับจุดประสงคการเรียนรูในแผนการสอน 3.67 เหมาะสมดีมาก
2.5.2  ใชวิธีวัดผลที่เหมาะสมกับพฤติกรรมที่ตองการวัด 3.67 เหมาะสมดีมาก
2.5.3  จัดเตรียมเคร่ืองมือที่ใชในการวัดผลไวชัดเจนสามารถนําไปใชไดสะดวก 4.00 เหมาะสมดีมาก

3.  การเรียบเรียงและการใชภาษา
3.1  การเรียบเรียงและการใชภาษาในแผนการสอน 3.33 เหมาะสมดี
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คุณภาพคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ (ผูทรงคุณวุฒิ 3 คน)

ตารางที่ 15  คุณภาพคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ

รายการที่ประเมิน คาเฉล่ีย ความหมาย
1.  เนื้อหา

1.1  เนื้อหาสอดคลองกับจุดประสงคการเรียนรูของบทเรียน 4.00 เหมาะสมดีมาก
1.2  เนื้อหาถูกตองตามหลักวิชาการ 3.67 เหมาะสมดีมาก
1.3  ลําดับขั้นตอนการนําเสนอเน้ือหามีความเหมาะสม 4.00 เหมาะสมดีมาก
1.4  เนื้อหาสอดคลองกับกิจกรรมการเรียนการสอนตามแผนการสอน 4.00 เหมาะสมดีมาก

2.  การใชภาษา
2.1  ส่ือความหมาย  ถูกตอง  ชัดเจน 4.00 เหมาะสมดีมาก
2.2 ใชภาษาเหมาะสมกับผูเรียน 3.67 เหมาะสมดีมาก
2.3 ใชศัพทเฉพาะทางเหมาะสมกับผูเรียน 3.67 เหมาะสมดีมาก

3.  แบบฝกหัด
3.1  สอดคลองกับจุดประสงคการเรียนรูของบทเรียน 4.00 เหมาะสมดีมาก
3.2  ผูเรียนสามารถปฏิบัติตามได 3.67 เหมาะสมดีมาก

4. การจัดหนากระดาษ (Layout)
4.1  ความสม่ําเสมอ (Consistency) ทั่วทั้งเลม 3.67 เหมาะสมดีมาก
4.2  การจัดวางพ้ืนที่ของเนื้อหาและที่วางเหมาะสม 3.67 เหมาะสมดีมาก
4.3  การจัดวางองคประกอบของเน้ือหาและภาพประกอบเหมาะสม 3.67 เหมาะสมดีมาก

5.  ตัวอักษร
5.1  การจัดวางถูกตอง  เหมาะสม 3.67 เหมาะสมดีมาก
5.2  ขนาดและรูปแบบสามารถอานไดชัดเจน (Readability) 4.00 เหมาะสมดีมาก

6.  ภาพประกอบ
6.1  มีความถูกตอง  ชัดเจน 4.00 เหมาะสมดีมาก
6.2  มีความเหมาะสม  สอดคลองกับประเภทของเน้ือหาที่ประกอบ 4.00 เหมาะสมดีมาก
6.3  มีการจัดวางใหเขาใจและปฏิบัติตามไดสะดวก 3.67 เหมาะสมดีมาก



213

แผนผังขอสอบ (Test Blueprint)

ตารางที่ 16  แผนผังขอสอบ

ชนิดแบบทดสอบ
แผนการสอน วัตถุประสงคเชิงพฤติกรรม

อัตนัย ปฏิบัติ
1 อธิบายหลักการสรางผลงานของโปรแกรม Authorware ดวยวิธี Icon – Based ได C(1)
2 สรางช้ินงานที่มีการกําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window และมีการจัดการ

Icon ใน Design Window ตามแบบที่กําหนดใหได
A(1)

3 วาดภาพ Presentation Window ที่คาดวาจะไดจาก Design Window ที่กําหนด  และ
อธิบายสาเหตุของความแตกตางของ Presentation Window ดังกลาวได

C(1)

4 4.1  สรางและจัดกระทําขอความใน Display Icon ตามแบบที่กําหนดใหได A(1)
4.2  สรางและจัดกระทํารูปทรงและรูปภาพใน Display Icon ตามแบบที่กําหนดใหได A(1)

5 5.1 อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะไดจาก Design
Window และ Presentation Window ที่กําหนดใหได

C(2)

5.2 แกไข Design Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการหนวงเวลาการแสดงผล
Object ตามแบบที่กําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

A(1)

5.3  สรางช้ินงานที่มีการกําหนดการหนวงเวลาการแสดงผล Object ตามแบบที่กําหนด
ใหได

A(1)

6 6.1  อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะไดจาก Design
Window และ Presentation Window ที่กําหนดใหได

C(2)

6.2  แกไข Design Window และ Presentation Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการ
ลบการแสดงผล Object ตามแบบที่กําหนดได

A(1)

6.3  สรางช้ินงานที่มีการลบการแสดงของ Object ตามแบบที่กําหนดใหได A(1)
7 7.1  อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะไดจาก Design

Window และ Presentation Window ที่กําหนดใหได
C(2)

7.2  แกไข Design Window และ Presentation Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการ
เคลื่อนที่ Object ตามแบบที่กําหนดได

A(1)

7.3 สรางช้ินงานที่มีการเคลื่อนที่ Object  ตามแบบที่กําหนดใหได A(1)
8 8.1  วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียดภายใน Presentation Window ที่คาด

วาจะไดจาก Design Window ที่กําหนดใหไดครบถวนและถูกตอง
C(2)

8.2  แกไข Design Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการโตตอบตามที่กําหนด  และ
เขียนอธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

A(1)

8.3  เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางช้ินงานที่มีการโตตอบตามแบบที่กําหนด
และอธิบายเหตุผลในการเลือก Design Window นั้นได

C(1)

9 9.1 เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางขอสอบแบบเลือกตอบที่มีเงื่อนไขการโต
ตอบที่กําหนดและเขียนอธิบายเหตุผลในการเลือก Design Window นั้นได

C(1)

9.2 แกไข Result Path ของขอสอบแบบเลือกตอบที่ให  เพื่อใหไดขอสอบแบบเลือกตอบ
ตามท่ีกําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

A(1)

9.3  เลือกตัวเลือกของขอสอบแบบเลือกตอบที่สรางจาก Design Window ที่ให  และ
เขียนอธิบายสาเหตุที่เลือกตัวเลือกนั้นได

C(1)

9.4  สรางขอสอบแบบเลือกตอบตามแบบที่กําหนดใหได A(1)
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ชนิดแบบทดสอบ
แผนการสอน วัตถุประสงคเชิงพฤติกรรม

อัตนัย ปฏิบัติ
10 10.1 เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางขอสอบแบบเติมคําที่มีเงื่อนไขการโต

ตอบที่กําหนดและเขียนอธิบายเหตุผลในการเลือก Design Window นั้นได
C(1)

10.2 แกไข Result Path ของขอสอบแบบเติมคําที่ให  เพื่อใหไดขอสอบแบบเติมคําตาม
ที่กําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

A(1)

10.3  เขียนคําตอบของขอสอบแบบเติมคําที่สรางจาก Design Window ที่ให  และ
เขียนอธิบายสาเหตุที่ทําใหรูวาคําตอบใดเปนคําตอบที่ถูกตองได

C(1)

10.4  สรางขอสอบแบบเติมคําตามแบบที่กําหนดใหได A(1)
11 11.1 วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียด Presentation Window ที่คาดวาจะได

จาก Framework Window ที่กําหนดใหไดครบถวนและถูกตอง
C(1)

11.2  สรางหนังสือที่มีการเช่ือมโยงตามแบบที่กําหนดใหได A(1)
รวม (21) (9)

หมายเหตุ
 ระดับพฤติกรรมที่มุงวัด:  C= ความเขาใจ (Comprehension), A= การนําไปใช (Application)
 ชนิดแบบทดสอบ:  อัตนัย= ขอสอบขอเขียนแบบความเรียงจํากัดคําตอบ

   ปฏิบัติ=ขอสอบประเมินผลงานการปฏิบัติ
 ตัวเลขในวงเล็บแสดงถึงจํานวนขอสอบ
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ความตรงตามเนื้อหาของแบบทดสอบ (ผูทรงคุณวุฒิ 3 คน)

ตารางที่ 17  ความตรงตามเนื้อหาของแบบทดสอบ

จํานวนผูทรงคุณวุฒิขอสอบ
ขอที่ จุดประสงคเชิงพฤติกรรม

+1 0 -1
IOC ความหมาย

1 อธิบายหลักการสรางผลงานของโปรแกรม Authorware ดวย
วิธี Icon – Based ได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

2 สรางช้ินงานที่มีการกําหนดคุณสมบัติของ Presentation
Window และมีการจัดการ Icon ใน Design Window ตาม
แบบที่กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

3 วาดภาพ Presentation Window ที่คาดวาจะไดจาก Design
Window ที่กําหนด  และอธิบายสาเหตุของความแตกตางของ
Presentation Window ดังกลาวได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

4 สรางและจัดกระทําขอความใน Display Icon ตามแบบที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

5 สรางและจัดกระทํารูปทรงและรูปภาพใน Display Icon ตาม
แบบที่กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

6 อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะ
ไดจาก Design Window และ Presentation Window ที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

7 อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะ
ไดจาก Design Window และ Presentation Window ที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

8 แกไข Design Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการหนวง
เวลาการแสดงผล Object ตามแบบที่กําหนด  และเขียน
อธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

9 สรางช้ินงานที่มีการกําหนดการหนวงเวลาการแสดงผล
Object ตามแบบที่กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

10 อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะ
ไดจาก Design Window และ Presentation Window ที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

11 อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะ
ไดจาก Design Window และ Presentation Window ที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

12 แกไข Design Window และ Presentation Window ที่ให
เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการลบการแสดงผล Object ตามแบบที่
กําหนดได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

13 สรางช้ินงานที่มีการลบการแสดงของ Object ตามแบบที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง
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จํานวนผูทรงคุณวุฒิขอสอบ
ขอที่ จุดประสงคเชิงพฤติกรรม

+1 0 -1
IOC ความหมาย

14 อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะ
ไดจาก Design Window และ Presentation Window ที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

15 อธิบายช้ินงานและสาเหตุของการแสดงผลช้ินงานที่คาดวาจะ
ไดจาก Design Window และ Presentation Window ที่
กําหนดใหได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

16 แกไข Design Window และ Presentation Window ที่ให
เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการเคลื่อนที่ Object ตามแบบที่กําหนด
ได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

17 สรางช้ินงานที่มีการเคลื่อนที่ Object  ตามแบบที่กําหนดใหได 3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง
18 วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียดภายใน

Presentation Window ที่คาดวาจะไดจาก Design Window
ที่กําหนดใหไดครบถวนและถูกตอง

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

19 แกไข Design Window ที่ให  เพื่อใหไดช้ินงานที่มีการโตตอบ
ตามท่ีกําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุที่แกปญหาเชนนั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

20 เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางช้ินงานที่มีการโต
ตอบตามแบบที่กําหนดและอธิบายเหตุผลในการเลือก
Design Window นั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

21 เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางขอสอบแบบเลือก
ตอบที่มีเงื่อนไขการโตตอบที่กําหนดและเขียนอธิบายเหตุผล
ในการเลือก Design Window นั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

22 แกไข Result Path ของขอสอบแบบเลือกตอบที่ให  เพื่อใหได
ขอสอบแบบเลือกตอบตามที่กําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุ
ที่แกปญหาเชนนั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

23 เลือกตัวเลือกของขอสอบแบบเลือกตอบที่สรางจาก Design
Window ที่ให  และเขียนอธิบายสาเหตุที่เลือกตัวเลือกนั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

24 สรางขอสอบแบบเลือกตอบตามแบบที่กําหนดใหได 3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง
25 เลือก Design Window ที่ถูกตองเพื่อสรางขอสอบแบบเติมคํา

ที่มีเงื่อนไขการโตตอบที่กําหนดและเขียนอธิบายเหตุผลใน
การเลือก Design Window นั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

26 แกไข Result Path ของขอสอบแบบเติมคําที่ให  เพื่อใหไดขอ
สอบแบบเติมคําตามที่กําหนด  และเขียนอธิบายสาเหตุที่แก
ปญหาเชนนั้นได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

27 เขียนคําตอบของขอสอบแบบเติมคําที่สรางจาก Design
Window ที่ให  และเขียนอธิบายสาเหตุที่ทําใหรูวาคําตอบใด
เปนคําตอบที่ถูกตองได

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

28 สรางขอสอบแบบเติมคําตามแบบที่กําหนดใหได 3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง
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จํานวนผูทรงคุณวุฒิขอสอบ
ขอที่ จุดประสงคเชิงพฤติกรรม

+1 0 -1
IOC ความหมาย

29 วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียด Presentation
Window ที่คาดวาจะไดจาก Framework Window ที่กําหนด
ใหไดครบถวนและถูกตอง

3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง

30 สรางหนังสือที่มีการเช่ือมโยงตามแบบที่กําหนดใหได 3 0 0 1.00 วัดจุดประสงคเชิงพฤติกรรมจริง
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คาความยาก (P) และคาอํานาจจําแนก (r) รายขอของแบบทดสอบ

ตารางที่ 18  คาความยาก (P) และคาอํานาจจําแนก (r) รายขอของแบบทดสอบ

ขอ คาความยาก (P) คาอํานาจจําแนก (r) ความหมาย
1 0.24 0.48 ขอสอบคอนขางยาก    สามารถจําแนกไดดีมาก
2 0.70 0.52 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
3 0.44 0.32 ขอสอบยากพอเหมาะ  สามารถจําแนกไดดี
4 0.64 0.72 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
5 0.74 0.52 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
6 0.76 0.48 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
7 0.64 0.24 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดพอใช
8 0.52 0.80 ขอสอบยากพอเหมาะ    สามารถจําแนกไดดีมาก
9 0.70 0.60 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
10 0.56 0.88 ขอสอบยากพอเหมาะ    สามารถจําแนกไดดีมาก
11 0.68 0.48 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
12 0.58 0.28 ขอสอบยากพอเหมาะ    สามารถจําแนกไดพอใช
13 0.70 0.60 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
14 0.58 0.68 ขอสอบยากพอเหมาะ    สามารถจําแนกไดดีมาก
15 0.66 0.68 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
16 0.54 0.68 ขอสอบยากพอเหมาะ    สามารถจําแนกไดดีมาก
17 0.74 0.52 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
18 0.70 0.60 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
19 0.60 0.80 ขอสอบยากพอเหมาะ    สามารถจําแนกไดดีมาก
20 0.74 0.52 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
21 0.70 0.44 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
22 0.56 0.48 ขอสอบยากพอเหมาะ    สามารถจําแนกไดดีมาก
23 0.80 0.40 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
24 0.62 0.68 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
25 0.62 0.76 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
26 0.66 0.68 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
27 0.72 0.40 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
28 0.68 0.56 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
29 0.80 0.40 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
30 0.70 0.60 ขอสอบคอนขางงาย    สามารถจําแนกไดดีมาก
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สูตรการวิเคราะหคุณภาพของแบบทดสอบชนิดอัตนัย (ณัฎฐภรณ  หลาวทอง, 2547)

1. ความยาก (P : Power of Difficulty Index)

P =

เมื่อ P = คาความยาก
H = จํานวนคนที่ตอบถูกในกลุมสูง
L = จํานวนคนที่ตอบถูกในกลุมต่ํา
Σ XH = ผลรวมของคะแนนของแตละคนในกลุมสูง
Σ XL = ผลรวมของคะแนนของแตละคนในกลุมต่ํา
I = คะแนนเต็มในขอนั้น
NH = จํานวนคนในกลุมสูง
NL = จํานวนคนในกลุมต่ํา

เกณฑการพิจารณาคาความยาก

ความยาก (P) ความหมาย
0.00 – 0.19 ขอสอบยาก  ควรตัดทิ้งหรือปรับปรุง
0.20 – 0.39 ขอสอบคอนขางยาก  สามารถเก็บไวใชไดตอไป
0.40 – 0.60 ขอสอบยากพอเหมาะ  สามารถเก็บไวใชไดตอไป
0.61 – 0.80 ขอสอบคอนขางงาย  สามารถเก็บไวใชไดตอไป
0.81 – 1.00 ขอสอบงาย  ควรตัดทิ้งหรือปรับปรุง

หมายเหตุ
ขอสอบที่ดีจะตองมีคาความยาก (P) อยูระหวาง 0.20 – 0.80

Σ XH  +  Σ XL

I (NH  +  NL)
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2. อํานาจจําแนก (D: Discrimination Indexes หรือคา r)

r  =

เมื่อ r = คาอํานาจจําแนก
H = จํานวนคนที่ตอบถูกในกลุมสูง
L = จํานวนคนที่ตอบถูกในกลุมต่ํา
Σ XH = ผลรวมของคะแนนของแตละคนในกลุมสูง
Σ XL = ผลรวมของคะแนนของแตละคนในกลุมต่ํา
I = คะแนนเต็มในขอนั้น
NH = จํานวนคนในกลุมสูง
NL = จํานวนคนในกลุมต่ํา

เกณฑการพิจารณาคุณภาพขอสอบ

อํานาจจําแนก (r) ความหมาย
ต่ํากวา 0 ขอสอบจําแนกไมได  ควรตัดทิ้งหรือปรับปรุง
0.00 – 0.19 ขอสอบจําแนกไดต่ํา  ควรตัดทิ้งหรือปรับปรุง
0.20 – 0.29 ขอสอบจําแนกไดพอใช  สามารถเก็บไวใชไดตอไป
0.30 – 0.39 ขอสอบจําแนกไดดี  สามารถเก็บไวใชไดตอไป
0.40 ขึ้นไป ขอสอบจําแนกไดดีมาก  สามารถเก็บไวใชไดตอไป

หมายเหตุ
ขอสอบที่ดีจะตองมีอํานาจจําแนก (r) ตั้งแต 0.20 ขึ้นไป

Σ XH  +  Σ XL

I (NH  +  NL) / 2
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คาความเชื่อม่ันในการตรวจใหคะแนนแบบทดสอบชนิดอัตนัย (ผูตรวจใหคะแนน 3 คน)

ตารางที่  19  คาความเชื่อม่ันในการตรวจใหคะแนนแบบทดสอบชนิดอัตนัย

แบบทดสอบขอที่ คาความเช่ือมั่น
1 0.84
3 1.00
6 0.94
7 0.74
8 0.88
10 0.83
11 0.91
12 0.96
14 0.81
15 0.82
16 0.80
18 1.00
19 0.99
20 0.89
21 0.86
22 0.88
23 0.90
25 0.95
26 0.98
27 0.92
29 0.94



222

สูตรการหาคาความเชื่อมั่นระหวางผูตรวจใหคะแนนแบบทดสอบชนิดอัตนัย
(ผูตรวจใหคะแนนมากกวา 1 คน)

การหาคาสัมประสิทธิ์การสรุปอางอิง (Generalizability Coefficient: ρ2) (Cronbach, Gleser, and
Rajaratnam, 1963; Brennan, 1983 อางถึงใน  ลวน  สายยศและอังคณา  สายยศ, 2543) ที่ใชแบบทดสอบ
ฉบับเดียวทําการสอบเพียงครั้งเดียว  และผูตรวจใหคะแนนมากกวา 1 คน

ρ2    =

เมื่อ ρ2     = คาสัมประสิทธิ์การสรุปอางอิงหรือสัมประสิทธความเชื่อม่ัน
σ2 = การประมาณคาคะแนนความแปรปรวนของผูสอบ  ซึ่งคํานวณจาก

MSP   -     MSr

         ni

σ2 = การประมาณคาคะแนนความคลาดเคลื่อนความแปรปรวน  ซึ่งคํานวณ
จากคา   MSr

σ2 = การประมาณคาคะแนนความความแปรปรวนของผูใหคะแนน  ซึ่ง
คํานวณจาก  MSi   -     MSr

                  np

MSP = ความแปรปรวนของผูสอบที่คํานวณจากการวิเคราะหความแปรปรวน
MSr = ความคลาดเคลื่อนของความแปรปรวนที่คํานวณจากการวิเคราะหความ

แปรปรวณ
MSi = ความแปรปรวนของผูใหคะแนน
ni = จํานวนของผูประเมินคะแนน
np = จํานวนของผูสอบ

σ2

    σ2   +    σ2   +    σ2

P

P i e

P

e

i
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โดยมีขั้นตอนในการคํานวณดังนี้

ขั้นที่ 1 SSt =

ขั้นที่ 2 SSt =

ขั้นที่ 3 SSI =

ขั้นที่ 4 SSr = SSt   -   SSp   -   SSi

ขั้นที่ 5 MSp =

ขั้นที่ 6 MSr =

ขั้นที่ 7 MSi =

ขั้นที่ 8 แทนคาในสูตร ρ2    =

Σ Σ  X2
i=1  p=1 ip
 ni     p T2

np

T2

np
ΣX2

  ni

P

T2

np
ΣX2

  np

P

SSp

dfp

SSr

Dfr

SSi

Dfi

σ2

    σ2   +    σ2   +    σ2

P

P i e



แผนภาพที่ใชในการวิจัย



ผังมโนทัศนที่ 1: โปรแกรมประยุกตที่ทํางานภายใตระบบปฏิบัติการ Windows

ระบบปฏิบัติการ Windows

Toolbook AuthorwareMS.Word Page Maker

แบงออกเปน

ไดแก ไดแก

เชน

MS.Excel

เชน เชน

ทํางานภายใต

MS.PowerPoint

เชน

Director

โปรแกรมคอมพิวเตอร

โปรแกรมระบบ โปรแกรมประยุกต

โปรแกรมดานการพิมพ โปรแกรมดาน Authoring Toolโปรแกรมดานการนําเสนอโปรแกรมดานการคํานวณ

แผนภาพที ่37   ผังมโนทัศนที่ 1: โปรแกรมประยุกตที่ทํางานภายใตระบบปฏิบัติการ Windows



ผังมโนทัศนที่ 2: โปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool

แผนภาพที ่38   ผังมโนทัศนที่ 2: โปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool

ประกอบดวย

วางบน

Icon - Based

Icon Flowline

มี

แบงออกเปน

สลับเปน

สภาวะการใชโปรแกรม

ผูใชผูสราง

โดยใช

Authoring Tool



ผังมโนทัศนที่ 3: โปรแกรม Authorware

แผนภาพที ่39   ผังมโนทัศนที่ 3: โปรแกรม Authorware

ประกอบดวย

วางบน

ประกอบดวย

ประกอบดวย

สลับหนาตางออกแบบโครงสราง หนาตางนําเสนอเนื้อหา

Icon Flowline เครื่องมือสราง Objectพื้นที่สรางงาน

โปรแกรม Authorware



ผังมโนทัศนที่ 4:  Display Icon

แผนภาพที ่40   ผังมโนทัศนที่ 4:  Display Icon

ซึ่งเกิดจาก

แสดง

เชน

รูปภาพ รูปทรง ขอความ

โดยใช

สราง

Object

Display Icon

การนําเขาการสรางกลองเครื่องมือ



ผังมโนทัศนที่ 5:  Wait Icon

แผนภาพที ่41   ผังมโนทัศนที่ 5:  Wait Icon

ตาม

หนวงเวลา

โดย

การแสดงผล Object

Wait  Icon

เวลาที่กําหนด การกระทําของผูใช

การกดแปนพิมพ การ Click เมาส การกดปุมดวยเมาส



ผังมโนทัศนที่ 6:  Interaction Icon

แผนภาพที ่42  ผังมโนทัศนที่ 6:  Interaction Icon

ระหวาง

โตตอบ

สราง

ตาม

เชน

แบบพิมพกรอกขอความแบบปุมกด

การโตตอบ

Interaction Icon

โดย

การพิมพขอความการ Click ปุม

ผูใช

ประเภทการตอบสนอง

โปรแกรม



ผังมโนทัศนที่ 7: ขอสอบแบบเลือกตอบ

แผนภาพที ่43   ผังมโนทัศนที่ 7: ขอสอบแบบเลือกตอบ

ประกอบดวย

สรางจาก สรางจาก

บรรจุ

รูปภาพ รูปทรง

ในรูปของ

ขอความ

ขอสอบแบบเลือกตอบ

Interaction Icon ประเภทการตอบสนองแบบปุม Icon

ปุมตัวเลือกโจทย ผลปอนกลับ



ผังมโนทัศนที่ 8: ขอสอบแบบเติมคํา

แผนภาพที ่44   ผังมโนทัศนที่ 8: ขอสอบแบบเติมคํา

ประกอบดวย

สรางจาก สรางจาก

บรรจุ

รูปภาพ รูปทรง

ในรูปของ

ขอความ

กรอบปอนขอความโจทย

ขอสอบแบบเติมคํา

Interaction Icon ประเภทการตอบสนองแบบกรอกขอความ Icon

ผลปอนกลับ



ผังมโนทัศนที่ 9: e-Book

แผนภาพที ่45   ผังมโนทัศนที่ 9: e-Book

e-Book

ที่มี ควบคุม

ประกอบดวย

ของหนาหนังสือ ปุมควบคุม

การพลิกหนาเนื้อหา
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ผังงานที่ 1: ขั้นตอนการสรางชิ้นงาน

แผนภาพที่ 46  ผังงานที่ 1: ขั้นตอนการสรางชิ้นงาน    

กําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window

วางโครงสรางการนําเสนอใน Design Window

สรางเนื้อหาใน Presentation Window
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ผังงานที่ 2: การทดสอบโปรแกรม

แผนภาพที่ 47  ผังงานที่ 2: การทดสอบโปรแกรม

สรางผลงาน

จะทดสอบทั้งหมด
หรือไม

ส่ังทดสอบโปรแกรม

โปรแกรมแสดงผลงาน

ไมใช

ใช

ใช Start / Stop Flags
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ผังงานที่ 3:  ขั้นตอนการใชเครื่องมือจากกลองเครื่องมือสราง Object (Toolbox)

แผนภาพที่ 48  ผังงานที่ 3:  ขั้นตอนการใชเครื่องมือจากกลองเครื่องมือสราง Object (Toolbox)

เลือกเครื่องมือจากกลองเครื่องมือสราง Object

สราง Object

Click ที่ Pointer Tool
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ผังงานที่ 4: ขั้นตอนการสรางการหนวงเวลาการแสดงผล Object

แผนภาพที่ 48  ผังงานที่ 3:  ขั้นตอนการใชเครื่องมือจากกลองเครื่องมือสราง Object (Toolbox)

วาง Wait Icon

กําหนดคุณสมบัติ Wait Icon

ทดสอบการหนวงเวลา
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ผังงานที่ 5: ขั้นตอนการสรางการลบการแสดง Object

แผนภาพที่ 50  ผังงานที่ 5: ขั้นตอนการสรางการลบการแสดง Object

วาง Erase Icon

กําหนด Object ที่ตองการลบ
การแสดงให Erase Icon

ทดสอบการลบการแสดง Object
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ผังงานที่ 6: ขั้นตอนการสรางการเคลื่อนที่ Object

แผนภาพที่ 51  ผังงานที่ 6: ขั้นตอนการสรางการเคลื่อนที่ Object

วาง Motion Icon

กําหนดคุณสมบัติ Motion Icon

กําหนดแนวการเคลื่อนที่ใหกับ Object

ทดสอบการเคลื่อนที่
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ผังงานที่ 7: ขั้นตอนการสรางการโตตอบดวย Interaction Icon

แผนภาพที่ 52  ผังงานที่ 7: ขั้นตอนการสรางการโตตอบดวย Interaction Icon

วาง Interaction Icon

กําหนดประเภทการตอบสนอง

กําหนดคุณสมบัติการตอบสนอง

สรางสวนแสดงผลปอนกลับ

ทดสอบการโตตอบ
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ผังงานที่ 8: การทํางานของขอสอบ  แบบตอบไดครั้งเดียว

แผนภาพที่ 53  ผังงานที่ 8: การทํางานของขอสอบ  แบบตอบไดครั้งเดียว

ผูเรียนตอบ

โปรแกรมแสดงผลปอนกลับ

โปรแกรมแสดงโจทยขอถัดไป

โปรแกรมแสดงโจทย

โปรแกรมตรวจสอบการตอบ   
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ผังงานที่ 9: การทํางานของขอสอบ  แบบตอบผิดตอบใหมจนกวาจะถูก

แผนภาพที่ 54  ผังงานที่ 9: การทํางานของขอสอบ  แบบตอบผิดตอบใหมจนกวาจะถูก

ผูเรียนตอบ

โปรแกรม
ตรวจสอบวาตอบ

ถูกหรือไม

โปรแกรมแสดงผลปอนกลับ

โปรแกรมแสดงโจทยขอถัดไป

ตอบผิด

ตอบถูก

โปรแกรมแสดงโจทย โปรแกรมแสดงผลปอนกลับ
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ผังงานที่ 10: ขั้นตอนการสรางขอสอบ

แผนภาพที่ 55  ผังงานที่ 10: ขั้นตอนการสรางขอสอบ

สรางโจทย

กําหนดประเภทการตอบสนอง

กําหนดผลการตอบสนอง

สรางสวนแสดงผลปอนกลับ

ทดสอบการทํางานของขอสอบ
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ผังงานที่ 11: ขั้นตอนการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon

แผนภาพที่ 56  ผังงานที่ 11: ขั้นตอนการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon

สรางโจทย

กําหนดประเภทการตอบสนอง

กําหนดผลการตอบสนอง

สรางสวนแสดงผลปอนกลับ

ทดสอบการทํางานของขอสอบ



ตัวอยางแผนการสอน  คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  แบบทดสอบและเฉลย
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แผนการสอนที่ 1
บทที่ 1 หลักการทํางานของโปรแกรม Authorware

วัตถุประสงค

หลังจากเรียนรูเรื่องหลักการทํางานของโปรแกรม Authorware แลว  ผูเรียนสามารถอธิบายหลักการ
สรางผลงานของโปรแกรม Authorware ดวยวิธี Icon – Based ได

เนื้อหา

โปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool
โปรแกรม Macromedia Authorware จัดเปนโปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool (เครื่องมือ

นิพนธ) ประเภทหนึ่ง   ซึ่งเปนโปรแกรมประยุกตที่ใชในการสรางชิ้นงานแบบส่ือประสมที่มีการเชื่อมโยง  จึงทําให
สามารถประยุกตใชในการสรางบทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอนหรือ CAI, นําเสนอสื่อประสม  หรือนําเสนอเนื้อ
หาบนเว็บ  ซึ่งมีหลักการใชโปรแกรมดังนี้
1.  สภาวะ (Mode) การใชโปรแกรม

สภาวะ (Mode) การใชโปรแกรม  มี 2 สภาวะ  ไดแก
 สภาวะผูสราง (Author Mode): สามารถสราง  แกไขเนื้อหาและวิธีการนําเสนอได  โดยลาก Icon

มาวางและกําหนดคาใหทํางานตามตองการ  โดยจะวางเนื้อหาที่จะนําเสนอไปตามลําดับ  ทั้งนี้
หากอยูในสภาวะผูสรางสามารถสลับไปเปนผูใชเพื่อดูผลของการสรางไดตลอดเวลาที่กําลังเขียน
โปรแกรมอยู

 สภาวะผูใช (User Mode): สามารถใชงานหรือเลนเนื้อหาไปตามลําดับที่ผูสรางกําหนดไวเทานั้น
ไมสามารถแกไขเนื้อหาหรือวิธีการนําเสนอได

2.  หลักการสรางผลงาน
การสรางผลงานทําไดดวยวิธีการที่เรียกวา Icon – Based คือการนําเอา Icon มาวางบน Flowline  ทํา

ใหเราสามารถสรางชิ้นงานไดโดยไมตองเขียนโปรแกรม
 Icon: เปนสัญรูปที่ใชแทนคําส่ังในการเขียนโปรแกรม  ทําใหงายและสะดวกตอการสรางงาน  ซึ่ง

Icon แตละตัวจะบรรจุเนื้อหาหรือทํางานแทนชุดคําส่ังที่ตางกัน  เพื่อสรางงานที่ตางกัน  ไมวาจะ
เปนเนื้อหาเชน  รูปภาพ รูปทรงหรือตัวอักษร  หรือชุดคําส่ังเชน  การลบ  การเคล่ือนที่  การหยุด
การโตตอบ  หรือการเชื่อมโยง

 Flowline: เปนเสนที่ผูสรางใชวาง Icon ไปตามลําดับในแนวตั้ง (จากบนลงลาง) และหากเนื้อหา
แตกสาขาก็จะวางในแนวนอน (จากซายไปขวา) เมื่อ Run โปรแกรมก็จะเคลื่อนที่จาก Icon หนึ่ง
ไปยังอีก Icon หนึ่งบน Flowline โดยจะทํางานเปนวนรอบ (บนลงลาง  หรือซายไปขวา) หรือตาม
เงื่อนไขที่กําหนด  เพื่อใหเกิดชิ้นงานตามที่ตองการ
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กิจกรรมการเรียนการสอน

ขั้นนําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา: ผังมโนทัศน
1) ผูสอนชี้แจงวัตถุประสงคของบทเรียนใหผูเรียนทราบ
2) ผูสอนนําเสนอผังมโนทัศน 1: โปรแกรมประยุกตที่ทํางานภายใตระบบปฏิบัติการ Windows  บน

จอภาพหนาหองใหผูเรียน  โดยนําเสนอทีละระดับพรอมทั้งอธิบายสั้น ๆ เกี่ยวกับประเภทของ
โปรแกรมคอมพิวเตอร

3) ผูสอนถามผูเรียนเกี่ยวกับประสบการณการใชโปรแกรมประยุกตตาง ๆ อาทิ MS.Word, Excel,
PowerPoint ฯลฯ  แลวเปดโปรแกรม MS.Word, PowerPoint ใหผูเรียนสังเกตและตอบสวน
ประกอบของหนาตางโปรแกรมที่มีเหมือนกัน  จากนั้นอธิบายถึงองคประกอบของหนาตาง
โปรแกรมประยุกตที่ทํางานภายใตระบบปฏิบัติการ Windows  รวมถึงการจัดการ Object ตาง ๆ
ซึ่งจะใชหลักการเดียวกัน

4) ผูสอนเปดโปรแกรม Authorware ใหผูเรียนสังเกตและตอบสวนประกอบของหนาตางโปรแกรมที่
เหมือนกับโปรแกรมประยุกตที่เคยใชมากอนหนา

5) ผูสอนถามใหผูเรียนตอบความแตกตางของหนาตางโปรแกรมที่แตกตางจากโปรแกรมประยุกตอื่น
6) ผูสอนนําเสนอผังมโนทัศนที่ 2: โปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool  โดยนําเสนอทีละ

ประเด็นพรอมทั้งอธิบายส้ัน ๆ
7) ผูสอนอธิบายวาวิธีการเขียนโปรแกรมมีหลายวิธี  เชนการเขียนคําส่ังหรือการเขียน Script  ดังที่นัก

พัฒนาโปรแกรมหรือโปรแกรมเมอรทํากัน  แตโปรแกรม Authorware มีวิธีลัด  โดยใช Icon แทน
การเขียนโปรแกรม  ทําใหสรางงานงายขึ้น

ขั้นนําเสนอเนื้อหา
ผูสอนเปดโปรแกรม Authorware พรอมทั้งเรียกใช File ที่มีการสรางเตรียมไวแลวขึ้นมาใหผูเรียนดู

จากนั้นจึงอธิบายหลักการใชโปรแกรมทีละประเด็น  รวมกับการสาธิตการใชงานและแสดงตัวอยางผลงานที่ไดให
ผูเรียนดู  โดยย้ําใหผูเรียนเติมคําสําคัญที่นําเสนอในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติของผูเรียน  ทั้งนี้ในระหวางที่
อธิบายนั้นจะแสดงองคประกอบของภาพผังมโนทัศนที่ 2: โปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool แลวชี้ใหผู
เรียนเห็นตรงกันบนผังมโนทัศนในประเด็นนั้นรวมดวย  โดยนําเสนอทีละประเด็นตอไปนี้

Icon
Flowline
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1. สภาวะการใชโปรแกรม
2. หลักการสรางผลงานดวยวิธี Icon - Based

ขั้นเพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
ผูสอนใหผูเรียนอธิบายสรุปประเด็นหลักเกี่ยวกับการใชโปรแกรม Authorware ที่เรียนมาดวยคําพูด

ของตนเอง   โดยผูสอนชวยขยายความเนื้อหาในสวนที่ยังไมกระจางใหชัดเจน (โดยใชผังมโนทัศนที่ 2 ประกอบ
การอธิบาย)

สื่อที่ใช

1. ผังมโนทัศนที่ 1 และ 2
2. ตัวอยาง File ที่สรางขึ้นจากโปรแกรม Authorware
3. คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ
4. คอมพิวเตอร  โปรเจ็คเตอร  และจอภาพ

การประเมินผล

1. วิธีวัด:  การทดสอบ
2. เครื่องมือ:  แบบทดสอบชนิดอัตนัย
3. เกณฑ:  ใหคาคะแนน 5 คะแนน



บทท่ี 1

หลกัการทํางานของโปรแกรม Authorware

จุดประสงคการเรียนรู

หลังจากเรียนรูเร่ืองหลักการทํางานของโปรแกรม Authorware แลว  ผูเรียนสามารถอธิบายหลักการ
สรางผลงานของโปรแกรม Authorware ดวยวิธี Icon – Based ได

โปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool

1.  สภาวะ (Mode) การใชโปรแกรม

สภาวะ (Mode) การใชโปรแกรม  มี 2 สภาวะ  ไดแก

         : สามารถสราง  แกไขเนื้อหาและวิธี
การนําเสนอได

         : สามารถใชงานหรือเลนเนื้อหาไป
ตามลําดับที่ผูสรางกําหนดไวเทานั้น  ไมสามารถแกไขเนื้อหาหรือวิธีการนําเสนอ
ได



2

2. หลักการสรางผลงาน

 Icon: เปนสัญรูปที่ใชแทนคําส่ังในการเขียนโปรแกรม  ซ่ึง Icon แตละตัวจะบรรจุ
เนื้อหาหรือทํางานแทนชุดคําส่ังท่ีตางกัน  เพื่อสรางงานท่ีตางกัน

 Flowline: เปนเสนที่ผูสรางใชวาง Icon ไปตามลําดับในแนวต้ัง (จากบนลงลาง) และ
หากเนื้อหาแตกสาขาก็จะวางในแนวนอน (จากซายไปขวา) เมื่อ Run โปรแกรมก็จะ
เคล่ือนท่ีจาก Icon หนึ่งไปยังอีก Icon หนึ่งบน Flowline

ภาพท่ี 1: แสดงโครงสรางโปรแกรม
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คําถาม (ขอที่ 1): หลักการทํางานของโปรแกรม Authorware

(ขอที่ 1)  จงอธิบายหลักการสรางผลงานของโปรแกรม Authorware ดวยวิธี Icon-Based  ใหไดใจความ
(5 คะแนน)
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คําตอบ (ขอที่ 1)

หลักการสรางผลงานของโปรแกรม Authorware ดวยวิธี Icon-Based  (5 คะแนน)

                                                                                                                                                                     
                                                                                                                                                                     
                                                                                                                                                                     
                                                                                                                                                                     



253

เฉลยและเกณฑการใหคะแนนขอสอบ (ขอที่ 1)

เฉลย

การสรางผลงานดวยวิธี Icon-Based คือการนําเอา Icon มาวางบน Flowline  โดยไมตองเขียน
โปรแกรม

 Icon: ใชแทนคําส่ังในการเขียนโปรแกรม
 Flowline: เปนเสนที่ผูสรางใชวาง Icon ไปตามลําดับเพื่อใหเกิดชิ้นงานตามที่ตองการ

เกณฑการใหคะแนน

ขอสอบมีคะแนนเต็ม 5 คะแนน  กําหนดคะแนนดังนี้
 มีขอความที่อธิบายถึงหลักการสรางผลงานดวยวิธี Icon-Based ไดถูกตอง  สมบูรณ 5 คะแนน
 มีขอความที่อธิบายถึงหลักการสรางผลงานดวยวิธี Icon-Based ไดถูกตอง  แตไมสมบูรณ 3 คะแนน
 มีขอความที่อธิบายถึงหลักการสรางผลงานดวยวิธี Icon-Based ไมถูกตองหรือไมตอบเลย 0 คะแนน
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แผนการสอนที่ 2
บทที่ 2 องคประกอบของโปรแกรม

วัตถุประสงค

หลังจากเรียนรูเรื่ององคประกอบของของโปรแกรม Authorware แลว  ผูเรียนสามารถสรางชิ้นงานที่มี
การกําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window และมีการจัดการ Icon ใน Design Window ตามแบบที่
กําหนดใหได

เนื้อหา

I.  เนื้อหาความรูเชิงปจจัย

Design Window (หนาตางออกแบบโครงสราง)
เปนพื้นที่สําหรับวาง Icon  โดยลาก Icon จาก Icon Palette มาวางบนเสน Flowline เพื่อสรางผลงาน

โดยที่ Main Design Window จะมีชื่อเดียวกับ File  ขณะเดียวกัน Design Window อื่นจะมีชื่อเดียวกันกับช่ือ
ของ Map Icon ที่มันสัมพันธอยู

Icon Palette

Property Inspector

Design Window

Presentation Window
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1.1  Flowline
เปนเสนที่ผูสรางใชวาง Icon ไปตามลําดับในแนวตั้ง (จากบนลงลาง) และหากเนื้อหาแตกสาขาก็จะ

วางในแนวนอน (จากซายไปขวา) เพื่อกําหนดลําดับการทํางานของ Icon  ซึ่งเปนการกําหนดลําดับเหตุการณที่
เกิดขึ้นเมื่อทดสอบโปรแกรม  โดยจะเคลื่อนที่จาก Icon หนึ่งไปยังอีก Icon หนึ่งตาม Path  โดยจะทํางานเปนวน
รอบ (Loop) หรือตามคําส่ังเพื่อใหเกิดงานตามตองการ

Icon Palette
Icon Palette ประกอบดวย Icon ที่ใชในการสรางผลงาน 14 Icon  แตละ Icon จะทํางานแตกตางกัน

การดําเนินงานของโปรแกรมจะเปนไปในทิศทางใดขึ้นอยูกับการจัดวาง Icon บน Flowline
การใชงานทําไดดวยการลาก Icon จาก Icon Palette มาวางบน Flowline ใน Design Window  ซึ่ง

Icon ที่ใชในการ   อบรมครั้งนี้ประกอบดวย

Icon ชื่อ Icon หนาที่

Display Icon ใชแสดง Object  เชน  รูปภาพ  รูปทรง  ขอความ

Wait Icon ใชหนวงหรือหยุดการแสดงผลหนาจอ

Erase Icon ใชลบ Object

Motion Icon ใชสรางการเคลื่อนที่ให Object

Interaction Icon ใชสรางการโตตอบระหวางผูใชกับโปรแกรมในรูปแบบตาง ๆ

Framework Icon ใชสรางการเชื่อมโยงดวยปุมควบคุม  ซึ่งเปรียบเสมือนหนังสือเลมหนึ่งที่มี
หลาย ๆ หนา  แตละหนามีการเชื่อมถึงกัน

Navigate Icon ใชสรางปุมควบคุมการเชื่อมโยงระหวาง Page ที่สรางจาก Icon ตาง ๆ ที่
อยูใน Framework Icon

Map Icon ใชรวมกลุม Icon เขาดวยกัน  เพื่อใหสามารถวาง Icon มากกวา 1 Level

Start / Stop Flags ในการทดสอบโปรแกรมในชวงที่ตองการเปนสวน ๆ เพื่อไมตองทดสอบตั้ง
แต Icon แรกจนถึง Icon สุดทาย

Flowline

Paste Pointer
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Start Flag: ใชกําหนดตําแหนงเริ่มตนที่ตองการใหแสดงผล
Stop Flag: ใชกําหนดตําแหนงส้ินสุดที่ตองการใหแสดงผล

Icon Color Palette ใชกําหนดสีของ Icon บน Flowline เพื่อความสะดวกในการจัดกลุม  แยก
แยะ Icon   
ชวยใหเห็นความแตกตางและความสัมพันธของขอมูลแตละสวนใหชัดเจน
มากขึ้น

3.  Presentation Window (หนาตางนําเสนอเนื้อหา)
หากอยูในสภาวะผูสราง Presentation Window จะเปนพื้นที่สรางและแกไขผลงานภายใน Icon

(Display Icon และ Interaction Icon) ซึ่งประกอบดวย
 พื้นที่สําหรับสรางงาน
 เครื่องมือสราง Object
ซึ่งผูสรางสามารถกําหนดคุณสมบัติที่เกี่ยวของ  เชน  สีพื้นหลัง  หรือขนาดของหนาตางได  โดยทํางาน

รวมกับการจัดวาง Icon บน Flowline ใน Design Window
ทั้งนี้เมื่อตองการทดสอบโปรแกรมก็สลับไปเปนผูใชไดโดยการสั่งทดสอบโปรแกรม  ซึ่งจะแสดงหนา

ตาง Presentation Window ซึ่งจะใชงานไดอยางเดียว  จะไมสามารถแกไขงานไดเหมือนกับที่อยูในสภาวะผู
สราง

ดังนั้นในการสรางงานเราจึงควรกําหนดสีพื้นหลังและขนาดของ Presentation Window กอนเสมอ
เพราะจะสงผลตอผลงานที่สรางตลอดการสรางงาน

3.1  การเขาถึง Presentation Window
หากอยูในสภาวะผูสราง  การเขาถึง Presentation Window ทําไดดวยการ Double Click ยัง Icon ที่

ตองการสรางหรือแกไขผลงาน  ทั้งนี้ Icon ที่สามารถสรางงานภายในไดแก  Display Icon และ Interaction

พื้นที่สรางงาน

เครื่องมือสราง Object
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Icon  ซึ่งเมื่อเปดเขาไปแลวจะเห็นพื้นที่สําหรับสรางงานและถาดเครื่องมือ (Tool Palette) ซึ่งเราสามารถเลือก
เครื่องมือนํามาสรางงานตามที่ตองการได
3.2  การปด Presentation Window

หากอยูในสภาวะผูสรางแลวทําการเขาถึง Presentation Window แลว  เราสามารถปด Presentation
Window ได 2 วิธี  ไดแก

วิธีที่ 1: Click ปุม Close Box ที่หนาตาง Presentation Window
วิธีที่ 2: Click ปุม Close Box ที่หนาตางถาดเครื่องมือ (Tool Palette)

4.  Property Inspector (หนาตางกําหนดคุณสมบัติ)
เปนหนาตางที่อยูดานลางของโปรแกรม  ใชสําหรับกําหนดคุณสมบัติของ File (Presentation

Window) และ Icon  โดยจะเปลี่ยน Option ไปตาม Icon ที่เราเลือกในขณะนั้น

II.  เนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ

1. การจัดการ Icon บน Flowline
1.1 การวาง Icon บน Flowline
1.2 การตั้งชื่อ  และแกไขชื่อ Icon
1.3 การเลือก Icon
1.4 การยาย Icon
1.5 การลบ Icon
1.6 การกําหนดสี Icon
1.7 การรวมกลุม/แยกกลุม Icon (Group/Ungroup)

1.1   การวาง Icon บน Flowline
การวาง Icon บน Flowline ทําไดโดยใชหลักการ Drag & Drop  โดยทําการลาก Icon ที่ตองการมาวาง

บน Flowline  ตรงตําแหนงของ Paste Pointer  ซึ่ง Icon นั้นจะปรากฏสีซึ่งหมายความวากําลังปฏิบัติการที่ Icon
นั้น  และชื่อของ Icon ที่พึ่งจะวางนั้นคือ “Untitle”

1.2  การตั้งช่ือ  และแกไขช่ือ Icon
เราสามารถตั้งชื่อให Icon นั้นได  โดยควรเปนชื่อที่ส่ือความหมายของสิ่งที่อยูขางใน Icon   และไมควร

ตั้งชื่อซ้ํากัน

1.3  การเลือก Icon
1.3.1      การเลือก Icon เดียว  ทําไดดวยการ Click ที่ Icon ที่ตองการเพียง Icon เดียว
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1.3.2 การเลือกหลาย Icon ที่อยูตอเนื่องกัน   ทําไดดวยการลากกรอบสี่เหลี่ยมรอบ Icon ที่อยูตอ
เนื่องกัน

1.3.3 การเลือกหลาย Icon ที่ไมอยูตอเนื่องกัน
1) Click เลือก Icon ที่ตองการ 1 Icon กอน
2) กดแปน Shift คางไวแลว Click ที่ Icon อื่น ๆ ที่ตองการจนครบ

(สังเกตวา Icon ที่ถูกเลือกจะปรากฏแถบสี)

1.4  การยาย Icon
1) เลือก Icon ที่ตองการยาย
2) ทําการยาย  ซึ่งสามารถไดหลายวิธี  ไดแก

วิธีที่ 1: การลากไปวาง ณ ตําแหนงที่ตองการบน Flowline  ไดเลย
วิธีที่ 2: การใชคําส่ัง (Edit  Cut) หรือกดปุม Cut  ที่แถบเครื่องมือ  จากนั้นจึง Click เมาสบน
Flowline ให Paste Pointer อยู ณ ตําแหนงที่ตองการ  แลวใชคําส่ัง (Edit  Paste) หรือกดปุม
Paste ที่แถบเครื่องมือ

1.5  การลบ Icon
1) เลือก Icon ที่ตองการลบ
2) ทําการลบ  ซึ่งสามารถไดหลายวิธี  ไดแก

วิธีที่ 1: การใชคําส่ัง (Edit  Cut) หรือกดปุม Cut  ที่แถบเครื่องมือ
วิธีที่ 2: การกดแปน Del ที่แปนพิมพ

1.6  การกําหนดสี Icon
1) เลือก Icon หรือกลุม Icon ที่ตองการ
2) Click เลือกสีที่ตองการจาก Icon Color บน Icon Palette   ทั้งนี้การใชสีจะชวยในการเตือนความ

จํา  ชี้ใหเห็นถึงความสัมพันธ,ความแตกตางของขอมูลแตละสวนใหชัดเจน  ทั้งยังสะดวกตอการ
จัดกลุม

1.7  การรวมกลุม/แยกกลุม Icon (Group/Ungroup)
1.7.1 การรวมกลุม Icon (Group)  มีประโยชนหลายประการ  ไดแก  (1) ชวยเพิ่มพื้นที่ของ

Flowline  (2) ชวยจัด Icon ใหเปนหมวดหมู  ทําไดโดย
1) เลือกกลุม Icon ที่ตองการรวมกลุม
2) เลือกคําส่ัง Modify   Group เพื่อรวม Icon  ที่เลือกไว (สังเกตวากลุม Icon ที่ถูกเลือก

จะหายไป  แตละปรากฏ  Map Icon ขึ้นมาแทน)
ทั้งนี้เมื่อทําการ Double Click ที่ Map Icon นั้น  จะปรากฏ Design Window ที่มี Flowline

ที่มี Icon ที่ถูกเลือกทั้งหมดอยูภายใน  โดย Design Window นั้นจะมีระดับ Level ที่สูงขึ้น
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ในการสรางงานหากมีการออกแบบงานมากอน  เราสามารถสราง Map Icon กอน  แลวจึง
สราง Icon การทํางานตาง ๆ ลงไปภายหลัง  เพื่อจะไดสราง Flowline Level 1 กอน  เพื่อใหเห็นการ
ทํางานในภาพรวม  แลวจึงสรางรายละเอียดตอไป  ทําไดโดย

1) วาง Map Icon บน Flowline
2) ตั้งชื่อ Map Icon
3) Double Click ที่ Map Icon  จะปรากฏ Design Window ที่มี Flowline ที่มีระดับ Level

ที่สูงขึ้น  และหนาตางของ Design Window ใหมนี้จะเปนชื่อของ Map Icon ที่ทําการ
Double Click มา

4) สรางงานบน Flowline ตามปกติ
1.7.2 การแยกกลุม Icon (Ungroup)  ใชเมื่อตองการแยกกลุมของ Icon ที่ไดทําการรวมกลุมไป

แลว  ทําไดโดย
1) เลือก Map Icon ที่เกิดจากการรวมกลุมนั้น
2) เลือกคําส่ัง  Modify   Ungroup (สังเกตวา Icon ตาง ๆ ที่ถูกรวมกลุมไปแลวจะ

กระจายออกมา  และ Map Icon จะหายไป)

2.  การกําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window
เราสามารถกําหนดคุณสมบัติของ File (Presentation Window) ไดโดย
1) ใชคําส่ัง Modify   File   Properties
2) กําหนดคุณสมบัติของหนาตาง Presentation Window ดังนี้

2.1  กําหนดสีพื้น (Background)   ทําไดโดย
1) ที่ Tab: Playback  ให Click ที่กรอบสีขาวหนาคําวา Background จะปรากฏ

กลองสี (Color) ขึ้นมา
2) Click เลือกสีพื้นหลังของ Presentation Window ที่ตองการ  แลวกดปุม OK

2.2  กําหนดขนาดของหนาตาง Presentation Window (Size)  ทําไดโดย
1) Click ที่หัวลูกศรในชอง Size จะปรากฏขนาดของหนาตางแบบตาง ๆ ใหเลือก
2) Click เลือกขนาดของหนาตางที่ตองการ

2.3  กําหนดคุณสมบัติของหนาตาง Presentation Window (Option) ทําไดโดย Click
ที่ชองคุณสมบัติหนาคุณสมบัติที่ตองการ  เชน

 Title Bar: กําหนดให Presentation Window มี Title Bar
 Menu Bar: กําหนดให Presentation Window มี Menu Bar
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 Task Bar: กําหนดให Presentation Window มี Task Bar
 Center on Screen: กําหนดให Presentation Window แสดงกลางจอภาพ

3.  การกําหนดคุณสมบัติ Icon
เราสามารถกําหนดคุณสมบัติของ Icon ไดโดย
1) เลือก Icon ที่ตองการกําหนดคุณสมบัติ
2) ใชคําส่ัง Modify   Icon    Properties
3) เลือก Option เพื่อปรับเปล่ียนคุณสมบัติของ Icon ตามชนิดของ Icon นั้น ๆ

ทั้งนี้เราสามารถสังเกตที่หัวของหนาตาง Property Inspector ไดวากําลังทํางานกับ File หรือ
Icon ใด

กิจกรรมการเรียนการสอน

ขั้นนําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา: ผังมโนทัศน
1) ผูสอนชี้แจงวัตถุประสงคของบทเรียนใหผูเรียนทราบ
2) ผูสอนนําเสนอผังมโนทัศนที่ 3: โปรแกรม Authorware  แลวอธิบายทีละหนาตาง  โดยชี้ใหเห็นวา

เราสามารถสลับหนาตางไปมาไดหากอยูในสภาวะผูสราง
3) ผูสอนถามใหผูเรียนระลึกถึงความรูเดิมที่ไดเรียนมาเกี่ยวกับหลักการสรางผลงานดวยวิธี Icon –

Based ที่มีการใช Icon แทนการเขียนโปรแกรม  รวมถึงสภาวะการใชงานโปรแกรม  โดยแสดงผัง
มโนทัศนที่ 2: โปรแกรมประยุกตประเภท Authoring Tool ประกอบ

ขั้นนําเสนอเนื้อหา
1) ผูสอนชี้แจงวาในขั้นนําเสนอเนื้อหานี้จะเปนการสาธิตประกอบการบรรยายเนื้อหาแกผูเรียน  ใหผู

เรียนตั้งใจฟงและสังเกตสิ่งที่นําเสนอจากจอภาพหนาหองไปพรอม ๆ กัน  โดยยังไมตองใชเครื่อง
คอมพิวเตอรของผูเรียน  ทั้งนี้ในสวนใดตองใชเครื่องคอมพิวเตอรผูสอนจะแจงใหทราบ  แตยังไม
ตองปฏิบัติเพราะจะมีชวงเวลาในการปฏิบัติในชวงทายซึ่งจะแจงใหทราบเมื่อถึงเวลาปฏิบัติ
เพราะอยากใหผูเรียนเขาใจเนื้อหาทั้งหมดกอนปฏิบัติในชวงทาย

2) ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยายเนื้อหาของ Design Window ตามขั้นตอนตอไปนี้
2.1) ผูสอนเปดโปรแกรม ฯ แลวชี้ Design Window (หนาตางออกแบบโครงสราง) ใหผูเรียน

สังเกต  พรอมทั้งอธิบายหลักการทํางานและวิธีการใช Design Window ใหผูเรียนฟง
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2.2) ผูสอนสาธิตการปรับเปลี่ยนขนาดของ Design Window, Save File, ปด Design Window,
เปด File โดยแนะจุดที่ผูเรียนควรใหความสนใจ  แลวถามใหผูเรียนอภิปรายสิ่งที่สังเกตเห็น
แลวผูสอนอธิบายเพิ่มเติม

2.3) ผูสอนชี้ใหผูเรียนสังเกตดู Flowline ที่อยูใน Design Window  แลวอธิบายหลักการทํางาน
ของ Flowline วามีการทํางานเปนวนรอบและตามคําส่ัง   โดยถามใหผูเรียนระลึกถึงผังมโน
ทัศนที่ 3 ที่ไดอธิบายเกี่ยวกับ Design Window ที่ไดเรียนไปกอนหนา

2.4) ผูสอนเปด File ตัวอยางที่มีการวาง Icon ทั้งในแนวตั้งและแนวนอน  แลวอธิบายพรอมกับส่ัง
ทดสอบโปรแกรมเพื่อแสดงการไหลของ Flowline  โดยชี้ใหผูเรียนเห็นความสัมพันธระหวาง
ลําดับการวาง Icon บน Flowline กับชิ้นงานที่ได

3) ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยายเนื้อหาของ Icon ใน Icon Palette ตามขั้นตอนตอไปนี้
3.1) ผูสอนชี้เมาสไปยัง Icon บน Icon Palette ซึ่งจะปรากฏชื่อ Icon ตัวนั้นขึ้นมา  ถามผูเรียนให

บอกชื่อและหนาตาของ Icon นั้น ๆ
3.2) ผูสอนเปดโปรแกรมนําเสนอ (MS. PowerPoint) เพื่อนําเสนอภาพ, ชื่อ และอธิบายคุณสมบัติ

ของ Icon นั้น  รวมกับแสดงชิ้นงานและ Flowline ที่สรางขึ้นโดยใช Icon นั้น ๆ  แลวย้ําใหผู
เรียนเติมหนาที่ของ Icon ลงใน     คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติของผูเรียน

3.3) ผูสอนแสดงภาพ Icon ใหผูเรียนบอกชื่อและคุณสมบัติของแตละ Icon  จนแนใจวาผูเรียนจด
จําหนาตาและคุณสมบัติของ Icon ได

3.4) ผูสอนลาก Display Icon มาวางบน Flowline แลวตั้งชื่อ Display Icon นั้น  ผูสอนถามใหผู
เรียนระลึกถึงองคประกอบของโปรแกรม ฯ ที่ไดเรียนมากอนหนาวาใน Design Window นั้น
เราจะสรางโครงสรางของการนําเสนอเนื้อหา  โดยวาง Icon ไปตามลําดับบนเสน Flowline
ใน Design Window  แลวแสดงผังมโนทัศนที่ 3: โปรแกรม Authorware แลวชี้ในสวนของ
หนาตางออกแบบโครงสราง

4) ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยายเนื้อหาของ Presentation Window (หนาตางนําเสนอเนื้อหา)
ตามขั้นตอนตอไปนี้
4.1) ผูสอน Double Click ที่ Display Icon เพื่อเปดหนาตาง Presentation Window แลวอธิบาย

วาหลังจากวางโครงสรางการนําเสนอเนื้อหาใน Design Window แลว  เราก็จะตองสรางเนื้อ
หาที่จะนําเสนอใน Presentation Window แลวแสดงผังมโนทัศนที่ 3: โปรแกรม
Authorware แลวชี้ในสวนของหนาตางนําเสนอเนื้อหาเพื่อใหผูเรียนระลึกถึงความรูเกี่ยวกับ
องคประกอบของโปรแกรมที่ไดเรียนมากอนหนา

4.2) ผูสอนชี้และอธิบายแตละองคประกอบของ Presentation Window  ไดแกพื้นที่สรางงานและ
ถาดเครื่องมือ   แลวแสดงตัวอยางหนาจอของบทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอนแบบตาง ๆ ใหผู
เรียนสังเกต

5) ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยายเนื้อหาของ Property Inspector (หนาตางกําหนดคุณสมบัติ)
ตามขั้นตอนตอไปนี้
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5.1) ผูสอนแสดงตัวอยาง Presentation Window ที่มีขนาด, สีพื้นและองคประกอบของหนาตาง
แบบตาง ๆ ใหผูเรียนดูและสังเกตความแตกตาง  จากนั้นจึงถามใหผูเรียนบอกความแตกตาง
ของสิ่งที่สังเกตเห็น  แลวอธิบายวาในการสรางชิ้นงานนั้นเราสามารถกําหนดคุณสมบัติของ
Presentation Window ในเรื่องของขนาด, สีพื้นและองคประกอบหนาตางของ Presentation
Window  ตามที่เราตองการได  ซึ่งจะสงผลตอชิ้นงานที่เราสราง

5.2) ผูสอนอธิบายวาในการใชงานโปรแกรมนั้นเราสามารถกําหนดคุณสมบัติของชิ้นงานในสวน
ของ Presentation Window ซึ่งจะเปนสวนที่นําเสนอแกผูใชและในสวนของ Icon  โดยใช
Property Inspector

5.3) ผูสอนสาธิตและอธิบายขั้นตอนการเรียก Property Inspector ขึ้นมาใชงาน  โดยใชคําส่ัง
Modify  File  Properties…  ซึ่งจะปรากฏ Property Inspector ของ File ขึ้นมา  จาก
นั้นจึงแนะใหผูเรียนสังเกตหัวของ Property Inspector ซึ่งจะบงบอกวาในขณะนั้น Property
Inspector กําลังถูกใชเพื่อกําหนดคุณสมบัติของ File  ซึ่งปรากฏ Properties: File แลวใหผู
เรียนสังเกตรายละเอียดภายใน Property Inspector แลวอภิปรายสิ่งที่เห็น

5.4) ผูสอนถามถึง  Icon ที่ไดเรียนมากอนหนา  แลวอธิบายเกี่ยวกับการกําหนดคุณสมบัติของ
Icon โดยใช Property Inspector โดยผูสอน Click ที่ Display Icon ที่สรางไวกอนหนา  แลว
แนะใหผูเรียนสังเกตหัวของหนาตาง Property Inspector วาจะเปนการกําหนดคุณสมบัติ
ของ Icon นั้น ๆ [Properties: Display Icon [ชื่อ Icon]] โดยชี้ใหผูเรียนสังเกตหัวของ
Property Inspector

5.5) ผูสอนวาง Wait Icon, Motion Icon และ Erase Icon บน Flowline แลวตั้งชื่อ Icon นั้น ๆ
จากนั้นผูสอน Click ที่แตละ Icon แลวถามใหผูเรียนสังเกตหัวและรายละเอียดภายในของ
Property Inspector ที่เปล่ียนไปตาม Icon ที่เลือก

ขั้นนําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา: ผังงาน
1) ผูสอนนําเสนอผังงานที่ 1:  ขั้นตอนการสรางชิ้นงาน  แลวอธิบายขั้นตอนตาง ๆ ในภาพรวม
2) ผูสอนถามใหผูเรียนระลึกถึงหลักการสรางชิ้นงานที่ไดเรียนมากอนหนา

ขั้นนําเสนอเนื้อหา
1) ผูสอนอธิบายวาในการสรางชิ้นงานจะตองกําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window กอนทุก

ครั้ง  เพราะจะสงผลตอชิ้นงานที่สรางตลอดการสรางงาน
2) ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยายรวมกับการใหผูเรียนปฏิบัติตามขั้นตอนการกําหนดคุณสมบัติ

ของ File ตอไปนี้
2.1) ผูสอนสาธิตและอธิบายขั้นตอนการกําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window โดยแนะ

ใหผูเรียนสังเกตหัวของหนาตาง Property Inspector วาจะเปนการกําหนดคุณสมบัติของ
File [Properties: File]

2.2) ผูสอนสาธิตแลวใหผูเรียนปฏิบัติตามทีละขั้นตอนชา ๆ
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2.3) ผูสอนใหโจทยใหผูเรียนปรับเปล่ียนคุณสมบัติของ File แบบตาง ๆ แลวสังเกตผลที่ไดดวยตน
เอง

2.4) ผูสอนแนะเทคนิควิธีการและขอแนะนําเพิ่มเติมที่เกิดจากการสังเกตการปฏิบัติของผูเรียน
2.5) ผูเรียนฝกปฏิบัติแบบฝกหัดในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติดวยตนเอง

3) ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยายรวมกับการใหผูเรียนปฏิบัติการจัดการ Icon บน Flowline  ในหัว
ขอตอไปนี้ตามลําดับ
1. การวาง Icon บน Flowline
2. การตั้งชื่อ  และแกไขชื่อ Icon
3. การเลือก Icon
4. การยาย Icon
5. การลบ Icon
6. การกําหนดสี Icon
7. การรวมกลุม/แยกกลุม Icon (Group/Ungroup)
โดยทําการสอนตามขั้นตอนตอไปนี้
3.1) ผูสอนสาธิตขั้นตอนใหผูเรียนดูตั้งแตตนจนจบ  กอนการสาธิตจะมีการแนะใหผูเรียนสังเกต

จุดที่ควรใหความ สนใจเปนพิเศษ
3.2) ผูสอนสาธิตทีละขั้นตอนใหผูเรียนปฏิบัติตาม
3.3) ผูสอนใหโจทยผูเรียนฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเอง
3.4) ผูสอนแนะเทคนิควิธีการและขอแนะนําเพิ่มเติมที่เกิดจากการสังเกตการปฏิบัติของผูเรียน
3.5) ผูเรียนฝกปฏิบัติแบบฝกหัดในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติดวยตนเอง

ขั้นเพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
ผูสอนใหผูเรียนอธิบายสรุปประเด็นสําคัญของแตละองคประกอบของโปรแกรมดวยตนเอง  โดยมีผู

สอนชวยขยายความเนื้อหาในสวนที่ยังไมกระจางใหชัดเจน  โดยใชผังมโนทัศนที่ไดนําเสนอไปแลวประกอบการ
อธิบาย

สื่อที่ใช

1. ผังมโนทัศนที่ 2 และ 3
2. ผังงานที่ 1
3. ตัวอยางหนาจอ CAI
4. ตัวอยาง File ที่สรางขึ้นจากโปรแกรม Authorware ที่มีการวาง Icon ในแนวตั้งและแนวนอน
5. ตัวอยาง Presentation Window ที่มีขนาด  สีพื้นและองคประกอบของหนาตางแบบตาง ๆ
6. File โปรแกรมนําเสนอ (MS. PowerPoint) เรื่อง “Icon”
7. ตัวอยางของหนาจอบทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอนแบบตาง ๆ
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8. คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ
9. คอมพิวเตอร  โปรเจ็คเตอร  และจอภาพ

การประเมินผล

1. วิธีวัด:  การทดสอบ
2. เครื่องมือ:

1. แบบทดสอบชนิดอัตนัย
2. แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ

3. เกณฑ:  ใหคาคะแนน
1. แบบทดสอบชนิดอัตนัย  ใหคะแนน 5 คะแนน
2. แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  ใหคะแนน 5 คะแนน



บทที่ 2

องคประกอบของโปรแกรม

จุดประสงคการเรยีนรู
 หลังจากเรียนรูเร่ืององคประกอบของโปรแกรม Authorware แลว  ผูเรียนสามารถสรางชิ้นงานที่มี
การกําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window และมีการจัดการ Icon ใน Design Window ตามแบบที่
กําหนดใหได

ภาพที่ 1: แสดงองคประกอบในการสรางชิ้นงานของโปรแกรม Macromedia Authorware
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1. Design Window (หนาตางออกแบบโครงสราง)

2.  Icon Palette

Icon ชื่อ Icon หนาท่ี
Display Icon ใชแสดง Object เชน  รูปภาพ  รูปทรง  ขอความ
Wait Icon ใชหนวงหรือหยุดการแสดงผลหนาจอ
Erase Icon ใชลบ Object
Motion Icon ใชสรางการเคลื่อนที่ให Object
Interaction Icon ใชสรางการโตตอบระหวางผูใชกับโปรแกรมในรูปแบบตาง ๆ
Framework Icon ใชสรางการเชื่อมโยงดวยปุมควบคุม  ซ่ึงเปรียบเสมือนหนังสือเลมหนึ่ง

ที่มีหลาย ๆ หนา  แตละหนามีการเชื่อมถึงกัน
Navigate Icon ใชสรางปุมควบคุมการเชื่อมโยงระหวาง Page ที่สรางจาก Icon ตาง ๆ ที่

อยูใน Framework Icon
Map Icon ใชรวมกลุม Icon เขาดวยกัน  เพื่อใหสามารถวาง Icon มากกวา 1 Level
Start / Stop Flag ในการทดสอบโปรแกรมในชวงที่ตองการเปนสวน ๆ เพื่อไมตอง

ทดสอบตั้งแต Icon แรกจนถึง Icon สุดทาย
Start Flag: ใชกําหนดตําแหนงเร่ิมตนที่ตองการใหแสดงผล
Stop Flag: ใชกําหนดตําแหนงส้ินสุดที่ตองการใหแสดงผล

Icon Color Palette ใชกําหนดสีของ Icon บน Flowline

ภาพที่ 2:  แสดงหนาตาง Design Window (หนาตางออกแบบโครงสราง)

ตารางที่ 1: แสดงภาพ ช่ือและหนาที่ของ Icon ที่อยูใน Icon Palette
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3.  Presentation Window (หนาตางนําเสนอเนื้อหา)

4.  Property Inspector (หนาตางกําหนดคุณสมบัติ)

4.1 File Properties (การกําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window: File)

4.2 Icon Properties (การกําหนดคุณสมบัติของ Icon)

ภาพที่ 5:  แสดงหนาตางนําเสนอ (Presentation Window)

ภาพที่ 6: แสดงหนาตาง Property Inspector ของ File

ภาพที่ 7:  แสดงหนาตาง Property Inspector ของ Display Icon ช่ือ Title
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5. การกําหนดคุณสมบัติ

5.1 การกําหนดคุณสมบัติ Presentation Window (File)

1) ใชคําส่ัง Modify  File  Properties… จะปรากฏหนาตางกําหนดคุณสมบัติ
(Property Inspector) ของ File ดานลางหนาจอ  ดังภาพ

2) กําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window

5.2 การกําหนดคุณสมบัติ Icon

ใชคําส่ัง Modify  Icon  Properties…
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⌦

สรางชิ้นงานท่ีมีการกําหนดคณุสมบัติของ Presentation Window และมีการจัดการ Icon ใน
Design Window ตามแบบที่กําหนดใหดังตอไปนี้
1) สรางชิ้นงานที่มีคุณสมบัติของ Presentation Window ดังนี้

1.1 กําหนดสีพื้นหลังเปนสีฟา
1.2 กําหนดหนาตางใหมีขนาด 640 x 480
1.3 กําหนดใหหนาตางแสดงอยูกลางจอภาพ
1.4 กําหนดหนาตางใหมีเฉพาะ Title Bar ดังภาพ Presentation Window

2)    Save เปน File ช่ือ “Icon” ใน Folder ช่ือ “ผลงาน” ที่อยูบน Desktop

3) สรางและจัดกระทํา Icon ใน Design Window ดังนี้
3.1)  วางและจดักระทํา Map Icon บน Flowline ของ Main Design Window  “Icon” ดังนี้

 Map Icon “รวมรูป” กําหนดใหมีสีแดง
 Map Icon “รวมไอคอน” กําหนดใหมีเหลือง  ดังภาพ Design Window

สีแดง
สีเหลือง
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3.2)  Double Click เขาไปใน Design Window (Level 2) ของ Map Icon  “รวมรูป” แลวทําการวาง Icon
และกําหนดชื่อของ Icon ดังนี้

 Display Icon “วงกลม” กําหนดใหมีสีแดง
 Display Icon “สี่เหลี่ยม” กําหนดใหมีสีแดง
 Display Icon “สามเหลี่ยม” กําหนดใหมีสีแดง  ดังภาพ Design Window

3.3) ปด Design Window ของ Map Icon “รวมรูป”

3.4) Double Click เขาไปใน Design Window (Level 2) ของ Map Icon “รวมไอคอน” แลวทําการวาง
Icon และกําหนดชื่อของ Icon ดังนี้

 Map Icon “ตัวเลข” กําหนดใหมีสีน้ําเงิน
 Map Icon “ขอความ” กําหนดใหมีสีฟา  ดังภาพ Design Window

สีแดง

สีนํ้าเงิน
สีฟา
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3.5) Double Click เขาไปใน Design Window (Level 3) ของ Map Icon “ตัวเลข” แลวทําการวาง Icon
และกําหนดชื่อของ Icon ดังนี้

 Display Icon  “1” กําหนดใหมีสีน้ําเงิน
 Wait Icon “2” กําหนดใหมีสีน้ําเงิน
 Erase Icon “3” กําหนดใหมีสีน้ําเงิน ดังภาพ Design Window

3.6) ปด Design Window (Level 3) ของ Map Icon “ตัวเลข”

3.7) ปด Design Window (Level 2) ของ Map Icon “รวมไอคอน”

สีนํ้าเงิน
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คําถาม (ขอที่ 2): องคประกอบของโปรแกรม

(ขอที่ 2)  จงใชองคประกอบของโปรแกรมสรางช้ินงานที่มีรายละเอียดดังนี้ (5 คะแนน)

1. กําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window  ใหมีขนาด 800 x 600  และสีพื้นหลังสีเหลือง

2. สรางและจัดกระทํา Icon ใน Design Window ใหมีรายละเอียดดังนี้

2.1 Main Design Window ชื่อ “Test1”  ประกอบดวย Icon ที่มีรายละเอียดดังนี้
 Map Icon ชื่อ “1” กําหนดใหมีสีแดง
 Map Icon ชื่อ “2” กําหนดใหมีสีน้ําเงิน  โดยมีลําดับ Icon ดังภาพ Design Window

2.2 Design Window ของ Map Icon ชื่อ “1” ประกอบดวย
 Display Icon ชื่อ “Picture” กําหนดใหมีสีแดง
 Wait Icon ชื่อ “2 sec” กําหนดใหมีสีแดง  โดยมีลําดับ Icon ดังภาพ Design Window

2.3 Design Window ของ Map Icon ชื่อ “2” ประกอบดวย
 Map Icon ชื่อ “3” กําหนดใหมีสีเขียว  ดังภาพ Design Window

3. Save เปน File เก็บไวใน Folder ชื่อ Test  ซึ่งอยูบน Desktop
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เกณฑในการใหคะแนน

(1) กําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window ตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(2) จัดวาง Icon ที่กําหนดตามลําดับที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(3) ตั้งชื่อ Icon ตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(4) กําหนดสี Icon ตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(5) จัดวาง Icon ใหอยูในระดับชั้น (Level) ที่กําหนดได ให 1 คะแนน

----------------------------------------------------------------------------
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เฉลยและเกณฑการใหคะแนนขอสอบ (ขอที่ 2)

เกณฑการใหคะแนน

ขอสอบมีคะแนนเต็ม 5 คะแนน  กําหนดคะแนนดังนี้
(1) กําหนดคุณสมบัติของ Presentation Window ตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(2) จัดวาง Icon ที่กําหนดตามลําดับที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(3) ตั้งชื่อ Icon ตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(4) กําหนดสี Icon ตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(5) จัดวาง Icon ใหอยูในระดับชั้น (Level) ที่กําหนดได ให 1 คะแนน
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แผนการสอนที่ 11
บทที่ 11: การสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon

วัตถุประสงค

หลังจากเรียนรูเรื่องการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon แลว  ผูเรียนสามารถ
1. วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียด Presentation Window ที่คาดวาจะไดจาก Framework

Window ที่กําหนดใหไดครบถวนและถูกตอง
2. สรางหนังสือที่มีการเชื่อมโยงตามแบบที่กําหนดใหได

เนื้อหา

I.  เนื้อหาความรูเชิงปจจัย

1. การสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon
Framework Icon ใชสรางชิ้นงานที่มีรูปแบบการนําเสนอเนื้อหาที่แสดงเปนหนา (Page) คลายหนังสือ

ที่มีปุมควบคุมที่ใชในการเชื่อมโยงไปยังขอมูลในหนาตาง ๆ ที่สรางจาก Icon ตาง ๆ ที่วางตอจาก Framework
Icon ได

ประโยชนของการใช Framework Icon คือความสามารถในการวาง Object ที่ตองการใหแสดงผลซ้ํา
กันทุกหนา  เชน  ชื่อเรื่อง  หัวขอเรื่อง  เมื่อส่ังทดสอบโปรแกรมก็จะไมมีการซอนทับกันของ Object   ชวยใหไม
ตองใช Erase Icon และ Wait Icon เพราะ Framework Icon จะจัดการทุกอยางใหโดยอัตโนมัติ

ในกรณีที่ใช Framework Icon โปรแกรมจะสราง Navigate Icon ใหโดยอัตโนมัติ  ซึ่ง Navigate Icon
เปน Icon ยอยที่อยูใน Framework Icon ที่ชวยสรางปุมควบคุมการเชื่อมโยงระหวางหนา (Page) ที่สรางจาก
Icon ตาง ๆ ที่อยูใน Framework Icon เชนปุม Next, ปุม Back, ปุม Exit ฯลฯ

2. องคประกอบของการเชื่อมโยง
ในการเชื่อมโยงดวย Framework Icon นี้ประกอบดวยองคประกอบสําคัญดังนี้
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2.1  Framework Icon ที่มี Framework Window สรางการเชื่อมโยงไวรอ
2.2  Icon ที่แนบไปกับ Framework Icon  เพื่อใชเปนเปนหนาหนังสือ (Page) ที่ใชบรรจุเนื้อหาที่
ตองการแสดง

2.1 Framework Icon จะมี Framework Window ซึ่งมีองคประกอบดังนี้
1. Entry Pane: เปนสวนที่ใชแสดงและทํางานขณะที่อยูใน Framework Icon

เมื่อโปรแกรมทํางานมาถึง Framework Icon จะแสดง Icon ที่อยูใน Entry Pane ซึ่งจะสงผล
ตอทุก ๆ หนา (Page) ที่แนบไปกับ Framework Icon  ซึ่งประกอบดวย
1.1 Gray Navigation Panel:  เปน Display Icon ที่ใชเก็บรูปกลองที่ใชเปนแผงบรรจุปุมควบคุมตาง

ๆ  ซึ่งแสดงใหเห็นเมื่อส่ังทดสอบโปรแกรม  เราสามารถ Double Click ที่ Display Icon นี้เพื่อดู,
ยายตําแหนงหรือลบรูปกลองนี้ได

1.2 Navigation Hyperlink:  เปนการโตตอบที่โปรแกรมเตรียมไว  ซึ่งจะประกอบดวย
 Interaction Icon ที่มีประเภทการตอบสนองแบบปุม  เราสามารถ Double Click ที่

Interaction Icon เพื่อดูปุมที่ถูกสรางไวให  และสามารถลบปุมที่ไมตองการได
 Navigate Icon ปุมควบคุมจํานวน 8 ปุม  ทําหนาที่ควบคุมการเชื่อมโยงไปยังหนาตาง ๆ ที่

ผนวกอยูกับ Framework Icon

ปุม ลักษณะ Icon ช่ือปุม การทํางาน
Go Back ยอนกลับไปยังหนาที่เปดผานมาครั้งละหนา  จนถึงหนาแรกจึงหยุด
Recent Page แสดงรายการหนาจอที่เคยแสดงผลแลวขึ้นมา
Find คนหาคําที่ตองการในหนาตาง ๆ
Exit ออกจากการทํางาน
First Page ไปยังหนาจอแรกสุด
Previous Page ไปยังหนาที่ผานมา  เมื่อถึงหนาแรกจะวกกลับไปเริ่มตนหนาสุดทายใหม
Next Page ไปยังหนาถัดไป  เมื่อถึงหนาสุดทายจะวกหลับไปเริ่มตนหนาแรกใหม
Last Page ไปหนาสุดทาย

2.    Exit Pane:  สวนที่ใชงานงานที่ตองการกอนออกจาก Framework Icon  ทั้งนี้กอนออกจาก
Framework Icon โปรแกรมจะเขาไปทํางานในสวนนี้เพื่อลบการแสดงของ Object โดยอัตโนมัติ

Entry Pane

Exit Pane

Framework
Window

Page
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2.2 Icon ที่แนบไปกับ Framework Icon
เปนหนาหนังสือ (Page) ที่ใชบรรจุเนื้อหาที่ตองการแสดง

3. โครงสราง Flowline ของการเชื่อมโยงดวย Framework Icon
การสรางการเชื่อมโยงตองวาง Icon เชน Display Icon, Map Icon เพื่อใชเปนหนาหนังสือ (Page) ตอ

ทาย Framework Icon ที่สรางการเชื่อมโยงไวรอแลว

II.  เนื้อหาความรูเชิงกระบวนการ

ขั้นตอนการสรางการเชื่อมโยง

ขั้นที่ 1:  วางโครงสรางการเชื่อมโยง
1) วาง Framework Icon บน Flowline
2) ตั้งชื่อ Framework Icon
3) วาง Display Icon บน Flowline ดานขวาของ Framework Icon
4) ตั้งชื่อ Display Icon

ขั้นที่ 2:  จัดการกับปุมควบคุม
2.1  การลบปุมควบคุม

1) Double Click ที่ Framework Icon  จะปรากฏ Framework Window

2) Click ที่สัญลักษณของ Navigate Icon ของปุมควบคุมที่ตองการลบ  จะปรากฏแถบสีที่
สัญลักษณของ Navigate Icon และช่ือของปุมควบคุมที่ตองการลบ

3) กดแปน Del บนแปนพิมพหรือ Click ปุม Cut บน Toolbar (สังเกตวา Navigate Icon และชื่อปุม
จะหายไปจาก Entry Page)
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2.2  การเปลี่ยนชื่อปุมควบคุม
1) Double Click ที่ Framework Icon  จะปรากฏ Framework Window
2) Double Click ที่สัญลักษณของประเภทตอบสนองแบบปุม (Button) ของ Navigate Icon จะ

ปรากฏหนาตาง Property Inspector ของปุมนั้น
3) พิมพชื่อปุมควบคุมที่ตองการ  สังเกตวาปุมควบคุมจะเปลี่ยนชื่อตามชื่อที่พิมพใหม

2.3  การเปลี่ยนลักษณะปุมควบคุม
1) Double Click ที่ Framework Icon  จะปรากฏ Framework Window
2) Double Click ที่สัญลักษณของประเภทตอบสนองแบบปุม (Button) ของ Navigate Icon จะ

ปรากฏหนาตาง Property Inspector ของปุมนั้น
3) Click ปุม Buttons…  จะปรากฏหนาตางใหเลือกลักษณะปุมควบคุมที่ตองการ

4) เล่ือน Scrollbar เพื่อดูลักษณะปุมควบคุม
5) Click ลักษณะปุมควบคุมที่ตองการ
6) Click ปุม OK  (สังเกตวาปุมควบคุมจะเปลี่ยนลักษณะตามลักษณะปุมควบคุมที่เลือกใหม)
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2.4  การยายตําแหนงปุมควบคุมบนหนาจอ
1) Double Click ที่ Framework Icon  จะปรากฏ Framework Window
2) Double Click ที่ Interaction Icon ชื่อ Navigation Hyperlink จะปรากฏ Presentation Window

ที่แสดงปุมควบคุมตาง ๆ
3) Click ปุมควบคุม  จะปรากฏ Handle ลอมรอบปุมควบคุม
4) Click ที่ Handle คางไวแลวลากไปวางยังตําแหนงที่ตองการ
5) Click ที่ปุม Close เพื่อปด Presentation Window

2.5  การลบ Gray Navigation Panel
การลบรูปกลองที่ใชเปนแผงบรรจุปุมควบคุมสามารถลบได 2 วิธี  ดังนี้
วิธีที่ 1: ลบจาก Presentation Window
1) Double Click ที่ Framework Icon  จะปรากฏ Framework Window
2) Double Click ที่ Display Icon ชื่อ Gray Navigate Panel จะปรากฏ Presentation Window ที่

แสดงรูปกลองที่ใชเปนแผงบรรจุปุมควบคุมที่มี Handle ลอมรอบ

3) กดแปน Del บนแปนพิมพหรือ Click ปุม Cut บน Toolbar
4) Click ปุม Close ของ Presentation Window  เพื่อปด Presentation Window
วิธีที่ 2: ลบจาก Framework Window
1) Double Click ที่ Framework Icon  จะปรากฏ Framework Window
2) Click เลือก Display Icon ชื่อ Gray Navigate Panel
3) กดปุม Del บนแปนพิมพหรือ Click ปุม Cut บน Toolbar สังเกตวา Display Icon ชื่อ Gray

Navigate Panel นั้นจะหายไป
ขั้นที่ 3:  สรางเนื้อหาในหนาหนังสือ (Page)

1) Double Click ที่ Display Icon เพื่อเปดหนาตาง Presentation Window
2) สรางขอมูลใน Presentation Window
3) Click ปุม Close เพื่อปด Presentation Window

ขั้นที่ 4:  ทดสอบการเชื่อมโยง
1) Save ชิ้นงาน
2) Click ปุม Restart  จะปรากฏ Presentation Window ที่แสดงเนื้อหาพรอมปุมควบคุมให Click ใช

กิจกรรมการเรียนการสอน

ขั้นนําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา: ผังมโนทัศน
1) ผูสอนชี้แจงวัตถุประสงคของบทเรียนใหผูเรียนทราบ
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2) ผูสอนนําเสนอผังมโนทัศนที่ 9: e-Book พรอมทั้งอธิบายรวมกับการแสดงตัวอยางของ e-book
แบบตาง ๆ ใหผูเรียนดูและสังเกต

3) ผูสอนถามผูเรียนใหระลึกถึงการนําเสนอเนื้อหาของโปรแกรม PowerPoint  การนําเสนอเนื้อหา
ของหนังสืออิเล็กทรอนิกส  การใชเว็บที่มีปุมพลิกหนาและบทเรียนคอมพิวเตอรชวยสอนแบบติว
เตอรที่ผูเรียนเคยใชมากอน

ขั้นนําเสนอเนื้อหา
1) ผูสอนอธิบายเกี่ยวกับการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon
2) ผูสอนแสดงพรอมทั้งอธิบายองคประกอบของการเชื่อมโยง  โดยใหผูเรียนเติมองคประกอบของ

การเชื่อมโยง  และความหมายของปุมควบคุมตาง ๆ ในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติของตน
3) ผูสอนแสดงตัวอยาง Flowline พรอมทั้งอธิบายโครงสราง Flowline ของการเชื่อมโยงดวย

Framework Icon

ขั้นนําเสนอโครงสรางความคิดลวงหนา: ผังงาน
ผูสอนนําเสนอผังงานที่ 11: ขั้นตอนการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon โดยแสดงและ

อธิบายทีละขั้นตอนในภาพรวม

ขั้นนําเสนอเนื้อหา
ผูสอนสาธิตประกอบการบรรยาย (แสดงผังงานที่ 11: ขั้นตอนการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework

Icon ระหวางการสาธิตในแตละขั้นตอน) รวมกับการใหผูเรียนปฏิบัติ  โดยทําการสอนตามขั้นตอนตอไปนี้
1) ผูสอนสาธิตขั้นตอนใหผูเรียนดูตั้งแตตนจนจบ  กอนการสาธิตจะมีการแนะใหผูเรียนสังเกตจุดที่

ควรใหความสนใจเปนพิเศษกอนทุกครั้ง  รวมถึงสังเกตผลที่ได
2) ผูสอนสาธิตทีละขั้นตอนใหผูเรียนปฏิบัติตาม
3) ผูสอนใหโจทยผูเรียนฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเอง
4) ผูสอนแนะเทคนิควิธีการและขอแนะนําเพิ่มเติมที่เกิดจากการสังเกตการปฏิบัติของผูเรียน
5) ผูเรียนฝกปฏิบัติแบบฝกหัดในคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติดวยตนเอง

ขั้นเพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
ผูสอนใหผูเรียนอธิบายสรุปเกี่ยวกับการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon  โดยมีผูสอนชวย

ขยายความเนื้อหาในสวนที่ยังไมกระจางใหชัดเจน  โดยใชผังมโนทัศนและผังงานประกอบการอธิบาย

สื่อที่ใช

1. ผังมโนทัศนที่ 9
2. ผังงานที่ 11
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3. ตัวอยาง e-Book แบบตาง ๆ
4. ตัวอยาง File ที่สรางขึ้นจากโปรแกรม Authorware ที่มีการสรางการเชื่อมโยงโดยใช Framework

Icon
5. คูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ
6. คอมพิวเตอร  โปรเจ็คเตอร  และจอภาพ

การประเมินผล

1. วิธีวัด:  การทดสอบ
2. เครื่องมือ:

1. แบบทดสอบชนิดอัตนัย  จํานวน 1 ขอ
2. แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  จํานวน 1 ขอ

3. เกณฑ:  ใหคาคะแนน
1. แบบทดสอบชนิดอัตนัย  ใหคะแนนขอละ 5 คะแนน
2. แบบทดสอบชนิดปฏิบัติ  ใหคะแนนขอละ 5 คะแนน



บทที่ 11

การสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon

จุดประสงคการเรียนรู
 หลังจากเรียนรูเรื่องการสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon แลว  ผูเรียนสามารถ

1. วาดภาพองคประกอบและระบุรายละเอียด Presentation Window ท่ีคาดวาจะไดจาก Framework
Window ท่ีกําหนดใหไดครบถวนและถูกตอง

2. สรางหนังสือท่ีมีการเชื่อมโยงตามแบบที่กําหนดใหได

1. การสรางการเช่ือมโยงดวย Framework Icon

Framework Icon ใชสรางชิ้นงานที่มีรูปแบบการนําเสนอเนื้อหาที่แสดงเปนหนา
(Page) คลายหนังสือท่ีมีปุมควบคุมท่ีใชในการเชื่อมโยงไปยังขอมูลในหนาตาง ๆ ท่ีสราง
จาก Icon ตาง ๆ ท่ีวางตอจาก Framework Icon ได

ประโยชนของการใช Framework Icon คือความสามารถในการวาง Object ท่ี
ตองการใหแสดงผลซ้ํากันทุกหนา  เชน  ชื่อเรื่อง  หัวขอเรื่อง  เมื่อส่ังทดสอบโปรแกรมก็จะ
ไมมีการซอนทับกันของ Object ชวยใหไมตองใช Erase Icon และ Wait Icon เพราะ
Framework Icon จะจดัการทุกอยางใหโดยอัตโนมัติ

ในกรณีท่ีใช Framework Icon โปรแกรมจะสราง Navigate Icon ใหโดยอัตโนมัติ
ซึ่ง Navigate Icon เปน Icon ยอยท่ีอยูใน Framework Icon ท่ีชวยสรางปุมควบคุมการเชื่อม
โยงระหวางหนา (Page) ท่ีสรางจาก Icon ตาง ๆ ท่ีอยูใน Framework Icon เชนปุม Next,
ปุม Back, ปุม Exit ฯลฯ
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2. องคประกอบของการเชื่อมโยง

3. โครงสราง Flowline ของการเชือ่มโยงดวย Framework Icon

Framework Iconi

เนือ้หา

ปุมควบคุม

Display Icon (Page)

Display Iconi
Interaction Iconi

Framework Window

ภาพท่ี 1: แสดงองคประกอบของการเช่ือมโยง

ภาพท่ี 3: แสดงองคประกอบของ Framework Window ที่อยูภายใน Framework Icon

ภาพท่ี 2: แสดงโครงสราง Flowline ของการสรางเช่ือมโยงดวย Framework Icon
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ปุม ลักษณะ Icon ชื่อปุม การทํางาน
Go Back ยอนกลับไปยังหนาท่ีเปดผานมาครั้งละหนา

จนถึงหนาแรกจึงหยุด
Recent Page แสดงหนาจอที่เคยแสดงผลแลวข้ึนมา

Find คนหาคําท่ีตองการในหนาตาง ๆ

Exit ออกจากการทํางาน

First Page ไปยังหนาจอแรกสุด

Previous Page ไปยังหนาท่ีผานมา  เม่ือถึงหนาแรกจะวกกลับไป
เริ่มตนหนาสุดทายใหม

Next Page ไปยังหนาถัดไป  เม่ือถึงหนาสุดทายจะวกกลับไป
เริ่มตนหนาแรกใหม

Last Page ไปหนาสุดทาย

ตารางที่ 1: แสดงความหมายของปุมควบคุมทีส่รางจาก Navigate Icon ที่อยูใน Framework Window
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4. ขั้นตอนการสรางการเชื่อมโยง

ขั้นที่ 1: วางโครงสรางการเชื่อมโยง
1) วาง Framework Icon บน Flowline และตั้งชื่อ Framework Icon นั้น
2) วาง Display Icon บน Flowline ดานขวาของ Framework Icon แลวตั้งชื่อ

Display Icon นั้น

ขั้นที่ 2: จัดการกับปุมควบคุม
2.1 การลบปุมควบคุม

1) Double Click ท่ี Framework Icon จะปรากฏ Framework Window ดังภาพ

2) Click ท่ีสัญลักษณของ Navigate Icon ของปุมควบคุมท่ีตองการลบ  จะปรากฏ
แถบสีท่ีสัญลักษณของ Navigate Icon และชื่อของปุมควบคุมท่ีตองการลบ
ดังภาพ

3) กดแปน Del ท่ีแปนพิมพหรือ Click ปุม Cut บน Toolbar (สังเกตวา Navigate
Icon และชื่อปุมนั้นจะหายไป)
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2.2 การเปลี่ยนชื่อปุมควบคุม
1) Click ท่ีสัญลักษณของ Navigate Icon ของปุมควบคุมท่ีตองการลบ  จะปรากฏ

แถบสีท่ีสัญลักษณของ Navigate Icon และชื่อของปุมควบคุมท่ีตองการลบ
ดังภาพ

2) พิมพชื่อปุมควบคุมท่ีตองการ  สังเกตวาชื่อของปุมควบคุมจะเปลี่ยนไปตามชื่อ
ท่ีพิมพใหม
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2.3 การเปลี่ยนลักษณะปุมควบคุม
1) Double Click ท่ีสัญลักษณของประเภทตอบสนองแบบปุม (Button) ของ

Navigate Icon ท่ีตองการเปลี่ยนลักษณะปุม  จะปรากฏหนาตาง Property
Inspector ของปุมนั้น

2) Click ปุม Buttons… จะปรากฏหนาตางใหเลือกลักษณะปุมควบคุมท่ีตองการ
ดังภาพ

3) เล่ือน Scrollbar เพื่อดูลักษณะปุมควบคุม
4) Click ลักษณะปุมควบคุมท่ีตองการ
5) Click ปุม OK (สังเกตวาปุมควบคุมจะเปลี่ยนลักษณะตามลักษณะปุมควบคุม

ท่ีเลือกใหม)
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2.4 การยายตําแหนงปุมควบคุมบนหนาจอ
1) Double Click ท่ี Interaction Icon ชื่อ “Navigation Hyperlink” จะปรากฏ

Presentation Window ท่ีแสดงปุมควบคุมตาง ๆ ดังภาพ

2) Click ปุมควบคุม  จะปรากฏ Handle ลอมรอบปุมควบคุม  ดังภาพ

3) Click ท่ี Handle ของปุมควบคุมคางไวแลวลากไปวางยังตําแหนงท่ีตองการ

4) Click ท่ีปุม Close เพื่อปด Presentation Window
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2.5 การลบรูปกลองที่ใชเปนแผงบรรจุปุมควบคุม (Gray Navigation Panel)
1) Click เลือก Display Icon ชื่อ Gray Navigate Panel ใน Framework Window

จะปรากฏแถบสีท่ี Display Icon นั้น  ดังภาพ

2) กดแปน Del ท่ีแปนพิมพหรือ Click ปุม Cut บน Toolbar (สังเกตวา Display
Icon ชื่อ Gray Navigate Panel จะหายไป)

ขั้นที่ 3: สรางเนื้อหาใน Page
1) Double Click ท่ี Display Icon เพื่อเปดหนาตาง Presentation Window
2) สรางขอมูลใน Presentation Window
3) Click ปุม Close เพื่อปด Presentation Window

ขั้นที่ 4: ทดสอบการเชื่อมโยง
Click ปุม Restart จะปรากฏ Presentation Window ท่ีแสดงเนื้อหาพรอมปุมควบ

คุมให Click ใช
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⌦

สรางหนังสือที่มีรายละเอียดดังนี้
1) หนังสือมีปุมควบคุมการพลิกหนาจํานวน 4 ปุม  ซึ่งมีรายละเอียดของปุมดังนี้

1.1 กําหนดใหไมมีแผงบรรจุปุมควบคุม
1.2 กําหนดใหปุมควบคุมอยูในตําแหนงลางก่ึงกลางหนาจอ ดังภาพ

1.3 กําหนดใหปุมควบคุมมีคุณสมบัติ, ชื่อและรูปแบบปุม  ดังภาพ
 ปุม “ไปหนาแรก” ใชไปยังหนาแรกสุด

 ปุม “ยอนกลับ” ใชยอนกลับไปยังหนาท่ีเปดผานมาครั้งละหนา  จนถึงหนาแรกสุดจึง
หยดุ

 ปุม “หนาถัดไป” ใชไปยังหนาถัดไป  เมื่อถึงหนาสุดทายจะวกกลับไปเริ่มตนท่ีหนา
แรกใหม

 ปุม “หนาสุดทาย” ไปยังหนาสุดทาย
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2) กําหนดใหหนังสือท่ีมีหนาหนังสือจํานวน 3 หนา  ซึ่งแตละหนามีเนื้อหาดังนี้

2.1 เนื้อหาหนาท่ี 1

2.2 เนื้อหาหนาท่ี 2

2.3 เนื้อหาหนาท่ี 3

3) Save เปน File ชื่อ Book เก็บไวใน Folder ชื่อ “ผลงาน” ท่ีอยูบน Desktop
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⌦

จาก Framework Window และ Property Inspector ท่ีกําหนดใหตอไปนี้ จงวาดภาพ Presentation Window ท่ี
คาดวาจะไดเม่ือส่ังทดสอบโปรแกรม โดยตองวาดภาพใหครบองคประกอบและมีรายละเอียดของแตละองค
ประกอบที่ถูกตอง

 Framework Window ท่ีกําหนด

 

Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “ยอนกลับ”

Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “ออก”

Property Inspector
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Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “หนาแรก”

Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “หนาถัดไป”

Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “หนาสุดทาย”
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Presentation Window ท่ีคาดวาจะไดเมื่อทดสอบโปรแกรม
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คําถาม (ขอที่ 29): การสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon

(ขอที่ 29) จงวาดภาพ Presentation Window ที่คาดวาจะไดจาก Framework Window ที่กําหนดใหตอไปนี้
โดยตองวาดภาพใหครบองคประกอบ (1 คะแนน) และมีรายละเอียดของแตละองคประกอบที่ถูกตอง (4
คะแนน)

Framework Window ที่กําหนด

Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “BACK”

Property Inspector

Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “NEXT”
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เกณฑการใหคะแนน
ขอสอบมีคะแนนเต็ม 5 คะแนน  กําหนดคะแนนดังนี้

(1) วาดภาพ Presentation Window ที่มีจํานวนปุมควบคุมไดครบตามที่กําหนด  ให 1 คะแนน
(2) วาดภาพ Presentation Window ที่ไดจาก Entry Pane ที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(3) วาดภาพองคประกอบภายใน Presentation Window ใหมีรายละเอียดของแตละองคประกอบตาม Property
Inspector ที่กําหนดไดถูกตองครบถวน  โดย
      (3.1) ระบุรายละเอียดของปุมควบคุมที่ไดจาก Navigate Icon “NEXT” ตามที่กําหนดได  ให 1 คะแนน
      (3.2) ระบุรายละเอียดของปุมควบคุมที่ไดจาก Navigate Icon “BACK” ตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
      (3.3) ระบุรายละเอียดของปุมควบคุมที่ไดจาก Navigate Icon “EXIT” ตามที่กําหนดได    ให 1 คะแนน

Property Inspector ของประเภทการตอบสนองแบบปุมของ Navigate Icon “EXIT”
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คําตอบ (ขอที่ 29)

ภาพ Presentation ที่คาดวาจะไดจาก Framework Window ที่กําหนดให
โดยตองวาดภาพใหครบองคประกอบ (1 คะแนน) และมีรายละเอียดของแตละองคประกอบภายใน

Presentation Window ตาม Property Inspector ที่กําหนดไดถูกตองครบถวน (4 คะแนน)
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เฉลยและเกณฑการใหคะแนนขอสอบ (ขอที่ 29)

เฉลย

ภาพ Presentation ที่คาดวาจะไดจาก Framework Window ที่กําหนดให

เกณฑการใหคะแนน

ขอสอบมีคะแนนเต็ม 5 คะแนน  กําหนดคะแนนดังนี้
(1) วาดภาพ Presentation Window ที่มีจํานวนปุมควบคุมไดครบตามที่กําหนด   ให 1 คะแนน
(2) วาดภาพ Presentation Window ที่ไมมีแผงบรรจุปุมควบคุมตามที่กําหนดได  ให 1 คะแนน
(3) วาดภาพองคประกอบภายใน Presentation Window ใหมีรายละเอียดของแตละองคประกอบอันไดแกช่ือ
และลักษณะของปุมควบคุมตาม Property Inspector ที่กําหนดไดถูกตองครบถวน  โดย
      (3.1) ระบุรายละเอียดของปุมควบคุมที่ไดจาก Navigate Icon “NEXT” ตามที่กําหนดได  ให 1 คะแนน
      (3.2) ระบุรายละเอียดของปุมควบคุมที่ไดจาก Navigate Icon “BACK” ตามที่กําหนดได  ให 1 คะแนน
      (3.3) ระบุรายละเอียดของปุมควบคุมที่ไดจาก Navigate Icon “EXIT” ตามที่กําหนดได    ให 1 คะแนน
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คําถาม (ขอที่ 30): การสรางการเชื่อมโยงดวย Framework Icon

(ขอที่ 30) จงสรางหนังสือซึ่งมีรายละเอียดตอไปนี้ (5 คะแนน)
1. หนังสือมีปุมควบคุมจํานวน 3 ปุม  ซึ่งมีรายละเอียดของดังนี้

1.1 กําหนดใหไมมีแผงบรรจุปุมควบคุม  ดังภาพ

1.2 กําหนดใหปุมควบคุมอยูในตําแหนงมุมขวาลางของหนาจอ   ดังภาพ

1.3 กําหนดใหปุมควบคุมมีคุณสมบัติ, ชื่อและลักษณะปุมควบคุม  ดังภาพ

 ปุม “ยอนกลับ” ใชยอนกลับไปยังหนาที่เปดผานมาครั้งละหนา  จนถึงหนาแรกสุดจึง
หยุด

 ปุม “หนาถัดไป” ใชไปยังหนาถัดไป  เมื่อถึงหนาสุดทายจะวกกลับไปเริ่มตนหนาแรก
ใหม

 ปุม “ออกบทเรียน” ใชออกจากการทํางาน
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2. หนังสือมีจํานวน 3 หนา  ซึ่งแตละหนามีเนื้อหาดัง Presentation Window ตอไปนี้

2.1 เนื้อหาหนาที่ 1

2.2 เนื้อหาหนาที่ 2

2.3 เนื้อหาหนาที่ 3

3. Save เปน File ชื่อ “Test9” เก็บไวใน Folder ชื่อ Test ซึ่งอยูบน Desktop

เกณฑการใหคะแนน

ขอสอบมีคะแนนเต็ม 5 คะแนน  กําหนดคะแนนดังนี้
(1)  สรางหนาหนังสือที่มีจํานวนหนาและรายละเอียดแตละหนาตามที่กําหนดได   ให 1 คะแนน
(2)  กําหนดใหไมมีแผงบรรจุปุมควบคุมได        ให 1 คะแนน
(3)  กําหนดใหปุมควบคุมอยูในตําแหนงมุมขวาลางของหนาจอตามที่กําหนดได   ให 1 คะแนน
(4)  กําหนดใหปุมควบคุมมีชื่อตามที่กําหนดได       ให 1 คะแนน
(5)  กําหนดใหปุมควบคุมมีลักษณะปุมและคุณสมบัติตามที่กําหนดได       ให 1 คะแนน

-----------------------------------------------------------------
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เฉลยและเกณฑการใหคะแนนขอสอบ (ขอที่ 30)

เกณฑการใหคะแนน

ขอสอบมีคะแนนเต็ม 5 คะแนน  กําหนดคะแนนดังนี้
(1)  สรางหนาหนังสือที่มีจํานวนหนาและรายละเอียดตามที่กําหนดได  ให 1 คะแนน
(2)  กําหนดใหไมมีแผงบรรจุปุมควบคุมได ให 1 คะแนน
(3)  กําหนดใหปุมควบคุมอยูในตําแหนงมุมขวาลางของหนาจอตามที่กําหนดได ให 1 คะแนน
(4)  กําหนดใหปุมควบคุมมีชื่อตามที่กําหนดได     ให 1 คะแนน
(5)  กําหนดใหปุมควบคุมมีรูปแบบปุมและคุณสมบัติตามที่กําหนดได  ให 1 คะแนน
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แบบสอบถามความคิดเห็น

ชื่อ – นามสกุล                                                                                                      

คําชี้แจง
กรุณาทําเครื่องหมาย ลงในชองที่ตรงกับความคิดเห็นของทานมากที่สุด  และไดโปรด

ใหขอเสนอแนะเพิ่มเติมลงในชองวางทายแบบสอบถาม

ความหมายของระดับความคิดเห็น
5 หมายถึง เห็นดวยมากที่สุด
4 หมายถึง เห็นดวยมาก
3 หมายถึง เห็นดวยปานกลาง
2 หมายถึง เห็นดวยนอย
1 หมายถึง เห็นดวยนอยที่สุด

ระดับความคิดเห็นรายการ 5 4 3 2 1
การแจงจุดประสงคการเรียนรู
1. การแจงจุดประสงคการเรียนรูของบทเรียนใหทราบกอนเรียน

ชวยใหทานทราบเปาหมายของบทเรียน
การนําเสนอภาพกอนสอนใชโปรแกรม
2. การนําเสนอภาพผังมโนทัศนชวยในการทําความเขาใจภาพ

รวมของเนื้อหา
3. การนําเสนอภาพผังงานชวยในการทําความเขาใจการทํางาน

ของโปรแกรม
4. การนําเสนอภาพผังงานชวยในการทําความเขาใจภาพรวมของ

ลําดับขั้นตอนการใชโปรแกรม

มีตอหนา 2
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ระดับความคิดเห็นรายการ 5 4 3 2 1
การกระตุนใหระลึกความรูเดิมท่ีเก่ียวของ
5. การถามใหระลึกถึงความรูที่ไดเรียนมากอนหนาชวยทบทวน

ความรูเดิมที่มีเพื่อพรอมรับความรูใหม
การสอนใชโปรแกรม
6. การสาธิตประกอบการบรรยายทําใหเขาใจการทํางานของ

โปรแกรมดีขึ้น
7. การสาธิตขั้นตอนการใชโปรแกรมในภาพรวมกอนใหทานฝก

ปฏิบัติ  ทําใหเขาใจขั้นตอนการใชโปรแกรมดีขึ้น
8. การสาธิตทักษะยอยใหทานปฏิบัติตาม  ชวยใหการปฏิบัติตาม

งายขึ้น
9. การฝกปฏิบัติขั้นตอนทั้งหมดดวยตนเองตามโจทยที่ให  ชวย

ใหจดจํา       ขั้นตอนการใชโปรแกรมดีขึ้น
10. ขอสังเกตจากการปฏิบัติและคําถามจากสมาชิก  ชวยเพิ่มเติม

การเรียนรูใหสมบูรณขึ้น
11. การฝกปฏิบัติรวมกับคูมือการเรียนรูและฝกปฏิบัติ  ชวยเพิ่ม

ความมั่นใจในการฝกปฏิบัติ
การเพิ่มประสิทธิภาพการจัดโครงสรางความรู
12. การที่ผูสอนชวยขยายความในสวนที่ผูเรียนยังไมกระจางใหชัด

เจน  ชวยเพิ่มเติมการเรียนรูใหสมบูรณขึ้น
13. การที่ผูสอนแสดงปญหาใหผูเรียนแกไข  ชวยเพิ่มเติมการเรียน

รูใหสมบูรณขึ้น
14. การใหผูเรียนสรุปประเด็นสําคัญของเนื้อหาดวยคําพูดของตน

เอง  ชวยเพิ่มเติมการเรียนรูใหสมบูรณขึ้น

(ความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติม)……………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
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สรุปความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมจากแบบสอบความความคิดเห็น
เกี่ยวกับการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต

สําหรับความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติม  สามารถสรุปไดเปน 2 กลุมใหญ ๆ  ดังนี้

1. ความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมเชิงบวก
ผูเขารับการอบรมไดใหความคิดเห็นเชิงบวกเกี่ยวกับการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพใน

การสอนโปรแกรมประยุกต  แบงออกเปน 2 ประเด็น  ดังนี้

1.1  การดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอน
ผูเขารับการอบรมมีความคิดเห็นวากิจกรรมการเรียนการสอนมีความชัดเจน  งายตอการทํา

ความเขาใจ  ทําใหเขาใจโปรแกรมไดงายขึ้น  ดังจะเห็นไดจากความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมที่วา

 “การอธิบายของผูสอนชัดเจน  เขาใจงาย”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน)

 “การอบรมครั้งนี้ใหความรูดีมาก”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน)

ทั้งนี้ผูเขารับการอบรมยังไดใหความคิดเห็นเพิ่มเติมเกี่ยวกับผูสอนวา  ผูเขารับการอบรมมี
ความพึงพอใจเมื่อผูสอนมีการทบทวนบทเรียน  ใจเย็น  รวมถึงเชื่อม่ันในความรูความสามารถของผูสอน
ดังจะเห็นไดจากความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมที่วา

“ผูสอนสามารถสอนและอธิบายไดดีมากและละเอียดมาก ๆ ทุกขั้นตอน  ทําใหคนที่ไมเขาใจ
เขาใจไดอยางถองแท  เพราะใชภาษาคําพูดที่งาย  สรุปวาผูสอนเกงมาก ๆ คะ  การอบรม
ครั้งนี้ Perfect ที่สุด  หนูรูสึกดีใจที่เปนสวนหนึ่งของการอบรมคะ”

 “การใหความรูของผูสอนดีมากคะ”

“ผูสอนมีการทบทวนบทเรียนทุกครั้งกอนทําแบบฝกหัด  ทําใหเขาใจมากขึ้น  โดยรวมแลว
ชอบคะ  สนุกและไดความรู”

(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน)

 “ผูสอนใหความรูความเขาใจไดดีมาก  ใจเย็น  เหมาะสมกับการเปนวิทยากรที่ดี”

“ผูสอนใจเย็นและสอนไดดีมาก”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง)
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1.2  ความรูสึกเชิงบวกที่มีตอการใชเทคนิคการจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรม
ประยุกต

ผูเขารับการอบรมมีความสนใจ  ประทับใจ  และรูสึกชอบการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนในครั้งนี้
จนทําใหผูเขารับการอบรมพยายามที่จะทํากิจกรรมตามกิจกรรมการเรียนการสอนที่ไดกําหนดไว  สงผลให
ผูเขารับการอบรมเกิดความมุงมั่น  มุงหวังที่จะนําความรูที่ไดไปใช  รวมถึงอยากใหมีการจัดการอบรมเชนนี้อีก
ดังจะเห็นไดจากความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมที่วา

“ประทับใจในการอบรมครั้งนี้  จากที่ไมชอบคอมพิวเตอรเอามาก ๆ  ทําใหรูสึกชอบและอยาก
เรียนรูจากคอมพิวเตอรและประทับใจผูสอน (4 วันที่อบรมไมเบื่อเลยคะ)”

“ดีมากที่ไดรับการอบรม  แตพิมพชาจึงพิมพไมทันเพื่อน  จะนําความรูที่ไดไปฝกใหดีคะ
ขอบคุณมากที่จัดการอบรมครั้งนี้”

(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง)

“ดีมากคะ  อยากใหสอนโปรแกรมอื่น ๆ อีกที่เปนประโยชนตอการเรียนการสอน”

“ขาพเจาไมคอยมีเวลาที่จะนําโปรแกรมตาง ๆ มาใชนัก  แตจากการเรียนทําใหขาพเจามี
ความรูเพิ่มมากขึ้น  รูสึกประทับใจ  และไมเบื่อที่จะเรียนรู”

(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาสิ่งแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน)

“อยากใหมีความจัดการฝกอบรมคอมพิวเตอรแบบนี้อีกทุกเทอม  เพราะจะทําใหพัฒนาตน
เองไดดีขึ้น”

“อยากเรียนโปรแกรมตอไปทุก ๆ ภาคเรียน”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง)

นอกจากนี้ผูเขารับการอบรมยังมีความรูสึกวาการอบรมครั้งนี้เปนประโยชนตอตัวเอง  ทําใหสามารถ
นําความรูที่ไดไปใชเพื่อเพิ่มศักยภาพในการดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอนของตนได  ดังจะเห็นไดจาก
ความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมที่วา

“ทําใหเรารูจักและรูวิธีการใช Authorware …สามารถนําความรูไปประยุกตใชในการเรียนการ
สอนได”

“…จากการเรียนรูทําใหเราอยากทํางานและปฏิบัติบอย ๆ ใหชํานาญ  เพื่อที่จะนําไปใชใน
การทํางาน”

“ทําใหเขาใจเรื่องของการใชโปรแกรม  เพื่อนําไปสูการเรียนการสอน”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน)



306

“เปนการอบรมที่ดีมาก  เหมาะอยางยิ่งสําหรับนําไปใชในงานปจจุบัน (การเรียนการสอน) แต
ตัวขาพเจานั้นไมคอยมีพื้นฐานที่ดีนัก  แตก็มีความพยายาม  สนใจที่จะเรียน  ดังนี้จึงขอ
ขอบคุณวิทยากรเปนอยางยิ่ง”

“วิทยากรใหความรูดีที่สุด  ปญหาอยูที่ตัวผูเรียน  แตถาไดฝกบอย ๆ  คงจะใชความรูที่ไดรับ
ไดดี  และนําไปใชกับนักเรียนและกิจกรรมการเรียนการสอนไดจริง”

(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง)

2. ความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมเชิงปญหาและขอเสนอแนะ
ผูเขารับการอบรมไดใหความคิดเห็นและขอเสนอแนะเชิงปญหาและขอเสนอแนะเกี่ยวกับการใชเทคนิค

การจัดขอมูลดวยแผนภาพในการสอนโปรแกรมประยุกต  แบงออกเปน 2 ประเด็น  ดังนี้

2.1  การดําเนินกิจกรรมการเรียนการสอน
ผูเขารับการอบรมไดเสนอใหเพิ่มเวลาในการฝกปฏิบัติ  รวมถึงตองการการฝกซ้ํา ๆ จนชํานาญตาม

ความสามารถของผูเขารับการอบรมแตละคน  ดังจะเห็นไดจากความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมที่วา

“ถาเพิ่มเวลามากขึ้น  และใหผูเรียนฝกปฏิบัติซ้ํา ๆ กันหลาย ๆ ครั้ง  อาจจะทําใหชํานาญขึ้น”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนตน)

“ควรใหมีการฝกปฏิบัติใหมาก ๆ กอนสอบ”

“อยากใหฝกปฏิบัติแตละบทใหมากกวานี้  คือทําซ้ํา ๆ กันหลาย ๆ ครั้ง  เพื่อที่จะไดเกิดทักษะ
มากขึ้น”

“ดีมาก  แตจํากัดดวยเวลาของการฝกทักษะจึงทําใหไมไดดีเทาที่ควร”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง)

2.2  ปญหาดานรางกายที่เส่ือมถอยของผูเขารับการอบรม
ผูเขารับการอบรมไดระบุถึงปญหาดานรางกายที่เส่ือมถอยที่สงผลตอการเขารวมกิจกรรมการเรียน

การสอนของตน  และไดเสนอใหแบงชวงเวลาในการฝกอบรมออกเปนชวง ๆ เพื่อมิใหเกิดปญหาดานสุขภาพแก
ผูเขารับการอบรมดังจะเห็นไดจากความคิดเห็นและขอเสนอแนะเพิ่มเติมที่วา

 “ควรจัดการอบรมครึ่งวันและอบรมครึ่งวันถัดไปจนครบหลักสูตร  เนื่องจากการใชสายตากับ
เครื่องคอมพิวเตอรทั้งวันมีปญหาตอสุขภาพหลายดาน  ตั้งแตสายตา  รางกาย (นั่งทั้งวัน)  ที่
สําคัญที่สุดคือ  เจอกับวิทยากรแค 3 วันเอง  แทนที่จะเปน 6 วันคะ”

(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง)
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“เพิ่มเวลาในการทดสอบใหมากขึ้นตามชวงอายุของผูเรียนจะดีมาก”
(ครูประจําการที่มีแบบการคิดแบบไมพึ่งพาส่ิงแวดลอม  ที่มีอายุอยูในชวงวัยผูใหญตอนกลาง)
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ประวัติผูเขียนวิทยานิพนธ

นางสาวนิภาพรรณ  โฆษิตสกุลชัย  เกิดวันที่ 22 มีนาคม 2518  ที่อําเภอเมือง  จังหวัดเชียงใหม
สําเร็จการศึกษาระดับปริญญาตรี  สาขาวิชาภาษาฝรั่งเศส   ในปการศึกษา  2539  และระดับปริญญาโท
สาขาวิชาเทคโนโลยีทางการศึกษา  ในปการศึกษา 2542  จากมหาวิทยาลัยเชียงใหม  และเขาศึกษาตอในหลัก
สูตรครุศาสตรดุษฎีบัณฑิต  สาขาวิชาเทคโนโลยีและส่ือสารการศึกษา  คณะครุศาสตร  จุฬาลงกรณ
มหาวิทยาลัย  ในปการศึกษา 2547  ปจจุบันเปนอาจารย  สังกัดภาควิชาเทคโนโลยีและส่ือสารการศึกษา
คณะศึกษาศาสตร  มหาวิทยาลัยนเรศวร
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