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Importance of Classroom Research

2017 Constitution of the 
Kingdom of Thailand B.E. 2560

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Importance of Classroom Research

1999 National Education Act
(Amendments 2002)

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Importance of Classroom Research

1999 National Education Act
(Amendments 2002)

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Ministry of Higher Education, Science, Research 
and Innovation

Importance of Classroom Research

1999 National Education Act
(Amendments 2002)

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Importance of Classroom Research

Research to improve the teaching and 
learning process (e.g., classroom 
research) for greater effectiveness is 
the responsibility of every teacher/ 
instructor.

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Importance of Classroom Research

“Great teachers are not born; 
they are made through 
reflection and research.”
 

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research
#1 When I see something beneficial for my students, I want 
to use it with my students.

What is 
“Journal 
Writing”?

Case 01

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research

Journal writing is beneficial to:

▪ Review and examine learning
▪ Link theory with practice
▪ Promote 
▪ Reflection
▪ Metacognition
▪ Analytic thinking
▪ Synthetic thinking
▪ Problem-solving skills
▪ Teacher-student interaction
▪ Students’ feedback

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research
Weekly Learning 

Journal

Consists 6 topics 

1. Summary of learning 
2. Learning result
3. Feeling and experience
4. Problem
5. Solution
6. Guideline for applying 

knowledge and 
experience

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Journal writing is beneficial to:

▪ Review and examine learning
▪ Link theory with practice
▪ Promote 

▪ Reflection
▪ Metacognition
▪ Analytic thinking
▪ Synthetic thinking
▪ Problem-solving skills
▪ Teacher-student interaction
▪ Students’ feedback

Origins of Classroom Research

Research 
Question

Research 

Design

Sample/ 

Participants

Data 

Collection 

and 

Analysis

Research

Instrument

What are 
students' 
opinions on 
journal 
writing

Survey
Research

48 pre-service 
science teachers
27 
(Course: Science 
process skills)

21
(Course: 
Measurement and 
evaluation in 
science)

Weekly

Mean and 
SD

Students' 
opinions on 
journal 
writing 
questionnaire

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

65% felt 
“Positive” 

(+)

93.75% want 
to continue 

the “Journal 
writing” 
activity
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Origins of Classroom Research

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

How to help students overcome these obstacles
= Feedback to improve course (report in TQF5 ➔ next 
classroom research?) 

Benefits of Classroom Research

▪ Increase communication with 
students

▪ Gain a deeper understanding of 
students

▪ Assist students in solving problems

▪ Encourage students to practice 
metacognition

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research
#2 When I want to understand students’ content knowledge

Case 02

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research
Research 
Question

Research 

Design

Sample/ 

Participants

Data 

Collection 

and 

Analysis

Research 

Instrument

What are 
students’ 
physics 
concepts 
before their 
teaching 
practicum?

Survey
Research

33 4th year 
student 
teachers from 
7 teacher 
colleges

Before 
teaching 
practicum

Physics 
Concepts Test
(42 items 
covering 6 main 
topics: 
mechanics, 
wave, 
electromagneti
sm, heat, 
thermodynamic 
atomic and 
nuclear physics)

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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6 Types of Students’ Conceptions

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

1. Sound Understanding (SU)
(All components of student’s answer are aligned with correct concept)

2. Partially Understanding (PU)
(At least one component of student’ s concepts is aligned with correct concept)

3. Specific Misconception (SM)
(Student shows incorrect concept)

4. Partially Understanding with Specific Misconception 
(PU/SM)
(A combination of 2 + 3)

5. No Understanding (NU)
(Student answer is not relevant to the question)

6. No Response (NR)

➔ next classroom 
research?

Benefits of Classroom Research

▪ Gained a deeper understanding of 
students' concepts

▪ Led to finding ways to address 
misconceptions (➔ next classroom 
research?) 

▪ Identified the impact of the curriculum on 
students' concepts

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research
#3 When studying the impact of developed teaching on 
students' concepts

Case 03

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research
Research 
Question

Research 

Design

Sample/ 

Participant

Data 

Collection 

and 

Analysis

Research 

Instrument

How and to what 
extent does the 
"PCK Modeling of 
Force and 
Motion“ develop 
students' 
concepts of force 
and motion?

Interpretive
study

4 Pre-service 
physics 
teachers

Before and 
after PCK 
Modeling 

Interview-
about-
Instance (IAI) 
of Force and 
Motion 

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Pedagogical Content Knowledge
(Shulman, 1987)

Content
Knowledge

Pedagogical
Knowledge

Expert teachers must possess PCK 

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Force and 
Motion ?

PedagogyContent

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Force and 
Motion

Constructivist 
Teaching 

Strategies

Pedagogy

Do experiment to describe the Newton’s laws of motion

Content

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Innovative Technique in Data Collection

Interview about Instance (IAI)

Instance
is a simple line drawing

IAI
is an interview method that uses simple 
line drawings as a stimulus tool to in-
depth explore students’ specific 
concepts.

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Benefits of Classroom Research

▪ Gained a new technique (IAI) to in-depth 
explore students' concepts

▪ Developed new constructivist learning 
activities based on a new concept (PCK 
Modelling)

▪ Studied the impact of the new activities 
(PCK Modelling) in addressing students’ 
misconceptions

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research
#4 Want to improve the existing course

Case 04

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research
Research 
Question

Research 

Design

Sample/ 

Participants

Data 

Collection 

and 

Analysis

Research 

Instrument

How is the 
concept of 
teaching 
physics related 
to student 
teachers’ actual 
teaching 
practice?

Multisite
case study

• 4 pre-service 
physics 
teachers

• 2 University 
supervisors

• 4 School 
mentors 

• At the 
beginning 
and end of 
teaching 
practice

• Observe
twice a 
month + 
interview 
with 
students, 
supervisors, 
teachers

• Classroom 
observation 
schedule

• Individual 
interview 
protocol

• Interview 
after 
teaching 
protocol

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Benefits of Classroom Research

• Gained an understanding of students' concepts 
about science teaching

• Gained insight into the relationship between 
students' concepts and actual teaching practice

• Developed a more suitable course (teaching 
practice) and teaching process (prepared students’ 
good concepts, practiced and collaborated with 
mentors and supervisors)

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research

https://www.tandfonline.com/toc/tsed20/current

Q1

#5 I want to study the impact of the new curriculum 
on students’ beliefs about science teaching

IF = 2.518

Case 05

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research
Research 
Question

Research 

Design

Sample/ 

Participant

Data 

Collection 

and 

Analysis

Research 

Instrument

How do 
students in the 
new curriculum 
develop their 
beliefs about 
science 
teaching?

Interpretive
study

• 110 pre-
service 
teachers 
did the 
Metaphor 
Constructio
n Task 
(MCT)

• In-depth 
interview 
with 30 
participants

Beginning 
and end of 
semester

• MCT
• Interview 

Protocol 

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Innovative Technique in Data Collection

Metaphor Construction Task (MCT)

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Metaphor Construction Task (MCT)

Teacher is like 
a “Gardener”

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Innovative Technique in Data Collection
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®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Metaphor Construction Task (MCT)

Teacher is like
a “Tour Guide” 

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Innovative Technique in Data Collection
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Benefits of Classroom Research

• Gained a new technique (MCT) to collect 
data on students' beliefs about science 
teaching

• Studied the impact of the new 
(Standard-based) curriculum in 
developing student teachers' beliefs 
about science teaching

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research

https://www.springer.com/journal/10956

Q1

#6 I want to explore how to teach new 
concept (Nature of Science: NOS) in the 
new curriculum 

IF = 3.419

Case 06

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning
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Origins of Classroom Research
Research 
Question

Research 

Design

Sample/ 

Participant

Data 

Collection 

and 

Analysis

Research 

Instrument

How do 
elementary 
school teachers 
develop an 
understanding of 
NOS and teach 
astronomy and 
space by 
integrating NOS?

Collective 
Case Study

3 Case study 
of primary 
teachers

• Before and 
after the 
NOS 
Workshop

• Observe 
class

• Interview 
after 
teaching

• Collect 
documents

• Myths of 
Science 
Questionnaire 
(MOSQ)

• Classroom 
observation 
protocol

• Interview 
after teaching

• Check 
documents

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Myths of Science Questionnaire (MOSQ)

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Innovative Technique in Data Collection
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Benefits of Classroom Research

• Developed elementary school teachers' 
understanding of new content (NOS)

• Attended a new workshop on NOS

• Enhanced teachers’ teaching by integrating 
NOS more effectively

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Origins of Classroom Research

When you prioritize the learners as the 
main focus.

When you aim to provide them 
(students) with the highest quality 
education.

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

https://www.teachingenglish.org.uk/professional-development/teachers/understanding-learners
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Origins of Classroom Research

Try to explore new 
ideas in education

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

https://www.thejakartapost.com/travel/2016/10/21/google-trips-allows-travelers-to-
explore-new-destinations-offline.html

21st century skills

4Cs ➔ Critical Thinking 
Creativity 

Communication 
Collaboration
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Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK)
(Mishra & Koehler, 2006)

Content
Knowledge

Pedagogical
Knowledge

Professional Teachers in the 21st century

Technological
Knowledge

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

TPACK for teaching force and motion

Content
Knowledge

Pedagogical
Knowledge

Technological
Knowledge

Content
Force and 
Motion

Pedagogy
• P-O-E

• Experiment

Technology
• Pre-test with Kahoot

• Engage with YouTube
clip

• Do a Virtual Lab
• Send report through 

Google Form
• Q& A by Slido

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

Professional Teachers in the 21st century
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TPACK Framework

TPACK
Technological Pedagogical and Content Knowledge

®Assoc. Prof. Dr. Khajornsak Buaraphan: Institute for Innovative Learning

TQF
Thai Qualifications Framework for Higher 

Education (TQF: HEd)  

Origins of Classroom Research

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว
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TQF

1. Ethical and 
Moral 

Development

2. Knowledge

3. Cognitive 
Skills

4. Interpersonal Skills 
and Responsibility 

5. Analytical and 
Communication 

Skills

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

1. Ethical 
and Moral 
Developm
ent

▪ Habit of acting ethically and responsibly in 
personal and public life in ways that are 
consistent with high moral standards 

▪ Ability to resolve value conflicts through 
application of a consistent system of values

TQF

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Possible Research Topics: 
• Explore students’ beliefs, values or norms
• Promote students’ abilities to resolve value conflicts or face 

ethical and moral dilemmas
• Explore and promote students’ behaviors related to ethics 

and morality.
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2. 
Knowledg
e

▪ Ability to understand, recall and present 
information including 
▪ Knowledge of specific facts,
▪ Knowledge of concepts, principles and 

theories
▪ Knowledge of procedures. 

TQF

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Possible Research Topics: 
• Explore students’ knowledge through innovative methods
• Modify students’ misconceptions through innovations

3. 
Cognitive 
Skills

▪ Ability to 
▪ Apply knowledge and understanding of concepts, 

principles, theories and procedures when asked to 
do so; and 

▪ Analyze situations and apply conceptual 
understanding of principles and theories in critical 
thinking and creative problem solving when face 
with unanticipated new situations

TQF

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Possible Research Topics: 
• Explore and find innovative ways to foster students’ higher-

order thinking (HOT) e.g. critical thinking, creative thinking, 
analytic thinking, problem-solving 
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4. 
Interpers
onal 
Skills and 
Responsi
bility 

▪ Ability to:
▪ Work effectively in groups, and exercise 

leadership;
▪ Accept personal and social responsibility, 

and
▪ Plan and take responsibility for their own 

learning

TQF

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Possible Research Topics: 
• Explore and promote students’ team work skills, 

collaborative skills and leadership 
• Promote students’ self-regulated learning and metacognition

5. 
Analytical 
and 
Communi
cation 
Skills

▪ Ability to:
▪ Use basic mathematical and statistical 

techniques
▪ Communicate effectively in oral and 

written form, and 
▪ Use information and communication 

technology 

TQF

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Possible Research Topics: 
• Explore and promote students’ mathematical skills, research 

skills and analytic thinking
• Promote students’ communication skills
• Promote students’ ICT skills and digital competency
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Course Syllabus

Origins of Classroom Research

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

PLO: Program Learning Outcomes

CLO = Course Learning Outcome

GLO = Generic Learning Outcomes

SSLO = Subject Specific Learning Outcomes

Origins of Classroom Research

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

รายวิชา CLOs ELOs Skills

SSLOs GLOs

IL666
Mechanics I

CLO1: describe

the Newton’s law 
of motion and 
apply it in 
calculating or 
solving the 
relevant problems. 

PLO1: K1  

Understand + 
Apply levels 
(Revised 
Bloom’s 
Taxonomy)

Possible classroom research:
▪ Students’ common misconceptions (Survey or Interview?)
▪ New assessment tool (Effectiveness of Two-tier test?)
▪ …???
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Classroom Research 
through Action Research Process

(PAOR)

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

วิจัยที่ท ำ
โดยผู้ปฏิบัติงำน
(Practitioner)

ลงมือท ำ
ส่ิงใดส่ิงหนึ่ง

(Act)

เพื่อปรับปรุง
กำรปฏิบัติงำน

ให้ดีขึ้น 
(Improve 
Practice)

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Action Research (AR)
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Teacher as 
Practitioner

Act
on teaching

(curriculum, 
activity, 

materials, 
media, 

assessment)

To 
improve 

teaching)

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Action Research (CAR)

Action Research
(AR)

A practitioner is 
anyone who takes 
action to improve 

any practice.

Classroom Action 
Research (CAR)

A practitioner is a 
teacher who takes 
action to improve 
teaching practice.

Difference between AR v.s. CAR
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Classroom Action   Research

• Understand 
problem

• Solve problem
• Lead to change
• Improve teaching 

Practice

วิจัยเชิงปฏิบัติการในชั้นเรียน (CAR)

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

(Kemmis & McTaggart, 1992)

Plan

Act

Observe

Reflect Dynamic

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Action Research Process: PAOR
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• Study teaching issues from post-lesson reflections.

• Survey, test or interview students to reflect learning 
outcomes

• Analyze students’ learning outcome and reflect on those  
outcomes according to relevant frameworks e.g. the 
21st Century Skills, TPACK, TQF, CLOs, etc. 

• Create/develop/improve curricula, teaching methods, 
activities, and teaching materials ➔ innovation in 
teaching and learning.

P: Plan

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Research with PAOR Process

• Design and develop teaching method, learning 
activities, materials, technology and supporting 
materials. 

• Review literature to:
• Formulate clear, sharp, and valuable research 

questions that are totally new.
• Identify methods, media, and innovations to solve 

problems.
• Develop methods and tools for data collection.

P: Plan

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Research with PAOR Process
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• Adopt or Adapt or Create data collection 
methods and instruments (e.g., test, 
questionnaire, interview protocol, task 
assessment) 

• Check validity and reliability of all 
instruments (though you adopt from 
somewhere)

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Research with PAOR Process

P: Plan

Variable Research
Instrument

Knowledge • Concept Test
• Concept Survey
• Objective test 
• MCQs

Skills • Check List

Attitudes • Survey
• Questionnaire

Variable Research 
Instrument

Knowledge • Open-ended question
• Interview (individual/ 

group) (IAI, MCT)
• Concept Map

Skills • Observation Protocol

Attitudes • Interview (individual/ 
group)

V.S.

Quantitative Instruments Qualitative Instruments

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Data Collection Instruments
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• Choose research design that suits research 
question (or research paradigm)
• One Group Pre-test Post-test Design 

• Quasi-experimental Design
• Case Study 
• Mixed-method research 
• Participatory action research

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Research with PAOR Process

P: Plan

Quantitative research Qualitative research

• Research paradigm: Positivism 

(focus on control, manipulation)

Research Paradigms

• Data: Numeric data

• Data analysis: Descriptive or 
Inferential statistics

• Report: Frequency, %, mean, SD, 
Sig. 

• Goal: Generalization from a 
sample → population, test theory

• Interpretivism (in-depth, meaning, 
interpretation)

• Texts

• Thematic analysis, Content 
analysis, Discourse analysis 

• Interpretation + Supporting 
evidence e.g. photo, picture, 
quote, audio tape

• Describe in-depth, holistic and 
generate theory

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว
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• Follow the planned research steps according to various 
stages.

• Use developed INNOVATIVE teaching methods, activities, 
materials, media, technology, etc. 

• Collect data (pre- and post-tests, questionnaires, surveys, 
interviews, observations, skills/ attitude assessments, 
work evaluations).

A: Act

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Research with PAOR Process

• Analyze and interpret the data to write the research 
findings.

• Quantitative data:
• Descriptive statistics - frequency, %, min, max, mean, SD.
• Inferential statistics - t-test, ANOVA, ANCOVA

• Qualitative data:
• Qualitative analysis e.g. prepare data, break down data, 

assign codes, categorize, identify key themes.

O: Observe

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Research with PAOR Process
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• Reflect on the data collected. (How do you feel, how will you 

implement it?)

• Critical reflect on discussion: 
• Compare for similarities and contrast for differences with findings 

from other existing research studies.

• Critical reflect on suggestions or implementation:
• For improving practice, for oneself, fellow teachers, and 

administrators at various levels.
• For better research in future studies, for oneself and other 

researchers. 

R: Reflect

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

Classroom Research with PAOR Process

Plan 1

Act 1

Observ
e 1

Reflect
1

Plan 2

Act 2

Observ
e 2

Reflect
2

Dynamic Process of PAOR in Action Research
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Publications of Classroom Research

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

TCI 1

TCI 2
https://tci-thailand.org/list%20journal.php

Publications of Classroom Research

สงวนลิขสิทธิ์ตามกฎหมายทรัพย์สินทางปัญญา ห้ามคัดลอก ท้าซ ้า ดัดแปลง ลิขสิทธิ์เป็นของเพจ @วิจัยเชิงคุณภาพไม่ยากอย่างท่ีคิด with Dr. JORN แต่เพียงผู้เดียว

https://www.tandfonline.com/toc/reac20/current

SJR Q2Educational Action Research
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Publications of Classroom Research
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SJR Q2Action Research

IF = 2.102

Publications of Classroom Research
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https://www.budrich-journals.de/index.php/ijar

SJR Q3International Journal of Action Research
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Publications of Classroom Research
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SJR Q1Technology, Pedagogy and Education 
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Publications of Classroom Research
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https://sciendo.com/journal/JPED

SJR Q3Journal of Pedagogy
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Publications of Classroom Research
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SJR Q3Journal of Curriculum and Pedagogy
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∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

Preservice Science Teachersû Opinions About

Journal Writing

¢®√»—°¥‘Ï ∫—«√–æ—π∏å

Khajornsak  Buaraphan

ABSTRACT

To explore opinions about journal writing, 48 preservice science teachers were asked to complete
the Opinions about Journal Writing Questionnaire. The data revealed that the participantsû opinions about
purposes of journal writing and their appreciation of journal writing were related to their opinions about
advantages of journal writing. The participants expressed positive attitudes toward journal writing because
they gained more understanding about journal writing and realized its importance, and appreciated the
instructorûs feedback. At the end of the semester, nearly all participants supported the integration of a journal
writing activity in the courses they attended. Also, they indicated various weaknesses and obstacles of journal
writing. Factors potentially influenced the journal writing process were understanding about journal writing,
awareness of importance of journal writing, and feedback from an instructor.
Key words: preservice science teachers, opinions about journal writing
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ªí®®—¬∑’Ë àßº≈µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π°Á§◊Õ §«“¡‡¢â“„®

‡°’Ë¬«°—∫°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §«“¡µ√–Àπ—°∂÷ßª√–‚¬™πå

¢ÕßÕπÿ∑‘π ·≈–°“√‡¢’¬πµÕ∫Õπÿ∑‘π¢Õß§√ŸºŸâ Õπ

KjornS
Highlight
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∫∑π”

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π (Journal writing) ‡ªìπ°‘®°√√¡

∑’Ë„™âÕ¬à“ß·æ√àÀ≈“¬„π«ß°“√»÷°…“‡π◊ËÕß®“°ß“π«‘®—¬

∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß™’È„Àâ‡ÀÁπ«à“ Õπÿ∑‘π‡ªìπ‡§√◊ËÕß¡◊Õ°“√‡√’¬π√Ÿâ

(Good and Whang, 2002) ∑’Ë àß‡ √‘¡„ÀâºŸâ‡√’¬π

 –∑âÕπ§«“¡§‘¥ (Reflection) ®“°ª√– ∫°“√≥å

°“√‡√’¬π√Ÿâ (Hiemstra, 2001; Park, 2003) µ√«® Õ∫

∑∫∑«π°“√‡√’¬π√Ÿâ (Langer, 2002; Grant et al., 2003;

Thorpe, 2004) ‡™◊ËÕ¡‚¬ß∑ƒ…Æ’ Ÿà°“√ªØ‘∫—µ‘ (Bain et

al., 1999; Conner-Greene, 2000) §‘¥Õ¿‘ªí≠≠“

(Metacognition) (Dart et al., 1998) §‘¥«‘‡§√“–Àå

(Maloney and Campbel-Evans, 2002; Chirema, in

press 2006) §‘¥ —ß‡§√“–Àå (Grumbacher, 1987 cited

in Langer, 2002) §‘¥·°âªí≠À“ (Hiemstra, 2001;

Maloney and Campbel-Evans, 2002)  àß‡ √‘¡

ªØ‘ —¡æ—π∏å·≈–°“√ ◊ËÕ “√√–À«à“ß§√ŸºŸâ Õπ·≈–ºŸâ‡√’¬π

(Langer, 2002; Maloney and Campbel-Evans, 2002)

·≈–‡ªìπ™àÕß∑“ß„Àâ¢âÕ¡Ÿ≈¬âÕπ°≈—∫√–À«à“ß§√ŸºŸâ Õπ

·≈–ºŸâ‡√’¬π (Park, 2003) Õ¬à“ß‰√°Áµ“¡ ªí®®—¬ ”§—≠

ª√–°“√Àπ÷Ëß∑’Ë àßº≈µàÕ°“√‡¢’¬π·≈–„™âª√–‚¬™πå

Õπÿ∑‘π°Á§◊Õ §«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢ÕßºŸâ‡√’¬π∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π (Langer, 2002)

„π¿“§°“√»÷°…“∑’Ë 1 ªï°“√»÷°…“ 2549 ºŸâ

«‘®—¬ Õπ«‘™“∑—°…–°√–∫«π°“√∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å·≈–

«‘™“°“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈«‘™“«‘∑¬“»“ µ√å·°àπ‘ ‘µ

 “¢“°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å ´÷Ëß∑—Èß Õß«‘™“ºŸâ«‘®—¬„Àâ

π‘ ‘µ‡¢’¬πÕπÿ∑‘π√“¬ —ª¥“Àåµ≈Õ¥¿“§°“√»÷°…“

ª√–°Õ∫¥â«¬ 6 À—«¢âÕ §◊Õ 1)  √ÿª°‘®°√√¡

°“√‡√’¬π°“√ Õπ 2) º≈°“√‡√’¬π√Ÿâ 3) §«“¡√Ÿâ ÷°

·≈–ª√– ∫°“√≥å 4) ªí≠À“∑’Ëæ∫ 5) ·π«∑“ß°“√

·°âªí≠À“ ·≈– 6) ·π«∑“ß°“√ª√–¬ÿ°µå„™â§«“¡√Ÿâ

·≈–ª√– ∫°“√≥å ¥—ßπ—ÈπºŸâ«‘®—¬®÷ß¡’§«“¡ π„®»÷°…“

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ “¢“°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ë¡’

µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ‡æ◊ËÕπ”¢âÕ§âπæ∫‰ªª√—∫ª√ÿß

°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π√“¬«‘™“¥—ß°≈à“« ·≈–

 àß‡ √‘¡°“√„™âª√–‚¬™πå®“°Õπÿ∑‘π„Àâ¡“°¢÷Èπ

«—µ∂ÿª√– ß§å°“√«‘®—¬

‡æ◊ËÕ ”√«®§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ “¢“°“√ Õπ

«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π«‘™“∑—°…–

°√–∫«π°“√∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å·≈–«‘™“°“√«—¥·≈–

ª√–‡¡‘πº≈«‘™“«‘∑¬“»“ µ√å

¢Õ∫‡¢µ¢Õß°“√«‘®—¬

°“√«‘®—¬§√—Èßπ’È‡ªìπ°“√ ”√«®§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕ

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¢Õßπ‘ ‘µ “¢“°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å

®”π«π 48 §π ∑’Ë‡√’¬π«‘™“∑—°…–°√–∫«π°“√∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å·≈–«‘™“°“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈«‘™“

«‘∑¬“»“ µ√å „π¿“§°“√»÷°…“∑’Ë 1 ªï°“√»÷°…“ 2549

≥ ¡À“«‘∑¬“≈—¬‡°…µ√»“ µ√å «‘∑¬“‡¢µ∫“ß‡¢π

°√ÿß‡∑æœ

π‘¬“¡»—æ∑å

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π À¡“¬∂÷ß

§«“¡§‘¥À√◊Õ§«“¡√Ÿâ ÷°¢Õßπ‘ ‘µ “¢“°“√ Õπ

«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ë¡’µàÕ®ÿ¥ª√– ß§å ª√–‚¬™πå ¢âÕ¥âÕ¬

Õÿª √√§ ·≈–§«“¡æ÷ßæÕ„®„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

§«“¡µâÕß°“√„Àâ¡’°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ·≈–¢âÕ

‡ πÕ·π–‡æ◊ËÕª√—∫ª√ÿß°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ÷́Ëß

· ¥ß„π·∫∫ Õ∫∂“¡§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π

«‘∏’¥”‡π‘π°“√«‘®—¬

æ≈«‘®—¬

æ≈«‘®—¬ §◊Õ π‘ ‘µ “¢“°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å

®”π«π 48 §π ‡ªìππ‘ ‘µ∑’Ë‡√’¬π«‘™“∑—°…–°√–∫«π°“√

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å ®”π«π 27 §π ·≈–π‘ ‘µ∑’Ë‡√’¬π

«‘™“°“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈«‘™“«‘∑¬“»“ µ√å ®”π«π 21

§π „π¿“§°“√»÷°…“∑’Ë 1 ªï°“√»÷°…“ 2549 ≥

¡À“«‘∑¬“≈—¬‡°…µ√»“ µ√å «‘∑¬“‡¢µ∫“ß‡¢π °√ÿß‡∑æœ
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√Ÿª·∫∫°“√«‘®—¬

√Ÿª·∫∫°“√«‘®—¬‡ªìπß“π«‘®—¬‡™‘ß ”√«® (Survey

research) ‚¥¬‡ªìπ°“√ ”√«®§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ

 “¢“°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

‡§√◊ËÕß¡◊Õ∑’Ë„™â„π°“√«‘®—¬

‡§√◊ËÕß¡◊Õ∑’Ë„™â„π°“√«‘®—¬§√—Èßπ’È ‰¥â·°à

·∫∫ Õ∫∂“¡§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ´÷Ëß

ª√–°Õ∫¥â«¬§”∂“¡·∫∫ª≈“¬‡ªî¥∑’Ë·∫àßÕÕ°‡ªìπ 2

µÕπ §◊Õ

µÕπ∑’Ë 1 §”∂“¡‡°’Ë¬«°—∫¢âÕ¡Ÿ≈æ◊Èπ∞“π¢Õßπ‘ ‘µ

Õ“∑‘ ‡æ» Õ“¬ÿ ·≈–®”π«π«‘™“∑’Ë‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ¡’∑—ÈßÀ¡¥

3 ¢âÕ

µÕπ∑’Ë 2 §”∂“¡‡°’Ë¬«°—∫§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ

∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¡’∑—ÈßÀ¡¥ 8 ¢âÕ„π¥â“πµàÕ‰ªπ’È

1) ®ÿ¥ª√– ß§å¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π 2) §«“¡√Ÿâ ÷°µàÕ

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ≥ µÕπµâπ·≈–µÕπª≈“¬¿“§°“√»÷°…“

3) ª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π 4) ¢âÕ¥âÕ¬¢Õß°“√

‡¢’¬πÕπÿ∑‘π 5) Õÿª √√§„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π 6)

§«“¡æ÷ßæÕ„®µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π 7) §«“¡µâÕß°“√

„Àâ¡’°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ·≈– 8) ¢âÕ‡ πÕ·π–

‡æ◊ËÕª√—∫ª√ÿß°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

°“√‡°Á∫√«∫√«¡¢âÕ¡Ÿ≈

„π —ª¥“Àå ÿ¥∑â“¬¢Õß¿“§°“√»÷°…“∑’Ë 1

ªï°“√»÷°…“ 2549 ºŸâ«‘®—¬„Àâπ‘ ‘µ∑’Ë‡ªìπæ≈«‘®—¬µÕ∫

·∫∫ Õ∫∂“¡§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

‚¥¬„Àâ‡«≈“ª√–¡“≥ 45 π“∑’

°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈

ºŸâ«‘®—¬«‘‡§√“–Àå§”µÕ∫√“¬¢âÕ ‚¥¬Õà“π§”µÕ∫

Õ¬à“ß≈–‡Õ’¬¥ ·≈â«À“§à“§«“¡∂’Ë·≈–√âÕ¬≈–¢Õß·µà≈–

§”µÕ∫ ÷́Ëß„π∫“ß§”µÕ∫Õ“®ª√–°Õ∫¥â«¬§”µÕ∫

¬àÕ¬À≈“¬§”µÕ∫

º≈·≈–«‘®“√≥å

π‘ ‘µ “¢“°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ë µÕ∫

·∫∫ Õ∫∂“¡§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¡’

∑—ÈßÀ¡¥ 48 §π ‡ªìππ‘ ‘µ™—Èπªï∑’Ë 2 ®”π«π 23 §π

™—Èπªï∑’Ë 3 ®”π«π 17 §π ·≈–™—Èπªï∑’Ë 4 ®”π«π 8 §π

√“¬≈–‡Õ’¬¥¥—ß Table 1

„π¿“§°“√»÷°…“∑’Ë 1 ªï°“√»÷°…“ 2549 π‘ ‘µ

‰¥â√—∫¡Õ∫À¡“¬®“°§√ŸºŸâ Õπ„π§≥–»÷°…“»“ µ√å„Àâ

‡¢’¬πÕπÿ∑‘πµ—Èß·µà 1 «‘™“®π∂÷ß 6 «‘™“ ‚¥¬π‘ ‘µ à«π

„À≠à‡¢’¬πÕπÿ∑‘π®”π«π 1 «‘™“ √Õß≈ß¡“ §◊Õ ®”π«π

2 «‘™“ ·≈– 5 «‘™“ µ“¡≈”¥—∫ ‡¡◊ËÕæ‘®“√≥“√“¬™—Èπªï

æ∫«à“π‘ ‘µ™—Èπªï∑’Ë 2  à«π„À≠à‡¢’¬πÕπÿ∑‘π®”π«π 1

«‘™“ √Õß≈ß¡“ §◊Õ ®”π«π 2 «‘™“ π‘ ‘µ™—Èπªï∑’Ë 3

 à«π„À≠à‡¢’¬πÕπÿ∑‘π®”π«π 6 «‘™“ √Õß≈ß¡“ §◊Õ

®”π«π 5 «‘™“ ·≈–π‘ ‘µ™—Èπªï∑’Ë 4  à«π„À≠à‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π®”π«π 4 «‘™“ √Õß≈ß¡“ §◊Õ ®”π«π 5 «‘™“

®–‡ÀÁπ«à“π‘ ‘µ™—Èπªï∑’Ë 3 ·≈–™—Èπªï∑’Ë 4  à«π„À≠à

‡¢’¬πÕπÿ∑‘π§àÕπ¢â“ß¡“°µ—Èß·µà®”π«π 4 «‘™“®π∂÷ß 6

«‘™“

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ®ÿ¥ª√– ß§å¢Õß°“√

‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ®ÿ¥ª√– ß§å¢Õß

Table 1 Number of participants by subjects, gender and year of study.

Subject 2nd year 3rd year 4th year
Male Female Male Female Male Female

Science process skills 3 20 - - 1 3
Measurement and evaluation in science - - 2 15 2 2
Total 3 20 2 15 3 5
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°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πÕ“®·∫àß‰¥â 6 ¥â“π §◊Õ §«“¡√Ÿâ

°“√· ¥ßÕÕ° °“√æ—≤π“µπ‡Õß °“√æ—≤π“°“√‡√’¬π

°“√ Õπ °“√·°âªí≠À“ ·≈–°“√ ◊ËÕ “√ ´÷Ëß· ¥ß‰¥â

¥—ß Table 2

®“° Table 2 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π

„À≠à· ¥ß®ÿ¥ª√– ß§å¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §◊Õ  √ÿª

∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 20.23 √Õß≈ß¡“

§◊Õ √–∫“¬§«“¡√Ÿâ ÷° §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 13.30 ·≈–

ª√—∫ª√ÿß°“√‡√’¬π°“√ Õπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 10.98

‡¡◊ËÕæ‘®“√≥“√“¬¥â“π®“°§”µÕ∫∑—È ßÀ¡¥æ∫«à“

§”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π„À≠à· ¥ß®ÿ¥ª√– ß§å¢Õß

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡æ◊ËÕª√–‚¬™πå„π¥â“π§«“¡√Ÿâ §‘¥‡ªìπ

√âÕ¬≈– 42.19 √Õß≈ß¡“ §◊Õ ¥â“π°“√· ¥ßÕÕ° §‘¥

‡ªìπ√âÕ¬≈– 18.50 ¥â“π°“√·°âªí≠À“ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–

16.19 ¥â“π°“√æ—≤π“°“√‡√’¬π°“√ Õπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬

≈– 13.30 ¥â“π°“√ ◊ËÕ “√ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 5.20 ·≈–

¥â“π°“√æ—≤π“µπ‡Õß §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 4.62 µ“¡≈”¥—∫

´÷Ëß· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ«à“ π‘ ‘µ à«π„À≠à‡≈Áß‡ÀÁπª√–‚¬™πå

¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π¥â“π§«“¡√Ÿâ¡“°°«à“¥â“πÕ◊Ëπ Ê

‚¥¬‡©æ“–°“√ √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ ´÷Ëß Õ¥§≈âÕß

°—∫ß“π«‘®—¬¢Õß Bain et al. (1999) ·≈– Grant et al.

(2003)

§«“¡√Ÿâ ÷°¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µ· ¥ß§«“¡√Ÿâ ÷°∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π ≥ µÕπµâπ¿“§°“√»÷°…“ æ∫«à“π‘ ‘µ¡’

§«“¡√Ÿâ ÷°µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π∑—Èß∑“ß∫«° ∑“ß≈∫

·≈–‡ªìπ°≈“ß ¥—ß· ¥ß„π Table 3

Table 2 Opinions about the purposes of journal writing.

Aspect of purpose Frequency (%)
Knowledge

- Summarizing and reviewing things learned 35 (20.23%)
- Verifying learning 16 (9.25%)
- Summarizing and reviewing teaching and learning activities 11 (6.36%)
- Applying knowledge 10 (5.78%)
- Constructing concepts 1 (0.58%)

Self-expression
- Expressing feelings 23 (13.30%)
- Expressing opinions 8 (4.63%)
- Expressing expectations 1 (0.58%)

Self-improvement
- Verifying self-improvement 5 (2.89%)
- Helping self-improvement 3 (2.74%)

Teaching and learning improvement
- Improving teaching and learning 19 (10.98%)
- Giving suggestions to instructor and learners 4 (2.31%)

Problem-solving
- Identifying problems in teaching and learning 15 (8.67%)
- Giving suggestions for solving teaching and learning problems 13 (7.51%)

Communication
- Asking questions 7 (4.05%)
- Communicating with instructor 2 (1.16%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.
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®“° Table 3 æ∫«à“ ‡¡◊ËÕ‰¥â√—∫¡Õ∫À¡“¬„Àâ

‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ≥ µÕπµâπ¢Õß¿“§°“√»÷°…“ π‘ ‘µ¡’

§«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß≈∫«à“ ∑”‰¡µâÕß‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §‘¥‡ªìπ

√âÕ¬≈– 13.51 √Õß≈ß¡“ §◊Õ ‰¡àÕ¬“°‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

§‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 11.71 ·≈–‡∫◊ËÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §‘¥

‡ªìπ√âÕ¬≈– 10.81 µ“¡≈”¥—∫ ´÷Ëß§«“¡√Ÿâ ÷°„π∑“ß≈∫

¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π∑’Ëæ∫„πß“π«‘®—¬π’È

 Õ¥§≈âÕß°—∫ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß Õ“∑‘ ∑”‰¡µâÕß

‡¢’¬πÕπÿ∑‘π À√◊Õ‰¡à√Ÿâ®–‡¢’¬πÕπÿ∑‘πÕ¬à“ß‰√ (Langer,

2002) ‡∫◊ËÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π À√◊Õ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

‡ªìπ°“√‡æ‘Ë¡¿“√–ß“π (Cisero, 2006) ‰¡à√Ÿâ®–‡¢’¬π

Õ–‰√ (Maloney and Campbel-Evans, 2002) ‰¡à

™Õ∫ß“π‡¢’¬π (Chirema, in press 2006) °“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π∑”„Àâ‡ ’¬‡«≈“‚¥¬‡ª≈à“ª√–‚¬™πå (Good and

Whang, 2002; Chirema, in press 2006) °“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π∑”„ÀâÕ÷¥Õ—¥„® (Maloney and Campbel-Evans,

2002;  Good and Whang, 2002) ®”„®‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

‡æ√“–‡ÀÁπ«à“¡’ª√–‚¬™πå (Park, 2003; Chirema, in

press 2006)

‡¡◊ËÕæ‘®“√≥“„π¿“æ√«¡æ∫«à“ §”µÕ∫ à«π

„À≠à¢Õßπ‘ ‘µ· ¥ß§«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß≈∫ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–

90.09 √Õß≈ß¡“ §◊Õ §«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß∫«° §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–

6.31 ·≈–§«“¡√Ÿâ ÷°‡ªìπ°≈“ß §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 3.60

µ“¡≈”¥—∫ §«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß≈∫¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π ≥ µÕπµâπ¿“§°“√»÷°…“ ‡™àπ ç∑”‰¡µâÕß

‡¢’¬πÕπÿ∑‘πé ç‰¡à√Ÿâ®–‡¢’¬πÕ–‰√é À√◊Õ ç°“√‡¢’¬π

Table 3 Feelings in journal writing at the beginning of semester.

Feeling Frequency (%)
Negative feeling

- Why we have to write journal 15 (13.51%)
- I donût want to write journal 13 (11.71%)
- I am bored with journal writing 12 (10.81%)
- Writing journal increases more workload 11 (9.91%)
- I have no idea to write journal 10 (9.01%)
- I donût know how to write journal 10 (9.01%)
- I am confused because I have never been written journal 9 (8.11%)
- I am lazy in writing journal 6 (5.41%)
- I dislike writing 6 (5.41%)
- I am tired with journal writing 3 (2.70%)
- Writing journal is difficult task 3 (2.70%)
- Writing journal is waste of time 1 (0.90%)
- I have to write journal because it is useful 1 (0.90%)

Positive feeling
- Writing journal is new for me 4 (3.60%)
- Writing journal is fun for me 1 (0.90%)
- Writing journal is good because I can communicate with instructor 1 (0.90%)
- Writing journal is good because it summarizes things learned 1 (0.90%)

Neutral feeling
- I feel neutral with journal writing because I used to write journals 2 (1.80%)
- I feel neutral with journal writing because I know journal is useful 1 (0.90%)
- I feel neutral with journal writing because it is required task 1 (0.90%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.
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Õπÿ∑‘π∑”„Àâ‡ ’¬‡«≈“‚¥¬‡ª≈à“ª√–‚¬™πåé Õ“®‡°‘¥

®“°§«“¡‰¡à‡¢â“„®¢Õßπ‘ ‘µ‡°’Ë¬«°—∫®ÿ¥ª√– ß§å

ª√–‚¬™πå ‡π◊ÈÕÀ“ ·≈–«‘∏’°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ‚¥¬

‡©æ“–π‘ ‘µ∑’Ë‰¡à¡’ª√– ∫°“√≥å„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

 à«π§«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß≈∫∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ‡™àπ

ç‡Àπ◊ËÕ¬ ‡∫◊ËÕ°—∫°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πé À√◊Õ ç°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π‡ªìπ°“√‡æ‘Ë¡¿“√–ß“πé Õ“®‡°‘¥®“°°“√∑’Ëπ‘ ‘µ

µâÕß‡¢’¬πÕπÿ∑‘πÀ≈“¬«‘™“‚¥¬‡©æ“–π‘ ‘µ™—Èπªï∑’Ë 3

·≈–™—Èπªï∑’Ë 4

‡¡◊ËÕ∂“¡π‘ ‘µ∂÷ß§«“¡√Ÿâ ÷°∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π ≥ µÕπª≈“¬¿“§°“√»÷°…“ π‘ ‘µ· ¥ß

§«“¡√Ÿâ ÷°∑—Èß∑“ß∫«° ∑“ß≈∫ ·≈–‡ªìπ°≈“ß

¥—ß· ¥ß„π Table 4

®“° Table 4 æ∫«à“ ≥ µÕπª≈“¬¿“§

°“√»÷°…“ π‘ ‘µ¡’§«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß∫«°µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

§◊Õ √Ÿâ ÷°¥’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡æ√“–‰¥â √ÿª∑∫∑«π

 ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 25.00 √Õß≈ß¡“ §◊Õ ™Õ∫

°“√‡¢’¬πµÕ∫Õπÿ∑‘π¢Õß§√ŸºŸâ Õπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 8.75

·≈–‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‰¥â¥’¢÷Èπ‡æ√“–‡¢â“„®°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

¡“°¢÷Èπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 7.50 µ“¡≈”¥—∫ ‡¡◊ËÕæ‘®“√≥“

Table 4 Feelings in journal writing at the end of semester.

Feeling Frequency (%)
Negative feeling

- I have no idea to write in journal 5 (6.25%)
- I donût want to write journal 4 (5.00%)
- Writing journal increases more workload 4 (5.00%)
- I am lazy in writing journal 3 (3.75%)
- I am tired with journal writing 3 (3.75%)
- I am bored with journal writing because I have to submit journal every week 1 (1.25%)
- I am bored with journal writing because topics written are the same 1 (1.25%)
- I am bored with journal writing because there should be better 1 (1.25%)
  way than journal writing
- I am bored with journal writing, even I realize that journal is useful 1 (1.25%)

Positive feeling
- I feel good with journal writing because I summarizes and reviews 20 (25.00%)
  things learned
- I like responses from instructor written in journal 7 (8.75%)
- I write journal better because I understand more about writing journal 6 (7.50%)
- I feel good with journal writing because I identify problem and 5 (6.25%)
  propose its solution
- I feel good with journal writing because I express my feeling 3 (3.75%)
- I feel good with journal writing because I improve myself 3 (3.75%)
- I feel good with journal writing because I have chance to ask questions 2 (2.50%)
- I feel good with journal writing because I pay more attention in learning 2 (2.50%)
- I feel good with journal writing because I have fun and write it in journal 2 (2.50%)
- I feel good with journal writing because I improve writing skill 1 (1.25%)
- Journal writing is good communication tool between instructor and learner 1 (1.25%)

Neutral feeling
- I feel neutral with journal writing because I get used to it 5 (6.25%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.
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„π¿“æ√«¡æ∫«à“ §”µÕ∫ à«π„À≠à¢Õßπ‘ ‘µ· ¥ß

§«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß∫«° §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 65.00 √Õß≈ß¡“ §◊Õ

§«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß≈∫ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 28.75 ·≈–§«“¡

√Ÿâ ÷°‡ªìπ°≈“ß §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 6.25 µ“¡≈”¥—∫

‡¡◊ËÕ‡ª√’¬∫‡∑’¬∫§«“¡√Ÿâ ÷°¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ≥ µÕπµâπ·≈–µÕπª≈“¬¿“§

°“√»÷°…“ æ∫«à“π‘ ‘µ 38 §π®“° 48 §π (√âÕ¬≈–

79.16) ¡’§«“¡√Ÿâ ÷°∑’Ë¥’¢÷Èπ π‘ ‘µ 7 §π®“° 48 §π

(√âÕ¬≈– 14.58) ¡’§«“¡√Ÿâ ÷°‡À¡◊Õπ‡¥‘¡ (π‘ ‘µ 3 §π

√Ÿâ ÷°¥’‡À¡◊Õπ‡¥‘¡ π‘ ‘µ 4 §π√Ÿâ ÷°‡∫◊ËÕ‡À¡◊Õπ‡¥‘¡

·≈–π‘ ‘µ 1 §π√Ÿâ ÷°‡©¬Ê ‡À¡◊Õπ‡¥‘¡) π‘ ‘µ 2 §π®“°

48 §π (√âÕ¬≈– 4.17) ¡’§«“¡√Ÿâ ÷°∑“ß≈∫¡“°¢÷Èπ

·≈–π‘ ‘µ 1 §π®“° 48 §π (√âÕ¬≈– 2.09) ¡’§«“¡

√Ÿâ ÷°∑—Èß∑“ß∫«°·≈–∑“ß≈∫‚¥¬°≈à“««à“ ç√Ÿâ ÷°‡∫◊ËÕ

·µà°Á‡ÀÁπ«à“°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¡’ª√–‚¬™πåé §«“¡√Ÿâ ÷°∑’Ë

¥’¢÷Èπ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π à«πÀπ÷ËßÕ“®‡°‘¥®“°°“√

∑’Ë§√ŸºŸâ ÕπÕ∏‘∫“¬®ÿ¥ª√– ß§å ª√–‚¬™πå ‡π◊ÈÕÀ“

·≈–«‘∏’°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„Àâπ‘ ‘µ‡¢â“„®¡“°¢÷Èπ °√–µÿâπ

„Àâ‡ÀÁπ§«“¡ ”§—≠¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π (Thorpe, 2004)

·≈–„ à„®Õà“πÕπÿ∑‘π·≈–‡¢’¬πµÕ∫‡æ◊ËÕ„Àâ¢âÕ¡Ÿ≈¬âÕπ

°≈—∫∑’Ë‡ªìπª√–‚¬™πåµàÕπ‘ ‘µ„π°“√ª√—∫ª√ÿßµπ‡Õß

·≈–°“√‡√’¬π√Ÿâ ´÷Ëß§«“¡√Ÿâ ÷°À√◊Õ‡®µ§µ‘∑’Ë¥’¢÷Èπ¢Õß

ºŸâ‡√’¬π∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘ππ’È Õ¥§≈âÕß°—∫ß“π«‘®—¬

¢Õß Selfe and Arbabi (1986 cited in Langer, 2002)

Park (2003) ·≈– Francis (1995)

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕª√–‚¬™πå¢Õß

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πÕ“®·∫àß‰¥â 4 ¥â“π §◊Õ §«“¡√Ÿâ  —ß§¡

Õ“√¡≥å·≈–§«“¡√Ÿâ ÷° ·≈–«‘™“™’æ§√Ÿ ´÷Ëß¡’√“¬

≈–‡Õ’¬¥¥—ß Table 5, 6, 7 ·≈– 8 µ“¡≈”¥—∫

®“° Table 5 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π

„À≠à· ¥ßª√–‚¬™πå¢ÕßÕπÿ∑‘π„π¥â“π§«“¡√Ÿâ §◊Õ

°“√ √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 37.50

√Õß≈ß¡“ §◊Õ æ—≤π“∑—°…–°“√‡¢’¬π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–

14.29 ·≈–√–∫ÿªí≠À“·≈–‡ πÕ·π–·π«∑“ß·°âªí≠À“

§‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 8.93 µ“¡≈”¥—∫ §«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õß

π‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π¥â“π

§«“¡√Ÿâ∑’Ëæ∫ Õ¥§≈âÕß°—∫ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß Õ“∑‘

 √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ (Bain et al., 1999; Grant et

al., 2003) æ—≤π“∑—°…–°“√‡¢’¬π (Conner-Greene,

Table 5 Opinions about advantages of journal writing in knowledge aspect.

Opinions Frequency (%)
Summarizing and reviewing things learned 42 (37.50%)
Improving writing skill 16 (14.29%)
Identifying problems and proposing their solutions 10 (8.93%)
Applying knowledge 8 (7.14%)
Understanding and memorizing content 7 (6.25%)
Summarizing teaching and learning activities 6 (5.36%)
Improving thinking skills 6 (5.36%)
Constructing concepts 5 (4.47%)
Paying more attention in learning 4 (3.57%)
Self-improvement and self-understanding 4 (3.57%)
Being circumspect 1 (0.89%)
Being punctual 1 (0.89%)
Being responsible 1 (0.89%)
Being mindful 1 (0.89%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.
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„À≠à· ¥ßª√–‚¬™πå¢ÕßÕπÿ∑‘π„π¥â“π —ß§¡ §◊Õ

µ‘¥µàÕ ◊ËÕ “√°—∫§√ŸºŸâ Õπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 36.21 √Õß

≈ß¡“ §◊Õ ·≈°‡ª≈’Ë¬π°—∫‡æ◊ËÕπÕà“πÕπÿ∑‘π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–

17.24 ·≈– √Ÿâ®—°√—∫øíß§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢ÕßºŸâÕ◊Ëπ §‘¥‡ªìπ

√âÕ¬≈– 13.79 µ“¡≈”¥—∫ §«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’

µàÕª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π¥â“π —ß§¡∑’Ëæ∫

 Õ¥§≈âÕß°—∫ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß Õ“∑‘ µ‘¥µàÕ ◊ËÕ “√

°—∫§√ŸºŸâ Õπ (Langer, 2002; Maloney and Campbel-

Evans, 2002) √Ÿâ®—°√—∫øíß§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢ÕßºŸâÕ◊Ëπ À√◊Õ

≈¥™àÕß«à“ß√–À«à“ßºŸâ‡√’¬π·≈–§√ŸºŸâ Õπ (Maloney and

Campbel-Evans, 2002)

®“° Table 8 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π

„À≠à· ¥ßª√–‚¬™πå¢ÕßÕπÿ∑‘π„π¥â“πÕ“√¡≥å·≈–

§«“¡√Ÿâ ÷° §◊Õ √–∫“¬§«“¡√Ÿâ ÷° §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 71.43

Table 6 Opinions about advantages of journal writing in social aspect.

Opinions Frequency (%)
Communicating with instructor 21 (36.21%)
Exchanging reading journals with classmates 10 (17.24%)
Being open-minded for other ideas 8 (13.79%)
Improving group work skills 5 (8.62%)
Understanding more about instructor and classmates 5 (8.62%)
Exchanging knowledge with classmates 3 (5.17%)
Narrowing gap between instructor and learners 3 (5.17%)
Being sacrificial 2 (3.45%)
Journal is friend of learner 1 (1.72%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.

Table 7 Opinions about advantages of journal writing in affective aspect.

Opinions Frequency (%)
Expressing feelings 35 (71.43%)
Expressing opinions 3 (6.12%)
I feel good in improving myself by using suggestions from instructor 3 (6.12%)
I feel good with instructorûs feedback written in journal 2 (4.08%)
I appreciate in criticizing teaching and learning 2 (4.08%)
I understand more about my feelings 1 (2.04%)
Developing positive attitude toward course 1 (2.04%)
I feel good because instructor read journal thoroughly and paid attention to it 1 (2.04%)
I want to write journal more 1 (2.04%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.

2000) √–∫ÿªí≠À“·≈–‡ πÕ·π–·π«∑“ß·°âªí≠À“

(Hiemstra, 2001; Maloney and Campbel-Evans,

2002) ª√–¬ÿ°µå„™â§«“¡√Ÿâ (Good and Whang, 2002;

Chirema, in press 2006) ‡¢â“„®·≈–®¥®”‡π◊ÈÕÀ“‰¥â¥’

¢÷Èπ (Bain et al., 1999, 62; Conner-Greene, 2000)

 √ÿª∑∫∑«π°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ (Maloney and

Campbel-Evans, 2002; Grant et al., 2003) æ—≤π“

°“√§‘¥ (Maloney and Campbel-Evans, 2002; Grant

et al., 2003) ∑”„Àâµ—Èß„®‡√’¬π (Conner-Greene, 2000;

Park, 2003) ‡¢â“„®µπ‡Õß¥’¢÷Èπ (Hiemstra, 2001; Thorpe,

2004)  √â“ß·π«§‘¥À√◊Õµ√«® Õ∫§«“¡‡¢â“„®¢Õß

µπ‡Õß (Langer, 2002) ·≈– √â“ß§«“¡√—∫º‘¥™Õ∫

(Park, 2003)

®“° Table 6 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π
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√Õß≈ß¡“ §◊Õ · ¥ß§«“¡§‘¥‡ÀÁπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 6.12

√Ÿâ ÷°¥’∑’Ë‰¥âª√—∫ª√ÿßµ—«‡Õßµ“¡§”·π–π”¢Õß§√ŸºŸâ Õπ

§‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 6.12 ·≈–√Ÿâ ÷°¥’®“°°“√‡¢’¬πµÕ∫¢Õß

§√ŸºŸâ Õπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 4.08 ·≈–æÕ„®∑’Ë‰¥âµ‘™¡

°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 4.08 µ“¡≈”¥—∫

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π„π¥â“πÕ“√¡≥å·≈–§«“¡√Ÿâ ÷°∑’Ëæ∫ Õ¥§≈âÕß

°—∫ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß Õ“∑‘ √–∫“¬§«“¡√Ÿâ ÷° (Maloney

and Campbel-Evans, 2002) æÕ„®∑’Ë‰¥âµ‘™¡°‘®°√√¡

°“√‡√’¬π√Ÿâ (Langer, 2002)

®“° Table 8 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π

„À≠à· ¥ßª√–‚¬™πå¢ÕßÕπÿ∑‘π„π¥â“π«‘™“™’æ§√Ÿ §◊Õ

„πÕπ“§µ®–„™âÕπÿ∑‘π‡æ◊ËÕÀ“·π«∑“ßª√—∫ª√ÿß

°“√‡√’¬π°“√ Õπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 45.71 √Õß≈ß¡“ §◊Õ

„™âÕπÿ∑‘π‡ªìπ‡§√◊ËÕß¡◊Õª√–‡¡‘πº≈°“√‡√’¬π√Ÿâ §‘¥‡ªìπ

√âÕ¬≈– 17.14 ·≈–„™âÕπÿ∑‘π∑”§«“¡‡¢â“„®ºŸâ‡√’¬π

§‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 14.29 µ“¡≈”¥—∫ §«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õß

π‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π¥â“π

«‘™“™’æ§√Ÿ∑’Ëæ∫ Õ¥§≈âÕß°—∫ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß Õ“∑‘

„πÕπ“§µ®–„™âÕπÿ∑‘π‡æ◊ËÕÀ“·π«∑“ßª√—∫ª√ÿß°“√‡√’¬π

°“√ Õπ (Good and Whang, 2002; Grant et al., 2003)

·≈–°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π°√–µÿâπ„Àâ§‘¥«à“®–π”§«“¡√Ÿâ∑’Ë‰¥â

‰ª„™â°—∫°“√ Õπ„πÕπ“§µÕ¬à“ß‰√ (Dart et al., 1998)

‡¡◊ËÕæ‘®“√≥“„π¿“æ√«¡®“° Table 5-8 æ∫«à“

§”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π„À≠à· ¥ß∂÷ßª√–‚¬™πå¢Õß

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π¥â“π§«“¡√Ÿâ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 44.09

´÷Ëß Õ¥§≈âÕß°—∫§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ®ÿ¥

Table 8 Opinions about advantages of journal writing in professional aspect.

Opinions Frequency (%)
I will require my students to write journal for improving teaching and learning 16 (45.71%)
Using studentsû journals as assessment tool 6 (17.14%)
Using studentsû journals to understand students 5 (14.29%)
Using studentsû journals to reflect studentsû problems 2 (5.71%)
Using instructorûs responses as example of how to respond to studentsû journals 2 (5.71%)
Journal writing improving teaching profession 2 (5.71%)
Practicing computer skills 1 (2.86%)

ª√– ß§å¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¥â“π§«“¡√Ÿâ (Table 2)

‚¥¬‡©æ“–°“√ √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ √Õß≈ß¡“ §◊Õ

¥â“π —ß§¡ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 22.84 ¥â“πÕ“√¡≥å·≈–

§«“¡√Ÿâ ÷° §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 19.29 ·≈–¥â“π«‘™“™’æ§√Ÿ

§‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 13.78 µ“¡≈”¥—∫

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ¢âÕ¥âÕ¬¢Õß°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ¢âÕ¥âÕ¬¢Õß

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π · ¥ß‰¥â¥—ß Table 9

®“° Table 9 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π„À≠à

· ¥ß¢âÕ¥âÕ¬¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §◊Õ °“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π∑”„Àâ√Ÿâ ÷°‡∫◊ËÕ‡æ√“–¡’À—«¢âÕ‡À¡◊Õπ‡¥‘¡ §‘¥

‡ªìπ√âÕ¬≈– 17.65 √Õß≈ß¡“ §◊Õ °“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

‡ªìπ°“√‡æ‘Ë¡¿“√–ß“π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–10.29 ·≈–¡’

°“√≈Õ°Õπÿ∑‘π°—π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 8.82 µ“¡≈”¥—∫

Õ¬à“ß‰√°Áµ“¡ π‘ ‘µ√âÕ¬≈– 10.29 ‡ÀÁπ«à“‰¡à¡’¢âÕ¥âÕ¬

„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ¢âÕ

¥âÕ¬¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π∑’Ëæ∫ Õ¥§≈âÕß°—∫ß“π«‘®—¬∑’Ë

‡°’Ë¬«¢âÕß Õ“∑‘ °“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π∑”„Àâ√Ÿâ ÷°‡∫◊ËÕ‡æ√“–¡’

À—«¢âÕ‡À¡◊Õπ‡¥‘¡ (Cisero, 2006) ‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‚¥¬

√—°…“πÈ”„®¢Õß§√ŸºŸâ ÕπÀ√◊Õ§–·ππ (Francis, 1995;

Chirema, in press 2006) °“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡ªìπ ‘Ëß∑’Ë

‡ ’¬‡«≈“ (Good and Whang, 2002; Chirema, in press

2006) ‡«≈“πâÕ¬∑”„Àâ‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‰¡à≈–‡Õ’¬¥ (Grant

et al., 2003) ‰¡à√Ÿâ®– ◊ËÕ “√„Àâ§√ŸºŸâ Õπ‡¢â“„®Õ¬à“ß‰√

(Chirema, in press 2006) ‰¡à‡¢â“„®¢Õ∫‡¢µ¢Õß
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Table 9 Opinions about disadvantages of journal writing.
Opinions Frequency (%)

I am bored because I have to write in same topics 12 (17.65%)
Journal writing have no disadvantages 7 (10.29%)
Writing journal increasing more workload 7 (10.29%)
Learners copying journals from each other 6 (8.82%)
I am lazy in writing journal 5 (7.35%)
I write journal to secure instructorûs feeling and scores 5 (7.35%)
Writing journal is waste of time 5 (7.35%)
I am tired in writing journal 3 (4.41%)
I have no time, I write journal roughly 3 (4.41%)
Instructor must give feedback in journal to make it more useful 3 (4.41%)
I have other tasks interfering journal writing 3 (4.41%)
I have to write journal after finished class, nevertheless I forget things learned 2 (2.94%)
Fixed-format journal fix my thinking in writing journal 2 (2.94%)
I am serious in communicating with instructor 2 (2.94%)
I do not understand limitation of journal writing 1 (1.47%)
Cost of printing journal is high 1 (1.47%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.

Table 10 Opinions about obstacles of journal writing.

Opinions Frequency (%)
I have no idea to write journal 19 (24.36%)
I cannot remember teaching and learning activity to write in journal 15 (19.23%)
I have other tasks interfering journal writing 8 (10.26%)
I have problem when printing journal 8 (10.26%)
I have no problem in writing journal 5 (6.41%)
I am lazy in writing journal 5 (6.41%)
I have no time to write journal 5 (6.41%)
I have difficulty in summarizing things learned 5 (6.41%)
I am confused with items of journal 4 (5.13%)
I am bored and do not want to write journal 2 (2.56%)
I dislike expressing feeling and opinions in journal 1 (1.28%)
I forget to write journal 1 (1.28%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π (Maloney and Campbel-Evans, 2002;

Langer, 2002) ·≈–‡ ’¬§à“„™â®à“¬¡“°„π°“√æ‘¡æåÕπÿ∑‘π

(Grant et al., 2003)

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕÕÿª √√§„π°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕÕÿª √√§„π

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π · ¥ß‰¥â¥—ß Table 10

®“° Table 10 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π

„À≠à· ¥ßÕÿª √√§„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §◊Õ ‰¡à√Ÿâ«à“®–

‡¢’¬πÕ–‰√„πÕπÿ∑‘π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 24.36 √Õß≈ß¡“

§◊Õ π÷°°‘®°√√¡°“√‡√’¬π°“√ Õπ‰¡àÕÕ° §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–
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19.23 ·≈–¡’¿“√–ß“π®“°«‘™“Õ◊Ëπ·∑√°·´ß ·≈–¡’

ªí≠À“„π°“√æ‘¡æåÕπÿ∑‘π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 10.26 µ“¡

≈”¥—∫ Õ¬à“ß‰√°Áµ“¡ π‘ ‘µ√âÕ¬≈– 6.41 √–∫ÿ«à“ ‰¡à¡’

Õÿª √√§„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë

¡’µàÕÕÿª √√§„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π∑’Ëæ∫ Õ¥§≈âÕß°—∫

ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß Õ“∑‘ ‰¡à√Ÿâ®–‡¢’¬πÕ–‰√„πÕπÿ∑‘π

(Maloney and Campbel-Evans, 2002) ¡’ªí≠À“„π

°“√æ‘¡æåÕπÿ∑‘π À√◊Õ‰¡à¡’‡«≈“‡¢’¬πÕπÿ∑‘π (Grant

et al., 2003) ·≈–‡∫◊ËÕ‰¡àÕ¬“°‡¢’¬πÕπÿ∑‘π (Cisero,

2006)

§«“¡æ÷ßæÕ„®¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¢Õß

µπ‡Õß

§«“¡æ÷ßæÕ„®¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

¢Õßµπ‡Õß · ¥ß‰¥â¥—ß Table 11

®“° Table 11 æ∫«à“ π‘ ‘µ à«π„À≠à¡’

§«“¡æ÷ßæÕ„®µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §◊Õ æ÷ßæÕ„®¡“°

‡æ√“– √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ‰¥â¥’ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 18.75

√Õß≈ß¡“ §◊Õ æ÷ßæÕ„®¡“°‡æ√“–‡¢’¬πÕπÿ∑‘πÕ¬à“ß

µ√ß‰ªµ√ß¡“ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 14.58 æ÷ßæÕ„®¡“°

‡æ√“–µ—Èß„®‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 12.50 ·≈–

æ÷ßæÕ„®¡“°‡æ√“–‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¥’¢÷Èπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 8.33

µ“¡≈”¥—∫ ‚¥¬ √ÿª„π¿“æ√«¡æ∫«à“ π‘ ‘µæ÷ßæÕ„®

µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π√–¥—∫¡“° §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 58.33

√–¥—∫ª“π°≈“ß §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 29.17 √–¥—∫¡“°∑’Ë ÿ¥

§‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 6.25 ·≈–√–¥—∫πâÕ¬ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈–

6.25 µ“¡≈”¥—∫ πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“ §«“¡æ÷ßæÕ„®

¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ°“√ ‡¢’¬πÕπÿ∑‘π Õ¥§≈âÕß°—∫

§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π¥—ßª√“°Ø„π Table 5 ®÷ßÕ“®°≈à“«‰¥â«à“

§«“¡æ÷ßæÕ„®¢ÕßºŸâ‡√’¬π∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡°‘¥

®“°°“√‡≈Áß‡ÀÁπª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

Table 11 Appreciation of journal writing.

Aspects of appreciation Frequency (%)
I very appreciate in journal writing because I summarize things learned 13 (27.08%)
and identified problems

I very appreciate in journal writing because I express my feelings sincerely 7 (14.58%)
I very appreciate in journal writing because I pay attention in writing journal 6 (12.50%)
I very appreciate in journal writing because I improve writing journal 4 (8.33%)
I appreciate journal writing because I am lazy in writing journal 3 (6.25%)
I appreciate journal writing because I am not good in summarizing things learned 3 (6.25%)
I appreciate journal writing because I rarely submit journal 2 (4.17%)
I appreciate journal writing because I forget some teaching and learning activities 2 (4.17%)
I very appreciate in journal writing because there are good feedback from instructor 1 (2.08%)
I appreciate journal writing because I summarized things learned and 1 (2.08%)
identified problems

I appreciate journal writing because I change my journal format 1 (2.08%)
I appreciate journal writing because I write journal in detail 1 (2.08%)
I appreciate journal writing because I write journal concisely and useful 1 (2.08%)
I do not appreciate journal writing because I am lazy in writing journal 1 (2.08%)
I do not appreciate journal writing because I was forced to write journal 1 (2.08%)
I do not appreciate journal writing because I am not good in summarizing 1 (2.08%)
things learned and expressing feelings and opinions
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§«“¡µâÕß°“√¢Õßπ‘ ‘µ„Àâ¡’°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

§«“¡µâÕß°“√¢Õßπ‘ ‘µ„Àâ¡’°‘®°√√¡°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π · ¥ß‰¥â¥—ß Table 12

®“° Table 12 æ∫«à“ §”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µ à«π

„À≠à· ¥ß«à“ §«√„Àâ¡’°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πµàÕ‰ª‡æ◊ËÕ

ª√—∫ª√ÿß°“√‡√’¬π°“√ Õπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 19.00

√Õß≈ß¡“ §◊Õ §«√„Àâ¡’°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πµàÕ‰ª‡æ√“–

‡ªìπ°“√ √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 15.19

·≈–§«√„Àâ¡’°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πµàÕ‰ª‡æ√“–‰¥â· ¥ß

§«“¡√Ÿâ ÷°·≈–§«“¡§‘¥‡ÀÁπ §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 12.66

µ“¡≈”¥—∫ ´÷Ëß‡Àµÿº≈ π—∫ πÿπ°‘®°√√¡°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘ππ’È Õ¥§≈âÕß°—∫§«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ

ª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π Õ“∑‘  √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß

∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ (Table 5) ª√—∫ª√ÿß°“√‡√’¬π°“√ Õπ (Table

7) ·≈–√–∫“¬§«“¡√Ÿâ ÷° (Table 6) πÕ°®“°π—Èπ ‡¡◊ËÕ

æ‘®“√≥“„π¿“æ√«¡ æ∫«à“π‘ ‘µ∂÷ß 45 §π®“° 48 §π

(√âÕ¬≈– 93.75) ¡’§«“¡‡ÀÁπ«à“ §«√¡’°‘®°√√¡

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πµàÕ‰ª π‘ ‘µ 1 §π®“° 48 §π (√âÕ¬≈–

2.08) ¡’§«“¡‡ÀÁπ«à“ ‰¡à§«√¡’µàÕ‰ª π‘ ‘µ 1 §π®“° 48

§π (√âÕ¬≈– 2.08) ¡’§«“¡‡ÀÁπ«à“ ¡’À√◊Õ‰¡à¡’°Á‰¥â

·≈–π‘ ‘µ 1 §π®“° 48 §π (√âÕ¬≈– 2.08) ¡’§«“¡

‡ÀÁπ«à“ ∂â“‡≈◊Õ°‰¥â®–‰¡à‡¢’¬πÕπÿ∑‘π (Maloney and

Campbel-Evans, 2002)

Table 12 Opinions about integrating journal writing activity in courses.

Opinions Frequency (%)
Keeping journal writing activity  because it is useful in improving teaching 15 (19.00%)

and learning
Keeping journal writing activity  because it helps summarize things learned 12 (15.19%)
Keeping journal writing activity  because I have chance to express 10 (12.66%)

my feelings and opinions
Keeping journal writing activity  because it helps me improve myself 5 (6.33%)
Keeping journal writing activity  because it reflects self-improvement 5 (6.33%)
Keeping journal writing activity  because it helps me remember and 5 (6.33%)

understand content
Keeping journal writing activity  because instructor and learners can 4 (5.06%)

exchange opinions
Keeping journal writing activity  because it is assessment tool 4 (5.06%)
Keeping journal writing activity because it reflects ways to solve problems 3 (3.80%)
Keeping journal writing activity  because it makes learners pay attention in learning 3 (3.80%)
Keeping journal writing activity  because it is communication tool 2 (2.53%)
Keeping journal writing activity  because it encourages learnersû responsibilities 2 (2.53%)
Keeping journal writing activity  because it helps improve writing skills 2 (2.53%)
Keeping journal writing activity  because it makes learners realize way 2 (2.53%)

to apply knowledge
Keeping journal writing activity  because it narrows gap between instructor 1 (1.27%)

and learners
Keeping journal writing activity  because it helps analytical thinking 1 (1.27%)
Cutting journal writing activity because learners copy journals from each other 1 (1.27%)
Writing journal or not is OK for me 1 (1.27%)
If I have choice, I prefer not to write journal 1 (1.27%)

Note More than 1 answer is possible for each participant.
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¢âÕ‡ πÕ·π–¢Õßπ‘ ‘µ‡æ◊ËÕª√—∫ª√ÿß°‘®°√√¡°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π

π‘ ‘µ¡’¢âÕ‡ πÕ·π–‡æ◊ËÕª√—∫ª√ÿß°‘®°√√¡

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„Àâ¥’¬‘Ëß¢÷Èπ · ¥ß‰¥â¥—ß Table 13

®“° Table 13 æ∫«à“ π‘ ‘µ à«π„À≠à¡’¢âÕ

‡ πÕ·π–‡æ◊ËÕª√—∫ª√ÿß°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §◊Õ

‰¡à§«√°”Àπ¥À—«¢âÕ¢ÕßÕπÿ∑‘π §«√„ÀâÕ‘ √–„π

°“√‡¢’¬π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 14.29 √Õß≈ß¡“ §◊Õ §√Ÿ

ºŸâ Õπ§«√·π–π”°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π§“∫·√°‡æ◊ËÕ

§«“¡‡¢â“„®∑’Ë∂Ÿ°µâÕß ·≈–§√ŸºŸâ Õπ§«√„Àâ‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π àß∑â“¬§“∫‡√’¬π §‘¥‡ªìπ√âÕ¬≈– 9.52 ·≈–

À—«¢âÕÕπÿ∑‘π§«√À≈“°À≈“¬·µà‰¡à´È” ấÕπ §‘¥‡ªìπ

√âÕ¬≈– 7.14 µ“¡≈”¥—∫ Õ¬à“ß‰√°Áµ“¡ π‘ ‘µ§‘¥‡ªìπ

√âÕ¬≈– 23.81 ‡ÀÁπ«à“ ‡∑à“∑’Ë‡ªìπÕ¬Ÿà°Á¥’Õ¬Ÿà·≈â«

°≈à“«‚¥¬ √ÿª ®“°ß“π«‘®—¬π’Èæ∫«à“

1. §«“¡§‘¥‡ÀÁπ¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ®ÿ¥ª√– ß§å

¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡πâπ¥â“π§«“¡√Ÿâ ‚¥¬‡©æ“–Õ¬à“ß

¬‘Ëß°“√ √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ ´÷Ëß¡’§«“¡ Õ¥§≈âÕß

°—∫§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕª√–‚¬™πå¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π

2. ≥ µÕπª≈“¬¿“§°“√»÷°…“ π‘ ‘µ¡’

§«“¡√Ÿâ ÷°À√◊Õ‡®µ§µ‘∑’Ë¥’¢÷ÈπµàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡æ√“–

‡¢â“„®®ÿ¥ª√– ß§å ª√–‚¬™πå ‡π◊ÈÕÀ“ ·≈–«‘∏’°“√

‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¥’¢÷Èπ µ√–Àπ—°∂÷ß§«“¡ ”§—≠¢Õß°“√

‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ·≈–æÕ„®µàÕ°“√‡¢’¬πµÕ∫Õπÿ∑‘π¢Õß

§√ŸºŸâ Õπ ‚¥¬π‘ ‘µ à«π„À≠àµâÕß°“√„Àâ¡’°‘®°√√¡

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘πµàÕ‰ª

3. §«“¡æ÷ßæÕ„®¢Õßπ‘ ‘µ∑’Ë¡’µàÕ°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π¡’§«“¡ Õ¥§≈âÕß°—∫§«“¡§‘¥‡ÀÁπ∑’Ë¡’µàÕ

ª√–‚¬™πå¢ÕßÕπÿ∑‘π Õ“∑‘ °“√ √ÿª∑∫∑«π ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ

°“√æ—≤π“∑—°…–°“√‡¢’¬π ·≈–°“√√–∫ÿªí≠À“·≈–

·π«∑“ß·°âªí≠À“

4. π‘ ‘µ‡ÀÁπ«à“¢âÕ¥âÕ¬¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π°Á§◊Õ

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π∑”„Àâ√Ÿâ ÷°‡∫◊ËÕ‡æ√“–¡’À—«¢âÕ‡À¡◊Õπ‡¥‘¡

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡ªìπ°“√‡æ‘Ë¡¿“√–ß“π ·≈–¡’°“√≈Õ°

Õπÿ∑‘π°—π

5. π‘ ‘µ‡ÀÁπ«à“Õÿª √√§„π°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §◊Õ

‰¡à√Ÿâ®–‡¢’¬πÕ–‰√„πÕπÿ∑‘π π÷°°‘®°√√¡°“√‡√’¬π

°“√ Õπ‡æ◊ËÕ‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‰¡àÕÕ° ¡’¿“√–ß“π®“°«‘™“

Õ◊Ëπ·∑√°·´ß ·≈–¡’ªí≠À“„π°“√æ‘¡æåÕπÿ∑‘π

6. ªí®®—¬∑’Ë àßº≈µàÕ°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¢Õßπ‘ ‘µ

§◊Õ §«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π §«“¡µ√–Àπ—°

µàÕª√–‚¬™πå®“°°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π°“√æ—≤π“µπ‡Õß

Table 13 Participantsû suggestions for improving journal writing activity

Suggestions Frequency (%)
As it is now, it is OK 10 (23.81%)
Instructor should not fix items, learners should have freedom in writing  6 (14.29%)
Instructor should clearly describe how to write journal in first period 4 (9.52%)
Instructor should let learners write journal at end of each class 4 (9.52%)
Items in journal should be varied, but not redundant 3 (7.14%)
Writing journal should be assigned only in some important weeks 2 (4.76%)
Instructor should not grade journal 2 (4.76%)
Instructor should respond to journal regularly 2 (4.76%)
Instructor should add item çLinkage of prior and new knowledgeé and çOthersé 2 (4.76%)
Instructor should make journal more interesting and concise 2 (4.76%)
Instructor should fix items in journal 1 (2.38%)
Instructor should assign different items of journal in each class 1 (2.38%)
Instructor should demonstrate example of good journal 1 (2.38%)
Instructor should stimulate learnersû eagerness to write journal 1 (2.38%)
Journal should be hand-written to avoid copying journals among learners 1 (2.38%)
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·≈–°“√‡√’¬π°“√ Õπ ·≈–°“√‡¢’¬πµÕ∫Õπÿ∑‘π¢Õß

§√ŸºŸâ Õπ

¢âÕ‡ πÕ·π–„π°“√π”‰ª„™â

ºŸâ«‘®—¬¡’¢âÕ‡ πÕ·π–‡æ◊ËÕª√—∫ª√ÿß°‘®°√√¡

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π„π«‘™“µà“ß Ê ¥—ßπ’È

1. „π§“∫·√°¢Õß°“√‡√’¬π°“√ Õπ§√ŸºŸâ

 Õπ§«√Õ∏‘∫“¬„ÀâºŸâ ‡√’¬π‡¢â“„®∂÷ß®ÿ¥ª√– ß§å

ª√–‚¬™πå ‡π◊ÈÕÀ“ ·≈–«‘∏’°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ‚¥¬Õ“®

· ¥ßµ—«Õ¬à“ßÕπÿ∑‘πª√–°Õ∫‡æ◊ËÕ„ÀâºŸâ‡√’¬π‡¢â“„®

°‘®°√√¡°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π¥’¬‘Ëß¢÷Èπ

2. §√ŸºŸâ Õπ§«√„ à„®Õà“πÕπÿ∑‘π·≈–‡¢’¬π

µÕ∫‡æ◊ËÕ„Àâ¢âÕ¡Ÿ≈¬âÕπ°≈—∫∑’Ë‡ªìπª√–‚¬™πå·°àºŸâ‡√’¬π

„π°“√ª√—∫ª√ÿßµπ‡Õß·≈–°“√‡√’¬π√Ÿâ Õ’°∑—Èß„™â

ª√–‚¬™πå®“°¢âÕ‡ πÕ·π–¢ÕßºŸâ‡√’¬π‡æ◊ËÕª√—∫ª√ÿß

°“√‡√’¬π°“√ Õπ  ‘Ëß‡À≈à“π’È®–∑”„ÀâºŸâ‡√’¬πµ√–Àπ—°

∂÷ß§«“¡ ”§—≠¢Õß°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π·≈–°“√„™â

ª√–‚¬™πå®“°Õπÿ∑‘π  àßº≈„ÀâºŸâ‡√’¬π¡’‡®µ§µ‘∑’Ë¥’µàÕ

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π ‰¡à§‘¥«à“°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π‡ªìπ°“√‡æ‘Ë¡

¿“√–ß“π·µà‡ªìπ°‘®°√√¡∑’Ë¡’ª√–‚¬™πåµàÕµπ‡Õß·≈–

ºŸâ‡°’Ë¬«¢âÕß

3. ‡æ◊ËÕªÑÕß°—π°“√®”°—¥§«“¡§‘¥„π°“√‡¢’¬π

Õπÿ∑‘π §√ŸºŸâ Õπ‰¡à§«√°”Àπ¥À—«¢âÕÕπÿ∑‘πµ“¬µ—«

·µà§«√°”Àπ¥‡ªìπÀ—«¢âÕÀ≈—°ª√–¡“≥ 2-3 À—«¢âÕ ‡™àπ

 ‘Ëß∑’Ë‡√’¬π√Ÿâ §«“¡√Ÿâ ÷°·≈–ª√– ∫°“√≥å À√◊Õ

°“√ª√–¬ÿ°µå„™â  ”À√—∫À—«¢âÕπÕ°‡Àπ◊Õ®“°π—Èπ§«√

„ÀâÕ‘ √–·°àºŸâ‡√’¬π‡¢’¬π‡æ‘Ë¡‡µ‘¡‡Õß

4. §√ŸºŸâ Õπ§«√°√–µÿâπ„ÀâºŸâ‡√’¬πµ√–Àπ—°

∂÷ß§«“¡‡ªìπ‡®â“¢ÕßÕπÿ∑‘π·≈–°“√‡√’¬π√Ÿâ  ¡’

§«“¡´◊ËÕ —µ¬å„π°“√ –∑âÕπ§«“¡§‘¥ §«“¡√Ÿâ ÷° √«¡

∑—Èß°“√‡√’¬π√Ÿâ¢Õßµπ‡Õß ‡æ◊ËÕªÑÕß°—π¡‘„ÀâºŸâ‡√’¬π≈Õ°

Õπÿ∑‘π¡“ àß

5. ª√–‡¥Áπ‡°’Ë¬«°—∫°“√„Àâ§–·ππÀ√◊Õ‰¡à„Àâ

§–·ππÕπÿ∑‘π¢ÕßºŸâ ‡ √’ ¬π«à “ à ßº≈Õ¬à “ß‰√µàÕ

°“√‡¢’¬πÕπÿ∑‘π·≈–°“√„™âª√–‚¬™πå®“°Õπÿ∑‘π¢Õß

ºŸâ‡√’¬π¬—ß‡ªìπ∑’Ë∂°‡∂’¬ß°—πÕ¬Ÿà ´÷ËßÕ“®π”¡“‡ªìπÀ—«¢âÕ
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Exploring Preservice Physics Teachersû

Content Knowledge
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ABSTRACT

To explore the preservice physics teachersû physics concepts and categorize those concepts with respect
to scientific concepts, thirty three preservice physics teachers from seven teacher colleges all over Thailand
were asked to complete the Physics Concept Test (PCT). The test is consisted of the following main areas:
mechanics, wave, electric and magnetic fields, thermodynamics, electromagnetic wave, and atomic physics
and physics nuclear. The results revealed that the preservice physics teachersû concepts varied from scientific
concepts, alternative concepts, to incorrect concepts. From this, most of the preservice physics teachers had
alternative conceptions on all main areas.
Key words: content knowledge, preservice physics teachers, scientific concept, alternative concept
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§«“¡‡¢â “„®·π«§‘¥æ◊Èπ∞“πµà“ß Ê „π∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å·≈– “¡“√∂ª√–¬ÿ°µå„™â§«“¡√Ÿâ§«“¡

‡¢â“„®π—Èπ„π°“√·°â‰¢ªí≠À“„π™’«‘µª√–®”«—π‰¥â

 “¡“√∂¡’ ªØ‘ —¡æ—π∏åµàÕª√–‡¥Áπ∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫

«‘∑¬“»“ µ√å·≈– —ß§¡‰¥âÕ¬à“ß‡À¡“– ¡ §‘¥«‘‡§√“–Àå

¡’«‘®“√≥≠“≥„π °“√µ—¥ ‘π„®ª√–‡¥Áπ∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫

«‘∑¬“»“ µ√å‰¥â (National Research Council, 1995)

´÷Ëß∂◊Õ«à“‡ªìπ§ÿ≥ ¡∫—µ‘ ”§—≠∑’Ë®”‡ªìπµâÕßæ—≤π“„Àâ

‡°‘¥°—∫ºŸâ‡√’¬π∑ÿ°§π„π‚≈° ¡—¬„À¡à´÷Ëß‡ªìπ —ß§¡

·Ààß§«“¡√Ÿâ (knowledge based society) ( ∂“∫—π àß

‡ √‘¡°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å·≈–‡∑§‚π‚≈¬’, 2545: 1-2)

®“°§ÿ≥ ¡∫—µ‘∑’Ëæ÷ßª√– ß§å¢ÕßºŸâ ‡√’¬π¥—ß

°≈à“«π’È‡Õß °√–µÿâπ„Àâ‡°‘¥°√–· °“√æ—≤π“«‘™“™’æ

§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√å∑—Èß„π à«π¢Õß§√Ÿ°àÕπª√–®”°“√·≈–

§√Ÿª√–®”°“√Õ¬à“ß‡√àß¥à«π ‚¥¬‡©æ“–Õ¬à“ß¬‘Ëß°“√

‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¢Õß§√Ÿ°àÕπª√–®”°“√π—Èπ‡ªìπ

ª√–‡¥Áπ∑’ËÀ≈“¬ΩÉ“¬„Àâ§«“¡ π„®‡ªìπÕ¬à“ß¬‘Ëß«à“

°“√æ—≤π“π‘ ‘µπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√åπ—Èπ§«√®–

‡ªìπ‰ª„π·π«∑“ß„¥‡æ◊ËÕ„Àâ “¡“√∂µÕ∫ πÕß§«“¡

µâÕß°“√¢Õßª√–‡∑»™“µ‘‰¥â

°“√æ—≤π“·≈–‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¢Õßπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√åπ—Èπ ‡ªìπÀπâ“∑’Ë√—∫º‘¥™Õ∫

‚¥¬µ√ß¢Õß§≥“®“√¬å„π ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ∑—Èß„π

 à«π¢Õß ∂“∫—π√“™¿—Ø·≈–¡À“«‘∑¬“≈—¬ ´÷ËßµâÕß¡’

§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®„π°“√®—¥ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ

Õ¬à“ß∂àÕß·∑â ¡’°“√«‘‡§√“–ÀåÀ“®ÿ¥ÕàÕπ ®ÿ¥·¢Áß ‚Õ°“ 

ªí≠À“·≈–Õÿª √√§„π°“√®—¥ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ

§√Ÿ·°àπ‘ ‘µπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√å ´÷Ëß§«“¡√Ÿâ„π

‡π◊ÈÕÀ“«‘™“«‘∑¬“»“ µ√å (science content knowledge)

¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√åπ—Èπ‡ªìπ¥—™π’™’È«—¥∑’Ë

 ”§—≠µ—«Àπ÷Ëß„π°“√ª√–‡¡‘π ¿“æªí®®ÿ∫—π ·≈–„Àâ

·π«∑“ß„π°“√«“ß·ºπ‡æ◊ËÕæ—≤π“°√–∫«π°“√Ωñ°

ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√åµàÕ‰ª„πÕπ“§µ

ß“π«‘®—¬π’È®÷ß‡°‘¥¢÷Èπ ‡æ◊ËÕ»÷°…“·π«§‘¥æ◊Èπ

∞“π‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“«‘™“‡Õ°

øî ‘° å¢Õß ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ∑—Ë«ª√–‡∑» ‚¥¬§«“¡

√Ÿâ„π‡π◊ÈÕÀ“¥—ß°≈à“«§√Õ∫§≈ÿ¡ 6 ‡√◊ËÕßÀ≈—°„π«‘™“

øî ‘° å„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“µÕπª≈“¬µ“¡§Ÿà¡◊Õ°“√

®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ °≈ÿà¡ “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ«‘∑¬“»“ µ√å

( ∂“∫—π àß‡ √‘¡°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å·≈–‡∑§‚π‚≈¬’,

2545) Õ—π‰¥â·°à ‡√◊ËÕß °≈»“ µ√å §≈◊Ëπ ‰øøÑ“·¡à‡À≈Á°

§«“¡√âÕπ·≈–Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å §≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

·≈–øî ‘° åÕ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å º≈°“√

 ”√«®®–„Àâ¢âÕ¡Ÿ≈¬âÕπ°≈—∫·°à§≥“®“√¬å·≈–

∫ÿ§≈“°√∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß„π°“√‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¥â“π

‡π◊ÈÕÀ“«‘™“øî ‘° å·°àπ‘ ‘µπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√å

¢Õß ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√ŸµàÕ‰ª

«—µ∂ÿª√– ß§å°“√«‘®—¬

1. ‡æ◊ËÕ ”√«®·π«§‘¥æ◊Èπ∞“π‡°’Ë¬«°—∫«‘™“
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øî ‘° å¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ

«‘™“‡Õ°øî ‘° å

2. ‡æ◊ËÕ‡ª√’¬∫‡∑’¬∫·π«§‘¥¢Õßπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å°—∫

·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

3. ‡æ◊ËÕ®”·π°·π«§‘¥æ◊Èπ∞“πµà“ß Ê „π«‘™“

øî ‘° å¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ

«‘™“‡Õ°øî ‘° å

¢Õ∫‡¢µ¢Õß°“√«‘®—¬

°“√«‘®—¬§√—Èßπ’È‡ªìπ°“√ ”√«®·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫

«‘™“øî ‘° å„π‡√◊ËÕß°≈»“ µ√å §≈◊Ëπ ‰øøÑ“·¡à‡À≈Á°

§«“¡√âÕπ·≈–Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å §≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

·≈–øî ‘° åÕ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å¢Õßπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å®“°

 ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ 7 ·Ààß

π‘¬“¡»—æ∑å

·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å À¡“¬∂÷ß ·π«§‘¥

¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°

øî ‘° å ‡°’Ë¬«°—∫°≈»“ µ√å §≈◊Ëπ ‰øøÑ“·¡à‡À≈Á°

§«“¡√âÕπ·≈–Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å §≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

·≈–øî ‘° åÕ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å´÷Ëß«—¥‰¥â®“°

·∫∫«—¥·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å (Physics Concept

Test)

ª√–‚¬™πå∑’Ë§“¥«à“®–‰¥â√—∫

1. „Àâ¢âÕ¡Ÿ≈·°à§≥“®“√¬å ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ∑’Ë

‡°’Ë¬«¢âÕß„π°“√‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡ ·≈–„Àâ§«“¡™à«¬

‡À≈◊Õπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“

‡Õ°øî ‘° å°àÕπªØ‘∫—µ‘ß“π Õπ

2. „Àâ¢âÕ¡Ÿ≈¬âÕπ°≈—∫·°àºŸâ∫√‘À“√ §≥“®“√¬å

·≈–ºŸâ∑’Ë¡’ à«π‡°’Ë¬«¢âÕß„π°“√æ—≤π“À≈—° Ÿµ√°“√

º≈‘µ§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√å«‘™“‡Õ°øî ‘° å„π¥â“π°“√‡µ√’¬¡

§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“«‘™“ ·≈–·π«∑“ß°“√æ—≤π“

À≈—° Ÿµ√°“√º≈‘µ§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√å«‘™“‡Õ°øî ‘° å„π

Õπ“§µ

«‘∏’¥”‡π‘π°“√«‘®—¬

ª√–™“°√·≈–°≈ÿà¡µ—«Õ¬à“ß

ºŸâ«‘®—¬·∫àß‡¢µæ◊Èπ∑’Ë°“√»÷°…“ÕÕ°‡ªìπ 4 ‡¢µ

§◊Õ ¿“§‡Àπ◊Õ ¿“§°≈“ß ¿“§µ–«—πÕÕ°‡©’¬ß‡Àπ◊Õ

·≈–¿“§„µâ ·≈â«‡≈◊Õ°®—ßÀ«—¥∑’Ë¡’ ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ

∑—Èß ∂“∫—π√“™¿—Ø·≈–¡À“«‘∑¬“≈—¬∑’Ë¡’À≈—° Ÿµ√°“√

º≈‘µ§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√å ·µà≈–‡¢µæ◊Èπ∑’Ë Ê ≈– 1 ®—ßÀ«—¥

·µà∂â“ ∂“∫—π√“™¿—ØÀ√◊Õ¡À“«‘∑¬“≈—¬„π®—ßÀ«—¥∑’Ë

‡≈◊Õ°‰¡à¡’À≈—° Ÿµ√°“√º≈‘µ§√Ÿ«‘∑¬“»“ µ√å °Á®–§—¥

‡≈◊Õ°®—ßÀ«—¥Õ◊Ëπ„π‡¢µæ◊Èπ∑’Ë ‡¥’¬«°—π∑’Ë¡’ ∂“∫—π

√“™¿—ØÀ√◊Õ¡À“«‘∑¬“≈—¬∑’Ë¡’À≈—° Ÿµ√°“√º≈‘µ§√Ÿ

«‘∑¬“»“ µ√å √«¡ ∂“∫—πº≈‘µ§√Ÿ∑—ÈßÀ¡¥ 7 ·Ààß

1. ª√–™“°√

π‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“

‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 4 ®“° ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ¥—ß°≈à“«

¢â“ßµâπ

2. °≈ÿà¡µ—«Õ¬à“ß

π‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“

‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 4 ∑’Ë∂Ÿ° ÿà¡¡“√âÕ¬≈– 50 ®“°

®”π«ππ‘ ‘µ π—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ

«‘™“‡Õ°øî ‘° å∑—ÈßÀ¡¥„π·µà≈– ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ

‚¥¬Õ“®“√¬åπ‘‡∑»°å¢Õßπ‘ ‘µ π—°»÷°…“„π ∂“∫—π°“√

º≈‘µ§√Ÿπ—Èπ Ê æ∫«à“¡’ ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ 7 ·Ààß ∑’Ë

¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°

øî ‘° å ‚¥¬‡ªìπ¡À“«‘∑¬“≈—¬ 4 ·Ààß ·≈–‡ªìπ

 ∂“∫—π√“™¿—Ø 3 ·Ààß √«¡¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“∑—Èß ‘Èπ 33 §π

√Ÿª·∫∫°“√«‘®—¬

√Ÿª·∫∫°“√«‘®—¬∑’Ë„™â„πß“π«‘®—¬π’È‡ªìπß“π«‘®—¬

‡™‘ß ”√«® ‚¥¬ºŸâ«‘®—¬ ”√«®·π«§‘¥¢Õßπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å®”π«π

33 §π ®“° ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ∑’Ë‡ªìπ°≈ÿà¡µ—«Õ¬à“ß„π

™à«ß‡¥◊Õπæƒ…¿“§¡ ·≈–‡¥◊Õπµÿ≈“§¡ æ.». 2545
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‡§√◊ËÕß¡◊Õ∑’Ë„™â„π°“√«‘®—¬

‡§√◊ËÕß¡◊Õ∑’Ë„™â„π°“√«‘®—¬§√—Èßπ’È ‰¥â·°à ·∫∫«—¥

·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°

ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ ´÷Ëßª√–°Õ∫¥â«¬¢âÕ§”∂“¡

‡æ◊ËÕ«—¥·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å·∫∫§”∂“¡ª≈“¬‡ªî¥

(open-ended questions) ®”π«π 42 ¢âÕ §√Õ∫§≈ÿ¡

 “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ«‘∑¬“»“ µ√å §◊Õ  “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë 4

·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ·≈– “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë 5 æ≈—ßß“π

µ“¡À≈— ° Ÿ µ √¢Õß ∂“∫— π à ß ‡   √‘ ¡° “ √ Õπ

«‘∑¬“»“ µ√å·≈–‡∑§‚π‚≈¬’ (  «∑.) °√–∑√«ß

»÷°…“∏‘°“√ ´÷Ëß«—¥·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫øî ‘° å 6 ‡√◊ËÕßÀ≈—°

§◊Õ °≈»“ µ√å §≈◊Ëπ ‰øøÑ“·¡à‡À≈Á° §«“¡√âÕπ·≈–

Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å §≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈–øî ‘° å

Õ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å

·∫∫«—¥·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫øî ‘° å¢Õßπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿπ—Èπ ¡’¢—ÈπµÕπ„π

°“√ √â“ß ¥—ßπ’È

1. »÷°…“‡Õ° “√µà“ß Ê ‰¥â·°à §Ÿà¡◊Õ°“√

®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ °≈ÿà¡ “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ«‘∑¬“»“ µ√å

Àπ—ß ◊Õ‡√’¬π §Ÿà¡◊Õ§√Ÿ«‘™“øî ‘° å√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“

µÕπª≈“¬ ‡æ◊ËÕ«‘‡§√“–Àå·π«§‘¥æ◊Èπ∞“πµà“ß Ê „π

«‘™“øî ‘° å ·≈–À“·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å (scientific

conception) ¢Õß·π«§‘¥æ◊Èπ∞“π‡À≈à“π—Èπ

2. »÷°…“ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß‡æ◊ËÕ‡ªìπ·π«∑“ß

„π°“√ √â“ß¢âÕ§”∂“¡ ‡æ◊ËÕ«—¥·π«§‘¥æ◊Èπ∞“πµà“ß Ê

„π«‘™“øî ‘° å

3. π”¢âÕ§”∂“¡∑’Ë √â“ß¢÷Èπ µ≈Õ¥®π·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å¢Õß·π«§‘¥æ◊Èπ∞“πµà“ß Ê „π«‘™“

øî ‘° å ‡ πÕµàÕºŸâ‡™’Ë¬«™“≠¥â“π‡π◊ÈÕÀ“ 2 ∑à“π ÷́Ëß

‡ªìπ§≥“®“√¬åª√–®”¿“§«‘™“øî ‘° å §≥–«‘∑¬“»“ µ√å

¡À“«‘∑¬“≈—¬‡°…µ√»“ µ√å ´÷Ëßª√–‡¥Áπ∑’Ë„ÀâºŸâ

‡™’Ë¬«™“≠¥â“π‡π◊ÈÕÀ“µ√«® Õ∫¡’¥—ßµàÕ‰ªπ’È

3.1 §«“¡∂Ÿ°µâÕß¢Õß·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

¢Õß·π«§‘¥æ◊Èπ∞“πµà“ß Ê „π«‘™“øî ‘° å

3.2 §«“¡‡À¡“– ¡¢Õß¢âÕ§”∂“¡„π°“√

«‘π‘®©—¬·π«§‘¥

3.3 °“√ ◊ËÕ§«“¡À¡“¬¢Õß¢âÕ§”∂“¡ ·≈–

§«“¡∂Ÿ°µâÕß¢Õß§”µÕ∫

4. ·°â‰¢ ª√—∫ª√ÿß¢âÕ§”∂“¡ ·≈–π”‰ª

∑¥≈Õß„™â°—∫°≈ÿà¡π‘ ‘µπ—°»÷°…“¢π“¥‡≈Á°®”π«π 9

§π∑’Ë¡’≈—°…≥–‡¥’¬«°—∫π‘ ‘µπ—°»÷°…“∑’Ë‡ªìπ°≈ÿà¡µ—«Õ¬à“ß

‡æ◊ËÕµ√«® Õ∫§«“¡‡¢â“„®„π¿“…“·≈–°“√ ◊ËÕ§«“¡

À¡“¬¢Õß¢âÕ§”∂“¡ ·≈–π”¢âÕ§”∂“¡∑’Ëºà“π°“√

·°â‰¢ª√—∫ª√ÿß·≈â« ‡ πÕµàÕºŸâ‡™’Ë¬«™“≠¥â“π‡π◊ÈÕÀ“ 2

∑à“π‡¥‘¡Õ’°§√—Èß ‡æ◊ËÕ√—∫¢âÕ‡ πÕ·π–„π‡√◊ËÕß√Ÿª·∫∫

¢Õß·∫∫«—¥·π«§‘¥ §«“¡∂Ÿ°µâÕß¢Õß¿“…“∑’Ë„™â ·≈–

°“√ ◊ËÕ§«“¡À¡“¬¢Õß¢âÕ§”∂“¡

5. π”¢âÕ Õ∫∑’Ë‰¥â‰ª‡°Á∫¢âÕ¡Ÿ≈

°“√‡°Á∫√«∫√«¡¢âÕ¡Ÿ≈

√–¬–‡«≈“¢Õß°“√‡°Á∫√«∫√«¡¢âÕ¡Ÿ≈„π·µà≈–

 ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿπ—Èπ ¡’§«“¡·µ°µà“ß°—π¢÷ÈπÕ¬Ÿà°—∫

√–¬–‡«≈“¢Õß°“√Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ¢Õß·µà≈–

 ∂“∫—π  ”À√—∫ ∂“∫—π∑’Ë àßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“ÕÕ°Ωñ°

ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ„π¿“§µâπ ªï°“√»÷°…“ 2545

π—Èπ ºŸâ™à«¬π—°«‘®—¬´÷Ëß‡ªìπÕ“®“√¬åπ‘‡∑»°å„π ∂“∫—ππ—Èπ

Ê  ∂“∫—π≈– 1 §π π—¥À¡“¬π‘ ‘µπ—°»÷°…“≈à«ßÀπâ“ 1

 —ª¥“Àå „π°“√∑”·∫∫«—¥·π«§‘¥«‘™“øî ‘° å ‚¥¬„™â

‡«≈“∑” 2 ™—Ë«‚¡ß ·≈–∑”·∫∫«—¥·π«§‘¥·≈â«‡ √Á®

„π‡¥◊Õπæƒ…¿“§¡ æ.». 2545  à«π ∂“∫—π∑’Ë àß

π‘ ‘µπ—°»÷°…“ÕÕ°Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ„π¿“§

ª≈“¬ ªï°“√»÷°…“ 2545 ºŸâ™à«¬π—°«‘®—¬π—¥À¡“¬π‘ ‘µ

π—°»÷°…“≈à«ßÀπâ“ 1  —ª¥“Àå „π°“√∑”·∫∫«—¥

·π«§‘¥«‘™“øî ‘° å ·≈–∑”·∫∫«—¥·π«§‘¥·≈â«‡ √Á®

„π‡¥◊Õπµÿ≈“§¡ æ.». 2545

°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈

‡¡◊ËÕºŸâ«‘®—¬‰¥â√—∫·∫∫«—¥·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫«‘™“

øî ‘° å§◊π ºŸâ«‘®—¬«‘‡§√“–Àå§”µÕ∫√“¬¢âÕ ‚¥¬Õà“π§”

µÕ∫Õ¬à“ß≈–‡Õ’¬¥ ‡ª√’¬∫‡∑’¬∫§”µÕ∫¢Õßπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å ·≈–·∫àß°≈ÿà¡§”µÕ∫

®“°π—ÈπºŸâ«‘®—¬À“§à“§«“¡∂’Ë·≈–√âÕ¬≈–¢Õß·µà≈–°≈ÿà¡
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§”µÕ∫  ”À√—∫π‘ ‘µπ—°»÷°…“∑’Ë‰¡àµÕ∫ À√◊ÕµÕ∫„π

≈—°…≥–∑«π§”∂“¡ À√◊ÕµÕ∫πÕ°ª√–‡¥Áπ ∂◊Õ«à“‰¡à

· ¥ß§”µÕ∫ ®“°π—ÈπºŸâ«‘®—¬µ’§«“¡À¡“¬§”µÕ∫¢Õß

ºŸâµÕ∫µ“¡·π«§‘¥¢Õß Renner (1990: 35-54) ‚¥¬

®”·π°·π«§‘¥¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“ÕÕ°‡ªìπ 6 ·∫∫

µ“¡√–¥—∫§«“¡ Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

¥—ßµàÕ‰ªπ’È

1. ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å  (sound

understanding: SU) À¡“¬∂÷ß π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’

·π«§‘¥ Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å∑ÿ°Õß§å

ª√–°Õ∫

2. ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å

(partially understanding: PU) À¡“¬∂÷ß π‘ ‘µπ—°

»÷°…“¡’·π«§‘¥ Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

Õ¬à“ßπâÕ¬ 1 Õß§åª√–°Õ∫

3. ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å (specific misconception: SM) À¡“¬∂÷ß

π‘ ‘µ π—°»÷°…“¡’·π«§‘¥‰¡à Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ëª√“°Ø„π¢âÕ§”∂“¡π—Èπ Ê

4. ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å∫“ß à«π·≈–

§≈“¥‡§≈◊ËÕπ∫“ß à«π (partially understanding with

specific misconception: PU/SM) À¡“¬∂÷ß π‘ ‘µπ—°

»÷°…“¡’·π«§‘¥ Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

Õ¬à“ßπâÕ¬ 1 Õß§åª√–°Õ∫ Õ¬à“ß‰√°Á¥’π‘ ‘µπ—°»÷°…“

‰¥â· ¥ß¢âÕ§«“¡∑’Ë∫àß™’È∂÷ß·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°

·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

5. ·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß (no understanding:

NU) À¡“¬∂÷ß π‘ ‘µπ—°»÷°…“‰¡à„™â·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫¢âÕ§”∂“¡„π°“√µÕ∫¢âÕ

§”∂“¡π—Èπ Ê

6. ‰¡àµÕ∫§”∂“¡ (no response: NR) À¡“¬∂÷ß

π‘ ‘µπ—°»÷°…“‰¡àµÕ∫§”∂“¡„¥ Ê À√◊Õ‰¡àÕ∏‘∫“¬§”

µÕ∫ À√◊ÕµÕ∫„π≈—°…≥–∑«π§”∂“¡ À√◊ÕµÕ∫‰¡à

µ√ßª√–‡¥Áπ

 ‡æ◊ËÕÀ“§«“¡∂Ÿ°µâÕß„π°“√µ’§«“¡À¡“¬

·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫øî ‘° å¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“ ºŸâ«‘®—¬ √â“ß

·∫∫≈ß§«“¡§‘¥‡ÀÁπ°“√«‘‡§√“–Àå·π«§‘¥¢Õßπ‘ ‘µ

π—°»÷°…“ ‚¥¬„ÀâºŸâ‡™’Ë¬«™“≠¥â“π‡π◊ÈÕÀ“®”π«π 2

∑à“π≈ß§«“¡§‘¥‡ÀÁπµàÕ°“√«‘‡§√“–Àå·π«§‘¥¢Õßπ‘ ‘µ

π—°»÷°…“¢ÕßºŸâ«‘®—¬«à“‡ÀÁπ¥â«¬À√◊Õ‰¡à°—∫°“√µ’§«“¡

À¡“¬¢ÕßºŸâ«‘®—¬ æ√âÕ¡∑—Èß„Àâ¢âÕ‡ πÕ·π– ¿“¬À≈—ß∑’Ë

‰¥â√—∫º≈°“√≈ß§«“¡§‘¥‡ÀÁπ ºŸâ«‘®—¬À“§à“§«“¡

 Õ¥§≈âÕß¢Õß°“√®”·π°·π«§‘¥√–À«à“ßºŸâ«‘®—¬·≈–ºŸâ

‡™’Ë¬«™“≠‚¥¬„™â‡°≥±å§«“¡ Õ¥§≈âÕß∑’Ë√âÕ¬≈– 80

º≈·≈–«‘®“√≥å

®“°°“√µ√«®·∫∫«—¥·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫øî ‘° å

¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“„π 6 ‡√◊ËÕßÀ≈—° §◊Õ °≈»“ µ√å §≈◊Ëπ

‰øøÑ“ ·¡à‡À≈Á° §«“¡√âÕπ·≈–Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈–øî ‘° åÕ–µÕ¡·≈–øî ‘° å

π‘«‡§≈’¬√å ºŸâ«‘®—¬æ∫«à“„π·µà≈–‡√◊ËÕßπ—Èπ π‘ ‘µπ—°

»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’ËÀ≈“°À≈“¬µ—È ß·µà·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å ·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å ®π∂÷ß·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß ºŸâ«‘®—¬¢Õπ”

‡ πÕº≈æ√âÕ¡∑—ÈßÕ¿‘ª√“¬µ“¡À—«¢âÕÀ≈—°¥—ßµàÕ‰ªπ’È

‡√◊ËÕß∑’Ë 1 °≈»“ µ√å

¡’§”∂“¡∑—ÈßÀ¡¥ 11 ¢âÕ∑’Ë„™â«—¥·π«§‘¥

°≈»“ µ√å´÷Ëß·π«§‘¥∑’Ë«—¥ ‰¥â·°à √–¬–∑“ß·≈–°“√

°√–®—¥ §«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß°“√°√–®—¥·≈–‡«≈“

°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßπ‘«µ—π¢âÕ 1  ¡¥ÿ≈µàÕ°“√À¡ÿπ

ß“π æ≈—ßß“π»—°¬å ‚πâ¡∂à«ß·≈–æ≈—ßß“π®≈πå °“√¥≈

·≈–·√ß¥≈ °“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë·∫∫‚ª√‡®°‰∑≈å °Æ

·√ß¥÷ß¥Ÿ¥√–À«à“ß¡«≈ ·≈–·√ß°√–∑”µàÕ«—µ∂ÿ„π

¢Õß‡À≈« º≈°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈æ∫«à“ ‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µ

π—°»÷°…“À“√–¬–∑“ß·≈–°“√°√–®—¥¢Õß°“√«‘Ëß√Õ∫

 π“¡‡ªìπ√Ÿª§√÷Ëß«ß°≈¡ 2 «ß∑’Ë¡’‡ âπºà“π»Ÿπ¬å°≈“ß

µà“ß°—π æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 82 ¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å ‡°’Ë ¬«°—∫√–¬–∑“ß·≈–°“√°√–®—¥

 “¡“√∂®”·π°‰¥â«à“ √–¬–∑“ß§◊Õ√–¬–∑—ÈßÀ¡¥¢Õß

°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ´÷Ëß°Á§◊Õ ‡ âπ√Õ∫«ß¢Õß§√÷Ëß«ß°≈¡

·≈–°“√°√–®—¥§◊Õ√–¬–∑’Ë —Èπ∑’Ë ÿ¥¢Õß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë



155«. ‡°…µ√»“ µ√å ( —ß§¡) ªï∑’Ë 25 ©∫—∫∑’Ë 2

´÷Ëß°Á§◊Õ ‡ âπºà“π»Ÿπ¬å°≈“ß¢Õß§√÷Ëß«ß°≈¡ π‘ ‘µπ—°

»÷°…“√âÕ¬≈– 6 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡°’Ë¬«°—∫√–¬–

∑“ß·≈–°“√°√–®—¥ ‡π◊ËÕß®“°„™â ¡°“√®“°·π«§‘¥‡√◊ËÕß

°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë·π«µ√ß¡“§”π«≥À“√–¬–∑“ß ·≈–

‡¢â“„®§«“¡À¡“¬¢Õß√–¬–∑“ß°—∫°“√°√–®—¥ ≈—∫°—π

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‡¢’¬π°√“ø· ¥ß§«“¡

 —¡æ—π∏å√–À«à“ß°“√°√–®—¥·≈–‡«≈“„π°√≥’«—µ∂ÿ

‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√Á«§ßµ—« æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬

≈– 91 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂‡¢’¬π

°√“ø· ¥ß§«“¡ —¡æ—π∏å‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬‡¢’¬π°√“ø

√–À«à“ß°“√°√–®—¥°—∫‡«≈“∑’Ë‰¥â°√“ø‡ âπµ√ß∑’Ë¡’

§«“¡™—π§ßµ—« · ¥ß«à“Õ—µ√“°“√‡æ‘Ë¡À√◊Õ≈¥¢Õß°“√

°√–®—¥¡’§à“§ßµ—« ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 3 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‡¢’¬π°√“ø‰¡à∂Ÿ°µâÕß‚¥¬

‡¢’¬π°√“ø‡ªìπ‡ âπ‚§âß ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 3

¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ«à“ æ◊Èπ∑’Ë„µâ°√“ø°“√°√–®—¥

·≈–‡«≈“§◊Õ§«“¡‡√Á«

„π‡√◊ËÕß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«µ—π

°√≥’«—µ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—µ√“‡√Á«§ßµ—«π—Èπ æ∫«à“π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 76 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“ ‡¡◊ËÕ√∂ª√–®”∑“ß·≈àπ

¥â«¬§«“¡‡√Á«§ßµ—« ·≈â«‡∫√°°√–∑—πÀ—π »’√…–ºŸâ

‚¥¬ “√·≈–≈Ÿ°‚ªÉß «√√§å®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‰ª¢â“ßÀπâ“

‡æ◊ËÕ√—°…“ ¿“æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—µ√“‡√Á«§ßµ—« π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 6 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬µÕ∫«à“

»’√…–ºŸâ‚¥¬ “√·≈–≈Ÿ°‚ªÉß «√√§å®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‰ª¢â“ß

À≈—ß ·≈–‡¡◊ËÕ∂“¡‡°’Ë¬«°—∫°√≥’«—µ∂ÿÕ¬Ÿàπ‘Ëß æ∫«à“π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 58 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂„™â°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«µ—π „π

°“√§”π«≥À“·√ßµ÷ß„π‡ âπ‡™◊Õ°∑—Èß Õß¥â“π∑’Ë√—∫πÈ”

Àπ—°¢Õß§π∑’ËÀâÕ¬Õ¬Ÿà‰¥â∂Ÿ°µâÕß ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“

∂÷ß√âÕ¬≈– 36 ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à

 “¡“√∂§”π«≥À“·√ßµ÷ß„π‡ âπ‡™◊Õ°∑—Èß Õß¥â“π∑’Ë

√—∫πÈ”Àπ—°¢Õß§π∑’ËÀâÕ¬Õ¬Ÿà‰¥â

„π‡√◊ËÕß ¡¥ÿ≈µàÕ°“√À¡ÿπ‚¥¬„Àâ§”π«≥À“

πÈ”Àπ—°¢Õß§π∑’Ë¬◊π∫πª≈“¬°√–¥“πÀ°¢â“ßÀπ÷Ëß

‡æ◊ËÕ„Àâ°√–¥“πÀ°Õ¬Ÿàπ‘Ëß æ∫«à“¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß

√âÕ¬≈– 24 ‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

§”π«≥‰¥â∂Ÿ°µâÕß‚¥¬„™â·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫ ¡¥ÿ≈µàÕ

°“√À¡ÿπ §◊Õ ‚¡‡¡πµå∑«π‡∑à“°—∫‚¡‡¡πµåµ“¡ ·≈–

æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 73 ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°

µâÕß‡æ√“–‰¡à‰¥âæ‘®“√≥“∂÷ß‚¡‡¡πµåÕ—π‡π◊ËÕß®“°πÈ”

Àπ—°¢Õß§“π„π°“√§”π«≥ πÕ°®“°π’È¬—ßæ∫«à“¡’

π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 3 ‡∑à“π—Èπ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥

‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫ ¡¥ÿ≈µàÕ°“√À¡ÿπ ‚¥¬‡¢â“„®«à“

‚¡‡¡πµå‡∑à“°—∫πÈ”Àπ—°§Ÿ≥°—∫√–¬–∑“ß¬°°”≈—ß Õß

‡¡◊ËÕ∂“¡«à“·√ß™π‘¥„¥∑’Ë°√–∑”µàÕ«—µ∂ÿ·≈â«‰¡à

‡°‘¥ß“π æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 30 ¡’·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂µÕ∫‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“

·√ß Ÿà»Ÿπ¬å°≈“ß°√–∑”µàÕ«—µ∂ÿ·≈â«‰¡à‡°‘¥ß“π‡æ√“–

∑‘»¢Õß·√ßµ—Èß©“°°—∫·π«°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ëµ≈Õ¥‡«≈“

·≈–æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 52 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à

∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‡¢â“„®«à“·√ß‚πâ¡∂à«ß ·√ß‡ ’¬¥∑“π

·≈–·√ß¬◊¥À¬ÿàπ ‡¡◊ËÕ°√–∑”µàÕ«—µ∂ÿ·≈â«‰¡à‡°‘¥ß“π

 ”À√—∫ ‡√◊Ë Õßæ≈— ßß“π»—°¬å ‚πâ¡∂à«ß·≈–

æ≈—ßß“π®≈πåπ—Èπ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 58 ¡’

·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“

‡¡◊ËÕ‚¬π°âÕπÀ‘πºà“πµ”·Àπàß¬Õ¥‡ “‰øøÑ“ ®–¡’∑—Èß

æ≈—ßß“π»—°¬å‚πâ¡∂à«ß·≈–æ≈—ßß“π®≈πå ‡æ√“–°âÕπ

À‘πÕ¬Ÿà Ÿß®“°√–¥—∫Õâ“ßÕ‘ß§◊Õæ◊Èπ‚≈°‡ªìπ√–¬–∑“ß∑’Ë

¡’§«“¡‡√Á«§à“Àπ÷Ëß ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 3

‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–Õ∏‘∫“¬æ≈—ßß“π

»—°¬å‚πâ¡∂à«ß·≈–æ≈—ßß“π®≈πå‰¡à∂Ÿ°µâÕß ·≈–π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 3 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‚¥¬¡’

·π«§‘¥«à“ ç‡¡◊ËÕ‚¬π°âÕπÀ‘πºà“π√–¥—∫¬Õ¥‡ “‰øøÑ“

°âÕπÀ‘π®–¡’æ≈—ßß“π®≈πå¡“°°«à“æ≈—ßß“π»—°¬åé

„π°“√Õ∏‘∫“¬°“√¥≈·≈–·√ß¥≈¢Õß‰¢à 2 „∫

∑’Ë¡’¡«≈‡∑à“°—π∑’Ëª≈àÕ¬„Àâµ°≈ß∫πøÕßπÈ”·≈–‰¡â

‡√’¬∫·¢Áß æ∫«à“¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 39 ¡’·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–µÕ∫‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“ ‰¢à∑—Èß Õß

®–¡’°“√¥≈‡∑à“°—π‡æ√“–¡’§«“¡‡√Á«µâπ·≈–§«“¡‡√Á«

ª≈“¬‡∑à“°—π ·µà‰¢à∑’Ë°√–∑∫‰¡â‡√’¬∫·¢Áß®–¡’·√ß¥≈



156 «. ‡°…µ√»“ µ√å ( —ß§¡) ªï∑’Ë 25 ©∫—∫∑’Ë 2

¡“°°«à“‰¢à∑’Ë°√–∑∫øÕßπÈ”‡æ√“–„™â‡«≈“„π°“√

°√–∑∫πâÕ¬°«à“ ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 21 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‚¥¬Õ∏‘∫“¬«à“°“√¥≈¢÷ÈπÕ¬Ÿà°—∫

‡«≈“∑’Ë„™â„π°“√µ°°√–∑∫ à«π·√ß¥≈‰¡à¢÷Èπ°—∫‡«≈“

∑’Ë„™â„π°“√µ°°√–∑∫ ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈–

30 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

„π‡√◊ËÕß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë·∫∫‚ª√‡®°‰∑≈å æ∫«à“

π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 64 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

‡æ√“– “¡“√∂§”π«≥À“√–¬–∑“ß„π·π«√“∫¢Õß

≈Ÿ°√–‡∫‘¥∑’Ë∂Ÿ°ª≈àÕ¬®“°‡§√◊ËÕß∫‘π‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬

§”π«≥°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë·¬°‡ªìπÕ‘ √– 2 ·π«§◊Õ °“√

‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«√“∫·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëß ·≈–

æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 15 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß

‡æ√“–‰¡àÕ“»—¬À≈—°¢Õß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë·∫∫‚ª√‡®°‰∑≈å

„π°“√§”π«≥ ·≈–‡¡◊ËÕ∂“¡«à“„π°“√ àß®√«¥¢÷Èπ®“°

¥“«‡§√“–Àå∑’Ë¡’¡«≈·≈–‡ âπºà“»Ÿπ¬å°≈“ßµà“ß°—π‡¡◊ËÕ

‡∑’¬∫°—∫‚≈° ¥“«‡§√“–Àå¥«ß‰ÀπµâÕß„™â§«“¡‡√Á«

µâπ„π°“√ àß®√«¥¡“°∑’Ë ÿ¥ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“

‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 9 ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂µÕ∫‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“ ‡ªìπ¥“«‡§√“–Àå∑’ËµâÕß¡’

‡ âπºà“»Ÿπ¬å°≈“ßπâÕ¬ Ê ‡æ√“–·√ß¥÷ß¥Ÿ¥√–À«à“ß

¡«≈π—Èπ·ª√º°º—π°—∫√–¬–Àà“ß√–À«à“ß¡«≈¬°°”≈—ß

 Õß π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 67 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß

‡æ√“–‰¡à‡¢â“„®§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß·√ß¥÷ß¥Ÿ¥

√–À«à“ß¡«≈°—∫¡«≈·≈–‡ âπºà“»Ÿπ¬å°≈“ß¢Õß¥«ß¥“«

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Õ∏‘∫“¬°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß

≈Ÿ°°≈¡‚≈À–∑’Ë‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π°√–∫Õ°·°â«∑’Ë¡’πÈ”¡—π

∫√√®ÿÕ¬Ÿà æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 52 ¡’·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“

„π™à«ß·√°≈Ÿ°°≈¡‚≈À–®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß

‡π◊ËÕß®“°πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°°≈¡‚≈À–¡“°°«à“º≈∫«°

¢Õß·√ßÀπ◊¥·≈–·√ß≈Õ¬µ—«  à«π„π™à«ß∑â“¬¢Õß

°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ≈Ÿ°°≈¡‚≈À–®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—µ√“‡√Á«

§ßµ—« ‡π◊ËÕß®“°πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°°≈¡‚≈À–‡∑à“°—∫º≈

∫«°¢Õß·√ßÀπ◊¥·≈–·√ß≈Õ¬µ—« ‡æ√“–·√ßÀπ◊¥¡’

§à“¡“°¢÷Èπµ“¡§«“¡‡√Á«¢Õß≈Ÿ°°≈¡‚≈À– π‘ ‘µπ—°

»÷°…“√âÕ¬≈– 24 ¡’·π«§‘¥‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à‰¥â„™â

·π«§‘¥‡√◊ËÕßπÈ”Àπ—° ·√ßÀπ◊¥ ·≈–·√ß≈Õ¬µ—«¡“

Õ∏‘∫“¬°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß≈Ÿ°°≈¡‚≈À– πÕ°®“°π’È¬—ß

æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 6 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥

‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫·√ß°√–∑”µàÕ«—µ∂ÿ„π¢Õß‡À≈« ‚¥¬¡’

·π«§‘¥«à“ ç‡¡◊ËÕª≈àÕ¬≈Ÿ°°≈¡‚≈À–≈ß„π°√–∫Õ°

·°â«∑’Ë¡’πÈ”¡—π∫√√®ÿÕ¬Ÿà §«“¡‡√Á«¢Õß≈Ÿ°°≈¡‚≈À–®–

‡æ‘Ë¡¢÷Èπ‡√◊ËÕ¬ Ê µ“¡·√ß‚πâ¡∂à«ß¢Õß‚≈° ∂÷ß·¡â®–¡’

·√ßµâ“π®“°πÈ”¡—πé

°≈à“«‚¥¬ √ÿª„π·π«§‘¥‡√◊ËÕß°≈»“ µ√åπ—Èπ æ∫

«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡°’Ë¬«°—∫

°√“ø· ¥ß§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß°“√°√–®—¥·≈–

‡«≈“¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ √–¬–∑“ß·≈–°“√°√–®—¥

·≈–°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«µ—π °√≥’«—µ∂ÿ

‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—µ√“‡√Á«§ßµ—« µ“¡≈”¥—∫ „π∑“ß°≈—∫

°—πæ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡°’Ë¬«°—∫

 ¡¥ÿ≈µàÕ°“√À¡ÿπ¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ °Æ

·√ß¥÷ß¥Ÿ¥√–À«à“ß¡«≈ ·≈–ß“π µ“¡≈”¥—∫ πÕ°®“°

π’È¬—ßæ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«

°—∫ß“π·≈–·√ß∑’Ë°√–∑”µàÕ«—µ∂ÿ„π¢Õß‡À≈«¡“°∑’Ë ÿ¥

√Õß≈ß¡“ §◊Õ  ¡¥ÿ≈µàÕ°“√À¡ÿπ °√“ø· ¥ß§«“¡

 —¡æ—π∏å√–À«à“ß°“√°√–®—¥·≈–‡«≈“ ·≈–æ≈—ßß“π

»—°¬å‚πâ¡∂à«ß·≈–æ≈—ßß“π®≈πå º≈°“√«‘®—¬π’È

 Õ¥§≈âÕß°—∫°“√»÷°…“¢Õß Preece (1997) ·≈– Gilbert

et al. (1982: 63) ∑’Ëæ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“§√Ÿ “¢“

«‘∑¬“»“ µ√å®”π«π¡“°¬—ß¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ

‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ´÷Ëß∑”„Àâ‡ªìπ°“√¬“°

µàÕπ‘ ‘µπ—°»÷°…“∑’Ë®–∑”§«“¡‡¢â“„®·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫

°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß·≈– Õß¢Õßπ‘«µ—π

®“°·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß¥—ß°≈à“«Õ“®‡π◊ËÕß¡“

®“°§«“¡‡™◊ËÕ¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“«‘™“‡Õ°øî ‘° å∑’Ë«à“

ª√‘¡“≥∑“ßøî ‘° å∫“ßÕ¬à“ß ‡™àπ πÈ”Àπ—° ·√ß‚πâ¡

∂à«ß À√◊Õ·√ß‡ ’¬¥∑“π ®–‰¡àª√“°Ø„π ∂“π°“√≥å

®π°«à“ºŸâ‡√’¬π®– —ß‡°µ‡ÀÁπÕ‘∑∏‘æ≈¢Õßª√‘¡“≥∑“ß

øî ‘° å‡À≈à“π—Èπ (Osborne and Gilbert, 1980: 378 ·≈–

Gilbert et al., 1982) π‘ ‘µπ—°»÷°…“¢“¥§«“¡‡¢â“„®



157«. ‡°…µ√»“ µ√å ( —ß§¡) ªï∑’Ë 25 ©∫—∫∑’Ë 2

¢“¥®‘πµπ“°“√ ¢“¥ª√– ∫°“√≥å„π°“√π”À≈—°°“√

∑“ß°≈»“ µ√å¡“≈ß¡◊ÕªØ‘∫—µ‘ ¢“¥°“√∑¥≈Õß∑’Ë‡ªìπ

√Ÿª∏√√¡ πÕ°®“°π’ÈºŸâ ÕπÕ“®¢“¥°“√ª√–¬ÿ°µåÀ≈—°

°“√æ◊Èπ∞“π∑“ß°≈»“ µ√å¡“„™â°—∫ ∂“π°“√≥å∑’Ë

À≈“°À≈“¬„π™’«‘µª√–®”«—π ‡æ◊ËÕ∑”„ÀâºŸâ‡√’¬π‡°‘¥

§«“¡‡¢â“„®·≈– π„®∑’Ë®–µ‘¥µ“¡‡π◊ÈÕÀ“∑’Ë‡√’¬π (∫√√®ß,

2528)

‡√◊ËÕß∑’Ë 2 §≈◊Ëπ

¡’§”∂“¡∑—ÈßÀ¡¥ 7 ¢âÕ∑’Ë„™â«—¥·π«§‘¥‡√◊ËÕß§≈◊Ëπ

´÷Ëß‰¥â·°à §«“¡¬“«§≈◊Ëπ·≈–‡ø ¢Õß§≈◊Ëπ °“√

 –∑âÕπ¢Õß§≈◊Ëπ„π‡ âπ‡™◊Õ°∑’Ëª≈“¬µ√÷ß·πàπ °“√

·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ §≈◊Ëπ·≈–µ—«°≈“ß„π°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë

Õ—µ√“‡√Á«¢Õß§≈◊Ëπ‡ ’¬ß„πÕ“°“» ∫’µ å¢Õß§≈◊Ëπ‡ ’¬ß

·≈–ª√“°Ø°“√≥å¥Õª‡ª≈Õ√å º≈°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈

æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 39 ¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂√–∫ÿ§«“¡¬“«§≈◊Ëπ·≈–

‡ø ¢Õß§≈◊Ëπ Õß¢∫«π∑’Ë°”Àπ¥„Àâ‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬

«—¥§«“¡¬“«§≈◊Ëπ®“°√–¬–√–À«à“ß —π§≈◊ËπÀ√◊Õ∑âÕß

§≈◊Ëπ∑’ËÕ¬Ÿàµ‘¥°—πÀ√◊Õ√–¬–∑’Ë§≈◊Ëπ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‰¥â§√∫ 360

Õß»“ ·≈–æ‘®“√≥“‡ø ¢Õß§≈◊Ëπ®“°®ÿ¥°”‡π‘¥¢Õß

§≈◊Ëπ«à“¡’®ÿ¥°”‡π‘¥µà“ß°—π°’ËÕß»“ πÕ°π—Èπ¡’·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‡¢’¬π√Ÿª·≈–Õ∏‘∫“¬°“√

‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß§≈◊Ëπ‡ âπ‡™◊Õ°‡¡◊ËÕ –∑âÕπ°≈—∫®“°ª≈“¬

¢â“ßÀπ÷Ëß∑’Ëµ√÷ß·πàπ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 85

¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“

§≈◊Ëπ –∑âÕπ¢Õß§≈◊Ëπ„π‡ âπ‡™◊Õ°∑’Ë¡’ª≈“¬µ√÷ß·πàπ

®–¡’‡ø µà“ß®“°§≈◊Ëπµ°°√–∑∫ 180 Õß»“ ·≈–æ∫

«à“¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 6 ‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑’Ë

§≈“¥‡§≈◊ËÕπ ‚¥¬¡’·π«§‘¥«à“ ç§≈◊Ëπ –∑âÕπ¢Õß

§≈◊Ëπ„π‡ âπ‡™◊Õ°∑’Ë¡’ª≈“¬µ√÷ß·πàπ®–¡’∑‘»∑“ß·≈–

‡ø ‡À¡◊Õπ°—∫§≈◊Ëπµ°°√–∑∫é

„π°“√§”π«≥À“√–¬–Àà“ß¢Õß·À≈àß°”‡π‘¥

§≈◊ËππÈ” Õß®ÿ¥°—∫·π«ªØ‘∫—æ∑’Ë 2 ¢Õß°“√·∑√° Õ¥

æ∫«à“¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 27 ¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–„™â ¡°“√°“√·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ

„π°“√§”π«≥ π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 21 ¡’·π«§‘¥∑’Ë

‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à„™â ¡°“√°“√·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ

„π°“√§”π«≥ ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 52 ∑’Ë‰¡à

µÕ∫§”∂“¡

‡°’Ë¬«°—∫§≈◊Ëπ·≈–µ—«°≈“ß„π°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë æ∫

«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 55 ¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“§≈◊Ëπ

‡ ’¬ß‰¡à “¡“√∂‡§≈◊ËÕπ∑’ËÕÕ°¡“®“°À≈Õ¥·°â« Ÿ≠

≠“°“»‰¥â ‡æ√“–§≈◊Ëπ‡ ’¬ß‡ªìπ§≈◊Ëπ°≈µâÕßÕ“»—¬

µ—«°≈“ß„π°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë „π¢≥–∑’Ë§≈◊Ëπ· ß “¡“√∂

‡§≈◊ËÕπ∑’ËÕÕ°¡“®“°À≈Õ¥·°â« Ÿ≠≠“°“»‰¥â ‡æ√“–

‡ªìπ§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“∑’Ë‰¡àµâÕßÕ“»—¬µ—«°≈“ß„π°“√

‡§≈◊ËÕπ∑’Ë π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 33 ¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“§”π«≥À“Õ—µ√“‡√Á«¢Õß

‡ ’¬ß„πÕ“°“» ≥ Õÿ≥À¿Ÿ¡‘∑’Ëµà“ß°—π æ∫«à“π‘ ‘µπ—°

»÷°…“√âÕ¬≈– 76 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂§”π«≥À“Õ—µ√“‡√Á«¢Õß‡ ’¬ß‰¥â∂Ÿ°µâÕß π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 9 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à

 “¡“√∂§”π«≥‰¥â ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 3 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ«à“ çÕ—µ√“‡√Á«¢Õß‡ ’¬ß„π

Õ“°“»‰¡à¢÷ÈπÕ¬Ÿà°—∫Õÿ≥À¿Ÿ¡‘é ·≈–‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“§”π«≥À“§«“¡∂’Ë∫’µ å¢Õß‡ ’¬ß‡ªï¬‚π°—∫ âÕ¡

‡ ’¬ß æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 30 ¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂§”π«≥§«“¡∂’Ë∫’µ å‰¥â∂Ÿ°

µâÕß∑—Èß Õß§à“ ‚¥¬„™â§«“¡·µ°µà“ß√–À«à“ß§«“¡∂’Ë

¢Õß‡ ’¬ß‡ªï¬‚π·≈–§«“¡∂’Ë¢Õß‡ ’¬ß®“° âÕ¡‡ ’¬ß ¡’

π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 21 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–

‰¡à “¡“√∂§”π«≥‰¥â∂Ÿ°µâÕß ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬

≈– 30 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

πÕ°®“°π’È¬—ßæ∫«à“æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈–

33 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂∑”π“¬

§«“¡∂’Ë‡ ’¬ß∑’ËºŸâ√—∫øíß Õß§π®–‰¥â¬‘π‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬

∑”π“¬«à“§π∑’ËÕ¬Ÿà°—∫·À≈àß°”‡π‘¥‡ ’¬ß®–‰¥â¬‘π‡ ’¬ß

§«“¡∂’Ë‡∑à“‡¥‘¡ ·≈–§π∑’Ë‡§≈◊ËÕπ∑’ËÕÕ°®“°·À≈àß

°”‡π‘¥‡ ’¬ß®–‰¥â¬‘π‡ ’¬ß∑’Ë¡’§«“¡∂’ËµË”≈ßÕ—π‡π◊ËÕß¡“
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®“°ª√“°Ø°“√≥å¥Õª‡ª≈Õ√å π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 21

¡’ · π «§‘ ¥∑’Ë ‰ ¡à ∂Ÿ ° µâ Õ ß ‡ π◊Ë Õ ß ® “ ° ‰¡à ‰ ¥â Õ “ »— ¬

ª√“°Ø°“√≥å¥Õª‡ª≈Õ√å„π°“√∑”π“¬§«“¡∂’Ë∑’ËºŸâ√—∫

øíß®–‰¥â¬‘π ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 39 ∑’Ë‰¡à

µÕ∫§”∂“¡

°≈à“«‚¥¬ √ÿª„π‡√◊ËÕß§≈◊Ëππ—Èπ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°

»÷°…“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡°’Ë¬«°—∫°“√ –∑âÕπ

¢Õß§≈◊Ëπ„π‡ âπ‡™◊Õ°∑’Ëª≈“¬¢â“ßÀπ÷Ëßµ√÷ß·πàπ¡“°∑’Ë ÿ¥

√Õß≈ß¡“ §◊Õ Õ—µ√“‡√Á«¢Õß§≈◊Ëπ‡ ’¬ß„πÕ“°“» §≈◊Ëπ

·≈–µ—«°≈“ß„π °“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë µ“¡≈”¥—∫ „π∑“ß°≈—∫

°—π æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡°’Ë¬«

°—∫°“√·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ ∫’µ å¢Õß§≈◊Ëπ‡ ’¬ß ·≈–

ª√“°Ø°“√≥å¥Õª‡ª≈Õ√å¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ

Õ—µ√“‡√Á«¢Õß§≈◊Ëπ‡ ’¬ß„πÕ“°“» ·≈–æ∫«à“π‘ ‘µπ—°

»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫°“√ –∑âÕπ

¢Õß§≈◊Ëπ„π‡ âπ‡™◊Õ°∑’Ëª≈“¬¢â“ßÀπ÷Ëßµ√÷ß·πàπ¡“°∑’Ë ÿ¥

√Õß≈ß¡“§◊ÕÕ—µ√“‡√Á«¢Õß§≈◊Ëπ‡ ’¬ß„πÕ“°“»

π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß„π‡√◊ËÕß

§≈◊Ëπ Õ¥§≈âÕß°—∫º≈°“√«‘®—¬¢Õß«ß…å‡¥◊Õπ (2536)

∑’Ëæ∫ªí≠À“„π°“√‡√’¬π√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫§≈◊Ëπ¢Õßπ—°‡√’¬π

™—Èπ¡—∏¬¡»÷°…“ªï∑’Ë 4 ·≈–·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡°’Ë¬«

°—∫§≈◊Ëππ—Èπ ∫√√®ß (2528) · ¥ß§«“¡§‘¥‡ÀÁπ«à“

°“√∑’Ëπ‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’ª√– ∫°“√≥å°“√‡√’¬π√Ÿâ„π

ÀâÕß‡√’¬π∑’Ë¡’°“√‡√’¬π°“√ Õπ·∫∫‡πâπ°“√∑àÕß®”

·≈–®¥®”∑ƒ…Æ’·≈–°“√§”π«≥¡“°°«à“§«“¡‡¢â“„®

´÷Ëß¡“®“°°“√ªØ‘∫—µ‘·≈–°“√∑¥≈Õß ¥—ßπ—Èπ§√ŸºŸâ Õπ

§«√‡πâπ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫

ª√“°Ø°“√≥å¢Õß§≈◊Ëπ®“°°“√ªØ‘∫—µ‘·≈–°“√∑¥≈Õß

¡“°°«à“°“√∑àÕß®”·≈–®¥®”∑ƒ…Æ’µà“ß Ê ‡°’Ë¬«°—∫§≈◊Ëπ

´÷Ë ß·π«§‘¥‡°’Ë ¬«°—∫§≈◊Ëπ·≈–ª√“°Ø°“√≥å§≈◊Ëπ

 “¡“√∂∑¥≈Õß·≈–· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ‰¥â‚¥¬ßà“¬®“°

 ∂“π°“√≥å„π™’«‘µª√–®”«—π ‡™àπ °“√ –∑âÕπ¢Õß

§≈◊Ëπ„π‡ âπ‡™◊Õ°∑’Ëª≈“¬¢â“ßÀπ÷Ëßµ√÷ß·πàπ °“√·∑√°

 Õ¥¢Õß§≈◊ËππÈ” °“√‡°‘¥∫’µ å®“°°“√‡∑’¬∫‡ ’¬ß¢Õß

‡§√◊ËÕß¥πµ√’ ·≈–°“√‡°‘¥ª√“°Ø°“√¥Õª‡ª≈Õ√å‡¡◊ËÕºŸâ

øíßÀ√◊Õ·À≈àß°”‡π‘¥‡ ’¬ß‡§≈◊ËÕπ∑’Ë

‡√◊ËÕß∑’Ë 3 ‰øøÑ“·¡à‡À≈Á°

¡’§”∂“¡∑—ÈßÀ¡¥ 7 ¢âÕ∑’Ë„™â«—¥·π«§‘¥‡√◊ËÕß

‰øøÑ“·¡à‡À≈Á°´÷Ëß‰¥â·°à‡√◊ËÕß °Æ¢Õß§Ÿ≈Õ¡∫å ·√ß

√–À«à“ßª√–®ÿ ‰øøÑ“ ∑‘»¢Õß·√ß‰øøÑ“·≈– π“¡‰øøÑ“

ª√–®ÿ‰øøÑ“·≈–§«“¡®ÿ‰øøÑ“ §«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“

°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßª√–®ÿ ‰øøÑ“„π π“¡·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

·≈–°Æ¢Õß‡≈π´å º≈°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈æ∫«à“ π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 55 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂§”π«≥À“·√ß≈—æ∏å∑“ß‰øøÑ“∑’Ë‡°‘¥®“°ª√–®ÿ

 Õßª√–®ÿ∑’Ë¡’·√ß°√–∑”µàÕª√–®ÿÀπ÷Ëß Ê ‰¥â∂Ÿ°µâÕß

‚¥¬„™â°Æ¢Õß§Ÿ≈Õ¡∫å·≈–°“√À“·√ß≈—æ∏å‚¥¬°“√

∫«°‡«°‡µÕ√å ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 24 ∑’Ë¡’·π«§‘¥

∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à “¡“√∂§”π«≥‰¥â

„π‡√◊ËÕß·√ß√–À«à“ßª√–®ÿ‰øøÑ“ æ∫«à“π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 48 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“ ·√ß∑“ß‰øøÑ“∑’Ëª√–®ÿ

∑—Èß Õß°√–∑”µàÕ°—π®–¡’¢π“¥‡∑à“°—π ·µà¡’∑‘»µ√ß

¢â“¡µ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«µ—π °≈à“«§◊Õ

·√ß°‘√‘¬“‡∑à“°—∫·√ßªØ‘°‘√‘¬“ π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 3

¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à “¡“√∂Õ∏‘∫“¬‰¥â‚¥¬

„™â°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«µ—π πÕ°®“°π’È¬—ß

æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 18 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ

‚¥¬¡’·π«§‘¥«à“ ç‡¡◊ËÕ«“ßª√–®ÿ A ·≈– B ∑’Ë‡ªìπ

ª√–®ÿµà“ß™π‘¥°—π‰«â„°≈â°—π ‚¥¬ª√–®ÿ A ¡’

ª√–®ÿ‰øøÑ“‡ªìπ Õß‡∑à“¢Õßª√–®ÿ B ®–æ∫«à“ª√–®ÿ

∑—Èß Õß®–¥÷ß¥Ÿ¥°—π ·µà·√ß¥÷ß¥Ÿ¥∑’Ëª√–®ÿ A °√–∑”

µàÕª√–®ÿ B ®–¡“°°«à“·√ß¥÷ß¥Ÿ¥∑’Ëª√–®ÿ B °√–∑”

µàÕª√–®ÿ A ‡æ√“–ª√–®ÿ A ¡’§à“¡“°°«à“ª√–®ÿ B

 Õß‡∑à“é ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 30 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡¡◊ËÕ„Àâ‡¢’¬π√Ÿª·≈–Õ∏‘∫“¬∑‘»¢Õß·√ß∑“ß

‰øøÑ“·≈– π“¡‰øøÑ“ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬

≈– 15 ‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂‡¢’¬π√Ÿª·≈–Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“·√ß∑“ß

‰øøÑ“∑’Ëª√–®ÿ∫«°°√–∑”µàÕª√–®ÿ≈∫®–‡ªìπ·√ß¥÷ß¥Ÿ¥

·≈– π“¡‰øøÑ“®–¡’∑‘»æÿàßÕÕ°®“°ª√–®ÿ∫«° π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 12 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‡¢’¬π
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√Ÿª·≈–Õ∏‘∫“¬‰¡à∂Ÿ°µâÕß π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 24 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ ‚¥¬¡’·π«§‘¥«à“ ç∂â“„Àâª√–®ÿ

+Q ‡ªìπª√–®ÿµâπ°”‡π‘¥ π“¡‰øøÑ“ ·≈– ›q ‡ªìπ

ª√–®ÿ∑¥ Õ∫·≈â« ·√ß‰øøÑ“®–¡’∑‘»æÿàß‡¢â“ª√–®ÿ≈∫é

·≈–¡’π‘ ‘µ π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 30 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“§”π«≥À“§«“¡®ÿ‰øøÑ“

√«¡¢Õßµ—«‡°Á∫ª√–®ÿ Õßµ—«∑’ËµàÕ°—π·∫∫¢π“π ·≈–

À“ª√–®ÿ ‰øøÑ“∫πµ—«‡°Á∫ª√–®ÿ·µà≈–µ—« æ∫«à“π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 42 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂§”π«≥‰¥â‚¥¬„™â ¡°“√§«“¡®ÿ‰øøÑ“√«¡

¢Õßµ—«‡°Á∫ª√–®ÿ∑’ËµàÕ°—π·∫∫¢π“π ·≈–„™â§«“¡

 —¡æ—π∏å√–À«à“ß§«“¡®ÿ‰øøÑ“·≈–ª√–®ÿ‰øøÑ“ π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 12 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡π◊ËÕß®“°

„™â ¡°“√§«“¡®ÿ‰øøÑ“√«¡¢Õßµ—«‡°Á∫ª√–®ÿ„π°√≥’

∑’ËµàÕ°—π·∫∫Õπÿ°√¡ ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 27

∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡¡◊ËÕ∂“¡‡°’Ë¬«°—∫§«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“¢Õß‡ âπ

≈«¥µ—«π” æ∫«à“¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 15

‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–Õ∏‘∫“¬‰¥â

∂Ÿ°µâÕß«à“‡¡◊ËÕ‡ âπ≈«¥µ—«π”∑’Ë¡’§«“¡¬“«·≈–‡ âπºà“

»Ÿπ¬å°≈“ß‡æ‘Ë¡¢÷Èπ‡ªìπ 2 ‡∑à“§«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“¢Õß

‡ âπ≈«¥µ—«π”®–≈¥≈ß§√÷ËßÀπ÷Ëß ‡æ√“–§«“¡µâ“π∑“π

‰øøÑ“·ª√º—πµ√ß°—∫§«“¡¬“«¢Õß‡ âπ≈«¥µ—«π”·≈–

·ª√º°º—π°—∫√—»¡’¢Õß‡ âπ≈«¥µ—«π”¬°°”≈—ß Õß

π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 36 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß

‡π◊ËÕß®“°„™â§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß§«“¡µâ“π∑“π

‰øøÑ“°—∫§«“¡¬“«·≈–‡ âπºà“»Ÿπ¬å°≈“ß¢Õß≈«¥

µ—«π”∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß„π°“√Õ∏‘∫“¬ π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈–

15 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ ‚¥¬¡’·π«§‘¥«à“ ç∂â“

§«“¡¬“«·≈–¢π“¥‡ âπºà“»Ÿπ¬å°≈“ß¢Õß‡ âπ≈«¥

µ—«π”∑’Ë¡’æ◊Èπ∑’ËÀπâ“µ—¥‡ªìπ«ß°≈¡‡æ‘Ë¡¢÷Èπ‡ªìπ 2 ‡∑à“

§«“¡µâ “π∑“π‰øøÑ “¢Õß ‡ âπ≈«¥µ—«π”®–‰¡à

‡ª≈’Ë¬π·ª≈ßé À√◊Õ ç§«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“¢Õß‡ âπ

≈«¥µ—«π”®–‡æ‘Ë¡¢÷Èπ ‡æ√“–§«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“¢÷Èπ

°—∫æ◊Èπ∑’Ë¢Õß«—µ∂ÿé À√◊Õ ç§«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“¢Õß

‡ âπ≈«¥µ—«π”®–¡“°¢÷Èπ ‡æ√“–§«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“

·ª√º°º—π°—∫æ◊Èπ∑’ËÀπâ“µ—¥é ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“

√âÕ¬≈– 18 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡°’Ë¬«°—∫°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßª√–®ÿ‰øøÑ“„π

 π“¡·¡à‡À≈Á° æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 39 ¡’

·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂‡¢’¬π·≈–

Õ∏‘∫“¬‡ âπ∑“ß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢ÕßÕ‘‡≈Á°µ√Õπ‡¡◊ËÕ

‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ‡¢â “‰ª„π π“¡·¡à ‡À≈Á°‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à “

Õ‘‡≈Á°µ√Õπ®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π∑‘»‚§âß¢÷Èπ‡π◊ËÕß®“°∂Ÿ°·√ß

°√–∑”®“° π“¡·¡à‡À≈Á°∑’Ë¡’∑‘»æÿàßÕÕ°®“°°√–¥“…

´÷Ëß‡ªìπ‰ªµ“¡°Æ¡◊Õ¢«“ π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 33 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‚¥¬‡¢â“„®«à“·π«°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß

Õ‘‡≈Á°µ√Õπ®–‚§âß≈ß ´÷Ëß¢—¥°—∫°Æ¡◊Õ¢«“ ·≈–¡’π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 27 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡¡◊ËÕ∂“¡‡°’Ë¬«°—∫°Æ¢Õß‡≈π´å æ∫«à“‰¡à¡’π‘ ‘µ

π—°»÷°…“§π„¥¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‚¥¬ “¡“√∂

Õ∏‘∫“¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“ ‡¡◊ËÕæÿàß·∑àß·¡à‡À≈Á°·∑àßÀπ÷Ëß

‡¢â“‰ª„π¢¥≈«¥∑’ËµàÕ°—∫À≈Õ¥‰ø·≈–·∫µ‡µÕ√’

§«“¡ «à“ß¢ÕßÀ≈Õ¥‰ø®–≈¥≈ß°àÕπ·≈â«®÷ß‡æ‘Ë¡¢÷Èπ

®π «à“ß‡∑à“‡¥‘¡´÷Ëß‡ªìπ‰ªµ“¡°Æ¢Õß‡≈π ǻ π‘ ‘µπ—°

»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 72 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡π◊ËÕß®“°‰¡à

„™â°Æ¢Õß‡≈π ǻÕ∏‘∫“¬§«“¡ «à“ß¢ÕßÀ≈Õ¥‰ø ‡¡◊ËÕ

æÿàß·∑àß·¡à‡À≈Á°‡¢â“‰ª„π¢¥≈«¥∑’ËµàÕ°—∫À≈Õ¥‰ø

·≈–·∫µ‡µÕ√’ ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 24 ∑’Ë‰¡à

µÕ∫§”∂“¡

‚¥¬ √ÿª„π‡√◊ËÕß‰øøÑ“·¡à‡À≈Á°π—Èπ æ∫«à“

π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡°’Ë¬«°—∫°Æ

¢Õß§Ÿ≈Õ¡∫å¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ ·√ß√–À«à“ß

ª√–®ÿ‰øøÑ“ ·≈–ª√–®ÿ‰øøÑ“·≈–§«“¡®ÿ‰øøÑ“ µ“¡

≈”¥—∫ „π∑“ß°≈—∫°—π æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥

∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡°’Ë¬«°—∫°Æ¢Õß‡≈π´å¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“

§◊Õ §«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“¢Õß‡ âπ≈«¥ µ—«π” ·≈–

°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßª√–®ÿ‰øøÑ“„π π“¡·¡à‡À≈Á° µ“¡

≈”¥—∫ ·≈–æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥

‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫∑‘»¢Õß·√ß∑“ß‰øøÑ“·≈– π“¡‰øøÑ“

¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ ·√ß√–À«à“ßª√–®ÿ‰øøÑ“

·≈–§«“¡µâ“π∑“π ‰øøÑ“¢Õß‡ âπ≈«¥µ—«π” µ“¡≈”¥—∫
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´÷Ëß·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫§«“¡µâ“π∑“π

‰øøÑ“¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“π’È§≈â“¬§≈÷ß°—∫·π«§‘¥∑’Ë

§≈“¥‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæ∫„ππ—°‡√’¬π™—Èπ¡—∏¬¡»÷°…“ªï∑’Ë 3

„πß“π«‘®—¬¢Õß‰°√√—°…å (2537)

°“√∑’Ëπ‘ ‘µπ—°»÷°…“ à«π„À≠à¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à

∂Ÿ°µâÕß„π‡√◊ËÕß‰øøÑ“·¡à‡À≈Á°π—Èπ Õ“®‡π◊ËÕß¡“®“°

·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥‡™‘ßπ“¡∏√√¡∑’ËµâÕßÕ“»—¬

°“√§‘¥·≈–®‘πµπ“°“√‡ªìπÕ¬à“ß Ÿß®“°ºŸâ‡√’¬π (Pardhan

and Bano, 2001: 315) ·µàºŸâ Õπ¢“¥°“√‡™◊ËÕ¡‚¬ß

·π«§‘¥‡™‘ßπ“¡∏√√¡¥—ß°≈à“«°—∫ ∂“π°“√≥åµà“ß Ê

∑’Ëæ∫‡ÀÁπ‰¥â„π™’«‘µª√–®”«—π‡æ◊ËÕ‡ªìπ°“√Ωñ°„ÀâºŸâ

‡√’¬π§àÕ¬ Ê ‡™◊ËÕ¡‚¬ß§«“¡‡ªìππ“¡∏√√¡‡¢â“°—∫

§«“¡‡ªìπ√Ÿª∏√√¡„Àâ‡°‘¥§«“¡‡¢â“„®„π·π«§‘¥π—Èπ Ê

‡√◊ËÕß∑’Ë 4 §«“¡√âÕπ·≈–Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å

¡’§”∂“¡∑—ÈßÀ¡¥ 6 ¢âÕ ∑’Ë„™â«—¥·π«§‘¥‡√◊ËÕß

§«“¡√âÕπ·≈–Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å´÷Ëß‰¥â·°à‡√◊ËÕß °“√

‡ª≈’Ë¬π√Ÿª æ≈—ßß“π»—°¬å·≈–æ≈—ßß“π§«“¡√âÕπ

æ≈—ßß“π‰øøÑ“·≈–æ≈—ßß“π§«“¡√âÕπ ª√“°Æ°“√≥å

°“√æ“§«“¡√âÕπ §«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ßª√‘¡“µ√

§«“¡¥—π Õÿ≥À¿Ÿ¡‘   ¡∫—µ‘¢Õß·°ä  ·≈–

æ≈—ßß“π®≈πå‡©≈’Ë¬¢Õß‚¡‡≈°ÿ≈ º≈°“√«‘‡§√“–Àå

¢âÕ¡Ÿ≈æ∫«à“‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“§”π«≥À“æ≈—ßß“π

§«“¡√âÕπ¢Õß≈Ÿ°°≈¡‡À≈Á°∑’Ëµ°®“°∑’Ë Ÿß°√–∑∫æ◊Èπ¥‘π

π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 64 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å

‡æ√“– “¡“√∂§”π«≥‰¥â ‚¥¬„™â°Æ°“√Õπÿ√—°…å

æ≈—ßß“π∑’Ë«à“ æ≈—ßß“π‰¡à “¡“√∂ √â“ß¢÷Èπ¡“„À¡à‰¥â

·µà “¡“√∂‡ª≈’Ë¬π√Ÿª®“°æ≈—ßß“π√ŸªÀπ÷Ëß‰ª Ÿà

æ≈—ßß“πÕ’°√ŸªÀπ÷Ëß‰¥â „π∑’Ëπ’È≈Ÿ°°≈¡‡À≈Á°∑’Ëµ°®“°∑’Ë

 Ÿß®–¡’æ≈—ßß“π»—°¬å‚πâ¡∂à«ß´÷Ë ß®–‡ª≈’Ë ¬π‡ªìπ

æ≈—ßß“π§«“¡√âÕπ‡¡◊ËÕ°√–∑∫æ◊Èπ¥‘π π‘ ‘µπ—°»÷°…“

√âÕ¬≈– 9 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß„π°“√§”π«≥À“

æ≈—ßß“π§«“¡√âÕπ¢Õß≈Ÿ°°≈¡‡À≈Á° ‡π◊ËÕß®“°‰¡à„™â

°Æ°“√Õπÿ√—°…åæ≈—ßß“πÕ∏‘∫“¬°“√‡ª≈’Ë¬π√Ÿªæ≈—ßß“π

¢Õß≈Ÿ°°≈¡‡À≈Á° ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 27 ∑’Ë

‰¡àµÕ∫§”∂“¡

„π‡√◊ËÕß‡°’Ë¬«°—∫æ≈—ßß“π‰øøÑ“·≈–æ≈—ßß“π

§«“¡√âÕπ æ∫«à“¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 9

‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂

Õ∏‘∫“¬æ≈—ßß“π‰øøÑ“¢Õß≈«¥§«“¡√âÕπ∑’Ë∂Ÿ°µ—¥„Àâ

‡À≈◊Õ§«“¡¬“«‡æ’¬ß§√÷Ëß‡¥’¬«‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬Õ“»—¬

§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß§«“¡µâ“π∑“π‰øøÑ“°—∫§«“¡

¬“«·≈–æ◊Èπ∑’ËÀπâ“µ—¥¢Õß‡ âπ≈«¥ ·≈–§«“¡ —¡æ—π∏å

√–À«à“ßæ≈—ßß“π‰øøÑ“°—∫§«“¡µà“ß»—°¬å §«“¡µâ“π∑“π

·≈–‡«≈“ ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 51 ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑’Ë

‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à “¡“√∂Õ∏‘∫“¬‰¥â ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°

»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 33 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Õ∏‘∫“¬°“√‡°‘¥‰ÕπÈ”

ÕÕ°®“°ª“°¢≥–æŸ¥§ÿ¬°—π„πƒ¥ŸÀπ“« æ∫«à“‰¡à¡’

π‘ ‘µπ—°»÷°…“§π„¥¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‚¥¬

 “¡“√∂Õ∏‘∫“¬°“√‡°‘¥‰ÕπÈ”ÕÕ°®“°ª“°¢≥–æŸ¥§ÿ¬

°—π„πƒ¥ŸÀπ“« „π·ßà¢Õßª√“°Ø°“√≥å°“√æ“§«“¡

√âÕπ‰¥â∂Ÿ°µâÕß π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 3 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à‰¥â„™âª√“°Ø°“√≥å

°“√æ“§«“¡√âÕπ¡“Õ∏‘∫“¬ πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“π‘ ‘µ

π—°»÷°…“√âÕ¬≈– 27 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ«à“ ç°“√

‡ÀÁπ‰ÕπÈ”ÕÕ°®“°ª“°¢≥–æŸ¥§ÿ¬°—π„πƒ¥ŸÀπ“«π—Èπ

‡ªìπ‡æ√“–§«“¡¥—πÕ“°“»¿“¬„π√à“ß°“¬¡’§à“¡“°°«à“

§«“¡¥—πÕ“°“»¿“¬πÕ° ®÷ß¡’§«“¡√âÕπÀ√◊Õæ≈—ßß“π

∂à“¬‡∑ÕÕ°¡“¢â“ßπÕ°é ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 24

∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Õ∏‘∫“¬ “‡Àµÿ∑’Ë°√–ªÜÕß

‡ª≈à“∫ÿ∫∫Ÿâ∫’È‡¡◊ËÕ∂Ÿ°‡º“„Àâ√âÕπ®—¥·≈â«√“¥¥â«¬πÈ”„π

∑—π∑’∑—π„¥ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 18

‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂

Õ∏‘∫“¬°“√∫ÿ∫∫Ÿâ∫’È¢Õß°√–ªÜÕß‡ª≈à“‡¡◊ËÕ∂Ÿ°‡º“„Àâ√âÕπ

®—¥·≈â«√“¥¥â«¬πÈ”„π∑—π∑’∑—π„¥‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬„™â

§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß§«“¡¥—π Õÿ≥À¿Ÿ¡‘ ·≈–

ª√‘¡“µ√„π°“√Õ∏‘∫“¬ π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 45

¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à “¡“√∂Õ∏‘∫“¬‚¥¬„™â

§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß§«“¡¥—π°—∫Õÿ≥À¿Ÿ¡‘·≈–

ª√‘¡“µ√‰¥â ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 33 ∑’Ë‰¡à

µÕ∫§”∂“¡
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‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‡≈◊Õ°¢âÕ§«“¡∑’Ë “¡“√∂

Õ∏‘∫“¬ ¡∫—µ‘¢Õß·°ä  æ∫«à“‰¡à¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“§π

„¥¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‚¥¬ “¡“√∂‡≈◊Õ°

¢âÕ§«“¡‰¥â∂Ÿ°µâÕß π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 45 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à “¡“√∂Õ∏‘∫“¬ ¡∫—µ‘

¢Õß·°ä ‰¥â ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 33 ∑’Ë‰¡à

µÕ∫§”∂“¡

‡°’Ë¬«°—∫æ≈—ßß“π®≈πå‡©≈’Ë¬¢Õß‚¡‡≈°ÿ≈¢Õß·°ä 

æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 3 ‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å ‡æ√“– “¡“√∂‡≈◊Õ°¢âÕ§«“¡∑’Ë

Õ∏‘∫“¬æ≈—ßß“π®≈πå‡©≈’Ë¬¢Õß‚¡‡≈°ÿ≈¢Õß·°ä ‰¥â∂Ÿ°

µâÕß π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 64 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß

‡°’Ë¬«°—∫æ≈—ßß“π®≈πå‡©≈’Ë¬¢Õß‚¡‡≈°ÿ≈¢Õß·°ä  ·≈–

¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 30 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‚¥¬ √ÿ ª „π ‡ √◊Ë Õ ß §« “¡√â Õπ·≈–Õÿ≥À

æ≈»“ µ√åπ—Èπ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡°’Ë¬«°—∫°“√‡ª≈’Ë¬π√Ÿªæ≈—ßß“π»—°¬å‡ªìπ

æ≈—ßß“π§«“¡√âÕπ¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ §«“¡

 —¡æ—π∏å√–À«à“ßª√‘¡“µ√ §«“¡¥—π ·≈–Õÿ≥À¿Ÿ¡‘

·≈–æ≈—ßß“π‰øøÑ“·≈–æ≈—ßß“π§«“¡√âÕπ µ“¡≈”¥—∫

„π∑“ß°≈—∫°—π æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°

µâÕß‡°’Ë¬«°—∫æ≈—ßß“π®≈πå‡©≈’Ë¬¢Õß‚¡‡≈°ÿ≈¢Õß·°ä 

¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ æ≈—ßß“π‰øøÑ“·≈–æ≈—ßß“π

§«“¡√âÕπ ·≈–§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ßª√‘¡“µ√ §«“¡

¥—π ·≈–Õÿ≥À¿Ÿ¡‘ ·≈– ¡∫—µ‘¢Õß·°ä  µ“¡≈”¥—∫

πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥

‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫ª√“°Ø°“√≥å°“√æ“§«“¡√âÕπ¡“°∑’Ë ÿ¥

√Õß≈ß¡“ §◊Õ æ≈—ßß“π‰øøÑ“·≈–æ≈—ßß“π§«“¡√âÕπ

∑—Èßπ’È¬—ßæ∫«à“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫ª√“°Ø°“√≥å°“√æ“

§«“¡√âÕπ ·≈– ¡∫—µ‘¢Õß·°ä π—Èπ ‰¡à¡’π‘ ‘µπ—°

»÷°…“§π„¥¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡≈¬ ·π«§‘¥

‡°’Ë¬«°—∫ª√“°Ø°“√≥å°“√æ“§«“¡√âÕπ·≈– ¡∫—µ‘¢Õß

·°ä π’È‡ªìπ·π«§‘¥∑’Ë¬“° ”À√—∫π‘ ‘µπ—°»÷°…“„π°“√

∑”§«“¡‡¢â“„® Õ“®‡ªìπ‡æ√“–«à“‰¡à§àÕ¬¡’°“√∑¥≈Õß

∑’Ë‡ªìπ√Ÿª∏√√¡· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ¡“°π—° ·≈–§√ŸºŸâ Õπ¡—°

®– Õπ‚¥¬„™â°“√∫√√¬“¬  ‘Ëß‡À≈à“π’È∑”„Àâπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“¢“¥§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®„π·π«§‘¥¥—ß°≈à“«

(∫√√®ß, 2528)

‡√◊ËÕß∑’Ë 5 §≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

¡’§”∂“¡∑—ÈßÀ¡¥ 5 ¢âÕ∑’Ë„™â«—¥·π«§‘¥‡√◊ËÕß

§≈◊Ëπ·¡à ‡À≈Á°‰øøÑ“ ´÷Ëß‰¥â·°à ‡√◊ËÕß °“√‡°‘¥

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ §«“¡∂’Ë¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

°“√·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ °“√‡°‘¥·∂∫

 ‡ª°µ√—¡¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈– ¡∫—µ‘¢Õß

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ º≈°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈æ∫«à“„π

‡√◊ËÕß°“√‡°‘¥§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬

≈– 18 ‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂‡≈◊Õ° ∂“π°“√≥å°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢ÕßÕ‘‡≈Á°µ√Õπ

∑’Ë∑”„Àâ‡°‘¥§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬‡≈◊Õ°

 ∂“π°“√≥å∑’ËÕ‘‡≈Á°µ√Õπ¡’°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß

À√◊Õ§«“¡Àπà«ß π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 6 ¡’·π«§‘¥∑’Ë

‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‡≈◊Õ° ∂“π°“√≥å‰¥â‰¡à∂Ÿ°µâÕß ·≈–

π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 9 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«

°—∫°“√‡°‘¥§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“«à“ ç§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

‡°‘¥®“°Õ‘ ‡≈Á°µ√Õπ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√Á«§ßµ—«

‡æ√“–∑”„Àâ‡°‘¥ π“¡‰øøÑ“·≈– π“¡·¡à‡À≈Á°∑’Ëµ—Èß

©“°°—πé ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 24 ∑’Ë‰¡àµÕ∫

§”∂“¡

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‡√’¬ß≈”¥—∫§«“¡∂’Ë¢Õß

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“®“°¡“°‰ªÀ“πâÕ¬ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°

»÷°…“√âÕ¬≈– 64 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂‡√’¬ß≈”¥—∫§«“¡∂’Ë¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“®“°

¡“°‰ªÀ“πâÕ¬‰¥â∂Ÿ°µâÕß  à«ππ‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 27

¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‡√’¬ß≈”¥—∫§«“¡∂’Ë‰¥â‰¡à

∂Ÿ°µâÕß

„π°“√§”π«≥À“§«“¡¬“«§≈◊Ëπ· ß∑’Ë©“¬≈ß

∫π‡°√µµ‘ß æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 24 ¡’·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂§”π«≥À“§«“¡¬“«

§≈◊Ëπ· ß∑’Ë©“¬≈ß∫π‡°√µµ‘ß‰¥â∂Ÿ°µâÕß‚¥¬Õ“»—¬

 ¡°“√·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 42

∑’Ë¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à “¡“√∂§”π«≥‰¥â

∂Ÿ°µâÕß
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‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Õ∏‘∫“¬°“√‡°‘¥·∂∫

 ‡ª°µ√—¡¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ æ∫«à“‰¡à¡’π‘ ‘µπ—°

»÷°…“§π„¥¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‚¥¬ “¡“√∂

Õ∏‘∫“¬°“√‡°‘¥·∂∫ ‡ª°µ√—¡¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“

‰¥â∂Ÿ°µâÕß ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂÷ß√âÕ¬≈– 81 ∑’ËµÕ∫§”∂“¡

·µà‰¡à‰¥âÕ∏‘∫“¬°“√‡°‘¥·∂∫ ‡ª°µ√—¡¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°

‰øøÑ“

‡¡◊Ë Õ„Àâ√–∫ÿ«à “ ¡∫—µ‘∑’Ë ‡∑à “°—π ‡ ¡Õ¢Õß

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“„π Ÿ≠≠“°“» æ∫«à“π‘ ‘µπ—°

»÷°…“√âÕ¬≈– 64 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂√–∫ÿ«à“ ¡∫—µ‘∑’Ë‡∑à“°—π‡ ¡Õ¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°

‰øøÑ“„π Ÿ≠≠“°“» §◊Õ §«“¡‡√Á«‰¥â π‘ ‘µπ—°»÷°…“

√âÕ¬≈– 6 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ ‚¥¬¡’·π«§‘¥«à“

ç§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“∑ÿ°™π‘¥∑’Ë‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π Ÿ≠≠“°“»

®–¡’§«“¡∂’Ë‡∑à“°—πé ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 30

∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‚¥¬ √ÿª„π‡√◊ËÕß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“π—Èπ æ∫

«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡°’Ë¬«°—∫

§«“¡∂’Ë¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈– ¡∫—µ‘¢Õß

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ °“√

·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈–°“√‡°‘¥

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ µ“¡≈”¥—∫ „π∑“ß°≈—∫°—πæ∫«à“

π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡°’Ë¬«°—∫°“√‡°‘¥

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ °“√

·∑√° Õ¥¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈–§«“¡∂’Ë¢Õß

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ µ“¡≈”¥—∫ πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“

π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫°“√‡°‘¥

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ  ¡∫—µ‘

¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ∑—Èßπ’È¬—ßæ∫«à“·π«§‘¥‡°’Ë¬«

°—∫°“√‡°‘¥·∂∫ ‡ª°µ√—¡¢Õß§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“π—Èπ

‰¡à¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“§π„¥µÕ∫∂Ÿ°‡≈¬ ´÷Ëß· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ

§«“¡ ”§—≠¢Õß·π«§‘¥π’È∑’ËµâÕß‰¥â√—∫°“√·°â‰¢®“°

§√ŸºŸâ ÕπÕ¬à“ß‡√àß¥à«π ®–‡ÀÁπ‰¥â«à“·π«§‘¥„π‡√◊ËÕß

§≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“‡ªìπ·π«§‘¥¬“° ”À√—∫ºŸâ‡√’¬π

‡æ√“–‡ªìπ·π«§‘¥‡™‘ßπ“¡∏√√¡∑’ËµâÕßÕ“»—¬°“√§‘¥¢—Èπ

 Ÿß·≈–°“√®‘πµπ“°“√®“°ºŸâ‡√’¬π (Pardhan and Bano,

2001: 315)

‡√◊ËÕß∑’Ë 6 øî ‘° åÕ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å

¡’§”∂“¡∑—ÈßÀ¡¥ 6 ¢âÕ∑’Ë„™â«—¥·π«§‘¥‡√◊ËÕß

øî ‘° åÕ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å´÷Ëß‰¥â·°à‡√◊ËÕß °“√

∑¥≈ÕßÀ¬¥πÈ”¡—π¢Õß¡‘≈≈‘·°π °“√¬‘ßÕπÿ¿“§

·Õ≈ø“‰ª¬—ß·ºàπ∑Õß§” ª√“°Æ°“√≥å‚ø‚µÕ‘‡≈Á°µ√‘°

 —≠≈—°…≥åπ‘«‡§≈’¬√å °“√ ≈“¬µ—«„ÀâÕπÿ¿“§·Õ≈ø“

·≈–ªØ‘°‘√‘¬“π‘«‡§≈’¬√å º≈°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈æ∫«à“

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‡≈◊Õ°™π‘¥ª√–®ÿ¢ÕßÀ¬¥πÈ”¡—π

∑’Ë “¡“√∂≈Õ¬Õ¬Ÿà„π π“¡‰øøÑ“‰¥â π‘ ‘µπ—°»÷°…“

√âÕ¬≈– 24 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂

‡≈◊Õ°™π‘¥ª√–®ÿ‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬‡≈◊Õ°À¬¥πÈ”¡—π∑’Ë¡’

ª√–®ÿ∫«°‡æ√“–®–∂Ÿ°·√ß®“° π“¡‰øøÑ“°√–∑”„π

∑‘»µ√ß¢â“¡°—∫πÈ”Àπ—°¢ÕßÀ¬¥πÈ”¡—π ®÷ß¡’‚Õ°“ ∑’Ë

®–≈Õ¬Õ¬Ÿà„π π“¡‰øøÑ“‰¥â π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 45

¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à‰¥â§”π÷ß∂÷ß∑‘»∑“ß¢Õß

·√ß‡π◊ËÕß®“° π“¡‰øøÑ“ π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 6 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ«à“ ç‡¡◊ËÕ π“¡‰øøÑ“¡’∑‘»¢÷Èπ

„π·π«¥‘Ëß À¬¥πÈ”¡—π∑’Ë¡’‚Õ°“ ≈Õ¬Õ¬Ÿà„π π“¡

‰øøÑ“‰¥â §◊Õ À¬¥πÈ”¡—π∑’Ë¡’ª√–®ÿ∫«° ‡æ√“–®–∂Ÿ°

 π“¡‰øøÑ“¥Ÿ¥·≈–º≈—°‰«âé ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬

≈– 24 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡°’Ë¬«°—∫‡√◊ËÕß°“√¬‘ßÕπÿ¿“§·Õ≈ø“‰ª¬—ß·ºàπ

∑Õß§” æ∫«à“¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 6 ‡∑à“π—Èπ

∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂Õ∏‘∫“¬

æ≈—ßß“π®≈πå¢ÕßÕπÿ¿“§·Õ≈ø“ ≥ µ”·Àπàß∑’Ë‡¢â“

„°≈âπ‘«‡§≈’¬ ¢Õß∑Õß§”¡“°∑’Ë ÿ¥‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬

Õ∏‘∫“¬«à“æ≈—ßß“π®≈πå¢ÕßÕπÿ¿“§·Õ≈ø“ ≥ µ”·Àπàß

∑’Ë‡¢â“„°≈âπ‘«‡§≈’¬ ¢Õß∑Õß§”¡“°∑’Ë ÿ¥®–¡’§à“‡∑à“°—∫

»Ÿπ¬å ‡æ√“–Õπÿ¿“§·Õ≈ø“À¬ÿ¥π‘Ëß ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“

∂÷ß√âÕ¬≈– 52 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬Õ∏‘∫“¬«à“

æ≈—ßß“π®≈πå¢ÕßÕπÿ¿“§·Õ≈ø“ ≥ µ”·Àπàß∑’Ë‡¢â“

„°≈âπ‘«‡§≈’¬ ¢Õß∑Õß§”¡“°∑’Ë ÿ¥®–¡’§à“Àπ÷ËßÊ

π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 3 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ

‚¥¬¡’·π«§‘¥«à“ ç∂â“¬‘ßÕπÿ¿“§·Õ≈ø“ºà“π·ºàπ

∑Õß§”„π·π«µ√ß æ≈—ßß“π®≈πå¢ÕßÕπÿ¿“§·Õ≈ø“ ≥
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µ”·Àπàß∑’Ë‡¢â“„°≈âπ‘«‡§≈’¬ ¢Õß∑Õß§”¡“°∑’Ë ÿ¥ ®–

¡’§à“‡∑à“‡¥‘¡ ‡æ√“–Õπÿ¿“§·Õ≈ø“‰¡à¡’ª√–®ÿ ®÷ß‰¡à¡’

·√ß¥÷ß¥Ÿ¥√–À«à“ßª√–®ÿ‡°‘¥¢÷Èπé ·≈–¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“

√âÕ¬≈– 39 ∑’Ë‰¡àµÕ∫§”∂“¡

‡¡◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“∑”π“¬º≈∑’Ë‡°‘¥¢÷Èπ®“°

ª√“°Ø°“√≥å‚ø‚µÕ‘‡≈Á°µ√‘° „π°√≥’∑’Ë‚øµÕπ¢Õß

· ß∑’Ë„Àâ°—∫‚≈À–¡’§à“‡∑à“°—∫øíß°å™—πß“π æ∫«à“¡’

π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 9 ‡∑à“π—Èπ∑’Ë¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂∑”π“¬º≈‰¥â∂Ÿ°µâÕß«à“®–

∑”„Àâ‡°‘¥‚ø‚µÕ‘‡≈Á°µ√Õπ ∑”„Àâæ≈—ßß“π®≈πå¢Õß

‚ø‚µÕ‘‡≈Á°µ√Õπ‡ªìπ»Ÿπ¬å ·≈–∑”„Àâ‰¡à¡’°√–· 

‰øøÑ“„π«ß®√ π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 21 ¡’·π«§‘¥∑’Ë

‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡√“–‰¡à “¡“√∂∑”π“¬º≈‰¥â∂Ÿ°µâÕß ·≈–¡’

π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 6 ¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ ‚¥¬

¡’·π«§‘¥«à“ ç∂â“‚øµÕπ¢Õß· ß∑’Ë„Àâ°—∫‚≈À–¡’§à“

‡∑à“°—∫øíß°å™—πß“π (work function) ¢Õß‚≈À–π—Èπ

®–∑”„ÀâÕ‘‡≈Á°µ√Õπ∑’ËÀ≈ÿ¥ÕÕ°¡“¡’§à“‡∑à“°—∫ª√‘¡“≥

· ß∑’Ëµ°°√–∑∫ ·≈–øíß°å™—πß“π∑’Ë‰¥â¡’§à“§ß∑’Ëé

„π‡√◊ËÕß —≠≈—°…≥åπ‘«‡§≈’¬√å æ∫«à“π‘ ‘µπ—°

»÷°…“√âÕ¬≈– 67 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂√–∫ÿ®”π«ππ‘«µ√Õπ ‚ª√µÕπ  ·≈–Õ‘‡≈Á°µ√Õπ

¢ÕßÕ–µÕ¡¢Õß 84
210 Po‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬µ—«‡≈¢¢â“ß≈à“ß

®–· ¥ß®”π«π‚ª√µÕπÀ√◊ÕÕ‘‡≈Á°µ√Õπ·≈–º≈≈—æ∏å

¢Õßµ—«‡≈¢¢â“ß∫π≈∫¥â«¬µ—«‡≈¢¢â“ß≈à“ß®–· ¥ß

®”π«ππ‘«µ√Õπ ¡’π‘ ‘µπ—°»÷°…“ ‡æ’¬ß√âÕ¬≈– 3 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‰¡à “¡“√∂√–∫ÿ®”π«π

π‘«µ√Õπ ‚ª√µÕπ ·≈–Õ‘‡≈Á°µ√Õπ‰¥â πÕ°®“°π’È¬—ß

æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 36 ¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“– “¡“√∂√–∫ÿ®”π«π‚ª√µÕπ·≈–

π‘«µ√Õπ¢Õß∏“µÿ°—¡¡—πµ√—ß ’∑’Ë ≈“¬µ—«„Àâ√—ß ’

·Õ≈ø“‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬∏“µÿ°—¡¡—πµ√—ß ’∑’Ë ≈“¬µ—«„Àâ

√—ß ’·Õ≈ø“®–¡’®”π«π‚ª√µÕπ·≈–π‘«µ√Õπ≈¥≈ß

Õ¬à“ß≈– 2 µ—« π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 18 ¡’·π«§‘¥∑’Ë

‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–√–∫ÿ®”π«π‚ª√µÕπ·≈–π‘«µ√Õπ

¢Õß∏“µÿ°—¡¡—πµ√—ß ’∑’Ë ≈“¬µ—«„Àâ√—ß ’·Õ≈ø“‰¥â‰¡à

∂Ÿ°µâÕß ·≈–π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 6 ¡’·π«§‘¥∑’Ë

§≈“¥‡§≈◊ËÕπ ‚¥¬¡’·π«§‘¥«à“ ç‡¡◊ËÕ∏“µÿ°—¡¡—πµ√—ß ’

 ≈“¬µ—«„Àâ√—ß ’·Õ≈ø“ π‘«‡§≈’¬ ¢Õß∏“µÿπ—Èπ®–¡’

®”π«π‚ª√µÕπ·≈–π‘«µ√Õπ≈¥≈ßÕ¬à“ß≈– 1 µ—«é

„π‡√◊ËÕßªØ‘°‘√‘¬“π‘«‡§≈’¬√å æ∫«à“π‘ ‘µπ—°

»÷°…“√âÕ¬≈– 42 ¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å‡æ√“–

 “¡“√∂‡¢’¬πªØ‘°‘√‘¬“π‘«‡§≈’¬√å·∫∫ (n , γ) ¢Õß

π‘«‡§≈’¬  47
109 Ag ‰¥â∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬π‘«‡§≈’¬  47

109 Ag  ∂Ÿ°

¬‘ß¥â«¬π‘«µ√Õπ ®–¡’®”π«ππ‘«µ√Õπ‡æ‘Ë¡¢÷Èπ 1 µ—«

·≈–ª≈àÕ¬√—ß ’·°¡¡“ÕÕ°¡“¥â«¬ π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬

≈– 18 ¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡æ√“–‡¢’¬πªØ‘°‘√‘¬“

π‘«‡§≈’¬√å·∫∫ (n , γ) ¢Õßπ‘«‡§≈’¬  47
109 Ag  ‰¥â‰¡à∂Ÿ°

µâÕß πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“√âÕ¬≈– 12 ¡’

·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫ªØ‘°‘√‘¬“π‘«‡§≈’¬√å ‡™àπ

...‡¢’¬πªØ‘°‘√‘¬“π‘«‡§≈’¬√å·∫∫ (n , γ) ¢Õß

47
109 Ag  ‰¥â¥—ßπ’È

47
109

0
1

45
106Ag n He X+ → +  2

4

‚¥¬ √ÿª„π‡√◊ËÕßøî ‘° åÕ–µÕ¡·≈–øî ‘° å

π‘«‡§≈’¬√åπ—Èπ æ∫«à“π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å‡°’Ë¬«°—∫ —≠≈—°…≥åπ‘«‡§≈’¬√å¡“°∑’Ë ÿ¥

√Õß≈ß¡“ §◊Õ ªØ‘°‘√‘¬“π‘«‡§≈’¬√å ·≈–°“√ ≈“¬µ—«„Àâ

Õπÿ¿“§·Õ≈ø“ µ“¡≈”¥—∫ „π∑“ß°≈—∫°—π æ∫«à“

π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß‡°’Ë¬«°—∫°“√¬‘ß

Õπÿ¿“§·Õ≈ø“‰ª¬—ß·ºàπ∑Õß§”¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ

°“√∑¥≈ÕßÀ¬¥πÈ”¡—π¢Õß¡‘≈≈‘·°π ·≈–ª√“°Ø°“√≥å

‚ø‚µÕ‘‡≈Á°µ√‘° µ“¡≈”¥—∫ πÕ°®“°π’È¬—ßæ∫«à“π‘ ‘µ

π—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‡°’Ë¬«°—∫ªØ‘°‘√‘¬“

π‘«‡§≈’¬√å¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ °“√∑¥≈ÕßÀ¬¥

πÈ”¡—π¢Õß ¡‘≈≈‘·°π ª√“°Ø°“√≥å‚ø‚µÕ‘‡≈Á°µ√‘°

°“√ ≈“¬µ—«„ÀâÕπÿ¿“§·Õ≈ø“ ·≈–°“√¬‘ßÕπÿ¿“§

·Õ≈ø“‰ª¬—ß·ºàπ∑Õß§” µ“¡≈”¥—∫

°“√∑’Ëπ‘ ‘µπ—°»÷°…“ à«π„À≠à¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à

∂Ÿ°µâÕßÕ“®‡ªìπ‡æ√“–«à“„π°“√‡√’¬π°“√ Õπ‡√◊ËÕß¥—ß

°≈à“«π’È π‘ ‘µπ—°»÷°…“®–‰¡à‰¥â¡’‚Õ°“ ∑”°“√

∑¥≈Õß®√‘ß Ê ®–‡ÀÁπ‡æ’¬ß·§à¿“æ¢Õß°“√∑¥≈Õß„π

µ”√“‡∑à“π—Èπ (∫√√®ß, 2528) ¥—ßπ—Èππ‘ ‘µπ—°»÷°…“®÷ß

æ¬“¬“¡®¥®” ¡°“√°“√§”π«≥¡“°°«à“°“√∑”§«“¡
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‡¢â“„®·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å ¥—ßπ—Èπ§√ŸºŸâ ÕπÕ“®

™à«¬π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕßπ’È¥â«¬°“√„Àâ≈ß¡◊ÕªØ‘∫—µ‘

§√ŸºŸâ Õπ§«√‰¥âÕ∏‘∫“¬·π«§‘¥æ◊Èπ∞“π‡æ◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µ

π—°»÷°…“‰¥â‡¢â“„®·π«§‘¥∑’Ëßà“¬‰ªÀ“·π«§‘¥∑’Ë¬“°¢÷Èπ

µ≈Õ¥®π∑∫∑«π§«“¡√Ÿâ‡¥‘¡„Àâ°—∫π‘ ‘µπ—°»÷°…“

¢âÕ‡ πÕ·π–„π°“√π”‰ª„™â

º≈°“√«‘ ®— ¬π’È ∫à ß ™’È «à “π‘  ‘ µπ— °»÷ °…“Ωñ °

ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å¬—ßª√– ∫

ªí≠À“„π‡√◊ËÕß ‡π◊ÈÕÀ“«‘™“øî ‘° å∑’Ë ÕπÕ¬Ÿà¡“°

‡π◊ËÕß®“°π‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß·≈–

·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ„π∑ÿ°‡√◊ËÕßÀ≈—° · ¥ß„Àâ‡ÀÁπ

°“√∑’Ëπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‰¡à “¡“√∂ª√–¬ÿ°µå„™â·π«§‘¥

‡°’Ë¬«°—∫øî ‘° å„π°“√Õ∏‘∫“¬‡Àµÿ°“√≥å„π™’«‘µª√–®”«—π

·≈–‡™◊ËÕ¡‚¬ß·π«§‘¥∑“ßøî ‘° å∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß‰«â¥â«¬°—π

‰¥â®“°§”∂“¡∑’Ë∂“¡  ‘Ëßπ’È –∑âÕπ„Àâ‡ÀÁπ∂÷ß ¿“æ

ªí≠À“¢Õß°“√‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“¢Õßπ‘ ‘µ

π—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å„π

‡√◊ËÕß °≈»“ µ√å §≈◊Ëπ ‰øøÑ“·¡à‡À≈Á° §«“¡√âÕπ·≈–

Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å §≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈–øî ‘° å

Õ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å ´÷Ëß§√ŸºŸâ Õπ«‘™“øî ‘° å

π—°°“√»÷°…“ π—°«‘∑¬“»“ µ√å»÷°…“ ·≈–ºŸâ∫√‘À“√

 ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ§«√µ√–Àπ—° ·≈–À“∑“ßªÑÕß°—π

‰¡à„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕß ‚¥¬‡©æ“–

Õ¬à“ß¬‘Ëß·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ ‡æ√“–À“°π‘ ‘µπ—°

»÷°…“¡’·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊Ë Õπ®“°·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å·≈â« π‘ ‘µπ—°»÷°…“‡À≈à“π—ÈπÕ“®∂à“¬∑Õ¥

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕßÀ√◊Õ·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ¥—ß

°≈à“«‰ª¬—ßπ—°‡√’¬π∑’Ëµπ‡Õß Õπ‰¥â ¥—ß∑’Ë Pardhan and

Bano (2001: 315) °≈à“««à“ç¢âÕ§âπæ∫‡°’Ë¬«°—∫

·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕππ’È ®–™à«¬„Àâπ—°«‘∑¬“»“ µ√å

»÷°…“‰¥â‡¢â“„®ªí≠À“¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“ ·≈–‰¥â

ÕÕ°·∫∫°“√‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“„π

‚ª√·°√¡«‘™“∑’Ë®–™à«¬„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“∑’Ë¡’·π«§‘¥∑’Ë

§≈“¥‡§≈◊ËÕπ‰¥â¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ µ√å ‡æ◊ËÕ‰¡à„Àâ

π‘ ‘µπ—°»÷°…“∂à“¬∑Õ¥·π«§‘¥∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕππ—Èπ‰ª

¬—ßπ—°‡√’¬π∑’Ë Õπ ·µà„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“‡À≈à“π—Èπ‰¥âπ”

‡ πÕ·π«§‘¥∑’Ë™—¥‡®π·≈–·≈–§”Õ∏‘∫“¬∑’Ë∂Ÿ°µâÕßé

ºŸâ«‘®—¬®÷ß¢Õ‡ πÕ·π–¥—ßπ’È

1. §√ŸºŸâ Õπ§«√ ”√«®·π«§‘¥æ◊Èπ∞“π°àÕπ

‡√’¬π‡√◊ËÕß„À¡à¢ÕßºŸâ‡√’¬π ‡æ◊ËÕ„Àâ∑√“∫«à“ºŸâ‡√’¬π¡’

·π«§‘¥∑’Ë‰¡à∂Ÿ°µâÕßÀ√◊Õ§≈“¥‡§≈◊ËÕπÀ√◊Õ‰¡à Õ¬à“ß‰√

®–‰¥âÀ“·π«∑“ß àß‡ √‘¡„ÀâºŸâ‡√’¬π‡ª≈’Ë¬π·π«§‘¥∑’Ë

‰¡à∂Ÿ°µâÕßÀ√◊Õ§≈“¥‡§≈◊ËÕπ¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ µ√å∑’Ë∂Ÿ°µâÕß Õ—π®–™à«¬„ÀâºŸâ‡√’¬π‡°‘¥°“√

‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å‡√◊ËÕß„À¡à‰¥â∂Ÿ°µâÕß

¬‘Ëß¢÷Èπ πÕ°®“°π—Èπ§«√¡’°“√ ”√«®·π«§‘¥¢ÕßºŸâ

‡√’¬πÀ≈—ß‡√’¬π ‡æ◊ËÕ„Àâ·πà„®«à“ºŸâ‡√’¬π‡°‘¥°“√‡√’¬π√Ÿâ

·≈–‡ª≈’Ë¬π·ª≈ß·π«§‘¥·≈â«

2. §√ŸºŸâ Õπ§«√‡√‘Ë¡ Õπ‡π◊ÈÕÀ“«‘™“øî ‘° å

®“°·π«§‘¥∑’Ëßà“¬‰ª Ÿà·π«§‘¥∑’Ë¬“° ‡™àπ ®“°·π«§‘¥

‡°’Ë¬«°—∫°≈»“ µ√å§àÕ¬ Ê π”‰ª Ÿà·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫§≈◊Ëπ

·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ À√◊Õøî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å ‡æ◊ËÕ àß‡ √‘¡„Àâ

ºŸâ‡√’¬π‡°‘¥°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å‰¥â∂Ÿ°

µâÕß¬‘Ëß¢÷Èπ

3. §√ŸºŸâ Õπ§«√ àß ‡ √‘¡„ÀâºŸâ ‡√’¬π‰¥â¡’

‚Õ°“ ≈ß¡◊ÕªØ‘∫—µ‘°“√∑¥≈ÕßÀ√◊Õ∑”°‘®°√√¡µà“ß Ê

∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫ª√“°Ø°“√≥å„π™’«‘µª√–®”«—π ‡æ◊ËÕ„Àâ

ºŸâ‡√’¬π “¡“√∂‡™◊ËÕ¡‚¬ß·π«§‘¥‡™‘ß‡™‘ß√Ÿª∏√√¡°—∫

·π«§‘¥‡™‘ßπ“¡∏√√¡∑“ßøî ‘° å‰¥â πÕ°®“°π—Èπ§√ŸºŸâ

 Õπ§«√ àß‡ √‘¡„ÀâºŸâ‡√’¬π§‘¥®‘πµπ“°“√„π·π«§‘¥

∑’Ë‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å„Àâ¡“°¢÷Èπ ‡æ◊ËÕ„Àâ°“√‡√’¬π√Ÿâ

·π«§‘¥‡™‘ßπ“¡∏√√¡„π‡π◊ÈÕÀ“«‘™“øî ‘° å‡ªìπ‰ª‰¥â¥’

¬‘Ëß¢÷Èπ

4.  ∂“∫—π°“√º≈‘µ§√Ÿ§«√‰¥âª√—∫ª√ÿß°“√

‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“«‘™“øî ‘° å¢Õßπ‘ ‘µπ—°

»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å„π

‡√◊ËÕß°≈»“ µ√å §≈◊Ëπ ‰øøÑ“·¡à‡À≈Á° §«“¡√âÕπ·≈–

Õÿ≥Àæ≈»“ µ√å §≈◊Ëπ·¡à‡À≈Á°‰øøÑ“ ·≈–øî ‘° å

Õ–µÕ¡·≈–øî ‘° åπ‘«‡§≈’¬√å ‡æ◊ËÕ„Àâπ‘ ‘µπ—°»÷°…“¡’

§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®·π«§‘¥æ◊Èπ∞“π‡°’Ë¬«°—∫«‘™“øî ‘° å
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Õ¬à“ß∂àÕß·∑â πÕ°®“°π—Èπ§«√¡’°“√∑¥ Õ∫§«“¡√Ÿâ

æ◊Èπ∞“π„π‡π◊ÈÕÀ“«‘™“øî ‘° å°àÕπÕÕ°Ωñ°ª√– ∫

°“√≥å«‘™“™’æ§√ŸÀ√◊Õ°àÕπ®∫°“√»÷°…“ ‡æ◊ËÕ‡ªìπ°“√

‡µ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¢Õßπ‘ ‘µπ—°»÷°…“Ωñ°ª√– ∫°“√≥å

«‘™“™’æ§√Ÿ°àÕπªØ‘∫—µ‘ß“π Õπ®√‘ß

‡Õ° “√Õâ“ßÕ‘ß

‰°√√—°…å ‚™µ‘√—µπå. 2537. ¡‚π¿“æ∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ„π

«‘™“«‘∑¬“»“ µ√å ‡ √◊Ë Õß‰øøÑ “¢Õßπ—° ‡√’ ¬π

¡—∏¬¡»÷°…“ªï∑’Ë 3 ®—ßÀ«—¥ √–·°â«. °√ÿß‡∑æœ:

«‘∑¬“π‘æπ∏åª√‘≠≠“‚∑, ¡À“«‘∑¬“≈—¬

‡°…µ√»“ µ√å.

∫√√®ß ¥à“π«—≤π“æß…å. 2528. °“√»÷°…“ªí≠À“  “‡Àµÿ

¢Õßªí≠À“ ·≈–«‘∏’°“√·°âªí≠À“°“√„™âÕÿª°√≥å

°“√ ÕπªØ‘∫—µ‘°“√«‘™“øî ‘° å¢Õß§√Ÿøî ‘° å „π

¿“§µ–«—πÕÕ°‡©’¬ß‡Àπ◊Õ ªï°“√»÷°…“ 2527.

¡À“ “√§“¡: «‘∑¬“π‘æπ∏åª√‘≠≠“‚∑,

¡À“«‘∑¬“≈—¬¡À“ “√§“¡.

«ß…å‡¥◊Õπ °Õß·°â«. 2536. °“√»÷°…“ªí≠À“°“√‡√’¬π

°“√ Õπ«‘™“øî ‘° å « 421 „π√–¥—∫™—Èπ

¡—∏¬¡»÷°…“ªï∑’Ë 4 ‚√ß‡√’¬π —ß°—¥°√¡ “¡—≠»÷°…“

‡¢µ°“√»÷°…“ 6. °√ÿß‡∑æœ: «‘∑¬“π‘æπ∏åª√‘≠≠“

‚∑, ¡À“«‘∑¬“≈—¬‡°…µ√»“ µ√å.

 ∂“∫—π àß‡ √‘¡°“√ Õπ«‘∑¬“»“ µ√å·≈–‡∑§‚π‚≈¬’.

2545. §Ÿà¡◊Õ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ°≈ÿà¡ “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ

«‘∑¬“»“ µ√å. °√ÿß‡∑æœ: ‚√ßæ‘¡æå§ÿ√ÿ ¿“

≈“¥æ√â“«.
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Abstract

This research dealt with the teaching and learning of force and motion at secondary and tertiary levels as
well as their conceptual development.  Four 3rd-year physics student teachers from a Rajabhat University in Bangkok
were interviewed. It was found that at secondary and tertiary levels instructors usually employed lecture-based
teaching method and accentuated the memorization of force and motion equations, rather than the mastering of key
concepts and their applications for everyday life. As such, students lacked thorough understanding of what was
learned and a negative attitude toward learning was developed instead.  In contrast, the activities presented during the
session of pedagogical content knowledge (PCK) modeling were found to potentially enhance the understanding of
force and motion as well as logical reasoning. Additionally, the human-centred viewpoint and the impetus concept
are regarded as a stumbling block in learning force and motion.

Keywords: constructivism, force and motion concept, pedagogical content knowledge modeling,
preservice physics teacher, scientific concept
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∫∑§«“¡«‘®—¬

°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ

«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ¥â«¬°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ

¥â«¬μπ‡Õß

¢®√»—°¥‘Ï ∫—«√–æ—π∏å
1
 ‡æÁ≠®—π∑√å ‘́ßÀå

2
 ·≈–«√√≥∑‘æ“ √Õ¥·√ß§â“

3

1
π‘ ‘μª√‘≠≠“‡Õ° “¢“«‘∑¬“»“ μ√å»÷°…“

 ‚§√ß°“√º≈‘μπ—°«‘®—¬æ—≤π“¥â“π°“√‡√’¬π°“√ Õπ«‘∑¬“»“ μ√å,

 E-mail : g4486019@ku.ac.th
2
«∑.¡.(π‘«‡§≈’¬√åøî ‘° å), √Õß»“ μ√“®“√¬å

 ¿“§«‘™“øî ‘° å §≥–«‘∑¬“»“ μ√å,
3
Ph.D.(Secondary Education), Ed.D.(Science Education), »“ μ√“®“√¬å

 ¿“§«‘™“°“√»÷°…“ §≥–»÷°…“»“ μ√å, ¡À“«‘∑¬“≈—¬‡°…μ√»“ μ√å

∫∑§—¥¬àÕ

∫∑§«“¡π’Èπ”‡ πÕº≈°“√«‘®—¬‡°’Ë¬«°—∫ ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“·≈–Õÿ¥¡»÷°…“·≈–°“√æ—≤π“
·π«§‘¥‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ‡°Á∫¢âÕ¡Ÿ≈‚¥¬°“√ —¡¿“…≥åπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ®”π«π 4 §π
®“°¡À“«‘∑¬“≈—¬√“™¿—Ø·ÀàßÀπ÷Ëß„π°√ÿß‡∑æ¡À“π§√ º≈°“√»÷°…“æ∫«à“ ºŸâ Õπ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“·≈–Õÿ¥¡»÷°…“®—¥°“√
‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ‚¥¬„™â°“√∫√√¬“¬‡ªìπÀ≈—° ·≈–¡ÿàß‡πâπ°“√∑àÕß®” ¡°“√μà“ßÊ ¡“°°«à“§«“¡‡¢â“„®
·π«§‘¥ ”§—≠·≈–°“√ª√–¬ÿ°μå„™â„π™’«‘μª√–®”«—π ∑”„ÀâºŸâ‡√’¬π¢“¥§«“¡‡¢â“„®Õ¬à“ß∂àÕß·∑â·≈–¡’‡®μ§μ‘∑’Ë‰¡à¥’μàÕ°“√‡√’¬π
„π¢≥–∑’Ë°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“ ™à«¬„Àâπ—°»÷°…“æ—≤π“§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ μ≈Õ¥®π°“√„Àâ‡Àμÿº≈‰¥â¥’°«à“ ∑—Èßπ’Èæ∫«à“¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß·≈–·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ‡ªìπÕÿª √√§ ”§—≠„π°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ

§” ”§—≠: °“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ, ∑ƒ…Æ’°“√ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß, π—°»÷°…“§√Ÿ

«‘™“‡Õ°øî ‘° å, ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ, ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å

98



«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

∫∑π”

‡π◊ÈÕÀ“‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
∂◊Õ«à“‡ªìπ‡π◊ÈÕÀ“ ”§—≠Õ—πÀπ÷Ëß∑’Ë∫√√®ÿ‰«â„πÀ≈—° Ÿμ√°“√
º≈‘μ§√Ÿ«‘∑¬“»“ μ√å¢Õß ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√Ÿ ‡æ√“–μ“¡
§Ÿà¡◊Õ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ«‘∑¬“»“ μ√å  “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë 4
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ºŸâ‡√’¬πμ—Èß·μà™à«ß™—Èπ∑’Ë 1 ∂÷ß™à«ß™—Èπ∑’Ë
4 μâÕß‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß
«—μ∂ÿ‡æ◊ËÕ„Àâ‡¢â“„®·√ß™π‘¥μà“ß Ê ·≈–≈—°…≥–¢Õß°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ·∫∫μà“ß Ê „π∏√√¡™“μ‘ ( ∂“∫—π
 àß‡ √‘¡°“√ Õπ«‘∑¬“»“ μ√å·≈–‡∑§‚π‚≈¬’, 2545, 11)
πÕ°®“°π—Èπ‡π◊ÈÕÀ“‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¬—ß
‡ªìπæ◊Èπ∞“πμàÕ°“√‡√’¬π«‘™“°≈»“ μ√å„π√–¥—∫Õÿ¥¡»÷°…“
‚¥¬‡©æ“–Õ¬à“ß¬‘Ëß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßπ‘«μ—π ´÷ËßÀ“°
ºŸâ‡√’¬π¢“¥§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß
«—μ∂ÿ·≈â« °ÁÕ“®ª√– ∫ªí≠À“„π°“√‡√’¬π√Ÿâ«‘™“°≈»“ μ√å
‡ ¡◊Õπ«à“°Æ¢Õßπ‘«μ—π‡ªìπ ‘Ëß∑’Ë‰√â§«“¡À¡“¬ (Helling-
man, 1989, 36; Hestenes, Wells & Swackhamer,
1992, 150) Õ¬à“ß‰√°Áμ“¡®“°ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕßæ∫«à“
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ‡ªìπ‡π◊ÈÕÀ“∑’ËºŸâ‡√’¬π´÷Ëß
√«¡∂÷ßπ—°»÷°…“§√Ÿ‡ªìπ®”π«π¡“°¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ‚¥¬‡©æ“–Õ¬à“ß¬‘Ëß·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π (impetus concept) ·≈–
¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß (human-centred
viewpoint) ´÷Ëß·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπÕÿª √√§„π°“√‡√’¬π
√Ÿâ«‘™“øî ‘° å‡æ√“–ºŸâ‡√’¬πÕ“®ª√—∫‡ª≈’Ë¬π∫‘¥‡∫◊Õπ‡π◊ÈÕÀ“
„π∫∑‡√’¬π º≈®“°°“√∑”°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâμà“ß Ê
À√◊Õ°“√μ’§«“¡À¡“¬¢Õßº≈‡À≈à“π—Èπ„Àâ Õ¥§≈âÕß°—∫
°√Õ∫·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
∑’Ëμπ‡Õß¡’Õ¬Ÿà (Champagne, Gunstone & Klopfer,
1983)

‡æ◊Ë Õ ™à «¬ „Àâ ºŸâ ‡ √’ ¬πª√— ∫ ‡ª≈’Ë ¬π·π«§‘ ¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡°’Ë¬«°—∫·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„Àâ‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
∑’Ë∂Ÿ°μâÕß °“√ ”√«®§«“¡√Ÿâ·≈–ª√– ∫°“√≥å∑’Ë¡’Õ¬Ÿà·≈â«
°àÕπ‡√’¬π ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õß
ºŸâ‡√’¬π‡ªìπ ‘Ëß ”§—≠¬‘Ëß ‡æ√“–μ“¡∑ƒ…Æ’°“√ √â“ß
Õß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß (constructivism) π—Èπ ºŸâ‡√’¬π
 “¡“√∂ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß‰¥â ‚¥¬°“√‡™◊ËÕ¡‚¬ß

§«“¡√Ÿâ·≈–ª√– ∫°“√≥å∑’Ë¡’Õ¬Ÿà·≈â«°àÕπ‡√’¬π°—∫§«“¡√Ÿâ
·≈–ª√– ∫°“√≥å∑’Ë ‰¥â√—∫®“°°“√¡’ªØ‘ —¡æ—π∏å°—∫
 ‘Ëß·«¥≈âÕ¡ ∑—Èß„π·≈–πÕ°ÀâÕß‡√’¬π (Colburn, 2000)

ß“π«‘®—¬π’È»÷°…“ ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“·≈–
Õÿ¥¡»÷°…“ ·≈–„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ
·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ„π«‘™“æƒμ‘°√√¡°“√ Õπ
øî ‘° å¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ·≈–
»÷°…“°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß¥—ß°≈à“« ´÷Ëß
º≈°“√ ”√«®π’È®–‡ªìπ¢âÕ¡Ÿ≈¬âÕπ°≈—∫·°àºŸâ∫√‘À“√
§≥“®“√¬å ·≈–∫ÿ§≈“°√∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß„π ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√Ÿ
„π°“√‡μ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“·≈–«“ß·π«∑“ß
°“√®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ‡æ◊ËÕæ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°
øî ‘° å

«—μ∂ÿª√– ß§å°“√«‘®—¬

1. ‡æ◊ËÕ»÷°…“ ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“·≈–
Õÿ¥¡»÷°…“ ·≈–„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫
ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ„π«‘™“æƒμ‘°√√¡°“√ Õπøî ‘° å
¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3

2. ‡æ◊ËÕ»÷°…“°“√æ—≤π“·π«§‘¥¢Õßπ—°»÷°…“
§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ
·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ„π«‘™“æƒμ‘°√√¡°“√ Õπ
øî ‘° å

¢Õ∫‡¢μ¢Õß°“√«‘®—¬

°“√«‘®—¬§√—Èßπ’È‡ªìπ°“√»÷°…“ ¿“æ°“√®—¥°“√
‡√’¬π√Ÿâ·≈–°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë
3 ®”π«π 4 §π ®“°¡À“«‘∑¬“≈—¬√“™¿—Ø·ÀàßÀπ÷Ëß„π
°√ÿß‡∑æ¡À“π§√
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π‘¬“¡»—æ∑å‡©æ“–

 ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ À¡“¬∂÷ß °“√®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ
°“√„™â ◊ËÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ °“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈°“√‡√’¬π√Ÿâ
‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ

°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ À¡“¬∂÷ß ·π«§‘¥‡™‘ßøî ‘° å¢Õßπ—°»÷°…“‡°’Ë¬«°—∫
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π ∂“π°“√≥åμà“ß Ê ∑’Ë
‡ª≈’Ë¬π·ª≈ß‰ª®“°·π«§‘¥‡¥‘¡®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√
· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ
„π«‘™“æƒμ‘°√√¡°“√ Õπøî ‘° å ́ ÷Ëß‰¥â®“°°“√ —¡¿“…≥å
·∫∫„™â¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫

ª√–‚¬™πå∑’Ë§“¥«à“®–‰¥â√—∫

1. §≥“®“√¬å√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“ ·≈–§≥“®“√¬å
¢Õß ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√Ÿ‰¥â∑√“∫¢âÕ¡Ÿ≈∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫°“√
®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ‡æ◊ËÕ àß‡ √‘¡°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢ÕßºŸâ‡√’¬π

2. §≥“®“√¬å ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√Ÿ‰¥â∑√“∫¢âÕ¡Ÿ≈
∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫°“√‡μ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“øî ‘° å
·≈–°“√„Àâ§«“¡™à«¬‡À≈◊Õπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å
°àÕπªØ‘∫—μ‘ß“π Õπ

3. ºŸâ∫√‘À“√ §≥“®“√¬å ·≈–∫ÿ§≈“°√‰¥â∑√“∫
¢âÕ¡Ÿ≈∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫°“√æ—≤π“À≈—° Ÿμ√°“√º≈‘μ§√Ÿ
øî ‘° å„π°“√®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ °“√‡μ√’¬¡§«“¡
æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“ ·≈–°“√«“ß·π«∑“ßæ—≤π“À≈—° Ÿμ√
°“√º≈‘μ§√Ÿøî ‘° å„πÕπ“§μ

«‘∏’¥”‡π‘π°“√«‘®—¬

ª√–™“°√

ª√–™“°√ ‰¥â·°à π—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å
™—Èπªï∑’Ë 3 ®”π«π 4 §π ‡ªìπ™“¬ 2 §π À≠‘ß 2 §π
®“°¡À“«‘∑¬“≈—¬√“™¿—Ø·ÀàßÀπ÷Ëß„π°√ÿß‡∑æ¡À“π§√
∑’Ë≈ß∑–‡∫’¬π‡√’¬π„π«‘™“æƒμ‘°√√¡°“√ Õπøî ‘° å
´÷Ëß¥”‡π‘π°“√ Õπ‚¥¬ºŸâ«‘®—¬„π¿“§°“√»÷°…“∑’Ë 2
ªï°“√»÷°…“ 2547

√Ÿª·∫∫°“√«‘®—¬

ß“π«‘®—¬π’È‡ªìπß“π«‘®—¬‡™‘ßμ’§«“¡À¡“¬ (inter-
pretive study) (Neuman, 2003, 76) ‚¥¬ºŸâ«‘®—¬„π
∞“π–ºŸâ Õπ«‘™“æƒμ‘°√√¡°“√ Õπøî ‘° å¥”‡π‘π°“√
 —¡¿“…≥å·≈–μ’§«“¡À¡“¬¢âÕ¡Ÿ≈‡°’Ë¬«°—∫ ¿“æ°“√
®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ·≈–°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3

‡§√◊ËÕß¡◊Õ∑’Ë„™â„π°“√«‘®—¬

‡§√◊ËÕß¡◊Õ∑’Ë„™â„π°“√«‘®—¬§√—Èßπ’È·∫àßÕÕ°‡ªìπ 3
™π‘¥ ‰¥â·°à

1. °“√ —¡¿“…≥å‡ªìπ√“¬∫ÿ§§≈

ºŸâ«‘®—¬ —¡¿“…≥åπ—°»÷°…“‡ªìπ√“¬∫ÿ§§≈‡°’Ë¬«°—∫
 ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß
«—μ∂ÿ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“·≈–Õÿ¥¡»÷°…“ ·≈–„π™à«ß°“√
· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ
‚¥¬·∫àß‡ªìπ§”∂“¡‡°’Ë¬«°—∫°“√®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ
 ◊ËÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ °“√«—¥º≈°“√‡√’¬π√Ÿâ ·≈–ªí≠À“„π°“√
‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ¥—ßπ’È

- „π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“/Õÿ¥¡»÷°…“ §√Ÿ¢Õß
∑à“π Õπ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿÕ¬à“ß‰√ («‘∏’
 Õπ·≈–°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ  ◊ËÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ ·≈–°“√
«—¥º≈°“√‡√’¬π√Ÿâ)

- „π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“/Õÿ¥¡»÷°…“ ∑à“πæ∫
ªí≠À“„π°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
À√◊Õ‰¡à Õ¬à“ß‰√

- À≈—ß®“°‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß
°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ ∑à“π‡¢â“„®‡√◊ËÕß
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¡“°¢÷ÈπÀ√◊Õ‰¡à ‡æ√“–‡Àμÿ
„¥

- «‘∏’ Õπ·≈–°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ  ◊ËÕ°“√
‡√’¬π√Ÿâ ·≈–°“√«—¥º≈°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë„™â„π™à«ß¥—ß°≈à“«
™à«¬„Àâ∑à“π‡¢â“„®‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
¡“°¢÷ÈπÀ√◊Õ‰¡à Õ¬à“ß‰√

- ∑à“πæ∫ªí≠À“„π°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–
°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π™à«ß¥—ß°≈à“«À√◊Õ‰¡à Õ¬à“ß‰√
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¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

2. °“√ —¡¿“…≥å·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–

°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ‚¥¬„™â¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫

(interview-about-instance; IAI) (Osborne & Gilbert,

1980)

ºŸâ«‘®—¬· ¥ß¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπ¢Õß«—μ∂ÿ„π
 ∂“π°“√≥åμà“ß Ê °≈à“«§◊Õ «—μ∂ÿÕ¬Ÿàπ‘Ëß «—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« «—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß ·≈–
«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëß ·≈â«„Àâπ—°»÷°…“Õ∏‘∫“¬·√ß∑’Ë
°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π ∂“π°“√≥å
π—Èπ Ê ‚¥¬§”∂“¡∑’Ë„™â„π°“√ —¡¿“…≥å¡’Õ¬Ÿà∑—ÈßÀ¡¥ 8
¢âÕ

ºŸâ«‘®—¬¡’¢—ÈπμÕπ„π°“√ √â“ß§”∂“¡∑’Ë„™â„π°“√
 —¡¿“…≥å·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
¥—ßπ’È

1) »÷°…“‡Õ° “√μà“ß Ê ‰¥â·°à §Ÿà¡◊Õ°“√®—¥
°“√‡√’¬π√Ÿâ°≈ÿà¡ “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ«‘∑¬“»“ μ√å Àπ—ß ◊Õ‡√’¬π
·≈–§Ÿà¡◊Õ§√Ÿ«‘™“øî ‘° å ‡æ◊ËÕ«‘‡§√“–Àå·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ·≈–À“·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
¢Õß·π«§‘¥‡À≈à“π—Èπ

2) »÷°…“ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß‡æ◊ËÕ‡ªìπ·π«∑“ß
„π°“√ √â“ß§”∂“¡

3) π”§”∂“¡∑’Ë √â“ß¢÷Èπ μ≈Õ¥®π·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å∑’Ëª√“°Ø„π§”∂“¡‡ πÕμàÕºŸâ‡™’Ë¬«™“≠
¥â“π‡π◊ÈÕÀ“ 2 ∑à“π ́ ÷Ëß‡ªìπÕ“®“√¬åª√–®”¿“§«‘™“øî ‘° å
§≥–«‘∑¬“»“ μ√å ¡À“«‘∑¬“≈—¬‡°…μ√»“ μ√å ‡æ◊ËÕ„Àâ
μ√«® Õ∫„πª√–‡¥Áπ¥—ßμàÕ‰ªπ’È

3.1) §«“¡‡À¡“– ¡¢Õß§”∂“¡„π°“√
«‘π‘®©—¬·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ

3.2) §«“¡∂Ÿ°μâÕß¢Õß¿“…“∑’Ë„™â·≈–
°“√ ◊ËÕ§«“¡À¡“¬¢Õß§”∂“¡

3.3) §«“¡∂Ÿ°μâÕß¢Õß·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å∑’Ëª√“°Ø„π§”μÕ∫

4) ·°â‰¢ ª√—∫ª√ÿß§”∂“¡ ·≈–π”‰ª∑¥≈Õß
 —¡¿“…≥å°≈ÿà¡π—°»÷°…“¢π“¥‡≈Á°®”π«π 3 §π´÷Ëß¡’
≈—°…≥–„°≈â‡§’¬ß°—∫π—°»÷°…“∑’Ë‡ªìπ°≈ÿà¡μ—«Õ¬à“ß ‡æ◊ËÕ
μ√«® Õ∫§«“¡‡¢â“„®„π¿“…“ °“√ ◊ËÕ§«“¡À¡“¬¢Õß
§”∂“¡ ·≈– ”√«®ªí≠À“∑’Ëæ∫„π°“√ —¡¿“…≥å ®“°
π—Èππ”§”∂“¡∑’Ëºà“π°“√ª√—∫ª√ÿß·°â‰¢·≈â«·≈–∫—π∑÷°ªí≠À“

∑’Ëæ∫„π°“√ —¡¿“…≥å‡ πÕμàÕºŸâ‡™’Ë¬«™“≠¥â“π‡π◊ÈÕÀ“
Õ’°§√—Èß ‡æ◊ËÕ√—∫øíß¢âÕ‡ πÕ·π–‡°’Ë¬«°—∫§«“¡∂Ÿ°μâÕß¢Õß
¿“…“∑’Ë„™â °“√ ◊ËÕ§«“¡À¡“¬¢Õß§”∂“¡ ·≈–·π«∑“ß
°“√·°âªí≠À“„π°“√ —¡¿“…≥å

5) π”§”∂“¡∑’Ë‰¥â‰ª‡°Á∫¢âÕ¡Ÿ≈
3. °‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫

Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ

°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“
·≈–«‘∏’ Õπ (pedagogical content knowledge
modeling) ®—¥¢÷Èπ√–À«à“ß —ª¥“Àå∑’Ë 7-11 „π¿“§
°“√»÷°…“∑’Ë 2 ªï°“√»÷°…“ 2547 ¢Õß«‘™“æƒμ‘°√√¡
°“√ Õπøî ‘° å ≥ ¡À“«‘∑¬“≈—¬√“™¿—Ø·ÀàßÀπ÷Ëß„π
°√ÿß‡∑æ¡À“π§√ ‚¥¬ºŸâ«‘®—¬„π∞“π–ºŸâ Õπ«‘™“¥—ß°≈à“«
‰¥â· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ‚¥¬ ¡¡μ‘∫∑∫“∑‡ªìπ§√ŸºŸâ Õπ
«‘™“øî ‘° å ·≈â«„Àâπ—°»÷°…“ ¡¡μ‘∫∑∫“∑‡ªìππ—°‡√’¬π
´÷Ëß„™â‡«≈“„π°“√®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ 2 §“∫/ —ª¥“Àå
°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß¥—ß°≈à“«· ¥ß∂÷ß°“√∫Ÿ√≥“°“√
§«“¡√Ÿâ„π‡π◊ÈÕÀ“·≈–§«“¡√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫«‘∏’ Õπ¢Õß§√ŸºŸâ Õπ
´÷Ëßπ”‰ª Ÿà§«“¡‡¢â“„®«à“§«√®—¥‡√’¬ß ¥—¥·ª≈ß ·≈–
π”‡ πÕ‡π◊ÈÕÀ“Õ¬à“ß‰√„Àâ Õ¥§≈âÕß·≈–‡À¡“– ¡°—∫
§«“¡ π„® ·≈–§«“¡ “¡“√∂∑’ËÀ≈“°À≈“¬¢ÕßºŸâ‡√’¬π
(¢®√»—°¥‘Ï ·≈–«√√≥∑‘æ“, 2548)

°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë®—¥¢÷Èπ„π™à«ß¥—ß°≈à“«
Õ“»—¬∑ƒ…Æ’°“√ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß‡ªìπæ◊Èπ∞“π
°≈à“«§◊Õ ºŸâ‡√’¬π‰¡à‰¥â‡ª√’¬∫‡ ¡◊Õπ°√–¥“…∑’Ë«à“ß‡ª≈à“
∑’Ë√Õ§Õ¬„Àâ§√Ÿ¢’¥‡¢’¬π§«“¡√Ÿâ≈ß‰ª μ√ß°—π¢â“¡ºŸâ‡√’¬π
°â“«‡¢â“¡“„πÀâÕß‡√’¬πæ√âÕ¡°—∫§«“¡√Ÿâ·≈–ª√– ∫°“√≥å ∑’Ë
¡’Õ¬Ÿà·≈â«∑’ËÀ≈“°À≈“¬ ºŸâ‡√’¬π‰¡à‰¥â¡’Àπâ“∑’Ë√Õ√—∫§«“¡√Ÿâ
∑’Ë∂à“¬‚Õπ¡“®“°§√Ÿ‡æ’¬ßΩÉ“¬‡¥’¬« μ√ß°—π¢â“¡ºŸâ‡√’¬π
¡’∫∑∫“∑‡ªìπºŸâ‡√’¬π∑’Ë°√–μ◊Õ√◊Õ√âπ (active learner)
¡’Àπâ“∑’Ë„π°“√√à«¡Õ¿‘ª√“¬ «‘®“√≥å ‚μâ·¬âß  √â“ß
 ¡¡μ‘∞“π ≈ß¡◊Õ ”√«®μ√«® Õ∫ √“¬ß“π·≈–Õ¿‘ª√“¬
º≈ ·≈– √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß ‚¥¬°“√‡™◊ËÕ¡‚¬ß
§«“¡√Ÿâ·≈–ª√– ∫°“√≥å∑’Ë¡’Õ¬Ÿà·≈â«°—∫§«“¡√Ÿâ·≈–
ª√– ∫°“√≥å∑’Ë‰¥â√—∫®“°°“√¡’ªØ‘ —¡æ—π∏å°—∫ ‘Ëß·«¥≈âÕ¡
∑—Èß„π·≈–πÕ°ÀâÕß‡√’¬π (Fox, 2001; Colburn,
2000) §√ŸºŸâ Õπ ¡’∫∑∫“∑‡ªìπºŸâÕ”π«¬§«“¡ –¥«°
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(facilitator) ¡’Àπâ“∑’Ë‡ªìπºŸâ àß‡ √‘¡  π—∫ πÿπ ·≈–™’È·π–
·π«∑“ß°“√ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß„Àâ·°àºŸâ‡√’¬π
¿“¬„μâª√– ∫°“√≥å°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë®—¥‰«âÕ¬à“ß‡À¡“– ¡
(Windschitl, 2002) ‡π◊ËÕß®“°°“√ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬
μπ‡Õß¢ÕßºŸâ‡√’¬π‡°‘¥¢÷Èπ‰¥âμ≈Õ¥°√–∫«π°“√‡√’¬π√Ÿâ °“√
«—¥º≈°“√‡√’¬π√Ÿâ®÷ß§«√∫Ÿ√≥“°“√Õ¬Ÿà„π°√–∫«π°“√
‡√’¬π√Ÿâ‚¥¬‡πâπ∑—Èß°√–∫«π°“√·≈–º≈º≈‘μ¢Õß°“√ √â“ß
Õß§å§«“¡√Ÿâ (Duit & Treagust, 1995) ‚¥¬®ÿ¥¡ÿàßÀ¡“¬
¢Õß°“√«—¥º≈‰¡à‰¥âÕ¬Ÿà∑’Ë§«“¡ “¡“√∂¢ÕßºŸâ‡√’¬π„π°“√
®¥®”À√◊Õ√–≈÷°¢âÕ¡Ÿ≈ ·μàÕ¬Ÿà∑’Ë«à“ºŸâ‡√’¬π‡°‘¥°“√æ—≤π“
§«“¡√Ÿâ·≈–ª√– ∫°“√≥å‰ª®“°‡¥‘¡¡“°πâÕ¬‡æ’¬ß„¥
(Tynjala, 1999)

 ”À√—∫‡π◊ÈÕÀ“‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
„π™à«ß¥—ß°≈à“« §◊Õ ·√ß·≈–·√ß≈—æ∏å °Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
∑—Èß “¡¢âÕ¢Õßπ‘«μ—π ·≈–§«“¡ —¡æ—π∏å√–À«à“ß‚¡‡¡πμ—¡
·≈–·√ß≈—æ∏å ‚¥¬√“¬≈–‡Õ’¬¥¢Õß°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ
μ“¡·π«∑ƒ…Æ’°“√ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß„π·μà≈–
 —ª¥“Àå‡ªìπ¥—ßμàÕ‰ªπ’È

 —ª¥“Àå∑’Ë 7 ·√ß·≈–·√ß≈—æ∏å

ºŸâ Õπ„™â«‘∏’ Õπ·∫∫°àÕ°”‡π‘¥°“√‡√’¬π√Ÿâ
(generative learning model of teaching) (Osborne
& Wittrock, 1985) π”‡¢â“ Ÿà∫∑‡√’¬π¥â«¬‡°¡¬‘ßªÑ“¬ ¿“æ
Õÿ∫—μ‘‡Àμÿ∫π∑âÕß∂ππ®”π«π 4 ¿“æ ·≈–°“√ª≈àÕ¬
°âÕπ¥‘ππÈ”¡—π∑’Ë√–¥—∫§«“¡ Ÿßμà“ß°—π ·≈â«Õ¿‘ª√“¬√à«¡
°—π‡°’Ë¬«°—∫·√ß §«“¡‡√Á« °“√‡ª≈’Ë¬π·ª≈ß§«“¡‡√Á«
·≈–°“√‡ª≈’Ë¬π√Ÿª√à“ß¢Õß«—μ∂ÿ °àÕπ„ÀâºŸâ‡√’¬π∑”°“√
∑¥≈Õß‡√◊ËÕß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ‡π◊ËÕß®“°·√ß≈—æ∏å π”
‡ πÕº≈°“√∑¥≈Õß Õ¿‘ª√“¬√à«¡°—π·≈â«∑”„∫ß“π‡√◊ËÕß
°“√À“·√ß≈—æ∏å

 —ª¥“Àå∑’Ë 8 °Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õß

π‘«μ—π

ºŸâ Õπ„™â«‘∏’ Õπ·∫∫∑”π“¬- —ß‡°μ-Õ∏‘∫“¬
(Predict-Observation-Explanation) π”‡¢â“ Ÿà∫∑‡√’¬π
‚¥¬„ÀâºŸâ‡√’¬π∑”π“¬  —ß‡°μ ·≈–Õ∏‘∫“¬ ∂“π°“√≥å¥—ßπ’È
 ∂“π°“√≥å∑’Ë 1 «“ß‡À√’¬≠‰«â∫π°√–¥“…·¢Áß∑’Ë«“ß‰«â
∫π·°â«·≈â«¥÷ß°√–¥“…·¢ÁßÕÕ°Õ¬à“ß√«¥‡√Á« ¥—ß√Ÿª 1

·≈– ∂“π°“√≥å∑’Ë 2 «“ß‡À√’¬≠‰«â∫π
‰¡â∫√√∑—¥∑’Ë«“ß‚º≈à¡“®“°¢Õ∫‚μä–·≈â«ªí¥‰¡â∫√√∑—¥

Õ¬à“ß√«¥‡√Á« ¥—ß√Ÿª 2 ·≈â«„ÀâÕ¿‘ª√“¬√à«¡°—π‡°’Ë¬«°—∫
·√ß≈—æ∏å·≈–°“√‡ª≈’Ë¬π·ª≈ß§«“¡‡√Á«¢Õß«—μ∂ÿ °àÕπ
„ÀâºŸâ‡√’¬π∑”°“√∑¥≈Õß‡√◊ËÕß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ‡¡◊ËÕ
·√ß≈—æ∏å‡ªìπ»Ÿπ¬å π”‡ πÕº≈°“√∑¥≈Õß Õ¿‘ª√“¬√à«¡°—π
·≈â«∑”„∫ß“π‡√◊ËÕß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π

 —ª¥“Àå∑’Ë 9 °Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë Õß¢Õßπ‘«μ—π
ºŸâ Õπ„™â¢—ÈπμÕπ°“√ Õπ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ

¥â«¬μπ‡Õß (constructivist teaching sequence) (Driver
& Oldham, 1980) π”‡¢â“ Ÿà∫∑‡√’¬π¥â«¬°“√ “∏‘μ°“√
ª≈àÕ¬≈Ÿ°∫Õ≈®“°§«“¡ Ÿß√–¥—∫‰À≈à ·≈–º≈—°∂ÿß∑√“¬
∑’Ë«“ß∫π‚μä– ·≈â«Õ¿‘ª√“¬√à«¡°—π‡°’Ë¬«°—∫·√ß≈—æ∏å∑’Ë
°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ¢≥–°àÕπ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ¢≥–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ·≈–
À¬ÿ¥π‘Ëß °àÕπ„ÀâºŸâ‡√’¬π∑”°“√∑¥≈Õß‡√◊ËÕß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ‡¡◊ËÕ·√ß≈—æ∏å‰¡à‡ªìπ»Ÿπ¬å π”‡ πÕº≈°“√∑¥≈Õß
Õ¿‘ª√“¬√à«¡°—π ·≈â«∑”„∫ß“π‡√◊ËÕß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë
 Õß¢Õßπ‘«μ—π

 —ª¥“Àå∑’Ë 10 °Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—π

ºŸâ Õπ„™â¢—ÈπμÕπ°“√ Õπ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ
¥â«¬μπ‡Õßπ”‡¢â“ Ÿà∫∑‡√’¬π¥â«¬°‘®°√√¡™—°‡¬àÕ °“√¥÷ß

√Ÿª 2  ∂“π°“√≥å∑’Ë 2 ¢Õß°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ„π —ª¥“Àå

∑’Ë 8

‚μä–‡√’¬π
‡À√’¬≠

∑‘»∑“ß°“√ªí¥‰¡â∫√√∑—¥

‰¡â∫√√∑—¥

√Ÿª 1  ∂“π°“√≥å∑’Ë 1 ¢Õß°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ„π —ª¥“Àå

∑’Ë 8

‡À√’¬≠
°√–¥“…

·°â«
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«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

‡™◊Õ°∑’ËºŸ°°—∫¢“‚μä– ·≈–°“√ —ß‡°μ≈Ÿ°ªîßªÕß∑’Ë°√–¥Õπ
¢÷Èπ®“°‚μä– ·≈â«Õ¿‘ª√“¬√à«¡°—π‡°’Ë¬«°—∫·√ß°‘√‘¬“-
ªØ‘°‘√‘¬“ °àÕπ„ÀâºŸâ‡√’¬π∑”°“√∑¥≈Õß‡√◊ËÕß·√ß°‘√‘¬“-
ªØ‘°‘√‘¬“ π”‡ πÕº≈°“√∑¥≈ÕßÕ¿‘ª√“¬√à«¡°—π·≈â«
∑”„∫ß“π‡√◊ËÕß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—π

 —ª¥“Àå∑’Ë 11 ‚¡‡¡πμ—¡·≈–·√ß≈—æ∏å

ºŸâ Õπ„™â«‘∏’ Õπ·∫∫°àÕ°”‡π‘¥°“√‡√’¬π√Ÿâπ”
‡¢â“ Ÿà∫∑‡√’¬π¥â«¬°‘®°√√¡°“√√—∫- àß≈Ÿ°∫“ ‡°μ∫Õ≈
°“√√—∫≈Ÿ°ªîßªÕß ≈Ÿ°‡∑ππ‘  ≈Ÿ°øÿμ∫Õ≈ ≈Ÿ°‡À≈Á°∑’Ë
ª≈àÕ¬®“°§«“¡ Ÿß‡∑à“°—π ·≈â«Õ¿‘ª√“¬√à«¡°—π‡°’Ë¬«°—∫
·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ¢≥–°àÕπ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ¢≥–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
·≈–À¬ÿ¥π‘Ëß °àÕπ„ÀâºŸâ‡√’¬π∑”°“√∑¥≈Õß‡√◊ËÕß°“√À¬ÿ¥
«—μ∂ÿ∑’Ë°”≈—ß‡§≈◊ËÕπ∑’Ë π”‡ πÕº≈°“√∑¥≈Õß Õ¿‘ª√“¬
√à«¡°—π ·≈â«∑”„∫ß“π‡√◊ËÕß‚¡‡¡πμ—¡·≈–·√ß≈—æ∏å

°“√‡°Á∫√«∫√«¡¢âÕ¡Ÿ≈

„π‡¥◊Õπμÿ≈“§¡ æ.». 2547 °àÕπ°“√‡√’¬π√Ÿâ
„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“
·≈–«‘∏’ Õπ ºŸâ«‘®—¬ —¡¿“…≥åπ—°»÷°…“‡ªìπ√“¬∫ÿ§§≈
‡°’Ë¬«°—∫ ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“·≈–Õÿ¥¡»÷°…“ æ√âÕ¡∑—Èß
 —¡¿“…≥å·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
‚¥¬„™â°“√ —¡¿“…≥å·∫∫„™â¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫
´÷Ëß„™â‡«≈“„π°“√ —¡¿“…≥å§π≈–ª√–¡“≥ 90 π“∑’ ·≈–
„π‡¥◊Õπ°ÿ¡¿“æ—π∏å æ.». 2548 À≈—ß®“°‡ √Á® ‘Èπ°“√
‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°
‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ ºŸâ«‘®—¬ —¡¿“…≥åπ—°»÷°…“‡ªìπ√“¬
∫ÿ§§≈Õ’°§√—ÈßÀπ÷Ëß‡°’Ë¬«°—∫ ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π™à«ß¥—ß°≈à“« æ√âÕ¡∑—Èß
 —¡¿“…≥å·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
‚¥¬„™â°“√ —¡¿“…≥å·∫∫„™â¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫
´÷Ëß„™â‡«≈“„π°“√ —¡¿“…≥å§π≈–ª√–¡“≥ 90 π“∑’

°“√«‘‡§√“–Àå¢âÕ¡Ÿ≈

ºŸâ«‘®—¬∂Õ¥‡∑ª∫—π∑÷°°“√ —¡¿“…≥å ¿“æ°“√
®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ·≈â«
®—¥°≈ÿà¡§”μÕ∫‚¥¬·∫àß‡ªìπ°“√®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ
°“√„™â ◊ËÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ °“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈°“√‡√’¬π√Ÿâ

·≈–ªí≠À“„π°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ

ºŸâ«‘®—¬∂Õ¥‡∑ª∫—π∑÷°°“√ —¡¿“…≥å·π«§‘¥
¢Õßπ—°»÷°…“‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢≥–
°àÕπ·≈–À≈—ß°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√
 Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ Õà“π§”μÕ∫∑’Ë‰¥â®“°
°“√ —¡¿“…≥åÕ¬à“ß≈–‡Õ’¬¥ ·≈â«μ’§«“¡À¡“¬§”μÕ∫
‚¥¬‡ª√’¬∫‡∑’¬∫§”μÕ∫∑’Ë‰¥â°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‡æ◊ËÕ®”·π°·π«§‘¥¥—ß°≈à“«¢Õßπ—°»÷°…“ÕÕ°‡ªìπ 3 ·∫∫
μ“¡√–¥—∫§«“¡ Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
¥—ßπ’È

1. ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å (scientific con-
ception; SC) À¡“¬∂÷ß π—°»÷°…“¡’·π«§‘¥ Õ¥§≈âÕß
°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å∑ÿ°Õß§åª√–°Õ∫

2. ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å
(partial scientific conception; PC) À¡“¬∂÷ß π—°»÷°…“
¡’·π«§‘¥ Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√åÕ¬à“ßπâÕ¬
1 Õß§åª√–°Õ∫

3. ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å (alternative conception; AC) À¡“¬∂÷ß
π—°»÷°…“¡’·π«§‘¥ ‰¡à Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å∑’Ëª√“°Ø„π§”∂“¡π—Èπ Ê

‡æ◊ËÕÀ“§«“¡∂Ÿ°μâÕß„π°“√μ’§«“¡À¡“¬·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ºŸâ«‘®—¬ √â“ß·∫∫
≈ß§«“¡§‘¥‡ÀÁπμàÕ°“√«‘‡§√“–Àå·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ‡æ◊ËÕ„ÀâºŸâ‡™’Ë¬«™“≠¥â“π‡π◊ÈÕÀ“
2 ∑à“π ≈ß§«“¡§‘¥‡ÀÁπμàÕ°“√«‘‡§√“–Àå·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢ÕßºŸâ«‘®—¬«à“‡ÀÁπ¥â«¬
À√◊Õ‰¡à°—∫°“√μ’§«“¡À¡“¬·≈–®”·π°·π«§‘¥¢ÕßºŸâ«‘®—¬
æ√âÕ¡∑—Èß„Àâ¢âÕ‡ πÕ·π– À≈—ß®“°‰¥â√—∫º≈°“√≈ß§«“¡
§‘¥‡ÀÁπ®“°ºŸâ‡™’Ë¬«™“≠·≈â« ºŸâ«‘®—¬À“§à“§«“¡ Õ¥§≈âÕß
¢Õß°“√μ’§«“¡À¡“¬·≈–®”·π°·π«§‘¥√–À«à“ßºŸâ«‘®—¬
·≈–ºŸâ‡™’Ë¬«™“≠ ‚¥¬„™â‡°≥±å§«“¡ Õ¥§≈âÕß∑’Ë√âÕ¬≈– 80

‡¡◊ËÕ®”·π°·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ‡ √Á®·≈â« ºŸâ«‘®—¬‡ª√’¬∫‡∑’¬∫·π«§‘¥¢Õßπ—°»÷°…“
§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å¢≥–°àÕπ·≈–À≈—ß°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√
· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ
‡æ◊ËÕ· ¥ß°“√æ—≤π“·π«§‘¥¢Õßπ—°»÷°…“‡°’Ë¬«°—∫·√ß
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·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
º≈·≈–«‘®“√≥å

ºŸâ«‘®—¬·∫àß°“√π”‡ πÕº≈°“√«‘®—¬·≈–Õ¿‘ª√“¬
ÕÕ°‡ªìπ 2  à«π §◊Õ  ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ·≈–°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ „π∑’Ëπ’È‡æ◊ËÕ√—°…“ ‘∑∏‘¢Õß
æ≈«‘®—¬ ºŸâ«‘®—¬¢Õ„™âπ“¡·Ωß·∑π™◊ËÕ¢Õßæ≈«‘®—¬¥—ßπ’È
¬ÿ∑∏ «√≥å ®ÿ√’ ·≈–≠“

 ¿“æ°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√

‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“

π—°»÷°…“∑ÿ°§π°≈à“««à“§√ŸºŸâ Õπ„π√–¥—∫
¡—∏¬¡»÷°…“¢Õßμπ Õπ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß
«—μ∂ÿ‚¥¬„™â«‘∏’ Õπ·∫∫∫√√¬“¬‡ªìπÀ≈—° ‚¥¬„Àâ
π—°‡√’¬π®¥μ“¡§”∫Õ° À√◊Õ®¥μ“¡ ‘Ëß∑’Ë§√Ÿ‡¢’¬π∫π
°√–¥“π π—°»÷°…“¡’ª√– ∫°“√≥å„π°“√∑¥≈ÕßπâÕ¬¡“°
‡æ√“–‰¥â∑”°“√∑¥≈Õß‡æ’¬ß‡≈Á°πâÕ¬„π∫“ß‡π◊ÈÕÀ“‡∑à“π—Èπ
‚¥¬«√≥å°—∫®ÿ√’°≈à“««à“ ‡§¬∑”°“√∑¥≈Õß‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë Õß·≈–¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—π πÕ°®“°π—Èπ
«√≥å°—∫≠“°≈à“««à“ §√ŸºŸâ Õπ‰¡à‰¥â‡πâπ°“√ª√–¬ÿ°μå„™â
§«“¡√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ‡æ◊ËÕÕ∏‘∫“¬
‡Àμÿ°“√≥å„π™’«‘μª√–®”«—π ∑—Èßπ’È¬ÿ∑∏ «√≥å ·≈–®ÿ√’
°≈à“««à“ §√ŸºŸâ Õπ‰¥â¡Õ∫À¡“¬„Àâ∑”°“√∫â“π ·∫∫Ωñ°À—¥
·≈–√“¬ß“π∫â“ß‡ªìπ∫“ß§√—Èß

π—°»÷°…“∑ÿ°§π°≈à“««à“‡π◊ËÕß®“°§√ŸºŸâ Õπ„π
√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“¢Õßμπ‡πâπ°“√ Õπ·∫∫∫√√¬“¬ ®÷ß
‰¡à§àÕ¬„™â ◊ËÕ„π°“√‡√’¬π°“√ Õπ¡“°π—°  ◊ËÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ
À≈—°∑’Ë„™â §◊Õ °√–¥“π Àπ—ß ◊Õ‡√’¬π ·≈–·∫∫Ωñ°À—¥
πÕ°®“°π—Èπ°Á®–‡ªìπ ◊ËÕ∑’Ë„™â„π°“√∑¥≈Õß‡°’Ë¬«°—∫°Æ
°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë Õß·≈–¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—π  ”À√—∫
°“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈°“√‡√’¬π√Ÿâ°Á®–‡ªìπ·∫∫Ωñ°À—¥
°“√∫â“π √“¬ß“π  Õ∫√“¬®ÿ¥ª√– ß§å  Õ∫°≈“ß¿“§
·≈– Õ∫ª≈“¬¿“§

 ”À√—∫ªí≠À“∑’Ëπ—°»÷°…“∑ÿ°§πæ∫„π°“√‡√’¬π√Ÿâ
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“
°Á§◊Õ ‰¡à§àÕ¬‡¢â“„®°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßπ‘«μ—π ‚¥¬¡’ “‡Àμÿ
¡“®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ‚¥¬°“√øíß∫√√¬“¬‡ªìπÀ≈—°∑”„Àâ‰¡à

§àÕ¬‰¥â¡’‚Õ°“ ≈ß¡◊ÕªØ‘∫—μ‘ ·≈–§√ŸºŸâ Õπ‡πâπ°“√∑àÕß®”
 ¡°“√μà“ß Ê ¡“°°«à“§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®∑’Ë·∑â®√‘ß ´÷Ëß
π—°»÷°…“·μà≈–§π„Àâ‡Àμÿº≈¥—ßπ’È ¬ÿ∑∏°≈à“««à“ ç°“√
‡√’¬π·∫∫∫√√¬“¬πà“‡∫◊ËÕ ∑”„Àâ‰¡àμ—Èß„®‡√’¬π ®÷ß‰¡à‡¢â“„®
„π∫∑‡√’¬πé «√≥å°≈à“««à“ çÕ“®“√¬å Õπ·∫∫∫√√¬“¬
¡“°„π‡π◊ÈÕÀ“∑’Ë¡’°“√∑¥≈Õß...‡π◊ÈÕÀ“¬“°π—°‡√’¬π‰¡à
§àÕ¬ π„®‡√’¬πé ®ÿ√’°≈à“««à“ çÕ“®“√¬å®– Õπ„Àâ®” ¡°“√
ΣF = 0 , ΣF = ma ·μà¢âÕ Õ∫°Á®–∂“¡∂÷ß§«“¡√Ÿâ‡√◊ËÕß
°Æ¢âÕ∑’Ë 1 ·≈–¢âÕ∑’Ë 2 ¢Õßπ‘«μ—π ·μà‡π◊ËÕß®“°‰¡à‡¢â“„®
®÷ß∑”¢âÕ Õ∫‰¡à‰¥â  àßº≈ ◊∫‡π◊ËÕß∂÷ß√–¥—∫Õÿ¥¡»÷°…“é ·≈–
≠“°≈à“««à“ ç‰¡à‡¢â“„® ‡√’¬πμ“¡‰¡à∑—π ‡√’¬π‰¡à√Ÿâ‡√◊ËÕß
·≈–‰¡à‡¢â“„®‡≈¬ √Ÿâ‡π◊ÈÕÀ“‡∑à“∑’Ë®¥∫π°√–¥“π ‡æ√“–
Õ“®“√¬å Õπ‡√Á« ‰¡à§àÕ¬‰¥â∑”°“√∑¥≈Õß §√Ÿ„ÀâÀπ—ß ◊Õ
¡“„ÀâÕà“πé

√–¥—∫Õÿ¥¡»÷°…“

π—°»÷°…“∑ÿ°§π°≈à“««à“§√ŸºŸâ Õπ„π√–¥—∫
Õÿ¥¡»÷°…“¢Õßμπ Õπ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß
«—μ∂ÿ‚¥¬„™â«‘∏’ Õπ·∫∫∫√√¬“¬‡ªìπÀ≈—° ‚¥¬¡’·ºàπ„ 
ª√–°Õ∫°“√∫√√¬“¬ π—°»÷°…“‰¥â¡’‚Õ°“ ∑”°“√∑¥≈Õß
∫â“ß ‡™àπ „π‡√◊ËÕß‚¡‡¡πμ—¡ ·μà°ÁμâÕß»÷°…“«‘∏’∑¥≈Õß
·≈–∑”°“√∑¥≈Õß‡Õß πÕ°®“°π—Èπ°Á‰¥â∑”√“¬ß“π·≈–
·∫∫Ωñ°À—¥∫â“ß  ◊ËÕ°“√‡√’¬π√ŸâÀ≈—°∑’Ë§√ŸºŸâ Õπ„π√–¥—∫
Õÿ¥¡»÷°…“„™â°Á§◊Õ ·ºàπ„   à«π°“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈
°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë§√ŸºŸâ Õπ„™â°Á§◊Õ ·∫∫Ωñ°À—¥ √“¬ß“π  Õ∫
∑â“¬∫∑  Õ∫°≈“ß¿“§ ·≈– Õ∫ª≈“¬¿“§

 ”À√—∫ªí≠À“„π°“√‡√’¬π√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–
°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π√–¥—∫Õÿ¥¡»÷°…“¢Õßπ—°»÷°…“
·μà≈–§π‡ªìπ¥—ßπ’È ¬ÿ∑∏°≈à“««à“ ç¡’ªí≠À“„π°“√ª√—∫
μ—«„π°“√®¥ lecture ‡æ√“–‡ªìπ§π®¥™â“...æÕ®¥μ“¡
‰¡à∑—π∑”„Àâ‰¡àÕ¬“°‡√’¬πé «√≥å°≈à“««à“ ç‡«≈“§àÕπ¢â“ß
®”°—¥§◊Õ‡«≈“ ÕππâÕ¬¡“° Õ“®“√¬å¡’°‘®°√√¡¡“°¡“¬é
®ÿ√’°≈à“««à“ ç‰¡à§àÕ¬‡¢â“„®„π∫∑‡√’¬π‡æ√“–§«“¡√Ÿâ‡¥‘¡
‰¡à§àÕ¬¥’ ·≈–‡«≈“∑’ËÕ“®“√¬å Õππ—Èπ®– Õπ·∫∫∫√√¬“¬
‚¥¬„™â·ºàπ„  ·≈–°Á Õπ‡√Á«∑”„Àâμ“¡‰¡à∑—πé ·≈–≠“
°≈à“««à“ çμÕπ‡√’¬π¡—∏¬¡§«“¡√Ÿâ‰¡à§àÕ¬·πàπ æÕ¡“‡√’¬π
√–¥—∫Õÿ¥¡»÷°…“Õ“®“√¬å®–‰¡à Õπæ◊Èπ∞“π ®– Õπμ“¡
‡π◊ÈÕÀ“‰ª‡≈¬ ∑”„Àâ‰¡à‡¢â“„®‡π◊ÈÕÀ“∑’Ë¬“°·≈– —́∫´âÕπé ́ ÷Ëß
®–‡ÀÁπ«à“ “‡ÀμÿÀ≈—°¢Õßªí≠À“¥—ß°≈à“«¡“®“°æ◊Èπ∞“π
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¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

§«“¡√Ÿâ‡¥‘¡¢Õßπ—°»÷°…“‰¡à§àÕ¬¥’ Õ—π‡ªìπº≈ ◊∫‡π◊ËÕß¡“
®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“ ·≈–«‘∏’ Õπ·∫∫
∫√√¬“¬∑’Ë§√ŸºŸâ Õπ„™â

™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°

‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ

®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√
 Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ π—°»÷°…“∑ÿ°§π√–∫ÿ
«à“ ‡¢â“„®·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
¥’¢÷Èπ ‚¥¬π—°»÷°…“·μà≈–§π„Àâ‡Àμÿº≈ π—∫ πÿπ ¥—ßπ’È
®ÿ√’°≈à“««à“ ç‡æ√“–«‘∏’ Õπ¢ÕßÕ“®“√¬å‡πâππ—°‡√’¬π‡ªìπ
 ”§—≠ „Àâπ—°‡√’¬π √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß ¡’°“√
∑¥≈Õß °“√ “∏‘μ °“√‡≈àπ‡°¡ ∑”„Àâ‡°‘¥§«“¡‡¢â“„®
¡“°°«à“®” Ÿμ√°Æ·μà≈–¢âÕé ¬ÿ∑∏°≈à“««à“ ç‡æ√“–Õ“®“√¬å
‡®“–ª√–‡¥Áπ Õπ·≈–‡πâπ‡π◊ÈÕÀ“∑’Ë ”§—≠ Õ“®“√¬å®–
 Õπ‚¥¬‡πâπºŸâ‡√’¬π‡ªìπ ”§—≠ ®÷ß∑”„Àâ‡¢â“„®‡π◊ÈÕÀ“
‡ªìπÕ¬à“ß¥’...Õ∏‘∫“¬‡Àμÿ°“√≥å„π™’«‘μª√–®”«—π‰¥â ®“°
∑’Ë‰¡à‡§¬Õ∏‘∫“¬‰¥â¡“°àÕπé «√≥å°≈à“««à“ ç∑”„Àâ‡¢â“„®
¡“°°«à“‡¥‘¡‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ∂â“
¡’§√Ÿ Õπøî ‘° åÕ¬à“ßπ’È ÕπμÕπ ¡.4 ¡.5 °Á¥’é ≠“
°≈à“««à“ ç‡æ√“–Õ“®“√¬å Õπμ—Èß·μàæ◊Èπ∞“π·≈–¡’«‘∏’ Õπ
∑’Ë∑”„Àâ¢â“æ‡®â“¡’ à«π√à«¡„π°“√∑”°‘®°√√¡∑”„Àâ‡¢â“„®
¡“°¬‘Ëß¢÷Èπé

π—°»÷°…“·μà≈–§π¡’§«“¡§‘¥‡ÀÁπ‡°’Ë¬«°—∫
°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ  ◊ËÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ ·≈–°“√«—¥·≈–
ª√–‡¡‘πº≈°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë„™â„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√
 Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ¥—ßπ’È ¬ÿ∑∏°≈à“««à“
çÕ“®“√¬å®– Õπ·∫∫‡πâππ—°‡√’¬π‡ªìπ ”§—≠ ¡’°“√„™â ◊ËÕ
∑’ËÀ≈“°À≈“¬ ºŸâ‡√’¬π “¡“√∂≈ß¡◊ÕªØ‘∫—μ‘‰¥â‡Õß∑”„Àâ
‡¢â“„®‰¥â¥â«¬μπ‡Õß Õ“®“√¬å®– Õπ·∫∫°“√∂“¡μÕ∫
°√–μÿâπ§«“¡§‘¥¢ÕßºŸâ‡√’¬π ∑”„Àâ‰¡àßà«ß ·≈–‰¡àπà“‡∫◊ËÕ
ºŸâ‡√’¬π active Õ¬Ÿàμ≈Õ¥‡«≈“é «√≥å°≈à“««à“ ç°‘®°√√¡
°“√‡√’¬π√Ÿâ∑”„Àâ‡¢â“„®¡“°¢÷Èπ‡°’Ë¬«°—∫·√ß æÕ‰¥â≈ß¡◊Õ
∑”·≈â«‡¢â“„®¥’¢÷Èπ ·≈–‰¥â‡√’¬π√Ÿâ«à“∂â“°‘®°√√¡‰¡à¥’®–
∑”„Àâ‡¥Á°‡∫◊ËÕÀπà“¬°—∫°“√‡√’¬π ‰¡àÕ¬“°‡√’¬π °‘®°√√¡
π—Èπ°Á Ÿ≠‡ª≈à“  ◊ËÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ™à«¬Õ¬à“ß¡“°„π°“√‡√’¬π√Ÿâ
‡æ√“–«à“∑”„Àâ‡√“‰¥â∑√“∫«à“ ◊ËÕ∑’Ëπ”¡“ “∏‘μ∑”„Àâ‡°‘¥
¿“æ∑’Ë™—¥‡®π°«à“§”æŸ¥ ‡ÀÁπ®√‘ß „°≈âμ—«‡√“ ·≈–°“√«—¥
·≈–ª√–‡¡‘πº≈°“√‡√’¬π√ŸâμâÕß«—¥„Àâμ√ßμ“¡®ÿ¥ª√– ß§å

∑’Ë‰¥âμ—Èß‰«â ·≈– Õ¥§≈âÕß°—∫‡π◊ÈÕÀ“  Õ¥§≈âÕß°—∫°≈ÿà¡
 “√–°“√‡√’¬π√Ÿâ«‘∑¬“»“ μ√å «—¥§√Õ∫§≈ÿ¡æƒμ‘°√√¡
∑ÿ°¥â“πé ®ÿ√’°≈à“««à“ ç™à«¬„Àâ‡¢â“„®·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¥’¢÷Èπ §◊Õ ®“°∑’Ë‡¢â“„®«à“°Æ
[°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßπ‘«μ—π] ·μà≈–¢âÕ ‡™àπ ¢âÕ∑’Ë 1 ¡’ Ÿμ√«à“
ΣF = 0 °Æ¢âÕ∑’Ë 2 §◊Õ ΣF = ma °Æ¢âÕ∑’Ë 3 ·√ß
°‘√‘¬“‡∑à“°—∫·√ßªØ‘°‘√‘¬“ ·μà‡¡◊ËÕ‰¥â‡√’¬π√Ÿâ·≈â«∑”„Àâ
‡¢â“„®„®§«“¡ ”§—≠¡“°¢÷Èπ ·≈–Õ“®“√¬å‰¡à‡πâπ°“√®”
 Ÿμ√·μà‡πâπ§«“¡‡¢â“„®é ·≈–≠“°≈à“««à“ ç°‘®°√√¡°“√
‡√’¬π√Ÿâ‡ªìπ°‘®°√√¡∑’Ë¢â“æ‡®â“¡’ à«π√à«¡·≈–°√–μÿâπ„Àâ
¢â“æ‡®â“§‘¥μ“¡μ≈Õ¥  ◊ËÕ∑’Ë„™â¡’§«“¡À≈“°À≈“¬·≈–
‰¥â‡ÀÁπ¢Õß®√‘ß °“√«—¥·≈–ª√–‡¡‘πº≈°“√‡√’¬π√Ÿâ∑”„Àâ
¢â“æ‡®â“‰¥â√Ÿâ«à“®–μâÕß«—¥º≈Õ¬à“ß‰√μ“¡‡π◊ÈÕÀ“é

 ”À√—∫ªí≠À“∑’Ëπ—°»÷°…“·μà≈–§πæ∫„π°“√
‡√’¬π√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π™à«ß°“√
· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ‡ªìπ
¥—ßπ’È ¬ÿ∑∏°≈à“««à“ çªí≠À“°Á§◊Õ∑’Ë‡§¬‡√’¬π°—∫Õ“®“√¬å
∑à“πÕ◊Ëπ®– Õπ·∫∫∫√√¬“¬ ·μàæÕ¡“‡√’¬π°—∫Õ“®“√¬å
®–‡πâππ—°‡√’¬π‡ªìπ ”§—≠‡≈¬∑”„Àâ‡√“μÕ∫§”∂“¡‰¡à‰¥â
∫â“ß ª√—∫μ—«‡¢â“°—∫°“√ Õπ·∫∫π’È¬—ß‰¡à‰¥â ·μà°Á¬Õ¡√—∫
«à“«‘∏’°“√ Õπ·∫∫π’È∑”„Àâ‡√“‡¢â“„®∫∑‡√’¬π¥’¬‘Ëß¢÷Èπé
«√≥å°≈à“««à“ çªí≠À“ à«π¡“°¡’πâÕ¬¡“°‡π◊ËÕß®“°°“√
 “∏‘μ °“√ Õπ‡ªìπ°√–∫«π°“√¢—ÈπμÕπ¥’¡“° Õ“®“√¬å
 Õπ¥’®÷ß‰¡à¡’ªí≠À“‡∑à“‰√ ªí≠À“§◊Õ‡√◊ËÕß‡«≈“é ®ÿ√’
°≈à“««à“ ç‡æ√“–«à“¡’§«“¡√Ÿâ·≈–§«“¡‡¢â“„®„π°Æ¢âÕ∑’Ë
1, 2 ·≈– 3 πâÕ¬¡“° ∑”„Àâ‡√’¬π√Ÿâ‰¥â™â“ ·μà‡¡◊ËÕæ¬“¬“¡
∑”§«“¡‡¢â“„®°Á∑”„Àâ‰¥â‡√’¬π√Ÿâ¥’¢÷Èπ·≈–¡’§«“¡‡¢â“„®
¡“°¢÷Èπé ·≈–≠“°≈à“««à“ ç∑”·∫∫Ωñ°À—¥∫“ßÕ¬à“ß‰¡à
‡¢â“„® ‡æ√“–‰¡à‡¢â“„®‚®∑¬åªí≠À“∑’Ë∂“¡ ∑”„Àâ∑”º‘¥é
´÷Ëß®–‡ÀÁπ«à“ “‡ÀμÿÀ≈—°¢Õßªí≠À“¥—ß°≈à“«§◊Õ æ◊Èπ∞“π
§«“¡√Ÿâ‡¥‘¡¢Õßπ—°»÷°…“‰¡à§àÕ¬¥’ ·≈–°“√ª√—∫μ—«
‡π◊ËÕß®“°μâÕß‡√’¬π„π√Ÿª·∫∫°“√‡√’¬π√Ÿâ·∫∫ √â“ß
Õß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß´÷Ëß·μ°μà“ß®“°√Ÿª·∫∫°“√‡√’¬π√Ÿâ
·∫∫∂à“¬‚Õπ§«“¡√Ÿâ (‡™àπ °“√ Õπ·∫∫∫√√¬“¬) ∑’Ë
π—°»÷°…“§ÿâπ‡§¬

°≈à“«‚¥¬ √ÿª π—°»÷°…“‰¥â –∑âÕπ„Àâ‡ÀÁπ ¿“æ
ªí≠À“¢Õß°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ„π√–¥—∫¡—∏¬¡»÷°…“·≈–Õÿ¥¡»÷°…“∑’Ë§√ŸºŸâ Õπ
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‡πâπ°“√ Õπ·∫∫∫√√¬“¬‡ªìπÀ≈—° ¢“¥°“√„™â ◊ËÕ°“√
‡√’¬π√Ÿâ·≈–°“√ªØ‘∫—μ‘∑¥≈Õß Õ’°∑—Èß‡πâπ„Àâπ—°‡√’¬π®¥®”
 ¡°“√μà“ß Ê ¡“°°«à“§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®„π·π«§‘¥
 ”§—≠‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ·≈–°“√
ª√–¬ÿ°μå„™â·π«§‘¥¥—ß°≈à“«°—∫‡Àμÿ°“√≥å„π™’«‘μª√–®”«—π
 ‘Ëß‡À≈à“π’È àßº≈„Àâπ—°‡√’¬π¢“¥§«“¡‡¢â“„®·π«§‘¥ ”§—≠
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ·≈–°“√ª√–¬ÿ°μå
„™â°—∫‡Àμÿ°“√≥å„π™’«‘μª√–®”«—π ∑”„Àâπ—°‡√’¬π‰¡à‡ÀÁπ
§ÿ≥§à“·≈–‡∫◊ËÕÀπà“¬°—∫°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ´÷Ëß ‘Ëß‡À≈à“π’È‡ªìπÕÿª √√§μàÕ
π—°‡√’¬π„π°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ„π√–¥—∫™—Èπ∑’Ë Ÿß¢÷Èπ À“°Õ∏‘∫“¬μ“¡·π«§‘¥¢Õß
∑ƒ…Æ’°“√ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß°Á§◊Õ ‡π◊ËÕß®“°
ºŸâ‡√’¬π √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß¥â«¬°“√‡™◊ËÕ¡‚¬ß
§«“¡√Ÿâ·≈–ª√– ∫°“√≥å∑’Ë¡’Õ¬Ÿà·≈â«‡¢â“°—∫§«“¡√Ÿâ·≈–
ª√– ∫°“√≥å„À¡à∑’Ë‰¥â√—∫®“°°“√‡¢â“√à«¡°‘®°√√¡°“√
‡√’¬π√Ÿâ„π∫∑‡√’¬π ¥—ßπ—ÈπÀ“°ºŸâ‡√’¬π¢“¥§«“¡√Ÿâ·≈–
ª√– ∫°“√≥å∑’Ë‡ªìπæ◊Èπ∞“π„π°“√‡™◊ËÕ¡‚¬ß Ÿà°“√‡√’¬π√Ÿâ
‡π◊ÈÕÀ“„À¡à„π∫∑‡√’¬π °Á¬“°∑’ËºŸâ‡√’¬π®–ª√– ∫º≈ ”‡√Á®
„π°“√‡√’¬π√Ÿâ‡π◊ÈÕÀ“π—Èπ (Alesandrini & Larson, 2002)
®÷ß‡ªìπÀπâ“∑’Ë¢Õß§√ŸºŸâ Õπ∑’Ë§«√ª√—∫æ◊Èπ∞“π§«“¡√Ÿâ¢Õß
ºŸâ‡√’¬π„Àâæ√âÕ¡μàÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ‡π◊ÈÕÀ“„À¡à„π∫∑‡√’¬π
πÕ°®“°π—Èπ§√ŸºŸâ Õπ§«√ àß‡ √‘¡„ÀâºŸâ‡√’¬πª√–‡¡‘π·π«§‘¥
∑’Ë‰¥â‡√’¬π√Ÿâ ¥â«¬°“√ª√–¬ÿ°μå„™â„π ∂“π°“√≥åμà“ßÊ À√◊Õ
°“√Õ∏‘∫“¬ª√“°Ø°“√≥å∑’Ëæ∫„π™’«‘μª√–®”«—π ‡æ◊ËÕ„Àâ
π—°‡√’¬π‡ÀÁπ§ÿ≥§à“¢Õß·π«§‘¥∑’Ë‰¥â‡√’¬π√ŸâÕ—π®–∑”„Àâ‡°‘¥
§«“¡§ß∑π„π°“√‡√’¬π√Ÿâ¡“°¢÷Èπ (Driver & Oldham,
1986)

‡¡◊ËÕπ—°»÷°…“‰¥â‡¢â“√à«¡°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß
°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ
´÷Ëß‡ªìπ°‘®°√√¡∑’Ë¡ÿàß àß‡ √‘¡„ÀâºŸâ‡√’¬π √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ
¥â«¬μπ‡Õß π—°»÷°…“μâÕßª√—∫μ—«®“°§«“¡‡§¬™‘π°—∫
√Ÿª·∫∫°“√‡√’¬π√Ÿâ·∫∫‡¥‘¡§◊Õ°“√‡√’¬π√Ÿâ®“°°“√øíß
∫√√¬“¬ ¡“‡ªìπ°“√≈ß¡◊ÕªØ‘∫—μ‘°‘®°√√¡·≈–°“√∑¥≈Õß
¥â«¬μπ‡Õß ´÷Ëß∑”„Àâπ—°»÷°…“∫“ß§π√Ÿâ ÷°Õ÷¥Õ—¥∫â“ß„π
√–¬–·√° ·μà‡¡◊ËÕ‰¥â≈ß¡◊ÕªØ‘∫—μ‘°‘®°√√¡·≈–°“√∑¥≈Õß
¿“¬„μâ°“√™’È·π–®“°§√ŸºŸâ Õπ π—°»÷°…“°Á¡’‡®μ§μ‘∑’Ë¥’¢÷Èπ
‡æ√“–°‘®°√√¡μà“ß Ê ‡À≈à“π—Èπ™à«¬„Àâπ—°»÷°…“‡¢â“„®

·π«§‘¥ ”§—≠‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¡“°
¢÷Èπ ¡“°°«à“°“√æ¬“¬“¡∑”§«“¡‡¢â“„®‚¥¬°“√∑àÕß®”
 ¡°“√μà“ß Ê πÕ°®“°π—Èππ—°»÷°…“¬—ß‡ÀÁπ§ÿ≥§à“·≈–
§«“¡ ”§—≠¢Õß·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß
«—μ∂ÿ¡“°¢÷Èπ®“°§«“¡ “¡“√∂„π°“√Õ∏‘∫“¬‡Àμÿ°“√≥å
μà“ß Ê „π™’«‘μª√–®”«—π ∑”„Àâπ—°»÷°…“√Ÿâ ÷° πÿ°°—∫°“√
‡√’¬π√Ÿâ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß¡“°¢÷Èπ ºŸâ«‘®—¬
‡™◊ËÕ«à“ ‘Ëß‡À≈à“π’Èπà“®– àß‡ √‘¡„Àâπ—°»÷°…“π”«‘∏’ Õπ·∫∫
 √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß‰ª„™â°—∫π—°‡√’¬π∑’Ë®– Õπ„π
Õπ“§μ·∑π∑’Ë®–„™â°“√ Õπ·∫∫∫√√¬“¬‡æ’¬ßÕ¬à“ß‡¥’¬«
®“°ß“π«‘®—¬∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕßæ∫«à“ π—°»÷°…“§√Ÿ¡’·π«‚πâ¡®–
®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâμ“¡√Ÿª·∫∫À√◊Õ«‘∏’°“√∑’Ë‡§¬¡’ª√– ∫°“√≥å
°“√‡√’¬π√Ÿâ„π√Ÿª·∫∫À√◊Õ«‘∏’°“√¥—ß°≈à“« ¡“°°«à“®–
®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâμ“¡√Ÿª·∫∫À√◊Õ«‘∏’°“√∑’Ë§√ŸºŸâ Õπ„π
 ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√ŸμâÕß°“√ (Duit & Treagust, 1995)
¥—ßπ—ÈπÀ“°μâÕß°“√„Àâπ—°»÷°…“§√Ÿ„™â«‘∏’ Õπ·∫∫ √â“ß
Õß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß„π°“√ Õπ §√ŸºŸâ Õπ„π ∂“∫—π°“√
º≈‘μ§√Ÿ°Á§«√„™â«‘∏’ Õπ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß
®—¥°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ„Àâπ—°»÷°…“§√Ÿ‰¥â√—∫ª√– ∫°“√≥å
®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ¥â«¬«‘∏’ Õπ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬
μπ‡Õß (Tatto, 1999) ¥â«¬‡Àμÿº≈¥—ß°≈à“«π’È °“√· ¥ß
·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ¥â«¬«‘∏’ Õπ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬
μπ‡Õß®“°§√ŸºŸâ Õπ„π ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√Ÿ ®÷ß‡ªìπ·π«∑“ß
Àπ÷Ëß “¡“√∂ àß‡ √‘¡„Àâπ—°»÷°…“§√Ÿ„™â«‘∏’ Õπ·∫∫ √â“ß
Õß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß„π°“√ Õπ„πÕπ“§μ‰¥â

°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
®“°°“√μ’§«“¡À¡“¬·≈–‡ª√’¬∫‡∑’¬∫·π«§‘¥

‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“°àÕπ
·≈–À≈—ß‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫
ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ ºŸâ«‘®—¬¢Õπ”‡ πÕº≈æ√âÕ¡∑—Èß
Õ¿‘ª√“¬‚¥¬·¬°μ“¡≈—°…≥–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ∑’Ë
ª√“°Ø„π§”∂“¡∑’Ë„™â„π°“√ —¡¿“…≥å °≈à“«§◊Õ «—μ∂ÿÕ¬Ÿàπ‘Ëß
«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« «—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡
‡√àß ·≈–«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëß ¥—ßπ’È

°√≥’«—μ∂ÿÕ¬Ÿàπ‘Ëß

°√≥’«—μ∂ÿÕ¬Ÿàπ‘Ëßª√“°Ø„π§”∂“¡∑’Ë„™â„π°“√
 —¡¿“…≥å¢âÕ∑’Ë 1 - 3 ¥—ßπ’È

106



«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 1 Àπ—ß ◊Õ«“ßπ‘Ëß∫π‚μä–
‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ∑’Ë

«“ßπ‘Ëß∫π‚μä– ¥—ß√Ÿª 3

‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π¡“°¢÷Èπ¥—ßπ’È
çÀπ—ß ◊Õ«“ßπ‘Ëß∫π‚μä–‰¥â‡æ√“–·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ
Àπ—ß ◊Õ‡ªìπ»Ÿπ¬åé

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ
‡∏Õ‰¥âæ—≤π“·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‚¥¬√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ‰¥â∂Ÿ°μâÕß ·≈–¬—ß„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ‘Ë¡‡μ‘¡«à“ ç°“√
∑’ËÀπ—ß ◊Õ«“ßπ‘Ëß∫π‚μä–‰¥â‡æ√“–·√ß∑’Ë°√–∑”°—∫Àπ—ß ◊Õ
¡’¢π“¥‡∑à“°—πé

®“°§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 1 ‚¥¬ √ÿªæ∫«à“¬ÿ∑∏¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡·μàæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈
∑’Ë≈–‡Õ’¬¥¡“°¢÷Èπ «√≥åæ—≤π“®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å¡“‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ·≈–„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ´÷ËßÕ“®‡ªìπ‡æ√“–‡¢â“„®
 —∫ π√–À«à“ß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π·≈–
¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—π  à«π®ÿ√’·≈–≠“æ—≤π“®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å¡“‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å·≈–æ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë≈–‡Õ’¬¥¡“°¢÷Èπ

§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 2 π—°¬°πÈ”Àπ—°¬°§“ππÈ”Àπ—°„Àâ
Õ¬Ÿàπ‘Ëß

‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ§“ππÈ”Àπ—°
∑’Ë∂Ÿ°¬°„ÀâÕ¬Ÿàπ‘Ëß‚¥¬π—°¬°πÈ”Àπ—° ¥—ß√Ÿª 4

æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ß®“°°“√¬° ‡¢“‰¥âæ—≤π“
·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ
·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ§“ππÈ”Àπ—°‰¥â∂Ÿ°μâÕß §◊Õ ·√ß®“°°“√
¬°·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß§“ππÈ”Àπ—° ·≈–„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ

√Ÿª 3 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 1

æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ‰¥â∂Ÿ°μâÕß §◊Õ πÈ”Àπ—°
¢ÕßÀπ—ß ◊Õ·≈–·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ ‡¢“
°Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡ ·μà‰¥âæ—≤π“°“√
„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ‘Ë¡‡μ‘¡«à“ ç°“√
∑’ËÀπ—ß ◊Õ«“ßπ‘ËßÕ¬Ÿà∫π‚μä–‰¥â‡æ√“–·√ß∑—Èß Õß¡’¢π“¥
‡∑à“°—πé

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ
‡¢“‰¥âæ—≤π“·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ‰¥â∂Ÿ°μâÕß ·μà„Àâ‡Àμÿº≈
∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ çÀπ—ß ◊Õ
«“ßπ‘Ëß∫π‚μä–‰¥â‡æ√“–¡’·√ß∑’Ë‚μä–°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ„π∑‘»
μ√ß°—π¢â“¡°—∫·√ß‚πâ¡∂à«ß¢Õß‚≈°∑”„ÀâÀπ—ß ◊Õ‰¡àÀ≈àπ
≈ß¡“‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—πé
´÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å°“√∑’ËÀπ—ß ◊Õ«“ßπ‘Ëß∫π
‚μä–‰¥â‡ªìπ‡æ√“–·√ß‚πâ¡∂à«ß∑’Ë°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ·≈–·√ß
ªØ‘°‘√‘¬“∑’Ë‚μä–°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ¡’¢π“¥‡∑à“°—π ·μà¡’∑‘»
μ√ß¢â“¡°—π ∑”„Àâ·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ‡ªìπ»Ÿπ¬å
Àπ—ß ◊Õ®÷ß√—°…“ ¿“æÕ¬Ÿàπ‘Ëß ́ ÷Ëß‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π

®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ
‡∏Õ‰¥âæ—≤π“·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‚¥¬√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õ‰¥â∂Ÿ°μâÕß ·≈–‰¥â
æ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈®“°‡¥‘¡«à“ ç°“√∑’ËÀπ—ß ◊ÕÕ¬Ÿàπ‘Ëß
‡æ√“–‡√“‰¡à‰¥âÕÕ°·√ß°√–∑”μàÕÀπ—ß ◊Õé ‰ª‡ªìπ·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å´÷Ëß· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ∂÷ß§«“¡‡¢â“„®·π«§‘¥

√Ÿª 4 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 2
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·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ‘Ë¡‡μ‘¡«à“ ç°“√∑’Ë§“ππÈ”Àπ—°
Õ¬Ÿàπ‘Ëß‰¥â‡æ√“–·√ß∑—Èß Õß¡’¢π“¥‡∑à“°—πé

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–
√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ§“ππÈ”Àπ—°‰¥â∂Ÿ°μâÕß ·μà‰¡à„Àâ
‡Àμÿº≈«à“∑”‰¡§“ππÈ”Àπ—°®÷ßÕ¬Ÿàπ‘Ëß ‡¢“¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡ ·μà„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å¥—ßπ’È ç°“√∑’Ë§“ππÈ”Àπ—°Õ¬Ÿà
π‘Ëß‰¥â‡æ√“–·√ß∑—Èß Õß¡’∑‘»∑“ßμ√ß¢â“¡°—π·≈–¡’¢π“¥
¢Õß·√ß‡∑à“°—π‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë “¡¢Õß
π‘«μ—π §◊Õ ·√ß°‘√‘¬“‡∑à“°—∫·√ßªØ‘°‘√‘¬“é ́ ÷Ëßμ“¡·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å°“√∑’Ë§“ππÈ”Àπ—°Õ¬Ÿàπ‘Ëß‰¥â ‡æ√“–·√ß
®“°°“√¬°·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß§“ππÈ”Àπ—°¡’¢π“¥‡∑à“°—π
·μà¡’∑‘»μ√ß¢â“¡°—π ∑”„Àâ·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ§“π
πÈ”Àπ—°‡ªìπ»Ÿπ¬å §“ππÈ”Àπ—°®÷ß√—°…“ ¿“æÕ¬Ÿàπ‘Ëß ´÷Ëß
‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π

®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ
·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ§“ππÈ”Àπ—°‰¥â∂Ÿ°μâÕß ‡∏Õ¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡·≈–‰¥âæ—≤π“·π«§‘¥¥—ß°≈à“«
‚¥¬„Àâ‡Àμÿº≈‡æ‘Ë¡‡μ‘¡∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
´÷Ëß· ¥ß§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß
¢Õßπ‘«μ—π¡“°¢÷Èπ«à“ ç°“√∑’Ë§“ππÈ”Àπ—°Õ¬Ÿàπ‘Ëß‰¥â‡æ√“–
·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ§“ππÈ”Àπ—°¡’§à“‡ªìπ»Ÿπ¬å ®÷ß∑”„Àâ
«—μ∂ÿ√—°…“ ¿“æÕ¬Ÿàπ‘Ëß‰¥â ‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—πé

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫
‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ß®“°°“√¬° ‡∏Õ‰¥âæ—≤π“
·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ·≈–„Àâ
‡Àμÿº≈‡æ‘Ë¡‡μ‘¡∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√
∑’Ë§“ππÈ”Àπ—°Õ¬Ÿàπ‘Ëß‰¥â‡æ√“–·√ß∑—Èß Õß‡∑à“°—πé

®“°§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 2 ‚¥¬ √ÿªæ∫«à“ ¬ÿ∑∏·≈–≠“
æ—≤π“®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å¡“
‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·≈–æ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë
≈–‡Õ’¬¥¡“°¢÷Èπ «√≥å¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·μà
„Àâ‡Àμÿº≈§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ÷́Ëß
Õ“®‡ªìπ‡æ√“–‡¢â“„® —∫ π√–À«à“ß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë
Àπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π·≈–¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—π  à«π®ÿ√’¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡·≈–æ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈
∑’Ë· ¥ß∂÷ß§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß

¢Õßπ‘«μ—π¡“°¢÷Èπ
§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 3 º≈—°≈—ß‰¡â·μà≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°

º≈—°·μà‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ¥—ß√Ÿª 5
æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å

·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ
≈—ß‰¡â ‡¢“¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å
·μà√–∫ÿπÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â‡æ‘Ë¡‡μ‘¡¢÷Èπ¡“ ÷́Ëßμ“¡·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°º≈—°·μà‰¡à
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë §◊Õ ·√ßº≈—° ·√ß‡ ’¬¥∑“π ∂‘μ ·√ß
ªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ·≈–
æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡æ√“–§πÕÕ°·√ß
πâÕ¬°«à“πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡âé ‡¢“‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈
∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å¥—ßπ’È ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‰¡à
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡æ√“–·√ß∑’Ë§πÕÕ°·√ßº≈—°¡’§à“πâÕ¬°«à“À√◊Õ
‡∑à“°—∫·√ß‡ ’¬¥∑“πé

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫
‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
·≈–·√ß‡ ’¬¥∑“π ‡¢“¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”
μàÕ≈—ß‰¡â·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ·≈–æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å
„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“
ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡æ√“–«à“¡«≈¢Õß≈—ß‰¡â¡“°°«à“
·√ß∑’Ëº≈—°é ‡¢“¬—ß§ß„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å¥—ßπ’È ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
‡æ√“–·√ß‡ ’¬¥∑“π¢Õß≈—ß‰¡â‡∑à“°—∫·√ß∑’Ë§πº≈—°≈—ß
∑”„Àâ≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë
 “¡¢Õßπ‘«μ—πé ´÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å °“√∑’Ë
≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡ªìπ‡æ√“–·√ß®“°°“√º≈—°¡’¢π“¥
‡∑à“°—∫·√ß‡ ’¬¥∑“π ∂‘μ∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ·μà¡’∑‘»

√Ÿª 5 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 3

108



«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

μ√ß¢â“¡°—π ∑”„Àâ·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â‡ªìπ»Ÿπ¬å
≈—ß‰¡â®÷ß√—°…“ ¿“æÕ¬Ÿàπ‘Ëß ́ ÷Ëß‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π

®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
‡∏Õ¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å
‡™àπ‡¥‘¡ ·≈–®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡æ√“–·√ß∑’Ë„™â
º≈—°πâÕ¬°«à“·√ß‡ ’¬¥∑“π‡æ√“–æ◊Èπ¡’§«“¡Ωó¥é ‰¥â
æ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å´÷Ëß
· ¥ß∂÷ß§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß
¢Õßπ‘«μ—π¡“°¢÷Èπ¥—ßπ’È ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‰¡à‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡æ√“–
·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â‡ªìπ»Ÿπ¬å ≈—ß‰¡â®÷ßæ¬“¬“¡
√—°…“ ¿“æÕ¬Ÿàπ‘Ëßé

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ‡∏Õ¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡™àπ‡¥‘¡ ·μà‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈‡æ‘Ë¡
‡μ‘¡∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‰¡à
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡æ√“–·√ß∑’Ë§π°√–∑”°—∫≈—ß‰¡â¡’§à“πâÕ¬°«à“
À√◊Õ‡∑à“°—∫·√ß‡ ’¬¥∑“πé

®“°§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 3 ‚¥¬ √ÿªæ∫«à“¬ÿ∑∏¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡™àπ‡¥‘¡ ·μà
æ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å¡“‡ªìπ°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å «√≥å¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫
‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡™àπ‡¥‘¡ ·≈–„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥
‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ®ÿ√’¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡™àπ‡¥‘¡ ·μàæ—≤π“°“√
„Àâ‡Àμÿº≈´÷Ëß· ¥ß∂÷ß§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π¡“°¢÷Èπ  à«π≠“¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡™àπ‡¥‘¡ ·μàæ—≤π“°“√„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë≈–‡Õ’¬¥¡“°¢÷Èπ

°≈à“«‚¥¬ √ÿª °√≥’«—μ∂ÿÕ¬Ÿàπ‘Ëß æ∫«à“π—°»÷°…“
∑’Ë®“°‡¥‘¡¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√åÕ¬Ÿà·≈â«°Á¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡ ·μà‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë≈–‡Õ’¬¥¡“°¢÷Èπ  à«ππ—°»÷°…“∑’Ë®“°‡¥‘¡¡’
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‰¥âæ—≤π“·π«§‘¥

¥—ß°≈à“«¡“‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·≈–æ—≤π“°“√
„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë≈–‡Õ’¬¥¡“°¢÷Èπ ¬°‡«âπ„π°√≥’¢Õß«√≥å„π
§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 1 ∑’Ëæ∫«à“æ—≤π“®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å¡“‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ·≈–„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ´÷ËßÕ“®‡ªìπ‡æ√“–‡¢â“„® —∫ π
√–À«à“ß°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π·≈–¢âÕ∑’Ë
 “¡¢Õßπ‘«μ—π ·≈–‰¡à‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫·√ß°‘√‘¬“-ªØ‘°‘√‘¬“
μ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë “¡¢Õßπ‘«μ—π ‚¥¬«√≥å¡’
·π«§‘¥«à“ ·√ß°‘√‘¬“·≈–·√ßªØ‘°‘√‘¬“°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ°âÕπ
‡¥’¬«°—π ·μà¡’∑‘»μ√ß¢â“¡°—π ®÷ßÀ—°≈â“ß°—π‡ªìπ»Ÿπ¬å
´÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·≈â« ·√ß°‘√‘¬“·≈–·√ß
ªØ‘°‘√‘¬“°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ§π≈–°âÕπ ®÷ß‰¡à “¡“√∂À—°≈â“ß
°—π‡ªìπ»Ÿπ¬å‰¥â  ‘Ëßπ’È· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ«à“«√≥å¬—ß§ß„™â°“√Õÿª¡“
·∫∫¢—¥·¬âß (conflict metaphor) ∑’Ë«à“ ç·√ß Õß·√ß∑’Ë¡’
¢π“¥‡∑à“°—π °√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ‡¥’¬«°—π·μàÕ¬Ÿà„π∑‘»μ√ß¢â“¡
°—π‡ªìπ·√ß°‘√‘¬“-ªØ‘°‘√‘¬“ ¬°μ—«Õ¬à“ß‡™àπ ·√ß°‘√‘¬“
§◊ÕπÈ”Àπ—°¢Õß«—μ∂ÿ„π∑‘»≈ß ·≈–·√ßªØ‘°‘√‘¬“§◊Õ·√ß∑’Ë
æ◊Èπ¥—π«—μ∂ÿ„π∑‘»¢÷Èπé ´÷Ëß‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å (Hestenes et al., 1992, 144-
145)  Õ¥§≈âÕß°—∫º≈°“√«‘®—¬¢Õß Terry and Jones
(1986, 295) ∑’Ëæ∫«à“ºŸâ‡√’¬π®”π«π¡“°‰¡à “¡“√∂
√–∫ÿ‰¥â«à“ ç‡¡◊ËÕ·√ß°‘√‘¬“§◊Õ πÈ”Àπ—°¢Õß«—μ∂ÿÀ√◊Õ·√ß∑’Ë
‚≈°¥÷ß¥Ÿ¥«—μ∂ÿ ®–¡’·√ßªØ‘°‘√‘¬“§◊Õ·√ß∑’Ë«—μ∂ÿ¥÷ß¥Ÿ¥‚≈°é

πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“ π—°»÷°…“ à«π¡“° (3 ®“°
4 §π„π§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 1 ·≈–∑ÿ°§π„π§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 3) ¬—ß
§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡™àπ‡¥‘¡
‡æ√“–≈–‡≈¬·√ß∫“ß™π‘¥ ‡™àπ πÈ”Àπ—° ·√ß‡ ’¬¥∑“π
·≈–/À√◊Õ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ ´÷ËßÕ“®‡ªìπ
‡æ√“–π—°»÷°…“¬—ß¡’¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß
π—Ëπ§◊Õ¡Õß«à“·√ß∫“ß™π‘¥ (‡™àπ πÈ”Àπ—° ·√ß‡ ’¬¥∑“π
À√◊Õ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ) ‰¡àª√“°ØÕ¬Ÿà„π
 ∂“π°“√≥å∑’Ë»÷°…“ ®π°«à“®– —ß‡°μ‡ÀÁπÕ‘∑∏‘æ≈¢Õß
·√ß‡À≈à“π—ÈπÕ¬à“ß™—¥‡®π‡ ’¬°àÕπ (Gilbert, Watts &
Osborne, 1982)

°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«

°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«ª√“°Ø
„π§”∂“¡∑’Ë„™â„π°“√ —¡¿“…≥å¢âÕ∑’Ë 4-5 ¥—ßπ’È
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§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 4 º≈—°≈—ß‰¡â„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬
Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«

‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°
º≈—°„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« ¥—ß√Ÿª 6

æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ
≈—ß‰¡â ‡¢“¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å
‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â·≈–πÈ”Àπ—°
¢Õß≈—ß‰¡â ́ ÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ
≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°º≈—°„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« §◊Õ ·√ßº≈—°
·√ß‡ ’¬¥∑“π ∂‘μ ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ·≈–
πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ·≈–æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç·√ßº≈—°μâÕß
¡“°°«à“πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ·≈â«≈—ß‰¡â∂÷ß®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‰¥âé °Á
¬—ß§ß„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡æ√“–·√ß∑’Ë
§π°√–∑”°—∫≈—ß‰¡â¡“°°«à“·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–§πº≈—°
¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«é ´÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡ªìπ‡æ√“–§πÕÕ°
·√ßº≈—°≈—ß‰¡â‡∑à“°—∫·√ß‡ ’¬¥∑“π®≈πå

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫
‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
·≈–·√ß‡ ’¬¥∑“π ‡¢“¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”
μàÕ≈—ß‰¡â ·≈–®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‡æ√“–«à“
·√ß∑’Ëº≈—° (F) ¡“°°«à“·√ß∑’Ë≈—ßμâ“π (-F)é °Á¬—ß§ß„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“
ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡æ√“–¡’·√ß
‡ ’¬¥∑“π®≈πå∑’Ë¡’∑‘»μ√ß¢â“¡°—∫·√ßº≈—°¢Õß§π ÷́Ëß¡’
¡“°∑”„Àâ≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«é

®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
‡∏Õ¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å
‡™àπ‡¥‘¡ ·μà‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈®“°‡¥‘¡∑’Ë¡’·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‰¥â ‡æ√“–«à“·√ß∑’Ë„™âº≈—°‡∑à“°—∫À√◊Õ¡“°°«à“
πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡âé ¡“‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“
ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«μ≈Õ¥‰ª‡æ√“–
·√ß≈—æ∏å®“°¿“¬πÕ°∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â‡ªìπ»Ÿπ¬åé

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ‡∏Õ¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–‰¡à√–∫ÿ·√ß
ªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ·≈–
®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç≈—ß‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√Á«§ßμ—« ‡æ√“–
‡√“ÕÕ°·√ßº≈—°‡∑à“‡¥‘¡μ≈Õ¥é °Á¬—ß§ß„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡æ√“–§πÕÕ°·√ßº≈—°¡“°°«à“
·√ß‡ ’¬¥∑“πé

§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 5 ≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë∫π‚μä–‡√’¬∫·≈–
≈◊Ëπ¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«

‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈∑’Ë
∂Ÿ°º≈—°„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë∫π‚μä–‡√’¬∫·≈–≈◊Ëπ¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«
¥—ß√Ÿª 7

√Ÿª 7 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 5

æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ«à“·√ß∑’Ë°√–∑”
μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈ §◊Õ ·√ßº≈—°®“°¡◊Õ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈
´÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈

√Ÿª 6 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 4
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«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

§◊Õ ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß
≈Ÿ°∫Õ≈ ·≈–‡¡◊ËÕ≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ·≈â« ∂◊Õ«à“
Õ—πμ√°‘√‘¬“ (interaction) √–À«à“ß¡◊Õ°—∫≈Ÿ°∫Õ≈°Á ‘Èπ ÿ¥
≈ß ®÷ß‰¡à¡’·√ß®“°¡◊Õ°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈Õ’°μàÕ‰ª ‡¢“°Á
¬—ß§ß¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‡™àπ‡¥‘¡ ·μà‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«
§ßμ—«‡æ√“–æ◊Èπ‡ªìπæ◊Èπ√“∫≈◊Ëπ«—μ∂ÿ®÷ß‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬
Õ—μ√“‡√Á«∑’Ë ¡Ë”‡ ¡Õé

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ«à“¡’·√ß°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈ §◊Õ
·√ßº≈—°®“°¡◊Õ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ‡¢“°Á¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–
√–∫ÿ«à“·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈ §◊Õ ·√ßº≈—°®“°¡◊Õ ·√ß
‡ ’¬¥∑“π ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ·≈–„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë
≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡æ√“–¡’·√ßμâ“πÀ√◊Õ
·√ß‡ ’¬¥∑“π∑”„Àâ·√ßº≈—°‡∑à“°—∫·√ßμâ“πé ´÷Ëßμ“¡°Æ
°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π°“√∑’Ë≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡æ√“–·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈‡ªìπ
»Ÿπ¬å °≈à“«§◊Õ πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈‡∑à“°—∫·√ßªØ‘°‘√‘¬“
∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈ ‚¥¬‰¡à¡’·√ß‡ ’¬¥∑“π°√–∑”
μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈‡æ√“–æ◊Èπ‚μä–‡√’¬∫·≈–≈◊Ëπ

®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ«à“¡’·√ß°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈ §◊Õ
·√ßº≈—°®“°¡◊Õ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ‡∏Õ°Á¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡
·μà‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
´÷Ëß· ¥ß∂÷ß§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë
Àπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π¡“°¢÷Èπ«à“ ç°“√∑’Ë≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬
Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡æ√“–·√ß≈—æ∏å®“°¿“¬πÕ°∑’Ë°√–∑”μàÕ
«—μ∂ÿ‡ªìπ»Ÿπ¬å ∑”„Àâ≈Ÿ°∫Õ≈√—°…“ ¿“æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«é

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ«à“¡’·√ß°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈ §◊Õ
·√ßº≈—°®“°¡◊Õ ‡∏Õ°Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ«à“¡’·√ß°√–∑”μàÕ
≈Ÿ°∫Õ≈ §◊Õ ·√ßº≈—°®“°¡◊Õ·≈–·√ß‡ ’¬¥∑“π ·μà‰¥â

æ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈‡æ‘Ë¡‡μ‘¡«à“ ç°“√∑’Ë≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«‡æ√“–æ◊Èπ‚μä–∑’Ë‡√’¬∫·≈–≈◊Ëπ∑”„Àâ
≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—«é

°≈à“«‚¥¬ √ÿª°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«
§ßμ—«æ∫«à“ π—°»÷°…“∑ÿ°§π¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“-
»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡°’Ë¬«°—∫·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë
∂Ÿ°º≈—°„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« ‡æ√“–‰¡à‰¥â√–∫ÿ
πÈ”Àπ—° ·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–/À√◊Õ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ
°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ∑—Èßπ’ÈÕ“®‡ªìπ‡æ√“–π—°»÷°…“¬—ß§ß¡’
¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß π—Ëπ§◊Õ¡Õß«à“·√ß
∫“ß™π‘¥ (‡™àπ πÈ”Àπ—° ·√ß‡ ’¬¥∑“π À√◊Õ·√ßªØ‘°‘√‘¬“
∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ) ‰¡àª√“°ØÕ¬Ÿà„π ∂“π°“√≥å∑’Ë»÷°…“
®π°«à“®– —ß‡°μ‡ÀÁπÕ‘∑∏‘æ≈¢Õß·√ß‡À≈à“π—ÈπÕ¬à“ß
™—¥‡®π‡ ’¬°àÕπ (Gilbert et al., 1982)

πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“π—°»÷°…“∑ÿ°§π¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç¡’·√ß®“°
¡◊Õ°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈ ·¡â«à“≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ
‰ª·≈â«°Áμ“¡é ·π«§‘¥π’È Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥∑’Ëæ∫„π
ß“π«‘®—¬«à“ ç¡’·√ß®“°ºŸâ„Àâ·√ß°√–∑” (active agent)
Õ“»—¬À√◊Õ·Ωß (embed) Õ¬Ÿà„π«—μ∂ÿ‡æ◊ËÕ∑”„Àâ«—μ∂ÿ
‡§≈◊ËÕπ∑’ËμàÕ‰ª‰¥âÀ≈—ß®“°«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°ºŸâ„Àâ·√ß
°√–∑”‰ª·≈â«é ´÷Ëß‡√’¬°«à“ ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π
¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ μ“¡·π«§‘¥π’È·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ
‰¥â√—∫°“√∂à“¬∑Õ¥¡“®“°°“√°√–∑”¢ÕßºŸâ„Àâ·√ß°√–∑”
‡™àπ °“√º≈—° °“√¥÷ß °“√ª≈àÕ¬ °“√μ’ °“√‚¬π À√◊Õ
°“√™π ‡ªìπμâπ (Heywood & Parker, 2001; Jimoyiannis
& Komis, 2003) ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„ππ’Èæ∫
∫àÕ¬¡“° ‡¡◊ËÕ„ÀâºŸâ‡√’¬πÕ∏‘∫“¬·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ‡¡◊ËÕ
«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°ºŸâ„Àâ·√ß°√–∑”‰ª·≈â« (Kruger,
Summers & Palacio, 1990, 92) ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫
·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿπ’È‰¡à Õ¥§≈âÕß°—∫°Æ°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’ËÀπ÷Ëß¢Õßπ‘«μ—π°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬
Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« ‡æ√“–¢≥–«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«
§ßμ—« ·√ß≈—æ∏å¿“¬πÕ°∑’Ë°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ®–‡ªìπ»Ÿπ¬å

°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß

°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àßª√“°Ø„π
§”∂“¡∑’Ë„™â„π°“√ —¡¿“…≥å¢âÕ∑’Ë 6-7 ¥—ßπ’È
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§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 6 º≈—°≈—ß‰¡â·≈â«ª≈àÕ¬„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
μ“¡æ◊Èπ√“∫·≈â«≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß

‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°
º≈—°·≈â«ª≈àÕ¬„Àâ ‡§≈◊ËÕπ∑’Ëμ“¡æ◊Èπ√“∫·≈â«≈—ß‰¡â
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß ¥—ß√Ÿª 8

æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
§◊Õ ·√ß‡ ’¬¥∑“π·≈–·√ßº≈—° ÷́Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ ·√ß‡ ’¬¥∑“π
·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â
·≈–‡¡◊ËÕ≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ‰ª·≈â«∂◊Õ«à“Õ—πμ√°‘√‘¬“
√–À«à“ß¡◊Õ°—∫≈—ß‰¡â°Á ‘Èπ ÿ¥≈ß ®÷ß‰¡à¡’·√ß®“°¡◊Õ
°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡âÕ’°μàÕ‰ª ‡¢“°Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡ ·≈–®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“
é‡√“º≈—°·≈â«ª≈àÕ¬ ¡—π°Á®–§àÕ¬ Ê À¬ÿ¥ ·√ß‡ ’¬¥∑“π
æ¬“¬“¡μâ“π°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ·√ß F ∑’Ëº≈—°‰ª ∑’Ë§π„Àâ
°—∫«—μ∂ÿ¡—πÀ¡¥ ¡—π°ÁÀ¬ÿ¥ ∂â“‡ªìπæ◊Èπ≈◊Ëπ¡—π®–≈◊Ëπ ‰¡à¡’
·√ß‡ ’¬¥∑“π ¡—π®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‰ª‡√◊ËÕ¬ Ê ·μà∂â“¡’·√ß
‡ ’¬¥∑“πμâ“πÕ¬Ÿà∑”„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß®πÀ¬ÿ¥é °Á¬—ß§ß„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“
ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß‡æ√“–·√ß®“°°“√º≈—°§àÕ¬ Ê
≈¥≈ß„π¢≥–∑’Ë·√ß‡ ’¬¥∑“π¡’¢π“¥‡∑à“‡¥‘¡é

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ
·√ßº≈—°·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â °Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥§≈“¥-
‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë
°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ ·√ßº≈—°·≈–·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–
®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß‡æ√“–§«“¡‡√Á«¢Õß
≈—ß‰¡âπâÕ¬°«à“·√ßº≈—°é ‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å¥—ßπ’È ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“

≈ß‡æ√“–¡’·√ß‡ ’¬¥∑“π∑’Ë¡’∑‘»μâ“π°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ëé
®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥

∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ
·√ß‡ ’¬¥∑“π ·√ßº≈—° ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ‡∏Õ‰¥â
æ—≤π“·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ ·√ß
‡ ’¬¥∑“π·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ·≈–®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈
∑’Ë§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë
≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß‡æ√“–‡√“‰¡à‰¥âº≈—°μ≈Õ¥ ‡√“º≈—°
·≈â«ª≈àÕ¬ ·√ßº≈—°®–≈¥≈ß‡√◊ËÕ¬ Êé ‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å´÷Ëß· ¥ß∂÷ß§«“¡
‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë Õß¢Õßπ‘«μ—π¡“°
¢÷Èπ¥—ßπ’È ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß‡æ√“–·√ß≈—æ∏å∑’Ë
°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ‰¡à‡ªìπ»Ÿπ¬å ®÷ß∑”„Àâ«—μ∂ÿ‡ª≈’Ë¬π·ª≈ß
§«“¡‡√Á« π—Ëπ§◊Õ ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß ∑”„Àâ≈—ß‰¡â
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ßé

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ
·√ßº≈—°·≈–·√ßªØ‘°‘√‘¬“„π∑‘»μ√ß¢â“¡°—∫∑‘»°“√º≈—°
‡∏Õ°Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ ·√ß
º≈—°·≈–·√ß‡ ’¬¥∑“π ·μà‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈®“°
‡¥‘¡«à“ çæÕÕÕ°·√ß‰ª∂÷ß®ÿ¥ Ê Àπ÷Ëß ®–¡’·√ßμâ“π
∑”„Àâ°≈àÕß„∫π’È™â“≈ßé ‡ªìπ°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß‡æ√“–¡’
·√ß‡ ’¬¥∑“π∑’Ëæ◊Èπé

§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 7 ≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë≈ßμ“¡æ◊Èπ‡Õ’¬ß
¥â«¬§«“¡‡√àß

‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°
ª≈àÕ¬„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë≈ßμ“¡æ◊Èπ‡Õ’¬ß¥â«¬§«“¡‡√àß ¥—ß√Ÿª 9

√Ÿª 9 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 7

√Ÿª 8 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 6
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«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

æ∫«à“®“°‡¥‘¡¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â
§◊Õ ·√ßª≈àÕ¬ ·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ÷́Ëß
μ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°
ª≈àÕ¬„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë≈ßμ“¡æ◊Èπ‡Õ’¬ß §◊Õ ·√ß‡ ’¬¥∑“π ·√ß
ªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ·≈–
‡¡◊ËÕ≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ·≈â« ∂◊Õ«à“Õ—πμ√°‘√‘¬“
√–À«à“ß¡◊Õ°—∫≈—ß‰¡â ‘Èπ ÿ¥≈ß ®÷ß‰¡à¡’·√ß®“°¡◊Õ°√–∑”
μàÕ≈—ß‰¡âÕ’°μàÕ‰ª ‡¢“æ—≤π“·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”
μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ ·√ß‚πâ¡∂à«ß·≈–·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–®“°‡¥‘¡
∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å
«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß‡ªìπ‡æ√“–æ◊Èπ‡Õ’¬ß
∂â“™—π¡“°≈—ß°Á‰À≈‡√Á« ∂â“™—ππâÕ¬°Á‰À≈™â“À√◊ÕÕ“®®–‰¡à
‰À≈é °Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å
‡™àπ‡¥‘¡«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß‡æ√“–æ◊Èπ
¡’§«“¡‡Õ’¬ßé ´÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å°“√∑’Ë
≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë≈ßμ“¡æ◊Èπ‡Õ’¬ß¥â«¬§«“¡‡√àß ‡ªìπ‡æ√“–
Õß§åª√–°Õ∫¢ÕßπÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â„π·π«¢π“π°—∫æ◊Èπ
‡Õ’¬ß (mgsinθ) ¡’¢π“¥¡“°°«à“·√ß‡ ’¬¥∑“π®≈πå∑’Ë
æ◊Èπ°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â (fk)

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫
‰¡à ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ ·√ß
‡ ’¬¥∑“π·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ‡¢“‰¥âæ—≤π“·π«§‘¥
¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë
°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â∑’Ë∂Ÿ°ª≈àÕ¬„Àâ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë≈ßμ“¡æ◊Èπ‡Õ’¬ß
‰¥â∂Ÿ°μâÕß ·≈–®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¥â«¬§«“¡‡√àß‡ªìπ‡æ√“–§«“¡™—π¢Õßæ◊Èπ‡Õ’¬ßé °Á¬—ß§ß„Àâ
‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å«à“
ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß‡æ√“–≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
Õ¬à“ßÕ‘ √–≈ßμ“¡æ◊Èπ‡Õ’¬ß¡’·√ß‡ ’¬¥∑“ππâÕ¬∑”„Àâ
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß·≈–¢÷ÈπÕ¬Ÿà°—∫¡«≈«—μ∂ÿπ—Èπ¥â«¬é

®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ ·√ß
®“°°“√ª≈àÕ¬ ·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈—ß‰¡â ‡∏Õ
°Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‡™àπ‡¥‘¡ ·≈–®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¥â«¬§«“¡‡√àß‡ªìπ‡æ√“–§«“¡™—π¢Õßæ◊Èπ‡Õ’¬ßé ‰¥â
æ—≤π“‡ªìπ°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
∑’Ë· ¥ß∂÷ß§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ∑’Ë Õß
¢Õßπ‘«μ—π¥—ßπ’È ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß‡æ√“–
·√ß≈—æ∏å∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â‰¡à‡ªìπ»Ÿπ¬å ®÷ß∑”„Àâ≈—ß‰¡â
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√Á«∑’Ë‡ª≈’Ë¬π·ª≈ßπ—Ëπ§◊Õ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬
§«“¡‡√àß‡ªìπ‰ªμ“¡°Æ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢âÕ Õß¢Õßπ‘«μ—πé

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ πÈ”Àπ—°¢Õß
≈—ß‰¡â ‡∏Õ°Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à
 ¡∫Ÿ√≥å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â §◊Õ πÈ”Àπ—°¢Õß
≈—ß‰¡â·≈–·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–®“°‡¥‘¡∑’Ë„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß‡ªìπ‡æ√“–¡ÿ¡¢Õßæ◊Èπ‡Õ’¬ß∑”„Àâ‡°‘¥
·√ß¥÷ß¥Ÿ¥é °Á¬—ß„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å«à“ ç°“√∑’Ë≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß
‡æ√“–¡ÿ¡¢Õßæ◊Èπ‡Õ’¬ß∑”„Àâ≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë≈ßμ“¡æ◊Èπ‡Õ’¬ß
·≈–¡’·√ß‡ ’¬¥∑“ππâÕ¬°«à“ ∑”„Àâ≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬
§«“¡‡√àßé

°≈à“«‚¥¬ √ÿª„π°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬§«“¡‡√àß
æ∫«à“π—°»÷°…“ à«π¡“° (∑ÿ°§π„π§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 6
·≈– 2 ®“° 4 §π„π§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 7) ¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç¡’·√ß®“°
°“√º≈—°°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ·¡â«à“≈—ß‰¡â‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ
‰ª·≈â«°Áμ“¡é ( à«π∑’Ë¢’¥‡ âπ„μâ· ¥ß·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π
¢Õß≈—ß‰¡â) ´÷Ëß‡√’¬°«à“ ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π
¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“¬ÿ∑∏¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ‡¡◊ËÕ≈—ß‰¡â
‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ ·√ß®“°°“√º≈—°®–≈¥≈ß‡æ√“–æ◊Èπ
¡’·√ß‡ ’¬¥∑“π ∑”„Àâ§«“¡‡√Á«¢Õß≈—ß‰¡â≈¥≈ß ´÷Ëß‡ªìπ
·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫°“√ Ÿ≠‡ ’¬·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ∑’Ë
 Õ¥§≈âÕß°—∫º≈°“√«‘®—¬¢Õß Kruger et al. (1990, 92),
Trumper and Gorsky (1996) ·≈– Shelley and Marjan
(2000) ∑’Ëæ∫«à“ºŸâ‡√’¬π®”π«π¡“°‡™◊ËÕ«à“ ç°“√ Ÿ≠‡ ’¬
·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π®–‡°‘¥¢÷Èπ„π√–À«à“ß∑’Ë«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ‡¡◊ËÕ
·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π≈¥≈ß «—μ∂ÿ®–‡§≈◊ËÕπ∑’Ë™â“≈ß ·≈–‡¡◊ËÕ
·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π Ÿ≠‡ ’¬À¡¥ «—μ∂ÿ®–À¬ÿ¥π‘Ëßé  ”À√—∫
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·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫°“√ Ÿ≠‡ ’¬·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ
Õ—π‡π◊ËÕß¡“®“°Õ‘∑∏‘æ≈¢Õß·√ß‡ ’¬¥∑“π∑’Ëæ∫π’È
 Õ¥§≈âÕß°—∫º≈°“√«‘®—¬¢Õß Thijs (1992) ∑’Ëæ∫«à“
ºŸâ‡√’¬π®”π«π¡“° ¡’·π«§‘¥«à“Õ‘∑∏‘æ≈¢Õß·√ß¿“¬πÕ°
‡™àπ ·√ß‡ ’¬¥∑“π ∑”„Àâ«—μ∂ÿ Ÿ≠‡ ’¬·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π
‰¥â

·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ·≈–
°“√ Ÿ≠‡ ’¬·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ∑’Ëæ∫„πß“π«‘®—¬π’È
 Õ¥§≈âÕß°—∫∑ƒ…Æ’·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õßπ—°«‘∑¬“»“ μ√å
·≈–π—°ª√—™≠“„π ¡—¬‚∫√“≥ ‡™àπ ∑ƒ…Æ’·√ß¢—∫¥—π
¿“¬„π¢Õß John Philoponus „π»μ«√√…∑’Ë 6 ·≈–
∑ƒ…Æ’·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß Jean Buridan „π»μ«√√…∑’Ë
14 (Wandersee, Mintzes & Novak, 1994; Halloun
& Hestenes, 1985, 105) π—Ëπ‡ªìπ‡æ√“–·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫
·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ‡ªìπ·π«§‘¥∑’Ë‡°‘¥®“°ª√– ∫-
°“√≥å°“√ —ß‡°μ°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π™’«‘μª√–®”«—π
(McCloskey, 1983, 119)

πÕ°®“°π—Èπ¬—ßæ∫«à“π—°»÷°…“∑ÿ°§π‰¡à‰¥â§”π÷ß
∂÷ßπÈ”Àπ—° ·√ß‡ ’¬¥∑“π ·≈–/À√◊Õ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ëæ◊Èπ
°√–∑”μàÕ≈—ß‰¡â ∑—Èßπ’ÈÕ“®‡ªìπ‡æ√“–π—°»÷°…“¬—ß§ß¡’
¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß π—Ëπ§◊Õ¡Õß«à“·√ß∫“ß
™π‘¥ (‡™àπ πÈ”Àπ—° ·√ß‡ ’¬¥∑“π À√◊Õ·√ßªØ‘°‘√‘¬“∑’Ë
æ◊Èπ°√–∑”μàÕ«—μ∂ÿ) ‰¡àª√“°ØÕ¬Ÿà„π ∂“π°“√≥å∑’Ë»÷°…“
®π°«à“®– —ß‡°μ‡ÀÁπÕ‘∑∏‘æ≈¢Õß·√ß‡À≈à“π—ÈπÕ¬à“ß™—¥‡®π
‡ ’¬°àÕπ (Gilbert et al., 1982)

°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëß

°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëßª√“°Ø„π§”∂“¡
∑’Ë„™â„π°“√ —¡¿“…≥å¢âÕ∑’Ë 8 ¥—ßπ’È

§”∂“¡¢âÕ∑’Ë 8 ‚¬π≈Ÿ°∫Õ≈¢÷Èπ„π·π«¥‘Ëß
‡¡◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈∑’Ë

∂Ÿ°‚¬π¢÷Èπ„π·π«¥‘Ëß®π∂÷ß®ÿ¥ Ÿß ÿ¥ ¥—ß√Ÿª 10

√Ÿª 10 ¿“æ‡¢’¬π≈“¬‡ âπª√–°Õ∫§”∂“¡ —¡¿“…≥å

¢âÕ∑’Ë 8

æ∫«à“®“°‡¥‘¡∑’Ë¬ÿ∑∏¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ
≈Ÿ°∫Õ≈∑’Ë∂Ÿ°‚¬π¢÷Èπ„π·π«¥‘Ëß®π∂÷ß®ÿ¥ Ÿß ÿ¥ §◊Õ ·√ß
®“°°“√‚¬π·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ́ ÷Ëßμ“¡·π«§‘¥∑“ß
«‘∑¬“»“ μ√å·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈∑’Ë∂Ÿ°‚¬π¢÷Èπ„π·π«¥‘Ëß
®π∂÷ß®ÿ¥ Ÿß ÿ¥ §◊Õ πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ·≈–‡¡◊ËÕ≈Ÿ°∫Õ≈
‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ·≈â« ∂◊Õ«à“Õ—πμ√°‘√‘¬“√–À«à“ß¡◊Õ
°—∫≈Ÿ°∫Õ≈°Á ‘Èπ ÿ¥≈ß ®÷ß‰¡à¡’·√ß®“°¡◊Õ°√–∑”μàÕ
≈Ÿ°∫Õ≈Õ’°μàÕ‰ª ‡¢“°Á¬—ß§ß¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡

®“°‡¥‘¡∑’Ë«√≥å¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈§◊Õ
·√ß®“°°“√‚¬π·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ‡¢“°Á¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡™àπ‡¥‘¡

®“°‡¥‘¡∑’Ë®ÿ√’¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈§◊Õ
·√ß®“°°“√‚¬π·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ‡∏Õ‰¥âæ—≤π“
·π«§‘¥¥—ß°≈à“«‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–
 “¡“√∂√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈‰¥â∂Ÿ°μâÕß

®“°‡¥‘¡∑’Ë≠“¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈§◊Õ
·√ß®“°°“√‚¬π·≈–πÈ”Àπ—°¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈ ‡∏Õ°Á¬—ß§ß¡’
·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ√“–
√–∫ÿ·√ß∑’Ë°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈§◊Õ ·√ß®“°°“√‚¬π

πÕ°®“°π—Èπæ∫«à“¬ÿ∑∏ «√≥å ·≈–≠“¡’·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ·√ß®“°
°“√‚¬π§àÕ¬ Ê ≈¥≈ß‡¡◊ËÕ≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢÷Èπ ·≈–‡¡◊ËÕ
≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ë‰ª®π∂÷ß®ÿ¥ Ÿß ÿ¥ ·√ß®“°°“√‚¬π®–
‡ªìπ»Ÿπ¬å

°≈à“«‚¥¬ √ÿª„π°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëß
æ∫«à“π—°»÷°…“ 3 §π®“° 4 §π¬—ß§ß¡’·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å«à“ ç‡¡◊ËÕ
≈Ÿ°∫Õ≈‡§≈◊ËÕπ∑’Ëæâπ®“°¡◊Õ·≈â« ¬—ß§ß¡’·√ß®“°°“√
‚¬π°√–∑”μàÕ≈Ÿ°∫Õ≈é ( à«π∑’Ë¢’¥‡ âπ„μâ· ¥ß·√ß¢—∫
¥—π¿“¬„π¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈) ÷́Ëß‡ªìπ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫
¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ (Heywood & Parker, 2001;
Jimoyiannis & Komis, 2003) ·≈–π—°»÷°…“ 3 §π®“°
4 §π¡’·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫°“√ Ÿ≠‡ ’¬·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π
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«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

μ“√“ß 1 °“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3

 

SC (scientific conception)   

PC (partial scientific conception)   

AC (alternative conception)   

 

 

 

 

 

 

æ≈«‘®—¬ ·π«§‘¥

SC

PC

AC

¬ÿ∑∏

SC

PC

AC

«√≥å

®ÿ√’

≠“

SC

PC

AC

SC

PC

AC

≈—°…≥–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë

Õ¬Ÿàπ‘Ëß ¡’Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« ¡’§«“¡‡√àß ·π«¥‘Ëß

¢âÕ 1     ¢âÕ 2    ¢âÕ 3 ¢âÕ 4    ¢âÕ 5 ¢âÕ 6    ¢âÕ 7 ¢âÕ 8
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¢Õß«—μ∂ÿ«à“ ·√ß®“°°“√‚¬π¢Õß≈Ÿ°∫Õ≈®–≈¥≈ß‡√◊ËÕ¬ Ê
®π‡ªìπ»Ÿπ¬å ∑’Ë®ÿ¥ Ÿß ÿ¥¢Õß°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë ´÷Ëß Õ¥§≈âÕß
°—∫º≈°“√«‘®—¬ ¢Õß Kruger et al. (1990, 92), Trumper
and Gorsky (1996) ·≈– Shelley and Marjan (2000)

‡¡◊ËÕæ‘®“√≥“„π¿“æ√«¡ °“√æ—≤π“·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°
øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ·¬°μ“¡≈—°…≥–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
∑’Ëª√“°Ø„π§”∂“¡∑’Ë„™â„π°“√ —¡¿“…≥å °≈à“«§◊Õ «—μ∂ÿ
Õ¬Ÿàπ‘Ëß «—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬Õ—μ√“‡√Á«§ßμ—« «—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¥â«¬§«“¡‡√àß ·≈–«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëß  “¡“√∂· ¥ß
‰¥â¥—ßμ“√“ß 1

®“°μ“√“ß 1 °≈à“«‚¥¬ √ÿª °‘®°√√¡°“√
‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°
‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ™à«¬„Àâπ—°»÷°…“æ—≤π“§«“¡√Ÿâ§«“¡
‡¢â“„®·≈–°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ„π°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¥â«¬
§«“¡‡√àß¡“°∑’Ë ÿ¥ √Õß≈ß¡“ §◊Õ °√≥’«—μ∂ÿÕ¬Ÿàπ‘Ëß ·≈–
°√≥’«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’Ë„π·π«¥‘Ëß μ“¡≈”¥—∫ ‚¥¬π—°»÷°…“∑’Ë
¡’°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß
«—μ∂ÿ¡“°∑’Ë ÿ¥ §◊Õ ®ÿ√’ √Õß≈ß¡“ §◊Õ ¬ÿ∑∏·≈–≠“ ·≈–
«√≥åμ“¡≈”¥—∫ ∑—Èßπ’È∂÷ß·¡â«à“„π∫“ß¢âÕ§”∂“¡π—°»÷°…“
®–‰¡à‰¥âª√—∫‡ª≈’Ë¬π·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ ·μàπ—°»÷°…“‰¥âæ—≤π“°“√„Àâ‡Àμÿº≈∑’Ë Õ¥§≈âÕß
°—∫·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å¡“°¢÷Èπ ·≈–¡’‡®μ§μ‘∑’Ë¥’
μàÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ ∑—Èßπ’È
æ∫«à“¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß·≈–·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ‡ªìπÕÿª √√§ ”§—≠„π
°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
·≈–‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
∑’Ëª√—∫‡ª≈’Ë¬π‰¥â¬“°

¢âÕ‡ πÕ·π–„π°“√π”‰ª„™â

·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·∫∫‰¡à ¡∫Ÿ√≥å·≈–
·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡°’Ë¬«°—∫
·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘™“‡Õ°
øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ∑’Ëæ∫„πß“π«‘®—¬π’È ‚¥¬‡©æ“–Õ¬à“ß¬‘Ëß
¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß·≈–·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫
·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ ¡’§«“¡ Õ¥§≈âÕß°—∫·π«§‘¥

§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡°’Ë¬«°—∫·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ∑’Ëæ∫„πß“π«‘®—¬„πμà“ßª√–‡∑»
· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ«à“ºŸâ‡√’¬π∑’Ë¡’§«“¡·μ°μà“ß¥â“πÕ“¬ÿ ‡æ»
§«“¡ “¡“√∂ ·≈–«—≤π∏√√¡ ¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ∑’Ë Õ¥§≈âÕß·≈–§≈â“¬§≈÷ß°—π (Smith, diSessa
& Roschelle, 1993)

°“√∑’Ëπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥
∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
·≈–‰¡à “¡“√∂ª√–¬ÿ°μå„™â·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿÕ∏‘∫“¬‡Àμÿ°“√≥å„π™’«‘μª√–®”«—π‰¥â
∫àß™’È«à“ ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√Ÿ¬—ß¡’ªí≠À“„π°“√‡μ√’¬¡
§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“·°àπ—°»÷°…“ ‚¥¬‡©æ“–π—°»÷°…“
§√Ÿ«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ´÷Ëßºà“π°“√‡√’¬π√Ÿâ„π√“¬«‘™“
°≈»“ μ√å¡“·≈â« ´÷Ëß Õ¥§≈âÕß°—∫º≈°“√«‘®—¬¢Õß
Dykstra, Boyle and Monarch (1992) ∑’Ëæ∫«à“ºŸâ‡√’¬π
®”π«π¡“°ºà“π°“√‡√’¬π„π√“¬«‘™“°≈»“ μ√å‚¥¬ª√“»®“°
§«“¡‡¢â“„®‡°’Ë¬«°—∫°√Õ∫·π«§‘¥¢Õßπ‘«μ—π (Newtonian
framework)  ‘Ëßπ’È· ¥ß„Àâ‡ÀÁπ«à“·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡ªìπ·π«§‘¥∑’Ë‡ª≈’Ë¬π·ª≈ß
‰¥â¬“° ®“°°“√ ”√«®·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√
‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ°àÕπ·≈–À≈—ß°“√‡√’¬π√Ÿâ„π™à«ß°“√
· ¥ß·∫∫Õ¬à“ß°“√ Õπ·∫∫ºπ«°‡π◊ÈÕÀ“·≈–«‘∏’ Õπ
„πß“π«‘®—¬π’È · ¥ß„Àâ‡ÀÁπ«à“¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ
»Ÿπ¬å°≈“ß·≈–·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ
‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å∑’Ë
‡ª≈’Ë¬π·ª≈ß‰¥â¬“° ÷́Ëß Champagne et al. (1983,
177), Hestenes et al. (1992, 142) ·≈– Jimoyiannis
and Komis (2003) „Àâ‡Àμÿº≈‰«â«à“ ‡ªìπ‡æ√“–·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å™à«¬„ÀâºŸâ‡√’¬π
 “¡“√∂μ’§«“¡À¡“¬ ∑”π“¬ ·≈–Õ∏‘∫“¬ª√“°Ø°“√≥å
„π™’«‘μª√–®”«—π‰¥â¥’ ∑”„ÀâºŸâ‡√’¬π‡°‘¥§«“¡æ÷ßæÕ„®
„π¢≥–∑’Ë·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‰¡à„Àâ§”Õ∏‘∫“¬∑’Ë
 Õ¥§≈âÕß°—∫ª√“°Ø°“√≥å„π™’«‘μª√–®”«—π ¬°μ—«Õ¬à“ß
‡™àπ „π°“√‡√’¬π√Ÿâ‡√◊ËÕß·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
ºŸâ Õπ¡—°®–„ÀâºŸâ‡√’¬π≈–‡≈¬Õ‘∑∏‘æ≈¢Õß§«“¡‡ ’¬¥∑“π
‚¥¬∂◊Õ«à“Õ‘∑∏‘æ≈¢Õß§«“¡‡ ’¬¥∑“π¡’πâÕ¬¡“° „π¢≥–∑’Ë
‡Àμÿ°“√≥å∑’Ë»÷°…“ª√“°ØÕ‘∑∏‘æ≈®“°§«“¡‡ ’¬¥∑“π
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«. ß¢≈“π§√‘π∑√å ©∫—∫ —ß§¡»“ μ√å·≈–¡πÿ…¬»“ μ√å

ªï∑’Ë 12 ©∫—∫∑’Ë 1  ¡.§. - ¡’.§. 2549
°“√æ—≤π“·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë...

¢®√»—°¥‘Ï  ∫—«√–æ—π∏å ·≈–§≥–

Õ¬à“ß™—¥‡®π (Jimoyiannis & Komis, 2003; Enderstein
& Spango, 1996, 489)

·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢Õßπ—°»÷°…“§√Ÿ
«‘™“‡Õ°øî ‘° å™—Èπªï∑’Ë 3 ∑’Ëæ∫„πß“π«‘®—¬π’È‡ªìπ ‘Ëß°√–μÿâπ
„Àâ§√ŸºŸâ Õπ ºŸâ∫√‘À“√ ·≈–∫ÿ§≈“°√∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß„π ∂“∫—π
°“√º≈‘μ§√Ÿμ√–Àπ—°·≈–À“·π«∑“ß‡μ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡
¥â“π‡π◊ÈÕÀ“«‘™“·°àπ—°»÷°…“§√Ÿ«‘∑¬“»“ μ√å„Àâ¥’¬‘Ëß¢÷Èπ
‡æ◊ËÕªÑÕß°—π‰¡à„Àâπ—°»÷°…“¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ‡æ√“–À“°π—°»÷°…“¡’·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å·≈â« Õ“®
∂à“¬∑Õ¥·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å
¥—ß°≈à“«‰ª¬—ßπ—°‡√’¬π∑’Ëμπ‡Õß Õπ(Pardhan & Bano,
2001, 315) ÷́Ëß®–∑”„Àâ‡°‘¥º≈°√–∑∫μàÕ°“√»÷°…“
«‘∑¬“»“ μ√å„π«ß°«â“ß ‡æ√“–·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡ªìπÕÿª √√§·≈–¢—¥¢«“ß°“√
‡√’¬π√Ÿâ«‘™“øî ‘° å¢ÕßºŸâ‡√’¬π ∑”„Àâ‡°‘¥º≈°“√‡√’¬π√Ÿâ∑’Ë
‰¡àæ÷ßª√– ß§å¡“°¡“¬ ‡™àπ °“√ª√—∫‡ª≈’Ë¬π∫‘¥‡∫◊Õπ
¢âÕ¡Ÿ≈∑’Ë‰¥â®“°°“√‡√’¬π√Ÿâ (‡™àπ °“√ —ß‡°μ °“√μ’
§«“¡À¡“¬·≈–·ª≈º≈¢âÕ¡Ÿ≈ ·≈–°“√∑”§«“¡‡¢â“„®
·π«§‘¥„π∫∑‡√’¬π) „Àâ‡¢â“°—∫°√Õ∫·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å∑’ËºŸâ‡√’¬π¡’Õ¬Ÿà (Wandersee
et al., 1994; Champagne et al., 1983) ¥—ßπ—Èπ§√Ÿ
ºŸâ Õπ ºŸâ∫√‘À“√ ·≈–∫ÿ§≈“°√∑’Ë‡°’Ë¬«¢âÕß„π ∂“∫—π°“√
º≈‘μ§√Ÿ§«√À“·π«∑“ß àß‡ √‘¡„Àâπ—°»÷°…“ª√—∫‡ª≈’Ë¬π
·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡ªìπ
·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡æ◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“π”‡ πÕ·π«§‘¥
∑’Ë∂Ÿ°μâÕß·°àπ—°‡√’¬π

ºŸâ«‘®—¬®÷ß¢Õ‡ πÕ·π–¥—ßπ’È
1. ºŸâ‡√’¬π‰¡à‰¥â°â“« ŸàÀâÕß‡√’¬πøî ‘° å¥â«¬ ¡Õß

∑’Ë«à“ß‡ª≈à“‡ ¡◊Õπ°√–¥“…‡ª≈à“∑’Ë√Õ§Õ¬„Àâ§√Ÿ¢’¥‡¢’¬π
§«“¡√Ÿâ≈ß‰ª „π∑“ßμ√ß°—π¢â“¡ºŸâ‡√’¬π°â“« ŸàÀâÕß‡√’¬π
æ√âÕ¡°—∫·π«§‘¥∑’Ë¡’Õ¬Ÿà·≈â«‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë
¢Õß«—μ∂ÿ∑’ËÀ≈“°À≈“¬ ́ ÷Ëß∫“ß à«π‡ªìπ·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ
®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å (Champagne et al., 1983,
174) ¥—ßπ—Èπ§√ŸºŸâ Õπ§«√ ”√«®·π«§‘¥¢ÕßºŸâ‡√’¬π
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ°àÕπ‡√’¬π ‡æ◊ËÕ„Àâ
∑√“∫«à“ºŸâ‡√’¬π¡’·π«§‘¥§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß

«‘∑¬“»“ μ√å À√◊Õ‰¡àÕ¬à“ß‰√ ‡æ◊ËÕ®–‰¥â«“ß·π«∑“ß°“√®—¥
°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ‡æ◊ËÕ™à«¬„ÀâºŸâ‡√’¬πª√—∫‡ª≈’Ë¬π·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å‡À≈à“π—Èπ
‡ªìπ·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å ´÷Ëß®–™à«¬„ÀâºŸâ‡√’¬π‡°‘¥
°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡√◊ËÕß„À¡à‰¥â∂Ÿ°μâÕß¬‘Ëß¢÷Èπ πÕ°®“°π—Èπ
§«√¡’°“√ ”√«®·π«§‘¥¢ÕßºŸâ‡√’¬πÀ≈—ß‡√’¬π‡æ◊ËÕ„Àâ
·πà„®«à“ºŸâ‡√’¬π‡°‘¥°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥∑’Ë∂Ÿ°μâÕß·≈â« ́ ÷Ëß§√Ÿ
ºŸâ Õπ “¡“√∂„™â ∂“π°“√≥å°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë·∫∫μà“ß Ê
·≈–·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ∑’Ëæ∫
„πß“π«‘®—¬π’È‰ª √â“ß·∫∫ ”√«®·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß
·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ¢ÕßºŸâ‡√’¬π‰¥â

2. ‡π◊ËÕß®“°°“√ Õπ·∫∫∫√√¬“¬‡ªìπÀ≈—°
¢“¥°“√≈ß¡◊ÕªØ‘∫—μ‘°“√∑¥≈Õß·≈–°‘®°√√¡μà“ß Ê ∑”„Àâ
ºŸâ‡√’¬π¢“¥§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®·≈–¡’‡®μ§μ‘∑’Ë‰¡à¥’μàÕ°“√
‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ
¥—ßπ—Èπ§√ŸºŸâ Õπ§«√ª√—∫¡“„™â«‘∏’ Õπ·∫∫ √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ
¥â«¬μπ‡Õß„Àâ¡“°¢÷Èπ‡æ◊ËÕ àß‡ √‘¡„ÀâºŸâ‡√’¬π‡°‘¥§«“¡√Ÿâ
§«“¡‡¢â“„®·≈–¡’‡®μ§μ‘∑’Ë¥’μàÕ°“√‡√’¬π√Ÿâ·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß·≈–°“√‡§≈◊ËÕπ∑’Ë¢Õß«—μ∂ÿ

3. ¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß·≈–
·π«§‘¥‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ‡ªìπ·π«§‘¥
§≈“¥‡§≈◊ËÕπ®“°·π«§‘¥∑“ß«‘∑¬“»“ μ√å∑’Ëæ∫∫àÕ¬
·≈–ª√—∫‡ª≈’Ë¬π‰¥â¬“° §√ŸºŸâ ÕπÕ“®™à«¬„ÀâºŸâ‡√’¬π
ª√—∫‡ª≈’Ë¬π¡ÿ¡¡Õß∑’Ë¬÷¥μπ‡Õß‡ªìπ»Ÿπ¬å°≈“ß‚¥¬ àß‡ √‘¡
„ÀâºŸâ‡√’¬π≈ß¡◊ÕªØ‘∫—μ‘°“√∑¥≈ÕßÀ√◊Õ∑”°‘®°√√¡∑’Ë
‡°’Ë¬«¢âÕß°—∫ª√“°Ø°“√≥å„π™’«‘μª√–®”«—π‡æ◊ËÕ‡™◊ËÕ¡‚¬ß
§«“¡‡ªìππ“¡∏√√¡¢Õß·√ß∫“ß™π‘¥ ‡™àπ ·√ß‚πâ¡∂à«ß
·√ß‡ ’¬¥∑“π ·√ßªØ‘°‘√‘¬“ „ÀâºŸâ‡√’¬π¡Õß‡ÀÁπ‡ªìπ
√Ÿª∏√√¡¬‘Ëß¢÷Èπ ·≈–™à«¬„ÀâºŸâ‡√’¬πª√—∫‡ª≈’Ë¬π·π«§‘¥
‡°’Ë¬«°—∫·√ß¢—∫¥—π¿“¬„π¢Õß«—μ∂ÿ ‚¥¬„ÀâºŸâ‡√’¬π‡¢â“„®
·π«§‘¥¢Õß·√ßÕ¬à“ß™—¥‡®π°àÕπ‡√’¬π«à“ ·√ß‡°‘¥®“°
Õ—πμ√°‘√‘¬“√–À«à“ß«—μ∂ÿ ‡¡◊ËÕÕ—πμ√°‘√‘¬“ ‘Èπ ÿ¥≈ß°Á‰¡à¡’
·√ß°√–∑”√–À«à“ß«—μ∂ÿÕ’°μàÕ‰ª °≈à“«§◊Õ ‰¡à¡’·√ß∑’Ë
Õ“»—¬À√◊Õ·ΩßÕ¬Ÿà„π«—μ∂ÿ‡æ◊ËÕ∑”„Àâ«—μ∂ÿ‡§≈◊ËÕπ∑’ËμàÕ‰ª‰¥â
À≈—ß®“°Õ—πμ√°‘√‘¬“ ‘Èπ ÿ¥≈ß  ¡∫—μ‘∑“ßøî ‘° å∑’ËÕ¬Ÿà„π
«—μ∂ÿ∑’Ë‡§≈◊ËÕπ∑’Ëπ—Èπ‡√’¬°«à“ ‚¡‡¡πμ—¡ ‰¡à„™à·√ß

4.  ∂“∫—π°“√º≈‘μ§√Ÿ§«√ª√—∫ª√ÿß°“√‡μ√’¬¡
§«“¡æ√âÕ¡¥â“π‡π◊ÈÕÀ“«‘™“øî ‘° å ‡æ◊ËÕ„Àâπ—°»÷°…“§√Ÿ
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«‘™“‡Õ°øî ‘° å¡’§«“¡√Ÿâ§«“¡‡¢â“„®·π«§‘¥¥—ß°≈à“«Õ¬à“ß
∂àÕß·∑â πÕ°®“°π—Èπ§«√¡’°“√∑¥ Õ∫§«“¡√Ÿâæ◊Èπ∞“π„π
«‘™“øî ‘° å°àÕπÕÕ°Ωñ°ª√– ∫°“√≥å«‘™“™’æ§√ŸÀ√◊Õ°àÕπ
®∫°“√»÷°…“ ‡æ◊ËÕ‡ªìπ°“√‡μ√’¬¡§«“¡æ√âÕ¡¢Õßπ—°»÷°…“
§√Ÿ°àÕπªØ‘∫—μ‘ß“π Õπ®√‘ß

5. ‡π◊ËÕß®“°ß“π«‘®—¬π’È‡ªìπß“π«‘®—¬‡™‘ßμ’§«“¡
À¡“¬∑’Ë°√–∑”°—∫°≈ÿà¡μ—«Õ¬à“ß¢π“¥‡≈Á° ‚¥¬¡ÿàß‡πâπ
°“√π”‡ πÕ¢âÕ¡Ÿ≈„π‡™‘ß≈÷°·°àºŸâÕà“π¡“°°«à“°“√ √ÿªÕ‘ß
(generalized) ‰ª¬—ß°≈ÿà¡„À≠à ¥—ßπ—Èππ—°«‘®—¬À√◊Õ§√ŸºŸâ Õπ
∑’Ë¡’§«“¡ π„®Õ“®ª√–¬ÿ°μå„™â°‘®°√√¡°“√‡√’¬π√Ÿâ·∫∫
 √â“ßÕß§å§«“¡√Ÿâ¥â«¬μπ‡Õß∑’Ëπ”‡ πÕ„πß“π«‘®—¬π’È°—∫
°≈ÿà¡μ—«Õ¬à“ß∑’Ë¡’¢π“¥„À≠à¢÷Èπ ÷́Ëßº≈°“√»÷°…“¥—ß°≈à“«
®–‡ªìπª√–‚¬™πåÕ¬à“ß¬‘ËßμàÕ°“√æ—≤π“°“√®—¥°“√‡√’¬π√Ÿâ
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Abstract 


A study was conducted to investigate the relationships between four 4th-year preservice physics 
teachers’ conceptions of teaching and learning physics and their classroom practices during student 
teaching. The data collection methods were: interviews with the participants about conceptions of, and a 
personal metaphor for, teaching and learning physics; classroom observations and interviews after teaching; 
interviews with cooperating teachers and university supervisors; and collection of related documents. The 
data was analyzed by using a constant comparative method. The results revealed that the participants held 
two distinct categories of conceptions of teaching and learning physics—lecture-driven and activity-
driven—that strongly related to their classroom practices during student teaching. Additionally, the 
participants’ metaphors for teaching and learning physics were closely related to, and could be used to 
clarify, their conceptions of teaching and learning physics. Two important factors potentially influenced on 
the participants’ classroom practices during student teaching were the supervisions from the cooperating 
teachers and the characteristics of students taught. Throughout the student teaching, the participants’ 
conceptions of, and metaphors for, teaching and learning physics were slightly changed by placing more 
emphasis on students’ learning and the roles of students in the teaching and learning processes.  

 

Keywords: conceptions of teaching and learning physics, metaphor for teaching and learning 
 physics, preservice physics teacher, student teaching  
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บทคัดย่อ 
 

งานวิจัยนี้เป็นการศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของนักศึกษาครู

วิชาเอกฟิสิกส์ชั้นปีที่ 4 จำนวน 4 คน กับการปฏิบัติการสอนในระหว่างการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู วิธีการที่ใช้

ในการเก็บรวบรวมข้อมูล คือ การสัมภาษณ์กลุ่มตัวอย่างถึงแนวคิดและอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ การ

สังเกตการสอนของกลุ่มตัวอย่างและสัมภาษณ์หลังการสอน การสัมภาษณ์อาจารย์พี่เลี้ยงและอาจารย์นิเทศก ์ และ 

การเก็บรวบรวมเอกสารที่เกี่ยวข้อง ผู้วิจัยวิเคราะห์ข้อมูลด้วยวิธี Constant Comparative Method ผลการวิจัยบ่งชี้

ว่า แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของกลุ่มตัวอย่างสามารถแบ่งได้ 2 กลุ่ม คือ การเรียนการสอนแบบ

เน้นการบรรยายและเน้นการปฏิบัติกิจกรรม ซึ่งแนวคิดเหล่านี้มีความสัมพันธ์กับการปฏิบัติการสอนในระหว่างการ

ฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูของกลุ่มตัวอย่าง ทั้งนี้พบว่าการอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของกลุ่มตัวอย่าง

มีความสัมพันธ์อย่างมากกับแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์และช่วยให้เข้าใจแนวคิดดังกล่าวได้ดียิ่งขึ้น 

ในระหว่างการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูมีปัจจัยหลัก 2 ประการ ที่ส่งผลต่อการปฏิบัติการสอนของกลุ่มตัวอย่าง

ซึ่งก็คือ คำแนะนำจากอาจารย์พี่เลี้ยงและลักษณะของนักเรียนที่สอน นอกจากนั้นพบว่า แนวคิดและการอุปมา

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของกลุ่มตัวอย่างมีการเปลี่ยนแปลงเพียงเล็กน้อย โดยได้ให้ความสำคัญต่อการ

เรียนรู้ของนักเรียนและบทบาทของนักเรียนในกระบวนการเรียนการสอนมากขึ้น 



คำสำคัญ: การฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู, นักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์, แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์, 

 อุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ 
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วา่ การอปุมาของครมูคีวามสมัพนัธอ์ยา่งมากกบัแนวคดิ 

เกีย่วกบัการเรยีนการสอน โดยเฉพาะอยา่งยิง่การกระตุน้ 

ใหค้รคูดิเชงิบรูณาการ (Integrative thinking) เกีย่วกบั 

การเรยีนการสอน (Stofflett, 1996; Martinez, Sauleda 

& Huber, 2001, 966; Tobin & LaMaster, 1995, 

241) ดงันัน้ การอปุมาจงึชว่ยทำใหเ้ขา้ใจแนวคดิเกีย่วกบั 

การเรียนการสอนของครูได้ลึกซึ้งและกว้างขวางมาก

ยิ่งขึ้น อีกทั้งสามารถใช้เป็นเครื่องมือเพื่อช่วยให้ครู

พิจารณาการปฏิบัติการสอนของตนในมุมมองที่แปลก

ใหม่ (Martinez et al., 2001, 974)  

การวิจัยนี้จึงเกิดขึ้นเพื่อศึกษาแนวคิดเกี่ยวกับ

การเรยีนการสอนฟสิกิสข์องนกัศกึษาครวูชิาเอกฟสิกิส ์

ชั้นปีที่ 4 และความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิดดังกล่าว

กับการปฏิบัติการสอนในระหว่างการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครู ซึ่งผลการวิจัยที่ได้จะช่วยให้เข้าใจความ

สัมพันธ์ระหว่างแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนและ

การปฏบิตักิารสอนในหอ้งเรยีนของครซูึง่เปน็ทีถ่กเถยีง 

กันอยู่ และให้ข้อมูลย้อนกลับแก่ผู้บริหาร คณาจารย์ 

และบุคลากรที่เกี่ยวข้องในสถาบันการผลิตครู ในการ

ปรับปรุงการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูและการจัด 

การเรยีนการสอนตามหลกัสตูรเพือ่สง่เสรมิใหน้กัศกึษา 

ครูมีแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนที่พึงประสงค์ 

อาทิ การเรียนการสอนที่เน้นนักเรียนเป็นศูนย์กลาง 

(Student-centered) ซึ่งเป็นไปตามเจตนารมณ์ของ

การปฏริปูการเรยีนรู ้(Office of the National Education 

Commission, 2001) 


วัตถุประสงค์การวิจัย 

1. เพื่อศึกษาแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอน

ฟิสิกส์ของนักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์ชั้นปีที่ 4 

2. เพื่อศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างการอุปมา

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์กับแนวคิดเกี่ยวกับ

การเรยีนการสอนฟสิกิสข์องนกัศกึษาครวูชิาเอกฟสิกิส ์

ชั้นปีที่ 4 

บทนำ 

การฝกึประสบการณว์ชิาชพีคร ู(Student teaching) 

ถือว่าเป็นหัวใจสำคัญของการผลิตครูเพราะเป็นการ

เตรยีมนกัศกึษาครใูหพ้รอ้มทีจ่ะไปเปน็ครทูีด่ใีนอนาคต 

(วรรณทพิา และภาวณิ,ี 2545, 106) โดยประสบการณ ์

ที่นักศึกษาได้รับจากการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู

ถือว่าเป็นส่วนสำคัญของกระบวนการเรียนรู้เพื่อสอน 

(Process of learning to teach) (Brickhouse & 

Bodner, 1992 cited in Bradford & Dana, 1998, 

3) อนัเปน็กระบวนการทีล่ะเอยีดออ่นและซบัซอ้นเพราะ 

มปีจัจยัหลายประการเขา้มาเกีย่วขอ้ง อาท ิปจัจยัเกีย่วกบั 

บคุคล และปจัจยัเกีย่วกบับรบิท โดยปจัจยัเกีย่วกบับคุคล 

ทีส่ำคญัอยา่งหนึง่กค็อื แนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอน 

(Dana, 1998) ซึ่งการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูจะ

สง่เสรมิใหน้กัศกึษาครไูดต้รวจสอบแนวคดิของตนเอง 

เกี่ยวกับการเรียนการสอน และศึกษาผลของแนวคิด

ดงักลา่วทีม่ตีอ่การปฏบิตักิารสอนของตนเอง (Grossman, 

1990 cited in Bradford & Dana, 1998) 

ครแูตล่ะคนมแีนวคดิเฉพาะตนเกีย่วกบัการเรยีน 

การสอน โดยแนวคิดดังกล่าวมีอิทธิพลอย่างมากต่อ

การตัดสินใจและการลงมือปฏิบัติเกี่ยวกับการเรียน

การสอน (Bradford & Dana, 1998; Porlan & del 

Pozo, 2004) ดงันัน้ แนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอน 

ของครแูตล่ะคนจงึสามารถบง่ชีก้ารปฏบิตักิารสอนของ 

ครคูนนัน้ ๆ ได ้(Koballa, Glynn, Upson & Coleman, 

2005) อย่างไรก็ตาม มีนักการศึกษา อาทิ Tobin and 

LaMaster (1995) และ Mellado (1998) แย้งว่า 

แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนของครูไม่มีความ

สัมพันธ์อย่างชัดเจนกับการปฏิบัติการสอน  

การใหค้รแูสดงแนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอน 

สามารถกระทำได้หลายแนวทาง อาทิ การสัมภาษณ์ 

การตอบแบบสำรวจ หรอืการตอบแบบสอบถาม สำหรบั 

แนวทางหนึ่งที่น่าสนใจก็คือ การให้ครูอุปมาเกี่ยวกับ

การเรียนการสอน (Bullough, 1991 cited in 

BouJaoude, 2000) โดยงานวิจัยหลายชิ้นได้ชี้ให้เห็น



Songklanakarin J. of Social Science & Humanities 

Vol. 13 No. 4  Oct. - Dec. 2007 

Relationships between Fourth-Year Preservice... 

Khajornsak  Buaraphan 598

3. เพื่อศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิด

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของนักศึกษาครูวิชา

เอกฟิสิกส์ชั้นปีที่ 4 และการปฏิบัติการสอนในระหว่าง

การฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

4. เพื่อศึกษาการปฏิบัติการสอนในระหว่างการ

ฝกึประสบการณว์ชิาชพีครขูองนกัศกึษาครวูชิาเอกฟสิกิส ์

ชั้นปีที่ 4 และปัจจัยที่ส่งผลต่อการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครูของนักศึกษาครูดังกล่าว 

 

ขอบเขตของการวิจัย 

การวจิยันีเ้ปน็การศกึษาแนวคดิเกีย่วกบัการเรยีน 

การสอนฟิสิกส์ของนักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์ชั้นปีที่ 4 

จำนวน 4 คน จากมหาวิทยาลัยราชภัฏแห่งหนึ่งใน

กรุงเทพฯ และความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิดดังกล่าว

กับการปฏิบัติการสอนในระหว่างการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครูของนักศึกษาดังกล่าวในภาคการศึกษาที่ 1 

ปกีารศกึษา 2548 ณ โรงเรยีนมธัยมศกึษาในกรงุเทพฯ 

จำนวน 2 แห่ง   


นิยามศัพท์เฉพาะ 

แนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอนฟสิกิส ์หมายถงึ 

แนวคิดของนักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์ชั้นปีที่ 4 ที่ฝึก

ประสบการณ์วิชาชีพครูที่มีต่อการเรียนการสอนฟิสิกส์

อนัประกอบดว้ยบทบาทของครแูละนกัเรยีนในกระบวน 

การเรียนการสอนฟิสิกส์ การเรียนรู้ฟิสิกส์ และวิธีสอน

ฟิสิกส์ที่ประสบความสำเร็จ 

อุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ หมายถึง 

การเปรียบเทียบกระบวนการเรียนการสอนฟิสิกส์กับ

สิ่งต่าง ๆ ตามแนวคิดของนักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์

ชั้นปีที่ 4 ที่ฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 


ประโยชน์ที่คาดว่าจะได้รับ 

1. ผู้บริหาร คณาจารย์ และบุคลากรที่เกี่ยวข้อง

ในสถาบนัการผลติครไูดร้บัทราบขอ้มลูแนวคดิเกีย่วกบั 

การเรยีนการสอนฟสิกิสข์องนกัศกึษาครวูชิาเอกฟสิกิส ์

ชั้นปีที่ 4 และความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิดดังกล่าว

กับการปฏิบัติการสอนในระหว่างการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครูของนักศึกษา ซึ่งจะเป็นประโยชน์ในการ

วางแผนและการปรับปรุงการฝึกประสบการณ์วิชาชีพ

ครูและการจัดกิจกรรมการเรียนการสอนในหลักสูตร 

เพื่อส่งเสริมให้นักศึกษาครูมีแนวคิดเกี่ยวกับการเรียน

การสอนที่พึงประสงค์ อาทิ การเรียนการสอนที่เน้น

นักเรียนเป็นศูนย์กลาง ซึ่งเป็นไปตามเจตนารมณ์ของ

การปฏิรูปการเรียนรู้ 

2. นกัวจิยัและนกัการศกึษาเขา้ใจความสมัพนัธ ์

ระหว่างแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของ

นักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์ชั้นปีที่ 4 และการปฏิบัติ

การสอนในห้องเรียนของครูซึ่งเป็นประเด็นที่เป็นที่  

ถกเถียงกันอยู่ 

 

วิธีการวิจัย 

พลวิจัย 

พลวิจัย ได้แก่ นักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์ชั้นปี  

ที่ 4 จำนวน 4 คน เป็นชาย 2 คน หญิง 2 คน   

จากมหาวิทยาลัยราชภัฏแห่งหนึ่งในกรุงเทพฯ ที่ฝึก

ประสบการณว์ชิาชพีครใูนภาคการศกึษาที ่1 ปกีารศกึษา 

2548 ณ โรงเรียนมัธยมศึกษาในกรุงเทพฯ จำนวน   

2 แห่ง ทั้งนี้เพื่อรักษาสิทธิของพลวิจัย ผู้วิจัยขอใช้

นามแฝงแทนชื่อของพลวิจัยดังนี้ มานี มานะ ชูใจ และ

ปิติ  

มานีมีอายุ 23 ปี เกิดที่จังหวัดบุรีรัมย์ ตอนที่

เรยีนในระดบัประถมศกึษาเธอไดร้บัการยกยอ่งใหเ้ปน็ 

นกัเรยีนทีม่ผีลการเรยีนดเีดน่ แตใ่นระดบัมธัยมศกึษา 

เธอไม่ค่อยตั้งใจเรียนทำให้ผลการเรียนตกต่ำลง มานี

สอบเข้าศึกษาต่อในมหาวิทยาลัย ในสาขาที่ต้องการ  

ไม่ได้ แต่สามารถสอบโควตาเพื่อเข้าศึกษาต่อในหลักสูตร 

พยาบาลศาสตร์และการสอนฟิสิกส์ได้ เธอเลือกศึกษา

ต่อในสาขาการสอนฟิสิกส์เพราะเธอรักวิชาฟิสิกส์และ

ประทับใจการสอนของครูฟิสิกส์ มานีมีความมุ่งหวังที่

จะเป็น “ครูที่ดีและเป็นที่รักของลูกศิษย์” เธอได้  
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เกรดเฉลี่ยสะสม 3.48 

มานะมอีาย ุ23 ป ีเตบิโตในครอบครวัขนาดใหญ ่

ที่ประกอบอาชีพเกษตรกรในจังหวัดชัยภูมิ ถึงแม้ทาง

บ้านจะมีฐานะพอกินพอใช้แต่เขาก็มีความสุขดี มานะ

คาดหวังจากการเข้าศึกษาในสาขาการสอนฟิสิกส์ว่า 

“ต้องการสอนให้นักเรียนเข้าใจฟิสิกส์และปฏิบัติตน

เป็นแบบอย่างที่ดีแก่นักเรียน” เขาได้เกรดเฉลี่ยสะสม 

2.44 

มานีและมานะฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู ณ 

โรงเรียนมัธยมศึกษาขนาดใหญ่แห่งหนึ่งในเขตธนบุรี 

กรุงเทพฯ เป็นโรงเรียนที่ก่อตั้งมาตั้งแต่ พ.ศ. 2506 

ทางโรงเรียนได้จัดอาจารย์พี่เลี้ยง ก เพื่อให้คำปรึกษา

แก่มานี และอาจารย์พี่เลี้ยง ข เพื่อให้คำปรึกษาแก่

มานะ ส่วนทางมหาวิทยาลัยได้จัดอาจารย์นิเทศก์ ก 

เพื่อให้คำปรึกษาแก่ทั้งคู่ 

อาจารย์พี่เลี้ยง ก จบการศึกษาระดับปริญญาโท 

สาขาการศกึษาวทิยาศาสตร-์ฟสิกิส ์ และมปีระสบการณ ์

การสอนฟิสิกส์เป็นเวลา 28 ปี เขามีประสบการณ์เป็น

อาจารย์พี่เลี้ยงแก่นักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์มาแล้ว

จำนวน 4 คน และตอบรับเป็นอาจารย์พี่เลี้ยงให้แก่

มานี เพราะ “ต้องการฝึกเขา(มานี)ให้สอนอย่างมี

ประสทิธภิาพ ซึง่จะเปน็ประโยชนต์อ่สงัคมในระยะยาว”  

อาจารย์พี่เลี้ยง ข เกิดและเติบโตในท้องถิ่นที่

โรงเรยีนตัง้อยู ่ เขาจบการศกึษาระดบัปรญิญาตร ี สาขา 

การสอนวิทยาศาสตร์ และมีประสบการณ์การสอน

วิทยาศาสตร์และฟิสิกส์เป็นเวลา 30 ปี โดยส่วนมาก

จะได้รับมอบหมายให้สอนวิชาวิทยาศาสตร์ เขาไม่เคย

มีประสบการณ์เป็นอาจารย์พี่เลี้ยงแก่นักศึกษาครูวิชา

เอกฟิสิกส์เลย แต่เคยเป็นอาจารย์พี่เลี้ยงแก่นักศึกษา

ครูวิชาเอกวิทยาศาสตร์มาแล้ว จำนวน 4 คน 

อาจารย์นิเทศก์ ก จบการศึกษาระดับปริญญา

โท สาขาวิศวกรรมไฟฟ้า เขาทำงานเป็นครูอาชีวศึกษา 

มาก่อนที่จะย้ายมาทำงานที่มหาวิทยาลัยราชภัฏ 2 ปีที่

ผ่านมา เขาไม่เคยมีประสบการณ์เป็นอาจารย์นิเทศก์ 

แก่นักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์เลย 

ชูใจมีอายุ 24 ปี เกิดที่จังหวัดนครราชสีมา เธอ

ตัดสินใจเข้าศึกษาต่อในสาขาการสอนฟิสิกส์เพราะ

ต้องการกลับไปเป็นครูที่บ้านเกิด อย่างไรก็ตาม เธอ

สารภาพวา่ “ไมไ่ดต้ัง้ใจจะเรยีนวชิาเอกฟสิกิสต์ัง้แตแ่รก” 

เกรดเฉลี่ยสะสมของเธอ คือ 2.49 

ปิติมีอายุ 22 ปี เกิดที่จังหวัดชลบุรี เขาแสดง

ภาวะผู้นำจากการเข้าร่วมกิจกรรมต่าง ๆ ของโรงเรียน

และไดร้บัการยกยอ่งเปน็นกัเรยีนทีม่ผีลการเรยีนดเีดน่ 

ในระดับมัธยมศึกษาตอนต้น เขาได้เกรดเฉลี่ยสะสม 

2.45 และไดร้บัเลอืกเปน็ประธานสโมสรนกัศกึษาคณะ 

ครุศาสตร์อีกด้วย 

ชใูจและปติฝิกึประสบการณว์ชิาชพีคร ูณ โรงเรยีน 

มัธยมศึกษาขนาดใหญ่แห่งหนึ่งในเขตภาษีเจริญ 

กรุงเทพฯ เป็นโรงเรียนที่ก่อตั้งมาตั้งแต่ พ.ศ. 2499 

ทางโรงเรียนได้จัดอาจารย์พี่เลี้ยง ค เพื่อให้คำปรึกษา

แก่ชูใจ และอาจารย์พี่เลี้ยง ง เพื่อให้คำปรึกษาแก่ปิติ 

ส่วนทางมหาวิทยาลัยได้จัดอาจารย์นิเทศก์ ข เพื่อให้

คำปรึกษาแก่ทั้งคู่ 

อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ค เปน็หวัหนา้หมวดวทิยาศาสตร ์

ของโรงเรยีน เขาจบการศกึษาในระดบัปรญิญาโท สาขา 

การสอนวิทยาศาสตร์ มีประสบการณ์การสอนฟิสิกส์

เปน็เวลา 35 ป ี และมปีระสบการณเ์ปน็อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง 

แก่นักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์มาแล้ว จำนวน 3 คน 

อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ง จบการศกึษาในระดบัปรญิญาตร ี

สาขาการสอนชีววิทยา เธอเคยสอนมาแล้ว 3 โรงเรียน

และมีประสบการณ์การสอนวิทยาศาสตร์เป็นเวลา 21 

ปี เธอไม่เคยมีประสบการณ์เป็นอาจารย์พี่เลี้ยงแก่  

นกัศกึษาครวูชิาเอกฟสิกิสเ์ลย แตเ่คยเปน็อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง 

แก่นักศึกษาครูวิชาเอกวิทยาศาสตร์มาแล้ว จำนวน 3 

คน  

อาจารย์นิเทศก์ ข จบการศึกษาระดับปริญญาโท 

สาขาเทคโนโลยีการศึกษา เขาไม่เคยมีประสบการณ์ 

เป็นอาจารย์นิเทศก์แก่นักศึกษาครูวิชาเอกฟิสิกส์เลย

เช่นเดียวกับอาจารย์นิเทศก์ ก ทั้งนี้เป็นเพราะนโยบาย

ของมหาวิทยาลัยราชภัฏแห่งนี้ที่เพิ่งถ่ายโอนความ  



Songklanakarin J. of Social Science & Humanities 

Vol. 13 No. 4  Oct. - Dec. 2007 

Relationships between Fourth-Year Preservice... 

Khajornsak  Buaraphan 600

รับผิดชอบในการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูจากคณะ

วิทยาศาสตร์มายังคณะครุศาสตร์  

 

รูปแบบการวิจัย 

งานวิจัยนี้ เป็นงานวิจัยแบบพหุกรณีศึกษา 

(Multisite case study) ที่มุ่งศึกษาในเชิงลึกด้วยการ

อธิบายอย่างเข้มข้น (Thick description)(Sturman, 

1997) ถงึแนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอนฟสิกิสข์อง 

นักศึกษา ครูวิชาเอกฟิสิกส์ชั้นปีที่ 4 จำนวน 4 คน 

และความสมัพนัธร์ะหวา่งแนวคดิดงักลา่วกบัการปฏบิตัิ 

การสอนในระหว่างการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู ซึ่ง

บรบิทของการศกึษามคีวามซบัซอ้นและมลีกัษณะเฉพาะ 

โดยงานวจิยัแบบพหกุรณศีกึษาจะชว่ยเพิม่ความสามารถ 

ในการถา่ยโอน (Transferability) ผลการวจิยัระหวา่งบรบิท 

อันเป็นจุดอ่อนเกี่ยวกับความตรงภายนอก (External 

validity) ของงานวิจัยแบบกรณีศึกษา โดยทั่วไป 

(Lincoln & Guba, 1985,124) อย่างไรก็ตาม 

เนื่องจากงานวิจัยนี้เป็นการศึกษาในเชิงลึกโดยใช้กลุ่ม

ตัวอย่างขนาดเล็ก ผู้วิจัยจึงมิได้มุ่งเน้นการสรุปอิง 

(Generalization) ไปยังประชากร การใช้หรือการถ่าย

โอน ผลการวิจัยจึงขึ้นอยู่กับการพิจารณาของผู้ใช้ผล

การวิจัยเกี่ยวกับความสอดคล้องระหว่างบริบทของ 

งานวิจัยนี้และบริบทของผู้ใช้ผลการวิจัย 


เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยและการเก็บรวบรวมข้อมูล 

เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยครั้งนี้แบ่งออกเป็น 4 

ชนิด และมีการเก็บรวบรวมข้อมูล ดังรายละเอียด  

ต่อไปนี้ 

1.  การสัมภาษณ์เป็นรายบุคคล  

ผู้วิจัยสัมภาษณ์แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการ

สอนฟิสิกส์ของนักศึกษาเป็นรายบุคคล 2 ครั้ง คือ 

ขณะเริ่มต้นและสิ้นสุดการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

โดยใชค้ำถามทีป่ระยกุตจ์ากการศกึษาของ BouJaoude 

(2000, 177) ซึ่งมีรายละเอียดของคำถามดังนี้ 

 - ท่านคิดว่า บทบาทของครูในกระบวนการ

เรียนการสอนฟิสิกส์คืออะไร 

 - ทา่นคดิวา่ บทบาทของนกัเรยีนในกระบวน 

การเรียนการสอนฟิสิกส์คืออะไร 

 - ทา่นคดิวา่ การเรยีนรูฟ้สิกิสเ์กดิขึน้ไดอ้ยา่งไร 

 - วิธีสอนแบบใดที่ท่านคิดว่าทำให้การสอน

ฟิสิกส์ประสบความสำเร็จ เพราะเหตุใด 

 - ทา่นอปุมากระบวนการเรยีนการสอนฟสิกิส ์

เสมือนกับอะไร 

2. การสังเกตการสอนและการสัมภาษณ์หลัง

การสอน  

ในระหว่างการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู ผู้วิจัย

สังเกตการสอนของนักศึกษาคนละ 2 ครั้งต่อเดือน 

โดยสงัเกตการสอนของมานใีนหอ้งเรยีนวชิาฟสิกิสบ์งัคบั 

ชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 5/1 ซึ่งมีนักเรียนจำนวน 27 คน 

สังเกตการสอนของมานะในห้องเรียนวิชาฟิสิกส์บังคับ 

ชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 4/2 ซึ่งมีนักเรียนจำนวน 25 คน 

สังเกตการสอนของปิติในห้องเรียนวิชาฟิสิกส์พื้นฐาน 

ชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 5/5 ซึ่งมีนักเรียนจำนวน 30 คน 

และสงัเกตการสอนของชใูจในหอ้งเรยีนวชิาฟสิกิสพ์ืน้ฐาน 

ชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 5/6 ซึ่งมีนักเรียนจำนวน 26 คน 

โดยหลังเสร็จสิ้นการสังเกตแต่ละครั้ง ผู้วิจัยสัมภาษณ์

นักศึกษาโดยใช้คำถามดังนี้ 

 - ท่านคิดว่าแนวคิดใดในเรื่อง(ที่สอน)ที่

ยากต่อการทำความเข้าใจของนักเรียน  

 - ในเรื่อง(ที่สอน)ท่านต้องการให้นักเรียน

เกิดการเรียนรู้อะไรบ้าง  

 - ท่านเลือกใช้วิธีสอนแบบใด 

 - ท่านจัดกิจกรรมการเรียนการสอนอย่างไร 

 - ท่านคิดว่าวิธีสอนและกิจกรรมการเรียน

การสอนที่ใช้เหมาะสมกับเนื้อหาที่สอนหรือไม่ เพราะ

เหตุใด  

 - ทำไมทา่นจงึไมเ่ลอืกใชว้ธิสีอนหรอืกจิกรรม 

การเรียนการสอนแบบอื่น ๆ 

 - ท่านใช้สื่อการเรียนรู้อะไรบ้าง  



ว.สงขลานครินทร์ ฉบับสังคมศาสตร์และมนุษยศาสตร์ 

ปีที่ 13 ฉบับที่ 4 ต.ค. - ธ.ค. 2550 

ความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิดเกี่ยวกับการเรียน... 

ขจรศักดิ์  บัวระพันธ์ 601

 - ท่านคิดว่าสื่อการเรียนรู้ที่ใช้มีความเหมาะ

สม กับเนื้อหาที่สอนหรือไม่ เพราะเหตุใด 

 - ท่านมีวิธีวัดและประเมินผลการเรียนรู้

อย่างไร  

 - ท่านคิดว่าวิธีวัดและประเมินผลการเรียนรู ้

ที่ใช้เหมาะสมต่อการตรวจสอบการเรียนรู้ของนักเรียน

ในเนื้อหาที่สอนหรือไม่ เพราะเหตุใด 

3. การสัมภาษณ์อาจารย์พี่เลี้ยงและอาจารย์

นิเทศก์ 

ผู้วิจัยสัมภาษณ์อาจารย์พี่ เลี้ยงและอาจารย์

นิเทศก์เกี่ยวกับการปฏิบัติการสอนของนักศึกษาคนละ 

2 ครั้ง คือ ขณะเริ่มต้นและสิ้นสุดการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครู ซึ่งคำถามที่ใช้ในการสัมภาษณ์มีดังนี้   

 - ท่านคิดว่านักศึกษามีความรู้ในเนื้อหาเป็น 

อย่างไรบ้าง 

 - ท่านคิดว่านักศึกษาจัดกิจกรรมการเรียน

การสอนเป็นอย่างไรบ้าง 

 - ท่านคิดว่านักศึกษาใช้สื่อการเรียนรู้เป็น

อย่างไรบ้าง 

 - ท่านคิดว่านักศึกษาวัดและประเมินผล

การเรียนรู้เป็นอย่างไรบ้าง 

 - ในภาพรวม ทา่นคดิวา่นกัศกึษาทีท่า่นดแูล 

มีพัฒนาการอย่างไรบ้าง เพราะเหตุใด 

 - ท่านคิดว่าจุดเด่นของนักศึกษาที่ท่านดูแล

คืออะไร เพราะเหตุใด 

 - ท่านคิดว่าจุดที่ควรปรับปรุงของนักศึกษา

ที่ท่านดูแลคืออะไร เพราะเหตุใด 

4.  การรวบรวมเอกสารที่เกี่ยวข้อง 

ผู้วิจัยเก็บรวบรวมเอกสารที่เกี่ยวข้องที่นักศึกษา

แต่ละคนผลิตขึ้นในระหว่างการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครู อาทิเช่น อนุทิน แผนการสอน ใบงาน   

ใบความรู้ แบบทดสอบ แบบฝึกหัด เป็นต้น  

การเกบ็รวบรวมขอ้มลูจากหลายวธิ ีกลา่วคอื การ 

สัมภาษณ์ การสังเกต และการเก็บรวบรวมเอกสารที่

เกีย่วขอ้ง และจากหลายแหลง่ขอ้มลู กลา่วคอื นกัศกึษา 

อาจารย์พี่เลี้ยง และอาจารย์นิเทศก์ซึ่งปรากฏในงาน

วิจัยนี้ เรียกว่า เทคนิคสามเส้า (Triangulation) ซึ่ง

เป็นวิธีการหนึ่งในการเพิ่มความเชื่อถือได้ ของผลการ

วิจัยของงานวิจัยเชิงคุณภาพดังเช่นงานวิจัยนี้ 

 

การวิเคราะห์ข้อมูล 

ผู้วิจัยถอดเทปบันทึกการสัมภาษณ์แนวคิด  

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของนักศึกษา ถอด

เทปบันทึกการสัมภาษณ์นักศึกษาหลังการสอน และ

ถอดเทปบนัทกึ การสมัภาษณอ์าจารยพ์ีเ่ลีย้งและอาจารย ์

นิเทศก์แบบคำต่อคำ จากนั้นนำข้อมูลที่ได้จากการ

ถอดเทปบันทึกการสัมภาษณ์ แบบบันทึกการสังเกต

การสอน และเอกสารที่เกี่ยวข้องที่เก็บรวบรวมได้มา

วิเคราะห์ด้วยวิธีที่เรียกว่า Constant comparative method 

(Glaser & Strauss, 1967) ซึ่งเป็นวิธีวิเคราะห์ข้อมูล

ที่กระทำพร้อม ๆ กับขั้นตอนการเก็บรวบรวมข้อมูล 

มีขั้นตอนโดยสรุปในการวิเคราะห์ข้อมูลดังนี้  

1) เปรียบเทียบ (comparing) ข้อมูลที่ได้โดย

ใช้ลักษณะความเหมือนหรือความคล้าย แล้วจัดเป็น

หมวดหมู่ต่าง ๆ  

2)  เมื่อได้รับข้อมูลใหม่ ข้อมูลดังกล่าวจะถูก

เปรียบเทียบกับข้อมูลที่มีอยู่ในหมวดหมู่เดิมแล้วจัด

ลงในหมวดหมู่ต่าง ๆ หากมีข้อมูลใดไม่สามารถจัดลง

ในหมวดหมู่ที่มีอยู่ได้ ก็จะสร้างหมวดหมู่ขึ้นใหม่เพื่อ

รองรับข้อมูลนั้น ๆ  

3)  พจิารณารปูแบบและความสมัพนัธ ์(seeking 

for patterns and relationships) ของหมวดหมู่ต่าง ๆ 

เพื่อสร้างเป็นคำอธิบายปรากฏการณ์ที่ศึกษา  

ทั้งนี้นอกจากผู้วิจัยจะวิเคราะห์ข้อมูลเป็นราย

กรณีศึกษา แล้วก็ยังวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่าง

กรณีศึกษาด้วย  

 

ผลและวิจารณ์ 

ผู้วิจัยขอนำเสนอผลและวิจารณ์กรณีศึกษาของ

มานี มานะ ชูใจ ปิติ และความสัมพันธ์ระหว่างกรณี
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ศึกษา ดังนี้  

  

กรณีศึกษาของมานี 

ในตอนต้นของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

มานคีดิวา่ บทบาทของครใูนกระบวนการเรยีนการสอน 

ฟสิกิส ์คอื เปน็ผูท้ีก่ระตอืรอืรน้ เรยีนรูส้ิง่ตา่ง ๆ รอบตวั 

ทีเ่กีย่วขอ้งกบัวทิยาศาสตร ์ รวมทัง้สอนใหน้กัเรยีนเกดิ 

ความเข้าใจ มีทักษะ คิดเป็น ทำเป็น ส่วนนักเรียนมี

บทบาท คือ ต้องมีเจตคติที่ดีต่อวิชาฟิสิกส์เพื่อที่จะได้

สนใจเรียนฟิสิกส์ มานีคิดว่า การเรียนรู้ฟิสิกส์เกิดขึ้น

เมื่อครูถามแล้วนักเรียนตอบได้ หรือนักเรียนทำการ

ทดลองหรือแบบฝึกหัดได้ อย่างไรก็ตาม มานีไม่แน่ใจ

ว่าวิธีสอนแบบใดที่ทำให้การสอนฟิสิกส์ประสบความ

สำเร็จ แต่คิดว่า “น่าจะเป็นการสอนที่เน้นการใช้สื่อ

มาก ๆ และมีกิจกรรมให้นักเรียนทำ”  

มานอีปุมากระบวนการเรยีนการสอนฟสิกิสเ์สมอืน 

กับ “การชิมอาหาร” โดยครู คือ ผู้ปรุงและชิมรส

อาหาร ซึ่งในการปรุงอาหารต้องใช้ส่วนผสมที่แตกต่าง 

กันตามชนิดของอาหาร เสมือนกับครูที่ต้องทดลองใช้

วิธีสอนแบบต่าง ๆ แล้วสังเกตผลที่เกิดขึ้นกับนักเรียน

ในแต่ละห้อง ส่วนนักเรียน คือ อาหาร ซึ่งหากผู้ปรุง

อาหารใช้ส่วนผสมที่ดีและเหมาะสมแล้ว อาหารที่ออก

มาก็มีรสชาติดีตามไปด้วย ดังนั้นจุดมุ่งหมายของการ

เรียนการสอน ก็คือ รสชาติของอาหารที่ดี เสมือนกับ

การที่นักเรียนให้การตอบรับต่อวิธีสอนของครูเป็น

อย่างดี 

ตามแนวคิดของมานี การสอนฟิสิกส์ต้องใช้สื่อ

การเรียนรู้ต่าง ๆ และให้นักเรียนปฏิบัติกิจกรรมเพื่อ

พัฒนาความรู้และทักษะ โดยนักเรียนต้องมีเจตคติที่ดี

ตอ่วชิาฟสิกิสเ์พือ่ทีจ่ะไดต้ัง้ใจเรยีน ซึง่แนวคดิเกีย่วกบั 

การสอนฟิสิกส์ที่เน้นให้นักเรียนปฏิบัติกิจกรรมตามที่

ครเูลอืกและจดัใหน้ีใ้นการศกึษาของ Gallagher (1993 

cited in Porlan & del Pozo, 2004) เรียกว่า “การ

สอนโดยใช้ชุดกิจกรรมที่ครูจัดให้” แนวคิดเกี่ยวกับ

การเรียนการสอนฟิสิกส์ของมานีไม่ได้แสดงให้เห็น

อยา่งชดัเจนวา่ เนน้นกัเรยีนเปน็ศนูยก์ลางของการเรยีน 

การสอน เพราะบทบาทโดยสว่นใหญย่งัอยูท่ีค่ร ู ซึง่เปน็ 

ผูเ้ลอืก ทดลองใช ้ และศกึษาผลของการใชว้ธิสีอนแบบ 

ต่าง ๆ ในขณะที่นักเรียนมีบทบาทเพียงแค่มีเจตคติที่

ดีและปฏิบัติกิจกรรมที่ครูจัดให้ได้  

สว่นแนวคดิเกีย่วกบัวธิสีอนฟสิกิสท์ีป่ระสบความ 

สำเร็จของมานีนั้นสอดคล้องกับการอุปมา “การชิม

อาหาร” เป็นอย่างมากเพราะเธอมีแนวคิดที่จะทดลอง

ใชว้ธิสีอนแบบตา่ง ๆ แลว้สงัเกตผลทีเ่กดิตอ่การเรยีนรู ้

ของนักเรียนเสมือนกับการใช้ส่วนผสมต่าง ๆ ในการ

ปรุงอาหาร ที่เป็นเช่นนี้อาจเป็นเพราะว่ามานียังมี

ประสบการณ์ในการสอนน้อย จึงไม่รู้ว่าวิธีสอนแบบใด

ที่จะทำให้การสอนฟิสิกส์ประสบความสำเร็จ ซึ่งผล

การวจิยันีส้อดคลอ้งกบัการศกึษาของ Graber (1995) 

ที่พบว่า ในขณะฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู นักศึกษา

ครูจะมีทฤษฎีการสอนของตนเอง (Personal theory 

of teaching) และจะพยายามทดลองใช้ทฤษฎีนั้นใน

รูปแบบของวิธีสอนหรือกิจกรรมต่าง ๆ นอกจากนั้น

ในกรณีของมานีจะเห็นว่าการอุปมาเกี่ยวกับการเรียน

การสอนฟสิกิสข์องครมูคีวามสมัพนัธก์บัแนวคดิเกีย่วกบั 

การเรียนการสอนฟิสิกส์ และช่วยให้เข้าใจแนวคิด  

ดงักลา่วของครไูดล้กึซึง้มากยิง่ขึน้ (Tobin & LaMaster, 

1995, 241; Stofflett, 1996; Martinez et al., 

2001, 974) 

มานีได้รับมอบหมายจากโรงเรียนให้สอนวิชา

ฟิสิกส์บังคับ สำหรับนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 5 

จำนวน 2 ห้อง ใน 3 หัวข้อหลัก คือ ของเหลว ความ

ร้อน และคลื่น รวมมีคาบสอนทั้งหมด 8 คาบ/

สัปดาห์ ในตอนต้นของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

มานเีนน้การสอนแบบบรรยาย โดยใชแ้ผน่ใสประกอบ 

ซึ่งขัดกับแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของ

เธอที่เน้นการใช้สื่อการเรียนรู้และการปฏิบัติกิจกรรม

ของนักเรียน ทั้งนี้เป็นเพราะว่าเธอต้องการ “สอนให้

ทัน” เพราะเนื้อหาฟิสิกส์ที่ต้องสอนมีมากและ เวลามี

จำกัด ซึ่งสิ่งนี้เป็นเหมือนข้อบีบบังคับ (constraint) 
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สำหรับการสอนของมานี ซึ่งอาจารย์พี่เลี้ยง ก ยืนยัน

ว่า “ระยะแรกเธอ(มานี)จะปิ้งแผ่นใส รู้สึกเป็นกังวล

กับเนื้อหาเยอะ พยายามเขียนแผ่นใส วางแผ่นใส   

พูดให้เร็ว ๆ มากกว่าจะกังวลกับนักเรียน” ซึ่งเขาให้

คำแนะนำแก่มานีเกี่ยวกับการสอนแนวคิดสำคัญ (key 

concepts) ให้แก่นักเรียนดังนี้ “มันไม่จำเป็นต้องสอน

ทั้งหมดหรอก จริง ๆ แล้วเด็ก(นักเรียน)มันอ่านเอง

ได ้แตว่า่เรา(คร)ูจะทำอยา่งไร ใหเ้ดก็สนใจทีจ่ะไปอา่น 

แล้วก็ concept (แนวคิด)เบื้องต้นให้มันถูกต้อง” 

หรือคำแนะนำเกี่ยวกับการสอนโดยเน้นความเข้าใจ

ของนักเรียนมากกว่าความครอบคลุมเนื้อหาเพียง

อย่างเดียว ดังนี้ “ไม่ต้องกังวลกับเนื้อหามากนัก ให้

ย้อนมาดูเด็ก (นักเรียน) ไม่ต้องรีบ บางทีเด็กยังไม่

เข้าใจ แต่เรา (ครู)ให้ไปมากแต่เด็กเก็บไม่ได้ ยังไงก็

ไมไ่ดอ้ยูด่ ี แตพ่วกเรากลวัไปหมด กลวัวา่เราจะใหน้อ้ย 

เกินไป กลัวแทนนักเรียน” หรือคำแนะนำเกี่ยวกับการ

เชื่อมโยงเนื้อหาฟิสิกส์ให้เป็นส่วนหนึ่งของชีวิตของ

นักเรียน ยกตัวอย่างเช่น ในการสอนเรื่องคลื่น  

 

คุณ(มานี)ต้องเข้าใจ concept ว่า คลื่นเรียนกัน

ไปทำไม เรยีนแลว้ไดอ้ะไรกบัชวีติ เพราะวา่ฟสิกิส ์

คือ เรียนรู้ธรรมชาติ เด็ก(นักเรียน)ไม่เข้าใจว่า

เรียนรู้ฟิสิกส์ไปทำไม ทำให้ไม่อยากเรียน คุณ

ต้องบอกว่า เรียนไปแล้วเกี่ยวข้องกับอะไร ...ที่

จริงไม่ใช่เรียนไปแค่ทฤษฎี ก็เหมือนกับว่าทำไม

เราไมส่นใจเรยีน เพราะวา่เราไมรู่จ้ะเรยีนไปทำไม 

แตถ่า้มนั(ฟสิกิส)์เปน็สว่นหนึง่ของชวีติ มนัคอ่ย 

น่าสนใจขึ้นมาหน่อย ถ้าคุณไม่เรียนรู้มัน คุณจะ

ใช้มันได้อย่างไร คุณจะได้ประโยชน์สูงสุด จาก

มันได้อย่างไร (อาจารย์พี่เลี้ยง ก, สัมภาษณ์) 

 

คำแนะนำของอาจารย์พี่เลี้ยง ก ทำให้มานีลด

ความกงัวลจากขอ้บบีบงัคบั “สอนใหท้นั” และปรบัปรงุ 

การสอนโดยเปลี่ยนจากการสอนที่เน้นการบรรยาย

ถ่ายทอดเนื้อหามาเป็นการสอนที่เน้นการลงมือปฏิบัติ

กจิกรรม (hands-on) นอกจากนัน้ยงัเนน้ความคดิ ความ 

เข้าใจ และการประยุกต์ใช้ความรู้ในชีวิตของนักเรียน

มากขึ้นด้วย โดยขั้นตอนการสอนหลักของมานี คือ 1) 

ครูแนะนำบทเรียนด้วยสถานการณ์ที่หลากหลายที่

เชือ่มโยงกบัชวีติของนกัเรยีน 2) ครสูาธติกจิกรรมหรอื 

ให้นักเรียนปฏิบัติกิจกรรมหรือการทดลอง 3) ครูและ

นักเรียนสรุปบทเรียนร่วมกัน และ 4) ครูยกตัวอย่าง

หรือมอบหมายให้นักเรียนทำแบบฝึกหัดหรือการบ้าน 

ทัง้นีท้ัง้นัน้การพฒันาการสอนของมานสีว่นหนึง่มาจาก 

การที่เธอได้มีโอกาสทดลองใช้ตัวอย่าง สถานการณ์ 

หรอืกจิกรรมการเรยีนรูต้า่ง ๆ สงัเกตผลตอ่การเรยีนรู ้

ของนักเรียนในห้องหนึ่ง แล้วนำมาปรับใช้ในการสอน

แก่นักเรียนอีกห้องหนึ่ง อาทิ ตัด เปลี่ยนแปลง หรือ

เพิ่มเติมตัวอย่าง สถานการณ์ หรือกิจกรรมการเรียนรู้

ต่าง ๆ นอกจากนั้นก่อนสอนเกือบทุกครั้ง มานีได้มี

โอกาสอภิปรายกับอาจารย์พี่เลี้ยงเกี่ยวกับเนื้อหาที่จะ

สอนและกิจกรรมการเรียนรู้ที่จะทำ และในบางครั้งยัง

ได้ทดลองบางกิจกรรมให้อาจารย์พี่เลี้ยงดูด้วยเพื่อขอ

คำแนะนำในการปรับปรุงการสอน  

มานทีบทวนความรูเ้ดมิ ของนกัเรยีนมากขึน้ และ 

พยายามเชือ่มโยงเนือ้หาทีส่อนกบัประสบการณท์ีน่กัเรยีน 

คุ้นเคยด้วยการยกตัวอย่าง เช่น การยกตัวอย่าง “การ

ดื่มน้ำโดยใช้หลอดดูด” และ “ยางติดกระจก” ในการ

สอนเรื่องความดัน หรือการยกตัวอย่าง “แมลงที่เดิน

บนนำ้” ในการสอนเรือ่งความตงึผวิ หรอืการยกตวัอยา่ง 

“คลื่นที่นักเรียนเห็นตอนที่เราไปทัศนศึกษาด้วยกัน” 

ในการสอนเรือ่งปรากฏการณค์ลืน่ เปน็ตน้ นอกจากนัน้ 

เธอยังสามารถใช้การสาธิตในการสอนได้เป็นอย่างดี 

เชน่ การชว่ยใหน้กัเรยีนเขา้ใจธรรมชาตขิองความตงึผวิ 

และการลดความตึงผิวด้วยการสาธิต “ใบมีดและเข็ม

ลอยอยู่บนน้ำได้” “การหย่อนเหรียญลงในแก้วที่ใส่

น้ำจนเต็มแล้วสังเกตระดับของน้ำที่โค้งนูนขึ้น จากนั้น

หยดน้ำยาล้างจานลงในแก้วดังกล่าว ทำให้น้ำไหลออก

จากแก้ว” “การวางเหรียญคั่นระหว่างแก้วสองใบที่ใส่

น้ำจนเต็มและคว่ำประกบกัน โดยที่น้ำไม่ไหลออกมา” 
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หรือการช่วยให้นักเรียนเข้าใจชนิดของคลื่นด้วยการที่

ครูและนักเรียนสาธิตการสั่นสปริงคลื่นจนเกิดคลื่น

สปริงตามยาวและตามขวาง เป็นต้น โดยการสาธิตที่

มานีใช้ดึงดูดความสนใจของนักเรียนได้เป็นอย่างดี

และให้โอกาสนักเรียนมีส่วนร่วมในการสาธิตด้วย 

ทั้งนี้มานีเน้นความสำคัญของการใช้สื่อต่าง ๆ ในการ

สอนมาก เพราะ “สื่อจะช่วยดึงดูดความสนใจของ

นักเรียน ทำให้ตั้งใจเรียน และช่วยให้นักเรียนเข้าใจ

เนื้อหาดีขึ้น” 

จากปฏิสัมพันธ์กับนักเรียนทำให้มานีพัฒนา

ความรู้เกี่ยวกับการเรียนรู้ของนักเรียนมากขึ้น อาทิ 

การจำแนกความแตกต่างระหว่างลีลาการเรียนรู ้

(Learning style) ของนักเรียนในระดับห้อง เช่น 

“(นักเรียน) ม.5/2 จะให้ความร่วมมือในการทำ

กิจกรรมมากกว่า (นักเรียน) ม.5/1 ที่ชอบเรียนด้วย

การทำโจทย์ Entrance และจะเรียนเนื้อหาที่จำเป็นใน

การสอบเอ็นท์เท่านั้น” หรือ “(นักเรียน) ม.5/1 เข้าใจ 

ง่ายไม่ต้องใช้อุปกรณ์อะไร แต่ (นักเรียน) ม.5/2 

ต้องใช้สื่อและอุปกรณ์ช่วย” หรือ “(นักเรียน) ม.5/1 

เรียนแล้วกลับบ้าน พรุ่งนี้ถึงจะมาบอกว่าไม่เข้าใจตรง

ไหน ส่วน (นักเรียน) ม.5/2 จะแสดงออกทันทีทาง

สีหน้าแววตา ทำให้รู้ว่า ไม่เข้าใจ” เป็นต้น นอกจาก

นั้นเธอระบุความยุ่งยากในการเรียนรู้ของนักเรียน  

ส่วนใหญ่ว่าเกิดจากการเรียน เนื้อหาที่มีสมการมาก 

เช่น สมการของแบร์นูลลี (Bernoulli’s equation) 

เป็นต้น สำหรับวิธีการที่เธอใช้ในการวัดและประเมินผล 

การเรียนรู้ฟิสิกส์ คือ การสังเกตการทำกิจกรรมหรือ

แบบฝึกหัดของนักเรียน และการสอบ 

ลักษณะนิสัยส่วนตัวและเจตคติที่ดีต่อวิชาฟิสิกส์

และวิชาชีพครูฟิสิกส์ก็มีส่วนสำคัญที่ทำให้มานีพัฒนา 

การสอนขึ้น โดยเฉพาะการที่มานีรักในวิชาฟิสิกส์และ

มุ่งหวังที่จะเป็นครูที่ดีดังได้กล่าวมาแล้ว และเป็นคนที่

ยอมรบัความจรงิ ขยนั และพฒันาตนเองอยูต่ลอดเวลา 

ดังที่อาจารย์พี่เลี้ยง ก กล่าวว่า “ชอบอย่างหนึ่งตรงที่

ว่า เธอ(มานี)ยอมรับความจริง ส่วนไหนที่ทำไม่ได้ ก็

บอกวา่ ชว่ยทำใหห้น(ูมาน)ีดหูนอ่ย ...เธอขยนั พยายาม 

พัฒนาตัวเองอยู่ตลอดเวลา”  

อาจารย์พี่เลี้ยง ก มีส่วนสำคัญอย่างมากในการ

พัฒนาการสอนของมานี เพราะเขาคอยให้คำแนะนำ

และชว่ยเหลอืมานอียา่งตอ่เนือ่ง โดยเขา้สงัเกตการสอน 

ของเธอเกอืบทกุคาบ ชว่ยเตรยีมการทดลอง ชว่ยอธบิาย 

เนื้อหาที่มานีไม่เข้าใจ และช่วยอธิบายเนื้อหาที่มานี

สอนผิดหรือคลุมเครือให้แก่นักเรียน ซึ่งในกรณีนี้ 

อาจารย์พี่เลี้ยง ก จะอธิบายให้นักเรียนทันที เพราะ 

“ไม่ต้องการให้แนวคิดที่ผิด ๆ เหล่านั้นฝังหัวนักเรียน

ตลอดไป” โดยเขาไดท้ำความตกลงกบัมานแีลว้ตัง้แตต่น้ 

ในทางตรงกันข้าม ตลอดการฝึกประสบการณ์วิชาชีพ

ครู อาจารย์นิเทศก์ ก มาสังเกตการสอนของมานีเพียง

ครั้งเดียว ซึ่งผลการวิจัยนี้สอดคล้องกับงานวิจัยของ

วรรณทพิา และภาวณิ ี(2545) และชาตร ีและวรรณทพิา 

(2548, 159) ที่พบว่า อาจารย์นิเทศก์ขาดความ

สม่ำเสมอในการนิเทศและไม่อุทิศเวลาในการให้คำ

ปรึกษาแก่นักศึกษา ครู โดยสิ่งที่อาจารย์นิเทศก์ ก 

แนะนำก็คือ บุคลิก ลักษณะในการสอน เช่น พูดจา

สุภาพ ใช้น้ำเสียงพอเหมาะ ไม่เล่นกับนักเรียน และไม่

พูดมากเกินไป แต่ไม่ได้ให้ข้อเสนอแนะเกี่ยวกับเนื้อหา 

กิจกรรม การเรียนการสอน สื่อการเรียนรู้ และการวัด

และประเมินผลการเรียนรู้เลย ซึ่งผลการวิจัยนี้สอดคล้อง 

กับ Borko and Mayfield (1995, 514) ที่พบว่า 

อาจารย์นิเทศก์ให้คำแนะนำอย่างผิวเผิน ไม่ลึกซึ้งถึง

การสอนของครูและการเรียนรู้ของนักเรียน ซึ่งอาจารย์

นิเทศก์ ก ให้เหตุผลที่ไม่ค่อยมาสังเกตการสอนว่า 

“ในตอนต้นภาคเรียนได้กำหนดวัน ไว้แล้วว่าจะสังเกต 

การสอนของ นักศึกษาคนไหนวันไหน แต่พอถึงวันก็มี

งานด่วนเข้ามา เช่น ประชุม ทำให้ไม่มีโอกาสมา

สังเกตการสอนบ่อยเท่าที่ควร” ทั้งหมดนี้แสดงให้เห็น

ว่าอาจารย์นิเทศก์ไม่ได้ตระหนักถึงบทบาทหน้าที่ของ

ตนเอง ซึ่งมีความสำคัญอย่างมากต่อการพัฒนาการ

สอนของนักศึกษา (Appleton, 2003) 

ในกรณขีองมาน ีจะเหน็วา่ ทัง้ปจัจยัเกีย่วกบับคุคล 
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(อาทิ ลักษณะนิสัยส่วนตัว และเจตคติที่ดีต่อวิชาฟิสิกส ์

และวิชาชีพครูฟิสิกส์) และปัจจัยเกี่ยวกับบริบท (เช่น

คำแนะนำจากอาจารย์พี่เลี้ยง) มีอิทธิพลอย่างมาก  

ต่อการปฏิบัติการสอนในระหว่างการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครู (Dana, 1998) โดยเฉพาะอย่างยิ่ง  

คำแนะนำจากอาจารย์พี่เลี้ยงที่ช่วยให้เธอจัดการกับ  

ข้อบีบบังคับ “สอนให้ทัน” ได้ และมีโอกาสนำแนวคิด 

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของเธอซึ่งเน้น “การ

สอนแบบใช้สื่อการเรียนรู้และให้นักเรียน ปฏิบัติ

กิจกรรมทีค่รจูดัให”้ มาสูก่ารปฏบิตัใินหอ้งเรยีน เพื่อ

แทนทีก่ารสอนแบบบรรยายซึง่ตอบสนองตอ่ขอ้บบีบงัคบั 

“สอนให้ทัน” นอกจากนั้น ประสบการณ์ในการสอน 

ซึ่งได้จากการทดลองใช้กิจกรรมการเรียนรู้ต่าง ๆ การ

สังเกตผลของกิจกรรมเหล่านั้น แล้วนำมาปรับปรุงใน

การสอนครั้งต่อไป ยังเป็นปัจจัยสำคัญอีกอันหนึ่งที่ช่วย 

ให้มานีพัฒนาการสอนให้ดีขึ้น 

ในตอนท้ายของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

มานีมีแนวคิดว่า บทบาทของครูในกระบวนการเรียน

การสอนฟสิกิส ์คอื สอนใหด้ทีีส่ดุ เนือ้หาทีส่อนถกูตอ้ง 

เข้าใจนักเรียน และเข้าใจธรรมชาติของฟิสิกส์ว่าเป็น

วิชาที่ยาก ดังนั้นครูต้องแปลงเรื่องยากให้เป็นเรื่องง่าย 

ส่วนบทบาทของนักเรียน คือ มีเจตคติที่ดีต่อฟิสิกส์   

ผู้สอน และเพื่อนร่วมชั้น และสนุกในการเรียน มานี

คดิวา่ การเรยีนรูฟ้สิกิสจ์ะเกดิขึน้ไดต้อ้งมาจากนกัเรยีน 

กลา่วคอื นกัเรยีนตอ้งอยากเรยีนรู ้และพยายามเชือ่มโยง 

ความรูท้างฟสิกิสก์บัเหตกุารณใ์นชวีติประจำวนั สำหรบั 

วิธีสอนที่ประสบความสำเร็จในการสอนวิชาฟิสิกส์นั้น

เธอคิดว่าขึ้นอยู่กับจังหวะ แต่ควรเน้นการทำกิจกรรม

และการใช้สื่อการเรียนรู้ เพราะเธอคิดว่า “กระดานดำ

อย่างเดียวไม่พอ ดึงความสนใจ(นักเรียน)ไม่ได้” 

มานอีปุมากระบวนการเรยีนการสอนฟสิกิสเ์สมอืน 

กับ “การอนุรักษ์ปะการัง” โดยครู คือ นักอนุรักษ์

ปะการัง ซึ่ง “ต้องไม่ทำลาย แต่ฟื้นฟูปะการัง” และ

ศึกษาลักษณะของปะการังแต่ละชนิด ซึ่งจะมีวิธีดูแล

ฟื้นฟูที่แตกต่างกัน นักเรียน คือ ปะการังแต่ละชนิดที่

นักดำน้ำต้องดูแลฟื้นฟู ส่วนการเรียนการสอน ก็คือ 

การลองใช้วิธีต่าง ๆ ในการปลูกหรือฟื้นฟูปะการัง 

เสมอืนกบัการทีค่รลูองใชว้ธิสีอนแบบตา่ง ๆ เพือ่ทำให ้

นักเรียนเข้าใจเนื้อหาที่สอน 

แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของ

มานีเปลี่ยนแปลงไปเล็กน้อยเมื่อเทียบกับตอนต้นของ

การฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู โดยเธอยังคงเน้นให้

นักเรียนมีเจตคติที่ดีต่อการเรียนฟิสิกส์เหมือนเดิม 

แตเ่พิม่เตมิเกีย่วกบับทบาทของครทูีต่อ้งเขา้ใจนกัเรยีน 

และธรรมชาตขิองฟสิกิสว์า่เปน็วชิาทีย่าก จงึตอ้งแปลง 

เรื่องยากให้เป็นเรื่องง่าย ซึ่งสอดคล้องกับการปฏิบัติ

การสอนในหอ้งเรยีนของเธอทีพ่ยายามยกตวัอยา่งหรอื 

สถานการณ์ที่ใกล้ตัวนักเรียนมากที่สุดเพื่อให้นักเรียน

เข้าใจง่ายที่สุด ในส่วนของการเรียนรู้ฟิสิกส์นั้น มานี

ใหค้วามสำคญักบับทบาทของนกัเรยีนมากขึน้ กลา่วคอื 

นกัเรยีนเปน็ผูก้ำหนดเงือ่นไขในการเรยีนรูว้า่จะเกดิขึน้ 

ไดห้รอืไม ่ซึง่ทัง้หมดนีแ้สดงใหเ้หน็วา่ แนวคดิเกีย่วกบั 

การเรียนการสอนของครูเปลี่ยนแปลงได้ยาก หรือ

ค่อย ๆ เปลี่ยนแปลงทีละน้อย (Dana, 1998; Porlan 

& del Pozo, 2004; Koballa et al., 2005)  

จากแนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอนฟสิกิสข์อง 

มานี เธอยังคงเน้นการใช้สื่อการเรียนรู้และการปฏิบัติ

กิจกรรมของนักเรียน ซึ่งเหมือนกับแนวคิดของเธอใน

ตอนตน้ของการฝกึประสบการณว์ชิาชพีคร ูและสอดคลอ้ง 

กับการปฏิบัติการสอนจริงของมานี สิ่งนี้แสดงให้เห็น

ว่าแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของครูมี

ความสมัพนัธอ์ยา่งมากกบัการปฏบิตักิารสอนในหอ้งเรยีน 

(Bradford & Dana, 1998; Porlan & del Pozo, 

2004; Koballa et al., 2005) 

การอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของ

มานีเปลี่ยนจาก “การชิมอาหาร” เป็น “การอนุรักษ์

ปะการัง” ซึ่งแสดงถึงการเปลี่ยนแปลงจุดเน้นจาก 

“การใช้ส่วนผสมต่าง ๆ ในการปรุงอาหาร” ซึ่งเปรียบ
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เสมือนการทดลองใช้วิธีสอนแบบต่าง ๆ มาเป็น “การ

เรียนรู้ความแตกต่างระหว่างปะการังแต่ละชนิดที่มีวิธี

การดูแลฟื้นฟูแตกต่างกัน” ซึ่งเปรียบเสมือนการเรียน

รู้ความแตกต่างระหว่างบุคคลของนักเรียน เช่น การมี

ลีลาการเรียนรู้ที่แตกต่างกัน เป็นต้น อย่างไรก็ตาม 

มานียังคงเน้นให้ครูเป็นผู้ที่มีบทบาทสำคัญในกระบวน 

การเรียนการสอน กล่าวคือ เป็นผู้เลือกใช้วิธีสอนแบบ

ต่าง ๆ ให้เหมาะกับนักเรียน (เปรียบเสมือนการเลือก

ส่วนผสมให้เหมาะกับชนิดของอาหารหรือการเลือกวิธี

ดูแลฟื้นฟูให้เหมาะกับปะการังแต่ละชนิด) ซึ่งสอดคล้อง 

กับการปฏิบัติการสอนในห้องเรียนของเธอ สิ่งนี้แสดง

ให้เห็นว่า การอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์

ของครูมีความสัมพันธ์กับแนวคิดเกี่ยวกับการเรียน

การสอนฟิสิกส์ และช่วยให้เข้าใจแนวคิดดังกล่าวของ

ครูได้ลึกซึ้งมากยิ่งขึ้น (Tobin & LaMaster, 1995, 

241; Stofflett, 1996; Martinez et al., 2001, 

974) 

 

กรณีศึกษาของมานะ 

ในตอนต้นของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

มานะคดิวา่ บทบาทของครใูนกระบวนการเรยีนการสอน 

ฟิสิกส์ คือ ชี้แนะให้นักเรียนเข้าใจ โดยการทำสิ่งที่ยาก

ซึ่งก็คือเนื้อหาฟิสิกส์ให้เป็นสิ่งที่ง่าย ด้วยการใช้สื่อ

และสถานการณ์ทั้งในและนอกห้องเรียน ส่วนบทบาท

ของนักเรียน คือ ตั้งใจเรียน ปฏิบัติกิจกรรม และ

ทบทวนความรู้ก่อนเรียน โดยไม่รอรับความรู้จากครู

เพียงอย่างเดียว มานะคิดว่า การเรียนรู้ฟิสิกส์เกิดจาก

ปรากฏการณ์นอกห้องเรียนอันเป็นสิ่งใกล้ตัวนักเรียน 

ซึ่งนำมาสู่กระบวนการสืบหาคำตอบเพื่ออธิบาย

ปรากฏการณ์เหล่านั้นมากกว่าการรอรับกฎเกณฑ์ที่  

น่าเบื่อทางวิทยาศาสตร์ ส่วนวิธีสอนที่ทำให้การสอน

ฟิสิกส์ประสบความสำเร็จ ก็คือ การให้นักเรียนทำการ

ทดลองเพือ่ใหเ้หน็จรงิกอ่น แลว้จงึมาอธบิายกฎเกณฑ ์

ทางวิทยาศาสตร์ที่เกี่ยวข้อง 

มานะอุปมาการเรียนการสอนฟิสิกส์เสมือนกับ

“การดำเนินชีวิตประจำวัน” เพราะฟิสิกส์อธิบาย  

ทุกอย่างในชีวิตประจำวัน โดยเมื่อนักเรียนเจอปัญหา

หรอืสงสยัในเรือ่งใดกจ็ะหาคำตอบจากการอา่นหนงัสอื 

ดังนั้น นักเรียน คือ ผู้หาคำตอบ ส่วนครู คือ หนังสือ 

ซึง่ไมไ่ดใ้หค้ำตอบตรง ๆ เพยีงแตช่ีแ้นวทางใหน้กัเรยีน 

ไปคิดหาคำตอบเอง ดังนั้นการเรียนรู้ฟิสิกส์เกิดขึ้น

เมื่อนักเรียนเจอปัญหาแล้วมาอ่านหนังสือจนสามารถ

แก้ปัญหานั้น ๆ ได้  

ในกรณีของมานะ แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการ

สอนฟิสิกส์ของเขาและการอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการ

สอนฟิสิกส์ของเขามีความสัมพันธ์กันอย่างมาก โดย

การอปุมาชว่ยขยายหรอืทำใหเ้ขา้ใจแนวคดิเกีย่วกบัการ 

เรยีนการสอนฟสิกิสข์องเขาไดด้ยีิง่ขึน้ ซึง่สอดคลอ้งกบั 

ผลการวิจัยของ Tobin and LaMaster (1995, 241), 

Stofflett (1996) และ Martinez et al. (2001, 

974) ซึ่งมานะได้เน้นให้ครูเป็นผู้ชี้แนะ และนักเรียน

เป็นผู้หาคำตอบ โดยไม่รอรับความรู้จากครูเพียงอย่าง

เดยีว สว่นการเรยีนรูฟ้สิกิสเ์กดิจากการปฏบิตักิจิกรรม 

ของนักเรียน จะเห็นว่ามานะให้ความสำคัญกับบทบาท

ของนักเรียนในการเรียนรู้จากการปฏิบัติกิจกรรม โดย

มีครูเป็นเพียงผู้ชี้แนะ 

อย่างไรก็ตามมานะมีแนวคิดว่า ความรู้ทาง

วทิยาศาสตรเ์ปน็ความรูท้ีแ่นน่อนตายตวัมอียูใ่นหนงัสอื 

หรอืในตวัครดูงันี ้“มคีำตอบทีถ่กูตอ้งอยูแ่ลว้ในหนงัสอื” 

หรอื “เขา(นกัเรยีน)จะไดค้ำตอบทีเ่หมอืนกบัความคดิ 

ของเราเอง(ครู)” ซึ่งแนวคิดดังกล่าวสอดคล้องกับ

แนวคดิของนกัศกึษาครทูีพ่บในงานวจิยัของ Lemberger, 

Hewson and Park (1999) ที่ว่า “ความรู้จากหนังสือ

และครเูปน็สิง่ทีถ่กูตอ้ง” และสอดคลอ้งกบัแนวคดิของ 

นักศึกษาครูในงานวิจัยของ Nicklos and Walter 

(1998) ที่ว่า “วิทยาศาสตร์ คือ องค์ความรู้ที่ไม่

เคลื่อนไหว การสอน คือ การให้ความรู้ที่ถูกต้อง  

แก่นักเรียน” ซึ่งแนวคิดนี้ขัดแย้งกับธรรมชาติของ

วิทยาศาสตร์ (Nature of science) เพราะ “ความรู้ทาง 

วิทยาศาสตร์สามารถเปลี่ยนแปลงได้” (American 



ว.สงขลานครินทร์ ฉบับสังคมศาสตร์และมนุษยศาสตร์ 

ปีที่ 13 ฉบับที่ 4 ต.ค. - ธ.ค. 2550 

ความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิดเกี่ยวกับการเรียน... 

ขจรศักดิ์  บัวระพันธ์ 607

Association for the Advancement of Science; 

AAAS, 1990) และไม่สอดคล้องกับทฤษฎีการสร้าง

องค์ความรู้ด้วยตนเอง (constructivist theory) เพราะ

นักเรียนสามารถเกิดการเรียนรู้ได้หลากหลายโดยขึ้นอยู่ 

กับพื้นฐานความรู้และประสบการณ์เดิม ดังนั้นนักเรียน 

จึงไม่จำเป็นต้องมีแนวคิดเดียวซึ่งตรงกับครูเท่านั้น 

(Airasian & Walsh, 1997) 

มานะฝกึประสบการณว์ชิาชพีครใูนโรงเรยีนเดยีว 

กบัมาน ีทัง้สองนัง่ทำงานในหอ้งเดยีวกบัอาจารยพ์ีเ่ลีย้ง 

ก ซึง่เปน็หอ้งโสตทศันศกึษาของโรงเรยีน สว่นอาจารย์ 

พี่เลี้ยง ข ของมานะนั่งอยู่ในห้องหมวดวิทยาศาสตร์ซึง่

อยู่ในชั้นเดียวกัน มานะได้รับมอบหมายจากโรงเรียน 

ให้สอนในวิชาฟิสิกส์บังคับ สำหรับนักเรียนชั้นมัธยม 

ศึกษาปีที่ 4 จำนวน 2 ห้อง ใน 4 หัวข้อหลัก คือ 

บทนำ, การเคลื่อนที่ใน 1 และ 2 มิติ, แรง มวล และ

กฎการเคลื่อนที่ และชนิดของการเคลื่อนที่ รวมมีคาบ

สอนทั้งหมด 8 คาบ/สัปดาห์  

ในตอนต้นของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

มานะพบกับข้อบีบบังคับ “สอนให้ทัน” ซึ่งคล้ายกับ

มานี เพราะต้องสอนวิชาฟิสิกส์บังคับซึ่งมีเนื้อหามาก

ในเวลาที่จำกัด ทั้งนี้มักจะมีกิจกรรมหน้าเสาธงมา

เบียดเบียนเวลาในการสอนของมานะให้น้อยลง ทำให้

เขายิ่งเครียดมากขึ้นเพราะกลัวสอนไม่ทัน เมื่อต้อง

สอนให้ได้เนื้อหาที่มากในเวลาที่จำกัด มานะจึงเลือก

ใชก้ารสอนแบบบรรยายโดยใชแ้ผน่ใสประกอบเปน็หลกั 

ดงัทีอ่าจารยพ์ีเ่ลีย้ง ข ใหข้อ้สงัเกตวา่ “(มานะ)อธบิาย 

แล้วบอกให้นักเรียนจดตาม ตอนที่ยังไม่ได้ฉายสไลด์

หรือแผ่นใส ก็เห็นว่าเขา(มานะ)ไปเรื่อย ๆ เนิบ ๆ 

เดก็กจ็ดตาม” ในกรณนีีเ้ขาไดแ้นะนำมานะใหส้อนโดย 

เน้นการคิดให้มากขึ้นดังนี้ “ไม่ควรอธิบายมาก ควร

ให้เด็ก (นักเรียน)คิดเองบ้าง...ถ้าเรามีเวลาก็พิมพ์

ชที(ใบความรู)้ แจก ควรเนน้สถานการณส์รา้งแนวคดิ 

อาจจะเสียเวลา บอกจดมากไป” นอกจากคำแนะนำ

จากอาจารย์พี่เลี้ยง ข แล้ว การที่มานะได้นั่งทำงาน

ห้องเดียวกับอาจารย์พี่เลี้ยง ก ทำให้เขาได้มีโอกาสขอ

คำแนะนำจากอาจารย์พี่เลี้ยง ก บ่อยครั้ง อีกทั้งยังได้

เขา้สงัเกตการสอนของมาน ี ชว่ยจดัอปุกรณก์ารทดลอง 

และพูดคุยกับมานีเกี่ยวกับการสอนอยู่บ่อยครั้งทำให้

เขาเกิดการเรียนรู้จากการสอนของมานี มานะปรับปรุง

การสอนจากที่เคยเน้นการบรรยายประกอบแผ่นใสมา

เน้นการคิด และการปฏิบัติกิจกรรมหรือการทดลอง

เพื่อยืนยันกฎเกณฑ์ทางฟิสิกส์มากขึ้น ขั้นตอนหลักใน

การสอนของมานะ คือ 1) ครูแนะนำเนื้อหาที่จะสอน 

2) นักเรียน ทำกิจกรรมหรือการทดลองเพื่อยืนยันกฎ

เกณฑ์ทางฟิสิกส์ 3) ครูและนักเรียนร่วมกันสรุป

เนื้อหา และ 4) นักเรียนทำแบบฝึกหัดและการบ้าน 

อย่างไรก็ตามสำหรับ เนื้อหาที่ยากหรือเป็นนามธรรม 

มานะรู้สึกพอใจกับการสอนแบบบรรยายมากกว่าการ

สอนวิธีอื่น ๆ 

ในระหว่างการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู มานะ

พยายามทดสอบประสิทธิภาพของขั้นตอนการสอน 2 

แบบ คือ แบบที่ 1 ครูแนะนำเนื้อหาก่อน จากนั้นจึง

ใหน้กัเรยีนทำกจิกรรมหรอืการทดลองแลว้สรปุผล และ 

แบบที่ 2 นักเรียนทำกิจกรรมหรือการทดลองก่อน 

จากนั้นครูและนักเรียนร่วมกันสรุปเนื้อหา ซึ่งมานะ

พบว่า ขั้นตอนการสอนแบบที่ 2 ให้ผลที่น่าพึงพอใจ

มากกว่า สิ่งนี้แสดงให้เห็นว่า ในระหว่างการฝึก

ประสบการณ์วิชาชีพครู นักศึกษาครูพยายามทดลอง

ใช้ทฤษฎีการสอนส่วนตัวและวิธีสอนแบบต่าง ๆ แล้ว

ศกึษาผลทีม่ตีอ่การเรยีนรูข้องนกัเรยีน (Graber, 1995)  

มานะให้ความสำคัญกับการปฏิบัติกิจกรรมของ

นักเรียนและการใช้สื่อการเรียนรู้มาก เพราะเขาคิดว่า 

“การอธบิายและยกตวัอยา่งเพยีงอยา่งเดยีว ไมส่ามารถ 

ทำให้นักเรียนเข้าใจแนวคิดฟิสิกส์ได้ชัดเจน” ซึ่งจาก

ประสบการณ์การสอนของเขาก็สนับสนุนว่า การที่

นักเรียนได้ทำการทดลองและใช้อุปกรณ์การทดลอง

หรือสื่อต่าง ๆ นักเรียนจะเข้าใจเนื้อหาได้ดีขึ้น และ

สามารถประยุกต์ใช้ความรู้ในการอธิบายปรากฏการณ์ 

ตา่ง ๆ ในชวีติประจำวนัได ้แทนทีจ่ะเรยีนรูเ้นือ้หาเพยีง 

อย่างเดียว  
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มานะยังได้พัฒนาความรู้เกี่ยวกับสื่อการเรียนรู้ 

ด้วย ยกตัวอย่างเช่น ในการทดลองเรื่อง การตกอย่าง

เสรี มานะเรียนรู้ 1) การลดความคลาดเคลื่อนจาก

การใช้สื่อ เช่น ควรตะแคงเครื่องเคาะสัญญาณเวลา

แทนที่จะวางบนโต๊ะ หรือควรใช้ดินน้ำมันขนาดเท่าใด

จึงจะทำให้ช่วงจุดบนกระดาษไม่ชิดกันจนเกินไป หรือ 

2) การประยุกต์ใช้สื่อที่มีอยู่ เช่น การใช้ดินน้ำมัน

แทนถุงทรายเพราะสามารถติดกับกระดาษได้ง่ายกว่า 

เป็นต้น หรือ 3) ผลของการจัดวางสื่อ เช่น การ

เปรียบเทียบผลของการจัดวางชุดการทดลอง 2 แบบ 

คือ แบบที่ 1 ให้นักเรียนช่วยกันจัดชุดการทดลอง

เพียงชุดเดียวที่กลางห้อง แล้วให้นักเรียนทุกคนทำ 

การทดลองด้วยกัน และแบบที่ 2 ให้นักเรียนแต่ละ

กลุม่จดัชดุการทดลองเองและทำการทดลองเอง ซึง่เขา 

พบว่า การจัดวางสื่อทั้งสองแบบมีทั้งข้อดีและข้อด้อย 

โดยการจัดชุดทดลองเพียงชุดเดียวที่กลางห้องทำให้

ครูสามารถช่วยตรวจสอบ ความถูกต้องในการทดลอง

ของนักเรียนได้ง่ายกว่า แต่นักเรียนมีส่วนร่วมน้อย 

สว่นการใหน้กัเรยีนแตล่ะกลุม่จดัชดุการทดลองเองนัน้ 

ทำให้นักเรียนมีส่วนร่วมมากขึ้น และมีโอกาสทำการ

ทดลองเอง แต่อาจเกิดข้อผิดพลาด ในการทดลองได้

ง่ายกว่า เป็นต้น สำหรับวิธีการที่มานะ ใช้ในการวัด

และประเมนิผลการเรยีนรูข้องนกัเรยีน กค็อื การตรวจ 

แบบบนัทกึผลการทดลองและแบบฝกึหดัทา้ยการทดลอง 

และการสังเกตการทำงานของนักเรียน ซึ่งเขาสังเกตว่า 

นักเรียนบางคนไม่ตั้งใจเรียนรอลอกผล การทดลอง

หรือแบบฝึกหัดจากเพื่อนเพียงอย่างเดียว 

ในระหวา่งการฝกึประสบการณว์ชิาชพีคร ูอาจารย ์

พี่เลี้ยง ข เข้าสังเกตการสอนของมานะบ่อยครั้ง (แต่ก็

ไม่บ่อยเท่าอาจารย์พี่เลี้ยง ก ของมานี) โดยคำแนะนำ

ส่วนใหญ่ที่เขาให้แก่มานะจะเกี่ยวกับการผลิตสื่อการ

เรียนรู้ เพราะเขาสังเกตว่า มานะไม่ค่อยผลิตสื่อเพื่อ

ใช้ในการสอน ซึ่งเขาแนะนำให้มานะผลิตสื่อง่าย ๆ 

เช่น โปสเตอร์ รูปภาพ “เพื่อร่นเวลาในการเขียนบน

กระดาน” จะเห็นว่าแม้ว่าอาจารย์พี่เลี้ยง ข จะเห็น

ความสำคญัของการผลติสือ่การเรยีนรูแ้ตก่เ็นน้ประโยชน ์

ของสือ่การเรยีนรูใ้นแงข่องการชว่ยลดเวลาในการเขยีน 

กระดาน มากกว่าการช่วยให้นักเรียนเข้าใจเนื้อหาที่

สอนได้ดียิ่งขึ้น คำแนะนำในด้านอื่น ๆ จากอาจารย์  

พี่เลี้ยง ข ก็คือ การใช้วิธีสอนที่หลากหลายเพื่อดึงดูด

ความสนใจของนักเรียน อาทิเช่น 

 

การสอนแบบหลากหลายยังไม่ค่อยมี ก็จะต้อง

ศึกษาค้นคว้าวิธีการสอน คือ อย่างน้อยต้องมี

ซัก 4-5 รูปแบบที่ไม่เหมือนกัน แต่นี่เท่าที่ดูยัง

ใช้รูปแบบเดิม ๆ ไม่พบความแปลกใหม่…เขา 

(มานะ) อธบิายเปน็หลกั ตามหลกัวชิาแบบเดมิ ๆ 

การทดลอง ก็อธิบายวิธีการทดลอง เอาอุปกรณ์

มาให้ทดลอง คือมันเป็นเรื่องยากที่ทุกคาบจะมี

อะไรแปลกใหม ่มนัตอ้งเตรยีมเปน็อยา่งดเีหมอืน 

การแสดง science show ซึ่งดึงดูดความสนใจ

ของเด็กได้ดี (อาจารย์พี่เลี้ยง ข, สัมภาษณ์) 

 

ก่อนสอนเกือบทุกครั้งมานะจะขอคำแนะนำจาก

อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ข เกีย่วกบัเนือ้หาทีจ่ะสอน เชน่ เนือ้หา 

ทีจ่ะสอนถกูตอ้งหรอืไม ่ แบบฝกึหดัใชไ้ดห้รอืไมเ่ทา่นัน้ 

เปน็ตน้ แตก่ไ็มค่อ่ยไดอ้ภปิรายถงึวธิสีอนทีจ่ะใชเ้ทา่ใด 

นัก ซึ่งหากมานะไม่เข้าใจเนื้อหาใดอาจารย์พี่เลี้ยง ข ก็

จะแนะนำหนงัสอืใหศ้กึษาคน้ควา้เพิม่เตมิ ทัง้นีอ้าจารย ์

พีเ่ลีย้ง ข ใหค้วามสำคญักบัความรูใ้นเนือ้หามากเพราะ 

เขาคดิวา่ “ความรูใ้นเนือ้หาทีแ่นน่ทำใหน้กัเรยีนนบัถอื 

และให้ความเคารพครู” ในกรณีของมานะ เขามีความ

เห็นว่า มานะยังไม่แม่นในเนื้อหาวิชา 

อาจารย์พี่เลี้ยง ข ให้คำแนะนำและช่วยเหลือ

ทำให้มานะพัฒนาการสอนขึ้น แต่อาจารย์นิเทศก์ ก 

ของมานะ (ซึง่เปน็คนเดยีวกบัมาน)ี มาสงัเกตการสอน 

ของเขาเพยีงครัง้เดยีวเทา่นัน้ (ซึง่กเ็ปน็วนัเดยีวกบัทีม่า 

สงัเกตการสอนของมาน)ี ซึง่ผลการวจิยันีส้อดคลอ้งกบั 

งานวิจัยของวรรณทิพา และภาวิณี (2545) และ 

ชาตรี และวรรณทิพา (2548, 159) ที่พบว่า อาจารย์
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นเิทศกข์าดความสมำ่เสมอในการนเิทศและไมอ่ทุศิเวลา 

ในการให้คำปรึกษาแก่นักศึกษาครู โดยสิ่งที่อาจารย์

นิเทศก์ ก แนะนำ ก็คือ ความปลอดภัยในการใช้

อุปกรณ์ไฟฟ้า เช่น หม้อแปลงไฟฟ้า แต่ไม่ได้แนะนำ

เกี่ยวกับเนื้อหา กิจกรรมการเรียนการสอน สื่อการ

เรียนรู้ และการวัดและประเมินผลการเรียนรู้เลย ซึ่ง

สอดคล้องกับงานวิจัยของ Borko and Mayfield 

(1995, 514) ที่พบว่า อาจารย์นิเทศก์ให้คำแนะนำ

อย่างผิวเผินไม่ลึกซึ้งถึงการสอนของครูและการเรียนรู้

ของนักเรียน สิ่งนี้แสดงให้เห็นว่าอาจารย์นิเทศก์ไม่ได้

ตระหนักถึงบทบาทหน้าที่ของตนเอง ซึ่งมีความสำคัญ

อยา่งมากตอ่การพฒันาการสอนของนกัศกึษา (Appleton, 

2003) 

ในตอนท้ายของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

มานะคดิวา่ บทบาทของครใูนกระบวนการเรยีนการสอน 

ฟิสิกส์ คือ ผู้ถ่ายทอด ชี้แนะแนวทาง โดยไม่เน้น

เฉพาะ เนื้อหาเพียงอย่างเดียว แต่เน้นการปฏิบัติตัว

ในสังคมด้วย เช่น ความรับผิดชอบ ความซื่อสัตย์ 

เป็นต้น ส่วนบทบาทของนักเรียน คือ ตั้งใจเรียน 

ทบทวนเนื้อหาล่วงหน้า และทำแบบฝึกหัดด้วยตนเอง 

มานะคิดว่า การเรียนรู้ฟิสิกส์เกิดขึ้นเมื่อนักเรียนเกิด

ความสงสัย แล้วค้นคว้าหาคำตอบและพัฒนาความรู้ 

ส่วนวิธีสอนที่ประสบความสำเร็จในการสอนฟิสิกส์นั้น 

มานะคิดว่า “ขึ้นอยู่กับเนื้อหาและสถานการณ์” 

มานะอุปมากระบวนการเรียนการสอนฟิสิกส์

เสมือนกับ “แม่นกเลี้ยงลูกนก” โดยครู คือ แม่นก ที่

หาเหยือ่มาปอ้นใหล้กูนกกนิ สอนลกูนกกางปกีและสอน 

บิน ส่วนนักเรียน คือ ลูกนกที่ต้องเติบโต หัดกางปีก 

และหัดบินด้วยตนเองเพื่อออกหาเหยื่อมาเลี้ยงตัวเอง 

ซึ่งความรู้ ก็คือ เหยื่อ ที่ลูกนกต้องพยายามหาด้วย

ตนเอง  

แนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอนฟสิกิสข์องมานะ 

เปลีย่นแปลงไปเลก็นอ้ยเมือ่เทยีบกบัตอนตน้ของการฝกึ 

ประสบการณ์วิชาชีพครู แสดงให้เห็นว่า แนวคิดเกี่ยว

กับการเรียนการสอนของครูเปลี่ยนแปลงได้ยาก หรือ

ค่อย ๆ เปลี่ยนแปลงทีละน้อย (Dana, 1998; Porlan 

& del Pozo, 2004; Koballa et al., 2005) โดยเขา

ยังคงมีแนวคิดว่า ครู คือ ผู้ชี้แนะ และนักเรียน คือ   

ผูห้าคำตอบและแสวงหาความรูด้ว้ยตนเอง โดยไมร่อรบั 

ความรู้จากครูเพียงอย่างเดียว ซึ่งแนวคิดนี้สอดคล้อง

กบัการเรยีนการสอนทีเ่นน้นกัเรยีนเปน็ศนูยก์ลางแมว้า่ 

จะไมไ่ดใ้หค้วามสำคญักบัความรูเ้ดมิของนกัเรยีนมากนกั 

สำหรับการเรียนรู้ฟิสิกส์นั้น มานะได้เพิ่มเติมว่า การ

เรียนรู้ฟิสิกส์เกิดขึ้นเมื่อนักเรียนสามารถอธิบาย

ปรากฏการณ์หรือตอบปัญหาที่ตนสนใจได้ โดยการ

คน้ควา้หาคำตอบดว้ยตนเอง ทัง้นีม้านะไดเ้ปลีย่นแปลง 

แนวคิดเกี่ยวกับวิธีสอนฟิสิกส์ที่ประสบความสำเร็จ

จากการให้นักเรียนปฏิบัติกิจกรรมหรือการทดลอง

เพื่อยืนยันกฎเกณฑ์ทางฟิสิกส์มาเป็นวิธีสอนที่ขึ้นอยู่

กับเนื้อหาและสถานการณ์ ซึ่งแสดงให้เห็นว่าการฝึก

ประสบการณ์วิชาชีพครูทำให้มานะตระหนักถึงความ

สัมพันธ์ระหว่างวิธีสอน เนื้อหาที่สอน และบริบทของ

การเรียนการสอนมากขึ้น นอกจากนั้น ในกรณีของ

มานะได้แสดงให้เห็นว่า แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการ

สอนฟิสิกส์ของครูยังมีความสัมพันธ์เป็นอย่างมากกับ

การปฏิบัติการสอนในห้องเรียน (Bradford & Dana, 

1998; Porlan & del Pozo, 2004; Koballa et al., 

2005)  

เมื่อเทียบกับตอนต้นของการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครู การอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์

ของมานะเปลี่ยนแปลงน้อยมาก เพราะเขายังคงเน้น

นกัเรยีนเปน็ผูม้บีทบาทในการเรยีนรู ้กลา่วคอื นกัเรยีน 

เป็นผู้ค้นหาคำตอบจากหนังสือ(เปรียบเสมือนครู) 

และเป็นผู้หาเหยื่อ(เปรียบเสมือนความรู้)ด้วยตนเอง 

ในกรณขีองมานะจะเหน็วา่ การอปุมาเกีย่วกบัการเรยีน 

การสอนฟิสิกส์มีความสัมพันธ์อย่างมากกับแนวคิด

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ และช่วยให้เข้าใจ

แนวคดิดงักลา่วของครไูดด้ยีิง่ขึน้ (Tobin & LaMaster, 

1995, 241; Stofflett, 1996; Martinez et al., 

2001, 974) 
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กรณีศึกษาของชูใจ 

ในตอนต้นของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

ชใูจคดิวา่ บทบาทของครใูนกระบวนการเรยีนการสอน 

ฟสิกิส ์คอื ผูถ้า่ยทอดความรู ้ ใหน้กัเรยีนเขา้ใจเนือ้หาให ้

มากทีส่ดุ และสามารถนำความรูไ้ปใชอ้ธบิายปรากฏการณ ์

ในชีวิตประจำวันได้ ส่วนบทบาทของนักเรียน คือ รับ

ความรู้ที่ถ่ายทอดมาจากครูและตั้งใจเรียน ชูใจคิดว่า 

การเรยีนรูฟ้สิกิส ์ คอื การทีน่กัเรยีนเขา้ใจปรากฏการณ์ 

ธรรมชาตแิละปฏบิตักิจิกรรมได ้มากกวา่การศกึษาจาก 

หนังสือหรือตำรา ส่วนวิธีสอนที่ประสบความสำเร็จใน

การสอนฟิสิกส์ คือ ให้นักเรียนคิด มีส่วนร่วมในการ

ทำกิจกรรมหรือการทดลอง และมีความสุข โดยครู

ถามสิ่งที่เกี่ยวข้องกับชีวิตประจำวันของนักเรียน 

ชูใจอุปมาการเรียนการสอนฟิสิกส์เสมือนกับ
“การเตะฟุตบอล” โดยครู คือ ผู้สอนให้นักเรียนเตะ

ฟุตบอล นักเรียน คือ ผู้เตะฟุตบอล ซึ่งต้องเตะอย่างมี

ทิศทาง กล่าวคือ เตะให้เข้าโกล์ (goal) นั่นก็คือ 

ความรู้ทางฟิสิกส์ที่มีแน่นอนอยู่แล้ว เพราะ “ฟิสิกส์

เป็นวิชาที่มีอยู่แล้ว fix อยู่แล้ว ไม่สามารถที่จะ

เปลี่ยนแปลงได้ มันตายตัวอยู่แล้ว” ส่วนผลการเรียน

รู้ที่พึงประสงค์ ก็คือ นักเรียนเตะเข้าโกล์ได้ ซึ่งก็คือ 

นักเรียนเกิดความรู้ทางฟิสิกส์นั่นเอง 

ชูใจมีแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ที่

เนน้การถา่ยโอนความรู ้ (transmission of knowledge) 

หรือเน้นครูเป็นศูนย์กลางอย่างชัดเจน โดยครู คือ   

ผู้ถ่ายโอนความรู้ ส่วนนักเรียน คือ ผู้รับความรู้   

ถงึแมว้า่เธอจะมแีนวคดิใหน้กัเรยีนปฏบิตักิจิกรรมหรอื 

การทดลองดว้ย แตใ่นทางปฏบิตัเิธอเนน้การสอนแบบ 

บรรยายอยา่งชดัเจนซึง่จะไดก้ลา่วถงึตอ่ไป นอกจากนัน้ 

จากการอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ยัง

แสดงใหเ้หน็วา่ ชใูจมแีนวคดิวา่ ความรูท้างวทิยาศาสตร ์

เป็นสิ่งที่ “fix” หรือตายตัว ซึ่งสอดคล้องกับแนวคิด

ของนักศึกษาครูที่พบในงานวิจัยของ Nicklos and 

Walter (1998) ซึ่งเป็นแนวคิดที่ไม่สอดคล้องกับ

ธรรมชาตขิองวทิยาศาสตรเ์พราะ “ความรูท้างวทิยาศาสตร ์

สามารถเปลี่ยนแปลงได้” (AAAS, 1990) 

ชูใจฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูในโรงเรียนเดียว

กบัปติ ิ ทัง้สองนัง่ทำงานในหอ้งหมวดวทิยาศาสตร ์ ชใูจ 

ได้รับมอบหมายจากโรงเรียนให้สอนวิชาวิทยาศาสตร์ 

กายภาพ สำหรับนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 6 จำนวน 

3 หอ้ง และวชิาฟสิกิสพ์ืน้ฐาน สำหรบันกัเรยีนสายศลิป ์

ชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 5 จำนวน 3 ห้อง ใน 3 หัวข้อหลัก 

คือ การเคลื่อนที่ สนามของแรง และคลื่น รวมมีคาบ

สอนทั้งหมด 12 คาบ/สัปดาห์   

ชูใจประสบปัญหาในการสอนอย่างมากเพราะ

นักเรียนสายศิลป์ที่ เธอสอนมีความรู้พื้นฐานทาง

วิทยาศาสตร์ต่ำ และไม่เห็นความสำคัญของการเรียน

ฟิสิกส์เพราะเป็นวิชาที่ไม่ต้องใช้ในการสอบเข้าศึกษา

ต่อในมหาวิทยาลัย ทำให้นักเรียนเหล่านี้ไม่ค่อยตั้งใจ

เรยีนและรบกวนชัน้เรยีนบอ่ยครัง้ ซึง่นีเ่ปน็สาเหตหุนึง่ 

ที่ทำให้ชูใจเกิดความท้อแท้ต่อการเป็นครู ดังที่เธอได้

สะท้อนว่า 

 

ปัญหาเยอะมาก ท้อมาก เบื่อทุกวันเลย...รู้สึก

ไม่อยากสอน ไม่อยากเป็นครูสอน ม.ปลาย แต่

บางครั้งก็เลือกไม่ได้...หนู(ชูใจ)ก็พยายามสอน

ให้เขา(นักเรียน)เข้าใจ คิดว่าเป็นบุญสำหรับเรา 

เรียนไม่เรียนไม่เป็นไร เพราะเด็ก(นักเรียน)ไม่

เรียนจริง ๆ เล่นกีตาร์ พอยึดไป เด็กก็จะ

เกลียดเรา หลัง ๆ ก็เลยยิ้ม ๆ ถ้าไม่อยากให้ยึด

ต้องเก็บ(กีตาร์)ก่อน พยายามพูดกับเขาให้มาก

ขึ้น แต่ถ้าวันไหนเขาบอกว่า ไม่อยากเรียน แล้ว

หนูสอนเขา เขาไม่เรียนเลย บางครั้งต้องให้

อาจารย์พี่เลี้ยงมาช่วย ห้องนี้เผาโรงเรียนก็เคย

ทำมาแล้ว ทำให้อาจารย์ประจำชั้นออกไปเรียน

ต่อ ทำให้อาจารย์ร้องไห้ได้ แล้วยังมีหน้ามาเล่า

ให้หนูฟัง ...หนูจะเจอห้องอย่างนี้...ดื้อแบบเอา

เรื่อง (ชูใจ, สัมภาษณ์) 
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ดังนั้น การควบคุมชั้นเรียนและการกระตุ้นให้

นักเรียนสนใจเรียนฟิสิกส์จึงถือเป็นสิ่งเร่งด่วนสำหรับ

ชูใจ 

ชูใจกระตุ้นให้นักเรียนสนใจเรียนฟิสิกส์ โดย

การลดความยากของเนื้อหาที่สอนให้พอเหมาะกับ

ความรู้พื้นฐานของนักเรียน และพยายามยกตัวอย่าง

หรือสถานการณ์ในชีวิตประจำวันที่นักเรียนคุ้นเคย 

เช่น สนามไฟฟ้าในจอภาพของโทรทัศน์ เพื่อให้

นักเรียนเข้าใจเนื้อหาได้ง่ายขึ้นและไม่เบื่อ โดยเฉพาะ

เนื้อหาที่เป็นนามธรรม เช่น สนามไฟฟ้า กัมมันตรังสี 

พลงังานนวิเคลยีร ์ทีก่อ่ใหเ้กดิความยุง่ยากในการเรยีนรู้ 

ของนักเรียนส่วนใหญ่ นอกจากนั้นชูใจเน้นให้นักเรียน

มคีวามสขุในการเรยีน และประยกุตค์วามรูใ้นการอธบิาย 

สถานการณ์ต่าง ๆ ในชีวิตประจำวันได้  

อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ค ตระหนกัถงึปญัหาการควบคมุ 

ห้องเรียนที่เกิดจากนักเรียนสายศิลป์เป็นอย่างดี และ

แนะนำชูใจว่า “ถ้าเขา(นักเรียน)ไม่อยากเรียน ก็ไม่

ต้องสอนอะไรมาก ให้ทำแบบฝึกหัดไปก็พอ” ชูใจจึง

แก้ปัญหาการควบคุมชั้นเรียนด้วยการเรียนการสอน

แบบเน้นครูเป็นศูนย์กลาง โดยการสอนแบบบรรยาย

ประกอบการใช้แผ่นใส และมีการถามคำถามบ้างเป็น

บางครั้ง โดยหน้าที่ของนักเรียน ก็คือ จดข้อมูลที่อยู่

บนแผน่ใสลงในสมดุ ตอบคำถามคร ูและทำแบบฝกึหดั 

การสอนแบบบรรยายโดยใช้แผ่นใสประกอบนี้ ทำให้

ห้องเรียนวุ่นวายน้อยลงเพราะมัวแต่ลอกข้อความจาก

แผ่นใสลงในสมุดของตัวเอง แต่ในอีกทางหนึ่งก็ทำให้

นักเรียนไม่สนใจครูและมีนักเรียนหลายคนบ่นว่า “ไม่

อยากเขยีนเยอะ” ทำใหช้ใูจประนปีระนอมกบันกัเรยีน 

โดยให้เขียนเฉพาะแนวคิดที่สำคัญเท่านั้น ไม่ต้องลอก

ข้อความที่อยู่บนแผ่นใสทั้งหมด เมื่อนักเรียนบ่นว่า 

“เขียนเยอะ” ถี่ขึ้นเรื่อย ๆ ชูใจจึงปรับการสอนจาก

การให้นักเรียนจดตามแผ่นใสมาเป็นให้นักเรียนศึกษา

ใบความรู้ ครูอธิบายแนวคิดสำคัญ แล้วนักเรียนทำ

แบบฝึกหัดที่เน้นสถานการณ์ในชีวิตประจำวัน สื่อ  

การเรียนรู้อื่น ๆ ที่ชูใจใช้ก็คือ แผนภาพ หรือแผนภูมิ

ต่าง ๆ แต่ก็ไม่สามารถดึงดูดความสนใจของนักเรียน

ได้เท่าที่ควร สำหรับวิธีวัดและประเมินผลการเรียนรู้ที่

เธอใช้ก็คือ การสังเกตการเรียนของนักเรียน และการ

ตรวจใบงานหรือแบบฝึกหัด  

ถึงแม้ชูใจจะสอนแบบเน้นครูเป็นศูนย์กลาง   

แต่เมื่อมีโอกาสได้ลองให้นักเรียนปฏิบัติกิจกรรม   

ยกตัวอย่างเช่น ในบทเรียนเรื่องคลื่น เธอให้นักเรียน

ทดลองสั่นสปริงคลื่นเพื่อแสดงคลื่นสปริงตามขวาง

และตามยาว เธอพบว่า “นักเรียนสนใจเรียน ตั้งใจ

สังเกต และตอบคำถาม กิจกรรมนี้ทำให้นักเรียนเป็น

นักสังเกตที่ดี และมีความสุขในการเรียน” ถึงแม้ว่า

การใชก้จิกรรมปฏบิตัจิะมปีระโยชนด์งักลา่ว แตเ่มือ่ใช้ 

กิจกรรมดังกล่าวแล้ว ชูใจควบคุมชั้นเรียนไม่ค่อยได้ 

และไม่สามารถเชื่อมโยงกิจกรรมที่ทำกับเนื้อหาที่เรียน 

ได้ ทำให้ชูใจพอใจกับการสอนแบบบรรยายเช่นเดิม 

ถึงแม้ว่าชูใจจะท้อแท้จากปัญหาการควบคุมชั้น

เรียนและการสอนให้นักเรียนสนใจและเข้าใจฟิสิกส์ดัง

ไดก้ลา่วมาแลว้ แตก่ารทีอ่ยา่งนอ้ยเธอไดท้ำใหน้กัเรยีน 

สายศิลป์ที่ “ไม่อยากเรียน ไม่สนใจเรียน ไม่เข้าใจ

ฟสิกิส”์ เปลีย่นแปลงในทางทีด่ขีึน้ กลา่วคอื “มาเรยีน 

นั่งอยู่ในห้องได้ พยายามจด พยายามตอบ และถาม

ในสิ่งที่ไม่เข้าใจ” สิ่งเหล่านี้ทำให้ชูใจมีกำลังใจมากขึ้น

และภมูใิจในความเปน็คร ู สง่ผลใหเ้ธอสามารถยนืหยดั 

อยู่ในห้องเรียนได้ ดังที่อาจารย์พี่เลี้ยง ค ยืนยันว่า 

 

เขา(ชูใจ)สามารถอยู่ในห้องเรียนได้ คือ เด็ก

ของเรา ยอมรับอยู่อย่างหนึ่งว่ามีปัญหาเรื่อง

ความเรียบร้อย ความเจี๊ยวจ๊าวเป็นปกติ เขา 

(ชูใจ)อยู่ได้ ก็ยอมรับจุดหนึ่งว่า เขามีความ

อดทน มีความรักในหน้าที่ของตนเอง ที่จะ

ทำงานต่อไป อันนี้เราต้องให้กำลังใจ...ถึงแม้เขา

มาทำเพื่อคะแนน แต่เขาก็สู้...แสดงความไม่

ย่อท้อ... ต่อสู้ในหน้าที่ (อาจารย์พี่เลี้ยง ค, 

สัมภาษณ์) 

 



Songklanakarin J. of Social Science & Humanities 

Vol. 13 No. 4  Oct. - Dec. 2007 

Relationships between Fourth-Year Preservice... 

Khajornsak  Buaraphan 612

อาจารย์พี่เลี้ยง ค ไม่ค่อยได้สังเกตการสอนของ

ชใูจในหอ้งเรยีนเทา่ใดนกัซึง่แตกตา่งจากอาจารยพ์ีเ่ลีย้ง 

ก และ ข ทั้ง ๆ ที่การสังเกตการสอนถือเป็นหน้าที่

หลักอย่างหนึ่งของอาจารย์พี่เลี้ยง ซึ่งสอดคล้องกับ

งานวิจัยของชาตรี และวรรณทิพา (2548, 159) ที่

พบว่า อาจารย์พี่เลี้ยงเข้าสังเกตการสอนไม่สม่ำเสมอ 

โดยวิธีการหลักที่อาจารย์พี่เลี้ยง ค ใช้ก็คือ การเดิน

ผ่านห้องที่ชูใจสอน คอยเงี่ยหูฟังว่าเธอสอนเรื่องอะไร

หรือเนื้อหาอะไร และคอยสังเกตว่าบรรยากาศใน

ห้องเรียนเป็นอย่างไรบ้าง หากคาบไหนที่ชูใจควบคุม

ห้องเรียนไม่ได้ อาจารย์พี่เลี้ยง ค ก็จะเข้ามาช่วยเหลือ 

 

ส่วนใหญ่ผม(อาจารย์พี่เลี้ยง ค) ใช้วิธีเดินผ่าน 

จะไม่นั่งจับเจ่า...เพราะการไปนั่งจับเจ่า เหมือน

กับการจับผิด ท่าทางที่ควรจะเป็นธรรมชาติมัน

กไ็มม่ ีคนเราพอโดนนัง่มอง เราจะไมเ่ปน็ธรรมชาต ิ

ในห้องเรียนอยากให้เป็นอิสระ มีอะไรก็พูดกับ

เด็ก(นักเรียน)ไป แต่ถ้ามันหนักหนาปั๊บ อยาก

ให้ช่วยอะไรก็บอกกัน ผมได้ยินตลอด ไม่ต้อง

เขา้ไปนัง่ เขา(ชใูจและนกัเรยีน)พดูอะไรผมไดย้นิ 

ตลอด...(อาจารย์พี่เลี้ยง ค, สัมภาษณ์) 

 

อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ค อภปิรายกบัชใูจบา้งเปน็บางครัง้ 

เกี่ยวกับเนื้อหา กิจกรรมการเรียนการสอน สื่อการ

เรยีนรู ้ การจดัการชัน้เรยีน และความมัน่ใจในการสอน 

โดยเขาบอกว่า จุดอ่อนของชูใจ ก็คือ ความรู้ในเนื้อหา

ไม่ค่อยแน่น สอนเนื้อหาแต่ผิวเผิน ขาดความมั่นใจใน

การสอน และควบคุมชั้นเรียนไม่ค่อยได้ ซึ่งเขาบอกว่า 

การพัฒนาสิ่งเหล่านี้ต้องการเวลาและความตั้งใจจริง 

อย่างไรก็ตาม อาจารย์พี่เลี้ยง ค มีความเห็นว่า ชูใจ  

ได้พัฒนาขึ้นมากเมื่อเทียบกับตอนต้นของการฝึก

ประสบการณ์วิชาชีพครู เพราะ “แรก ๆ เขา(ชูใจ)จะ

ตืน่เตน้มาก เวลาสอนหรอืยนือยูห่นา้ชัน้เรยีน แตต่อนนี ้

ค่อย ๆ พัฒนาขึ้น เขายืนอยู่ในห้องเรียน ห้องเรียนที่

มีแต่นักเรียนที่มีความรู้น้อย นักเรียนเกเรได้ และ

สอนด้วยความอดทนและความรัก”  

ตลอดการฝกึประสบการณว์ชิาชพีคร ูสิง่ทีอ่าจารย ์

พี่เลี้ยง ค เน้นเป็นอย่างมากสำหรับชูใจก็คือ กำลังใจ

ในการทำงาน ซึง่เขาถอืวา่เปน็พืน้ฐานสำคญัตอ่การพฒันา 

สิ่งอื่น ๆ ที่จะตามมา อาทิ การสอน 

 

เรา(อาจารย์พี่เลี้ยง)ก็เอ็นดู อยากให้กำลังใจเขา 

(ชูใจ)มากกว่า ขอให้พยายามปรับตัวให้ได้ก่อน 

...อยากให้เขามีกำลังใจที่จะสู้งานก่อน...ถ้ามี

กำลงัใจในการทำงาน มนักพ็ฒันาได.้..ถา้กำลงัใจด ี

สมองก็จะ bright พอสมอง bright การถ่ายทอด

ความรู้ของเขาก็จะดีขึ้น พัฒนาขึ้น (อาจารย์  

พี่เลี้ยง ค, สัมภาษณ์) 

 

แต่สิ่งที่อาจารย์พี่เลี้ยง ค ไม่ค่อยได้กล่าวถึง คือ 

วิธีสอน เพราะเขาคิดว่า “วิธีสอน(ชูใจ)ต้องเรียนมา

จากมหาวิทยาลัยแล้ว เป็นหน้าที่ของมหาวิทยาลัย” 

นอกจากนัน้เขายงัคดิวา่ การเสนอแนะสิง่ตา่ง ๆ ใหแ้ก ่

นักศึกษาฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูเป็นการแทรกแซง

การสอน เพราะนักศึกษาต้องตัดสินใจสิ่งเหล่านั้นด้วย

ตนเอง ซึ่งสิ่งเหล่านี้สะท้อนให้เห็นว่า อาจารย์พี่เลี้ยง 

ค ยงัไมเ่ขา้ใจบทบาทในฐานะอาจารยพ์ีเ่ลีย้งของตนเอง 

ดพีอทำใหอ้าจารยพ์ีเ่ลีย้งมบีทบาทนอ้ยมากในการพฒันา 

การสอนของนักศึกษาครู (Borko & Mayfield, 

1995, 574) ซึง่แทท้ีจ่รงิแลว้อาจารยพ์ีเ่ลีย้งมบีทบาท 

สำคัญมากต่อการพัฒนาการสอนของนักศึกษาครู 

(ฒามรา, 2524, 4-5 อ้างใน วรรณทิพา และภาวิณี, 

2545, 107)  

ตลอดการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู อาจารย์

นิเทศก์ ข ไม่เคยมาสังเกตการสอนของชูใจเลยแม้แต่

ครั้งเดียว ซึ่งผลการวิจัยนี้สอดคล้องกับงานวิจัยของ

วรรณทิพา และภาวิณี (2545) และชาตรี และวรรณ

ทิพา (2548, 159) ที่พบว่า อาจารย์นิเทศก์ขาด

ความสมำ่เสมอ ในการนเิทศและไมอ่ทุศิเวลาในการให ้

คำปรกึษาแกน่กัศกึษาคร ู เมือ่สอบถามไปกไ็ดร้บัคำตอบ 
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ว่า “เพราะงานยุ่งมาก มีงานเร่งด่วนในวันที่จะออก

สงัเกตการสอน จงึเลอืกใชก้ารนเิทศกท์างโทรศพัทแ์ทน” 

สิ่งนี้แสดงให้เห็นว่าอาจารย์นิเทศก์ไม่ได้ตระหนักถึง

บทบาท หน้าที่ของตนเอง ซึ่งมีความสำคัญอย่างมาก

ตอ่การพฒันาการสอนของนกัศกึษา (Appleton, 2003) 

นอกจากนัน้ยงัแสดงใหเ้หน็ถงึการขาดการประสานงาน 

ระหว่างมหาวิทยาลัยกับโรงเรียนหรือระหว่างอาจารย์

นเิทศกก์บัอาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ซึง่สอดคลอ้งกบังานวจิยัของ 

ชาตรี และวรรณทิพา (2548, 159) ซึ่งเป็นสิ่งที่

ทำให้อาจารย์พี่เลี้ยง ค ไม่ค่อยพอใจ และบ่นว่า “ผม

ไม่มีโอกาสได้พบกับอาจารย์นิเทศก์เพื่อแลกเปลี่ยน 

แนวคิดและประสบการณ์ระหว่างกันเลย โดยเฉพาะ

อย่างยิ่งทำอย่างไรให้ทฤษฎีที่เรียนในมหาวิทยาลัยมา

สู่การปฏิบัติในห้องเรียนได้” 

ในตอนท้ายของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

ชใูจคดิวา่ บทบาทของครใูนกระบวนการเรยีนการสอน 

ฟิสิกส์ คือ ถ่ายทอดความรู้ให้นักเรียนเข้าใจ ปฏิบัติ

ได้ อธิบายปรากฏการณ์ต่าง ๆ ในชีวิตประจำวัน และ

แก้ปัญหาได้ อีกทั้งจัดกิจกรรมให้นักเรียนอยากเรียน 

โดยยกตวัอยา่งในชวีติประจำวนัใหม้ากทีส่ดุ สว่นบทบาท 

ของนักเรียน คือ รับความรู้ที่ถ่ายทอดมาจากครู ทำ 

ความเขา้ใจ และนำความรูไ้ปใชใ้นชวีติประจำวนั เพราะ 

ถา้นกัเรยีนไมรู่ว้า่จะนำความรูไ้ปใชใ้นชวีติประจำวนัได้ 

อย่างไร ก็จะไม่เห็นความสำคัญของฟิสิกส์ ทำให้ไม่

อยากเรียนฟิสิกส์ ดังนั้นนักเรียนต้องมีเจตคติที่ดี ชูใจ

คิดว่า การเรียนรู้ฟิสิกส์เกิดขึ้นเมื่อครูถ่ายทอดความรู้

แล้วนักเรียนรับความรู้นั้น ถ้านักเรียนไม่รับความรู้ 

การเรียนรู้ก็จะไม่เกิดขึ้น ส่วนวิธีสอนที่ประสบความ

สำเร็จในการสอนฟิสิกส์ตามแนวคิดของชูใจ คือ สอน

ให้นักเรียนนึกถึงชีวิตประจำวันให้มากที่สุด นักเรียน

ต้องรู้มากกว่าทฤษฎี เพราะฟิสิกส์เป็นเรื่องที่ยาก

นักเรียนไม่ค่อยเข้าใจและไม่ค่อยคิดตาม  

ชูใจอุปมาการเรียนการสอนฟิสิกส์เสมือนกับ
“การเปิดประตูสู่โลกกว้าง” โดยครู คือ ผู้ยื่นกุญแจ

ให้เพื่อเปิดประตูสู่โลกกว้าง ซึ่งมีความรู้ทางฟิสิกส์

มากมายรออยู่ นักเรียน คือ ผู้รับกุญแจเพื่อเปิดประตู

สูโ่ลกกวา้ง ซึง่นกัเรยีนบางคนไมย่อมเปดิประต ูเหมอืน 

กับนักเรียนบางคนที่ไม่อยากเรียน ไม่อยากศึกษา

ค้นคว้า แม้ว่าครูจะพยายามยื่นกุญแจให้สักเท่าใด ก็

จะขออยูแ่ตข่า้งในหอ้ง ไมรู่ว้า่ขา้งนอกมอีะไรเกดิขึน้บา้ง 

ส่วนนักเรียนบางคนก็พยายามจะขอกุญแจเพื่อเปิด

ประตใูหไ้ด ้ถงึแมว้า่ครจูะไมค่อ่ยไดใ้หค้วามสนใจเทา่ใด 

นักก็ตาม 

แนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอนฟสิกิสข์องชใูจ 

ยังคงเป็นการเรียนการสอนแบบถ่ายโอนความรู้โดยมี

ครูเป็นศูนย์กลางของการเรียนการสอนเช่นเดียวกับ

ตอนต้นของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู แสดงให้

เห็นว่า แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนของครู

เปลีย่นแปลงไดย้าก หรอืคอ่ย ๆ เปลีย่นแปลงทลีะนอ้ย 

(Dana, 1998; Porlan & del Pozo, 2004; Koballa 

et al., 2005) โดยเธอมีแนวคิดว่า ครู คือ ผู้ถ่ายทอด

ความรู้ และนักเรียน คือ ผู้รับความรู้ ซึ่งสอดคล้องกับ

การปฏิบัติการสอนในห้องเรียนของเธอ ในกรณีของ

ชูใจจะเห็นว่าแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์

ของครมูคีวามสมัพนัธอ์ยา่งมากกบัการปฏบิตักิารสอน 

ในห้องเรียน (Bradford & Dana, 1998; Porlan & 

del Pozo, 2004; Koballa et al., 2005) ซึ่งปัจจัย

สำคัญอันหนึ่งที่สนับสนุนให้แนวคิดเกี่ยวกับการเรียน

การสอนที่เน้นครูเป็นศูนย์กลางของชูใจคงอยู่ก็คือ 

ประสิทธิภาพของการสอนแบบบรรยาย โดยใช้แผ่นใส

ประกอบในการควบคุมห้องเรียนนักเรียนสายศิลป์ที่

ไม่สนใจเรียนฟิสิกส์และรบกวนชั้นเรียนบ่อยครั้ง 

แม้ว่าเธอจะเคยทดลองให้นักเรียนปฏิบัติกิจกรรมแต่

ก็ไม่ได้ผลที่น่าพึงพอใจในแง่ของการควบคุม ชั้นเรียน 

อย่างไรก็ตามชูใจก็ได้เน้นการใช้บริบทในชีวิตประจำ

วันของนักเรียนในการเรียนการสอนมากขึ้น 

ในตอนท้ายของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

การอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของชูใจ

เปลี่ยนจาก “การเตะฟุตบอล” เป็น “การเปิดประตูสู่

โลกกวา้ง” ซึง่เนน้การเรยีนการสอนแบบถา่ยโอนความรู ้
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อย่างชัดเจนโดยครู คือ ผู้ให้กุญแจ (ซึ่งก็คือวิธีการนำ

ไปสู่ความรู้) ส่วนนักเรียน คือ ผู้รับกุญแจ ซึ่งการ

อุปมาดังกล่าวของเธอสัมพันธ์กับแนวคิดเกี่ยวกับการ

เรียนการสอนฟิสิกส์ ในกรณีของชูใจแสดงให้เห็นว่า 

การอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนของครูมีความ

สัมพันธ์กับแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอน และ

ช่วยให้เข้าใจแนวคิดดังกล่าวของครูได้ลึกซึ้งมากยิ่งขึ้น 

(Tobin & LaMaster, 1995, 241; Stofflett, 1996; 

Martinez et al., 2001, 974) อย่างไรก็ตามชูใจได้

เน้นความสำคัญของนักเรียนในกระบวนการเรียนการ

สอนมากขึ้น กล่าวคือ นักเรียนเป็นผู้กำหนดเงื่อนไข

ของการเรียนรู้ว่า จะเกิดขึ้นได้หรือไม่ เช่น นักเรียนจะ

รับ “กุญแจ” ที่ครูยื่นให้หรือไม่ เป็นต้น  


กรณีศึกษาของปิติ 

ในตอนต้นของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

ปิติมีแนวคิดว่า บทบาทของครูในกระบวนการเรียน

การสอนฟิสิกส์ คือ ทำให้นักเรียนเข้าใจปรากฏการณ์

ต่าง ๆ ในชีวิตจริง โดยครู คือ ผู้แนะนำ กระตุ้น และ

สั่งสอนนักเรียน ส่วนบทบาทของนักเรียน คือ ผู้รับที่ดี

และให้ความร่วมมือในการทำกิจกรรม เขาคิดว่า การ

เรียนรู้ฟิสิกส์เกิดขึ้นเมื่อนักเรียนนำความรู้ไปใช้ได้ 

เช่น ใช้แก้ไขปัญหาได้ สำหรับวิธีสอนที่ประสบความ

สำเรจ็ในการสอนฟสิกิสน์ัน้เขาคดิวา่คอื วธิสีอนทีท่ำให ้

นักเรียนเรียนรู้และสนใจเรียน ซึ่งมีอยู่หลายวิธี เช่น 

การบอกจด การใช้แผ่นใส ใบความรู้ แบบจำลอง 

หรือสถานการณ์รอบตัว โดยให้นักเรียนมีส่วนร่วม   

ปิติอุปมาการเรียนการสอนฟิสิกส์เสมือนกับ
“การงมเข็มในมหาสมุทร” โดยครู คือ ผู้งมหาเข็ม 

ซึ่งเข็มก็คือความสำเร็จในการเรียนของนักเรียน ส่วน

นักเรียน คือ มหาสมุทรที่โอบอุ้มเข็มหรือความสำเร็จ

เอาไว้  

แนวคิดเกี่ยวกับบทบาทของครูและนักเรียนใน

กระบวนการเรียนการสอนฟิสิกส์ของปิติค่อนข้างจะ

ขัดแย้งกันในตัว เพราะถึงแม้ปิติมีแนวคิดว่า ครูเป็น  

ผู้แนะนำสั่งสอน แต่ก็เน้นให้นักเรียนเป็นผู้รับความรู้ 

ทำให้เกิดความไม่แน่ใจว่าปิติเน้นครูหรือนักเรียนเป็น

ศูนย์กลางของการเรียนการสอนกันแน่ แต่การอุปมา

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของปิติแสดงให้เห็น

อย่างชัดเจนว่า เขาเน้นครูเป็นศูนย์กลางของการเรียน

การสอนเพราะบทบาทในการเรยีนการสอนสว่นใหญอ่ยู ่

ที่ครู (ครูคือผู้งมเข็ม) นอกจากนั้นการอุปมาดังกล่าว

ยงัสะทอ้นเจตคตขิองเขาเกีย่วกบัการสอนฟสิกิสว์า่ เปน็ 

สิ่งที่ยากลำบากและต้องใช้ความพยายามเป็นอย่างสูง 

ในกรณขีองปติ ิ จะเหน็วา่การอปุมาชว่ยขยายหรอืทำให ้

เข้าใจแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของครู

ได้ดียิ่งขึ้น ซึ่งสอดคล้องกับผลการวิจัยของ Tobin and 

LaMaster (1995, 241), Stofflett (1996) และ 

Martinez et al. (2001, 974) 

ปิติได้รับมอบหมายจากโรงเรียนให้สอนวิชา

วิทยาศาสตร์และวิชาโครงงานอิเล็กทรอนิกส์ สำหรับ

นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3 จำนวน 3 ห้อง และ

สอนวิชาฟิสิกส์พื้นฐาน สำหรับนักเรียนสายศิลป์ชั้น

มัธยมศึกษาปีที่ 5 จำนวน 3 ห้อง ใน 3 หัวข้อหลัก 

คอื การเคลือ่นที ่สนามของแรง และพลงังานนวิเคลยีร ์

รวมมีคาบสอนทั้งหมด 14 คาบ/สัปดาห์ ซึ่งถือว่า

มากเกินไปสำหรับนักศึกษาฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู

ที่ควรมีคาบสอนไม่เกิน 12 คาบ/สัปดาห์ ตลอดการ

ฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู ปิติมักถูกอาจารย์พี่เลี้ยง  

ตกัเตอืนเกีย่วกบัการทำหนา้ทีป่ระธานสโมสรนกัศกึษา 

คณะครุศาสตร์ของเขาที่ทำให้มีเวลาในการเตรียมการ

สอนน้อย และยังแสดงท่าทีอิดโรยโดยมักฟุบหลับ

บ่อยครั้งในห้องพักครู  

สถานการณ์การสอนของปิติคล้ายกับชูใจมาก 

เพราะเขาต้องสอนนักเรียนสายศิลป์ที่มีความรู้พื้นฐาน

ทางวทิยาศาสตรต์ำ่และไมเ่หน็ความสำคญัของการเรยีน 

ฟสิกิส ์ ทำใหไ้มต่ัง้ใจเรยีนและรบกวนชัน้เรยีนบอ่ยครัง้ 

ดงันัน้ปติจิงึลดความยากของเนือ้หาลงโดยสอนแคแ่นวคดิ 

พื้นฐานในแต่ละเรื่อง และใช้การสอนแบบบรรยาย

ประกอบการใชแ้ผน่ใสเปน็หลกั โดยครนูำเสนอเนือ้หา 
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ดว้ยแผน่ใสและถามคำถาม สว่นนกัเรยีนจดขอ้มลูและ 

ตอบคำถาม วิธีการดังกล่าวทำให้ห้องเรียนสงบลง 

เพราะนกัเรยีนมวัแตยุ่ง่กบัการจดขอ้มลูทีอ่ยูบ่นแผน่ใส 

และทำแบบฝกึหดัหรอืใบงานมากกวา่การรบกวนชัน้เรยีน 

ถ้าเห็นนักเรียนคุยกันเสียงดังเมื่อใดปิติก็จะชวนคุย

นอกเรื่องเพื่อดึงความสนใจของนักเรียน 

ปิติได้ทดสอบประสิทธิภาพของขั้นตอนการสอน 

2 แบบ คือ แบบที่ 1 ครูบรรยายโดยใช้แผ่นใส 

นักเรียน เขียนแนวคิดสำคัญลงในสมุด แล้วทำแบบ

ฝึกหัด และแบบที่ 2 ครูแจกใบความรู้ นักเรียนศึกษา

ใบความรู้ แล้วทำแบบฝึกหัด เขาพบว่าขั้นตอนการ

สอนแบบที่ 1 ให้ผลลัพธ์ที่ดีกว่า เพราะเมื่อครูแจกใบ

ความรู้แล้วนักเรียนไม่อ่านก็มักจะเล่นกับเพื่อนหรือ

ส่งเสียงดัง ผลการวิจัยนี้สอดคล้องกับการศึกษาของ 

Graber (1995) ทีพ่บวา่ ในระหวา่งการฝกึประสบการณ ์

วิชาชีพครู นักศึกษาครูมีทฤษฎีการสอนส่วนตัวและ

พยายามทดลองใช้วิธีสอนแบบต่าง ๆ แล้วศึกษาผลที่

มีต่อการเรียนรู้ของนักเรียน จากการสอนทั้งสองแบบ

ดงักลา่วจะเหน็ไดอ้ยา่งชดัเจนวา่ ปติเินน้ครเูปน็ศนูยก์ลาง 

ของการเรียนการสอน ดังที่อาจารย์พี่เลี้ยงได้วิจารณ์ว่า 

 

(ปติ)ิคมุเดก็ดขีึน้ แตแ่รก ๆ กป็ว่น โดนนกัเรยีน 

ปว่น ตอนนีก้บ็รรยากาศการเรยีนการสอนกด็ขีึน้ 

ตอนแรก ๆ จะเหน็วา่นกัเรยีนเลน่กนัมาก ตอนนี ้

เขาก็ควบคุมชั้นเรียนดีขึ้น เสียงดังฟังชัด ถึง

แมว้า่วธิสีอนอาจยงัไมไ่ดด้เีทา่ทีค่วร ไมไ่ดใ้หเ้ดก็ 

มีส่วนร่วม เท่าที่สังเกตค่อนข้างจะเน้นครูเป็น

ศูนย์กลาง...(อาจารย์พี่เลี้ยง ง, สัมภาษณ์) 

 

ซึ่งการที่ปิติสอนโดยเน้นครูเป็นศูนย์กลางเช่นนี้ 

อาจารยพ์ีเ่ลีย้งกลบัเหน็วา่ “เปน็วธิกีารทีเ่หมาะสมแลว้ 

ในการสอนนักเรียนสายศิลป์” เหตุผลอีกประการหนึ่ง

ที่ทำให้ปิติพอใจกับการสอนแบบบรรยายโดยเน้นครู

เปน็ศนูยก์ลาง กค็อื มอียูค่รัง้หนึง่ทีเ่ขาสงัเกตหอ้งเรยีน 

ของชูใจที่มีการให้นักเรียนทำการทดลอง เขาพบว่า 

ห้องเรียนวุ่นวาย นักเรียนไม่ตั้งใจทำกิจกรรม ครู

ควบคุมชั้นเรียนไม่ได้ ซึ่งสิ่งเหล่านี้ทำให้เขาตัดสินใจ 

ไม่ใช้การทดลองในการสอนเลย 

จุดมุ่งหมายในการสอนของปิติ คือ ให้นักเรียน

เข้าใจเนื้อหาและเชื่อมโยงกับชีวิตประจำวันได้ ซึ่งเขา

ไม่ได้มุ่งหวังให้นักเรียน “ทำได้ 100% เต็ม แค่ใช้ใน

การทำขอ้สอบกพ็อใจแลว้” ถงึแมป้ติจิะเหน็คณุคา่ของ 

การใช้สื่อการเรียนรู้ที่หลากหลาย แต่เขาก็ใช้สื่อหลัก

ไม่กี่ชนิด เช่น แผ่นใส ใบความรู้ ใบงาน เขาเคยคิดจะ

ใช้แบบจำลองในการสอน แต่ก็ไม่ได้ทำเพราะ “ไม่มี

เงิน ไม่มีเวลา” และเขาคิดว่าแค่ใช้แผ่นใส “ก็ OK 

แล้ว” ซึ่งอาจารย์พี่เลี้ยง ง บอกว่า นี่เป็นจุดอ่อนของ

เขา ส่วนวิธีที่ปิติใช้ในการวัดและประเมิน ผลการเรียนรู้ 

ของนักเรียน คือ การสอบกลางภาคและปลายภาค 

และการตรวจแบบฝึกหัดหรือการบ้าน สำหรับหัวข้อที่

ยากต่อการเรียนรู้ของนักเรียนนั้น ปิติคิดว่าเป็นหัวข้อ

ที่เป็นนามธรรม เช่น สนามไฟฟ้า เพราะนักเรียนต้อง

ใช้จินตนาการสูง 

ปติบิอกวา่ เขาไมไ่ดอ้ยากเปน็ครตูัง้แตแ่รกเพราะ 

เขา “อาจจะเป็นครูที่ดีไม่ได้” และแรงจูงใจที่จะเป็น

ครูนั้นยังถูกบั่นทอนโดยนักเรียนสายศิลป์ที่สอน 

อย่างไรก็ตามในตอนท้ายของการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครู ปิติบอกว่า เขามีเจตคติที่ดีขึ้นต่อการเป็น

ครูฟิสิกส์ และรักวิชาฟิสิกส์มากขึ้น   

อาจารย์พี่เลี้ยง ง ไม่ค่อยได้สังเกตการสอนของ

ปติใินหอ้งเรยีนเทา่ใดนกัซึง่แตกตา่งจากอาจารยพ์ีเ่ลีย้ง 

ก และ ข ทั้ง ๆ ที่การสังเกตการสอนเป็นหน้าที่หลัก

อย่างหนึ่งของอาจารย์พี่เลี้ยง โดยวิธีการที่เธอใช้คล้าย

กบัอาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ค กลา่วคอื การเดนิผา่นและเงีย่หฟูงั 

ผลการวิจัยนี้สอดคล้องกับงานวิจัยของชาตรี และ

วรรณทิพา (2548, 159) ที่พบว่า อาจารย์พี่เลี้ยงเข้า

สังเกตการสอนไม่สม่ำเสมอ  

คำแนะนำหลักที่อาจารย์พี่เลี้ยง ง ให้แก่ปิติ คือ 

ปริมาณเนื้อหาในการสอน และการสร้างสัมพันธภาพ

ที่ดีระหว่างครูและนักเรียน  
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จะเน้นให้เขา(ปิติ)มีเนื้อหาที่ให้กับนักเรียน 

นักเรียนต้องได้เนื้อหาพอสมควร ประสบการณ์

ที่ผ่านมานักศึกษาบางรุ่นจะชวนนักเรียนคุย ได้

เนื้อหาน้อย แต่ก็จะไม่บอกเขา(ปิติ)ตรง ๆ แต่

จะแนะนำว่า ลองใช้ใบงานนี่ซิ ใบความรู้นี่ซิ ให้

เน้นความเป็นกันเองกับนักเรียนอย่าเครียดมาก 

เพราะถ้าเครียด นักเรียนจะ anti (ต่อต้าน)... 

อย่างไรก็ตามเนื้อหาต้องเต็มที่หน่อย (อาจารย์  

พี่เลี้ยง ง, สัมภาษณ์) 

 

อย่างไรก็ตามอาจารย์พี่เลี้ยง ง บอกว่า เธอไม่

ค่อยได้แนะนำปิติเกี่ยวกับเนื้อหาฟิสิกส์มากนักเพราะ

เธอถนัดทางชีววิทยามากกว่า และไม่ค่อยให้คำแนะนำ

เกี่ยวกับวิธีสอนแก่ปิติ ซึ่งคล้ายกับอาจารย์พี่เลี้ยง ค 

เพราะเธอคิดว่า “ปิติได้พัฒนาด้านนี้(ด้านวิธีสอน)มา

เรียบร้อยแล้วตั้งแต่อยู่ในมหาวิทยาลัย” และเธอไม่

ตอ้งการจะวจิารณอ์ะไรมากมายเกีย่วกบัการสอนของปติ ิ

เพราะไม่ต้องการให้เขายอมแพ้หรือล้มเลิกความตั้งใจ

ที่จะเป็นครู สิ่งต่าง ๆ เหล่านี้แสดงว่า อาจารย์พี่เลี้ยง 

ง ไม่เข้าใจบทบาทของตนเองในฐานะอาจารย์พี่เลี้ยง  

ดีพอ ทำให้อาจารย์พี่เลี้ยงมีบทบาทน้อยมากในการ

พัฒนาการสอนของนักศึกษาครู (Borko & Mayfield, 

1995, 574) ซึง่แทท้ีจ่รงิแลว้อาจารยพ์ีเ่ลีย้งมบีทบาท 

สำคญัอยา่งมากตอ่การพฒันาการสอนของนกัศกึษาคร ู

(ฒามรา, 2524, 4-5 อ้างใน วรรณทิพา และภาวิณี, 

2545, 107)  

ตลอดการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู อาจารย์

นิเทศก์ ข ของปิติ (ซึ่งเป็นคนเดียวกับชูใจ) ไม่เคยมา

สังเกตการสอนของเขาเลยแม้แต่ครั้งเดียว ซึ่งผลการ

วิจัยนี้สอดคล้องกับงานวิจัยของวรรณทิพา และภาวิณี 

(2545) และชาตรี และวรรณทิพา (2548, 159) ที่

พบว่า อาจารย์นิเทศก์ขาดความสม่ำเสมอในการนิเทศ

และไม่อุทิศเวลาในการให้คำปรึกษาแก่นักศึกษาครู 

สิ่งนี้แสดงให้เห็นว่าอาจารย์นิเทศก์ไม่ได้ตระหนักถึง

บทบาทหนา้ทีข่องตนเอง ซึง่มคีวามสำคญัอยา่งมากตอ่ 

การพฒันาการสอนของนกัศกึษาคร ู(Appleton, 2003) 

นอกจากนัน้ยงัแสดงใหเ้หน็ถงึการขาดการประสานงาน 

ระหว่างมหาวิทยาลัยกับโรงเรียนหรือระหว่างอาจารย์

นเิทศกก์บัอาจารยพ์ีเ่ลีย้ง ซึง่สอดคลอ้งกบังานวจิยัของ 

ชาตรี และวรรณทิพา (2548, 159) 

ในตอนท้ายของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

ปิติมีแนวคิดว่า บทบาทของครูในกระบวนการเรียน

การสอนฟิสิกส์ คือ เข้าใจธรรมชาติของฟิสิกส์ว่าเป็น

สิ่งที่ยาก จึงต้องทำให้นักเรียนเข้าใจว่าฟิสิกส์เกี่ยวข้อง 

กับชีวิตของนักเรียน และนักเรียนสามารถนำไปใช้ได้ 

ส่วนบทบาทของนักเรียน คือ กระตือรือร้น รับรู้  

สิ่งแปลกใหม่ และตั้งใจเรียน ปิติคิดว่า การเรียนรู้

ฟิสิกส์เกิดจากการที่นักเรียนมีปฏิสัมพันธ์กับสิ่งต่าง ๆ 

ได้ลงมือทำ ได้เห็นของจริง ได้คิด ซึ่งจะทำให้เข้าใจ

และจำได้นาน ส่วนวิธีสอนที่ประสบความสำเร็จใน  

การสอนฟิสิกส์ คือ “การเขียนบนไวท์บอร์ด แล้วให้

นักเรียนจดตาม เหมือนการสอนกวดวิชา” 

ปิติอุปมาการเรียนการสอนฟิสิกส์เสมือนกับ
“การพายเรือ” โดย นักเรียน คือ ผู้พายเรือ เพื่อไป

ให้ถึงฝั่งซึ่งมีความรู้รออยู่ โดยต้องพยายามพายด้วย

ตนเอง และบังคับทิศทางเอง ส่วนครู คือ หางเสือ 

คอยช่วยควบคุมทิศทางของเรือให้ไปถึงฝั่ง นำความรู้

กลับมาให้ได้ 

แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของปิติ

เปลี่ยนแปลงไปเล็กน้อยเมื่อเทียบกับตอนต้นของการ

ฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู แสดงให้เห็นว่า แนวคิด

เกี่ยวกับการเรียนการสอนของครูเปลี่ยนแปลงได้ยาก 

หรือค่อย ๆ เปลี่ยนแปลงทีละน้อย (Dana, 1998; 

Porlan & del Pozo, 2004; Koballa et al., 2005) 

โดยปติเิพิม่เตมิวา่ ครตูอ้งเขา้ใจธรรมชาตขิองวชิาฟสิกิส ์

ว่าเป็นวิชาที่ยาก จึงต้องพยายามเชื่อมโยงเนื้อหากับ

ชีวิตประจำวันของนักเรียนและเน้นการนำไปใช้เพื่อให้

นกัเรยีนเหน็คณุคา่ของการเรยีนวชิาฟสิกิส ์ซึง่แนวคดินี ้

สอดคล้องกับการปฏิบัติการสอนในห้องเรียนของเขา 
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(Bradford & Dana, 1998; Porlan & del Pozo, 

2004; Koballa et al., 2005) แต่เขายังคงเน้นให้

นกัเรยีนเปน็ผูร้บัความรูเ้ชน่เดมิ และเพิม่เตมิวา่ นกัเรยีน 

ต้องมีความกระตือรือร้นในการเรียนรู้ สำหรับแนวคิด

เกี่ยวกับการเรียนรู้ฟิสิกส์นั้น จากที่เขามีแนวคิดว่า 

การเรียนรู้ฟิสิกส์เกิดขึ้นเมื่อนักเรียนนำความรู้ไปใช้

แกป้ญัหาได ้ เขาไดเ้พิม่เตมิวา่ การเรยีนรูฟ้สิกิสเ์กดิขึน้ 

เมื่อนักเรียนมีปฏิสัมพันธ์กับการเรียนการสอน  

เมื่อเทียบกับตอนต้นของการฝึกประสบการณ์

วิชาชีพครู การอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์

ของปติเิปลีย่นแปลงไปเพยีงเลก็นอ้ย กลา่วคอื ปติเินน้ 

ให้นักเรียนมีบทบาทในการเรียนการสอนมากขึ้น โดย

เป็นผู้ควบคุมทิศทางการเรียนรู้ของตนเอง (เปรียบ  

เสมือนการพายเรือและบังคับหางเสือด้วยตนเอง) สิ่งนี ้

แสดงให้เห็นว่า การอุปมาเกี่ยวกับการเรียนการสอน

ของครูมีความสัมพันธ์กับแนวคิดเกี่ยวกับการเรียน

การสอน และช่วยให้เข้าใจแนวคิดดังกล่าวของครูได้

ลึกซึ้งมากยิ่งขึ้น (Tobin & LaMaster, 1995, 241; 

Stofflett, 1996; Martinez et al., 2001, 974)  

 

ความสัมพันธ์ระหว่างกรณีศึกษา 

ผลการวิจัยพบว่า แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการ

สอนฟิสิกส์ของกลุ่มตัวอย่างมีความสัมพันธ์อย่างมาก

กับการปฏิบัติการสอนในห้องเรียน และการอุปมา

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของกลุ่มตัวอย่างช่วย

ขยายหรอืทำใหเ้ขา้ใจแนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอน 

ฟสิกิสไ์ดด้ยีิง่ขึน้ ทัง้นีแ้นวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอน 

ฟิสิกส์ของกลุ่มตัวอย่างสามารถแบ่งได้ 2 กลุ่ม คือ 

แนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอนแบบเนน้การบรรยาย 

(Lecture-driven) ซึ่งชูใจและปิติจัดอยู่ในกลุ่มนี้ และ

แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนแบบเน้นการปฏิบัติ

กิจกรรม (Activitiy-driven) ซึ่งมานีและมานะจัดอยู่

ในกลุม่นี ้ ซึง่แนวคดิทัง้สองกลุม่นีส้อดคลอ้งกบัแนวคดิ 

เกีย่วกบัการสอนโดยการถา่ยโอนเนือ้หาทางวทิยาศาสตร ์

(Teaching as the transmission of scientific content) 

และแนวคดิเกีย่วกบัการสอนโดยใชช้ดุกจิกรรมทีค่รจูดัให ้

(Teaching as a set of manipulative activities) ที่พบ

ในงานวิจัยของ Gallagher (1993 cited in Porlan & 

del Pozo, 2004) ตามลำดับ โดยจะเห็นว่าแนวคิด

เกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ทั้งสองกลุ่มแบ่งออก

ตามบริบทของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูของ  

กลุ่มตัวอย่างอย่างชัดเจน 

บริบทของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูส่งผล 

อย่างมากต่อแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์

ของกลุ่มตัวอย่าง และการนำแนวคิดดังกล่าวมาสู่การ

ปฏิบัติการสอนในห้องเรียน กล่าวคือ ในบริบทของ

การฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูของมานีและมานะ ทั้ง

สองได้รับคำแนะนำและการช่วยเหลือสนับสนุนอย่าง

ต่อเนื่องจากอาจารย์พี่เลี้ยง ก และอาจารย์พี่เลี้ยง ข 

ทำให้มานีและมานะสามารถจัดการกับข้อบีบบังคับ 

“สอนให้ทัน” ได้ และมีโอกาสนำแนวคิดเกี่ยวกับการ

เรียนการสอนฟิสิกส์ที่เน้นการปฏิบัติกิจกรรมของ  

นักเรียนมาสู่การปฏิบัติการสอนในห้องเรียน ส่วนใน

บริบทของการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูของชูใจและ

ปิติ ลักษณะของนักเรียนสายศิลป์ที่สอนซึ่งไม่สนใจ

เรียนและรบกวนห้องเรียนบ่อยครั้งเป็นปัจจัยสำคัญที่

ทำให้ทั้งคู่มีแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ที่

เน้นการบรรยายถ่ายทอดเนื้อหา เพราะเป็นวิธีสอนที่มี

ประสิทธิภาพในการควบคุมห้องเรียน โดยที่อาจารย์  

พี่เลี้ยง ค และ ง ก็ยอมรับวิธีสอนดังกล่าว อีกทั้งไม่

ค่อยให้ข้อเสนอแนะเกี่ยวกับวิธีสอนเพราะถือว่าชูใจ

และปิติเรียนมาแล้วจากมหาวิทยาลัย สิ่งนี้แสดงถึง

ความไม่เข้าใจบทบาทในฐานะอาจารย์พี่เลี้ยง ซึ่งมี 

หน้าที่หลักอย่างหนึ่งก็คือ ช่วยให้นักศึกษาครูพัฒนา

ทักษะการสอน 

ผลการวิจัยนี้ยังแสดงให้เห็นความไม่เข้าใจใน

บทบาทของอาจารย์นิเทศก์ต่อการพัฒนาการสอนของ

นักศึกษาครู และการขาดการประสานงานระหว่าง

มหาวิทยาลัยกับโรงเรียนหรือระหว่างอาจารย์นิเทศก์

กับอาจารย์พี่เลี้ยง โดยตลอดการฝึกประสบการณ์



Songklanakarin J. of Social Science & Humanities 

Vol. 13 No. 4  Oct. - Dec. 2007 

Relationships between Fourth-Year Preservice... 

Khajornsak  Buaraphan 618

วิชาชีพครู อาจารย์นิเทศก์ ก มาสังเกตการสอนของ

มานแีละมานะเพยีงครัง้เดยีว และใหค้ำแนะนำทีผ่วิเผนิ 

ไม่เจาะลึกถึงเนื้อหา กิจกรรมการเรียนการสอน สื่อ

การเรียนรู้ การวัดและประเมินผลการเรียนรู้ และการ

เรียนรู้ของนักเรียน ส่วนอาจารย์นิเทศก์ ข ไม่มา

สังเกต การสอนของชูใจและปิติเลย 

ตลอดการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูจะเห็นว่า 

แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนฟิสิกส์ของกลุ่ม

ตัวอย่าง เปลี่ยนแปลงเพียงเล็กน้อยโดยเพิ่มความ  

ซับซ้อนมากขึ้น และให้ความสำคัญต่อการเรียนรู้ของ

นักเรียนและบทบาทของนักเรียนในกระบวนการเรียน

การสอนฟิสิกส ์มากขึ้น นอกจากนั้นพบว่า ในระหว่าง

การฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู กลุ่มตัวอย่างส่วนใหญ่ 

กล่าวคือ มานี มานะ และปิติ ทดลองใช้วิธีสอนแบบ

ตา่ง ๆ แลว้สงัเกตผลทีเ่กดิขึน้ตอ่การเรยีนรูข้องนกัเรยีน 

สว่นมานะ และชใูจ มแีนวคดิวา่ ความรูท้างวทิยาศาสตร ์

เปน็สิง่ทีต่ายตวั ซึง่แนวคดิดงักลา่วขดัแยง้กบัธรรมชาต ิ

ของวทิยาศาสตร ์ทัง้นีม้านะมแีนวคดิวา่ ความรูท้ีถ่กูตอ้ง 

มีอยู่ในหนังสือหรือตัวครู 

 

ข้อเสนอแนะในการนำไปใช้ 

ผู้วิจัยมีข้อเสนอแนะดังนี้ 

1. เนื่องจากแนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอน

ของครมูคีวามสมัพนัธก์บัการปฏบิตักิารสอนในหอ้งเรยีน 

ดงันัน้ สถาบนัการผลติครคูวรใหค้วามสนใจและศกึษา 

แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนของนักศึกษาครู 

และหาแนวทางส่งเสริมให้นักศึกษาครูพัฒนาแนวคิด

เกี่ยวกับการเรียนการสอนที่พึงประสงค์ อาทิเช่น การ

เรียนการสอนแบบเน้นนักเรียนเป็นศูนย์กลาง ซึ่งเป็น

ไปตามเจตนารมณ์ของการปฏิรูปการเรียนรู้ 

2.  ในการศกึษาแนวคดิเกีย่วกบัการเรยีนการสอน 

ของนักศึกษาครู ควรให้นักศึกษาครูอุปมาเกี่ยวกับการ

เรียนการสอนด้วยเพื่อช่วยขยายหรือทำความเข้าใจ 

แนวคิดเกี่ยวกับการเรียนการสอนให้ดียิ่งขึ้น 

3.  อาจารย์พี่เลี้ยงและอาจารย์นิเทศก์มีบทบาท 

สำคัญเป็นอย่างยิ่งต่อการนำแนวคิดเกี่ยวกับการเรียน

การสอนสู่การปฏิบัติในห้องเรียน การพัฒนาแนวคิด

เกีย่วกบัการเรยีนการสอนทีพ่งึประสงค ์ และการปฏบิตั ิ

การสอนในระหว่างการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครูของ

นักศึกษาครู ดังนั้น 

 3.1 ควรคัดเลือกอาจารย์พี่เลี้ยงและจัด

อาจารย์นิเทศก์ที่มีความรับผิดชอบ มีความรู้ในเนื้อหา

วิชา มีแนวคิดและวิธีสอนที่เน้นนักเรียนเป็นศูนย์กลาง 

มีทักษะการสอน และร่วมกันให้คำแนะนำและแก้ไข

ข้อบกพร่องของนักศึกษาครู  

 3.2  อาจารย์พี่เลี้ยงและอาจารย์นิเทศก์ควร

เปลี่ยนบทบาทเป็นผู้มีส่วนร่วมที่กระตือรือร้น (active 

participant) ในการฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู เช่น 

การสาธิตการสอนให้นักศึกษาครูดู การท้าทายแนวคิด 

ความเชือ่ หรอืการปฏบิตัขิองนกัศกึษาคร ู(McDiarmid, 

1990 cited in Borko & Mayfield, 1995, 516) 

นอกจากนั้น ควรมีบทบาทเป็นที่ปรึกษาของการเป็น

ครดูมีฝีมีอื และการถา่ยทอดลกัษณะครทูีด่ ี (วรรณทพิา 

และภาวิณี, 2545, 105) 

4. เพื่อส่งเสริมการนำทฤษฎีจากมหาวิทยาลัย 

ไปสูก่ารปฏบิตัใินหอ้งเรยีนและสรา้งความเขา้ใจในบทบาท 

หน้าที่และความรับผิดชอบที่มีต่อการฝึกประสบการณ์

วชิาชพีคร ูควรมกีารประสานงานทีด่รีะหวา่งมหาวทิยาลยั 

กับโรงเรียนที่เป็นแหล่งฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 

เช่น ควรมีการประชุมทำความเข้าใจระหว่างอาจารย์

นิเทศก์และอาจารย์พี่เลี้ยงเกี่ยวกับเนื้อหาและวิธีการ

นเิทศ หรอืการสมัมนาแลกเปลีย่นความคดิเหน็ระหวา่ง 

อาจารยน์เิทศก ์อาจารยพ์ีเ่ลีย้ง และนกัศกึษาครเูกีย่วกบั 

การฝึกประสบการณ์วิชาชีพครู 
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Beliefs are psychological constructs potentially driving a teacher to make pedagogical decisions and
act. In this study, the metaphor construction task (MCT) was utilised to uncover beliefs about
teaching and learning science held by 110 pre-service science teachers participating in the standard-
based teacher preparation programme. Overall, the participants’ dominant metaphor categories
were teacher as nurturer/cultivator, as knowledge provider, and as superior authoritative figure. The
findings from descriptive comparisons did not show meaningful patterns of metaphors in association
with the factors of gender, study major, or class level. The MCT, incorporated with in-depth inter-
views, revealed that out of 30 volunteers, more than half expressed a major change of metaphor after
one semester’s participation in the standard-based programme. The major path of metaphor change
was from the teacher as nurturer/cultivator to the teacher as knowledge provider. Pre-service teach-
ers’ beliefs are metaphorically rooted and culturally influenced. The implications regarding the util-
isation of MCT, modification of teacher beliefs, and science teacher education are also discussed.

Keywords: Metaphor; Teacher beliefs; Teaching and learning; Teacher education; 
Pre-service science teacher

Introduction

One of the significant stages in the process of learning to teach science takes place in
science teacher preparation programmes. According to constructivism, individuals

*Institute for Innovative Learning, Mahidol University, 999 Phuttamonthon 4 Road, Nakhon
Pathom 73170, Thailand. Email: ilkhajornsak@mahidol.ac.th
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1572 K. Buaraphan

are not blank slates; they come into teacher education with perspectives, knowledge,
and beliefs constructed from past experiences. Numerous studies reiterate a wide
range of beliefs about teaching and learning held by pre-service science teachers at
different stages in teacher education. Whatever these beliefs are, they strongly
impact pre-service teachers in interpreting and constructing perspectives and mean-
ings for becoming science teachers, and, finally, for acting in classrooms. The impor-
tant tasks for science teacher educators are, therefore, to identify pre-service science
teachers’ existing beliefs about teaching and learning and to utilise those beliefs as
stepping stones to help them become effective science teachers.

Becoming a science teacher in Thailand now is more difficult than in the past. Since
2003, a teaching career has been officially accepted as a highly qualified profession
according to Section 43 of the Teacher and Educational Personnel Act B.E. 2546
(Secretariat of the Cabinet, 2003). A prospective science teacher must be completely
qualified with knowledge, professional experience, and ethics standards. Only a qual-
ified person has the right to obtain a teacher professional licence (TPL), which allows
him or her to legally teach in public schools. According to the Regulations of Teacher
Professional Licence B.E. 2547 (National Teacher Council, 2004), prospective
science teachers are required to have at least one-year experience in school. This
requirement obliges teacher education agencies nationwide to revise their teacher
programmes by extending student teaching from one semester to two semesters,
which leads to the extension of teacher education from four to five years.

The occurrence of standard-based science teacher preparation programmes is an
interesting phenomenon. However, a study of the impact of such programmes on
prospective science teachers’ beliefs about teaching and learning science is still
limited. The central focuses of this study were to explore pre-service science teach-
ers’ beliefs about teaching and learning, which were revealed through their meta-
phors, and to study the impact of one semester’s participation in the standard-based
programme on their metaphor modifications.

Theoretical Underpinnings

Beliefs about Teaching and Learning

Beliefs are regarded as psychological constructs, including understanding, assump-
tions, images, or propositions a person feels to be true (Green, 1971; Kagan, 1992;
Richardson, 1996) and that have a significant relation to personal, episodic, and
emotional experiences (Nespor, 1987). Importantly, beliefs function as a filter that a
person uses to interpret derived experience and to guide decision-making and subse-
quent action (Pajares, 1992).

Whether consciously or not, pre-service teachers bring a variety of beliefs with
them into their teacher education. These beliefs have developed as a result of
personal experiences both in and out of school (Kagan, 1992; Nespor, 1987). In
particular, beliefs about teaching and learning can be classified according to extant
studies into two major groups, that is, teacher-centred and student-centred. The
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1573

main characteristic of teacher-centred beliefs is knowledge transmission; a teacher
delivers content to students through lectures, and students memorise that content.
In contrast, student-centred beliefs emphasise knowledge construction; a teacher
manages the appropriate learning environment and students construct their own
knowledge. The proportion of teacher-centred and student-centred beliefs held by
teachers are diverse according to context (Hancock & Gallard, 2004; Levitt, 2001;
Tsai, 2002; Van Driel, Bulte, & Verloop, 2007; Weber & Mitchell, 1996).

Throughout teacher education, some teaching and learning beliefs held by pre-
service teachers may be challenged and modified, whereas others may be left
untouched. Science teacher educators are responsible for eliciting pre-service teach-
ers’ teaching and learning beliefs and utilising such beliefs as starting points for
further professional development. However, eliciting pre-service teachers’ beliefs is
difficult due to the nested nature of beliefs.

Nested Nature of Beliefs

Beliefs are complex and are nested within belief systems. Each belief system may
consist of several belief clusters (Green, 1971). People tend to order their beliefs into
clusters. Teachers, for example, may cluster general education with domain-specific
beliefs (Van Driel et al., 2007). Green (1971) asserted that one person’s belief clus-
ters are, more or less, isolated from those of others. Unlike knowledge systems, belief
systems do not require a general consensus. Some teachers may apparently hold
conflicting belief clusters within the same belief system or combine beliefs from
different clusters to form their belief systems. Many teachers seize both teacher-
centred and student-centred beliefs and utilise them in different teaching situations
(Gipps & McCallum, 1999; Van Driel et al., 2007).

Bryan (2003) illustrated the nestedness of Barbara’s belief systems and its influ-
ences on her classroom practice. Barbara held two incompatible nests of teaching
beliefs: Nest A included didactic, teacher-centred beliefs, whereas Nest B included
conceptual learning-centred beliefs. Her classroom practice was predominantly
guided by Nest A, yet her vision of practice was largely inspired by Nest B. Barbara’s
conflict of belief nests led to teacher tensions that could be resolved by gaining more
professional experience and striving to reconcile belief discrepancies (Bryan, 2003;
Simmons et al., 1999). Resolving a teacher’s belief conflict means empowering the
teacher (Briscoe, 1991).

The literature suggests metaphor construction as one effective method to unearth
the complexity of beliefs about teaching and learning that are deeply rooted and
nested in prospective teachers’ belief systems. The following section describes the
characteristics, importance, and implications of metaphor in teacher education.

Metaphors as Root Beliefs about Teaching and Learning

A metaphor represents a linkage between two dissimilar ideas (concrete and
abstract) or the projection of one schema (a source domain of the metaphor) onto
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1574 K. Buaraphan

another schema (a target domain of the metaphor) (Lakoff & Johnson, 1980). The
metaphor acts as a lens or a filter through which something is viewed, and it
becomes a mental model for thinking about it in light of something else (Saban,
Kocbeker, & Saban, 2007). People tend to understand their world through meta-
phors, which relate complex phenomena to something previously experienced. As
Lakoff and Johnson (1980) stated, people seek out their personal metaphors to
‘make coherent our own pasts, our present activities, and our dreams, hopes, and
goals as well. A large part of self-understanding is the search for appropriate meta-
phors that make sense of our lives’ (p. 233).

Metaphors convey richness of meanings, for example, mood, control, roles, atti-
tudes, and beliefs that are deeply rooted in individual minds (Gurney, 1995). People
sometimes hold on to metaphors, which lie beneath the surface of awareness, and
use them as a frame to define experience (Hardcastle, Yamamoto, Parkay, & Chan,
1985). Accordingly, an examination of an individual’s metaphors can reveal his or
her tacit beliefs, mental models, cultures, and inner worldviews which literal
language cannot articulate (Gurney, 1995; Moser, 2000). As Abusson and Webb
(1992) found, elementary teachers verbally described their teaching and learning
beliefs as student-centred, but the vast majority of their teaching metaphors were
teacher-centred. Interestingly, there were only a few teachers who recognised the
inconsistency of their beliefs expressed through literal language and metaphor.

Metaphors are a powerful cognitive tool for gaining holistic insights into student
teachers’ professional thinking (Saban et al., 2007; Tobin & Tippins, 1996). Requiring
student teachers to construct teaching metaphors may help them to reveal their root
beliefs about teaching and learning, to recognise the relationship between them, and
to understand their complexity (Leavy, McSorley, & Bote, 2007).

Written metaphors alone may not be sufficient to understand such complex
constructs as beliefs. The use of metaphor drawing can fulfil the belief elicitation
task because it can express a drawer’s elusive, ineffable beliefs, and their contradic-
tions (Weber & Mitchell, 1996). It can also track the drawer’s belief modifications
(Hancock & Gallard, 2004). Teacher educators can ask pre-service teachers either to
choose metaphor drawings from a list (see Ben-Peretz, Mendelson, & Kron, 2003)
or to freely draw their own metaphors (see Weber & Mitchell, 1996).

Modifications of Beliefs about Teaching and Learning

Pre-service teachers enter teacher preparation programmes with their own nest of
well-established beliefs about teaching and learning that are firm and resistant to
change (Abusson & Webb, 1992; Joram & Gabriele, 1998; Weinstein, 1990; Zeichner
& Gore, 1990). Pajares (1992) asserted that ‘teachers’ beliefs generally are not easy
to change, even when, based on opposing evidence, it is logical or necessary for them
to do so’ (p. 317). To change belief systems requires a ‘conversion or gestalt shift’
rather than sound reasoning (Nespor, 1987, p. 321). Changing teachers’ beliefs
appears to be a difficult task for teacher educators. In this case, the word ‘modifica-
tion’ may be a more appropriate description than ‘change’.
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1575

Beliefs may vary according to their ease of modification. Within a specific belief
system, some beliefs may be more central than others; the more central the belief,
the more difficult to modify (Rokeach, 1968). The beliefs guiding practice are also
hard to modify because they are developed over a lifetime of experiences both in
and out of school. In Briscoe’s (1991) case study, Brad accepted the metaphor of
a teacher as a giver of information for over 40 years and stated, ‘it is a hard thing
to let go of’ (p. 196). Also, when a particular belief cluster changes, it may impact
others. For example, changing teachers’ beliefs about teaching and learning
science may be a prerequisite for changing their beliefs about science, or vice versa
(Tsai, 2002).

There were several attempts to modify pre-service teachers’ beliefs about teaching
and learning that took place in various characteristics and settings such as an educa-
tional psychology course (Joram & Gabriele, 1998), an introductory education
course (Weinstein, 1990), a methods course and student teaching (Hancock &
Gallard, 2004; Uzuntiryaki, Boz, Kirbulut, & Bektas, 2010), an intervention project
(Meirink, Meijer, Verloop, & Bergen, 2009), an intervention programme (McDevitt,
Heikkinen, Alcorn, Ambrosio, & Gardner, 1993), a teacher preparation programme
(Abusson & Webb, 1992), and throughout the career span (Ng, Nicholas, &
Williams, 2010).

Those studies asserted that beliefs about teaching and learning are, to some extent,
stable and resistant to change. There were two possible directions of belief modifica-
tion, from teacher-centred to student-centred beliefs, or vice versa (Hancock &
Gallard, 2004; Weinstein, 1990). The basic principles to facilitate teachers to modify
their beliefs include the following: (1) making teachers’ beliefs explicit and taking
them into account when designing intervention (Joram & Gabriele, 1998); (2) awak-
ening teachers to be aware of their traditional beliefs, to consider and value alterna-
tive beliefs, and to project themselves into those beliefs (Briscoe, 1991); (3) requiring
teachers to immerse in a student-centred learning environment (McDevitt et al.,
1993; Uzuntiryaki et al., 2010); (4) diminishing false feedback and encouraging
critical reflection and corrective feedback concerning classroom observations of self
and others (Joram & Gabriele, 1998); (5) collaborative working with peers in
exchanging teaching methods and experiences, experimenting and evaluating alter-
native pedagogical strategies (Meirink et al., 2009); and (6) providing direct class-
room experiences to bring about a new understanding of teaching, learning, and
students (Alger, 2009).

Teacher Beliefs and Classroom Practice

Beliefs are mental constructions of experience that potentially guide a person’s
intentions for action (Hancock & Gallard, 2004) and drive his or her behaviour
(Richardson, 1996; Sigel, 1985). Accordingly, beliefs are accepted as the most
important determinant of human behaviour (Brown & Cooney, 1982). Human
beliefs and behaviour possibly interact in an ongoing way and change in a reciprocal
way (Guskey, 1986; Levitt, 2001). Nespor (1987), Samuelowicz and Bain (2001),
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1576 K. Buaraphan

Bryan (2003), and Levitt (2001) supported the linkage between teachers’ beliefs and
classroom practice. That is, beliefs about teaching and learning strongly influence
teachers when they interpret pedagogical knowledge, organise and conceptualise
pedagogical tasks, and finally enact their pedagogical decisions.

Similarly, several studies (Briscoe, 1991; Buaraphan, 2007; Hardcastle et al.,
1985; Martinez, Sauleda, & Huber, 2001) reported the relationship between teach-
ers’ metaphors and classroom practice. Metaphors exert powerful influences on
teachers in their planning and thinking about teaching and learning. They also affect
the way that teachers instruct in multiple environments. Thus, metaphors incompat-
ible with the reform movement can impede the functioning of teachers in line with
the reform. That is, teachers who view their roles as a giver of knowledge cannot
function consistently with reform emphasising students to take the responsibility for
their own learning (Briscoe, 1991).

Some studies, however, argued that the relationships between teachers’ beliefs or
metaphors and classroom behaviour were not clear-cut. Mellado, Bermejo, Blanco,
and Ruiz (2007), Simmons et al. (1999), and Uzuntiryaki et al. (2010) found that
many teachers held student-centred beliefs but enacted the teacher-centred peda-
gogy with little pupil participation. Lederman (1992) suggested that situational
factors possibly interfered with teachers when they tried to transfer their teaching
and learning beliefs into classroom practice. School and classroom cultures and
curriculum could influence teachers, especially novice teachers, when they made
pedagogical decisions and judgements (Briscoe, 1991; Mellado et al., 2007;
Munby, Cunnigham, & Lock, 2000; Tobin & Tippins, 1996). Some teachers came
into their classrooms with student-centred beliefs, but the reality of the school and
classroom environment compelled them to use teacher-centred approaches, which
were effective for classroom control and congruent with school norms (Briscoe,
1991). The amount of work required by the national curriculum and tests addition-
ally influenced teachers to utilise a transmission mode more frequently (Gipps &
McCallum, 1999).

Teachers’ beliefs are widely regarded as a determinant of teachers’ classroom
behaviour and a factor for promoting the translation of innovative ideas into practice
(Waters-Adams, 2006). Accordingly, identifying pre-service teachers’ beliefs about
teaching and learning potentially lead teacher educators to understand how and why
they teach (Nespor, 1987). Importantly, helping pre-service teachers to cultivate
teaching and learning beliefs in line with the reform movement may contribute to
the success of the reform.

Standard-Based Science Teacher Preparation Programme

Thailand lies at the heart of Southeast Asia and has a population of approximately
65 million. According to the Basic Education Curriculum B.E. 2544 (Ministry of
Education, 2001), basic education in Thailand includes 12 years of study that are
divided into four major levels: Level 1 (Grades 1–3), Level 2 (Grades 4–6), Level 3
(Grades 7–9), and Level 4 (Grades 10–12). Teacher education in Thailand was
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1577

officially established in 1892. Subsequently, a number of teacher education insti-
tutes were expanded to meet an urgent demand for teachers. However, this effort
was concentrated on the quantity rather than the quality of teachers. At the present
time, there is wide concern for the quality of teachers and teacher education.

In 2003, the Thai government proclaimed the Teacher and Educational Personnel
Act B.E. 2546 (Secretariat of the Cabinet, 2003). ‘Teaching’ is officially stated in the
Section 43 of the Act as a ‘highly-qualified profession’. To be a teacher in basic
education means to be fully qualified in accordance with the knowledge, professional
experience, and ethics standards consisting of language and technology, curriculum
development, teaching, psychology, measurement and evaluation, classroom
management, educational research, educational technology and innovation, and
teacher conduct standards. Only a qualified person has the right to hold a TPL,
which legally allows him or her to be a teacher in public schools. The process of deliv-
ering, holding, and maintaining the teacher licence was subsequently proclaimed in
2004 by the Regulations of Teacher Professional Licence B.E. 2547 (National
Teacher Council, 2004).

The Act and Regulations are bringing about many significant changes in Thai
teacher education. Teacher preparation agencies nationwide have revised their
programmes to ensure that all prospective teachers are completely qualified accord-
ing to the standards and requirements. Regarding the school experience require-
ment, each prospective teacher must complete at least one year (360 hours) of
experience in school that partially includes at least 210 hours of experience in class-
room teaching. To serve this requirement, science teacher preparation programmes
have extended student teaching from one semester to two semesters, and this has
subsequently led to the extension of teacher education from four to five years. In
general, during the first four years, pre-service teachers are required to take courses
in science, education, and teaching methods and to gain experiences in classroom
observation and participation. In the final year, they must perform student teaching
in schools. Additionally, they must select specific problems faced in the first semes-
ter and conduct classroom action research to solve these problems in the second
semester.

The Study

The Setting

This study was conducted in the first semester of the 2008 academic year at a
university located in the centre of Thailand. The institution is a large, well-known
university that was established in 1904. This university is one of several institutions
that initiated the standard-based teacher preparation programme in 2008. There are
four study majors relating to science teacher education: biology, chemistry, physics,
and general science. For graduation, pre-service science teachers require at least 164
total credits: general education (30 credits), teaching profession (51 credits), specific
courses (77 credits), and free elective (six credits).
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1578 K. Buaraphan

The First Phase of the Study

The study was divided into two main phases. The first phase was conducted at the
beginning of the first semester of 2008 academic year. The purposes of this phase
were as follows: (1) to explore the participants’ metaphors that used to describe their
beliefs about teaching and learning science; and (2) to reveal the possible relation-
ships between the participants’ metaphors and their class level, gender, and study
major. The participants were 110 pre-service science teachers, who were asked to
complete a metaphor construction task (MCT), shown in the Appendix.

The MCT incorporates a metaphor drawing task (see Weber & Mitchell, 1996)
and a written metaphor task (see Leavy et al., 2007) to strengthen the belief elicita-
tion task. A number of extant studies (e.g., BouJaoude, 2000; Leavy et al., 2007;
Martinez et al., 2001; Massengill, Barry, & Mahilos, 2008; Massengill, Mahilos, &
Barry, 2005; Saban et al., 2007; Weber & Mitchell, 1996) have reported validity and
effectiveness of both tasks in exploring respondents’ beliefs about teaching and
learning. The pilot tests were conducted with 10 undergraduate student teachers, 12
graduate student teachers, and 11 science teachers who attended the courses and
workshop taught by the author. Participants took approximately 45 minutes to
complete the MCT. The interviews conducted after the completion of the MCT
revealed a correspondence between these respondents’ written and drawn meta-
phors and their verbal explanations. These results presented the clarity and validity
of the MCT in exploring respondents’ beliefs about teaching and learning science.

Thirty participants, who volunteered to further participate in the second phase of
the study, were interviewed in order to explore their belief metaphors in depth. The
interview questions aimed to clarify the ambiguities that existed in the MCT. The
guiding questions were: ‘Which part in your metaphor or drawing represents
teachers (or learners or the teaching-learning process)? Why?’ and ‘Do you have
anything else to clarify or add in your metaphor?’ The data from the interviews were
significant for helping to track the volunteers’ metaphor changes.

In data analysis, each metaphor was considered for its validity. The invalid meta-
phors were those that: (1) provided plain description without mention of a meta-
phor; (2) mentioned a metaphor without provision of its rationale; (3) were unclear
and difficult to place under specific clear category; and (4) were idiosyncratic (Saban
et al., 2007). The invalid metaphors would have been eliminated from the pool of
metaphors; however, all metaphors constructed by the participants in this study
were valid. This confirmed the clarity of the MCT. In addition, individuals’ draw-
ings and written responses were compared and judged by their correspondence. In
this study, there was no mismatch between the participants’ drawings and their writ-
ten responses. After that, 10 metaphor categories proposed by Saban et al. (2007)
were utilised for the framework of coding. Each metaphor was constantly read and
coded into a metaphor category. The coding process led to the modification of
extant metaphor categories shown in Table 1.

The modifications included: (1) changing Code 4.02 ship captain to captain/
driver; (2) adding cookbook and glass into Codes 1.08 and 1.11, respectively; and
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1579

Table 1. Metaphor categories of teaching and learning science

Category Metaphor Teaching and learning

1. Teacher as 
knowledge provider 
(student as passive 
recipient of 
knowledge)

1.01 Sun, 1.02 Candle, 1.03 
Tree/Fruit tree, 1.04 Light, 1.05 
Flower, 1.06 Computer user, 
1.07 Television, 1.08 Book/
Cookbook, 1.09 Pen, 1.10 
Spring, 1.11 Jug/Glass, 1.12 
Fountain, 1.13 Rain, 1.14 
Writer/Poet, 1.15 Shopkeeper, 
1.16 Buddha, 1.17 Sky, 1.18 
Wind, 1.19 Food, 1.20 Cook

• Teaching is transmission of 
knowledge from teacher to 
students.

• Learning occurs when students 
accumulate knowledge 
transmitted from teacher.

2. Teacher as moulder/
craftsperson 
(student as raw 
materials)

2.01 Sculptor, 2.02 Painter, 2.03 
Constructor, 2.04 Baker, 2.05 
Potter, 2.06 Honeybee, 2.07 
Cook, 2.08 Jeweller, 2.09 Tailor, 
2.10 Carpenter, 2.11 Architect, 
2.12 Miner, 2.13 Weaver, 2.14 
Ironworker, 2.15 Contractor, 
2.16 Technician, 2.17 Mill, 2.18 
Factory, 2.19 Garland maker

• Teaching is producing 
students as socially useful 
products.

• Learning occurs when students 
change as teachers intended.

3. Teacher as curer/
repairer (student as 
defective individual)

3.01 Doctor, 3.02 Medicine, 
3.03 Mechanic

• Teaching is diagnosing and 
fixing students’ errors or 
deficiencies.

• Learning occurs when 
students’ errors or deficiencies 
are fixed.

4. Teacher as superior 
authoritative figure 
(student as absolute 
compliant)

4.01 Shepherd, 4.02 Captain/
Driver, 4.03 Locomotive, 4.04 
Brain, 4.05 Vehicle, 4.06 Life, 
4.07 Earth, 4.08 Rod, 4.09 Chef, 
4.10 Container

• Teaching is totally controlled 
by teacher.

• Learning occurs when students 
follow instruction.

5. Teacher as change 
agent (student as 
object of change)

5.01 Fashion designer, 5.02 
Scriptwriter, 5.03 Laundryman

• Teaching is changing students’ 
lives for society’s future.

• Learning occurs when students 
are transformed as envisions.

6. Teacher as 
entertainer (student 
as conscious 
observant)

6.01 Actor/Actress, 6.02 Stand-
up comedian, 6.03 Magician, 
6.04 Sportsman

• Teaching is acting for fun and 
to break down students’ 
affective domain barriers.

• Learning occurs when students 
have fun, pay attention, and 
participate in activities.

7. Teacher as 
counsellor (student 
as significant other)

7.01 Parent, 7.02 Friend, 7.03 
Psychologist, 7.04 Companion

• Teaching is advising students 
to be emotional and 
psychological well-beings.

• Learning occurs when students 
take advantage from advice.
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1580 K. Buaraphan

(3) adding the emerging metaphors of 1.16 Buddha, 1.17 sky, 1.18 wind, 1.19 food,
1.20 cook, 2.18 factory, 2.19 garland maker, 4.05 vehicle, 4.06 life, 4.07 earth, 4.08
rod, 4.09 chef, 4.10 container, 5.03 laundryman, 6.03 magician, 6.04 sportsman,
8.05 parent, 9.11 oil, and 10.04 co-actor/co-actress. It must be noted that similar
code names could appear in different metaphor categories, such as ‘parent’, which
appeared in Codes 7.01 and 8.05 and ‘cook’, which appeared in Codes 1.20 and
2.07. This situation occurred because in these instances, they expressed different
teaching and learning beliefs. For example, a teacher as ‘parent’ metaphor in the
teacher as counsellor category (Code 7.01) emphasises the major role of a parent
(teacher) in providing advice to his or her child (student). However, a teacher as
‘parent’ metaphor in the teacher as nurturer/cultivator category (Code 8.05) empha-
sises the major role of a parent in raising essential capabilities in a child within a
caring environment.

Three science educators, who graduated with PhDs in science education and
were fluent in both Thai and English languages, were asked to independently code
all metaphors into the modified categories. The experts were informed that they
could assign an individual metaphor into only one category and could not leave any
metaphor out. After coding was completed, the experts considered the language
issue, regarding both the translation from Thai to English and vice versa. The meet-
ing was conducted with all of the experts to resolve any disagreements according to
coding and language. Finally, the inter-rater reliability of metaphor coding was
established by using the Miles and Huberman (1994) formula, for example,

Table 1. (Continued)

Category Metaphor Teaching and learning

8. Teacher as nurturer/
cultivator (student 
as developing 
organism)

8.01 Gardener, 8.02 Farmer, 
8.03 Soil, 8.04 Chameleon, 8.05 
Parent

• Teaching is nourishing 
student potential capabilities 
within caring environment.

• Learning occurs when 
students develop in their own 
paces.

9. Teacher as 
facilitator/scaffolder 
(student as 
constructor of 
knowledge)

9.01 Compass, 9.02 Lighthouse, 
9.03 North star, 9.04 Flashlight, 
9.05 Traffic signs, 9.06 Taxi 
driver, 9.07 Road map, 9.08 
Torch, 9.09 Bridge, 9.10 
Ladder, 9.11 Oil

• Teaching is scaffolding 
student.

• Learning occurs when 
students construct their own 
knowledge.

10. Teacher as 
cooperative/
democratic (student 
as active participant 
in community of 
practice)

10.01 Tour guide, 10.02 Coach, 
10.03 Conductor, 10.04 Co-
actor/Co-actress

• Teaching is coordinating 
learning activities in 
classroom.

• Learning occurs when teacher 
and students collaborate in 
construction of knowledge 
together.
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1581

Reliability = Agreement/(Agreement + Disagreement). The inter-rater reliability of
metaphor coding in this phase was 0.95. Miles and Huberman suggested that inter-
coder agreement in qualitative data analysis should approach or exceed 0.90. The
frequencies and percentages of the metaphors in each category were counted and
calculated, respectively. Finally, the frequencies of those metaphors were compared
across the participants’ gender, class level, and study major.

The Second Phase of the Study

The second phase was conducted at the end of the first semester of the 2008
academic year. The main purpose of this phase was to track how, and to what
extent, the volunteers changed their metaphors after one semester’s participation in
the standard-based programme. The volunteers were requested to complete the
MCT and to participate in individual interviews with the same set of questions
mentioned earlier.

The procedure from the first phase was employed to analyse the metaphors in the
second phase. The inter-rater reliability (Miles & Huberman, 1994) established by
three experts in the second phase was 0.92. The frequencies and percentages of
the metaphors in each category were counted and calculated, respectively. Also, the
metaphors constructed by each participant at the beginning and at the end of the
semester were compared, and the changes were classified into four main characteris-
tics. That is, when the participant retained the same metaphor, metaphor category,
and metaphor description, he or she was categorised as ‘no change’. ‘Minor change’
meant that the participant held the same metaphor and metaphor category but
changed their metaphor description. ‘Moderate change’ meant that the participant
changed his or her metaphor and metaphor description, but they were coded in the
same metaphor category. When the participant changed his or her metaphor, meta-
phor category, and metaphor description, he or she was, then, characterised as
‘major change’. In the final stage, the frequency of each characteristic of metaphor
change was counted.

Results and Discussion

Results and Discussion Emerging from the First Phase of the Study

Background of participants.   There were 110 pre-service science teachers who partic-
ipated in the first phase. A majority of the participants (82.73%) were female. The
participants’ ages ranged from 18 to 24 years old. Specifically, about one-third of
them (34.55%) were 19 years old. The numbers of the participants in the first,
second, third, fourth, and fifth years were 28 (25.45%), 17 (15.45%), 22 (20%), 19
(17.17%), and 24 (21.82%), respectively. Nearly half of the participants (43.90%)
had studied biology, whereas the remainder had studied chemistry (23.17%),
general science (18.29%), and physics (14.63%).
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1582 K. Buaraphan

Metaphors of teaching and learning science.   Table 2 shows 39 metaphors constructed
by the participants. The wide range of metaphors indicated the participants’ diverse
thinking about teachers, teaching, and learning.

The most dominant metaphor that the participants used to describe their belief
about teaching and learning science was teacher as gardener (28.18%). The other
favourite metaphors were teacher as a candle or as tree/fruit tree (5.45%), and
teacher as computer, captain/driver, or tour guide (4.55%). The quotes and figures
illustrating these metaphors were as follows: 

● Teachers as gardeners as in Figure 1: ‘A teacher is like gardener. Students are like
trees. The gardener grows trees. He or she helps trees thrive and grow up by
watering, fertilising, and soiling.’

Figure 1. Teachers as a gardener

● Teachers as lighted candles: ‘A teacher is like a lighted candle. Students are like
candles without lights. The lighted candle (teacher) gives light (knowledge) to the
candles without light (students). As a result, students can see things in the candle
light, representing the fact that they have learned something.’

● Teachers as tree/fruit trees: ‘A teacher is like a big tree. Students are like people
under the tree. The big tree (teacher) gives people shade, allowing the people to
take a rest and live. The tree also provides some food for survival.’

● Teachers as computer users: ‘A teacher is like a computer user. Students are like a
monitor. The computer user (teacher) presses a keyboard to put the information

Table 2. Metaphors of teaching and learning science (n = 110)

Metaphor f % Metaphor f %

1.01 Sun 3 2.73 4.07 Earth 2 1.82
1.02 Candle 6 5.45 4.08 Rod 1 0.91
1.03 Tree/Fruit tree 6 5.45 4.09 Chef 1 0.91
1.04 Light 1 0.91 4.10 Container 1 0.91
1.06 Computer 5 4.55 5.03 Laundryman 1 0.91
1.08 Book/Cookbook 4 3.64 6.01 Actor/Actress 1 0.91
1.11 Jug/Glass 2 1.82 6.02 Stand-up comedian 1 0.91
1.16 Buddha 2 1.82 6.03 Magician 1 0.91
1.17 Sky 1 0.91 6.04 Sportsman 1 0.91
1.18 Wind 1 0.91 7.01 Parent 1 0.91
1.19 Food 1 0.91 8.01 Gardener 31 28.18
2.03 Constructor 4 3.64 8.02 Farmer 4 3.64
2.07 Cook 1 0.91 8.05 Parent 2 1.82
2.08 Jeweller 1 0.91 9.07 Road map 1 0.91
2.11 Architect 1 0.91 9.08 Torch 2 1.82
2.18 Factory 2 1.82 9.11 Oil 1 0.91
2.19 Garland maker 1 0.91 10.01 Tour guide 5 4.55
4.02 Captain/Driver 5 4.55 10.02 Coach 3 2.73
4.05 Vehicle 1 0.91 10.04 Co-actor/Co-actress 1 0.91
4.06 Life 1 0.91
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1583

in or chooses the software to operate according to his or her purpose. The moni-
tor (students) expresses outputs of those operations.’

● Teachers as a captain/driver: ‘A teacher is like a driver. Students are like passen-
gers. The driver (teacher) controls the vehicle, such as a bus, ship, or airplane,
and brings all of the passengers (students) to the destination (objective of the
lesson). The selection of the vehicle depends on characteristics of the destination.’

● Teachers as tour guides, as in Figure 2: ‘A teacher is like a tour guide. Students
are like a tour group. The tour guide (teacher) and the tour group (students) have
the same destination and travel together. The tour guide holds a map. Both the
tour guide (teacher) and the tour group must, together, manage the journey or
solve the problem encountered along the path to the destination.’

Figure 2. Teachers as a tour guideThai people generally view education as growth. They frequently regard the teacher
as a gardener and students as plants. A gardener (teacher) grows plants (students)
and keeps maintaining them until they yield products such as fruits or flowers (learn
and have better lives). These products that emerge reveal the success of education.
Hence, it is not surprising that the teacher as a gardener was dominantly presented
in this study.

Some favourite metaphors presented in this study, for example, teacher as a lighted
candle, as light, or as constructor, are also popular in the Thai context. Surprisingly,
no one mentioned the teacher as a hired boat metaphor, which has been popular for

Figure 1. Teachers as a gardener
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1584 K. Buaraphan

Thai people for a long time: ‘A teacher is like a boatman. Students are like the
passengers. The boatman (teacher) rows and tries to deliver all passengers (students)
from one shore (not learned) to the other (learned)’ (see Moutbumrung, 2003;
Prawichai, 2005; Roydapan, 2000). The explanation may be that, presently, Thai
people, especially teachers and educators, have sparingly viewed the teacher as a
hired boat metaphor because it tends to negatively present a teacher as a person who
just teaches for money (be hired) and whose main duty is to make the student grad-
uate (deliver passengers to another shore). When the student graduates (reaches the
shore), the teacher–student relationship is finished.

Two new metaphors that emerged from this study, the Buddha and the garland
maker, are culturally influenced metaphors. That is, a majority of Thais are
Buddhists, who pray to, and pay highest respect to, Buddha. Similarly, teachers are
highly respected in Thai society. Also, some participants viewed teachers as helping

Figure 2. Teachers as a tour guide
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1585

students to live better lives, as Buddha did: ‘The Buddha himself thinks, observes,
and practices. He succeeds and can pass on his knowledge,’ ‘teachers are like Buddha
who disseminates his knowledge and enlightens Buddhists (students) to the nirvana
(knowing).’ In the case of the garland maker metaphor, a garland is highly valued in
Thai culture. It can be used to pray to the Buddha, monks, parents, and teachers, and
is involved in several important ceremonies, such as the wedding ceremony. Thais
value teachers highly in the role of garland maker, for example, a person who makes
better lives for students is like a garland maker who ‘designs and chooses appropriate
kinds of flowers to make a beautiful garland. The beauty of garland (students)
depends strongly on the maker (teachers) and the flowers (teaching)’.

All of the metaphors constructed by the participants could be categorised into
nine categories: teachers as nurturers/cultivators (33.64%), as knowledge providers
(29.09%), as superior authoritative figures (10.91%), as moulders/craftspersons
(9.09%), as cooperative/democratic (8.18%), as facilitators/scaffolders or as enter-
tainers (3.64%), and as change agents or counsellors (0.91%). There was no partici-
pant who chose the teacher as a curer/repairer category. This result indicated that
the participants did not view students as sick people or broken objects waiting for
doctors or experts (teachers) to cure or fix them. This finding differed from Saban
et al. (2007), who found that 21 participants (1.8%) constructed three metaphors
under the teacher as curer/repairer category. This contradiction may be a result of
the different cultural contexts in which the studies took place and the smaller
number of participants in this study.

Overall, the three most dominant metaphor categories for the participants were
teachers as nurturers/cultivators, as knowledge providers, and as superior authorita-
tive figures. The teacher as a nurturer/cultivator, which was predominantly found in
this study, corresponded with results of Massengill et al. (2008). Similarly, 35% of
the participants in Ben-Peretz et al. (2003) related the teacher to the caring image.

The teacher as knowledge provider as the second dominant category in this study
is also a popular finding in the literature (Leavy et al., 2007; Martinez et al., 2001;
Saban et al., 2007). Saban et al. (2007) presented five common metaphors of
teacher as knowledge provider, for example, sun, lighted candle, tree/fruit tree, light,
and flower. Two of these metaphors, teachers as candles and as tree/fruit trees, were
also popular in this study; however, the number of participants who mentioned them
(29%) was smaller than in the previously mentioned studies. Since the advent of the
learning reform movement in Thailand in 1999, one major responsibility of teacher
preparation agencies has been encouraging pre-service teachers to subscribe to and
enact student-centred beliefs. This study, surprisingly, revealed that teacher-centred
beliefs are still popular for a large number of pre-service science teachers. The long
immersion in teacher-centred schooling experiences, particularly before the learning
reform era, potentially influences these pre-service teachers to hold teacher-centred
beliefs (Leavy et al., 2007).

The teacher as superior authoritative figure was the third metaphor most frequently
raised by the participants in this study. This result indicated that these participants
tended to accept and emphasise teacher control. This finding is in contrast to that of
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1586 K. Buaraphan

Ben-Peretz et al. (2003), who found that teachers tended to reject a view of teaching
as judgmental and controlling. In addition, the teacher as entertainer metaphor cate-
gory was sparingly mentioned in this study. It is assumed that the participants viewed
teaching as a serious endeavour, as found by Ben-Peretz et al. (2003).

In addition, the new metaphors that emerged from this study were mostly categor-
ised into two main categories, the superior authoritative figure (vehicle, life, earth,
rod, chef, and container) and the knowledge provider category (sky, wind, food, and
cook). These emerged metaphors may imply that Thai pre-service science teachers:
(1) consider teaching to be a serious endeavour (Ben-Peretz et al., 2003), and (2) have
significant immersion in a teacher-centred learning environment (Leavy et al., 2007).

Relationship between metaphors and gender, class level or study major.   From Table 3,
the three most often-mentioned metaphor categories held by males were teachers as
nurturers/cultivators (5 of 19), as knowledge providers (4 of 19), and as superior
authoritative figures (3 of 19). Females frequently mentioned four main categories,
for example, teacher as nurturers/cultivators (32 of 91), as knowledge providers (28
of 91), as moulders/craftspersons or as superior authoritative figures (9 of 91).

The most commonly chosen metaphor category, as can be seen in Table 4, for
Year 1 (15 of 28) and Year 4 (7 of 22) students was teachers as nurturer/cultivator,
whereas the most dominant category for Year 2 (6 of 17) and Year 5 (7 of 24) was
teachers as knowledge providers. Year 3 (6 of 22), however, held the categories of
teachers as knowledge providers and as nurturers/cultivators equally.

From Table 5, physics student teachers (4 of 12) most frequently mentioned both
teachers as knowledge providers and as nurturers/cultivators. The dominant metaphor
categories for chemistry (5 of 19), biology (13 of 36), and general science (6 of 15)
student teachers were the teachers as superior authoritative figures, as nurturers/culti-
vators, and as knowledge providers, respectively.

Tables 3–5 show some differences in frequencies of metaphors considered by
participants of various genders, class levels, and study majors. Table 4, for example,

Table 3. Gender and metaphor categories of teaching and learning science (n = 110)

Male Female

Metaphor category f % f %

1. Knowledge provider 4 3.64 28 25.45
2. Moulder/craftsperson 1 0.91 9 8.18
4. Superior authoritative figure 3 2.73 9 8.18
5. Change agent 0 0.00 1 0.91
6. Entertainer 2 1.82 2 1.82
7. Counsellor 0 0.00 1 0.91
8. Nurturer/cultivator 5 4.55 32 29.09
9. Facilitator/scaffolder 2 1.82 2 1.82
10. Cooperative/democratic 2 1.82 7 6.36
Total 19 17.27 91 82.73
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1587

indicates that Year 5 student teachers held the teacher as knowledge provider more
than Years 2 and 3 student teachers. The pre-service teachers in a higher class level
have a higher level of education, have taken more science courses, and have more
classroom experience than those in a lower class level. Thus, the beliefs of the partic-
ipants in a higher class level were assumed to be closer to student-centred beliefs
than those in a lower class level. However, the findings in Table 4 contradicted this
assumption. Unfortunately, χ2 could not be utilised to confirm or discount the rela-
tionships between the participants’ gender, class level, and study major and their
metaphors because the samples in each category were too small. A strong argument
regarding the relationships between the pre-service science teachers’ metaphors and
their class level, gender, and study major was not established in this study.

Table 5. Study major and metaphor categories of teaching and learning science (n = 82)

Physics Chemistry Biology General science

Metaphor category f % f % f % f %

1. Knowledge provider 4 4.88 4 4.88 9 10.98 6 7.32
2. Moulder/craftsperson 3 3.66 4 4.88 1 1.22 1 1.22
4. Superior authoritative figure 0 0.00 5 6.10 4 4.88 3 3.66
5. Change agent 0 0.00 1 1.22 0 0.00 0 0.00
6. Entertainer 0 0.00 0 0.00 1 1.22 0 0.00
7. Counsellor 0 0.00 1 1.22 0 0.00 0 0.00
8. Nurturer/cultivator 4 4.88 2 2.44 13 15.85 3 3.66
9. Facilitator/scaffolder 1 1.22 1 1.22 2 2.44 0 0.00
10. Cooperative/democratic 0 0.00 1 1.22 6 7.32 2 2.44
Total 12 14.63 19 23.17 36 43.90 15 18.29

Note. First-year pre-service teachers have not yet selected their study major.

Table 4. Class level and metaphor categories of teaching and learning science (n = 110)

Year 1 Year 2 Year 3 Year 4 Year 5

Metaphor category f % f % f % f % f %

1. Knowledge provider 9 8.18 6 5.45 6 5.45 4 3.64 7 6.35
2. Moulder/craftsperson 1 0.91 1 0.91 1 0.91 2 1.82 5 4.55
4. Superior authoritative figure 0 0.00 4 3.64 3 2.73 2 1.82 3 2.73
5. Change agent 0 0.00 0 0.00 0 0.00 1 0.91 0 0.00
6. Entertainer 3 2.73 0 0.00 0 0.00 0 0.00 1 0.91
7. Counsellor 0 0.00 0 0.00 0 0.00 1 0.91 0 0.00
8. Nurturer/cultivator 15 13.63 4 3.64 6 5.45 7 6.35 5 4.55
9. Facilitator/scaffolder 0 0.00 1 0.91 2 1.82 1 0.91 0 0.00
10. Cooperative/democratic 0 0.00 1 0.91 4 3.64 1 0.91 3 2.73
Total 28 25.45 17 15.46 22 20.00 19 17.27 24 21.82
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1588 K. Buaraphan

Results and Discussion Emerging from the Second Phase of the Study

Background of volunteer participants.   A majority of the 30 volunteer participants
(76.67%) were female. The number of participants in first, second, third, fourth,
and fifth years of study were six (20%), six (20%), five (16.67%), seven (23.33%),
and six (20%), respectively. The students studied biology (29.17%), chemistry
(20.83%), general science (25%), and physics (25%).

Change of metaphors of teaching and learning science.   At the beginning of the first
semester in the standard-based programme, about a quarter of the volunteers (8 of
30) constructed the teachers as gardeners metaphor to describe their beliefs about
teaching and learning science. The other favourite metaphors were teachers as trees/
fruit trees (3 of 30), and as the sun or candles or constructors (2 of 30). Similarly, at
the end of the first semester, the most popular metaphor for nearly a quarter of the
volunteers (7 of 30) was teachers as gardeners. The other favourite metaphors were
teachers as trees/fruit trees (5 of 30) and as the sun (4 of 30), as shown in Table 6.

All metaphors constructed by the volunteers were categorised into seven catego-
ries. Over the course of the semester, no one chose the metaphors of teachers as
curers/repairers, as change agents, or as counsellors. At the beginning of the first
semester, the three most dominant metaphor categories were teachers as knowledge
providers (11 of 30), as nurturers/cultivators (9 of 30), and as moulders/craftsper-
sons (6 of 30). Similarly, the dominant categories at the end of the semester were
teachers as knowledge providers (16 of 30), as nurturers/cultivators (6 of 30), and as
moulders/craftspersons or cooperative/democratic (3 of 30).

There was an increased number of metaphors for teachers as knowledge providers
(from 11 to 16) and as cooperative/democratic (from one to three). The metaphors

Table 6. Metaphors of teaching and learning science at the beginning and at the end of semester 
(n = 30)

Metaphor Prea Postb Metaphor Prea Postb

1.01 Sun 2 4 2.18 Factory 1 0
1.02 Candle 2 1 2.19 Garland maker 1 0
1.03 Tree/Fruit tree 3 5 4.02 Captain/Driver 0 1
1.04 Light 1 1 4.07 Earth 1 0
1.06 Computer 1 2 6.02 Stand-up comedian 1 0
1.18 Wind 1 0 8.01 Gardener 8 7
1.19 Food 1 0 8.05 Parent 1 0
1.20 Cook 0 2 9.08 Torch 1 1
2.03 Constructor 2 3 10.01 Tour guide 1 2
2.07 Cook 1 0 10.02 Coach 0 1
2.11 Architect 1 0

aMetaphor at the beginning of semester.
bMetaphor at the end of semester.
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1589

for teachers as superior authoritative figures and as facilitators/scaffolders were the
same. In contrast, there was a decreased number of metaphors for teachers as moul-
ders/craftspersons and as nurturers/cultivators (from six to three), as well as for teach-
ers as entertainers (from one to zero). These findings contrasted those of Boujaoude
(2000), who found that after one year of teacher education, the transmitter-type
metaphors held by the prospective science teachers decreased from 66% to 41%.
Similarly, Leavy et al. (2007) found minimal evidence of behaviourist metaphors, but
a sharp increase in constructivist metaphors.

Table 7 presents metaphors constructed by individual volunteers at the beginning
and the end of the semester.

The metaphors of nearly half of the volunteers (14 of 30) were organised into the
same categories; 8 out of 14 students held the same metaphors. Three participants
did not change their metaphors and descriptions. This finding supported Boujaoude
(2000), who found that more than a half of the pre-service science teachers (56%)
held on to their belief metaphors throughout a year. Additionally, Massengill et al.
(2005) found that four out of five case studies did not change their original meta-
phors after a year of student teaching. Of the volunteers who changed their meta-
phor categories, it is significant that nearly half of them (7 of 16) changed from
teachers as nurturers/cultivators to teachers as knowledge providers.

In sum, more than a half of the volunteers (16 of 30) expressed a major change in
their chosen metaphors, while the others expressed a moderate change (6 of 30),
minor change (5 of 30), or no change (3 of 30).

The findings of this study showed that some pre-service science teachers did
change their teaching and learning beliefs during their teacher education; however,
changing the pre-service teachers’ beliefs was a difficult and challenging task. Based

Table 7. Change of metaphors of teaching and learning science by cases (n = 30)

Case Pre Post Case Pre Post

1 1.02 Candle 1.02 Candle 16 1.06 Computer 1.03 Tree/Fruit tree
2 1.02 Candle 1.03 Tree/Fruit tree 17 9.08 Torch 10.01 Tour guide
3 1.01 Sun 1.01 Sun 18 8.01 Gardener 1.01 Sun
4 2.03 Constructor 4.02 Captain/Driver 19 8.01 Gardener 1.06 Computer
5 8.01 Gardener 1.06 Computer 20 10.01 Tour guide 10.01 Tour guide
6 6.02 Stand-up 

comedian
2.03 Constructor 21 2.18 Factory 2.03 Constructor

7 8.01 Gardener 1.03 Tree/Fruit tree 22 8.01 Gardener 1.03 Tree/Fruit tree
8 1.18 Wind 10.02 Coach 23 1.03 Tree/Fruit tree 8.01 Gardener
9 1.03 Tree/Fruit tree 1.03 Tree/Fruit tree 24 1.04 Light 1.20 Cook
10 8.01 Gardener 8.01 Gardener 25 8.01 Gardener 8.01 Gardener
11 2.11 Architect 8.01 Gardener 26 2.19 Garland maker 9.08 Torch
12 4.07 Earth 8.01 Gardener 27 2.07 Cook 8.01 Gardener
13 1.19 Food 8.01 Gardener 28 1.03 Tree/Fruit tree 1.01 Sun
14 1.01 Sun 1.01 Sun 29 8.01 Gardener 1.04 Light
15 8.05 Parent 1.20 Cook 30 2.03 Constructor 2.03 Constructor
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1590 K. Buaraphan

on experiences in the learning reform era, incorporated with one semester in the
standard-based programme emphasising student-centred approaches, the number of
the pre-service science teachers holding student-centred metaphors should have
increased. However, after one semester of participation in the standard-based
programme, teacher-centred beliefs were still common for a number of these partici-
pants and, unfortunately, tended to increase in popularity. The arrangement of
courses in science teacher preparation programmes according to the knowledge,
professional experience, and ethics standards in combination with the extension of
teacher education from four to five years, which differs from previous programmes,
may impact prospective science teachers’ attributes to beliefs. Tracking the modifi-
cation of the prospective science teachers’ beliefs throughout such standard-based
programmes may provide some guidelines for facilitating a belief modification
process.

Several factors may contribute to the endurance of transmission teaching and
learning beliefs. The first factor may be a long immersion in teacher-centred
schooling experience as discussed earlier. The second factor may be a fact-laden,
non-inquiry-oriented teaching with cookbook laboratories, which largely are
employed in science courses in teacher education (Gibson & Van Strat, 2000). The
third factor may be the school context and culture (Bullough, 1992; Hardcastle
et  al., 1985) and the self-image of the teaching profession (Ben-Peretz et al., 2003;
Stofflett, 1996). The school environment plays a key role in affirming or contradict-
ing teachers’ beliefs (Massengill et al., 2005). There are several possible constraints
for pre-service teachers when they try to employ student-centred beliefs in their
classroom practice, such as a lack of time and classroom control or school norms
(Abusson & Webb, 1992). The final factor may be the presence of false feedback
and the absence of corrective feedback during classroom observation (Joram &
Gabriele, 1998). For example, some pre-service teachers place quality teaching on
student motivation and classroom management rather than student learning. This
belief is constantly reinforced when these pre-service teachers observe and interpret
lessons taught by themselves and others; they are given false feedback that after-
wards strengthens their prior belief and prevents them from changing their belief.
Closely aligned with the problem of false feedback is the absence of corrective feed-
back, which comes from teacher educators’ inability to visibly point out effective
and ineffective features of teaching within a particularly complicated episode of
teaching.

Implications

Metaphors are useful and serve various functions in teacher education, as Saban
(2006) summarised. This study shows that metaphor construction, such as the
MCT, can act as a powerful research tool to uncover a complexity of beliefs about
teaching and learning science implicitly held by pre-service science teachers.
Metaphorical thinking is valuable for making better sense of pre-service science
teachers’ beliefs.
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Metaphor Beliefs about Teaching and Learning 1591

According to constructivism, some prior beliefs that pre-service science teachers
bring with them can form obstacles to their teacher education. Metaphor construc-
tion can open a communication channel between pre-service teachers and teacher
educators regarding learning how to teach science. Requiring pre-service teachers
to construct metaphors helps them to examine and become aware of their images
of teaching and learning, and to develop their own pedagogical models. Also,
metaphors constructed by pre-service teachers at different stages in their teacher
education are useful for tracking their belief modification and helping them to
become aware of their self-evolved beliefs. Pre-service teachers’ self-understanding
is helpful for understanding the process of becoming a teacher, as Leavy et al.
(2007) stated: 

Teacher education must provide avenues for student teachers to understand the values,
attitudes, and beliefs that they bring to pre-service teacher education and then to plot
and monitor their own professional growth. Images and metaphors of teaching have the
potential to provide the language of practice for student teachers and teacher educators
to engage in collaborative dialog to achieve these avenues. (p. 1230)

As Saban (2006) mentioned, metaphors can function as a medium of reflection.
This study showed that metaphor construction encouraged the pre-service science
teachers to reflect their root beliefs about teaching and learning science. Perceptions
about teaching experiences expressed through metaphor are a good source for meta-
cognitive reflection and subsequent action (Ritchie, Aubusson, & Harrison, 2006).
Metaphors can assist pre-service science teachers to become reflective practitioners
who adapt science curricula to better fit reform visions and student needs (Tobin &
Tippins, 1996).

Metaphorical schemas held by pre-service science teachers are sometimes
mismatched with the goals of teacher preparation programmes and the learning
reform movement. Teaching and learning innovations that conflict with student
teachers’ beliefs are often met with resistance and doubt (Levitt, 2001). One major
responsibility of science teacher educators is to help student teachers’ shift their
metaphorical schemata to align with the goals of teacher preparation programmes
and learning reform. In doing so, science teacher educators should provide ample
opportunities for student teachers to critically reflect on, and become aware of, their
teaching and learning beliefs, and to evaluate them in the light of the goals of learn-
ing reform. Science teacher educators must model exemplary teaching and learning
for student teachers, and they must encourage students to believe that those exem-
plary approaches are practical, plausible, and achievable, at different stages in their
lifelong teaching career (Mellado et al., 2007). This process involves student teach-
ers changing their referents or metaphors. The new referents or metaphors allow
pre-service teachers to frame problems in different ways and to obtain different alter-
native solutions (Tobin & LaMaster, 1995). Thus, metaphor modification is signifi-
cant for pre-service science teachers in re-conceptualising their roles as a science
teacher, which subsequently impacts their classroom practice (Massengill et al.,
2005; Stofflett, 1996; Tobin & LaMaster, 1995).
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1592 K. Buaraphan

This study provides extended metaphor categories of beliefs about teaching and
learning science. Science teacher educators can use these categories for further
research and to apply effective pedagogy that works productively with such beliefs.
Written metaphors, in combination with drawing metaphor such as that used in the
MCT, may increase the effectiveness of the science teacher educators’ belief elicita-
tion task. Inviting prospective teachers to share their constructed MCT with their
peers provides an excellent forum for critical reflection and brings to light the
implicit images of the cultural rootedness of teaching and learning.

This study was conducted in a country with a different cultural context than West-
ern countries. Culture may be one important factor needing further investigation to
understand prospective teachers’ construction of teaching and learning metaphors.
The two new metaphors of teaching and learning science that emerged from the
present study, the Buddha and the garland maker, may reflect the influence of culture
on metaphor construction. The same study conducted in a different cultural context
might be useful to broaden metaphor categories and explain cultural influence on
metaphor construction.

Hopefully, this study will lead science teacher educators around the world within
different cultural contexts to consider the transferability of the findings, and to value
the utilisation of an alternative technique, the MCT, as ‘a springboard for change’
(Saban, 2006, p. 301) in science teacher education for the better preparation of
future science teachers.

Although this study has value, it still has limitations. That is, the small sample
limits the generalisation of findings as well as the statistical confirmation of a rela-
tionship between the metaphors constructed by the participants and their gender,
class level, and study major.
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Appendix. Metaphor Construction Task

Instruction:
In your view, what should teaching and learning science look like? Please construct
your own metaphors of teaching and learning science and describe how your meta-
phor represents teachers, learners, and teaching and learning process.

………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………

In addition, please make drawing to illustrate your metaphors of teaching and learn-
ing science.

D
o
w
n
l
o
a
d
e
d
 
B
y
:
 
[
B
u
a
r
a
p
h
a
n
,
 
K
h
a
j
o
r
n
s
a
k
]
 
A
t
:
 
1
6
:
3
5
 
1
6
 
J
u
n
e
 
2
0
1
1



1 23

Journal of Science Education and
Technology
 
ISSN 1059-0145
Volume 21
Number 3
 
J Sci Educ Technol (2012) 21:353-369
DOI 10.1007/s10956-011-9329-9

Embedding Nature of Science in Teaching
About Astronomy and Space

Khajornsak Buaraphan



1 23

Your article is protected by copyright and

all rights are held exclusively by Springer

Science+Business Media, LLC. This e-offprint

is for personal use only and shall not be self-

archived in electronic repositories. If you

wish to self-archive your work, please use the

accepted author’s version for posting to your

own website or your institution’s repository.

You may further deposit the accepted author’s

version on a funder’s repository at a funder’s

request, provided it is not made publicly

available until 12 months after publication.



Embedding Nature of Science in Teaching About Astronomy
and Space

Khajornsak Buaraphan

Published online: 9 July 2011

� Springer Science+Business Media, LLC 2011

Abstract Science teachers need an adequate under-

standing of nature of science (NOS) and the ability to

embed NOS in their teaching. This collective case study

aims to explore in-service science teachers’ conceptions of

NOS and the embeddedness of NOS in their teaching about

astronomy and space. Three science teachers participated

in this study. All participants attended the NOS workshop

based on an explicit-reflective approach. They were asked

to respond to the Myths of Science Questionnaire on three

different occasions, i.e., at the beginning and the end of the

NOS workshop and a semester after the workshop. Class-

room observation, interviews after teaching, and a collec-

tion of related documents were also employed to collect

data. The data were analyzed using a constant comparative

method. The results revealed two important assertions.

First, science teachers’ conceptions of NOS are stable

and resistant to change. However, an explicit-reflective

approach employed in the NOS workshop, to some extent,

promoted science teachers’ understanding and reasoning

about NOS. Second, science teachers’ conceptions of NOS

are not directly related to their classroom practices. With

different degrees of NOS understanding, all participants

taught NOS implicitly and missed most of the opportunities

to address aspects of NOS embedded in the topics they

taught. The implications of these findings are also

discussed.

Keywords Nature of science � Pedagogical content

knowledge � Science teacher � Astronomy and space �
Education reform

Introduction

Nature of science (NOS) has been underscored as a critical

component of scientific literacy (American Association for

the Advancement of Science 1993; National Research

Council 1996). An understanding of NOS is needed to

promote effective local and global citizenship (Smith and

Scharmann 1999), help individuals become informed

consumers of scientific information, make sense of socio-

scientific issues, participate in responsible decision-making

processes, and appreciate science as a part of contemporary

culture (Driver et al. 1996).

Science teachers are, therefore, responsible for helping

students attain an adequate understanding of NOS. To do so,

science teachers themselves must first possess an adequate

understanding of NOS. However, many studies have

revealed that the conceptions of NOS held by science

teachers are inadequate, incoherent, and fluid (Abd-El-

Khalick and BouJaoude 1997; Buaraphan 2009b; Lederman

1992). Moreover, science teachers often teach NOS

implicitly and expect NOS to result as a byproduct of the

inquiry process, though the literature suggests teaching

NOS in an explicit-reflective manner (Abd-El-Khalick and

Lederman 2000; Akerson et al. 2000; Bartholomew et al.

2004; Cakiroglu et al. 2009; Schwartz and Lederman 2002).

NOS had never been mentioned in Thai science edu-

cation until the national education reform began in 1999.

To support the reform, the government proclaimed the

National Education Act B.E. 2542 (1999) (Office of the

National Education Commission 1999), which subse-

quently led to a proclamation of a new curriculum, i.e., the

Basic Education Curriculum B.E. 2544 (2001) (Ministry of

Education 2001). The new curriculum is standards based

and consists of eight learning strands. Specifically, NOS is

explicitly included in Learning Sub-strand 8 of the Science
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Learning Strand: Nature of Science and Technology. The

learning standard of the NOS sub-strand is:

Students must be able to use the scientific process and

scientific mind in their investigations, solve prob-

lems, notice that most natural phenomena have a

definite period of investigation, and understand that

science, technology, and environment are interre-

lated. (Ministry of Education 2001, p. 7)

The NOS learning sub-strand in the Thai Science Cur-

riculum strongly focuses on student learning of scientific

processes, problem solving, and science-technology-

society (STS). However, hereafter, the term NOS will not

only refer to scientific processes in this paper, but also it

will consist of four aspects: scientific knowledge, the sci-

entific method, scientists’ work, and scientific enterprise.

The important point is that since 2001, although all science

teachers in Thailand have been compelled to teach NOS

according to the new curriculum, the curriculum gives

them no guidance on how to practically include NOS in

their teaching practices.

In addition to the NOS sub-strand, there is another sub-

strand that is unfamiliar to science teachers, i.e., the

Learning Sub-strand 7: Astronomy and Space. It is distin-

guished because its content, sequence of content, and

learning requirements are different from the previous cur-

riculum, i.e., the Primary Curriculum (Revision B.E. 2533)

(1990) (Ministry of Education 1992).

There are several studies that have addressed science

teachers’ teaching about NOS (Akerson and Abd-El-

Khalick 2003; Hanuscin et al. 2010; Mellado et al. 2007;

Schwartz and Lederman 2002; Trumbull et al. 2006;

Waters-Adams 2006). However, studies concerning

teaching NOS in a new learning strand with unfamiliar

content, i.e., astronomy and space, is rare.

The central focus of this study is, therefore, to study

science teachers’ conceptions of NOS, conceptual devel-

opment of NOS according to the NOS workshop, and the

embeddedness of NOS in teaching about astronomy and

space.

Review of the Literature

The literature review consists of five parts, i.e., NOS, in-

service science teachers’ conceptions of NOS, educational

reform and curriculum change in Thailand, teaching about

NOS, and NOS embedded in astronomy and space.

NOS

The NOS construct is diverse and fuzzy; there is no single,

universal conception of NOS. As Schwartz and Lederman

(2002) stated, ‘‘there is not a single NOS that fully

describes all scientific knowledge and enterprises’’ (p.

207). The difficulty in defining NOS may have arisen from

its complex construct, which merges several fields toge-

ther. Lederman (1992) mentioned that NOS encompasses

various fields, especially epistemology, which involves

how scientific knowledge is generated, and the character of

science. In addition, McComas et al. (1998) stated that:

NOS is a fertile hybrid arena, which blends aspects of

various social studies of science including the history,

sociology, and philosophy of science combined with

research from the cognitive sciences such as psy-

chology into a rich description of what science is,

how it works, how scientists operate as a social group

and how society itself both directs and reacts to sci-

entific endeavors. (p. 4)

Based on an extensive review, science teachers’ con-

ceptions of NOS can be categorized in four groups: sci-

entific knowledge, scientific method, scientists’ work, and

scientific enterprise. The NOS conceptions belonging to

each group are presented in subsequent sections.

In-Service Science Teachers’ Conceptions of NOS

The literature asserts that many in-service science teachers

hold mixed, fluid, and incoherent conceptions of NOS

(Abd-El-Khalick and BouJaoude 1997; Buaraphan 2009b;

Dogan and Abd-El-Khalick 2008; Haidar 1999). Science

teachers’ conceptions of NOS can be categorized in four

major groups, i.e., scientific knowledge, scientific method,

scientists’ work, and scientific enterprise. The details of

each group are presented as follows.

Scientific Knowledge

In various studies, the majority of science teachers studied

have demonstrated naı̈ve conceptions of the hierarchical

relationship between hypotheses, theories, and laws (Abd-

El-Khalick and BouJaoude 1997; Dogan and Abd-El-

Khalick 2008; Haidar 1999; Rubba and Harkness 1993). In

general, they believed that when a hypothesis is proven

correct, it becomes a theory. After the theory has been

proven true many times by different people and has sur-

vived for a long time, it becomes a law. Some teachers did

not view hypotheses, theories, and laws as different types

of scientific knowledge (Abd-El-Khalick and BouJaoude

1997). For many teachers, the accumulation of supporting

evidence was linked with the status of hypotheses, theories,

and laws (Brickhouse 1990; Dogan and Abd-El-Khalick

2008; Haidar 1999).

Regarding tentativeness in science, science teachers

may be divided into two groups. The first group believed
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that science is stable or static, i.e., science is a collection of

facts or knowledge that explains the world (Behnke 1961;

Tairab 2001). Scientists, therefore, have a major respon-

sibility to collect as much data as possible (Craven et al.

2002; Tairab 2001). In contrast, the other group believed

that science is tentative or dynamic (Dogan and Abd-El-

Khalick 2008), i.e., science is constantly evolving to offer a

full worldview of nature (Lunn 2002).

Many science teachers possessed the uninformed con-

ception that scientific models are copies of reality rather

than human inventions (Abd-El-Khalick and BouJaoude

1997; Dogan and Abd-El-Khalick 2008). They reasoned

that scientific models are copies of reality because scien-

tists have said, or scientific investigations have shown, that

they are true (Dogan and Abd-El-Khalick 2008). In a

contrasting view, some science teachers, especially those

who hold a constructivist view, articulated that scientific

models are scientists’ best ideas for representing reality

rather than exact replicas of reality (Haidar 1999).

Scientific Method

Science teachers commonly perceive the scientific method

as a universal, step-wise method (Abd-El-Khalick and

BouJaoude 1997; Dogan and Abd-El-Khalick 2008;

Haidar 1999). This perception can be attributed to a sci-

ence curriculum that presents the scientific method as a

sequence of steps that students must follow to reach

certain, unambiguous results (Brickhouse 1990; Haidar

1999). Many science teachers regard good scientists as

those who follow the fixed steps of the scientific method in

their investigations (Abd-El-Khalick and BouJaoude 1997;

Haidar 1999).

Scientists’ Work

The polar views of NOS concerning scientists’ work are

theory-laden and theory-free views. For most science

teachers, the development of scientific knowledge strongly

depends on scientists’ observations, which are always

theory laden (Abd-El-Khalick and BouJaoude 1997; Lunn

2002). However, other science teachers strongly believe

that scientists’ observations are theory free (Brickhouse

1990; Dogan and Abd-El-Khalick 2008; Haidar 1999;

Rampal 1992).

In association with the belief in a fixed-step scientific

method, some science teachers overlook the role of crea-

tivity and imagination in the development of scientific

knowledge. These teachers believe that scientists do not

bring creativity and imagination to their investigations but

rather that they merely follow the step-by-step scientific

method to reach acceptable scientific knowledge (Abd-El-

Khalick and BouJaoude 1997). In this sense, ‘‘creativity

seems to be stereotypically dissociated from perceived

scientific qualities’’ (Rampal 1992, p. 424).

Scientific Enterprise

The social and cultural influences on scientific enterprise

are easily recognized by most science teachers (Brush

1989; Haidar 1999; Rubba and Harkness 1993). Some

science teachers also add that society affects science and

technology, and science and technology, in turn, affect

society (Tairab 2001). In contrast, many science teachers

believe in the authoritative image of scientists and, sub-

sequently, neglect the social and cultural influences on the

development of scientific knowledge (Rampal 1992).

It is, perhaps, an easy task for science teachers to rec-

ognize the interaction between science and technology:

science is a knowledge base for technology; technology, in

turn, influences scientific advancement (Rubba and Hark-

ness 1993). However, distinguishing between science and

technology is probably a difficult task, and many teachers

regard technology as applied science (Tairab 2001).

In the Thai context, Buaraphan (2009b) discovered eight

favored, uninform conceptions of NOS held by in-service

science teachers: (a) scientific theories can be developed

into laws; (b) accumulation of evidence makes scientific

knowledge more stable; (c) scientists are open-minded

without any biases; (d) scientific theories are less secure

than laws; (e) the scientific method is a fixed, step-by-step

process; (f) science and the scientific method can answer

all questions; (g) a scientific model (e.g., an atomic model)

expresses a copy of reality; and (h) science and technology

are identical.

Educational Reform and Curriculum Change

in Thailand

Thailand is a medium-sized developing nation that has

never been colonized. The educational reform movement

in Thailand arose from the so-called Asian economic crisis

of the late 1990s, which highlighted an urgent need to

develop the Thai people’s ability to keep up with the rapid

changes characterized by mass globalization (Office of the

National Education Commission 1999).

Educational reform in Thailand began with the procla-

mation of the National Education Act B.E. 2542 (1999).

The main purposes of educational reform are the following:

expanding basic education, from nine to 12 years of

schooling; providing education to meet learners’ basic

learning needs, to upgrade their skills and encourage their

self-development; implementing internal and external

quality assurance systems in schools and educational

institutes; reforming administration and management of

education to encourage full participation of local
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educational authorities and the local community; encour-

aging private-sector participation in educational provision;

reforming pedagogy by emphasizing learner-centered

activities and establishing life-long learning; reforming the

curriculum, allowing for the contribution and participation

of stakeholders, to meet new challenges and demands of

different groups of learners with an emphasis on mathe-

matics, science and technology in parallel with the pro-

motion of pride in national identity and cultural heritage;

and reforming resource allocation at the national level on

the basis of equity and encouraging local educational

authorities and communities to mobilize their resources for

education. All involved stakeholders have been urged to

join continuing efforts toward the reform (Office of the

National Education Commission 1999).

According to the objectives of the educational reform

policy, basic education in Thailand is organized in four

main levels: Level 1–Grades 1–3 (lower primary), Level

2–Grades 4–6 (upper primary), Level 3–Grades 7–9 (lower

secondary), and Level 4–Grades 10–12 (upper secondary).

Schooling from Grades 1 to 9 is now compulsory.

Regarding curriculum reform, the ministry of education

of Thailand launched a new curriculum, the 2001 Basic

Education Curriculum B.E. 2544 (Ministry of Education

2001). Under this new curriculum, for science education,

the Institute for the Promotion of Teaching Science and

Technology (IPST)—an agency under the direction of the

Ministry of Education–plays a major role in reforming

science education and, in 2002, established standards for

science education in Thailand. The 2002 National Science

Curriculum Standards are a broad framework providing

curricular strands, learning-standards levels, expected

learning outcomes, concept maps of science contents for

each grade, a learning process, assessment and evaluation,

and examples of lesson plans. The science curricular

standard consists of eight strands: living things and living

processes; life and the environment; matter and properties

of matter; force and motion; energy; changing processes of

the earth; astronomy and space; and the nature of science

and technology. From Grades 10 to 12, students are divided

into science and non-science streams, and science-stream

students study physics, chemistry, and biology as advanced

science courses offered either as compulsory or elective

courses (Institute for the Promotion of Teaching Science

and Technology 2002).

There are many differences between the new curriculum

and the older one, i.e., the Primary Curriculum (Revision

B.E. 2533) (1990) (Ministry of Education 1992). The new

curriculum is standards based, consisting of the learning

standards that all students in Grades 1–12 must attain. The

basic-education schools are responsible for creating their

school curricula and covering all contents and learning

standards, and these must be suitable for their students and

contexts. The differences between the new and old cur-

ricula are summarized in Table 1.

According to Table 1, particularly the NOS and

astronomy and space sub-strands are unfamiliar for science

teachers. The learning standards of this sub-strand are:

Learning Sub-strand 7: Astronomy and Space

Learning Standard SC 7.1

Students must: understand the evolution of the solar

system, galaxies, and the universe, and the interrelation-

ships within the solar system and their effects on living

things; develop scientific minds and inquiry skills;

communicate knowledge learned; and apply knowledge

to their everyday lives.

Learning Standard SC 7.2

Students must: understand the importance of space

technology to exploring space and natural resources and

of applying this to agriculture and communications;

develop scientific minds and inquiry skills; communicate

knowledge learned; and apply knowledge with morals

for both their own lives and the environment.

The new science curriculum, in accordance with the

educational reform, requires all Thai science teachers to

Table 1 Summary of curriculum change

Revised Primary Curriculum (1990) Basic Education Curriculum (2001)

Basic education (12 years) is divided into two main levels:

primary (Grades 1–6) and secondary (Grades 7–12)

Basic education is divided into four main levels: Level 1 (Grades 1–3), Level 2

(Grades 4–6), Level 3 (Grades 7–9), and Level 4 (Grades 10–12)

There is a national test administered at the end of each level

(2 times)

There is a national test administered at the end of each level (4 times)

Science, social studies, and health education are combined into

an ‘‘Enhancing Life Experience’’ unit

Science is distinguished as the ‘‘Science Learning Strand’’

There are 11 learning units in the Enhancing Life Experience

unit

There are eight learning sub-strands in the Science Learning Strand

NOS is not mentioned NOS is mentioned in Learning Sub-strand 8: Nature of Science and Technology

Astronomy and space included in Learning Unit 8: universe

and space

Astronomy and space included in Learning Sub-strand 7: astronomy and space

with different content, sequence of content, and learning requirements
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embed NOS in their science teaching. However, it does not

inform science teachers how to teach NOS. The following

section describes the literature regarding teaching NOS.

Teaching NOS

Driver et al. (1996) suggested that NOS should not be

regarded as an add-on to science content; rather, it should

be tightly linked to the content taught. In addition, a

number of NOS research studies (Abd-El-Khalick and

Akerson 2004, 2009; Abd-El-Khalick and Lederman 2000;

Akerson et al. 2000; Bartholomew et al. 2004; Cakiroglu

et al. 2009; Schwartz and Lederman 2002) have suggested

that effective teaching of NOS must be conducted in an

explicit-reflective manner, i.e., teachers make aspects of

NOS an explicit part of classroom discourse and provide

learners opportunities to reflect upon and explain their

ideas about NOS.

Abd-El-Khalick and Akerson (2009) clarified the

meaning of the explicit-reflective framework of teaching

NOS: ‘‘the label ‘explicit’ is curricular in nature while the

label ‘reflective’ has instructional implications (emphases

in original) (p. 2163).’’

The label ‘‘explicit’’ is intended to emphasize the need

for the inclusion of specific NOS learning outcomes in any

instructional sequence aimed at developing learners’

understanding of NOS. In this case, the comprehension of

NOS is a cognitive instructional outcome that should be

intentionally targeted and planned for in the same manner

as other scientific concepts. Notably, the ‘‘explicit’’

component of the explicit-reflective approach to NOS

instruction does not entail a certain pedagogical approach

(Abd-El-Khalick and Akerson 2004, 2009).

On the one hand, the ‘‘reflective’’ component does

entail instructional elements that need to be incorporated

into pedagogical approaches undertaken within the

explicit-reflective approach. This element refers to the

inclusion of structured opportunities designed to encour-

age learners to examine their science-learning experiences

from within an epistemological framework, which would

focus on questions related to the development and vali-

dation of, as well as the characteristics of, scientific

knowledge. That is, students should have opportunities to

analyze their activities from within an NOS framework,

map connections between these activities and those of

scientists, and make conclusions about scientific episte-

mology. Simply, an explicit-reflective approach empha-

sizes student awareness of certain NOS aspects in relation

to student learning activities and student reflection on

these activities from within a framework comprising

these NOS aspects (Abd-El-Khalick and Akerson 2004,

2009).

In addition, Hanuscin et al. (2010) elaborated on four

overarching criteria of the explicit approach to teaching

NOS: (a) teachers plan to teach a particular aspect of NOS;

(b) students are made aware of the target aspect of NOS;

(c) students are provided an opportunity to discuss and/or

reflect on their ideas about the target aspect of NOS; and

(d) teachers elicit students’ ideas about NOS before, dur-

ing, or at the conclusion of the activity.

NOS Embedded in Astronomy and Space

In Thailand, there is generally a lack of learning materials

and resources regarding astronomy and space, which is the

new learning sub-strand included in the 2001 Basic Edu-

cation Curriculum. To cope with this problem, in 2002,

IPST in cooperation with the Faculty of Science, Chiang

Mai University, initiated the teaching and learning of an

astronomy and space database. This database can guide

Thai teachers and students in teaching and learning about

astronomy and space (Soydhurum 2004). However, many

problems still existed in Thai astronomy education. In

2009, Pornpan Vitayangkorn, the director of IPST,

announced that Thai students’ scores in the subject of

astronomy and space, according to an international

assessment, were lower than average. The main problems

were a dispersion of astronomy and space curricula, a lack

of learning materials, and teachers’ lack of understanding

of astronomy and space. Therefore, IPST joined with the

Thailand Research Fund (TRF) and the Faculty of Educa-

tion, Chulalongkorn University, in reforming the astron-

omy and space curriculum. They planned to create a new

astronomy and space curriculum for a nationwide launch in

the 2013 academic year (Public Relations Department

2008). Until now, there has not been a section in the Thai

science curriculum that explicitly mentions embedding

NOS in astronomy and space curricula.

Astronomy and space appears to be one of the topics that

can be utilized to articulate several aspects of NOS. In

learning about astronomy and space, students are fre-

quently required to build models. Model building is related

to NOS, as Matthews (2007, p. 650) stated, ‘‘…models are

central to scientific practice, and that understanding the

epistemological dimension of models is central to philos-

ophy of science, then learning about NOS will involve

learning something about the functioning of models in the

history of science.’’ By design, according to Taylor et al.

(2003), model building in astronomy education potentially

promotes students’ understanding of NOS in three ways:

(a) science is a process that has been constructed by people;

(b) science is influenced by the social and cultural frame-

work in which scientists work; and (c) science under-

standing changes over time.
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Research Questions

The research questions guiding the present study are as

follows. (a) What are conceptions of NOS held by in-ser-

vice science teachers at the beginning and end of an NOS

workshop and a semester after the workshop? (b) How do

science teachers embed their understanding of NOS in

teaching astronomy and space?

Methods

This study is a collective case study (Creswell 2007) that

was conducted in the first semester of the 2009 academic

year. A collective case study addresses the exploration of

multiple bounded systems (i.e., science classrooms) over

time through detailed, in-depth data collection from mul-

tiple data sources.

This study is divided into two phases to answer the

research questions mentioned earlier. In the first phase, the

NOS workshop was conducted by using an explicit-

reflective approach. It includes explicit-reflective NOS

activities such as the ‘‘tricky tracks’’, ‘‘young or old’’, and

‘‘black box’’ activities. A detailed description of these

activities is elaborated upon elsewhere (Lederman and

Abd-El-Khalick 1998). The participants were subsequently

asked to analyze the new curriculum, particularly in rela-

tion to NOS and astronomy and space, to participate in the

model lessons, which integrated NOS into teaching

astronomy and space, and to reflect upon their NOS

learning experiences. Table 2 presents the summary of

learning activities in the NOS workshop.

In the second phase, upon completion of the workshop,

each participant was followed-up to explore how he/she

embeds NOS into his/her teaching about astronomy and

space.

Data Collection

The data were collected from three volunteer primary

science teachers. The first case study is Cathy (pseudo-

nym). She is a 55 year-old science teacher at School A

(pseudonym) located in the central region of Thailand. She

graduated with a Bachelor’s degree and a major in Thai

Language. She is an experienced science teacher with

30 years of teaching experience. James (pseudonym) is the

second case study. He is 26 years old and has taught sci-

ence at School A for 2 years. He graduated with a Bach-

elor’s degree in Food Science and Nutrition and earned a

1-year certificate in teaching. The last case study is Wicky

(pseudonym), a primary science teacher at School B

(pseudonym) located in the central region of Thailand. She

is 41 years old but has only 10 years of experience

teaching science because she was initially not assigned to

teach science. Both Schools A and B are small primary

schools with less than 500 students.

In the first phase, to explore the participants’ conceptions

of NOS, the Myths of Science Questionnaire (MOSQ)

(Buaraphan 2009b) was employed. The validity and reli-

ability of MOSQ have been reported elsewhere. It was

recently employed by Sarkar and Gomes (2010) and found

to be highly reliable. MOSQ consists of 14 items addressing

four main aspects of NOS, as mentioned in the literature

review: (1) scientific knowledge (items 1, 2, 3, 4, 8, and 9);

(2) scientific method (items 5, 6, and 7); (3) scientists’ work

(items 10 and 11); and (4) scientific enterprise (items 12, 13,

and 14). All MOSQ items were presented as shown in

Table 4 in the ‘‘Appendix’’. The completion of MOSQ took

approximately 45 min. To respond to the MOSQ, the

respondent was required to select one of three responses

(i.e., agree, uncertain, or disagree) that best fits his/her

opinion about the statement presented as well as reason to

support the selection. Each participant was asked to respond

to the MOSQ three times, i.e., at the beginning (pre-test)

Table 2 Learning activities in the NOS workshop

Day Topic Learning activity

Day 1 NOS Tricky tracks, young or old, and black box

Reflection and discussion

Day 2 Basic Education Curriculum (2001) Analyze the 2001 Basic Education Curriculum

Analyze the NOS, astronomy and space learning sub-strands

Reflect on and discuss how to implement those sub-strands in the classroom

Day 3–5 Model lessons: embedding NOS in teaching

about astronomy and space

NOS model lesson on ‘‘Sky’’ based on inquiry approach

NOS model lesson on ‘‘Night and Day’’ based on problem-solving approach

NOS model lesson on ‘‘Moon Phases’’ based on learning-cycle approach

Reflection and discussion
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and the end (post-test) of the workshop and a semester after

the workshop (delayed-test).

In the second phase, classroom observation, interviews

after teaching, and collection of related documents (e.g.,

lesson plans, handouts, and worksheets) were employed to

collect data about how the participants embed NOS in

teaching about astronomy and space. The classroom

observations were conduced four times for each participant

throughout a semester. Each classroom observation took

approximately 2 h. The researcher played a role as a non-

participant observer and recorded data in field notes. To

obtain more complete data, an audiotape recorder was also

used in classroom observation. The data recorded on

audiotapes were subsequently transcribed verbatim. The

interviews after teaching were semi-structured and included

this list of questions: How do you feel about your teaching?

What are the strengths and weaknesses in your teaching?

What do you plan to improve in your future teaching of this

topic? Did you embed NOS in your teaching? What aspects

of NOS? Why are those aspects of NOS so important for

students to learn? How did you embed NOS in your

teaching? All interviews were audiotaped and, later, tran-

scribed verbatim. All data from observations, interviews,

and documents were included in the data analysis.

Data Analysis

At first, the ‘‘agree,’’ ‘‘uncertain,’’ or ‘‘disagree’’ responses

by a participant were interpreted as informed, uncertain, or

uninformed conceptions of NOS, respectively. The sup-

porting reason he or she provided is also brought into

consideration before categorization. In addition, the qual-

itative data derived from classroom observations, inter-

views after teaching, and collection of documents were

analyzed by using a constant comparative method (Glaser

and Strauss 1967). The basic stages of this method are:

(a) reading throughout data obtained from observations,

interviews, and documents and finding out units of mean-

ing, (b) assigning each unit of meaning a code (e.g.,

‘informed,’ ‘uncertain,’ or ‘uninformed’ conceptions of

NOS, ‘implicit’ or ‘explicit’ teaching about NOS),

(c) comparing and categorizing the codes; (d) constantly

comparing and categorizing new codes emerging from new

rounds of analysis, and (e) identifying emerging patterns

and relationships. For example, the code ‘‘no NOS in les-

son plan’’ obtained from an analysis of documents was

compared with existing codes and categories and, eventu-

ally, was placed in the ‘implicit teaching of NOS’ category.

The inter-rater reliability of coding (Miles and Huberman

1984) was established in this study by asking three science

educators in the field of NOS to independently code the

participants’ conceptions of NOS (e.g., informed, uncer-

tain, and uninformed conceptions) and teaching NOS (e.g.,

explicit and implicit teaching). The inter-rater reliability of

coding of participants’ conceptions of, and teaching about,

NOS was established at .94. Any disagreement emerging

from this process was resolved in a subsequent meeting.

Results

This study results in two assertions regarding the nature of

science teachers’ conceptions of NOS and embeddedness

of NOS in teaching about astronomy and space.

Assertion 1: Science Teachers’ Conceptions of NOS

Are Stable and Resistant to Change

Table 3 shows the participants’ conceptions of NOS at the

beginning and end of the NOS workshop and a semester after

the workshop. At the beginning of the workshop, Wicky held

more informed conceptions of NOS than James and Cathy.

Of 14 items, Wicky, James, and Cathy had informed con-

ceptions of NOS in 11, 8 and 7 items, respectively.

At the end of the workshop, Cathy had developed more

informed conceptions of NOS in six of 14 items (items 2, 3,

6, 9, 11 and 12); however, two of these items (items 3 and

11) reverted to being uninformed a semester later. For

Cathy, eight conceptions of NOS were placed in the same

categories (seven informed and one uninformed) through-

out the study. Her most persistently uninformed conception

of NOS was regarding the accumulation of scientific

knowledge (item 8), which related to ‘‘Baconian induc-

tion’’ (McComas 1998, p. 58), i.e., the ‘‘accumulation of

evidence makes scientific knowledge more stable.’’

James changed his uninformed conceptions to being

informed in only one of 14 items (item 9); however, this

informed conception reverted to being uninformed after a

semester of teaching in school. He had 11 conceptions in

the same categories (eight informed and three uninformed)

throughout the study. The three most difficult conceptions

of NOS for James were regarding theories and laws,

accumulation of scientific knowledge, and theory-laden

observation (items 3, 8, and 11).

Similar to James, Wicky developed a more informed

conception of NOS in only one of 14 items (item 12). After

a semester of teaching in school, Wicky’s existing informed

conception of NOS became uninformed (item 3). Twelve

conceptions of NOS held by Wicky were placed in the same

categories (10 informed and two uninformed) throughout

the study. The two most difficult conceptions of NOS for

Wicky were regarding the accumulation of scientific

knowledge and theory-laden observation (items 8 and 11).

The NOS workshop, to some extent, helped the partic-

ipants develop an understanding of NOS, especially in

increasing an ability to provide detailed reasons or
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Table 3 Conceptual development of NOS

Item Participant Conception of NOS

Pre Post Delayed

1. Hypotheses

are developed

to become

theories only

Cathy Informed

Hypotheses are not always true

Informed

Hypotheses are scientists’ guesses that

are useful in developing scientific

knowledge

Informed

In the case that hypotheses

are true, they are

developed to become

theories

James Informed

If hypotheses are rejected by

experiments, they never become

theories

Informed

Some hypotheses cannot be developed

to become theories

Informed

Hypotheses are scientists’

guesses, so they are not

always true. In this case,

they never become

theories

Wicky Informed

Some hypotheses are not true and are

then discarded

Informed

Some hypotheses lack supporting

evidence to confirm they are true

Informed

Some hypotheses are not

reasonable enough

2. Scientific

theories are

less secure

than laws

Cathy Uninformed

Scientific laws are more secure than

theories because they are repeatedly

tested and found true in all cases

Informed

Both theories and laws are valuable

products of science

Uninformed

I agree

James Uncertain

I am not sure

Uncertain

I am not sure

Informed

If scientific theories are

reasonable enough, they

can substitute laws

Wicky Informed

I disagree

Informed

Scientific theories and laws are equal

in terms of scientific knowledge

Informed

I disagree

3. Scientific

theories can

be developed

to become

laws

Cathy Uninformed

I agree.

Informed

Scientific theories explain laws.

Uninformed

I agree.

James Uninformed

I agree

Uninformed

I agree

Uninformed

I agree

Wicky Informed

I disagree

Informed

Scientific theories explain patterns in

nature, as stated in laws

Uninformed

If theories are acceptable

and reasonable, they can

be developed to become

laws

4. Scientific

knowledge

cannot be

changed

Cathy Informed

New discoveries are occurring all the

time, so scientific knowledge can be

changed

Informed

Presently, many modern tools are

emerging. Such tools provide us

more exact, detailed data that are

useful in explaining and expanding

our existing knowledge

Informed

Scientific knowledge can be

changed with the

discovery of opposing

evidence

James Informed

Scientific knowledge can be changed.

For example, we previously believed

that the world is flat. With modern

tools, however, we realize that the

world is not flat

Informed

Scientific knowledge can be changed.

People used to believe that the world

is flat. However, pictures taken by

satellites show that the world is

round

Informed

I disagree

Wicky Informed

Scientific knowledge can be changed

because of technology. Technology

brings more elaborated data that lead

us closer to reality, more and more

Informed

Scientific knowledge can be changed

with opposing evidence

Informed

Scientific knowledge can be

changed with the

discovery of more

reasonable data
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Table 3 continued

Item Participant Conception of NOS

Pre Post Delayed

5. The scientific

method is a fixed

step-by-step

process

Cathy Informed

The scientific method is not fixed but

depends on situation.

Informed

The scientific method is not fixed

because some steps can be skipped.

This depends on individual scientists.

Informed

The steps in seeking

scientific knowledge

can be adjusted to suit

the topic of

investigation.

James Informed

Some steps can be skipped or added to

suit the experiment

Informed

Some steps of the scientific method

may be removed or added to suit the

nature of investigation

Informed

I disagree

Wicky Informed

The steps for doing science are not

sequenced as 1–2–3–4–5. Scientists

can start from the second or third step

and then return to the first step

Informed

Some steps of the scientific method can

be alternated. For example, we can set

a new hypothesis while doing

experiment

Informed

The scientific method is

not fixed but depends

on time and situation

6. Science and the

scientific method

can answer all

questions

Cathy Uninformed

If we follow the right steps of the

scientific method, we can answer all

questions

Informed

Some things in the world cannot be

explained by the scientific method,

e.g., supernatural phenomena

Informed

Some beliefs or

questions cannot be

explained or answered

by the scientific

method

James Informed

The scientific method cannot explain

some mysteries

Informed

Science cannot clearly explain ghosts

and spirits

Informed

I disagree

Wicky Informed

There are some phenomena that science

cannot explain. Scientists oftentimes

rely on their direct experiences

Informed

Some things in the world cannot be

explained or answered by science,

e.g., supernatural phenomena

Informed

Science cannot explain

some difficult topics

7. Scientific

knowledge

comes from

experiments only

Cathy Informed

There are many ways to develop

scientific knowledge

Informed

Conducting an experiment is not the

only method for developing scientific

knowledge. The other methods are

observation and survey, which can be

applied suitably in individual

situations

Informed

Scientific knowledge

can come from

collecting documents

or observation

James Informed

Observation can be used to develop

scientific knowledge

Informed

Scientific knowledge can come from

everyday experience

Informed

I agree

Wicky Informed

Sometimes, scientific knowledge is

accidentally discovered or built from

story telling

Informed

Some scientists discovered scientific

knowledge by accident. The

important thing is that scientists’

awareness of the meanings embedded

in the phenomena under study that

requires knowledge, creativity, and

imagination

Informed

The imaginations of

scientists can lead to

scientific knowledge

8. Accumulation of

evidence makes

scientific

knowledge more

stable

Cathy Uninformed

Accumulating evidence leads to more

firm scientific knowledge

Uninformed

When scientists find more evidence,

scientific knowledge they have built

becomes more credible

Uninformed

Strong scientific

knowledge needs lots

of supporting evidence

James Uninformed

I agree

Uninformed

I agree

Uninformed

I agree
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Table 3 continued

Item Participant Conception of NOS

Pre Post Delayed

Wicky Uninformed

I agree

Uninformed

The credibility of scientific

knowledge is directly related to the

quantity of supporting evidence

Uninformed

I agree

9. A scientific model

(e.g., the atomic

model) expresses a

copy of reality

Cathy Uncertain

I am not sure

Informed

Scientific models are created from

credible evidence or scientists’

imaginations. Such models cannot

access reality

Informed

Scientific models are constructed

from the imagination. Scientists

try to construct models that are

as close to the reality as possible

James Uninformed

I agree

Informed

The atomic models are created by

scientists and supposed to represent

structure and behaviors of atoms

Uninformed

I agree

Wicky Informed

The atomic models

represent atoms as they are

supposed to be. In reality,

atoms may not be like the

models

Informed

Scientific models represent

scientists’ ideas at a certain period

in time. Some models lack clear

supporting evidence and can be

changed with the discovery of new

evidence

Informed

Scientific models depend on

knowledge at a certain period in

time

10. Scientists do not

use creativity and

imagination in

developing scientific

knowledge

Cathy Informed

Imagination stimulates

scientists’ eagerness and

inquiries

Informed

Imagination and creativity challenge

and stimulate the eagerness of

scientists and their investigations

Informed

Imagination creates scientists’

creativity and challenges them to

seek more knowledge

James Informed

Success in developing

scientific knowledge

requires scientists’

creativity and imagination

Informed

Scientists use their creativity and

imagination before doing

experiments or starting

investigations

Informed

I disagree

Wicky Informed

Most new ideas are

developed from human

creativity and imagination

Informed

The development of scientific

knowledge relies on creativity and

imagination

Informed

I disagree

11. Scientists are

open-minded

without any biases

Cathy Uninformed

Scientists always rely on

evidence

Informed

It is individual. Some scientists have

biases and distort data

Uninformed

Scientists do not bring their

feelings into decision making

but instead rely on reasonable

data

James Uninformed

I agree

Uninformed

I agree

Uninformed

I agree

Wicky Uninformed

I agree

Uninformed

Scientists must be responsible and

accept the results of experiments.

Power is not involved in scientists’

work

Uninformed

I agree

12. Science and

technology are

identical

Cathy Uncertain

Scientists discover theories

and laws and use them to

develop tools or

technology

Informed

Science is conducted for the sake of

knowledge. Technology is

originated from scientific

knowledge and conducted for the

sake of comfortable lives

Informed

Technology is a helping tool for

scientists to do their

investigations more comfortably

James Uninformed

I agree

Uncertain

I am not sure

Uninformed

I agree
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examples to support their chosen responses. The partici-

pants’ conceptions of NOS were stable because they did

not show any remarkable shifts in the conceptions of NOS.

In addition, the participants’ conceptions of NOS were

resistant to change. In the cases of Cathy and James, for

example, their informed conceptions of NOS reverted to

being uninformed a semester after the workshop. The most

common uninformed conception of NOS for all partici-

pants was regarding the belief of Baconian induction.

Assertion 2: Science Teachers’ Understanding of NOS

Is Not Directly Related to Their Classroom Practices

Cathy did not mention NOS in her lesson plans. Cathy’s

classroom consists of 37 Grade 6 students (13 male, 24

female). In teaching about solar eclipses, she began the

lesson by asking her students: ‘‘What are the characteristics

of a solar eclipse? How does it occur?’’ Cathy extensively

used models in teaching about solar eclipses. For example,

Cathy used an orange and a lemon to represent the sun and

the moon, respectively. She used a torch to illuminate the

lemon to create a shadow on the orange to show her stu-

dents how a solar eclipse occurs. Later, the students were

placed in groups of four and given those materials to model

and study a solar eclipse. Cathy also employed a poster of a

solar eclipse to help the students understand the targeted

concepts. She emphasized to the students that both the

distances and planes of the Sun, Moon, and Earth are

crucial to solar-eclipse phenomena. Cathy made the stu-

dents aware of two limitations of models of the solar sys-

tem: ‘‘The scale of models does not accurately represent an

authentic scale of phenomena;’’ and ‘‘Models are not real.’’

She did not further provide the students with an opportu-

nity to reflect upon and discuss NOS.

Another example of using a model to teach astronomy

and space is given by the lesson on moon phases. Cathy

Table 3 continued

Item Participant Conception of NOS

Pre Post Delayed

Wicky Uninformed

I agree

Informed

Science emphasizes seeking more

knowledge; technology

emphasizes applying scientific

knowledge for lives and business

Informed

Science deals with

knowledge. Technology

deals with economy and

comfort

13. Scientific enterprise is

an individual enterprise

Cathy Informed

Cooperation among scientists

leads to correct and clear

scientific knowledge

Informed

Doing scientific enterprise requires

teamwork

Informed

Cooperation and

discussion among

scientists leads to a

clear, unique scientific

conclusion

James Informed

Some scientific enterprises can be

supported by group work

Informed

Group work is one strategy in doing

science

Informed

I agree

Wicky Informed

Science can be conducted

individually or cooperatively

Informed

Doing science requires cooperation

of people from diverse areas of

expertise and disciplines

Informed

I disagree

14. Society, politics, and

culture do not affect the

development of

scientific knowledge

Cathy Informed

Some cultures make scientists

resist some modern ideas

Informed

Some deep-rooted cultures,

traditions, and beliefs make people

resist modern ides and new

discovery

Informed

I disagree

James Informed

In a country at war, it is very hard

to develop science

Informed

In a society at war, science is slowly

developed

Informed

I disagree

Wicky Informed

The major aim of country at war is

to develop weapons, whereas,

the developed country aims to

develop technology

Informed

Some scientific investigations, such

as cloning, bring society into

debate

Informed

I disagree

Directions: Please select the choice that best reflects your opinion and provide an explanation supporting your selection
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employed the activity she learned from the NOS workshop

to teach her students. The classroom was modified to be a

darkroom, and the students were given a table-tennis ball, a

ruler, and a torch to model and study, with the teacher’s

guidance, how moon phases occur. However, Cathy did not

mention the nature of scientific models. Interestingly,

Cathy employed a story about a lunar eclipse. She told the

students the traditional Thai tale of a monster named

‘‘Rahoo’’ (in Thai) who keeps the moon in his mouth,

which causes the lunar eclipse. However, at the conclusion

of the lesson, she did not emphasize the difference between

the explanation of the lunar eclipse derived from the tale

and from science.

James did not write a lesson plan on astronomy and

space embedded with NOS. His classroom consisted of 36

Grade 1 students (25 male, 11 female). James began the

lesson on the direction and the rising and falling of the Sun

by asking the students to make groups of four and move to

the school field. The next dialogue illustrated James’

questions and students’ answers:

James: What is the direction from which the Sun

always rises?

Students: (Point to the East)

James: OK. Turn your right side towards this direction

(the East)

James: So that now where is the East?

Students: My right

James: And where is the West?

Students: Left

James: Where is the North?

Students: Front

James: Where is the South?

Students: Back

James: So, you have to turn which part of your body to

the East?

Students: Right part

James: If you are lost in the forest, and your home is

North, which way will you walk?

Students: Front

James: OK. Let’s go back to our classroom and do the

assignment in your textbook

After that, the students completed a worksheet, drew

pictures showing the relationship between the directions

and the Sun and, finally, wrote a mind map. In this lesson,

James strongly emphasized questioning and relied on a

textbook.

James never mentioned NOS in his teaching, though the

lesson he taught was related to observation as a way to

produce evidence. James paid more attention to classroom

control because there were many more male students in his

classroom than females. He also had little experience in

teaching grade 1 students, as he reflected:

My Grade 1 students are very naughty. I have to catch

up with them all the time. It’s my first year of

teaching in Grade 1. Formerly, I taught Grades 3 and

4 for many years.

Similar to Cathy and James, Wicky did not include

NOS in her lesson plans. Wicky was responsible for

teaching 33 Grade 4 students (18 male, 15 female). In

teaching about the solar system, she extensively employed

posters and models. She began the lesson by requiring

students to make groups of four and draw pictures of the

solar system. After that, she required students from each

group to present their drawings of the solar system to the

class. After the student presentations were finished,

Wicky distributed the teacher’s notes on the solar system

to all students and required them to study and draw a

correct model of the solar system. The students were also

asked to present what they learned about the solar system

to the class. An example of the dialogue between Wicky

and her students is the following:

Wicky: What do you learn about?

Students: The solar system

Wicky: What planet is placed at the center of the solar

system?

Students: The Sun

Wicky: How many planets orbit around the sun?

Students: Eight planets

Wicky: Can you tell me the name of those eight planets

Students: …(They state the names of eight planets by

reading from the teacher’s notes)

Subsequently, Wicky presented a poster of the solar

system to the class and explained it. She required the stu-

dents to build a model of the solar system from clay,

toothpicks, and a plastic base after students had studied the

teacher’s notes. Although Wicky wandered around the

classroom during the model-building activity, she did not

advise the students much. The students were left on their

own to build models. Subsequently, Wicky required three

groups as a class representative to present their models of

the solar system to the class. However, she did not notice

that one group of students created a ring for the Earth in the

solar system. Regarding this lesson, Wicky missed an

opportunity to address two important aspects of NOS. First,

she did not emphasize the tentative nature of scientific

knowledge in the case of Pluto. That is, there are eight

planets in the solar system now, not nine planets as in the

past. Second, the model of the solar system is aimed at

representing its structure, not an exact replica.

The assumption that science teachers’ understanding of

NOS is directly related to their classroom practice is not

supported by this study. With different degrees of under-

standing of NOS, all participants taught NOS implicitly.
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Comparing Wicky and Cathy, who had the highest and

lowest degrees of understanding of NOS, respectively, Cathy

surprisingly showed more intention to explicitly teach NOS

than Wicky. All participants were unaware of and missed

most of their opportunities to address aspects of NOS

embedded in the astronomy and space topics they taught.

Discussion

This study shows that an explicit-reflective NOS workshop,

specifically in the context of astronomy and space, is

beneficial for promoting science teachers’ conceptions of

NOS to some extent (Akerson et al. 2000, 2007; Buaraphan

2011; Khishfe and Lederman 2007; Schwartz et al. 2004).

To strengthen the NOS workshop, Khishfe and Lederman

(2007) suggest that real-life, controversial, social-science-

based issues, such as global warming, should be selected as

a context for illustrating NOS aspects.

This study shows that science teachers’ conceptions of NOS

are stable and resistant to change. The persistence of NOS

conceptions is presented in many studies (Akerson et al. 2007;

Lederman 1999). The short instructional period employed in

an NOS intervention is insufficient to change science teachers’

firm conceptions of NOS (Cakiroglu et al. 2009). In addition,

some developed conceptions of NOS held by the participating

science teachers were forgotten when they returned to their

classrooms, as found by Akerson et al. (2009b).

Model building to learn about astronomy and space can

be linked with many aspects of NOS. Taylor et al. (2003)

stated that there are three key aspects of NOS in astronomy

education: science is a process that has been constructed by

people; science is influenced by scientists’ social and cul-

tural frameworks; and science understanding changes over

time. In addition, Akerson et al. (2009b) illustrated many

aspects of NOS in scientific models: scientific models

illustrate the distinction between observation and infer-

ence; scientific models show how scientists create (creative

NOS); scientific models are created from data (empirical

NOS); and scientific models can be changed (tentative

NOS). Science teachers in this study frequently used

models for teaching astronomy and space-related topics;

however, they did not reveal key aspects of NOS in

building models. Additionally, they did not employ models

as assessment tools, as found in Akerson et al. (2009b).

Science teachers in this study did not use historical

examples to teach about NOS, although there are many

examples available in astronomy. From 80 historical

vignettes collected by McComas (2008), 17 of them (22%)

come from the field of astronomy. These vignettes are

useful in helping communicate certain key aspects of NOS

and, in turn, providing students with both an engaging and

accurate view of the underlying NOS.

Based on the four overarching criteria of the explicit-

reflective approach in teaching about NOS, as proposed by

Hanuscin et al. (2010), science teachers in this study teach

NOS implicitly. That is, they did not plan to teach NOS

(Akerson et al. 2009b), make students aware of the NOS,

provide students an opportunity to reflect on NOS, or elicit

students’ ideas about NOS throughout instruction. Teach-

ing about NOS appeared to be a difficult task for the sci-

ence teachers in this study, as also found in Hanuscin et al.

(2010). NOS appeared to be a new learning sub-strand for

the science teachers in this study, and the new science

curriculum does not make any suggestions for how to

embed NOS in teaching. Moreover, the science teachers

have to teach astronomy and space-related topics, which is

an unfamiliar learning sub-strand for them. Therefore,

embedding NOS in teaching about unfamiliar content, as is

the case in this study, is more difficult and requires a great

amount of support. As Henze et al. (2008) found, limited

subject matter knowledge (in this case, knowledge of NOS)

and a positivist view of models and modeling negatively

impacts science teachers’ development of pedagogical

content knowledge (PCK) (Shulman 1986).

As in a number of NOS studies (Akerson et al. 2009a;

Lederman 1999; Lederman and Zeidler 1987; Mellado

et al. 2007; Trumbull et al. 2006; Waters-Adams 2006),

this study supports the proposition that science teachers’

conceptions of NOS are not directly related to their class-

room practices. With different degrees of understanding of

NOS, all participants teach NOS implicitly. Knowledge of

NOS is a necessary but insufficient condition for teaching

about NOS (Abd-El-Khalick et al. 1998; Abd-El-Khalick

and Lederman 2000; Bartholomew et al. 2004). Akerson

and Abd-El-Khalick (2003) stated that a science teacher

needs support to translate his or her NOS views and

intentions into pedagogically appropriate instructional

activities that would make the target NOS aspects acces-

sible to students. In the Thai context, such support does not

exist at all. Furthermore, before any support is provided to

science teachers, they themselves need to be aware of the

importance of NOS as a necessary aspect of curriculum to

be taught. Science teachers must devote time to NOS

instruction (Khishfe and Lederman 2007). In addition,

science teachers must intend and believe that they can

teach NOS and believe that their students can learn NOS.

Lederman (1999) and Schwartz and Lederman (2002)

argued that internalizing the importance of NOS as a sig-

nificant instructional outcome plays a major role in

teachers’ willingness to teach NOS.

NOS has been explicitly and formally included in the

national science curriculum in Thailand since 2001.

However, for a decade, science teachers in Thailand have

continued to teach NOS merely implicitly. There are sev-

eral potential explanations for this circumstance.
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First, a decade ago, there was a lack of documents and

research regarding how to embed NOS in teaching science

in each grade level. Science teachers were left with a new

national science curriculum, which includes one learning

standard of NOS, as stated earlier. Subsequently, science

teachers have had to discover their own methods for

embedding NOS in their teaching. Moreover, many studies

(Buaraphan 2009a, b) conducted in Thailand show that

science teachers themselves lack an understanding of NOS.

Second, Thailand has undergone substantial educational

reform, with a major driver being the Asian economic crisis

that occurred in the late 1990s. The educational reform

yielded a change from the former science curriculum to a

standards-based science curriculum that is intended to be

learner-centered in nature. However, Thailand, unlike some

western countries, did not change the assessment regime to

make it consistent with the new learner-centered curriculum.

It retains a series of external summative examinations that

act as gatekeepers to further study, including university

participation (Coll et al. 2010). Although NOS appears as

one of the learning sub-strands in the Thai science curricu-

lum, its content has not been included in any format in

the university entrance examination. Moreover, the NOS

learning standard is only the one that remains without

explicit, proper assessment in classrooms. The importance of

NOS is, therefore, neglected in the Thai classroom context.

As Coll et al. (2010, pp. 18–19) state: ‘‘…if we fail to make

commensurate modifications to the assessment regime, then

teachers will likely teach in much the same way they always

did, because they will be judged by the outcomes; such as

pass rates in external summative examinations.’’

Third, teaching, or even learning, about NOS is a novel

experience for science teachers in Thailand. Most science

teachers have had first-hand experience with traditional

science content knowledge but lack experience with and

knowledge of NOS (McComas 2008). First, they need an

adequate, informed understanding of NOS. In addition,

they need direct experience with both learning and teaching

NOS. The professional development programs for learning

and teaching NOS are urgently needed.

The next step to help science teachers teach about NOS is

to provide them with a knowledge base for teaching NOS.

Science teachers need PCK for teaching about NOS. The

lack of PCK can act as an obstacle to the transfer of teachers’

NOS beliefs into their classrooms (Mellado et al. 2007).

Schwartz and Lederman (2002) proposed three knowledge

components of PCK for NOS, i.e., knowledge of NOS,

knowledge of the science subject matter, and knowledge of

pedagogy. Science teachers must blend these three knowl-

edge components together to create a PCK for NOS. How-

ever, simply providing science teachers with a packet of

activities will not suffice to enhance their PCK for NOS.

Science teachers need to find their own methods to best

embed NOS in their teaching, not merely imitate the activ-

ities of others. Meaningful professional development rela-

tive to NOS instruction should empower teachers to develop

their own instructional methods and materials (Schwartz and

Lederman 2002). Teachers need help to develop sets of

activities applicable to their classrooms and that have a sense

of authenticity and ownership (Bartholomew et al. 2004).

To successfully teach NOS, science teachers need sup-

port from science-teacher educators through helping them

translate their NOS comprehension into appropriate learn-

ing activities, to make NOS accessible to their students

(Akerson and Abd-El-Khalick 2003). Classroom support,

such as on-site visits with ongoing feedback for individual

teachers (Posnanski 2010), is needed to help them address

their understanding of NOS, awareness and attention

to teach NOS, instructional strategies for NOS, and

development of pedagogical skills for their classrooms

(Bartholomew et al. 2004).

Implications

Many science teachers possess uninformed conceptions of

NOS. Without proper intervention, such erroneous con-

ceptions can be perpetuated and are passed on to a new

generation of students (Akerson et al. 2007). Helping sci-

ence teachers develop more informed conceptions of NOS

is now a primary task for science-teacher educators. Based

on empirical evidence (Akindehin 1988; Billeh and Hassan

1975; Carey and Strauss 1968; King 1991; Ogunniyi 1982),

explicit-reflective instruction about NOS, as employed in

the NOS workshop in this study, has the potential to

improve science teachers’ conceptions of NOS.

Simply including NOS in the science curriculum does

not guarantee that science teachers will teach NOS, as has

been found in the Thai context. First, science teachers must

perceive NOS as ‘‘must-teach’’ content, not merely as a

byproduct of the inquiry process. They must also intend to

teach NOS explicitly and believe that their students must

and can learn NOS. Cultivation of science teachers’

awareness of the importance of NOS, intention to teach

NOS, and devoting time to teach NOS have appeared as the

second task for science-teacher educators.

A need in the Thai science education context that

emerged from this study is the establishment of a policy to

promote science teachers to explicitly, reflectively teach

about NOS. From Fensham’s (2009) intensive discussion

about policy and practice in science education, it is the

responsibility of researchers to critique and establish policy

for improving the practice of science education. Policy,

research, and practice must be considered as being related to

each other. The positive example of policy to practice with

respect to general educational policy in Thailand raised by
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Fensham (2009) is the requirement that high-school stu-

dents in the ‘‘science stream’’ study physics, chemistry, and

biology for 3 years. This is one policy decision in Thailand

that has had a remarkably direct effect on student learning

of the sciences. To be more successful with NOS teaching

and learning, an educational policy aimed at promoting

teaching and learning about NOS is urgently needed,

especially in the science education context in Thailand.

Importantly, to teach NOS effectively, a science teacher

needs PCK for NOS, which does not come from his or her

imitation of other teachers’ teaching strategies on NOS.

Rather, PCK for NOS must be constructed on the basis of an

individual science teacher, which is suitable for his or her

individual classroom. Developing a sense of authenticity

and ownership is needed in developing science teachers’

PCK for NOS. The sense of authenticity derives from the

science teacher’s NOS instructional activities that work in

their own classrooms. The sense of ownership derives from

the science teacher’s NOS instructional activities, which are

built upon their own pedagogical knowledge and skills.

Limitations of the Study

This intention of this study is not to generalize the findings

to a larger population of in-service science teachers in

Thailand. A small sample employed as a collective case

study is beneficial for collecting more in-depth data.

Although this study has a limitation in its generalization,

the transferability of the findings of this study can be

established by considering the similarity of the context of

this study with the readers’ contexts.
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Appendix

See Table 4.

Table 4 The Myths of Science Questionnaire (MOSQ)

Statement Opinion

1. Hypotheses are developed to become theories only h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

2. Scientific theories are less secure than laws h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

3. Scientific theories can be developed to become laws h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

4. Scientific knowledge cannot be changed h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

5. The scientific method is a fixed step-by-step process h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

6. Science and the scientific method can answer all questions h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

7. Scientific knowledge comes from experiments only h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

8. Accumulation of evidence makes scientific knowledge more stable h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

9. A scientific model (e.g., the atomic model) expresses a copy of reality h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

10. Scientists do not use creativity and imagination in developing scientific knowledge h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

11. Scientists are open-minded without any biases h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

12. Science and technology are identical h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

13. Scientific enterprise is an individual enterprise h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..

14. Society, politics, and culture do not affect the development of scientific knowledge h Agree h Uncertain h Disagree

……………………………………..
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