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บทคัดยอ

 การวิจยันีม้วีตัถปุระสงคเพ่ือศกึษาการตัง้คาํถามของนักเรยีนชัน้ประถมศกึษาปที ่5 จาํนวน 23 คน
โดยผูวิจัยใหนักเรียนแตละคนเขียนคําถามเก่ียวกับเน้ือหาทางวิทยาศาสตรที่ตนเองกําลังเรียนรู และ
วเิคราะหคาํถามเหลาน้ันโดยการจัดกลุมดวยวิธกีารแบบอุปนยัตามรูปแบบของคําถาม ผลการวิจยัเปดเผย
วา นักเรียนเหลานี้ตั้งคําถามได 388 ขอ (คาเฉลี่ยประมาณ 16.87 ขอ/คน) อยางไรก็ตาม คําถามมีเพียง
รอยละ 18.30 เทานั้นที่จะนําไปสูการศึกษาทางวิทยาศาสตรโดยตรง ซึ่งประกอบดวยคําถามเกี่ยวกับการ
สํารวจ คําถามเกี่ยวกับการทดสอบสมมติฐาน และคําถามเกี่ยวกับการเปรียบเทียบ ในขณะที่คําถามสวน
ใหญประมาณรอยละ 71.65 เปนคําถามท่ีไมนําไปสูการศึกษาทางวิทยาศาสตรโดยตรง ซึ่งประกอบดวย
คําถามเกี่ยวกับขอเท็จจริง คําถามเกี่ยวกับคําอธิบาย คําถามเกี่ยวกับจินตนาการคําถามเกี่ยวกับการแก
ปญหาคําถามเก่ียวกบัประโยชนและโทษและคําถามเก่ียวกบัปรัชญา ถงึกระน้ันกต็าม คาํถามบางประเภท
มศีกัยภาพท่ีจะเปล่ียนแปลงไปเปนคาํถามทางวิทยาศาสตรได สวนคาํถามทีเ่หลอือกีประมาณรอยละ10.05 
เปนคาํถามทีค่ลมุเครอืหรอืไมชดัเจน ผลการวจิยันีส้ะทอนถงึความจาํเปนในการสงเสรมิใหนกัเรยีนไดพฒันา
ความสามารถในการตั้งคําถามทางวิทยาศาสตร

คําสําคัญ : การตั้งคําถามของนักเรียน; คําถามทางวิทยาศาสตร; การสืบเสาะทางวิทยาศาสตร

Abstract

 This research aimed at studying twenty three fi fth grade students’ questioning. The 
researchers asked each student to write down their questions about scientifi c content that they 
were learning, and categorized those questions using an inductive method according to question 

patterns. The research results revealed that the students generated 388 questions (the average 
about 16.87 questions/each). However, there were about 18.30% of those questions were directly 
leading to scientifi c study which include exploratory questions, hypothesis-testing questions, and 

comparative questions. Most questions about 71.65%were those not directly lead to scientifi c 
study, which include factual questions, explanatory questions, design-making questions, pros-cons 
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questions, and philosophical questions. Nevertheless, some types of those questions had potential 
to be changed to be scientifi c questions. The remaining questions about  10.05% were vague or 
unclear questions. The research results refl ected necessities to facilitate the students to develop 
their ability to generate scientifi c questions.
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บทนํา

  “การรูวทิยาศาสตร” (Scientifi c Literacy) 
เปนเปาหมายหลักของการจัดการเรียนการสอน
วิทยาศาสตรในระดับการศึกษาขั้นพื้นฐานของ
ประเทศไทย (Yuenyong and Narjaikaew, 2009) 
ทั้งน้ีเพราะการรูวิทยาศาสตรเปนคุณลักษณะที่
จําเปนสําหรับพลเมืองทุกคนในการดํารงชีวิตใน
โลกยุคปจจุบันที่เต็มไปดวยอิทธิพลของความรู
ทางวิทยาศาสตร ในการน้ี พลเมืองจําเปนตองมี
ทั้งความรูพื้นฐานทางวิทยาศาสตร ความรูเก่ียว
กับกระบวนการทํางานทางวิทยาศาสตร ความ
สามารถในการพจิารณาความนาเชือ่ถอืของผลการ
ศึกษาทางวิทยาศาสตร และความเขาใจขอจํากัด
ของการศึกษาทางวิทยาศาสตร (Organisation for 
Economic Co-operation and Development 
[OECD], 2013) ดวยเหตุนี้ หลักสูตรแกนกลาง
การศึกษาขั้นพื้นฐาน พ.ศ. 2551 จึงไดระบุไววา 
“(ผูเรียน) ทุกคนจึงจําเปนตองไดรับการพัฒนาให

รูวิทยาศาสตร” (สํานักวิชาการและมาตรฐานการ
ศึกษา, 2553: 1)
 แมคาํวา “การรูวทิยาศาสตร” อาจมคีวาม
หมายและองคประกอบท่ีแตกตางกันไปในแตละ

บริบท (DeBoer, 2000) แตโดยรวมแลว การรู
วิทยาศาสตรหมายถึงความสามารถของบุคคลใน
การทําความเขาใจและมีสวนรวมกับกระบวนการ
ทางวิทยาศาสตรและขอมูลทางวิทยาศาสตรที่
ปรากฏในชีวิตประจําวันไดอยางมีความหมาย 

(Fives et al., 2014: 550) การเปดโอกาสใหนกัเรยีน
ไดทํา “การสืบเสาะทางวิทยาศาสตร” (Scientifi c 

Inquiry) เปนแนวทางการจัดการเรียนการสอนท่ี
จะพัฒนานักเรียนใหเปนผูรูวิทยาศาสตร (สํานัก
วิชาการและมาตรฐานการศึกษา, 2553; Abd-El-
Khalick et al., 2004) ทั้งนี้เพราะวิทยาศาสตรเปน
ทั้งความรูและกระบวนการ ซึ่งไมสามารถแยกออก
จากกันไดอยางส้ินเชิง (จีระวรรณเกษสิงห และ 
วรรณทิพา รอดแรงคา, 2554) นักเรียนจึงควรได
เรียนรูวิทยาศาสตร “ที่เนนการเชื่อมโยงความรูกับ
กระบวนการ” (สํานักวิชาการและมาตรฐานการ
ศกึษา, 2553: 1) ดงัเชนทีน่กัวทิยาศาสตรไดพฒันา
องคความรูทางวทิยาศาสตร (DeBoer, 2000) ดวย
เหตุนี้ นักวิชาการดานวิทยาศาสตรศึกษาจํานวน
มากจึงทุมเทเพ่ือพัฒนาและสงเสริมการจัดการ
เรียนการสอนที่เนนใหนักเรียนไดทําการสืบเสาะ
ทางวทิยาศาสตร (สาํนกัวชิาการและมาตรฐานการ
ศึกษา, 2557; Anderson, 2002; Minner et al., 
2010)
 อยางไรก็ดี การสํารวจการจัดการเรียน
การสอนวิทยาศาสตรในหลายพ้ืนที่เปดเผยวา 

การจัดการเรียนการสอนโดยการสืบเสาะทาง
วิทยาศาสตรยังไมเกิดขึ้นแพรหลายมากนักใน
โรงเรยีนทัว่ไป ครจูาํนวนไมนอยยงัคงใชวธิสีอนโดย
การบรรยายเปนหลัก (ญาณพัฒน พรมประสิทธ์ิ, 
และคณะ, 2551; ลือชา ลดาชาติ และ วรรณทิพา 

รอดแรงคา, 2551; ขวัญหญิง ทิพแกว และ พงศ
ประพันธ พงษโสภณ, 2555) ในขณะที่ครูอีกสวน
หนึ่งแมเปดโอกาสใหนักเรียนไดทํากิจกรรม ที่เนน
การปฏิบัติจริงไมวาจะเปนการสังเกต การทดลอง 
และการสํารวจ แตกิจกรรมเหลานั้นเปนเพียงการ

ทําตามขั้นตอนที่ไดมีการกําหนดไวกอนลวงหนา
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แลว (จีระวรรณเกษสิงห และ วรรณทิพา รอด
แรงคา, 2553; พงศประพันธ พงษโสภณ, 2552)
ซึ่งอาจยังไมมีประสิทธิภาพเพียงพอในการพัฒนา
นักเรียนใหเปนผูรูวิทยาศาสตร ดังที่ปรากฏในผล
การประเมนินักเรยีนในระดบันานาชาต ิ(PISA) ทกุ
ครัง้ท่ีผานมา (สถาบนัสงเสรมิการสอนวทิยาศาสตร
และเทคโนโลยี [สสวท.], 2556) ดวยการจัดการ
เรียนการสอนเชนนี้นักเรียนไทยจึงยังขาดโอกาส
ในการฝกคิด ลงมือปฏิบัติ และอภิปราย เฉกเชน
ที่นักวิทยาศาสตรทําในการพัฒนาองคความรูทาง
วิทยาศาสตร
 เนื่องจากการสืบเสาะทางวิทยาศาสตร
เร่ิมตนดวยคําถามทางวิทยาศาสตร (Leder-
man et al., 2014) การจัดการเรียนการสอนโดย
การสืบเสาะทางวิทยาศาสตรก็ควรเริ่มตนดวย
คําถามทางวิทยาศาสตรเชนกัน โดยคําถามทาง
วิทยาศาสตรจะเปนสิ่งที่ขับเคลื่อนกิจกรรมการ
เรียนรูที่เปดโอกาสใหนักเรียนไดทําการสืบเสาะ
ทางวทิยาศาสตร จนกระท่ังนกัเรยีนไดคาํตอบของ
คําถามทางวิทยาศาสตรนั้น (Krajcik et al., 2008) 
อยางไรก็ดี บางกิจกรรมการเรียนรูวิทยาศาสตร
อาจไมไดเริ่มตนดวยคําถามทางวิทยาศาสตร แต
เร่ิมตนดวยการสาธิต การเลานิทาน การรองเพลง 
และการพูดคุย เปนตน ในขณะท่ีบางกิจกรรม
การเรียนรูแมเริ่มตนดวยคําถามทางวิทยาศาสตร 
(สํานักวิชาการและมาตรฐานการศึกษา, 2557) 

แตคําถามทางวิทยาศาสตรเหลาน้ันไมไดมาจาก
นักเรียนโดยตรง (ณรงคศักด์ิ สังขศรี และคณะ, 
2555) ดังน้ัน นักเรียนจึงแทบไมไดรับโอกาสใน

การฝกตั้งคําถามทางวิทยาศาสตร รวมทั้งฝกปรับ
ขอสงสัยที่คลุมเครือของตนเองใหเปนคําถามทาง
วิทยาศาสตร 

 เนื่องจากการสืบเสาะทางวิทยาศาสตร
ทีแ่ทจรงิเริม่ตนดวยการต้ังคาํถามทางวิทยาศาสตร 
(Marbach-Ad and Sokolove, 2000) ดังนั้น 
ตราบใดที่นักเรียนยังไมสามารถต้ังคําถามทาง
วิทยาศาสตรได การเรียนรูผานการสืบเสาะทาง

วิทยาศาสตรที่แทจริงก็คงไมอาจเกิดขึ้นไดและ
ที่ซํ้ารายไปกวานั้นคือวา ตราบใดท่ีนักเรียนยัง
ไมสามารถตั้งคําถามทางวิทยาศาสตรได มันคง
เปนเร่ืองยากท่ีนักเรียนเหลานั้นจะกลายเปนนัก
วิทยาศาสตรในอนาคต ดังคํากลาวของอิซิโดร ไอ
แซก ราบี (Isidor I. Rabi) ซึ่งไดรับรางวัลโนเบล
สาขาฟสิกสในป ค.ศ. 1944 ที่วา
 “แมชวยใหผมเปนนักวิทยาศาสตรโดย
ไมไดตั้งใจ แมชาวยิวทุกคนในเมืองบรูกลินจะถาม
ลูกของตัวเองเมื่อกลับจากโรงเรียนวา ‘วันนี้หนูได
เรียนรูอะไรบาง’ แตนั่นไมใชแมของผม เธอถาม
ผมอยูเสมอวา ‘อิซิ, วันนี้หนูไดตั้งคําถามดีๆ หรือ
เปลา’ ความแตกตางนี้เองที่ทําใหผมกลายเปนนัก
วิทยาศาสตร” (The New York Time, 1988)
 ดวยเหตุนี้ ผูวิจัยจึงสนใจพัฒนาความ
สามารถของนักเรียนในการ ต้ังคํ าถามทาง
วิทยาศาสตร ซึ่งเปนจุดเริ่มตนของการสืบเสาะ
ทางวิทยาศาสตร ในการนี้ ผูวิจัยตระหนักวา การ
พัฒนาความสามารถดานนี้ควรเริ่มตนต้ังแตใน
ระดับประถมศึกษา ทั้งนี้เพราะผูเรียนในระดับชั้น
นี้มีความสงสัยมากมายเกี่ยวกับปรากฏการณทาง
ธรรมชาติรอบตัว หากนักเรียนชั้นประถมศึกษา
สามารถต้ังคําถามทางวิทยาศาสตรไดแลว มัน
จะเปนไปไดมากขึ้นที่นักเรียนเหลานี้จะพยายาม
หาคําตอบของคําถามเหลานั้นดวยการสืบเสาะ
ทางวิทยาศาสตร ซึ่งเปนความพยายามที่มีความ

หมายกับนักเรียนผูเปนเจาของคําถาม นอกจาก
นี้ เนื่องจากงานวิจัยที่ศึกษาและพัฒนาความ
สามารถในการตั้งคําถามทางวิทยาศาสตรของ
นักเรียนไทยยังคงมีนอย ดังนั้น การวิจัยนี้จึงมี
วัตถุประสงคเพื่อศึกษาการตั้งคําถามของนักเรียน
ชั้นประถมศึกษา ทั้งนี้เพื่อกําหนดแนวทางในการ
พัฒนาความสามารถของนักเรียนดานน้ี และเพ่ือ
สงเสริมการจัดการเรียนการสอนโดยการสืบเสาะ

ทางวิทยาศาสตรตอไป 
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การวิจัยเก่ียวกับการตั้งคําถามของ

นักเรียน

 เน่ืองจากงานวิจัยที่ศึกษาและพัฒนา
ความสามารถของนักเรียนในการตั้งคําถามทาง
วทิยาศาสตรยงัคงมีนอยในประเทศไทย การศกึษา
งานวิจัยเก่ียวกับการต้ังคําถามของนักเรียนในตาง
ประเทศจะชวยสรางความเขาใจเก่ียวกับประโยชน
และทิศทางของการวิจัยดานน้ีมากข้ึน โดย Chin 
and Osborne (2008) ไดทบทวนงานวิจัยและสรุป
ประโยชนของคําถามของนักเรียนออกเปน 2 ดาน 

ดังน้ี
 1. คําถามของนักเรียนมีศักยภาพใน
การสงเสริมการเรียนรูของนักเรียนเอง 
 เม่ือนักเรียนเกิดคําถามใดๆ คําถามนั้น
สามารถกําหนดทิศทางการเรียนรูของนักเรียนได 
(Chin and Brown, 2002) กลาวคือ คําถามของ
นักเรียนชวยใหนักเรียนตระหนักวา ตนเองยังไมรู
หรือไมเขาใจเรือ่งอะไรบาง และตนเองตองการเรยีน
รูเรือ่งอะไรเพ่ิมเตมิบาง ในกรณีทีน่กัเรยีนตัง้คาํถาม
นัน้กบัผูอืน่ คาํถามน้ันชวยใหนกัเรยีนอภปิรายและ
แลกเปลี่ยนความคิดเพื่อหาคําตอบของคําถาม
นั้นรวมกับผูอื่นกระบวนการนี้ยังชวยกระตุนความ
สนใจและคงความอยากรูอยากเหน็ของนกัเรยีนใน
การเรียนรูเร่ืองตางๆ อีกดวย

 2. คาํถามของนักเรยีนเปนประโยชนตอ
ครูในการจัดการเรียนการสอน 
 เมื่อนักเรียนเกิดคําถามใดๆ และตั้ง

คําถามน้ันกับครู ครูจะไดประโยชนจากคําถาม
ของนักเรียนในแงที่วา ครูสามารถวิเคราะหไดวา 
นักเรียนเขาใจสิ่งท่ีตนเองสอนหรือไมและอยางไร 
ซึ่งจะชวยใหครูทบทวนและประเมินประสิทธิภาพ
การจดัการเรยีนการสอนของตนเอง นอกจากนี ้ครู
ยังสามารถประเมินไดดวยวา กระบวนการคิดของ
นักเรียนแตละคนมีความซับซอนมากนอยเพียงใด 

โดยการพิจารณาจากลักษณะคําถามของนักเรียน
แตละคน ทั้งนี้เพราะลักษณะคําถามของนักเรียน

จะสะทอนกระบวนการคิดของนักเรียน (Hofstein 
et al., 2005) โดยนักเรียนบางคนอาจถามคําถาม
ประเภทความรูหรอืความจํา ในขณะท่ีนกัเรียนบาง
คนอาจถามคาํถามท่ีเนนการคดิวเิคราะห เชือ่มโยง 
และสังเคราะหขอมูล ยิ่งไปกวานั้น หากคําถาม
ของนักเรียนมีความชัดเจนและนาสนใจ ครูอาจนํา
คาํถามของนกัเรยีนไปตอยอดเพือ่จดัการเรยีนการ
สอนเพิ่มเติมไดอีกดวย 
 นอกจากน้ี Chin and Osborne (2008) ยงั
ไดสรุปลักษณะของงานวิจยัเก่ียวกับการต้ังคาํถาม
ของนักเรียนออกเปน 2 ประเภท ดังนี้ 
 1. การศกึษาลกัษณะคาํถามของนกัเรยีน 
 งานวิจัยจํานวนหน่ึงมุงศึกษาและจัด
ประเภทลักษณะคําถามของนักเรียน โดยงานวิจัย
สวนใหญใหคุณคากับคําถามท่ีแฝงกระบวนการ
คิดขั้นสูงของนักเรียนมากกวาคําถามเกี่ยวกับขอ
เท็จจริง (Chin and Brown, 2002; Hofstein et 
al., 2005; Marbach-Ad and Sokolove, 2000; 
Scardamalia and Bereiter, 1992) ผลการวิจัย
เปดเผยวา คําถามสวนใหญเปนคําถามเก่ียวกับ
ขอเท็จจริง ในขณะที่คําถามสวนนอยเปนคําถาม
ที่แฝงกระบวนการคิดขั้นสูง (Chin and Brown, 
2002) อยางไรก็ดี Chin and Osborne (2008) ยํ้า
วา คําถามแตละประเภทมีความสําคัญไมยิ่งหยอน
ไปกวากัน การตัดสินวาคําถามใดมีคุณคาแคไหน

ไมควรข้ึนอยูกับผูวิจัย แตควรข้ึนอยูกับนักเรียนผู
เปนเจาของคําถามวา นักเรียนตองการนําคําตอบ
ของคําถามนั้นไปใชประโยชนอยางไร
 2. การจัดการเรียนการสอนเพื่อพัฒนา

ความสามารถในการตั้งคําถามของนักเรียน
 งานวิจัยจํานวนหน่ึงมุงพัฒนาความ
สามารถในการต้ังคําถามของนักเรียนโดยใชการ

จัดการเรียนการสอนรูปแบบตางๆ นักวิจัยบางคน
ใหนกัเรยีนอานบทความ แลวฝกต้ังคาํถามทีเ่กดิขึน้
จากการอานบทความนั้น (Hofstein et al., 2005) 
ในขณะทีน่กัวิจยับางคนนาํเสนอคําถามหลากหลาย
ประเภทเพื่อใหนักเรียนฝกแยกแยะวา คําถามใด
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บางที่การสืบเสาะทางวิทยาศาสตรสามารถตอบ
ได(Chin and Kayalvizhi, 2002) สวนนักวิจัยบาง
คนนําเสนอเกณฑการจัดประเภทคําถาม รวม
กับตัวอยางคําถามประเภทตางๆ พรอมท้ังฝก
ใหนักเรียนต้ังคําถามแตละประเภท(Chin, 2002; 
Marbach-Ad and Sokolove, 2000)งานวิจัยเหลา
นีเ้ปดเผยวา หากนกัเรยีนไดรบัการสงเสรมิทีเ่หมาะ
สม นักเรียนสามารถต้ังคําถามไดมากข้ึนและดี
ขึ้น โดยกิจกรรรมการเรียนรูที่เปนปลายเปดชวย
ใหนักเรียนตั้งคําถามไดมากขึ้นและดีกวากิจกรรม
ปลายปด (Chin and Brown, 2002; Hofstein et al., 
2005)นอกจากนี้ การนําเสนอเกณฑและตัวอยาง
คาํถามท่ีดชีวยเปนแนวทางใหนกัเรียนต้ังคาํถามได
ดขีึน้(Marbach-Ad and Sokolove, 2000) อยางไรก็
ด ีปจจยัหลายอยางอาจเก่ียวของกบัการต้ังคาํถาม
ของนกัเรยีน เชน ผลสมัฤทธิท์างการเรยีน ลลีาการ
เรียนรู อายุและระดับชั้น เปนตน 
 Chin and Osborne (2008) ยงัไดสรปุการ
ตอบสนองของครูเม่ือนักเรียนต้ังคําถาม และการ
รับรูของนักเรียนดวยกันเองเม่ือมีคําถามเกิดขึ้น
ในช้ันเรียน ผลการวิจัยเปดเผยวา แมครูตระหนัก
วา คําถามของนักเรียนมีประโยชน แตในบางครั้ง
ครูก็รูสึกวา คําถามของนักเรียนสามารถขัดจังหวะ
การจัดการเรียนการสอน และอาจทําใหครูสูญเสีย
ความมั่นใจ หากครูไมสามารถตอบคําถามน้ันได 
โดยครูแตละคนมีวิธีการแกปญหาเฉพาะหนานี้
แตกตางกนัไป ไมวาจะเปนการขอตอบคําถามนีใ้น
ภายหลัง การตอบคําถามเทาทีต่นเองรูไปกอน การ
กระตุนใหนกัเรยีนทัง้ชัน้ชวยกบัอภปิรายเพือ่หาคาํ
ตอบ การเพิกเฉยและแสรงทําเปนไมไดยินคําถาม 
และการสั่งการบานใหนักเรียนหาคําตอบนั้นดวย

ตนเอง (Yip, 1999) ในขณะท่ีนักเรียนดวยกันเอง
มองวา การต้ังคําถามเปนเร่ืองดี แตในการต้ังคํา
ถามใดๆ กบัครใูนหองเรยีนนัน้ ตนเองตองไตรตรอง
ใหดีกอนวา เพ่ือนรวมชั้นและครูจะมีปฏิกิริยา
อยางไรตอคาํถามนัน้ ซึง่สะทอนวา ปจจยัทางสังคม

ก็สงผลตอการตั้งคําถามของนักเรียนเชนกัน

กรอบแนวคิดของการวิจัย

 การวิจัยนี้เปนสวนหน่ึงการวิจัยปฏิบัติ
การ (Action Research) ที่เนนใหผูวิจัยพิจารณา
และทบทวนตนเอง ทั้งนี้เพื่อปรับปรุงและและ
พฒันาการปฏบิตังิานของตนเองใหดยีิง่ขึน้อยูเสมอ 
(McNiff, 2002) การวจิยัปฏบิตักิารแตกตางไปจาก
การวิจัยทางการศึกษาท่ัวไปในแงที่วา การวิจัย
ทางการศึกษาทั่วไปมักเปนการท่ีผูวิจัยศึกษาผูอื่น 
ในขณะท่ีการวิจัยปฏิบัติการเปนการท่ีผูวิจัยศึกษา
ตนเอง (ชาตรี, 2556) ซึ่งผูวิจัยมีสวนรวมและเปน
สวนหนึ่งของกระบวนการวิจัยดังนั้น ผูวิจัยปฏิบัติ
การตองหมั่นถามและสรางความเขาใจเกี่ยวกับตัว
เองอยูเสมอวา เหตุใดตนเองจึงเปนและปฏิบัติเชน
นัน้ สิง่ทีต่นเองเปนและปฏบิตัอิยูดหีรอืไมดอียางไร
และตนเองจะปรับปรุงการปฏิบัติงานของตัวเองให
ดีขึ้นไดอยางไรโดยผูวิจัยมักตั้งคําถามวิจัยปฏิบัติ
การวา “ฉันจะปรับปรงุ...(การปฏิบัติงาน)...ของตัว
เองอยางไร” (Whitehead, 1989)
 ในการเร่ิมตนการวิจัยปฏิบัติการใดๆ 
หลังจากที่ผูวิจัยทราบสิ่งที่ตนเองตองการปรับปรุง
แลว ผูวิจัยอาจทําการสํารวจสภาพแวดลอม
ของการปฏิบัติงานน้ันท้ังนี้เพื่อใหตนเองทราบ
และเขาใจเกี่ยวกับการปฏิบัติงานนั้นดียิ่งขึ้น ซึ่ง 
Lewin (1946: 38) เรียกขั้นตอนนี้วา “การคนหา

ขอเทจ็จรงิ” (Fact Finding) หรอื “การลาดตระเวน”  
(Reconnaissance) จากน้ันผูวิจัยจึงวางแผน
การปรับปรุงการปฏิบัติงานของตนเอง พรอมทั้ง

วางแผนการติดตามผลการปรับปรุงนั้นอยางเปน
ระบบ ทั้งนี้เพื่อใหตนเองและผูอื่นมั่นใจไดวา การ
ปรบัปรงุการปฏบิตังิานน้ันประสบผลสาํเร็จหรือไม
และอยางไรแตกระน้ันก็ตามงานวิจัยปฏิบัติการไม
ไดเริ่มตนดวย “สมมติฐาน” ที่จะไดรับการทดสอบ

ดวยวิธีการทางสถิติ หากแตเปนกระบวนการที่
แสดงถึงพัฒนาการท่ีผูวิจัยติดตามความพยายาม
ปรับปรุงตนเองวาประสบผลสําเร็จหรือไมและ
อยางไร
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 ในการน้ีผูวิจัยมักดําเนินการวิจัยตาม 
“วฏัจกัรของการวิจยัปฏิบตักิาร” (Action Research 
Cycle) ซึ่งประกอบดวย 4 ชวง (O’Brien, 1998)
ดงัน้ี (1) การวางแผน (Planning) ซึง่ผูวจิยัวางแผน
การปรับปรุงการปฏิบัติงานของตนเอง ตลอดจน
วางแผนการติดตามผลการปรับปรุงการปฏิบัติ
งานนั้น (2) การลงมือกระทํา (Acting) ซึ่งผูวิจัย
ทําการปรับปรุงการปฏิบัติงานของตนเองควบคู
ไปกับ (3) การสังเกต (Observing) ซึ่งผูวิจัยเก็บ
รวบรวมขอมูลท่ีเกี่ยวของกับผลการปรับปรุงการ
ปฏิบัติงาน และ (4) การสะทอนคิด (Refl ecting) 
ซึ่งผูวิจัยทําการวิเคราะหขอมูล สะทอนคิด และ

อภิปรายวา การปรับปรุงการปฏิบัติงานนั้นประสบ
ผลสําเร็จมากนอยเพียงใด การสะทอนคิดนี้ชวยให
ผูวิจัยเรียนรู เกี่ยวกับการปรับปรุงปฏิบัติงานของ
ตนเอง และมักนําไปสูวัฏจักรรอบตอไปของการ
วิจัยปฏิบัติการ การวิจัยปฏิบัติการจึงเอื้อใหผูวิจัย
เกิดการเรียนรูเก่ียวกับวิชาชีพของตนเองอยางตอ
เน่ือง (ชาตรี, 2556; McNiff, 2002)
 การวิจัยน้ีเปนสวนหน่ึงการวิจัยปฏิบัติ
การ ซึ่งผูวิจัยตั้งคําถามวิจัยไววา “ฉันจะปรับปรุง
การปฏบิตักิารสอนของตนเองอยางไร เพือ่สงเสริม
ใหนกัเรียนไดพฒันาความสามารถในการต้ังคาํถาม
ทางวิทยาศาสตร”หัวขอของการวิจัยปฏิบัติการน้ี
เกิดขึ้นเมื่อผูวิจัยสังเกตพบวา ในระหวางหรือหลัง
จากการจัดการเรียนการสอน นักเรียนสวนใหญ

แทบไมตั้งคําถามใดๆ กับผูวิจัยเลย ซึ่งสวนหนึ่ง
อาจเปนผลมาจากการจัดการเรียนการสอนท่ีผาน
มา ซึ่งอาจยังไมไดสงเสริมใหนักเรียนไดฝกต้ัง

คําถามทางวิทยาศาสตรมากเทาท่ีควรการวิจัยใน
บทความน้ีเปนขั้นตอนของ “การคนหาขอเท็จจริง” 
หรือ “การลาดตระเวน”ซึง่ผูวจิยัมุงสาํรวจวา “นกัเรียน
ตัง้คาํถามเก่ียวกับเร่ืองท่ีตนเองกําลังเรียนรูอยางไร 
และคําถามเหลานั้นเปนคําถามลักษณะใด”ผลการ

สํารวจจะนําไปสูการปรับปรุงการปฏิบัติการสอน
ของผูวิจัย เพื่อสงเสริมใหนักเรียนพัฒนาความ
สามารถในการตั้งคําถามทางวิทยาศาสตรตอไป

บริบท

 การวิจัยนี้เกิดขึ้นในภาคเรียนท่ี 2 ของ
ปการศึกษา 2557 ณ โรงเรียนอนุบาลลําพูน ซึ่ง
เปนโรงเรียนประถมศึกษาขนาดกลาง โรงเรียน
เปดสอนต้ังแตระดับชั้นอนุบาล 1 ถึงระดับชั้น
ประถมศึกษาปที่ 6 โดยมีนักเรียนทั้งหมด 1,295 
คน ในจํานวนนี้ มีนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่ 5 
จํานวน 183 คน แบงเปน 5 หอง (ป. 5/1 – ป. 
5/5) โดยนักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่ 5 ในแตละ
หองมีจํานวนประมาณ 37 คน ซึ่งมีความสามารถ
และผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนวิทยาศาสตรไมแตก
ตางกันมากนัก ยกเวนนักเรียนในหองเรียนชั้น ป. 
5/5 ที่มีความสามารถและผลสัมฤทธ์ิทางการเรียน
โดยรวมสูงกวานักเรียนในหองอื่นๆ ในชวงเวลา
ของการดาํเนนิการวจิยันี ้นกัเรยีนชัน้ประถมศกึษา
ปที่ 5 ทุกคน เรียนวิทยาศาสตร 3 คาบตอสัปดาห 
(คาบละ 50 นาที) ซึ่งมีเนื้อหาที่เกี่ยวของกับเรื่อง
ความดันอากาศ ความดันของเหลว แรงลอยตัว 
และแรงเสียดทาน วิชาดังกลาวมีครูผูสอนทั้งหมด 
2 คน ซึ่งหนึ่งในนั้นคือผูวิจัยคนแรก

นักเรียน

 นักเรียนท่ีเขารวมการวิจัยนี้เปนนักเรียน
ชั้นประถมศึกษาปที่ 5 จํานวน 23 คน (นักเรียน

ชาย 10 คน และนักเรียนหญิง 13 คน) นักเรียน
เหลานี้สมัครใจที่จะใหขอมูลกับผูวิจัย และมีความ
สัมพันธที่ดีกับผูวิจัย ทั้งนี้เพราะนักเรียนเหลานี้
เคยเรียนกับผูวจิยัมากอนในระดับชัน้ประถมศึกษา
ปที่ 4 นักเรียนเหลานี้มีประสบการณการเรียนรู

วิทยาศาสตรที่หลากหลาย ทั้งกิจกรรมที่เนนการ
ลงมือปฏิบัติ (เชน การสังเกต การจําแนก การ
สาํรวจ และการทดลอง) การฟงบรรยายโดยคร ูการ
ทาํงานและอภปิรายเปนกลุม และการฝกทาํขอสอบ 
นอกจากนี้ ในปการศึกษาที่ผานมา นักเรียนเหลา

นี้ไดเรียนรูเกี่ยวกับการใหเหตุผลทางวิทยาศาสตร 
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(ลฎาภา สุทธกูล และ ลือชา ลดาชาติ, 2556) 
อยางไรก็ดี การเรียนรูวิทยาศาสตรสวนใหญไมได
เริ่มตนมาจากคําถามหรือขอสงสัยของนักเรียน
เอง หากแตเปนคําถามที่ครูกําหนดขึ้นหรือที่อยู
ในหนังสือเรียน นอกจากนี้ นักเรียนเหลาน้ียังไม
เคยผานการจัดการเรียนการสอนเก่ียวกับลักษณะ
ของคําถามทางวิทยาศาสตรมากอน ดังนั้น การตั้ง
คําถามของนักเรียนแตละคนจึงเปนไปตามความ
สามารถและประสบการณเดิมของแตละคน ใน
รายงานวิจัยฉบับนี้ ผูวิจัยอางถึงพลวิจัยแตละคน 
โดยใชสัญลักษณ S แลวตามดวยหมายเลข 1 – 23 
เชน S1, S2, S3, …, S23 ทั้งนี้เพื่อปกปองผลเสีย
หายใดๆ ที่อาจจะเกิดขึ้นกับนักเรียนในภายหลัง 

การเก็บรวบรวมขอมูล

 ผูวจิยัปฏิบตัติามแนวทางของการวิจยัเชิง
คุณภาพในการเก็บรวบรวมขอมูล ในการนี้ ผูวิจัย
พจิารณาตวัเองเปน “เครือ่งมอืเกบ็รวบรวมขอมูลที่
สําคัญที่สุด” (ขจรศักดิ์ บัวระพันธ, 2555: 93) โดย
การใหนกัเรียนแตละคนเขียนคําถามท่ีตนเองสงสัย
ลงในสมุดบันทกึในชวง 10 นาทสีดุทายของการจัด
เรยีนการสอนวิทยาศาสตรในแตละคาบเน่ืองจากผู
วิจัยตองการทราบความสามารถในการต้ังคําถาม
ของนักเรียนแตละคน แตไมตองการใหนักเรียน

กังวลและไมมั่นใจเก่ียวกับคําถามของตนเองผู
วิจัยจึงแจงกับนักเรียนทุกคนวา การตั้งคําถามนี้
ไมเกี่ยวของกับคะแนนในวิชาวิทยาศาสตรที่ผูวิจัย
เปนผูสอน และนักเรียนสามารถต้ังคาํถามอะไรก็ได
ทีเ่กีย่วกบัเนือ้หาวิทยาศาสตรทีต่นเองเพ่ิงไดเรยีนรู
ไปเนือ่งจากนกัเรยีนเหลานีอ้ยูในหองเรยีนเดยีวกนั 
ผานการจัดการเรียนการสอนมาเหมือนกัน และ

ถูกขอใหตั้งคําถามเก่ียวกับเนื้อหาวิทยาศาสตร
เดียวกัน และเน่ืองจากการเก็บรวบรวมขอมูลไม
ไดอยูในรูปแบบของการสอบท่ีแยกนักเรียนแตละ
คนอยางสมบูรณ นักเรียนบางคนจึงมีการพูดคุย
และปรึกษากัน มันจึงมีความเปนไปไดวา นักเรียน

มากกวา 1 คนจะต้ังคําถามลักษณะเดียวกันหรือ
คําถามที่มีความหมายเหมือนกัน

การวิเคราะหขอมูล

 ผูวิจัยวิเคราะหขอมูลดวยวิธีการแบบ
อุปนัย (Inductive Method) ซึ่งผูวิจัยไมไดมีเกณฑ
การพิจารณาคําถามมากอนลวงหนา หากแตผู
วิจัยเริ่มตนจากการพิจารณาขอมูล โดยการอาน
และคําถามของนักเรียนทุกคนทีละขอๆ  พรอม
ทั้งทําการใหรหัส (Coding) กับคําถามทุกขอตาม
ลักษณะและวัตถุประสงคของคําถาม เชน คําถาม
ที่มุงตองการขอเท็จจริง คําถามท่ีมุงใหเกิดการ
เปรียบเทียบส่ิงท่ีจะเกิดขึ้นในเง่ือนไขตางๆ สวน
คําถามท่ีมุงตองการคําอธิบายปรากฏการณตางๆ 
คําถามเก่ียวกับประโยชนและโทษของส่ิงตางๆ 
เปนตน จากนั้น ผูวิจัยพิจารณาจึงจัดกลุมตามรหัส
ของคําถาม โดยในตอนแรก ผูวิจัยจัดกลุมรหัสของ
คําถามออกเปน 2 ประเภท ไดแก (1) คําถามที่นํา
ไปสูการสืบเสาะทางวิทยาศาสตร และ (2) คําถาม
ที่ไมนําไปสูการสืบเสาะทางวิทยาศาสตร จากนั้น 
ผูวิจัยจึงจําแนกคําถามประเภทที่ 1 ออกเปนกลุม
ยอยๆ เชน คําถามเกี่ยวกับการสํารวจ คําถาม
เกี่ยวกับการทดลอง คําถามเก่ียวกับการทดสอบ
สมมติฐาน และจําแนกคําถามประเภทที่ 2 ออก

เปนกลุมยอยๆ เชนกนั เชน คาํถามเกีย่วกบัขอเทจ็
จรงิ คาํถามเกีย่วกับประโยชนและโทษ และคาํถาม
เกีย่วกบัปรชัญา จากนัน้ ผูวจิยัจงึหาคารอยละของ
คําถามแตละประเภท

ผลการวิจัย

 จากการวิเคราะหคําถามของนักเรียนชั้น
ประถมศึกษาปที่ 5 จํานวน 23 คน เกี่ยวกับเรื่อง
ความดันอากาศ ความดันของเหลว แรงลอยตัว 

และแรงเสียดทาน ผลการวิจัยปรากฏวา นักเรียน
เหลานี้ตั้งคําถามไดทั้งหมด 388 ขอ โดยมีคาเฉลี่ย
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ของจํานวนคําถามตอนักเรียนประมาณ 16.87 ขอ 
ในการน้ี ผูวิจัยไดพิจารณาลักษณะของคําถาม

แตละขอ และทําการจัดคําถามเหลานั้นออกเปน 
10 กลุม ดังภาพที่ 1

ภาพประกอบ 1 : ลักษณะคําถามของนักเรียน

 รายละเอียดของคําถามในแตละกลุมมี
ดังน้ี
 1. คําถามเกี่ยวกับขอเท็จจริง
 คําถามประเภทนี้มีจํ านวน  49 ขอ 
(12.63%) ซึง่เปนคาํถามเพือ่ใหไดมาซึง่ขอมูลหรอื
ขอเท็จจริงเกี่ยวกับเรื่องใดๆ เชน ความหมายของ
คําศัพททางวิทยาศาสตร หนวยของปริมาณทาง
วทิยาศาสตร อกัษรยอของปริมาณทางวิทยาศาสตร 
เคร่ืองมือท่ีวดัปริมาณทางวิทยาศาสตร และช่ือของ

นักวิทยาศาสตรที่คิดคนเรื่องนั้นๆ เปนตน คําถาม
ประเภทน้ีมักเปนคําถามท่ีเนนการจดจํา และมีคํา
ตอบที่แนนอน ตัวอยางของคําถามประเภทนี้ เชน 
“ความดันอากาศคืออะไร” (S13 S18 S21 และ 
S22) “หนวยของแรงเสียดทานคอือะไร” (S18 S21 

และ S22) “แรงเสียดทานอักษรยอคอือะไร” (S13) 
“เครื่องมือวัดความดันอากาศเรียกวาอะไร” (S5 

S10 S15 และ S16) “แรงเสียดทานมีกี่ประเภท” 
(S13) และ “ใครเปนคนคิดแรงลอยตัว” (S1) ใน
การตอบคําถามประเภทนี้ นักเรียนไมจําเปนตอง

ทําการสืบเสาะทางวิทยาศาสตรใดๆ ทั้งนี้เพราะ

นกัเรียนสามารถสอบถามหรือสืบคนหาคําตอบของ
คําถามเหลานี้จากแหลงขอมูลตางๆ 
 2. คําถามเกี่ยวกับการสํารวจ
 คําถามประเภทนี้มีจํ านวน  45 ขอ 
(11.60%) ซึ่งเปนคําถามที่จะนําไปสูการได
มาซึ่งขอมูลและการสรางความเขาใจเกี่ยวกับ
ปรากฏการณทางธรรมชาตใิดๆ ใหละเอยีดมากขึน้ 
เชน การศึกษาทิศทางของแรงท่ีของเหลวกระทํา
ตอวตัถทุีจ่มอยูในของเหลวน้ัน การศึกษาความดัน

อากาศท่ีระดับความสูงตางๆ การศึกษาแรงเสียด

ทานที่เกิดขึ้นระหวางพื้นผิวแตละประเภท และ
การศึกษาปจจัยที่สงผลตอแรงดันอากาศ เปนตน 
เชน “แรงที่นํ้ากระทําตอวัตถุอยูในทิศทางใด” (S1 
S5 S10 S13 S15 S20 S22 และ S23) “ความดัน
อากาศท่ีระดับความสูงแตกตางกันเปนอยางไร” 

(S4 S9 และ S14) และ “แรงเสียดทานจะมากหรือ
นอยขึ้นอยูกับอะไร” (S6 S8 และ S12) นอกจาก
นี้ คําถามบางขอยังมีการระบุเจาะจงถึงการศึกษา

ความสัมพันธระหวาง 2 ตัวแปรอยางชัดเจน 
เชน“แรงท่ีอากาศกระทําตอวัตถุมคีวามสัมพนัธกบั
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ขนาดพ้ืนท่ีของวัตถุอยางไร” (S1 S20 S21 และ 
S22) คําถามประเภทนี้มักเปนคําถามที่จะนําไปสู
การสํารวจทางวิทยาศาสตร
 3. คํ า ถ า ม เ กี่ ย ว กั บ ก า ร ทด ส อบ
สมมติฐาน
 คําถามประเภทนี้มีจํ านวน  18 ขอ 
(4.64%) ซึ่งเปนการคําถามท่ีแสดงถึงการทดสอบ
สมมตฐิานทีน่กัเรยีนไดตัง้ขึน้เกีย่วกบัปรากฏการณ
ทางธรรมชาติใดๆ โดยสมมติฐานมกัปรากฏแฝงอยู
ในคําถาม เชน “ที่ระดับความลึกตางกัน ความดัน
ของ (เหลว) ตางกนัหรอืไม” (S1 S5 S10 S13 S18 
S21 S22 และ S23) “พื้นแตละชนิดมีแรงเสียดทาง
ตางกันหรือไม” (S21) และ “ในนํ้ามีแรงเสียดทาน
หรือไม” (S8 และ S11) เปนตน ซึ่งนักเรียนอาจ
มีสมมติฐานที่วา “ที่ระดับความลึกตางกัน ความ
ดันของเหลวจะตางกัน” “พื้นแตละชนิดมีแรงเสียด
ทานจะตางกัน” และ “ในนํา้จะมีแรงเสียดทาน” ตาม
ลาํดบั นกัเรยีนเพยีงตองการการยืนยนัหรอืการหัก
ลางสมมติฐานเหลานั้น คําถามประเภทนี้จึงมักนํา
ไปสูการทดลองทางวิทยาศาสตรหรือการทดสอบ
ทางวิทยาศาสตร เพื่อหาหลักฐานท่ีจะยืนยันหรือ
หักลางสมมติฐานเหลานั้น
 4. คําถามเกี่ยวกับการเปรียบเทียบ 
 คาํถามประเภทน้ีมจีาํนวน 8 ขอ (2.06%) 
ซึง่เปนการถามเพือ่เปรยีบเทยีบสิง่ท่ีจะเกดิขึน้ภาย
ใต 2 เง่ือนไข โดยคําถามมักระบุเงื่อนไขของการ

เปรียบเทียบไวอยางชัดเจน เชน “ถาพ้ืนขรุขระ 
แรงเสียดทานจะนอยหรือมาก (เมื่อเทียบกับพ้ืน
เรียบ)” (S11) และ “บนพ้ืนและยอดเขาสูง ที่ไหนมี

แรงดันอากาศมากกวา” (S1) เปนตน ซึ่งนักเรียน
ไดแสดงเงื่อนไขของการเปรียบเทียบไวในคําถาม
แลว เชน “การเปรยีบเทยีบแรงเสยีดทานบนพืน้ผวิ 

2 ประเภท” และ “การเปรียบเทยีบแรงดันอากาศใน 
2 บริเวณ” ตามลําดับ คําถามประเภทน้ีจึงมักนํา
ไปสูการทดลองทางวิทยาศาสตร เพื่อหาหลักฐาน
ที่ระบุถึงผลการเปรียบเทียบเหลานั้น 

 5. คําถามเกี่ยวกับการอธิบาย 
 คําถามประเภทน้ีมีจํานวน 107 ขอ 
(27.58%) ซึ่งมีจํานวนมากที่สุดเมื่อเทียบกับ
คําถามประเภทอ่ืนๆ คําถามประเภทน้ีเปนการ
ถามหาเหตุผลหรือปจจัยที่เปนสาเหตุของการเกิด
ปรากฏการณทางธรรมชาติใดๆ ซึ่งมักขึ้นตนดวย
คาํถามวา “ทาํไม/เพราะเหตุใด” หรอืลงทายดวยคํา
วา “เพราะอะไร” เชน “ทําไมเรือใหญๆ จึงลอยนํ้า
ได” (S4) “เรือสนิคาซึง่ทําดวยเหลก็สามารถลอยนํา้
ไดเพราะอะไร” (S1 และ S13) “เพราะเหตุใด(เรา)
จึงตองเจาะกระปองนมขน 2 รู” (S5 S10 S15 และ 
S16) “ตุกตาที่มีจุกยางไวติดกระจก ทําไมจึงติด
กระจกได” (S16) “การถายน้ําออกจากตูปลา นํ้า
สามารถไหลจากตูปลาไปตามสายยางไดอยางไร” 
(S5 S10 และ S16) และ “ทําไมเสาไฟฟาตามถนน
จึงตองพันเทปพลาสติกรอบเสา” (S13) เปนตน 
คําถามเหลานี้โดยตัวของมันเองไมอาจนําไปสูการ
สบืเสาะทางวทิยาศาสตร ทัง้นีเ้พราะคาํถามเหลานี้
ไมไดระบตุวัแปรของการศกึษาอยางชดัเจน อยางไร
ก็ดี คําถามเหลานี้มักนําไปสูการตั้งสมมติฐาน
เชิงคําอธิบาย (explanatory hypothesis) ซึ่งจะ
เปนพื้นฐานของการตั้งคําถามทางวิทยาศาสตร
เพื่อทดสอบความมีเหตุผลของสมมติฐานน้ันอีก
ทอดหน่ึง ตัวอยางในทางวิทยาศาสตรเชน การ
ตั้งคําถามวา “ทําไมอุณหภูมิเฉล่ียของโลกจึงมี

แนวโนมท่ีจะเพ่ิมข้ึน” ไมอาจนําไปสูการสืบเสาะ
ทางวิทยาศาสตรไดโดยตรง แตคําถามนี้สามารถ
นําไปสูการต้ังสมมติฐานเก่ียวกับสาเหตุที่ทําให
อณุหภมูเิฉล่ียของโลกเพ่ิมขึน้ เชน การเพ่ิมขึน้ของ

แกสคารบอนไดออกไซดในบรรยากาศ สมมติฐาน
นี้สามารถเปนพื้นฐานของการตั้งคําถามที่การสืบ
เสาะทางวทิยาศาสตรสามารถตอบได เชน ปรมิาณ
แกสคารบอนไดออกไซดที่เพ่ิมข้ึนในอากาศสงผล
ตอ (หรือสัมพันธกับ) การเพ่ิมขึ้นของอุณหภูมิ

เฉลี่ยของอากาศหรือไม ดังนั้น ในการตอบคําถาม
เกี่ยวกับการอธิบาย นักเรียนไมสามารถทําการสืบ
เสาะทางวิทยาศาสตรไดโดยตรง ยกเวนในกรณี
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ที่วา นักเรียนไดตั้งสมมติฐานเกี่ยวกับสาเหตุของ
การเกิดปรากฏการณทางธรรมชาตินั้นกอน แลว
นักเรียนจึงทําการตั้งคําถามทางวิทยาศาสตร เพ่ือ
ทดสอบความเปนไปไดของสมมติฐานนั้น
 6. คําถามเกี่ยวกับจินตนาการ
 คําถามประเภทนี้มีจํ านวน  53 ขอ 
(13.66%) ซึ่งเปนการถามโดยการตั้งเงื่อนไขบาง
อยางเพ่ือจนิตนาการวา สิง่ทีเ่กดิขึน้จะเปนอยางไร 
คําถามประเภทน้ีตั้งอยูบนพ้ืนฐานท่ีวา นักเรียนมี
ความรูหรือขอมูลบางอยางแลว แตตองการทราบ
เพิ่มเติมวา ภายใตเงื่อนไขบางอยางท่ีไมอาจเกิด
ขึ้นไดจริงในชีวิตประจําวันสิ่งที่เคยเกิดขึ้นจะคง
เดิมหรือเปล่ียนแปลงไปหรือไมและอยางไร ซึ่ง
จะเปนการยืนยันหรือหักลางความรูหรือขอมูลที่
นักเรียนมีอยูคําถามประเภทน้ีมักอยูในรูปแบบ
ประโยค “ถา [เงื่อนไข] แลว [สิ่งที่ตนเองสนใจ] จะ
เปนอยางไร” เชน “ถาโลกไมมคีวามดันอากาศ (โลก
หรอืสิง่ตางๆ บนโลก) จะเปนอยางไร” (S2 S4 S11 
S13 S14 S19 S20 และ S22) “ถาโลกเราไมมี
แรงเสียดทาน เราจะยืนไดหรือไม” (S5 และ S16) 
และ “ถาโลกไมมีแรงลอยตัว เรือจะเกิดอะไรขึ้น” 
(S11) เปนตนดวยเง่ือนไขของคําถามที่ไมอาจเกิด
ขึ้นไดจริงในชีวิตประจําวัน นักเรียนจึงไมสามารถ
ตอบคําถามประเภทน้ีไดดวยการสืบเสาะทาง
วทิยาศาสตรการตอบคําถามประเภทน้ีจงึเก่ียวของ

กบัการทดลองทางความคิด (thought experiment) 
ซึง่ตองอาศัยจนิตนาการบนพ้ืนฐานของความรูทาง
วิทยาศาสตร
 7. คําถามเกี่ยวกับการแกปญหา

 คาํถามประเภทน้ีมจีาํนวน 7 ขอ (1.80%) 
ซึ่งเปนการถามหาวิธีการเพื่อแกปญหาบางอยาง
คําถามประเภทน้ีมักขึ้นตนดวยคําวา “วิธีการใดที่” 

หรือลงทายดวยคําวา “ไดอยางไร” เชน “วิธีการใด
ทีท่าํใหดนิน้ํามนัไมจมนํา้” (S22) และ “เราสามารถ
เพิ่มแรงเสียดทานไดอยางไร” (S23) ซึ่งปญหามัก
ปรากฏแฝงอยูในคําถามนั้น เชน การทําใหดินนํ้า
มันไมจมน้ํา และการเพิ่มแรงเสียดทาน คําถาม

ประเภทน้ีโดยตัวของมันเองจะไมนําไปสูการสืบ
เสาะทางวิทยาศาสตร แตหากนักเรียนมีวิธีการแก
ปญหาทีม่ากกวา 1 แบบ คาํถามประเภทนีส้ามารถ
เปนพื้นฐานของการต้ังคําถามเพื่อเปรียบเทียบผล
หรือประสิทธิภาพของวิธีการแกปญหาแตละแบบ
ได ซึ่งจะนําไปสูการทดลองทางวิทยาศาสตรอีก
ทอดหนึ่ง
 8. คําถามเกี่ยวกับประโยชนและโทษ
 คําถามประเภทนี้มีจํ านวน  53 ขอ 
(13.66%) ซึ่งเปนการถามเก่ียวกับประโยชนและ
โทษของปรากฏการณทางธรรมชาติและ/หรือ
การนําความรูทางวิทยาศาสตรไปประยุกตใช เชน 
“ความดันของเหลวมีประโยชนอยางไร” (S1 และ 
S11) “แรงลอยตวัมปีระโยชนอยางไร” (S1 S7 S11 
S18 S20 และ S21) “แรงเสียดทานมีประโยชน
อยางไร” (S1 S3 S13 S17 และ S23) “แรงเสียด
ทานจะมีขอเสียอยางไร” (S17 S19 และ S20) และ 
“แรงลอยตัวมโีทษอยางไร” (S1 S18 S21 และ S22) 
คําถามประเภทน้ีเปนการถามเพ่ือใหแสดงความ
คิดเห็นเกี่ยวกับคุณคาหรือโทษของการนําความรู
ทางวทิยาศาสตรไปประยกุตใช ซึง่การสบืเสาะทาง
วิทยาศาสตรไมสามารถตอบได
 9. คําถามเกี่ยวกับปรัชญา
 คํ าถามประ เภท น้ีมี จํ านวน  9  ข อ 
(2.32%) ซึ่งเปนการถามหาเหตุผลของการมีอยู

ของปรากฏการณทางธรรมชาติ คําถามประเภทนี้
มักขึ้นตนดวยคําวา “ทําไม” (เชนเดียวกับคําถาม
เกี่ยวกับเก่ียวกับการอธิบาย) แตคําถามเก่ียวกับ
ปรชัญาไมใชการถามหาคําอธบิายวา ปรากฏการณ

ทางธรรมชาติเกิดขึ้นไดอยางไร แตเปนการถาม
หาเหตุผลที่ทําใหปรากฏการณทางธรรมชาตินั้น
มีอยู เชน “ทําไมตองมีแรงเสียดทาน” (S17 S18 

S21 S22 และ S23) “ทําไมตองมีความดันอากาศ” 
(S18 S21 และ S22) และ “ทําไมตองมีแรงลอยตัว” 
(S17) การสบืเสาะทางวิทยาศาสตรไมสามารถตอบ
คําถามประเภทนี้ได
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 10. คําถามที่คลุมเครือ 
 คําถามจํานวน 39 ขอ (10.05%) เปน
คําถามที่คลุมเครือ ซึ่งผูวิจัยไมสามารถตีความได
อยางชัดเจนวา นักเรียนตองการถามเร่ืองอะไร 
คําถามเหลานี้สวนหน่ึงอาจเปนผลมาจากความ
เขาใจที่คลาดเคล่ือนของนักเรียน เชน “ความดัน
อากาศมีรูปรางอยางไร” (S18 S21 และ S22) และ 
“แรงลอยตัวมีนํ้าหนักหรือไม” (S7) ทั้งน้ีเพราะท้ัง
ความดันอากาศและแรงลอยตัวไมใชสสาร ดงันัน้ทัง้
ความดันอากาศและแรงลอยตัวจึงไมมีรูปราง มวล 
และน้ําหนัก ในขณะท่ีคําถามอีกสวนหน่ึงอาจเปน
ผลมาจากการใชภาษาของนักเรียนท่ียังไมชัดเจน
เพยีงพอ เชน “ความดันอากาศมีระดบัความสูงเปน
อยางไร” (S5) ซ่ึงไมไดสื่อความหมายอยางชัดเจน

บทสรุปและการอภิปรายผล

 การวิจัยนี้ เปนสวนหนึ่งของการวิจัย
ปฏิบัติการ ซึ่งผูวิจัยตองการหาแนวทางในการ
ปรับปรงุการปฏบิตักิารสอนของตนเอง เพ่ือพฒันา
ความสามารถในการตั้งคําถามทางวิทยาศาสตร
ของนักเรียน โดยข้ันตอนแรกของการวิจัยปฏิบัติ
การนีเ้ปนการสาํรวจและศกึษาลกัษณะของคาํถาม
ที่นักเรียนชั้นประถมศึกษาปที่ 5 จํานวน 23 คน 
(นักเรียนชาย 10 คน และนักเรียนหญิง 13 คน) 
ตั้งขึ้นเกี่ยวกับเนื้อหาวิทยาศาสตรที่ตนเองกําลัง
เรียนอยูซึ่งประกอบดวยเน้ือหาเรื่องความดัน

อากาศ ความดันของเหลว แรงลอยตัว และแรง
เสียดทาน นักเรียนเหลาน้ียังไมเคยผานการ
จัดการเรียนการสอนเกี่ยวกับการตั้งคําถามทาง
วิทยาศาสตรมากอน คําถามตางๆ ที่นักเรียน
เหลานี้ตั้งขึ้นจึงมาจากความสงสัยและ/หรือมา

จากประสบการณของนักเรียนท้ังในชีวิตประจําวัน
และในหองเรียนวิทยาศาสตร ในการนี้ ผูวิจัยเก็บ
รวบรวมขอมลูเชิงคณุภาพโดยการใหนกัเรียนเหลา
นี้เขียนคําถามลงในสมุดบันทึกของตนเองใหได
มากทีส่ดุ จากนัน้ ผูวจิยัจึงวเิคราะหคาํถามทัง้หมด

ดวยวธิกีารอุปนยั โดยการจดักลุมตามลกัษณะของ
คําถามและเทียบเคียงกับคําถามทางวิทยาศาสตร
ประเภทตางๆ   
 ผลการวิจัยปรากฏวา นักเรียนเหลานี้
ตั้งคําถามไดทั้งหมดจํานวน 388 ขอ โดยจํานวน
คําถามเฉล่ียตอนักเรียนมีคาประมาณ 16.87 ขอ 
อยางไรก็ตาม คําถามมีเพียงสวนนอยเทาน้ัน 
(18.30%) ทีจ่ะนาํไปสูการสบืเสาะทางวทิยาศาสตร
โดยตรง ในขณะที่คําถามสวนใหญ (71.65%) เปน
คําถามที่ไมนําไปสูการศึกษาทางวิทยาศาสตร
โดยตรง สวนคําถามอีกจํานวนหน่ึง (10.05%) 
เปนคําถามที่คลุมเครือหรือไมชัดเจน ผลการ
วิจัยนี้สอดคลองกับผลการวิจัยอื่นๆ (Chin and 
Brown, 2002; Chin and Kayalvizhi, 2002) ที่
พบวา คําถามของนักเรียนสวนใหญไมใชคําถาม
ทางวิทยาศาสตรเนื่องจากนักเรียนในการวิจัยนี้
ไมไดผานการจัดการเรียนรูเก่ียวกับการตั้งคําถาม
ทางวิทยาศาสตรมากอน ดังนั้น คําอธิบายท่ีเปน
ไปไดมากที่สุดคือวา นักเรียนเหลานี้ยังไมทราบ
วา คําถามทางวิทยาศาสตรมีลักษณะอยางไร 
ทั้งนี้เพราะนักเรียนเหลานี้ยังไมเคยผานการฝกตั้ง
คําถามทางวิทยาศาสตรมากอน

การสะทอนความคิด

 เนื่องจากงานวิจัยกอนหนานี้ไดระบุวา 
นักเรียนสามารถพัฒนาความสามารถในการต้ัง

คําถามทางวิทยาศาสตรได หากนักเรียนไดรับการ
จดัการเรยีนการสอนท่ีเหมาะสม (Chin and Brown, 
2002; Hofstein et al., 2005; Marbach-Ad and 

Sokolove, 2000) ผูวิจัยจึงเห็นวา นักเรียนจําเปน
ตองแยกแยะใหไดกอนวา คาํถามทางวทิยาศาสตร
มลีกัษณะท่ีแตกตางจากคําถามประเภทอ่ืนอยางไร 
โดยครูสามารถทําไดโดยการอภิปรายรวมกับ
นักเรียนเกี่ยวกับคําถามประเภทตางๆ โดยเฉพาะ
คําถามที่นักเรียนตั้งขึ้นเอง ทั้งนี้เพื่อใหนักเรียน
ลองออกแบบการสืบเสาะทางวิทยาศาสตรเพื่อ
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ตอบคําถามเหลาน้ันดวยตัวเอง ซึ่ง Chinn and 
Malhotra (2002) เรียกกจิกรรมการเรียนรูนีว้า “การ
ออกแบบการศึกษาปากเปลา” (verbal design of 
studies) หากนกัเรยีนสามารถออกแบบการสบืเสาะ
ทางวทิยาศาสตรเพือ่ตอบคาํถามใดๆ ไดคาํถามนัน้
ก็เปนคําถามทางวิทยาศาสตร แตในทางตรงกัน
ขาม หากนักเรียนไมสามารถออกแบบการสืบเสาะ
ทางวิทยาศาสตรเพ่ือตอบคาํถามนัน้ได คาํถามนัน้
กอ็าจไมใชคาํถามทางวิทยาศาสตร หรอืคาํถามนัน้
อาจยังตองมีการปรับเปล่ียนอะไรบางอยางเพื่อให
เปนคําถามทางวิทยาศาสตรดังน้ัน นักเรียนจะได
เรียนรูเกีย่วกบัลักษณะของคาํถามทางวทิยาศาสตร 
ทัง้โดยการแยกแยะระหวางคาํถามทีเ่ปนและไมเปน
คําถามทางวิทยาศาสตร และโดยการปรับเปลี่ยน
คําถามที่ยังไมเปนวิทยาศาสตรใหเปนคําถามทาง
วิทยาศาสตร       
 จากแนวทางการพัฒนาความสามารถ
การตั้งคําถามทางวิทยาศาสตรของนักเรียนขาง
ตน เมือ่พจิารณาคําถามบางประเภท ไดแก คาํถาม
เกี่ยวกับคําอธิบาย คําถามเกี่ยวกับจินตนาการ
คําถามเกี่ยวกับการแกปญหา ซึ่งมีจํานวนรวม
กันประมาณรอยละ 43.04 คําถามเหลาน้ีแมไมใช
คําถามท่ีจะนําไปสูการสืบเสาะทางวิทยาศาสตร
ไดโดยตรง แตหากคําถามเหลาน้ีไดรับการปรับ
เปล่ียนหรือเพ่ิมเติม คําถามเหลานี้ก็สามารถเปน
คําถามท่ีจะนําไปสูการสืบเสาะทางวิทยาศาสตร

ได ตัวอยางเชน หากคําถามที่วา “ทําไมเรือใหญๆ 
จึงลอยนํ้าได” ไดรับการเสนอสมมติฐานเก่ียวกับ
สาเหตุที่ทําใหเรือใหญๆ ลอยน้ําได (เชน มวลของ

เรือ) คําถามน้ีก็สามารถเปนคําถามสําหรับการ
ทดลองทางวิทยาศาสตรไดเชนกัน เชน “มวลของ
เรือสงผลตอการจมหรือลอยของเรือหรือไม”หาก

คําถามท่ีวา “ถาโลกเราไมมีแรงเสียดทาน เราจะ
ยืนไดหรือไม” ไดรับการปรับเปล่ียนใหอยูภายใต

เงื่อนไขที่สามารถเกิดขึ้นไดจริง ดังเชนคําถาม
ที่วา “การยืนบนพ้ืนผิวล่ืนและการยืนบนพ้ืนผิว
ขรุขระแตกตางกันหรือไมและอยางไร” นักเรียน

ก็จะสามารถใชกระบวนการทางวิทยาศาสตรเพื่อ
ตอบคําถามนี้ไดในทํานองเดียวกัน หากคําถามที่
วา “เราสามารถเพ่ิมแรงเสียดทานไดอยางไร” ไดรบั
การเปลี่ยนแปลงโดยการระบุวิธีการเพิ่มแรงเสียด
ทาน (เชน การเพิ่มมวลของวัตถุ) เพ่ือทดสอบวา 
วิธีการน้ันสงผลตอการเพ่ิมขึ้นของแรงเสียดทาน
หรือไม ดังเชนคําถามท่ีวา “การเพ่ิมมวลของวัตถุ
สงผลใหแรงเสียดทานเพิ่มขึ้นหรือไม” คําถามเชน
นี้ก็จะนําไปสูการทดสอบทางวิทยาศาสตรไดเชน
กนั ดงันัน้ สิง่สําคญัคอืวา ครไูมควรประเมินคาํถาม
ของนักเรียนที่ยังไมเปนคําถามทางวิทยาศาสตร
ในแงลบ ซึ่งจะทําใหนักเรียนไมกลาหรือไมมั่นใจ
ที่จะตั้งคําถาม หากแตครูควรทําใหนักเรียนเห็น
คุณคาของการตั้งคําถาม โดยเฉพาะคําถามทาง
วิทยาศาสตรในขณะเดียวกัน ครูควรอภิปรายกับ
นักเรียนเพื่อหาทางปรับเปลี่ยนคําถามตางๆ ที่ยัง
ไมเปนวทิยาศาสตรใหเปนคาํถามท่ีการสืบเสาะทาง
วิทยาศาสตรสามารถตอบได
 เม่ือนักเรียนเขาใจลักษณะของคําถาม
ทางวิทยาศาสตรแล ว  ครูควรอภิปรายกับ
นักเรียนดวยวา คําถามทางวิทยาศาสตรมีได
หลายประเภท ซึ่งแตละประเภทจะนําไปสูการสืบ
เสาะทางวิทยาศาสตรที่แตกตางกัน คําถามบาง
ประเภทจะนําไปสูการสํารวจทางวิทยาศาสตร ซึ่ง
เปนการศึกษาตัวแปรใดๆ ในบริบทหรือสภาพ

ตามธรรมชาติ ดังตัวอยางคําถามที่วา “ความดัน
อากาศท่ีระดับความสูงตางๆ บนดอยแหงหนึง่เปน
อยางไร” ซึง่จะนําไปสูการสํารวจคาความดันอากาศ
ที่ความสูงตางๆ บนดอยแหงนั้น ในขณะที่คําถาม

บางประเภทจะนาํไปสูการทดลองทางวทิยาศาสตร 
ซึ่งเปนการศึกษาความสัมพันธเชิงเหตุผลระหวาง
ตัวแปรตนและตัวแปรตามภายใตบริบทที่ถูกจัด
กระทําเพื่อควบคุมตัวแปรอ่ืนๆ ที่อาจสงผลตอ
ตวัแปรตาม ดงัตวัอยางคาํถามทีว่า “พืน้ท่ีผวิสัมผสั

สงผลตอขนาดของแรงเสียดทานหรือไม” ซึ่งจะนํา
ไปสูการทดลองทางวิทยาศาสตรทีม่พีืน้ทีผ่วิสมัผสั
เปนตัวแปรตนและขนาดของแรงเสียดทานเปน
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ตัวแปรตาม โดยปจจัยอื่นๆ เชน นํ้าหนักของวัตถุ 
และชนิดของพื้นผิวสัมผัส เปนตัวแปรควบคุม ใน
ขณะที่คําถามบางประเภทจะนําไปสูการทดสอบ
ทางวทิยาศาสตร ดงัตวัอยางคาํถามทีว่า “แรงเสยีด
ทานเกดิขึน้ในนํา้หรอืไม” การไดเหน็ความแตกตาง
ระหวางคําถามทางวิทยาศาสตรแตละประเภทจะ
ชวยใหนกัเรยีนเขาใจความหลากหลายของคาํถาม
ทางวิทยาศาสตรและความหลากหลายของการสืบ
เสาะทางวิทยาศาสตร
 จากผลการวิจัยน้ี ผูวิจัยเห็นวา นักเรียน
เหลาน้ียงัตัง้คาํถามทางวิทยาศาสตรไดไมมากและ
ดีเทาท่ีควร กลาวคือ คําถามเพียงสวนนอยเทานั้น
ที่เปนคําถามทางวิทยาศาสตร นอกจากน้ี คําถาม
สวนนอยเหลานี้ยังคงขาดความชัดเจนเพียงพอใน
การนําไปใชออกแบบการศึกษาทางวิทยาศาสตร
ในขณะท่ีคําถามสวนใหญเปนคําถามท่ียังไม
เปนวิทยาศาสตร ถึงแมวาคําถามบางประเภทมี
ศักยภาพในการเปลี่ยนแปลงใหเปนคําถามทาง

วทิยาศาสตรได ดงันัน้ ในวฏัจักรถดัไปของการวจิยั
ปฏิบตักิาร ผูวจิยัจงึตองการพฒันาความสามารถใน
การตั้งคําถามทางวิทยาศาสตรของนักเรียน โดย
การเปดโอกาสใหนกัเรียนไดตัง้คาํถามมากข้ึน และ
นําคําถามเหลานั้นไปอภิปรายกับนักเรียน เพื่อให
นกัเรียนไดฝกออกแบบการศึกษาทางวิทยาศาสตร 
ซึ่งในบางโอกาส นักเรียนอาจจําเปนตองปรับ
เปลี่ยนคําถามเดิมของตนเองใหเปนคําถามทาง
วิทยาศาสตรมากขึ้น ดวยกิจกรรมการเรียนรู
เชนนี้ ผูวิจัยคาดหวังวา นักเรียนจะไดเรียนรูและ
เขาใจวา คําถามทางวิทยาศาสตรคือคําถามท่ีการ
สืบเสาะทางวิทยาศาสตรสามารถตอบได ซึ่งมีได
หลายประเภท เชน การสํารวจทางวิทยาศาสตร 
การทดสอบทางวิทยาศาสตร และการทดลองทาง
วิทยาศาสตรความสามารถในการตั้งคําถามทาง
วทิยาศาสตรจะมสีวนชวยใหนกัเรยีนไดเรยีนรูจาก
การสืบเสาะทางวิทยาศาสตรดวยตนเองมากขึ้น
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