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ระหวางความสามารถในการใชภาษากับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ  กลุมประชากรที่ทําการศึกษาในครั้งนี้เปน
เด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดที่กําลังศึกษาอยูในโรงเรียนราชานุกูลจํานวน 19 คน ที่มีระดับเชาวนปญญาอยู
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มองเห็น และความผิดปกติของสภาพทางอารมณ 
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เรียน พบวา กลุมตัวอยางมีความสามารถในการใชภาษาที่ระดับคะแนนสูงสุด 83 คะแนน  และต่ําสุด 49 คะแนน
จากคะแนนเต็ม 100 คะแนน ผูวิจัยไดใชผลคะแนนดังกลาวมาจําแนกกลุมตัวอยางออกเปน 2 กลุมคือ กลุมสูง 
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ดังกลาวไมไดหมายความวาเด็กจะสื่อสารไมได  แตเด็กไดรับการกระตุนในลักษณะเราปฏิสัมพันธทางภาษา
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This study aims to investigate language usage of educable mentally retarded children in the following 
aspects: 1) Language capability 2) The qualitative and quantitative aspects of the interactive verbal experience, 
and 3) The relationship between language capability and interactive verbal experience. Participants are six 11 to 
13 year-old educable mentally retarded children at Rajanukul school selected from 19 students who have the IQ 
(intellectual quotient) between 50-75, and are not considered as multi-disabilities.  

Using the Thai auditory comprehension test for pre-school children, the students are ranked according 
to their test scores. The highest and the lowest scores of the subjects are 83 and 49 from the total of 100. The 
top 3 subjects were selected as the high group and 3 subjects with lowest scores are selected as the low group. 

The study of interactive verbal experience reveals that children in both high  and low group have more 
interactive verbal experience with their family than people  at the school. Moreover, children in the low group 
tend to use non-verbal interaction more than verbal interaction.  This does not mean that the children in the low 
group are not able to communicate with other people, but rather, they receive less amount of interactive verbal 
experience than the children in the high group. For the qualitative study of interactive verbal experience, it is 
found that the children perform two types of verbal experience: interactive and non-interactive. Most of 
children’s verbal experiences are interactive. Interactive verbal experiences found in this study are ‘Expressive’, 
‘Directive’, ‘Question’, and ‘Interactive Management’ respectively. In addition, non-interactive verbal 
experience of ‘Assertive’ is also found. 

The study of the relationship between the interactive verbal experience and the language capability, 
positive relationship is found. In other words, the children with high language capability, have more interactive 
verbal experience. In contrast, to children with low language capability, they have less interactive verbal 
experience. Therefore, it can be said that interactive verbal experience plays an important role to language 
capacity of mentally retarded children. 
 
 
Department1        Linguistics            1  Student’s Signature……………………………………. 
Field of study1     Linguistics            1 Advisor’s Signature……………………………………. 
Academic year1        2003                 1  Co-advisor’s Signature………………………………… 



กิตติกรรมประกาศ 
 

 วิทยานพินธฉบับนี้สําเร็จลุลวงไปดวยดีจากความเมตตาชวยเหลือสนับสนุนของบุคคลผูอยู
เบื้องหลายทานดวยกนั ซ่ึงผูศึกษาขอกราบขอบพระคุณเปนอยางสูงมา ณ โอกาสนี้อันไดแก 
 ผูชวยศาสตราจารย ดร. ม.ร.ว. กัลยา ติงศภทัิย ประธานกรรมการวิทยานิพนธ,   อาจารย ดร. 
วิโรจน อรุณมานะกุล กรรมการวิทยานิพนธ  และผูชวยศาสตราจารย ดร. สุดาพร                 
ลักษณยีนาวิน  กรรมการและอาจารยที่ปรึกษาวิทยานิพนธ  ที่ใหคําแนะนําปรึกษา  ตรวจแกไข     
ขอบกพรอง  ปรับปรุงวิทยานิพนธฉบับนีใ้หมีเนื้อหาสาระที่ครบถวนสมบูรณ  ดวยความเอาใจใส
และใหกําลังใจตลอดมา 
 อาจารยสุจิตรา  ศรีสุโร  (อาจารยใหญโรงเรียนราชานุกูล โรงพยาบาลราชานุกูล) กรรมการ
วิทยานพินธ ที่กรุณาเสียสละเวลาอันมีคาและไดถายทอดความรูสึกนึกคิดและ   ขอเท็จจริงตางๆ ทั้ง
ยังใหคําแนะนาํปรึกษาที่เปนประโยชนอยางยิ่ง อันเปนสวนสําคัญยิง่ในทําใหวิทยานิพนธฉบับนี้
สมบูรณแบบ ดวยความเมตตายิ่ง ตลอดจนอาจารยประจําชั้นเรียนประถมพิเศษ 1-4 และเจาหนาที่
โรงพยาบาลราชานุกูลที่มีสวนเกี่ยวของกบัการทําวิทยานิพนธฉบับนี ้

พ.ท. หญิง วรรณภา หารชุมพล หวัหนาแผนกอรรถบําบัด กองเวชศาสตรฟนฟู               
โรงพยาบาลพระมงกุฎเกลา ที่เอื้อเฟอแบบทดสอบความสามารถดานการฟงเขาในภาษาของเดก็
กอนวยัเรียนและใหคําแนะนําในเรื่องการใชแบบทดสอบ และคําปรึกษาที่เปนประโยชนตอการ
นําไปใชในการทําวิทยานพินธ 

ผูวิจัยขอขอบพระคุณครอบครัวกลุมตัวอยางทุกครอบครัวที่ไดใหความเมตตา  อํานวย
ความสะดวกในทุกดานๆ  เพือ่ใหการเก็บขอมูลของผูวิจัยดําเนินไปไดอยางราบรื่น   
 ทายที่สุดนี้  ขอกราบพระคณุ  บิดามารดา  อันเปนที่รักและเคารพยิง่ของผูศึกษาที่ใหความ
สนับสนุนชวยเหลือในทุกๆดาน  คอยเปนกําลังใจดวยความหวงใยตลอดเวลา  และขอขอบคุณ      
พี่นองและผองเพื่อน  และบคุคลอันเปนที่รักทุกๆ คนที่ใหความหวัง   กําลังใจในการทําวิทยานพินธ
ฉบับใหสําเร็จลุลวงไปดวยด ี
 



สารบัญ 
  หนา 

 
บทคัดยอภาษาไทย…………………………………………………………………….…………...ง 
บทคัดยอภาษาอังกฤษ.................................. ....................................................................................จ 
กิตติกรรมประกาศ……………………………………………………………………………........ฉ 
สารบัญ.............................................................................................................................................ช 
สารบัญตาราง……………………………………………………………………………………...ญ 
สารบัญแผนภาพ...............................................................................................................................ฏ 
 
บทที่ 1  บทนํา..............................................................................................................................….1 
 1.1 ความเปนมาของปญหา.............................................................................................….1 
 1.2 วัตถุประสงค.................................................................................................................7 
 1.3 สมมติฐาน.....................................................................................................................7 
 1.4 ประโยชนที่ไดรับ……………………………………………………………………..7 
 1.5 ขอบเขตการวิจัย............................................................................................................7 
 1.6 นิยามศัพท…………………………………………………………………….………8 
 1.7 แผนการดาํเนินการวิจยั.................................................................................................9 
 
บทที่ 2 เอกสารและงานวจิัยที่เกี่ยวของ……………………………………………………….......10 
  2.1 แนวคดิเกีย่วกับทฤษฎีการปฏิสัมพันธทางภาษา,……………………………… ……10 
  2.1.1 ทฤษฎีพัฒนาการดานสติปญญาของเพียเจท,……………………….….... .12 
        2.1.2 ทฤษฎีปฏิสัมพันธระหวางมารดาและบุตร..............................................…15 

2.2 ทฤษฎีวัจนกรรม...........................................................................................................17 
2.3 ความผิดปกติทางภาษาและการพูด.……………………………………..…................22 

2.3.1 พัฒนาการดานภาษาและการสื่อความหมาย........…………………………26 
        2.3.2 ความแตกตางของความสามารถในการใชภาษาพูดในเดก็แตละคน............28  
2.4 ความรูทั่วไปเกี่ยวกับภาวะปญญาออน…………………………………………….....29 
2.5 แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบับภาษาไทย............................................................43 
2.6 วิธีการศึกษาแบบรายกรณ…ี………………………………………………………....45 
2.7 การวิจยัที่เกี่ยวของ…………………………………………………………………....45 

 



สารบัญ (ตอ) 
 

บทที่ 3 วิธีดําเนินการวิจัย.................................................................................................................52 
 3.1 วิธีการศึกษา.................................................................................................................52 
   3.1.1 การเก็บขอมูล..............................................................................................52 
   3.1.2 กลุมประชากร………………………….….………………………………52 
   3.1.3 ตัวแปรที่ใชในการวิจยั……………………….……………………………63 
   3.1.4 เครื่องมือที่ใชในการวจิัย.............................................................................63 
 3.2 การวิเคราะหขอมูล......................................................................................................65 
  3.2.1 การแจงนับปริมาณวจันปฏิสัมพันธ............................................................65 
  3.2.2 การจําแนกประเภทวัจนปฏิสัมพันธ………………..……………….……68 
              3.3 วธีิการดําเนินการวิจัยและการเก็บขอมูล………………..……………………..……76
  
บทที่ 4 ปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยางที่มีความสามารถทางภาษาสูงและต่ํา......................................80 
 4.1 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธเปรียบเทยีบการเก็บขอมูลทั้งหมด................................80 

4.1.1 ประสบการณวจันปฏสัิมพันธของการเก็บขอมูลที่บาน..............................82 
4.1.2 ประสบการณวจันปฏสัิมพันธของการเก็บขอมูลที่โรงเรียน………………83 
4.1.3 ประสบการณวจันปฏสัิมพันธของกลุมสูง...................................................83 
4.1.4 ประสบการณวจันปฏสัิมพันธของกลุมต่ํา………………………….……..85 

 4.2 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธ..................86    
 4.2.1 ประสบการณวจันปฏสัิมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธ 

                        ที่บาน..........................................................................................................86
  4.2.2 ประสบการณวจันปฏสัิมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธ 
                        ที่โรงเรียน...................................................................................................88
  

บทที่ 5 วัจนปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยางทีม่ีความสามารถทางภาษาสูงและต่ํา..............................90 
 5.1 การจําแนกประเภทและแจงนับประสบการณวจันปฏิสัมพันธ…………….………...90 
 5.2 การวิเคราะหเปรยีบเทียบประสบการณวจันปฏิสัมพันธตามระดบัการเราและ 
                   ไมเราปฏิสัมพันธ.........................................................................................................97 
 
 



สารบัญ (ตอ) 
 
บทที่ 6 สรุปผล อภิปรายผลและขอเสนอแนะ…………………………………………………..104 
 6.1 สรุปผล………………………………………………..…..……………………..…104 
         6.1.1 การวิเคราะหปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยาง......................................................104 

       6.1.2 การจําแนกประเภทและแจงนับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ........................106 

  6.2 อภิปรายผล…………………………………………………………………………108 

6.3 ขอเสนอแนะ..............................................................................................................112 
รายการอางอิง................................................................................................................................113 
ภาคผนวก……………………………………………………………..…………………………117 
 ภาคผนวก ก รายละเอียดแบบทดสอบที่ใชในการวิจัยและการศึกษาแบบรายกรณ.ี....…118 

ภาคผนวก ข ไวยากรณทางภาษาที่ใชทดสอบ……………......………………………...129 
 ภาคผนวก ค แบบกอนการทดสอบภาษา.....................................................……………130 
 ภาคผนวก ง  แบบบันทึกคําตอบ......................................................................................130 
ประวัติผูเขียนวิทยานพินธ..…………………………………….……………………..…………135 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



สารบัญตาราง 
 
ตารางที่                                                  หนา 

1 การกลาวถอยแบบ Performativeของออสติน.................................................................18 
2 พฤติกรรมการไดยินและการพูดของเด็กที่มปีญหาทางภาษาและการพูด……………...24 
3 การคัดเลือกกลุมประชากรขั้นที่ 1 จากแฟมประวัตินกัเรยีนโรงเรียนราชานุกูล.............53 
4 การคัดเลือกกลุมประชากรขั้นที่ 2 จากการประเมินจากผูวิจัยและแบบทดสอบตัวอยาง54 
5 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามระดบัการศึกษา 
            (คะแนนเต็ม 100 คะแนน).............................................................................................55 
6 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามคะแนนมากที่สุดไป 
            นอยทีสุ่ด (คะแนนเต็ม 100 คะแนน).............................................................................57 
7 รายละเอียดกลุมตัวอยาง..................................................................................................60 
8 คาเฉลี่ย  (x) และสวนเบีย่งเบนมาตรฐาน (S.D.) เกี่ยวกบัคะแนนที่ไดรับจากการทดสอบ 
      ความสามารถในการใชภาษาของกลุมตัวอยาง................................................................60 
9 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของการเก็บขอมูลทั้งหมด................................................80 
10 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของการเก็บขอมูลที่บาน..................................................82 
11 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของการเก็บขอมูลที่โรงเรียน...........................................83 
12 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธและอวัจนปฏิสัมพันธเปรียบเทียบที่บานและโรงเรียน 
           ของกลุมสูง…………………………………………………………………………….84 
13 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธและอวัจนปฏิสัมพันธเปรียบเทียบที่บานและโรงเรียน 
           ของกลุมต่ํา……………………………………………………………………………..85 
14 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพนัธที่บาน...........86 
15 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพนัธที่โรงเรียน....88 
16 การจําแนกประเภทและแจงนับของวัจนปฏิสัมพันธในกลุมสูงและกลุมต่ํา....................91 
17 จํานวนและเปอรเซ็นตของการจําแนกประเภทและแจงนบัวัจนปฏิสัมพนัธในกลุมสูง 

                  และกลุมต่ํา  (แยกตามระดับการมีปฏิสัมพันธ)........................................................……94 
18 จํานวนและเปอรเซ็นตของการจําแนกประเภทและแจงนบัวัจนปฏิสัมพนัธในกลุมสูง 
        และกลุมต่ํา  (แยกตามวจันกรรม)………………………………………………………..95 
19 จํานวนและเปอรเซ็นตของการจําแนกประเภทและแจงนบัวัจนปฏิสัมพนัธในกลุมสูง 

    และกลุมต่ํา (แยกตามรายกรณี)......................................................................................96 
20 ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธประเภทเราปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ํา...............97 

 



สารบัญตาราง (ตอ) 
 

21 วัจนกรรมการแสดงความรูสึก (Expressive) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา..............................98 
22 วัจนกรรมการชี้นํา (Directive) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา..................................................99 
23 วัจนกรรมการถาม (Question) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา..................................................100 
24 วัจนกรรมการจัดการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา..100 
25 การจําแนกประเภทและแจงนับวัจนปฏิสัมพันธ  ประเภทไมเราปฏิสัมพันธของกลุม 
           สูงและกลุมต่ํา...............................................................................................................101 
26 วัจนกรรมการบอกความ (Assertive) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา......................................102 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



สารบัญแผนภาพ 
 
แผนภาพที่                                                            หนา 

1 แผนการดําเนนิการวจิัย................................................................................................9 
2 การพัฒนาภาษาพูด…………………………………………………………………27 
3 การจําแนกประเภทของปญญาออนแบบตางๆ ………………………………….....34 
4 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามระดบัการศึกษา   

                 (คะแนนเต็ม 100 คะแนน)........................................................................................56 
5 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามคะแนนมากที่สุด 
              ไปนอยที่สุด (คะแนนเต็ม 100 คะแนน)...................................................................58 

         6            ผลการคัดเลือกกุลมตัวอยางจากผลคะแนนที่ไดจากแบบทดสอบความสามารถทาง 
           ภาษาเปนกลุมสูง 3 รายกรณแีละกลุมต่ํา 3 รายกรณ.ี...............................................59 

7         จํานวนเปอรเซ็นตของของการจาํแนกประเภทและแจงนับของวัจนปฏิสัมพันธ 
           ประเภทตางๆในกลุมสูงและกลุมต่ํา.......................................................................93 

 
 

 



บทท่ี 1  
 

บทนํา 
 
1.1 ความเปนมาของปญหา 
 

“ภาษา” เปนเครื่องมือในการสื่อสารทางความคิด ทางสงัคม และทางอารมณ ทุกกจิกรรมของ
มนุษยจําเปนท่ีจะตองอาศัยภาษา เด็กที่มคีวามบกพรองทางภาษามักจะมีความบกพรองทางพัฒนาการ
ดานอื่นๆ ดวย ความบกพรองทางภาษาจะปรากฏในเดก็พิเศษหลายกลุม เชน เด็กปญญาออน (Mental 
Retardation) เด็กออทิสติค (Autistic) และเด็กทีด่อยความสามารถทางการเรยีน (Learning Delayed) 
เปนตน 

ในประเทศไทยมีเด็กเปนจํานวนมากประสบกับปญหาความบกพรองทางภาษา  ซึ่งเด็กปญญา
ออนเปนกลุมหนึ่งที่มีความสามารถทางภาษาต่ํากวาบุคคลปกติท่ัวไป  มีอัตราการเจรญิเติบโตและอัตรา
การพฒันาการตางๆ เปนไปดวยความลาชา  จึงเปนอุปสรรคสําคัญตอการเรียนรูและการฝกฝนไป
พรอมๆ กับเดก็ปกต ิ  เด็กเหลาน้ีจะถูกจดัเปนกลุมเด็กพิเศษ (Exceptional Child) หมายถึง กลุมเดก็ที่มี
ความเบี่ยงเบนดานพัฒนาการและพฤติกรรม จากเกณฑปกตอิยางมากและอยางชดัเจน ทั้งทางบวกและ
ทางลบ (ศรีเรอืน  แกวกังวาล 2544, 7) โดยทัว่ไปพบบุคคลปญญาออนประมาณรอยละ 1-3 ของ  
ประชากร   

ความลาชาในดานความสามารถทางภาษา เปนลักษณะเดนชัดที่สุดของเด็กปญญาออน  เชน  
พูดไมชัด  รูคําศัพทนอยมาก  อยางไรก็ตาม  ขั้นตอนการพัฒนาการทางภาษาของเด็กปญญาออนมี
ลักษณะเชนเดยีวกับเดก็ปกตธิรรมดา และความรนุแรงของปญหาในเรือ่งของความสามารถทางภาษานี้ 
มีความสัมพันธกับความรนุแรงของภาวะปญญาออน     คนที่มีภาวะความปญญาออนนอยกจ็ะมีการ
พัฒนาความสามารถทางภาษาไดดกีวาคนที่มีภาวะปญญาออนในระดบัสูง   

ในปจจุบนัรูปแบบการศึกษาความสามารถทางภาษาในเดก็ปญญาออน  เปนการศกึษาในเชิง  
เปรยีบเทียบ (Comparative Study) กับกลุมเด็กปกติเปนสวนใหญ การศกึษาจะมีการใชตัวแปรใดตัว
แปรหนึ่งเปนตัวแปรควบคมุไว   โดยปกติแลวจะใชอายุสมองเปนตัวแปรตน และศกึษาตวัแปรตาม
อ่ืนๆ ซึ่ง    ผลการศึกษาที่ออกมาจะมลีักษณะเปนไปในแนวทางเดยีวกันคือ เดก็ปญญาออนจะมลีําดับ
ขั้นของพัฒนาการเหมือนเดก็ปกติ แตมีอัตราการพัฒนาทีล่าชากวา 
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การเสริมสรางความสามารถทางภาษาสําหรับผูที่มีความผิดปกติทางสติปญญา มีวธิกีารศึกษาที่
หลากหลาย   เชน  วิธกีารอรรถบําบัด  ซึ่งเปนวธิีการทีป่ระเทศไทยใชเปนแนวทางในการแกไขปญหา 
คือ  การเพิ่มศกัยภาพในการพูด การเขาใจ  และการใชภาษาในชวีิตประจําวัน   สังเกตไดอยางชัดเจนวา  
เด็กที่มีพัฒนาการลาชาสวนใหญสามารถใชภาษาในการสื่อสารกับบุคคลอื่นๆได  ถึงแมจะไมเทยีบเทา
กับเด็กปกติทัว่ไป  เนื่องจากสภาพทางสังคมไทยเปนสภาพสังคมที่เปดกวางและเปนครอบครวัใหญ  
เด็กและผูใหญจึงสามารถอยูรวมกันไดอยางใกลชิดและกลมกลืน     ประกอบกับสภาพแวดลอมความ
เปนอยูแบบเกือ้กูลกนัระหวางเพื่อนบาน  ทําใหสภาพทางสังคมมีการปฏิสัมพนัธสูง  ทําใหเดก็ที่มี
พัฒนาการลาชา  สามารถมโีอกาสในการสือ่สารกับบุคคลรอบขางและมีพัฒนาการทางภาษาไดมาก 

แตอยางไรก็ตาม  ขนาดของครอบครวัยังคงไมเปนที่แนชัดนักวา  จะเปนปจจยัสําคัญที่มผีลตอ
การพฒันาความสามารถทางภาษาของเดก็  ถึงแมวาการทดลองทางจิตวิทยาพบวา  เดก็ท่ีมาจาก
ครอบครวัขนาดเลก็จะมีสติปญญาสูงกวาเดก็ที่มาจากครอบครัวขนาดใหญ  ท้ังนี้เพราะวาครอบครัว
ขนาดเลก็  เอาใจใสดแูลเด็กไดดีกวาครอบครัวขนาดใหญ   แตผลการทดลองนีไ้มไดใหผลที่แนนอนวา
ขนาดของครอบครัวนั้น    เปนองคประกอบสําคัญตอการพฒันาทาง  สติปญญาของเด็กมากนอยแค
ไหน   การเจรญิเติบโตทางสมองจะมลีักษณะเหมือนกับการเจริญเติบโตทางรางกาย  จะอาศัยธรรมชาติ
อยางเดยีวไมได  จําเปนตองมีการอบรมเลี้ยงดูอยางถูกตองและเหมาะสมดวย (อารี เพชรผุด, 2529 : 
210) 

เมื่อเปรยีบเทียบศักยภาพในการใชภาษาในเด็กกลุมเดียวกันนี้ในตางประเทศ  วธิีการกระตุน
พัฒนาการทางภาษามลีักษณะพิเศษ  โดยเด็กที่มีพัฒนาการลาชาหรือเดก็ที่มีความผิดปกติทางสติปญญา 
จะไดรับการเสริมสรางทกัษะทางภาษาดวยการเรยีนรูสญัลกัษณ (sign) เพื่อใชเปนตัวแทนในการ       
ส่ือสาร  ประกอบกับการฝกฝนความสามารถทางภาษาดวยการฟงและเขาใจจากกิจกรรมตางๆทาง
สังคม  ดวยเหตุนี้เอง ทําใหการสื่อสารภายในครอบครวัของเด็กปญญาออนจึงเปนไปดวยความ
ยากลําบาก  เพราะพอแมและญาติพ่ีนองของเด็กไมไดมีความรูในเรือ่งการใชสัญลกัษณของเด็ก  ทําให
เกิดความยุงยากที่พอแมของเด็ก  จําเปนตองเรียนรูถึงสญัลกัษณตางๆ ที่เด็กไดรับการฝกฝน   เพื่อให
สามารถส่ือสารกับเด็กไดในลักษณะที่มีปฏิสัมพันธโตตอบกัน    แตอยางไรก็ตาม  ไมใชวาจะมีการ
เรยีนรูสัญลักษณเพยีงอยางเดียว  การสงเสริมพัฒนาการทางภาษาใหกับเด็กกลุมนี้  จะตองมีการ
สนับสนุนดวยคําพูดใหมากขึน้  โดยใชสญัลกัษณควบคูไปกับการปอนภาษาพูด (Le Prevost, 1983)  
การสงเสริมพฒันาการดังกลาวถกูนํามาใชมานานกวา 15 ปแลวในกลุมผูท่ีมีความผิดปกติในการสือ่สาร  
โดยมีการควบคุมสัญลักษณ (sign) ที่คัดเลือกมาจากภาษาสญัลกัษณตามธรรมชาติ (natural sign 
language)  เริม่ใชเปนครั้งแรกที่สหราชอาณาจักร  โดยใชช่ือวา Makaton Vocabulary ประกอบไปดวย
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สัญลกัษณ 350 สัญลักษณ  และจัดเรียงตามลําดับขั้นโดยเพิ่มความ ซับซอนและความสนใจในการ     
ส่ือสารขึ้นเรื่อยๆ (Walker, 1987 ; Kiernan, 1987)  

การศกึษาทีผ่านมาเกี่ยวกับความสามารถทางภาษาของเดก็ปญญาออนพบวา มีปจจัยหลายอยาง
ท่ีมีอิทธิพลตอการพัฒนาความสามารถทางภาษาของเดก็ปญญาออน   เชน   ระดับสติปญญา    สุขภาพ      
เศรษฐฐานะ  การศึกษาของบิดามารดา  เพศ  และอายุของเด็ก  เปนตน  แตในที่นีผู้ศึกษา จะขอกลาวถึง
เฉพาะความสมัพันธระหวางความสามารถทางภาษาของเด็กปญญาออนกับระดับสติปญญา  อาย ุ (อายุ
สมองและอายปุฏิทิน)  เพศ และสถานภาพทางเศรษฐกจิของครอบครวั สรุปไดพอสงัเขปดังนี ้

1. ระดับสติปญญา ความสัมพันธระหวางสติปญญาและการพฒันาทางดานภาษามีความ
เกี่ยวเนื่องกันอยางชัดเจน  โดยการที่เดก็มีความบกพรองทางสติปญญานั้น  เปนเหตุผลหน่ึงที่ทําใหเด็ก
มีความลาชาทางการพัฒนาภาษาและการพดู  Ogland-Hands (1995) ศึกษาถงึพัฒนาการทางภาษาของ
เด็กปญญาออนระดับเรยีนรูได 182 คน  ซึ่งมีระดับสติปญญา 50-69  มีอายุระหวาง 6 ป 9 เดือนถึง 12 ป      
8 เดือน  โดยแบงเด็กเปน 2 กลุมตามระดบัสติปญญา  คือ  ระดับ     สติปญญาสูงกวา 65 และต่ํากวา 65  
และใชแบบทดสอบ Illinois Tests of Psycholinguistic Abilities (ITPA) ผลการศึกษาพบวา  เด็กกลุมที่
มีระดับสติปญญาสูงกวา  สามารถทําแบบทดสอบไดดกีวาเด็กที่มรีะดับสติปญญาต่ํากวา 65 อยางมี
นัยสําคัญทางสถิติ 
 2. อายุ  พัฒนาการทางความเขาใจและการใชภาษาจะพัฒนาขึ้นตามอายขุองเด็กที่เพ่ิมขึ้น  โดย
จะเริ่มพัฒนามาตั้งแตวยัทารก  แลวกาวหนาขึ้นเรื่อยๆ  ตามลําดับ  และจะยิ่งเรียนรูไดมากขึ้นเมื่อถึงวยั
เขาเรยีน เพราะเดก็ไดรบัประสบการณเพิ่มขึ้นจากการไดยนิไดฟงคําพูดของบุคคลอื่นๆ รวมทั้ง   
ประสบการณตางๆท่ีเดก็ไดรับ สําหรับพัฒนาการทางภาษาของเดก็ปญญาออน มีผูศึกษาพบวา  
พัฒนาการทางภาษาในเดก็ปญญาออนแบบ Down’s Syndrome จะลาชากวาเมื่อเปรยีบเทยีบกับ
พัฒนาการในเด็กปกติประมาณ 8-9 เดือน (Rondal,1987 ; Buckley,1993) แตพัฒนาการทางความเขาใจ
ภาษาจะเพิ่มขึน้ตามอายุที่เพ่ิมขึ้นเชนเดยีวกับในเด็กปกต ิ  เพียงแตมีอัตราที่ชากวาเทานั้น  แตเนื่องจาก
ความบกพรองทางสติปญญาทําใหเด็กปญญาออนไมสามารถพัฒนาภาษา ใหอยูในระดับเดียวกบัอายุ
จริงได  ในการศกึษาพัฒนาการทางภาษาในเด็กปญญาออนสวนใหญ  จึงมักใชระดับอายุสมองเปน
เกณฑในการเปรียบเทียบ   

    สําหรับอายุปฏิทิน (Chronological Age) คือ อายุจริงของเด็ก ซึ่งเด็กปญญาออนทีผ่านการวัด
ระดับสติปญญาดวยแบบทดสอบการวัดระดับสติปญญา มักมีอายุสมองที่ต่ํากวาระดับอายุปฏิทินเสมอ 
โดยท่ัวไปเดก็ปกติท่ีมีอายุปฏิทินมากกวาจะมีพัฒนาการทางภาษาไดดกีวาเด็กปกติทีม่ีอายุปฏิทนินอย
กวา เด็กปญญาออนก็จะมีแนวโนมของการพัฒนาการทางภาษาเปนไปในแบบเดียวกบัเด็กปกต ิ
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3. เพศ  เด็กปกติในชวงขวบปแรกของชีวิต  เด็กชายและเดก็หญิงจะไมมีความแตกตางกันใน
พัฒนาการทุกดาน  จนกระทั่งหลังจากชวงปแรกผานไป  เด็กหญิงจะมีพัฒนาการเกอืบทุกๆ  ดานล้ํา
หนากวาเดก็ชาย   โดยเฉพาะดานพัฒนาการทางภาษา   ผูศึกษาหลายคนที่ทําการศึกษาในเด็กปกตพิบวา  
เด็กชายและเดก็หญิงมีความแตกตางกนั  การรูจํานวนคาํศัพท  การสรางประโยค  ความถกูตองชดัเจน
ในการพดู  การเปลงเสยีง  และการใชคํา  รวมทั้งการใชประโยค คือ เด็กชายพูดชากวาเดก็หญิง  
ประโยคที่พูดผิดไวยากรณมากกวา  และเขาใจคําศัพทนอยกวาเด็กหญงิ    การท่ีเดก็หญิงมีพัฒนาการ
ทางภาษาดกีวาเด็กชายนั้นอาจเนื่องจากอทิธิพลของผูทดสอบและเพศของเด็กท่ีถกูทดสอบ  โดยที่
เด็กชายจะตอบสนอง  ตอผูทดสอบเพศชายดีกวา  และเด็กหญงิจะตอบสนองตอผูทดสอบเพศหญิง
ดีกวา  และผูทาํการศกึษาสวนใหญเปนเพศหญิง   จึงทําใหคะแนนของเด็กหญิงมากกวาเด็กชาย     
 แตมีนักวิจยัอีกกลุมหนึ่งแยงวา Ogland-Hands (1995) เพศไมมีผลตอพัฒนาการของความเขาใจ
ภาษา การที่เดก็ชายและเด็กหญิงมีความสามารถในการฟงและเขาใจภาษาไมแตกตางกัน อาจ
เนื่องมาจากในปจจุบันสภาพแวดลอมเปลีย่นแปลงไปอยางมาก ทําใหกิจกรรมตางๆ ท่ีเด็กชายและ
เด็กหญิงไมแตกตางกันทั้งในดานการเลนและการเรยีนทีโ่รงเรียน อีกทั้งโอกาสที่เดก็หญิงจะเลยีนแบบ
มารดามี  นอยลง   เนื่องจากปจจุบันผูหญิงก็ออกไปทาํงานนอกบาน   รวมท้ังความเจรญิทางดานการ
ส่ือสารท่ีมีบทบาทอยางมากในการพัฒนาคําศัพทตางๆ   
 4. สถานภาพทางเศรษฐกิจของครอบครวั การศึกษาในสวนนี้ พบวา เด็กท่ีมาจากครอบครวัที่มี
ฐานะทางเศรษฐกิจและสังคมต่ํา จะมีพฒันาการทางภาษาลาชากวาเด็กที่มาจาก ครอบครวัที่มีฐานะทาง
เศรษฐกิจและสังคมที่สูงกวา   ทั้งนี้อาจเนือ่งมาจากเดก็ท่ีมาจากครอบครัวที่มฐีานะดีกวา มโีอกาสที่จะมี
หนังสือ เครื่องเลน โทรทัศน ฯลฯ มากกวา เพราะสิ่งเหลาน้ีมีสวนชวยใหมีการพัฒนาทางภาษาของเด็ก 

นอกจากนี้การศึกษาบางสวนแยงวา  เด็กท่ีมาจากครอบครัวที่มฐีานะทางเศรษฐกิจต่ําไมมีความ
แตกตางในพฒันาการทางภาษา    Ogland-Hands (1995) ทําการศึกษาพัฒนาการทางภาษาของเด็ก
ปญญาออนทีก่ําลังศกึษาอยูในโรงเรยีนรัฐบาลของประเทศสหรัฐอเมรกิา โดยแบงเด็กตามระดับฐานะ
ตามอาชีพของผูปกครอง ทําการทดสอบดวยแบบทดสอบ ITPA พบวา เด็กที่มาจากครอบครวัท่ีมฐีานะ
ทางเศรษฐกิจต่ํากวา มีพัฒนาการทางภาษาไมแตกตางจากเดก็ที่มาจากครอบครัวท่ีมีฐานะทางเศรษฐกิจ
สูง ท้ังนี้เนื่องจากอิทธพิลของความเจรญิทางดานการสือ่สาร ทุกครอบครัวมโีอกาสท่ีจะมโีทรทัศน วิทยุ
ในบาน ซึ่งมีสวนสําคัญในการเปลีย่นแปลง ชวยลดความแตกตางทางดานเศรษฐกจิลง   และแมวาเดก็
จะมาจากครอบครัวที่มีฐานะเศรษฐกิจต่ํา  แตปจจุบนัการดูแลบุตรดีขึ้น  ทําใหเด็กเสี่ยงตอสภาพ       
แวดลอมนอยลง    พัฒนาการทางสติปญญาจึงไมถูกรบกวนจากสภาพแวดลอมมากนัก   อีกท้ังใน
ปจจุบันรัฐบาลไดใหความสนใจในเรื่องการศึกษาพิเศษของเด็กพิเศษ  มีการสงเสริมใหความรูทางดาน
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การศกึษามากขึ้น  ทําใหเด็กมีโอกาสพัฒนาความสามารถทางภาษาเทาเทียมกันไมวาฐานะทางเศรษฐกิจ
จะเปนอยางไร 

ดังท่ีกลาวมายงัคงมีองคประกอบอื่นๆ ในครอบครวัที่มาจํากัดการเจรญิเติบโตทางสติปญญาอีก  
เชน  ความสัมพันธของครอบครัว  อัตราการหยาราง  และความเปนอิสระของตวัเอง   เมื่อเกิดมีปญหา
พฤติกรรม   เด็กมักจะถูกลงโทษดวยการเฆี่ยนต ี  หรือวากลาวดวยถอยคําและอารมณที่รนุแรง  ทําให
เด็กกลวัไมกลาท่ีจะแสดงปฏิกริิยาออกมา เปนการจํากดัสติปญญาของเด็กและเมื่อเดก็ไปโรงเรยีน   ก็จะ
มีเหตุจูงใจใหเกิดการกระทบกระเทือนทางอารมณมากกวาเด็กอื่น 

จากปจจยัดังกลาวขางตน  ผูวจิัยคาดวายังไมเพยีงพอสําหรับการศกึษาเกีย่วกับความสามารถ
ทางภาษาในเดก็ปญญาออน   ยังมีอีกปจจยัหนึ่งซึ่งนาจะเปนองคประกอบสําคัญที่ทําใหอัตราการพฒันา
ความสามารถทางภาษาของเด็กปญญาออนมีความแตกตางกัน คือ  ประสบการณวจันปฏิสัมพันธ 
(Interactive Verbal Experience) หรือประสบการณการใชภาษาในชีวิตประจําวนั  ซ่ึงผูวิจัยมีความเชื่อ
เปนเบื้องตนวา เมื่อใดกต็ามที่ปริมาณและคุณภาพของวัจนปฏิสัมพันธของเด็กปญญาออนกับบุคคล
รอบขางมีมาก และเรา  ปฏิสัมพันธ  ก็จะทาํใหเด็กปญญาออนมีความสามารถทางภาษาในอัตราท่ีสงูขึ้น
ตามไปดวย  ซึ่งนักภาษา-ศาสตรจิตวิทยาสวนใหญเชื่อวา  สิ่งแวดลอมเปนตัวแปรสําคัญในการพัฒนา
ของมนุษย  ดังนั้น  บุคคลในครอบครัวจึงมีหนาที่เสริมสรางภาวะแวดลอมใหเอ้ืออํานวยตอเด็ก  และ
จะตองชวย  สงเสริมพิจารณาพัฒนาการทางภาษาของเด็กดวยความรกั  ความเอาใจใส  การจัดโอกาส
ใหเอ้ืออํานวยตอการเรยีนรูของเด็กเปนเงือ่นไขที่จําเปนตอการพัฒนาความสามารถทางภาษาของเด็ก
และเห็นพองตองกันวาบานท่ีอบอุน  เปนปจจยัสําคัญท่ีจะทําใหเดก็มีการพฒันาอยางรอบดาน  การที่
เด็กไดเรียนรูภาษาไดดใีนทกุระยะของวัย มีความสัมพันธกับปรมิาณและคณุภาพของการสนทนา
ระหวางเด็กกบัพอแมหรือสมาชิกในครอบครัว  และพฤติกรรมของพอแมตอเดก็มผีลตอการพัฒนาดาน
สติปญญาของเด็ก  รวมทั้งความสําเรจ็ในการเรียน  ตอมาพบวาเดก็ที่พอแมเอาใจใสในการอบรมเลีย้งดู
และใหแรงจูงใจทางบวก  มีระดับสติปญญาสูงกวาเด็กที่ไมไดรับการดูแลดังกลาว  ดังนั้น  เด็กทีอ่ยูใน       
ครอบครวัที่มีสมาชิกมีความรู  และการปฏบัิติถูกตองเหมาะสมใน  การอบรมเลี้ยงด ู  เด็กจะมีโอกาสได
พัฒนาตามศักยภาพ 

เปนที่ยอมรับกันแลววา  พัฒนาการของมนษุยเปนผลมาจากการทํางานรวมกันระหวาง      
พันธกุรรมและส่ิงแวดลอม (Nature – Nurture Controversy) (Bate, 2003) โดยพันธกุรรมเปนตัวกาํหนด 
ศักยภาพทางสติปญญา      และสิ่งแวดลอมเปนตัวชวยเสริมแตงหรือบั่นทอนศักยภาพ   เชน   การอบรม
เลี้ยงด ู  การรับประทานอาหารถูกตองตามหลักโภชนาการ  สภาพครอบครัว  ความสัมพันธระหวางเด็ก
กับบุคคลตางๆ เปนตน  จะมผีลตอเด็กในระยะตอมา  เด็กท่ีขาดพอแม เอาใจใสดูแลในขวบปแรกมี  
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แนวโนมที่จะเขากับคนอื่นไดยาก  และมีความบกพรองในการสรางความสัมพันธกับคนอื่น  ซึ่ง       
สอดคลองกับการศกึษาของ           สุณยี ธรีดากร (2523) ศึกษาเรื่องพฒันาการของเด็กกําพรา พบวา ถา
เด็กไดรับการเลี้ยงดูในสิ่งแวดลอมที่เหมาะสมจะมีผลทําใหเด็กมีพัฒนาการสมบรูณในทุกดาน (รางกาย  
สติปญญา  อารมณ   และสังคม)        ตรงขามกับเด็กทีถ่กูทอดทิ้งในส่ิงแวดลอมที่ไมมีสวนชวยในการ
เจรญิเติบโต จะมผีลทําใหการเจรญิเติบโตชะงักงัน  นอกจากนี้ยังมผีลสะทอนไปถึงสติปญญาและ  
บุคลิกภาพของเด็กดวย แมเด็กจะมีสมองและระบบประสาทสมบูรณแตถาขาดการกระตุนจาก            
ส่ิงแวดลอม กอ็าจทําใหระดบัสติปญญาและความสามารถเปนไปไดไมเต็มท่ี 

ปฏิสัมพันธทางภาษาที่บุคคลอื่นๆมีตอเด็กปญญาออน มีสวนสําคัญในการเสริมสราง
ความสามารถทางภาษา  เด็กที่มีอัตราการเจรญิเติบโตและอัตราพัฒนาการลาชา  ถือวาเปนเดก็ที่ตอง
ไดรับการดูแลอยางใกลชิด   และจําเปนตองไดรับการกระตุนและฝกฝนเปนอยางมาก    เพื่อไมให
ความสามารถนั้นๆของเด็กสูญเสียไป  ดังนั้น การที่บคุคลมีปฏิสัมพนัธกับเด็กปญญาออนไมวาจะเปน  
การทกัทาย  การหยอกลอ     การสอน  และการชวยเหลอืตางๆ  จะทําใหเด็กสามารถที่จะเรียนรูและรูจํา
ลักษณะและปฏิกริิยาตางๆ ได  แตเดก็ปญญาออนมีปญหาทางดานความจําและมคีวามสามารถในการ
จดจําขอมลูระยะสั้นท่ีจํากัด    จึงจําส่ิงที่เรยีนไปแลวไมได (อรนุช ลิมตศิร,ิ 2542 : 38) เด็กปญญาออน
จึงไมสามารถที่จะโตตอบหรือแสดงออกไดอยางทันท ี การฝกฝนและฝกหัดเด็กปญญาออนจึงไม
สามารถทีจ่ะกระทําไดเพยีงครั้งเดยีว แตจําเปนตองมีการกระทําซ้ําๆ จนเด็กคุนเคยและเห็นเปนความ
เคยชิน   เด็กปญญาออนจึงจะสามารถทําเลียนแบบไดและแสดงพฤตกิรรมนัน้ๆ ออกมา เมื่อไดรบัแรง
กระตุนจากบคุคลรอบขางของเด็กปญญาออน 

อาจกลาวไดวา  การท่ีเดก็ปญญาออนมีประสบการณวจันปฏิสัมพันธกับบุคคลรอบขางมาก  
คือการที่เด็กไดรับแรงกระตุนจากการมีสวนรวมในกิจกรรมตางๆของสังคมเพิ่มมากขึน้ และสามารถ
แสดงออกซ่ึงพฤติกรรมและความสามารถตางๆออกมาได  โดยเฉพาะอยางยิ่งในเรือ่งของความสามารถ
ทางภาษา        แรงกระตุนทางสังคมที่มีทั้งทางบวกและทางลบ กอใหเกดิความแตกตางกนัในแง
พัฒนาการตางๆ ของเด็ก  เมื่อเด็กไดรบัแรงกระตุนในเชิงบวกจากสังคมที่เด็กมปีฏิสัมพันธดวยแลว  
เด็กกจ็ะมกีารแสดงออกในความสามารถตางๆ  เพื่อทีต่นเองจะไดมคีวามรูสึกมีสวนรวมในสังคมนั้นๆ 
และทําใหพัฒนาการของเดก็ปญญา-ออนเพิ่มมากขึ้น ในทางตรงขาม กรณีที่เดก็ปญญาออนไดรบัแรง
กระตุนทางสังคมในเชิงลบ พฤตกิรรมการแสดงออกซึ่งความสามารถในทกุดานของเด็กจะถกูจํากัดลง  
เพราะเดก็ปญญาออนจะเกิดภาวะขาดความ   มั่นใจในตนเอง  และเกดิความแปลกแยกจากสังคม    ทํา
ใหเด็กปญญาออนมีลําดับขัน้ของพัฒนาการที่ลาชาเพิ่มขึ้นหรือไมมีพัฒนาการอีกเลย 
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สําหรับการศกึษาวิจยัในครั้งน้ี เปนการศึกษาในลกัษณะที่มองถึงเครือขายทางสังคม และ             
ปฏิสัมพันธกบัสังคมที่สงผลตอการแสดงออกทางภาษา  (Social Network and Social Interaction) ซึ่ง
เปนการศึกษาเพื่อหาความเชื่อมโยงของความสามารถทางภาษากับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ วามี
ความ   สอดคลองไปในแนวทางเดียวกนัหรือมีการแปรผกผัน ซึ่งเปนการศึกษาที่ยังไมเคยมใีครทํามา
กอน ผลการศึกษานอกจากจะทําใหสามารถเขาใจถึงกระบวนการของการสรางเสริมความสามารถทาง
ภาษา และทักษะทางสังคมดวยแรงกระตุนจากภายในครอบครัวและโรงเรียนแลว ยังอาจจะเปน
ประโยชนตอบุคลากรตางๆ ท่ีทํางานเกีย่วของกับเด็กปญญาออนอีกดวย 
 
1.2 วตัถุประสงคการวจิัย 

เพ่ือวิเคราะหการใชภาษาของเด็กปญญาออนระดับเรยีนรูได  ในประเด็นตอไปนี ้
1. ความสามารถในการฟงและเขาใจ   โดยใชแบบทดสอบความสามารถการฟงและเขาใจภาษา

ของเด็กกอนวยัเรียน (ลินดา ปนทอง และ วรรณภา หารชุมพล, 2530) 
2. ประสบการณวจันปฏิสัมพันธในเชิงคณุภาพและปรมิาณ 
3. ความสัมพันธระหวางความสามารถในการใชภาษากบัประสบการณวจันปฏิสัมพันธ 

 
1.3 สมมติฐาน 

เด็กปญญาออนท่ีมีประสบการณวัจนปฏิสมัพันธในปริมาณมาก และมีคุณภาพดีจะมีความ 
สามารถในการใชภาษาสูง 
 
1.4 ประโยชนที่ไดรับ 

เปนแนวทางสาํหรับการพัฒนาความสามารถทางภาษาของเด็กปญญาออน 
 
1.5 ขอบเขตการวจิัย 

กลุมประชากรที่ทําการศกึษาในครั้งนี ้ เปนเด็กปญญาออนระดับเรยีนรูไดจํานวน    6 คน   ที่มี
เชาวนปญญาระหวาง 50-75   และมีอายุจริงอยูระหวาง 11-13 ป   ที่กําลงัศึกษาในโรงเรียนราชานุกลู ซึ่ง
จะตองไมมีภาวะความบกพรองซับซอนในดานการไดยิน การมองเห็น และความผิดปกติของสภาพทาง
อารมณ 
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1.6 นิยามศัพท 
1. ความสามารถทางภาษา หมายถึง ความสามารถทางภาษาของบุคคลในดานการฟงและเขาใจ 

ซ่ึงเปนผลมาจากการวดัระดบัความสามารถจากแบบทดสอบการฟงและเขาใจที่ดดัแปลงเปนฉบบั
ภาษาไทยของ ลินดา ปนทอง (2530) และ วรรณภา หารชุมพล (2530)  

2. ประสบการณวจันปฏิสัมพันธ   หมายถึง    ประสบการณหรือเหตกุารณตางๆ ที่ทําใหมีการ
แสดงความสามารถทางภาษา   ในลกัษณะท่ีมีปฏิสัมพันธโตตอบดวยวจันภาษาในชวีติประจําวนั 

3. ประสบการณอวัจนปฏิสัมพันธ   หมายถงึ    ประสบการณหรือเหตุการณตางๆ ที่ทําใหมีการ
แสดงความสามารถทางภาษา   ในลกัษณะท่ีมีปฏิสัมพันธโตตอบดวยอวัจนภาษา หรือกริยาทาทาง 
 4. เด็กปญญาออนระดับเรียนรูได (Educable Mentally Retarded Children : EMR) คือ  เด็กที่
ไดรับการตรวจและวินิจฉยัแลวลงความเห็นวา  เปนเด็กที่มีความสามารถทางสมองต่าํกวาเด็กปกต ิ และ
มีระดับเชาวนปญญาอยูระหวาง  50-75  
 5. ปฏิสัมพันธ  หมายถึง  ความสัมพันธระหวางบุคคลตัง้แต 2 คนขึ้นไปในลักษณะของการมี
พฤติกรรมตอบสนองความตองการทางกายภาพ จิตใจ และสังคม  เปนปฏิสัมพนัธท่ีเกิดขึ้นระหวาง
สมาชิกในครอบครัวกับบุคคลปญญาออน  ซ่ึงอยูในครวัเรือนเดยีวกนั  อันประกอบดวยพอแม  พ่ีนอง
ของบุคคลปญญาออน  ในการมกีิจกรรมตางๆ  รวมกนัในครอบครวั  ชวยเหลือเกื้อกูลซึ่งกันและกัน  
ยอมรับซึ่งกนัและกัน  มีความรักใครผูกพันตอกันหรือมคีวามขัดแยงบาดหมางไมลงรอยกัน  เปนตน 

6. เชาวนปญญา หมายถึง ความสามารถของบุคคลในการเรียนรู การปรับตวัตอปญหาอยาง
เหมาะสม และความสามารถในอนัท่ีจะทํากิจกรรมตางๆ ไดอยางมีจุดมุงหมายและมีคณุคาทางสังคม 
สามารถคิดอยางมีเหตุผลสามารถปรับตวัเขากับส่ิงแวดลอมและ สังคมอยางมีประสิทธิภาพ  

7. IQ (Intelligence Quotient) หมายถึง ตัวเลขที่ไดจากการทดสอบเชาวนปญญา   กับคะแนน
เฉลี่ยท่ีคาดวาผูถกูทดสอบสมควรจะทําไดตามระดับอายทุี่แทจริง (รายละเอยีดเพิ่มเตมิดูในบทที ่2) 8 

8. อายุสมอง หมายถึง อายทุี่บงบอกถึงความสามารถทางสติปญญา โดยพิจารณาจากสิ่งที่เด็ก
ปกติทั่วไปในระดับอายุหน่ึงๆ สามารถทําได และสามารถคํานวณไดจากสูตร 

 
อายุสมอง (MA)  =    เชาวนปญญา (IQ)  x   อายุจริง (CA) 
    100 

 
 9. อายุปฏิทิน หมายถึง อายจุริงของผูที่ทําแบบทดสอบ ซึ่งเริ่มนับตั้งแตเมื่อแรกเกิดจนถึงวันที่
ทําแบบทดสอบ 
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1.7 แผนการดาํเนินการวิจยั 
 

ความสัมพันธระหวางความสามารถในการใชภาษา 
และประสบการณวัจนปฏิสัมพันธในเด็กปญญาออนระดับเรยีนรูได 

  อายุ 11-13 ป 
 
 

ทบทวนวรรณกรรม  และงานวิจยัท่ีเกีย่วของ 
 
 

คัดเลือกแบบทดสอบความเขาใจภาษาและกําหนดรูปแบบการบนัทึก 
ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธในเชิงคุณภาพและปริมาณ 

 
 

ทดสอบความสามารถทางภาษาดวยแบบทดสอบความเขาใจภาษา 
และจัดกลุมตามคะแนนที่ไดสูงสุดและต่ําสุดกลุมละ 3 คน 

 
 

เก็บขอมูลดวยกลองวีดีทัศน  กําหนดเปนเวลา 6 สัปดาห   สัปดาหละ 3 วันตอ 1 คน 
ในชวงกลางวนัและชวงเยน็ (ชวงละ 1  ช่ัวโมง) รวมทั้งส้ิน 60 ช่ัวโมง 

 
 

สํารวจคณุภาพของปฏิสัมพันธทางภาษา 
ดวยการวเิคราะหและจําแนกคุณภาพดวยการใหคาคะแนน 

 
 

สรุปผลการทดลอง 
 

แผนภาพที่ 1 แผนการดําเนนิการวจิัย 



บทท่ี 2  
 

เอกสารและงานวจิัยท่ีเกี่ยวของ 
 

ในการศึกษาวจิัยครั้งนี ้   ผูวจิัยไดรวบรวมเอกสารและงานวิจยัที่เกีย่วของในเรื่องตางๆ  ซึ่งแบง
ออกเปน 6 สวนดังนี ้

 
 2.1 แนวคดิเกี่ยวกบัทฤษฎีการปฏิสัมพนัธทางภาษา, ทฤษฎีพัฒนาการดานสตปิญญาของ     

เพียเจท, ทฤษฎีปฏิสัมพันธระหวางมารดาและบุตร   
2.2 ทฤษฎวีัจนกรรม 
2.3 ความผดิปกติทางภาษาและการพูด, พัฒนาการดานภาษาและการสื่อความหมาย  
2.4 ความรูท่ัวไปเกี่ยวกับภาวะปญญาออน 
2.5 แบบทดสอบการฟงและเขาใจภาษาฉบบัภาษาไทย 
2.6 วิธกีารศึกษาแบบรายกรณ ี
2.7 ผลงานวจิยัท่ีเกีย่วของ 

 
2.1 แนวคิดเกีย่วกับทฤษฎกีารปฏิสัมพนัธทางภาษา 
  

นักภาษาศาสตรไดพยายามคนหาวาเด็กสามารถเรยีนรูภาษา   และมีกระบวนการในการเรยีนรู
ไดอยางไร   และมกีฎเกณฑอยางไรในการเรียนรูภาษา  โดยมีการศึกษาคนควาและสามารถทีจ่ะให
เหตุผลในเรื่องการเรยีนรูภาษาออกมาแตกตางกัน  ซึ่งกลุมหนึ่งเชื่อวาการเรียนรูภาษาของเด็กมาจากการ
เลียนแบบของผูใหญ  บางกลุมเชื่อวามนุษยมีกลไกในการเรียนรูภาษาอยูในสมอง  และกลุมที่เชื่อวาการ
ท่ีมนุษยจะเรยีนรูภาษาไดน้ัน  เปนผลมาจากการเรียนรูจากการประสบการณตางๆ หรือการม ี            
ปฏิสัมพันธกบัสิ่งแวดลอมซึ่งเปนสิ่งสําคัญอีกประการหนึ่งที่สงผลตอความสามารถทางภาษาของเด็ก  
เชน  จํานวนหนังสือที่เดก็ไดพบเห็น  โอกาสที่เด็กจะมีเครื่องเลน  จํานวนชัว่โมงที่เด็กไดอานหรอืฟง
นิทาน  เรื่องเลา  จํานวนผูใหญที่มาติดตอสัมพันธกับเด็กหรือจํานวนเพื่อนเลนของเด็ก (ศรียา และ    
ประภัสร นิยมธรรม : 2543, 43) 
 สําหรับนักภาษาศาสตรจิตวทิยากลุมปฏิสมัพันธนิยม (Interactionist) ศึกษาภาษาที่เนนใน
ลักษณะของการมีปฏิสัมพันธ โดยกลาววา ความสามารถทางภาษาของคนเรานั้น จะตองมี
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ความสัมพันธเชื่อมโยงกับพฒันาการดานความรูเกีย่วกับโลก      และการเรียนรูดังกลาวจะเกิดจากการที่
เด็กไดมีความสัมพันธกับบคุคลในสังคมรอบๆ ตัว เด็กจะสรางระบบการพูด ระบบภาษาของตนเอง
ขึ้นมา   โดยมีการพฒันาเรื่อยๆ (ศรียา และประภัสร  นิยมธรรม : 2543, 29)    ซึ่งอาจกลาวไดวา  การที่
เด็กมี   ปฏิสัมพันธทางภาษากับบุคคลมาก  ประสบการณตางๆ จะสงเสริมใหศักยภาพของการใชภาษา
มีเพิ่มมากขึ้น    

เมื่อพูดถึงการมีปฏิสัมพันธทางภาษาแลว  สิ่งท่ีสําคัญมากที่สุดคอื  การปฏิสัมพันธใน       
ครอบครวั  โดยเฉพาะอยางยิง่พอแมของเด็ก Brown (1999)  กลาววา  การพูดของแมนั้นจะประสานกัน
อยางดีกับพัฒนาการทางจิตวิทยาของเด็ก  ซึ่งมีไวเพื่อใชในการสื่อสาร  แตก็ชวยใหเด็กมีพัฒนาการการ
เรยีนรูภาษาไดเรว็ข้ึน  จากการศึกษาท้ังหมดของ Brown พบวา เพียงแคแมมีการสื่อสารกับลูก  หรือม ี 
ปฏิสัมพันธกบัลูก    ไมวาจะดวยรูปแบบภาษาอยางไร  ก็จะทําใหลกูมีพัฒนาการทางภาษาที่ดแีลว  ซึ่ง
สอดคลองกับการศกึษาของ Snow (1977) ที่ไดนําเสนอภาพรวมของงานวิจัยที่เกีย่วของกับภาษาแมที่
แมพูดกับลกู  โดยถือวาเปนภาษาปอนเขา (Input) ท่ีมีความเกีย่วของกับการปฏิสัมพันธระหวางแมกับ
ลูก  และยังมผีลตอการเรียนรูภาษาของเดก็   

นอกจากนี ้Piajet (1957) ไดศึกษาหนาท่ีของภาษาในชีวติเด็ก โดยศกึษาถึงหนาที่ของภาษาเพื่อ
ดูวามีความสัมพันธเกี่ยวของกับชีวิตเด็กอยางไรบาง และกลาววาภาษาจะแสดงถึงลักษณะของ
บุคลิกภาพดวย  โดยกลาววา  ภาษาหรือคําพูดท่ีเดก็พูดนั้นม ี2 ชนิด  คือEgocentric Speech  เปนภาษาที่
เด็กพดูเกีย่วกบัตนเอง  ไมมีความคิดเกีย่วกับคนอืน่  การที่เดก็พดูเกี่ยวกับตนเองนั้นสําคัญมากในการ
พัฒนาทางดานภาษาของเดก็  และในการพูดชนิดนี ้  เด็กไมตองการทราบวาพูดกบัใครหรือใครจะฟง  
ดังนั้นการพูดแบบนี้เดก็ พอใจที่จะไดพดูเทานั้น  และ  Socialized Speech  เดก็พูดเพ่ือแสดงความ
คิดเห็นใหคนอื่นๆ ฟง  และพยายามเรยีกรองใหคนอื่นฟงแลกเปลีย่นความคิดเห็นกนั  ซ่ึงหมายความวา  
เด็กจะตองมีปฏิสัมพันธกับบุคคลอื่นๆ ที่อยูแวดลอมตนเอง  

ในขณะที ่  Vygotsky  (1962) นักภาษาศาสตรในแนวปฏสิัมพันธนยิมอีกทานหนึ่ง  ไดกลาววา 
การปฏิสัมพันธทางสังคมมีบทบาทตอกระบวนการการเรียนรู  ซึ่งเขาเรยีกวาการปฏิสัมพันธทางสังคม
น้ีวาเปน “Share Language” ในการพัฒนาภาษา  ซึ่งไดแบงกระบวนการเรยีนรูออกเปน 2 ลกัษณะคือ  
Egocentricity โดยมองวาเด็กกระทําสิ่งใดนั้น เปนการกระทําที่เกิดขึ้นเพื่อตวัของเด็กเอง  และ 
Interaction ซึ่งเปนการกระทาํที่เกิดขึ้นโดยมีปฏิสัมพันธกับบุคคลอื่นๆ  กลาวคือ  เมือ่เด็กอยูคนเดยีวเด็ก
สวนใหญก็จะเลือกการเงยีบ  หรือการพดูกับตัวเองท่ีนอยลง (less egocentric speech) อยางไรก็ตาม  
เด็กมักจะมกีารใชภาษาเพิ่มขึ้นเมื่อเด็กไดมีกิจกรรมตางๆ กับกลุมเพื่อนหรือบคุคลอื่นๆ (more 
egocentric speech)    ซึ่งลักษณะของความแตกตางระหวางลักษณะของการพัฒนานี้เรยีกวา    Zone of 
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Proximal Development   ซึ่งเปนชวงระหวางการพัฒนาตามระดับความเปนจริง   โดยดจูากการ
ตัดสินใจแกไขปญหาดวยตวัเอง   กับระดับการพัฒนาของศักยภาพ โดยดูจากการแกไขปญหาภายใต
การดูแลของผูใหญหรือรวมกันกับกลุมเพือ่น   กลาวอีกอยางหนึ่งกค็ือ เด็กตองมกีารแสดงออกโดยมี
ปฏิสัมพันธกบัสังคม(คือการท่ีเดก็จะตองเขาหาผูใหญ) เพื่อที่จะทาํใหเกิดความสามารถในการแกไข
ปญหาที่เด็กกําลังเผชิญอยูดวยตนเอง   

ทั้ง Piajet และ Vygotsky เปนนักภาษาศาสตรแนวปฏิสัมพันธนิยม (Interactionists) ซึ่งเนนไป
ในคนละดาน กลาวคือ Piajet ใหความสําคัญในเรื่องของระบบปริชาน ภาษาเปนผลมาจากการพฒันา
ระบบปริชานของมนุษย   สําหรับ Vygotsky เนนวา ภาษาและระบบปริชานมกีารพัฒนาไปพรอมๆ กัน 
และไดใหความสําคัญกับภาษามากกวา และถือเปนกญุแจสําคัญในการพัฒนาทุกดาน แตอยางไรก็ตาม
นักภาษาศาสตรทั้งสองทาน   ตางก็มีกรอบแนวความคดิที่คลายกันวา พัฒนาการทางภาษาของเดก็หรือ
การเรยีนรูเปนผลทีเ่กิดขึน้มาจากการปฏิสัมพันธกับสังคม 

 
2.1.1 ทฤษฎพีัฒนาการดานสติปญญาของเพียเจท   (Piaget’s Cognitive Development 

Theory) 
  

เพียเจท  นักจติวิทยาชาวสวสิ  กลาววา  ความรูความเขาใจ (Cognitive) มีความหมายเหมือน         
สติปญญาและไดสรางทฤษฎพัีฒนาการดานความรูความเขาใจ หรือทฤษฎีสติปญญาและแนวคดิไววา  
ส่ิงที่เปนปจจัยสําคัญของพัฒนาการดานสตปิญญาและแนวคิดคือ  การที่คนเรามีปฏิกริิยาตอบสนอง
และการมีปฏสิัมพันธกับสิ่งแวดลอมตั้งแตเกิด  ผลของปฏิกริิยาตอบสนองและการมีปฏิสัมพันธทําให
เด็กซึ่งเมื่อแรกเกิดไมสามารถแยกตนออกจากสิ่งแวดลอมไดจะสามารถรูจักตนเอง รูวาตนเองเปนคน
ละสวนกับส่ิงแวดลอม  และประสบการณในวัยตางๆ  ตอมาทําใหเกิดพัฒนาการดานสติปญญาขึ้น  
ปฏิกริิยาการตอบสนองและการมีปฏิสัมพนัธกับสิ่งแวดลอม เปนกระบวนการตอเนื่องท่ีมกีารปรับปรุง
และเปลี่ยนแปลงอยูตลอดเวลา  เพื่อจะทําใหเกิดภาวะสมดุล  ซึ่งประกอบดวย 2 กระบวนการคือ  การ
ดูดซับ (Assimilation) ซึ่งหมายถึง  กระบวนการท่ีเดก็ไดดูดซบัภาพตางๆ ของสิ่งแวดลอมดวย     
ประสบการณของตนเอง  การดูดซับจะมากนอยเพียงใดขึ้นอยูกับความสามารถของเด็กแตละคน และ
อีกกระบวนการหนึ่งคือ  การปรับความตาง  (Accommodation)   ซึ่งหมายถึง   การปรับสิ่งท่ีไดรับรู
ใหมๆ เพื่อใหเขากับความเขาใจและความรูเดิมที่มีอยูจากกระบวนการตางๆ รวมกับการเปลี่ยนแปลง  
ส่ิงแวดลอม  เพื่อใหความคิดความเขาใจตรงกับความเปนจริงรอบๆ ตัวเขา 
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นอกจากนี้เพียเจทยังเชื่อวา  พัฒนาการเปนกระบวนการตอเนื่องและเปนขั้นตอน  จึงไดแบง
พัฒนาการดานสติปญญาออกเปน 3 ระดบั และในแตละระดับยังจําแนกออกเปนขั้นพัฒนาการตางๆ คือ 

 
ขั้นตอนของความคิดตามทฤษฎีของเพียเจท 

 ขั้นตอนตางๆ จะเปนไปตามลําดับและๆไมสามารถทีจ่ะเกิดขามขัน้ตอนได  ซึ่งแตละขั้นตอน
จะมีความซับซอนเพิ่มขึ้นเรือ่ยๆ   

1. ระดับรูจักคิดดวยประสาทสัมผัสและกลามเนื้อ (Sensorimotor Stage) ตั้งแตเกดิถึง 2 ขวบ 
เด็กพัฒนาความรูคิดหลากหลาย ซึ่งแบงระยะเจรญิเติบโตออกเปนขั้นเล็กๆ อีก 6     ขั้นตอน ดังนี ้
 1.1 ขั้นปฏิกริยิาสะทอน (Reflex Phase) (ตั้งแตเกดิจนกระทั่งถึง 1 เดอืน) ทารกจะมีพฤติกรรม
สะทอนอยางงาย เชน การดดูนิ้ว การไขวควา ฯลฯ ซ่ึงเปนพฤตกิรรมที่เกิดขึ้นเพื่อสนองการกระตุนจาก
ภายนอกโดยอัตโนมัต ิ
 1.2 ขั้นพัฒนาอวัยวะประเภทปฏิกริิยาสะทอนและตอบสนอง  รูจักทําหนาที่ประสานงานกัน
และกัน (Primary Circular Reactions) (1-4 เดือน) ทารกจะใชประสบการณท่ีไดรบัเปนแนวทางในการ
เคลื่อนไหวของตนเอง  การเคลื่อนไหวในระยะนี้ยังขาดการประสานงานและเปนพฤติกรรมซ้ําๆ งายๆ 
ท่ีปราศจากจุดมุงหมาย  ความสนใจของทารกอยูท่ีการเคลื่อนไหว  เชน  มือและตาทํางานรวมกนั เมื่อหู
ไดยินเสียงอะไร  เชน  เสียงคนพูด  ก็เงยหนาขึ้นมองด ู   รูจกัหยิบฉวยวตัถุสิ่งของเขาไปใสปากเพื่อ  ดูด 
กัด  อม  เด็กยังไม   เขาใจการดํารงตวัอยูของวัตถ ุ  สิ่งของ  บุคคล  ถาสิ่งเหลานี้หายไป  เด็กไมแสดง
อาการอาลัย  ผิดหวัง  หรือประหลาดใจ  และไมหวังจะใหสิ่งเหลาน้ันปรากฏมีขึ้นอกี  
 1.3 ขั้นพัฒนาการเคลื่อนไหวอยางมีจดุมุงหมาย (Secondary Circular Reactions)  (4-8 เดือน) 
เปนวยัแรกทีเ่ด็กแสดงพฤติกรรมโดยมีความตั้งใจหรือจดุมุงหมาย  ทารกจะเริ่มรูจกัเลยีนแบบ ทําซ้ําๆ          
พฤติกรรมที่พงึพอใจ  เพระเกิดความสนใจในผลของพฤติกรรม   เขาใจการดํารงอยูของวัตถ ุ  ฉะนั้นจะ
รูจกัมองหา  คนหา  ส่ิงของที่เคยมีอยูแลวสูญหาย  ฉะนั้นเดก็จึงชอบเลน   การเลนประเภท “จะเอ”  
“ตุกแก”  “ซอนหา”  ชอบมองกระจกเงา   ชอบการเลนทีล่ับๆลอๆ  เริ่มรูจักแยกตวัเองออกจาก            
ส่ิงแวดลอม  
 1.4 ขั้นพัฒนาการประสานของอวัยวะ (Coordination of Secondary Reactions) (8-11 เดือน) 
ทารกเริ่มทีจ่ะแกไขปญหาอยางงายๆ โดยใชประสบการณในอดีตชวยในการแกปญหา และรูจกัวธิี
แสวงหาสิ่งท่ีพึงใจงายๆ เชน เลนของเลน รูจักมองคนหาของเลนทีม่องไมเห็น หรือที่ซุกซอน ถาเห็น
ของที่ชอบใจวางอยูมมุหองก็เคลื่อนไหวเขาไปหา ซึ่งพฤติกรรมนีเ้กิดขึน้อยางมีจุดมุงหมาย 
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 1.5 ขั้นพัฒนาความคิดริเริ่มแบบลองผิดลองถูก (Tertially Circular Reactions) (12-18 เดือน) 
เริ่มแสดงความสนใจในผลของพฤติกรรมใหมๆ มีการทดลองทําดูหลายๆ แบบ และสนใจผลทีเ่กิดขึ้น
ซ่ึงแตกตางจาก Secondary Circular Reactions ตรงที่เดก็ไมเพยีงแตจะสนใจทําซ้ําๆ แตจะเปลี่ยนแปลง
ใหเกิดความใหมอยูเรื่อยๆ ซึ่งนับเปนจุดเริ่มตนของการสะสมกระบวนการทางความคิดและความเขาใจ 
(Cognitive Process) 
 1.6 ขั้นพัฒนาการโครงสรางทางสติปญญาเบื้องตน (Invent of New Means Though Internal 
Mental Combinations) ตั้งแต 18-24 เดือน   สมรรถภาพทางความคิดเจรญิไปอีก 1 ลําดับ  กอนระยะนี้
เด็กมคีวามสามารถทีจ่ะรูและคิด  จากสิ่งท่ีเด็กมองเห็นได  สัมผัสได  และปรากฏใหเด็กเห็นเฉพาะหนา
เทานั้น  ถึงขัน้นี้เด็กจะสามารถคดิหาวิธแีกปญหาโดยไมตองอาศัยการลองผดิลองถกู  รูจักคิดถึงสิ่งที่
เปนวัตถุหรือเหตุการณทีไ่มจําตองปรากฎเฉพาะหนาก็ได  เพราะเริ่มพูดภาษาเปนเรื่องเปนราวไดบาง
แลว  ฉะนั้นจงึรูคิดแกไขปญหา (insight) งายๆได  รูจกัวาถาตนปรารถนาสิ่งใด  ตองทําอยางไรจึงจะสม
ปรารถนา   ถาอยากไดตุกตาที่หนาราน  หรือออกไปเทีย่วนอกบานตองแผลงฤทธิก์บัแมอยางไร   เด็ก
รูจกัคิดเรื่องสมมติ (Imaginary)  และเลนสมมติ  แตยังอยูในขั้นตอนงายๆ  ขึ้นอยูกบัสิ่งแวดลอม  และ
ลักษณะการเลีย้งดูเปนอันมาก  เด็ก    18 เดือน  ท่ีดูภาพยนตรจากโทรทัศนเปนแลว  อาจรูจักเรยีกชื่อ
ของเลนเหมือนชื่อตัวภาพยนตรท่ีเขารูจกั  เพียเจท  กลาววาการทีเ่ด็กรูจักคิดสมมติไดนั้น  เปนจุดเริ่มตน
ของการรูจกัคิดแบบรวบยอด (conceptualization) 

 
2. ระดับความคิดรวบยอด (Conceptual Thought Phase) (1 ½  หรือ 2 ป – 11 หรือ 12 ป) แบง

ออกเปน 3 ขั้นพัฒนาการ  คือ 
2.1 ขั้นพัฒนากอนความคิดรวบยอดอยางมีเหตุผล (Preconceptual Thought Phase) (1 ½ หรือ   

2 ป – 4 ป) ระยะนี้สามารถใชภาษาและเขาใจความหมายของสัญลักษณ แตการใชภาษาของเด็กวัยนี้มัก
เปนภาษาที่เกีย่วของกับตนเอง เพราะเด็กมีลักษณะที่เห็นวาตนเองเปนศูนยกลางของทุกส่ิง (Egocentric) 
เขาใจสิ่งตางๆ เกี่ยวกับตนเองเทานั้น ยังไมสามารถเขาใจความหมายของความคิดรวบยอดที่ลกึซึ้งได 

2.2 ขั้นพัฒนาการใกลเกดิความคิดรวบยอดอยางใชเหตุผล (Intuitive Thought Phase) (4-7 ป) 
ระยะนี้ไมสามารถจะใชเหตผุลในการตดัสินใจความคิดความเขาใจของเด็กของเดก็ขึน้อยูกับการรบัรู
ของเขาเปนสวนใหญ โดยเด็กเริ่มเกิดความคิดรวบยอดจากประสบการณท่ีไดจากปฏิกริิยาโตตอบตอ  
ส่ิงแวดลอม การเลียนแบบพฤติกรรมรอบๆตัว และการเริ่มใชภาษาเปนเครื่องมือ ความคิดความเขาใจยัง
ขึ้นอยูกับส่ิงที่เขา  รับรูหรือสิ่งที่เขาเห็นเทานั้น 
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2.3 ขั้นพัฒนาการเกดิความคิดรวบยอดอยางใชเหตุผล  ในลักษณะรูปธรรม (Concrete 
Operation Thought Phase) ระยะนี้เดก็เริ่มมีความสามารถในการสรางกฎเกณฑ  รูจกัที่จะแบง            
ส่ิงแวดลอมออกหมวดหมูได  สามารถเขาใจเหตุผลกับสิง่ที่เห็น  เชน  ของที่มีขนาดเทากันแมวาจะแปร
รูปรางไป  ก็ยังมีขนาดเทากันหรือคงที่เนื่องจากเขาใจความหมายของการเปรยีบเทียบของความคดิรวบ
ยอดที่วา  สูงกวา  หนักกวา  หรือเบากวา  เชนเดียวกับมากกวาหรือนอยกวา 
  
 3. ระดับพัฒนาความคิดอยางมีความเขาใจ หรือมีวิจารณญาณในลักษณะนามธรรม (Cognitive 
Thought Phase หรือ Formal Operation) (11 หรือ12 ปขึ้นไป) ระยะนี้พัฒนาการทางสติปญญาและ
ความคิดของดก็พัฒนาขึ้นสูระดับวฒุิภาวะสูงสุดคือ เด็กจะเริ่มคิดเหมอืนผูใหญ สามารถทีจ่ะคดิอยางมี
เหตุผล คดิอยางวิทยาศาสตร สามารถที่จะตั้งสมมตฐิานหรือทฤษฎีได และสามารถทีจ่ะเกิดความคิด
รวบยอดในสิ่งท่ีเปนนามธรรมนอกเหนือไปจากที่สายตามองเห็นได 
 

2.1.2 ทฤษฎีปฏิสัมพันธระหวางมารดาและบุตร  (Mother-Child Interaction Theory) 
  

โบวลบี (Bowlby : 1969)  เนนในเรื่องของ “สัมพันธภาพ” (Attachment) เพ่ืออธิบายถงึความรกั
ใครผูกพนัที่บคุคลหนึ่งมีตอบุคคลอื่นๆ  เปนความรูสึกท่ีคงทนถาวรและ  เชื่อวาสัมพันธภาพนี้เริ่มตน
ตั้งแตมนุษยอยูในวัยทารก  ซึ่งเปนวัยที่ตองพ่ึงพาผูอ่ืนเพือ่ใหไดรับการดูแลปกปองทัง้รางกายและจติใจ 
รวมทั้งเปนการสรางความพงึพอใจซ่ึงกันและกัน  กระบวนการสรางสัมพันธภาพเปนกระบวนการที่
บิดามารดาและทารกรวมกันสรางความรักความผกูพัน (Attachment Bond) จึงเปนสายสัมพันธท่ี      
แข็งแกรงและเกิดขึ้นเฉพาะตวับุคคล  เนื่องจากพฤติกรรมและบุคลิกภาพของทารกทีแ่สดงออก       
สอดคลองกับพฤติกรรม  และบุคลิกภาพของมารดา  ทารกจะแสดงพฤติกรรมตางๆ เพื่อใหไดรบัการ
สัมผัสจากมารดา  เชน การรองไห  การยิ้ม  การฟงเสียงและการดูดกลนื  เพื่อใหมารดามีสัมผัสที่ใกลชิด
กับตน 
 โรเซนเทล (Rosenthel : 1973) ไดใหความสําคัญกับ “สัมพันธภาพ” (Attachment) ไววาเปน
เรื่องของความสนิทสนม  ความรกั  และกลาววาการสัมผัสเปนรูปแบบหนึ่งของการมีปฏิสมัพันธ
ระหวางบุคคลสองคน  และผลที่ไดไมใชสิ่งของแตเปนความรูสึกที่มตีอกันและกัน สัมพันธภาพเปน
กระบวนการท่ีคอยๆ เกิดขึ้นอยางตอเนื่อง  โดยมีผลมาจากความคุนเคยและความรักระหวางคนสองคน 
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 สําหรับคําวา “ความผกูพัน” (Bonding) น้ันคลอสและเคนเนล (Klaus & Kennell อางใน 
Rosenthel : 1973) ไดใหความหมายไววา  หมายถึง  ความรักความผกูพันท่ีมารดามตีอบุตรในระยะหลัง
คลอดทันท ี
 แตสวนใหญการใชคําวา “สัมพันธภาพและความผูกพัน” มักจะใชในความหมายเดยีวกันหรือ
ใชแทนกันได ดังนั้น จึงกลาวไดวา สัมพันธภาพหรือความผูกพนัระหวางมารดาและทารกเปนการ
แสดงออกซ่ึงความสัมพันธ ความสนิทสนม ความรกัระหวางคนสองคน 
 ทฤษฎีนี้คนพบโดยคลอสและเคนเนล (Klaus & Kennell, อางใน Rosenthel : 1973 ) เนน
ชวงเวลาสั้นๆ หลังคลอดเรยีกวา “ระยะท่ีไวตอความรูสึก” (Sensitive Period) เชื่อวาการมีสัมผัสใกลชิด
ระหวางมารดาและทารกในชวงเวลานี้จะมีความสําคัญตอสัมพันธภาพระหวางท่ีจะเกิดขึ้นในระยะ
ตอมา  และอธบิายปฏิสัมพนัธระหวางมารดาและทารกไว  ดังนี้ 

1. การสัมผัส (Touch and Tactile) เปนสิ่งสําคัญในการสรางสัมพนัธภาพระหวางมนุษย การ
สัมผัสเปนเครือ่งแสดงถึงความรักใครผูกพนัท่ีมารดามีตอบุตร จากการศึกษาในมารดาหลังคลอด พบวา
มารดาจะเริ่มใชน้ิวแตะสวนศีรษะ แขนขาของทารก หลงัจากนั้นจะใชฝามือลูบไลลําตัวและอุมทารกไว
ในวงแขน สวนทารกนั้นจะมีการจับมือหรือดึงผมมารดาเปนการตอบสนอง 

2. การประสานสายตา (Eye to Eye Contact) เปนปฏิสัมพันธอีกวธิีหนึง่ท่ีเริ่มตนจากมารดามอง
เขาไปในดวงตาของทารก และทารกจองตอบมาที่จุดดาํกลางดวงตาของมารดา การประสานสายตาเปน
ส่ือที่มีผลอยางมากในการเริ่มตนพัฒนาความเชื่อมั่นและความสัมพันธกบับุคคลอื่น 

3. กลิน่ (Odor) มารดาสามารถจํากลิน่ของทารกไดตั้งแตเกดิและแยกจากทารกอื่นได ใน
ขณะเดียวกันทารกก็เรียนรูท่ีจะจํากลิน่น้ํานมของมารดาไดภายใน 6-10 วันหลังคลอด 

4. ความอบอุน (Body Warmth) มารดาและทารกจะมคีวามพึงพอใจตอการไดรับความอบอุน
จากกันและกนั จากการวิจยัพบวา ทารกหลังคลอดสามารถควบคุมอุณหภูมิของรางกายไดดี ถาเช็ดตัว
ใหแหงและหอหุมตัวทารกแลวมอบใหมารดาแนบอกทันที ทารกจะมองดูผอนคลายเมื่อไดรับไออุน
จากมารดา 

5. เสียง (Voice) การตอบสนองของมารดาและทารกตอเสียงของกันและกัน มารดาจะรับฟง
เสียงรองไหของทารก เพ่ือทราบวาทารกสบายดีหรือไมเมื่อมารดาพูดคุยดวยเสียงที่แหลมทารกจะตืน่
และหันไปตามเสียง 

6. การเคลื่อนไหวตามจังหวะ (Entrainment) คอนดอนและแซนเดอร (Condon & Sander) 
ศึกษาพบวา ทารกจะมกีารเคลื่อนไหวตามจังหวะการสงเสียงพูดของมารดา จะสังเกตเห็นไดวาในขณะ
ท่ีมารดาพดูนัน้ ทารกจะมกีารเคลื่อนไหวสวนตางๆ ของรางกายสัมพนัธกับเสียงสูงๆ ต่ําๆ ของการพูด 
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การเคลื่อนไหวของรางกายหรือสายตาของทารกตามเสียงมารดานั้นจะสรางความผกูพันใกลชิดระหวาง
มารดาและทารกมากขึ้น จึงเปนเสมือนแรงกระตุนใหมีการโตตอบซึ่งกนัและกนั 

7. จังหวะทางชีวภาพ (Biorhymthmicity) ทารกขณะอยูในครรภมารดา จะมีระบบการทํางาน
ของอวัยวะตางๆ ตามจังหวะของระบบการทํางานของรางกายมารดา เชน จังหวะการเตนของหัวใจที่
สม่ําเสมอ ฯลฯ เมื่อคลอดออกสูโลกภายนอก ทารกจะมีการสรางจังหวะของระบบการทํางานตางๆ ใน
รางกายตนเอง ดังนั้น มารดาควรชวยสงเสริมใหระบบตางๆ ของรางกายทารกทํางานไดดียิ่งขึน้ โดยการ
อุมทารกไวแนบอกและกระตุนทารกในขณะที่ทารกมกีารตื่นตวั เพราะทารกพรอมและสามารถ      
ตอบสนองไดดี 
 
2.2 ทฤษฎีวจันกรรม (Speech Act) 
 
 ความเชื่อพื้นฐานที่วา  การเรียนรูภาษานั้น  เกิดจากกระบวนการปฏิสมัพันธระหวางแมกับเดก็  
ภาษาที่ปอนเขาสวนใหญจึงมีลักษณะของการเราปฏิสัมพันธ  ซึ่งมีผลตอการเรียนรูภาษา  โดยเฉพาะ
อยางยิ่งในเรื่องของสมรรถนะทางการสื่อสาร (Communicative Competence) fดังนั้นในการศึกษาเรือ่ง 
วัจนกรรมทีเ่นนเรื่องของการแสดงเจตนาในการใชภาษา จึงมีความสําคัญอยางยิง่ เพราะถอืเปน
ความหมายในระดับของการสื่อสาร สําหรับการวิเคราะหเรื่องวัจนกรรมนี้มกีระบวนการวิเคราะหท่ีเปน
ระบบ ซ่ึงมวีิวฒันาการตามแนวความคดิดังตอไปนี ้
 ออสติน (J.L. Austin, อางใน เดชา เวศยาภรณ, 2543 หนา 11) นักปรัชญากลุมเจตนานยิม 
(Interactionist) พยายามศกึษาและอธิบายภาษา โดยกลาวไวในผลงาน การกระทําดวยคําพูด (How to do 
Things with Words) คําพูดไมไดมีหนาที่เพียงแตส่ือความเทานั้น แตยังทําใหเกดิการกระทําอยางใด
อยางหนึ่งไดอีกดวย โดยไดแบงคําพูดออกเปน 2 ประเภท ไดแก 
 1. Constative คือ คําพูดหรือประโยคทีทํ่าหนาที่สื่อความ หรือบอกเลาขอเทจ็จรงิ มีลักษณะ    
คงที่ทางความหมาย และสามารถตัดสินคาความเปนจริงไดวาเปนจริงหรือเท็จ 
 2. Performative คือ คําพูดหรือประโยคลกัษณะพิเศษ ที่ไมไดทําหนาที่เพียงแคสื่อความหรือ
บอกเลาขอเทจ็จริงเทานั้น แตสามารถทําใหเกิดการกระทําได 
 ออสตินไดใหตัวอยางทีแ่สดงใหเห็นความแตกตางระหวางคําพูดหรือประโยคที่เปน 
Constative และ Performative ดังนี ้
  1) I do (take this woman to be my lawful wedded wife) 
       (ใชในพิธแีตงงาน) 
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  2) I name this ship the Queen Elizabeth. 
       (ใชในการปลอยเรือลงน้าํโดยในพิธีมกีารทุบขวดที่ลําเรือ) 
  3) I give and bequeath my watch to my brother. 
       (ใชในพินัยกรรม) 
  4) I bet you six pence it will rain tomorrow 
       (ใชในการพนันขันตอ)  
 
 จากตัวอยางขางตน  ออสตินถือวาการพูดดวยคําพูดดังกลาวไมไดเปนเพียงการกลาวขอความ
ซ่ึงใชบรรยายวา “ฉันทํา” “ฉันใหช่ือเรือลาํนี้วาควนีอลิซาเบธ” และอืน่ๆ แตยังเปนการกระทําคือ การ
แตงงาน การปลอยเรือลงน้ํา การเขยีนพนิัยกรรม และการพนัน 
 การกลาวถอยดังกลาว  ไมสามารถตัดสินคาความจริงไดวาเปนจริงหรอืเท็จ  แตสามารถตัดสิน
ไดจากผลของการกระทําวาประสบผลสําเร็จหรือไม ซึ่งการกลาวถอยจะประสบความสําเร็จไดก็ตอเม่ือ         
ถูกกลาวในสภาพแวดลอมท่ีเหมาะสม ซึ่งเรยีกวา “Felicity conditions” หรือ “Happiness conditions”         
ตัวอยางเชน   ในการตั้งช่ือเรือนั้น เปนความจําเปนที่บุคคลท่ีกระทําการตั้งชื่อเรอืน้ันเปนบุคคลที่ไดรับ
มอบหมายใหกระทําการดังกลาวไดเทาน้ัน ถาเปนการปฏิบัติท่ีไมเหมาะสมตามโอกาสแลว จะถอืไดวา
เปน “Infelicity” หรือ “Unhappy” 
 ออสตินไดจําแนกการกระทาํดวยการกลาวถอยแบบ Performative ออกเปน 2 ประเภท 
 1. Primary performative เปนถอยคําที่ตองตคีวามเนื่องจากไมมีถอยคําท่ีแสดงเจตนาชัดเจน 
 2. Explicit performative เปนถอยคําที่ม ี Performative verb (คํากริยาแสดงการกระทํา) อยู     
ชัดเจน  เชน “assert” , “ask” , “order” , “promise” ซ่ึงเปนคํากรยิาทีถ่กูใชแสดงการกระทําตามชื่อของ
กรยิานั้น 

ประโยคที่เปน Explicit performative สวนใหญมักจะเปนประโยค Declarative sentence และ 
Performative verb เหลาน้ันจะอยูในรูป “the first person singular indicative active form” 
 
ตารางที่ 1 การกลาวถอยแบบ Performative ของออสติน 

A. Primary Performative B. Explicit Performative 
1. ‘I shall be there’ 4. ‘I promise that I shall be there’ 
2. ‘Go’ 5. ‘I order you to go’ 
3. ‘You ought to go to class everyday’ 6. ‘I advise you to go to class everyday’ 
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 ออสตินยังไดจําแนกประเภทของ Explicit performative verbs ตามรายละเอียดของความตั้งใจ 
(Illocutionary force) ออกเปน 5 ประเภท ไดแก Verdictives, Exercitives, Commissives, Behabitives 
and Expositives ซ่ึงปรากฏในคํากรยิาที่ใชในภาษาอังกฤษเปนจํานวน 188 คํา ดังนี ้
 1. Verdictives คือ คํากริยาทีม่ีความหมายเกี่ยวกับ verdict, estimate, reckoning หรือ appraisal 
ไดแก คํากริยา verdict, estimate, value, rank, analyze, escribe เปนตน 
 2. Exercitives คือ คํากริยาท่ีมีความหมายเกี่ยวกับ exercising of powers, rights หรือ Influences 
ไดแก คํากริยา appoint, degrade, demote, dismiss, name, order, command, direct  เปนตน 
 3. Commissives คือ คํากริยาที่มีความหมายเกีย่วกับ promising หรือ undertaking ไดแก 
คํากรยิา promise, convenant, contract, undertake, and propose to เปนตน 
 4. Behabitives คือ คํากรยิาที่มีความหมายเกีย่วกับ attitudes และ social behavior เชน 
apologize, thank, deplore, resent, welcome, bless, and dare เปนตน 
 5. Expositives คือ คํากรยิาที่มีความหมายในการอธิบาย เชน affirm, deny, state, describe, 
class, identify เปนตน 
  
 อยางไรก็ตาม  การจําแนกชนิดของคํากรยิาในการแสดงการกระทําของออสตินยังกวางเกินไป  
และไมไดนําเสนอรูปแบบสาํหรับการวิเคราะหการกระทาํหรือเจตนาเหลาน้ี  ทําใหการจดัประเภท        
ดูเหมือนเปนเพียงการรวบรวมรายการคํากรยิาเทาน้ัน 
 นอกจากนี้  ออสตินยังเชื่อวา  การกลาวบางสิ่งบางอยาง  ผูพูดเกิดการกระทํา 3 ระดับ ไดแก 
 1. การกลาวถอย (Locutionary Acts) คือการเปลงเสยีงเพื่ออางถึงส่ิงตางๆ บนโลกและใชส่ือ
ความหมายในภาษา 
 2. การแสดงเจตนา (Illocutionary Acts) เปนระดับที่เกี่ยวของกับการแสดงวัจนกรรม เปนการ
แสดงเจตนาทีแ่ฝงอยูในขณะที่ผูพูดกลาวถอย เชน บอก ถาม สั่ง สัญญา หรือขอรอง 
 3. วัจนผล (Perlocutionry Act) เปนระดับที่เนนผลของวจันกรรม หมายถึงการกระทาํของผูฟง
ท่ีเกิดจากการกลาวถอยของผูพูด 
 
 เซิรล (Searle, 1969 อางในเดชา เวศยาภรณ, 2543 หนา 13) ไดศึกษาและอธิบายกฎการเกดิการ
กระทําดังกลาวไดชัดเจนกวาออสติน เรียกวา ทฤษฏวีจันกรรม โดยอธิบายวา ในการใชภาษาเพือ่การ 
ส่ือสารนั้นผูพดูไมไดเพียงสือ่ความของคําหรือขอความเทานั้น หากแตการสื่อสารครั้งหนึ่งๆ มีการ
กระทําในการสื่อสารเจตนาเพื่อบรรลุจุดมุงหมายหนึ่งๆ และเขาเสนอวา การใชภาษาเพื่อการส่ือสาร      
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วัจนกรรมนั้นประกอบไปดวยการกระทํา 3 ประการ (สุดาพร ลักษณยีนาวนิ, 2537 อางในเดชา เวศยา-
ภรณ, 2543 หนา 13) คือ 
 1. การกลาวถอย (Utterance Acts) คือการกระทําที่เปนการกลาวถอยคํานับตั้งแตการเปลงเสียง
ออกมาครั้งหนึ่งๆ มีผลของการกระทาํน้ันๆ เปนคํา หรือประโยคซึ่งอาจรวมเรียกไดวาถอยคํา 
(Utterance) 
 2. การนําเสนอความ (Prepositional Acts) คือ การกระทําที่เปนการนาํเสนอความ ซ่ึงประกอบ
ไปดวยความทีก่ลาวอางถึงสรรพสิ่ง และลกัษณะอาการตางๆ 
 3. การแสดงเจตนาดวยคําพดู (Illocutionary Acts) คือ การกระทําที่เปนการใชคําพูดท่ีแฝงไป
ดวยเจตนาตางๆ เชน ถาม ส่ัง และอื่นๆ 
 ในการศึกษาภาษาในบริบทนั้น  การแสดงเจตนาดวยคําพูด (Illocutionary Acts) มีความสําคัญ
มาก การศึกษาภาษาของเซิรลเปนการมองเจตนาของผูพูดในบริบทเปนหลัก โดยเชื่อวา ภาษามี
จุดเริ่มตนจากเจตนา (Intention) ภายในตวัของผูพูดเปนหลัก ตามแนวความคิดของเซิรล    วัจนกรรม 
คือ ความหมายที่อาจพิจารณาไดจากโครงสรางทางไวยากรณ แตอยูท่ีการตีความโดยผูวิเคราะหซึ่งเปน
ผูฟง   เซริลไดใชกฏการอธิบายวัจนกรรมและกฎที่ควบคุมเมื่อมีการใชวัจนกรรม (Constative and 
Regulative Rule) ในการศึกษา   เราสามรถวิเคราะหวัจนกรรมจากถอยคําท่ีปรากฏได โดยอาศยัการ
วิเคราะหกฎดงักลาว ดังท่ีสุดาพร        ลักษณยีนาวิน (2537 อางในเดชา เวศยาภรณ, 2543 หนา 14) ได
นํามากลาวไวใหเปนเกณฑในการวิเคราะห วัจนกรรม ดังตอไปนี ้
 1. เกณฑเกีย่วกับความนําเสนอ ประกอบดวย 
  ก. เนื้อหาขอความนําเสนอ (Propositional Content) ไดแก รายละเอยีดซึ่งเปน เนื้อหา
อางอิงหรือภาคแสดงของสาระอางอิงนั้น (Reference and Predicates) 
  ข. ปจจัยพื้นฐาน (Preparatory) ไดแก ปจจัยพื้นฐานทางความเชื่อของผูพูดผูฟงที่มีมา
กอนความนําเสนอจะเกดิขึ้น 
 2. เกณฑเกีย่วกับความจริงใจ ประกอบดวย 
  ความจริงใจ (Sincerity) ไดแก ความตองการทีแ่ทจริงของผูพูดในดานเจตนาและ
ทัศนะตอการกลาวถอยคํานัน้ๆ 
  ก. สาระสําคญัของความจรงิใจ (Essential) ไดแก สาระสําคัญของการกลาวถอยคําแต
ละชนิดวาตองการใหเกิดการกระทําอะไรขึน้ 
 จากการศึกษาดังกลาวเห็นไดวา เซิรลไมไดใหความสําคัญเรื่องรูปภาษา  อยางไรกด็ ีแวนเดอร
เวเคิน (Vanderveken, 1990)  เปนคนหนึ่งท่ีศึกษาเรื่องวจันกรรมรวมกบัเซิรล  ซึ่งหลายปถดัมาไดเสนอ
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ขอเสนอใหมที่ตางจากเซริล  โดยเชื่อวาวัจนกรรมมีความสัมพันธกบัโครงสรางทางวากยสัมพันธของ
ประโยค และเชื่อวานาจะมกีารแสดงออกเปนรูปภาษาชดัเจน  เชน มาลาของกริยา การเรียงลําดับคํา 
ทํานองเสียง และเครื่องหมายวรรคตอน  ซึ่งทําใหแบงประโยคพื้นฐานในภาษาอังกฤษได 7 ชนิด ไดแก 
ประโยคบอกเลา (Declarative Sentences) มีมาลาคือการบอก  (Statement) ประโยคคาํถาม 
(Interrogative Sentences) มีมาลาคือการถาม (Question) ประโยคคําส่ัง  (Imperative Sentences) มีมาลา
คือการสั่ง (Command) ประโยคอุทาน (Exclamative Sentences)  มีมาลาคือการอุทาน (Exclaimation) 
ประโยคทั้ง 4 ชนิดขางตน เปนประโยคทีแ่บงมาลาตามที่ Lyon (1981 อางในเดชา เวศยาภรณ, 2543 
หนา 14) ไดแบงไวและแวนเดอรเวเคนิไดเพิ่มขึ้นตามคุณสมบัติดานเจตนาของประโยคอีก 3 ประโยค 
คือ  ประโยคเงื่อนไข (Conditional Sentences) ซ่ึงเปนการกลาวเงื่อนไขที่จะมผีลตอคาความเปนจริงเท็จ
ของขอความ  ประโยคแสดงความปรารถนา  (Optative Sentences) เปนการแสดงความปรารถนาของผู
พูด  ประโยคแสดงความตั้งใจ (Subjunctive Sentences) เปนการแสดงความตั้งใจของผูพูด 
 นอกจากนี้ แวนเดอรเวเคิน กลาวถึงเรื่องของเกณฑการอธิบายการเกดิวัจนกรรม  เพื่อนําไป
วิเคราะห  และครอบคลุมเนื้อหาขึ้นกวาเซิรลดังนี ้
 1. ทิศทางการกําหนดโลกโดยการกระทําของภาษา (Illocutionary Point) แบงเปนแบบที่ภาษา
กําหนดโลก โลกกําหนดภาษา แบบสองทิศทาง และแบบไมมีการกําหนดอะไรเลย เชน การสั่งเปนแบบ
ท่ีภาษากําหนดโลก เปนตน 
 2. วิธีการในอนัที่จะทําใหความตั้งใจนั้นสมัฤทธิผ์ล (Mode of Achievement) เชน การขอ ผูขอ
จะตองมีความสุภาพออนนอมเพ่ือเรยีกรองใหผูฟงปฏิบัตติาม เปนตน 
 3. เนื้อหาของความนําเสนอ (Propositional Content Conditions) ในการกลาวถอยแสดง               
วัจนกรรมหนึง่ๆ นั้น เนื้อหาของความนําเสนอที่ปรากฏจะมีลกัษณะแตกตางออกไปดวย เชน การสั่ง 
จะมีเนื้อหาความนําเสนอเปนเรื่องราวในอนาคตเสมอ เกณฑนีจ้ะเปนกฎที่วาดวยลกัษณะเนื้อหาขอ
ความนําเสนอสําหรับ      วัจนกรรมนั้นๆ วาตองมีลักษณะเฉพาะเชนไร 
 4. ปจจยัพ้ืนฐานของความนําเสนอที่มีการแสดงเจตนานัน้ๆ (Preparatory Conditions) เกณฑนี้
มีลักษณะคลายกับเกณฑของเซิรล คือ มีลักษณะคลายกับเกณฑแหงความจริงใจของเซิรล (Sincerity 
Conditions) เกณฑทีว่าดวยน้ําหนักของถอยคํา (Degree of Strength) ทีผู่พูดมุงหวังใหเปนผลตอการ
สัมฤทธิผ์ลในการกลาววัจนกรรมนัน้ๆ 
 
  จุดเดนของแวนเดอรเวเคินนัน้ อยูท่ีการจําแนกกลุมวจันกรรมที่บงถึงรายละเอยีดของความ
ตั้งใจ (Illocutionary Force) ในภาษาอังกฤษเรียกวา “Performative Verbs” ออกเปน 5 กลุม คือ 
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 1. การบอกความ (Assertives)  
 2. การสัญญา (Commissives) 
 3. การส่ัง (Directives) 
 4. การประกาศ (Declaratives) 
 5. การแสดงอารมณความรูสึก (Expressives) 
 
 ในภาษาไทยมผีูศึกษา “Performative Verbs” ในมาตภุาษา (Chayada Thanavisuth, 1997) และ
ไดพบการกระทําดวยการกลาวถอยในมาตภุาษาดังนี ้
 1. การบอกความ (Assertives) 
 2. การถาม (Question) 
 3. การส่ัง (Directive) 
 4.การแสดงอารมณความรูสึก (Expressives) 
 5. การจัดการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) 
 
 แตละชนิดสามารถจําแนกออกเปนกรยิาแสดงการกระทาํดวยการกลาวถอยได 24 คํา คือ บอก 
บรรยาย นับ เรียก ถาม สั่ง ขอรอง ตําหน ิ เตือน ขู หาม ชักชวน อุทาน รองเพลง ปลอบ กลอม ชม  
หยอกลอ บน รําพึง ทักทาย สั่งผลัด และรกัษาผลัด (Chayada Thanavisuth, 1997) ซึ่งรวมเรียกวา 
คํากรยิาที่ใชอธิบายการแสดงออกทางภาษาศาสตรที่บงถงึเจตนาของหนวยความหนึง่ๆ ในการพดูนั้น 
สําหรับงานวิจยันี้ใหเรียกชื่อวา “กรยิาแสดงการกระทําดวยการกลาวถอย” หรือ Linguistics Action 
Verbs: LAVs (Verchueren, 1985 อางในเดชา เวศยาภรณ, 2543 หนา 16) 
 
2.3 ความผดิปกติทางภาษาและการพูด 

 
ปญหาทางภาษาและการพูดในเดก็  เปนปญหาที่เกิดขึน้ในชวงอายุขณะที่เด็กกําลังมีพัฒนาการ

ดานภาษาและการพดู   โดยเฉพาะในชวงอายุ 2-5 ป  ปญหาท่ีพบบอยไดแก  พฒันาการทางภาษาและ
การพดูลาชา  หรือท่ีเรยีกกันทั่วไปวา  พูดชา  พูดไมชัด  และพูดตดิอาง  การพัฒนาภาษาและการพูด
ลาชาพบมากในชวงอายุ 2 ป  แลวยังพูดไดไมกี่คําหรือพูดไมไดเลยยอมเปนที่ผดิสังเกต  เดก็ปกติเริ่มพูด
ไดตั้งแตกอน 2 ป  และอายปุระมาณ 2 ป  เด็กทัว่ไปเรยีนรูคําศัพทประเภทตางๆไดมากประมาณ 100-
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200 คําแลว  นอกจากนั้นเดก็ยังพดูประโยคสั้นๆ ได  ถามและตอบคําถามได  เลาเรือ่งตางๆไดเอง  ถา
เด็กอายตุั้งแต 2 ปขึ้นไป  แลวยังพดูไดนอยกวานี้  จึงเปนที่ผิดสังเกตวาคงจะมีความผดิปกต ิ

พัฒนาการทางภาษาและการพูด  เปนการเรียนรูการเขาใจคําพูดของผูอืน่  โดยเริ่มจากการเขาใจ    
คําศัพทประเภทตางๆ  เด็กจะสะสมความเขาใจคําศัพทอยูระยะหนึ่งกอนที่จะใชคําศพัทเหลานั้นในการ
พูดสื่อภาษากบัคนอื่นๆ    คําศัพทที่เด็กเรยีนรูประกอบดวย   คํานามเรยีกชื่อคน  สัตวหรือสิ่งของ  
อวัยวะ  รางกาย  ช่ือพืช  ผกั  ผลไมและอาหาร  ช่ือสี  คําที่บอกความรูสึกสัมผัส บอกสถานที ่  เวลา     
ทิศทาง  ขนาด  ระยะทาง  กิริยา  อาการ  คําวิเศษณ  บุพบทและสันธาน  เด็กปกติเรียนรูคํานามไดกอน
คําประเภทอื่นๆ  แตเมื่ออายุมากขึ้นอัตราการเรยีนรูคํานามจะลดนอยลง  จะเรยีนรูประเภทอืน่แทน  
คํากรยิา  คําบุพบท    คําวิเศษณ  คําสันธาน  ดานจํานวนคําศัพทท่ีเดก็เรยีนรูก็จะเพิ่มมากขึ้น  จํานวนที่
รูจกัเพยีงแคนบั 10 เมื่ออาย ุ 1 ป  กลายเปนเกือบ 2,000 คํา เมื่ออาย ุ 4 ป  ในชวงอายุ 2-4 ป  เด็กมี
พัฒนาการดานการเรียนรูคําศัพทท่ี     รวดเรว็มาก  และมีอัตราการพฒันาการสูงกวาในชวงอายุอ่ืนๆ 

ความผดิปกตทิางภาษาและการพดู  แกไขไดดวยวิธกีารฝกพดู  ซึ่งควรทําตัง้แตเม่ืออายุยังนอย  
และตองพิจารณาถึงสาเหตุทีท่ําใหเกิดความผิดปกต ิ  ถาพบวาสาเหตุจากความบกพรองทางรางกาย  ซึ่ง
แกไขไดดวยวธิีการกนิยา  บําบัด  หรือใชอุปกรณชวย  เชน  เด็กที่มีอปุกรณตองใสเครื่องชวยฟง  กอน
ฝกพูดตองแกไขสาเหตุทางรางกายกอน  ในรายทีไ่มมคีวามบกพรองเกี่ยวกับสมอง  อวัยวะในการพูด
หรือการไดยิน  ก็ทําการฝกทนัที 

เด็กที่มีปญหาการพดูชา  การแกไขเปนในเรื่องการสงเสริมการพดูของเด็กปกตเิปนแนวทาง
แสดงใหเด็กเห็นความสําคัญทางภาษาและการพูด  เราใจใหเด็กสนใจฟงคําพูดกจิกรรมที่สงเสริมใหเด็ก
เรยีนรูการพูดไดแก  การกระตุนดวยเครือ่งเลนที่มีเสียงการพดูคุยเกีย่วกับสิ่งที่เกิดขึ้นในชวีิตประจําวนั   
สอนใหเด็กเรยีกชื่อสิ่งของที่ใชบอยๆ  ช่ืออวัยวะทางรางกาย  ทําทาประกอบเพลง  เลานิทานจากภาพ  
สอนใหเด็กรองเพลง  หรือทองบทกลอนงายๆ สําหรับเด็ก  เลนเกมที่ตองใชคําพูด  มีกิจกรรมหลาย
อยางในชวีิตประจําวนั  ซึ่งชวยสงเสริมใหเด็กเรยีนรูภาษาไดโดยไมรูตัว ถาผูเลีย้งเด็กเลือกใหตรงกับ
โอกาสและสถานที่จะใชสอนภาษาแกเด็กไดเปนอยางดี   

เนื่องจากเด็กปญญาออน  มีปญหาในการเริ่มพูดชากวาอายุปกติเปนปญหาสําคัญ  การฝกพูดจึง
ตองเนนเกี่ยวกับการสงเสรมิใหเด็กมีพัฒนาการทางภาษาใหมากที่สุด  การฝกพูดทําไดพรอมๆ กับการ
กระตุนพฒันาการดานอื่นๆ  และในปจจุบันยอมรับกนัแลววา  การกระตุนพัฒนาการตางๆ แกเดก็
ปญญาออนทนัทีตั้งแตแรกเกิดจะไดผลดมีาก  ทั้งในดานการทําใหเด็กมีพัฒนาการเรว็ข้ึนทุกๆ ดาน  
และในดานการชวยใหเดก็ใชความสามารถไดเต็มที่จนถงึขีดสุดเทาที่ขอบเขตของระดับสติปญญาจะ
เอ้ืออํานวยให 
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ตารางที ่2    พฤติกรรมการไดยินและการพดูของเด็กที่มีปญหาทางภาษาและการพดู 
      
     ประเภท     พฤติกรรม 
 
  เด็กปญญาออน  - หูไดยินด ี
   - เริ่มพูดคําแรกชา   IQ  75  ลงมา  เริ่มพูดคําแรกอายุประมาณ 16 เดือน 
        IQ  50  ลงมา  เริ่มพดูคําแรกอายุประมาณ  2  ป 

   IQ  20  ลงมา  พูดไมไดเลย 
   - พูดไมชัด 
   เด็ก Autistic  - หูไดยินด ีแตมีการตอบสนองตอเนื่องไมสม่ําเสมอ บางครั้งทําทาวา  

   ไดยนิด ี บางครั้งทําทาเหมือนพิการทางหูแตกําเนิด 
   - ไมสนใจคําพูด 
   - ไมใชทาทางเพื่อสื่อภาษา 

- ความสามารถดานการพูดแตกตางกันในเด็กแตละราย ตั้งแตพูดไมได   
   เลียนแบบ และสนทนาโตตอบได 

  เด็กสมองพิการ  - มีปญหาในการเขาใจคําพูด ท้ังๆ ท่ีหูไดยิน 
   - พูดไมได ท้ังๆที่เขาใจ สังเกตไดจากการที่ทําตามคําสั่งไดอยางถูกตอง 
   - ถาพดูไดอาจพูดเหมือนเปนประโยค แตมีคําที่มีความหมายเพียงไมกี่คํา 

  หรือใชคําสลบักัน 
  - บางรายมีปญหาการควบคุมอวัยวะที่เปลงเสียง ทําใหพูดลาชา ไมชัด  

  เขาใจยาก 
   เด็กที่ขาดการ  - หูไดยินด ีปฏิบัติตามได 
 กระตุนทางภาษา - ไมพูดหรือพดูนอย 

- ใชทาทางแสดงถึงความตองการโดยไมพูด เพราะมีคนเขาใจและตอบสนอง       
   โดยไมตองใชคําพูด        ในทางตรงขามเด็กทีถู่กทอดทิ้งละเลยมกมทีาทาง 
   เซื่องซึมหรือลังเลทีจ่ะสื่อความหมายทั้งคําพูดและทาทาง 
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 ถึงแมวาการศกึษาวจิัยที่ทําเกี่ยวกับเด็กปญญาออน  เปนการศึกษาพืน้ฐานตามทฤษฎีพฤตกิรรม 
แตแนวความคดิจากทฤษฎีพฒันาการมีความสําคัญเพิ่มมากขึ้น  ทฤษฎีพัฒนาการทางสติปญญาของ 
Piajet ไดมาจากการสังเกตบุตรของตนเอง และตอมาไดนํามาใชและทําใหเขาใจการเรียนรูของเด็ก
ปญญาออนได 

การพจิารณาเกี่ยวกับเด็กปญญาออน  ที่สามารถหยิบยกมาจากทฤษฎีของ Piajet คือ Inhelder 
(1968) พบวา เด็กปญญาออนไมสามารถจัดอยูในระดับที่ 4 (Formal Thought) แมแตในเด็กปญญาออน
แบบเรยีนได (EMR) มีความสามารถทางสติปญญาอยูในระดับ 3 เทาน้ัน 

Steveman (1972 อางใน Inhelder :1968) ไดศึกษาวิธกีารเรียนรูท่ียังเกิดขึ้นตามเหตุการณในเด็ก
ปกติ พบวาการเรียนรูแบบนีส้ัมพันธกนักบัอายุของเด็กที่เพ่ิมขึ้น ทักษะการเรยีนรูชนิดนี้ มักอยูในชวง
วัยการศกึษาชัน้ประถมศกึษา คือ อายุประมาณ 6-7 ป แลวหลังจากวัยนี้ทักษะการเรียนชนิดนี้จะลดลง 
ในขณะที่ความสามารถในการเลือกสนใจตอสิ่งสําคัญๆ เพิ่มมากขึ้น 

นอกจากนี ้  การวจิัยยังพบวาเด็กปญญาออน  มีการเรียนรูจากเหตุการณที่บังเกดิขึ้นเหมือนกัน
แตนอยกวาเดก็ปกต ิ  อาจเปนเพราะวาเดก็ปญญาออนไมคุนเคยกับวธิกีารสอนแบบนี้  และเด็กปญญา
ออนยังตองการคําแนะนําในการเรยีนรูมากกวาเด็กปกติ  แตอยางไรก็ตาม  เด็กปญญาออนก็ยังสามารถ
รับประโยชนจากวธิีการเรยีนรูแบบนี้ท่ีไดจากสิ่งแวดลอม  จึงควรจัดหาส่ิงแวดลอมเพ่ือสงเสริมความรู
ดวยการใชรูปภาพ  รูปแบบ และตัวอยาง เปนตน 

 
การแสดงออกทางภาษา  รวมถึงการแสดงทาทางไปจนถึงคําพูด  เกี่ยวกับความบกพรองของ

การแสดงออกทางภาษาสวนใหญแลวเปนเรื่องของการพดูที่ผูเชีย่วชาญทางฝกภาษา 
1. การแสดงทาทาง 
 ลักษณะการแสดงภาษาทาทางแบบงายๆ  ไดแก การแสดงทาทาง ตัวอยางเชน  เมื่อเรา

เอามือช้ีริมฝปากเปนสัญญาณวา “เงียบๆ” การแสดงทาทางเปนการแสดงภาษาแบบหนึ่งที่คนเรามักใช
ปนกันกบัการแสดงออกดวยคําพูด แตการแสดงทาทางแทนการพูดเกือบทั้งหมด แสดงวามีเหตุ วิธหีนึ่ง
ท่ีใชประเมินจาํนวนการแสดงทาทางวาใชแทนคําพูดมากนอยแคไหนคอื จดบันทกึการแสดงออกทุก
ชนิดของเด็กตามจํานวนทาทางตอประโยคพูด 

 
2. การแสดงออกทางคําพูด 
 คําพูดเปนการแสดงออกทางภาษาทีล่ะเอยีดลออมากกวาการใชทาทาง  ในการบันทึก

คําพูดสิ่งท่ีจําเปนตองสนใจ คือ        
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 2.1 จํานวนคําพูด จํานวนคําพูดที่แตละคนแสดงออกมานั้น ทําใหตัดสินความสามารถ
ของผูน้ันไดวา มีจํากัดหรือมปีฏิกริยาตอส่ิงแวดลอมอยางไร   ดูวาเด็กพูดตลอดเวลาหรือไม ถาเดก็พดู ดู
วาเดก็พูดอออกมาเองหรือโตตอบคําถามคนอื่น เด็กพูดเฉพาะกับเพือ่นไมเคยพูดกบัผูใหญเลยหรือไม 
ในการทําเชนนี้จะตองดูเปรยีบเทียบกับการแสดงออกตามปกติในการสื่อความหมายของเด็กทั่วไป 

 2.2 การบรรยาย การใชคําบรรยายเรื่อง จะประเมินไดโดยใหเด็กบรรยาย   สิ่งแวดลอม 
เชน บานของเด็ก หรือบุคคลที่เดก็ชอบ รปูภาพใชไดดใีนการใหเด็กบรรยายส่ิงที่เห็นในภาพ โดยดูวา
เด็กใช     คําพดูเรยีกส่ิงตางๆ ช่ือสี การกระทํา ขนาด ฯลฯ ในการบรรยายหรือไม 

 2.3 การสรางประโยค การประเมินการสรางประโยค ใชวธิีการอัดเสียงพูดของเดก็ 
วิเคราะหตามแนวตอไปนี ้

 - ความซับซอนของประโยค (ธรรมดาหรือความรวม) 
 - ใชการปฏิเสธไดถูกตอง 
 - ใชประโยคคาํถามที่ตามดวย ทําไม ที่ไหน อะไร เมื่อใด 
 - เรยีงไวยากรณถกู 
 2.4 คุณภาพของการพดูหรือการออกเสียงเปนคําพูด คุณภาพของการออกเสียงพูด ได

จากการประเมนิโดยการบนัทึกคําพูดดวยการอัดเทป โดยตองพัฒนาความสามารถในการฟงการออก
เสียงที่ผดิได การสํารวจและการบนัทึกการออกเสียงพูดในลักษณะตอไปนี้ 

 - การออกสําเนยีง ฟงเสียงวาออกผิดจากธรรมดาหรือไม เชน ก เปน อ   ท้ังที่เปนเสียง
พยญัชนะตนและตวัสะกด 

 - เสียง และสวนประกอบของเสียง ความดงั ความสูงต่ําของเสียงและ      คุณภาพของ
เสียง ตองเหมาะกับอายแุละเพศ คุณภาพของเสียงคือ ตองชัดเจน กังวาน และไมขึน้จมูก 
  - ความคลอง  ทุกคนอาจจะพูดไมคลองในบางครั้ง  แตการพูดไมคลองนี้มากเกินไป  
จะตองสนใจเปนพิเศษ  เชน  ติดอาง ลากยาว  ซ้ําๆ  ถาสังเกตวาเดก็พูดไมคลองตองดูสาเหตุจาก
ส่ิงแวดลอมดวย  เชน  เด็กพดูไมคลองกับผูใหญ  หรือพูดหนาช้ัน  หรือเวลาที่มีความเครียด 
 

2.3.1 พัฒนาการดานภาษาและการสือ่ความหมาย(Language and Communication 
Development) 
 พัฒนาการดานภาษาและการสื่อความหมาย  เปนการเปลี่ยนแปลงความสามารถดานการตดิตอ
ระหวางบุคคลกับผูอ่ืนโดยผานกระบวนการรับรู  แปลความ  ตัดสินใจ  และตอบสนองหรือแสดงออก  
ซึ่งอาจจะเปนภาษาพดูหรือภาษาทาทาง  ประกอบดวยทักษะสําคญั 2 อยาง คือ   
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 1. ทักษะดานการรับรูและเขาใจภาษา (Receptive Language) ในวัยทารก ไดแก การตอบสนอง
ตอเสียง เชน หันตามเสียง สนใจฟงคนพดู ทําตามคําส่ังได เปนตน 

2. ทักษะดานการใชภาษา (Expressive Language) ในท่ีนี้แสดงเฉพาะความสามารถในการใช
ภาษาพดูเทานัน้ ไดแก การพูดหรือเปลงเสียงที่มีความหมาย เชน การหัวเราะเสียงดัง การเปลงเสียงสระ
หรือพยญัชนะ การออกเสียงพูดเปนคํา การเลียนเสียงพดู เปนตน 
 

สิ่งแวดลอม 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

แผนภาพที ่2  การพฒันาภาษาพูด 
ที่มา : ดัดแปลงมาจาก ฐานิต อิศรเสนา. การเจรญิเติบโตและพัฒนาการของเดก็ปกตใิน 

 : ตํารากุมารเวชศาสตร เลม 1,2526 : 15 
  

จากแผนภาพที่ 2  แสดงใหเห็นวาพัฒนาการดานภาษาพูดเกิดขึ้นจากการไดรับสิ่งเราจาก
ประสาทสัมผสัทั้งหา  คือ  การเห็น  การไดยนิ  การไดกลิ่น  การรูรสและการสัมผัส  โดยการมี          
ปฏิสัมพันธระหวางเด็กกับสิง่แวดลอมท้ังสิ่งแวดลอมทัง้ทางกายภาพและทางสังคม  จึงทําใหเกิด

กระบวนการเรียนรูและเขาใจภาษา 

ความคิด 

ภาษาหรือสื่อแสดงออก 

เขียนลอกแบบ วาดรูป ระบายสี วัจนภาษา อวัจนภาษา 

การพดู การรองเพลง การอานออกเสียง 

การไดยิน การเห็น การรูกลิ่น การรูรส การสัมผสั 
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กระบวนการเรียนรูและเขาใจภาษา  จากการทํางานภายในสมองแลวเกิดความคดิ  มีการตอบสนอง
ออกมาเปนภาษาหรือสื่อแสดงออก     ไดแก     การเขียนลอกแบบ     วาดรูป     ระบายสี     วัจนภาษา
และ  อวจันภาษา  สําหรับวัจนภาษาประกอบดวยการพูด  การรองเพลง  และการอานออกเสียง  เปนตน  
การพฒันาดานภาษาจนสามารถใชในชีวติ  ประจําวันไดดีเปนสิ่งสําคัญเพราะภาษาเปนเครื่องมือในการ
พัฒนาสติปญญา  สังคม  และอารมณ  เด็กท่ีใชภาษาไดอยางม ี    ประสิทธิภาพยอมไดเปรยีบเมื่อเขา    
โรงเรียนหรือใชชีวิตภายนอก 
 นักภาษาศาสตรไดทําการวจิยัการพูดของเด็กชาติตางๆ ท่ัวโลก  พบวา  พัฒนาการดานภาษาจะ
อยูในวัยแรกเกิดจนถึง 2 ½ ป เดก็จะเขาใจการพดูและการใชภาษาพดูไดดีเหมือน ผูใหญเมื่ออาย ุ 6 ป
เปนตนไป การพูดไดชัดจะพัฒนาในชวง 1-8 ป เมื่ออาย ุ8 ปเด็กควรพดูไดชัด ชวงอาย ุ2-5 ป พัฒนาการ
ควบคุมเสียงสูงต่ําของวรรณยุกต การพูดอยางมีจังหวะจะเกิดเมื่ออายุได 2 ป 
 

2.3.2 ความแตกตางของความสามารถในการใชภาษาพูดในเด็กแตละคน (Individual 
Variation in Language Skills) 
  

เด็กแตละคนจะมีทักษะในการใชภาษาพูดแตกตางกนัท้ังจํานวนคําที่พูด  และการใชประโยคที่    
ถูกตอง  ขึ้นอยูกับสิ่งตอไปนี ้

1. สุขภาพของเด็ก เด็กที่มสีุขภาพดี เรยีนพูดไดเร็ว มีแรงจูงใจวาตนเปนสวนหนึ่งของกลุม
สังคมและปรารถนาจะสื่อสารกับสมาชิกในกลุม 

2. สติปญญา เด็กที่มีสติปญญาสูงกวาจะพดูไดเรว็กวา และมีความสามารถทางภาษาสูงกวาเดก็
ท่ีมีระดับสติปญญาที่ต่ํากวา 

3. สถานภาพทางเศรษฐกิจและสังคมของครอบครวั เดก็ที่มาจากครอบครัวท่ีมีสถานภาพทาง
เศรษฐกิจสังคมระดับสูง เรยีนพูดไดเรว็ พูดไดดีและพดูไดมากกวาเด็กที่มาจาก   ครอบครัวระดับ     
ปานกลางหรือต่ํากวา เพราะเด็กไดรับการกระตุนและการชี้แนะในการฝกพูดมากกวา 

4. เพศ เด็กผูหญิงเรียนรูภาษาไดดีกวาเด็กผูชายและพูดไดชัดกวา เนื่องจากเด็กผูหญิงสนใจและ
ใชการฟงเสียงมากกวาเดกชายที่สนใจในการดแูละการใชสายตามากกวา และเด็กหญงิสนใจ   “คน”   
มากกวา   “สิ่งของ”    จึงมีความใกลชิดสนิทสนมกับมารดา    และมีปฏิสัมพันธกับมารดามากกวา
เด็กชายในระยะที่เรียนพูด จึงสามารถเลยีนแบบการพูดจากมารดาไดดีกวาเดก็ผูชาย 
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5. ขนาดของครอบครวั เดก็ที่เปนบุตรคนเดียวหรือเดก็จากครอบครวัขนาดเล็กมกัจะพูดไดเรว็
กวาและดีกวาเด็กที่มาจากครอบครัวขนาดใหญ เพราะบดิามารดามีเวลามากกวาในการสอนและฝกให
เด็กพดู 

6. ลําดับที่เกดิ บุตรคนแรกมีความสามารถในการพูดสูงกวาบุตรคนตอๆ มา เมื่อเปรียบเทียบ
อายุตออาย ุเพราะบดิามารดาเอาใจใสในการสอนและใหเวลามากกวา 

7. เด็กฝาแฝด มักจะมพัีฒนาการทางภาษาพูดคอนขางชา เพราะเด็กมักคลุกและพดูคยุอยูแตกับ       
คูแฝดของตน มีภาษาเฉพาะที่เขาใจกนั (private jargon) และการใชทาทางแทนคําพดู จึงมีแรงจูงใจต่ําที่
จะสื่อสารกับคนอื่นๆ 

8. ความปรารถนาในการสื่อสาร เด็กท่ีปรารถนาจะพูดจาสื่อสารกับสมาชิกในกลุมสังคมจะมี
แรง   จูงใจสูง ความมุงมั่นและความพยายามของเด็กทีฝ่กพูดก็มีสูงไปดวย  

9. วิธีการอบรมเลี้ยงดู วธิีการอบรมเลีย้งดแูบบเผด็จการที่อนุญาตใหเด็กรวมวงอยูได แตไมรับ
ฟงความคิดเหน็ของเด็กเปนอุปสรรคในการเรียนพูดของเด็ก สําหรับการเลีย้งดูแบบปลอยปละละเลย
และแบบประชาธิปไตย เดก็จะมโีอกาสพดูมากกวา  

10. สิ่งเรา เด็กที่มีผูใหญคอยชวนพดูคุยและสนับสนุนใหเด็กไดพดูจะทําใหเด็กพูดไดเรว็และด ี 
11. การเขาไดกับเพื่อน เด็กที่ปรารถนาจะใหเพื่อนๆ ในกลุมยอมรับมกัมีแรงจูงใจทีจ่ะพูไดเร็ว

และพูดไดดี 
12. บุคลิกภาพ เด็กท่ีปรับตวัไดดีมีแนวโนมท่ีจะพดูไดดแีละพูดไดหลายเรื่อง ถือกันวาภาษาพูด

เปนเครื่องมือแสดงสุขภาพจิตของผูพดูไดเปนอยางด ี
 
2.4 ความรูทั่วไปเกี่ยวกับภาวะปญญาออน 

 
“ปานนี้แลวลกูยังคอไมแข็งเลย คว่ํายังไมได อายุ 1 ป ยงัไมเกาะยืน หรืออาย ุ2 ป แลวยังไมพูด 

เลี้ยงก็งายใหกนิแลวกน็อนไมรองกวน ใหอยูตรงไหนก็จะอยูตรงนั้น ไมรูจักเลน” สิ่งเหลาน้ีเปน
สัญญาณเตือนวา เดก็คนนี้อาจมีภาวะปญญาออน 

กอนที่จะทราบถึงความหมายของปญญาออน  ควรจะทราบถงึคําท่ีใชเกี่ยวกับเด็กปญญาออน
ซ่ึงมีหลายคํา  คือ  Mental Retardation, Mental Deficiency,  Mental subnormality, Exceptional Child, 
Limited Children, Amentia, Oligophrenia,  Moronoligophrenia,  Idiotism, Imbecilism,  Feebleminded,  
Mental Handicapped.    (ชูชีพ โคกสูง, 2527 หนา 15  ; รสชง  ทัศนาญชล,ี 2524 หนา 14 ; O’ 
Donoghue, 1990 p 641)   แตคําที่นิยมใชกนัมากคือ  Mental Retardation   สวนคําวา “ปญญาออน”  เดิม
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เรยีกวา “จิตทราม”  เพราะแปลมาจากคําวา  Mental Deficiency  ซ่ึงแปลวาจิตใจออน  ไมเจรญิตามอายุ  
แตตอมาไดมกีารนําไปใชในทางที่ผิดปกตทิางเพศ    ในป พ.ศ. 2503  ศ. นพ. ฝน  แสงสิงแกว  ซึ่ง
ขณะนัน้ดํารงตําแหนงหัวหนากองโรงพยาบาลโรคจิตไดแนะนําใหใชคําวา “ปญญาออน” จึงใชกนัเปน
ท่ีแพรหลายมาจนปจจุบนันี ้  นอกจากนีย้ังมีศัพทอื่นที่มคีวามหมายเหมือนๆ กันอีก  ไดแก  จิตบกพรอง  
จิตเปลีย้  สมองออน  ปญญาทึบ      จิตเจรญิลาชา  คนพิการทางสมองและปญญา  

ดอลล (อางใน ชูชีพ ออนโคกสูง, 15) ไดใหคําจํากัดความ (Doll’s Definition) ของปญญาออน
ไววา คือ บุคคลที่อยูใน 5 ลักษณะดังตอไปนี้ 

1. ขาดความสามารถในทางสังคม 
2. ระดับสติปญญาต่ํากวาปกติ 
3. มีการหยดุพัฒนาการ 
4. ไมมีวุฒภิาวะ 
5. มีบรรพบุรษุปญญาออน และไดรับการถายทอดทางสติปญญา ไมสามารถหายจากปญญา

ออนได 
 อําพล  สูอําพัน (2528) ใหความหมายไววา ปญญาออนหมายถึง   ภาวะที่มรีะดับสติปญญา    
ต่ํากวาปกติจะดวยสาเหตุใดก็ตาม ซึ่งเกิดขึ้นในวัยทีก่ําลังพัฒนาแลว มีผลทําใหมีความบกพรองในดาน
การเรยีนรู การปรับตวัในสงัคมและวุฒภิาวะ หรือทั้ง 3 อยางดวยกนั นอกจากนีย้ังมีความบกพรอง
หรือไมอาจชวยเหลือตนเอง ใหสามารถดํารงชีวิตตามลําพังในสังคมได 

นอกจากนี้ในทางการแพทย  ICD-10 (International Classification of Disease) ขององคการ
อนามัยโลก (World Health Organization) ไดใหความหมายเกี่ยวกับ “ปญญาออน” วาเปนภาวะทีส่มอง
หยุดพัฒนาหรอืพัฒนาไดไมสมบูรณ ซ่ึงทําใหเกิดความบกพรองของทักษะตางๆ ในระยะพัฒนาการ
และสงผลตอระดับสติปญญาทุกๆ ดาน  เชน  ความสามารถทางสติปญญา  ภาษา   การเคลื่อนไหว   
และสังคม    ความบกพรองทางสติปญญาอาจมีหรือไมมีความผดิปกติทางภาษาหรอืทางจิตรวมดวย  แต
อยางไรก็ตาม  บุคคลปญญาออนอาจมีความผิดปกติทางจิตไดทุกประเภท  และพบไดมากกวาธรรมดา 
3-4 เทา  นอกจากนีบุ้คคลปญญาออนมอีัตราเสี่ยงสูงในการฉกฉวยผลประโยชนหรือถกูทารุณทางเพศ
และทางรางกาย   และตองมีผูคอยชวยเหลือ ความบกพรองนี้อาจจะเห็นไดไมชัดเจนในบุคคลปญญา
ออนในระดับนอย  (กัลยา สูตะบุตร, 2535) 

สําหรับความหมายของ “ปญญาออน” ที่ยอมรับมากที่สุดในปจจบัุน เปนคําจาํกัดความของ
สมาคมปญญาออนแหงสหรัฐอเมรกิา (The American Association on Mental Deficiency: AAMD) ซึ่ง
เสนอโดย กรอสแมน (Grossman’s AAMD definition) ใหความหมายวา ปญญาออน หมายถึง ภาวะที่มี
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ความสามารถทางสติปญญาและพฤติกรรมการปรับตวัต่ํากวาระดับปกติอยางชัดเจน ซึ่งเกิดขึ้นในระยะ
พัฒนาการตั้งแตปฏิสนธิจนถึงอาย ุ18 ป (O’ Donoghue, 1990 p 641) พฤติกรรมการปรับตัวน้ี หมายถึง    
วุฒิภาวะ  การเรยีนรู  การสามารถดูแลพึ่งพาตนเองไดและความสามารถปรับตวัในสังคม (Drapo, 1989 
p 576) 

ภาวะปญญาออนนั้นไมใชโรค  แตเกดิจากความบกพรองของสมอง ทําใหเด็กมีพัฒนาการชา
กวาเด็กปกตใินวัยเดยีวกัน เด็กจะมีความสามารถในการปรับตัวนอย ชวยเหลือตัวเองไดไมด ี 

อาจสรุปไดวา ภาวะปญญาออน  หมายถึง  ภาวะที่เด็กที่มรีะดับสติปญญาต่ํากวาเกณฑปกติ 
เชน เด็กอาย ุ 10 ป อาจจะมีระดับความสามารถในการนกึคิด การแกปญหา และการทํางานเทากับเด็ก
อายุเพียง 6 ป เปนตน ความแตกตางในดานสติปญญาอาจจะต่ํากวาปกติไดตั้งแตเพียงเลก็นอยจนไปถึง
ขนาดมากๆ ก็พบได  

ในการวินิจฉยัภาวะปญญาออนตองอาศัยการทดสอบทางดานจิตวิทยาเพื่อทดสอบ
ความสามารถของเด็ก โดยทางสมาคมปญญาออนแหงประเทศสหรัฐอเมริกา (American Association 
on Mental Retardation) ไดจาํแนกภาวะปญญาออนออกเปน 2 ระดับ คือ 

1. ภาวะปญญาออนเลก็นอย คือ มีระดับเชาวนปญญา (IQ) ในชวงของ 50–70  
2. ภาวะปญญาออนมาก คือ มีระดับเชาวนปญญา (IQ) นอยกวา 50 
 
สําหรับเด็กปญญาออนสวนใหญถึงประมาณรอยละ 85 อยูในพวกแรก รวมกับตองมีความ

สูญเสียความสามารถในการปรับตัวเพ่ือการดํารงชวีิตในดานตางๆ ตอไปนี้อยางนอย 2 ดาน คือ ทักษะ
ในการสื่อสาร (Communication) การดูแลตนเอง (Self-Help) การดํารงชีวิตภายในบาน (Home Living) 
ทักษะทางสังคมและความสัมพันธกับผูอ่ืน (Social Skill) การใชสาธารณประโยชน (Community Use) 
การควบคุมตนเอง (Self-Direction) สุขอนามัยและความปลอดภัย (Heath and Safety) ความรูพ้ืนฐาน
เพื่อใชในการดํารงชวีิต (Functional Academic) สันทนาการ (Leisure) และการทาํงาน (Work) การ
ตรวจประเมนิเชาวนปญญาจะทําไดดีเมื่อเดก็อายุประมาณ 2 ปครึ่งถึง 3 ปขึ้นไป (หรืออายุสมองอยาง
นอยเทากับเดก็อาย ุ2 ป) 

 
ประเภทของปญญาออน 

 การจําแนกประเภทของปญญาออนนยิมแบงออกเปน 2 ลักษณะคือ 
 1. แบงตามสาเหตุที่ทําใหเกิดปญญาออน 
 2. แบงตามระดับสติปญญา 
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การจําแนกตามสาเหตุท่ีทําใหเกิดปญญาออน น้ัน  จําแนกออกไดเปนประเภทยอยๆ อีก 2 
ประเภทตามสมัย คือ 
 1. การจําแนกในสมัยเดิมนัน้ พิจารณาจากความเสียหายหรือการถูกทาํลายของสมอง   
  1.1 Exogenous คือ ปญญาออนที่เกิดจากสมองพิการ สมองถูกทําลาย สมองไดรับ
บาดเจ็บ 
  1.2 Endogenous คือ ปญญาออนที่เกิดจากพันธกุรรมหรอืส่ิงแวดลอม 
  

2. การจําแนกในสมัยปจจุบนั แบงไดเปน 
  2.1 Organic Brain-Damaged คือ ปญญาออนท่ีเกิดจากสมองพิการ เนื่องจากประสบ     
อุบัติเหตุหรือสมองไดรับบาดเจ็บ ไมวาจะไดรับกอนเกดิ ขณะเกิด หรอืหลังเกิดกต็าม 
  2.2 Cultural-Familial คือ ปญญาออนที่เกดิจากสมองพกิาร เนื่องจากองคประกอบทาง
สังคมหรือกรรมพันธุ   เชน เด็กที่อยูในสังคม ไมมีการกระตุนใหเกิดการพฒันาความสามารถทางสมอง
หรือ พอแมปญญาออนแลวถายทอดมายังลูกหลาน 
  
 การจําแนกตามระดับสติปญญา  ไดรับการยอมรับมากที่สุดในปจจุบัน  วิธีการแบงตามระดับ       
สติปญญาของปญญาออนนยิมแบงออกเปน 3 ระบบ คือ ระบบ AAMD (The American Association on 
Mental Deficiency) ระบบ ICD-10 (International Classification of Disease)  และ ระบบนักการศกึษา 
(Educators) 
 1. การจําแนกตามระบบ AAMD นั้นเปน 4 ระดับ 

1.1 ปญญาออนขนาดนอย (Mild Grade) I.Q. ระหวาง 55-70  มีความสามารถ
สูงสุดพอๆ กบัเด็กปกติท่ีอายุไมเกนิ 10 ป  สังเกตไดไมชัดเจนวาเปนปญญาออน  แตพัฒนาการดานการ
เคลื่อนไหวชา  พูดชา  สามารถชวยเหลือตนเองได   ฝกทักษะไดปฏิบัติตามการสอน  แนะนําได  เขียน
ไดแตคอนขางชา  มีความสามารถในการฝกหัดอาชีพ  ตองไดรับการแนะนาํสั่งสอนอยางเหมาะสมจึง
จะสามารถกระทําหรือเรียนรูสิ่งตางๆ ได   
  1.2 ปญญาออนขนาดกลาง (Moderate Grade) I.Q. ระหวาง 40-54 มีความสามารถ
สูงสุดพอๆ กับเด็กปกติที่อายุไมเกนิ 3-7 ป หัดพูดชา สามารถฝกใหดแูลตนเองได สื่อความหมายงายๆ 
ได สามารถอานเขียนไดบาง ทําเลขงายๆ ได สามารถจะฝกอาชีพทีไ่มจําเปนตองใชฝมือหรือละเอียด
มากนัก ตองการการแนะแนวสําหรับการดาํรงชีวติ   
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1.3 ปญญาออนขนาดมาก (Severe Grade) I.Q. ระหวาง 25-39 ความสามารถสูงสุด
พอๆ กับเดก็ปกติที่มีอายุไมเกิน 2 ป มักพบวามีความพกิารทางรางกายรวมดวย มพีัฒนาการลาชา เขาใจ
การสื่อความหมายไดบาง พอหัดดูแลความสะอาดและอนามัยของตนเองอยางงายๆ ได   หัดใหทําอยาง
อาชีพอยางงายๆ โดยมผีูควบคุมดูแลอยางใกลชิด 

 1.4 ปญญาออนขนาดมากทีสุ่ด (Profound Grade) I.Q. ต่ํากวา 25 ลงมา มีวุฒภิาวะและ
พัฒนาการทีล่าชามาก โตตอบเบื้องตนทางอารมณไดเล็กนอย ไมสามารถฝกฝนอบรมใหสามารถทํา   
ส่ิงใดๆ ได จึงตองการการดแูลปกปองตลอดเวลา  

 
2. การจําแนกตามระบบ ICD-10 (Edition 4 Revised) เปนการจําแนกตามระดับความรุนแรง

ของภาวะปญญาออน 
  2.1 ปญญาออนขนาดนอย (Mild Mental Retardation) I.Q. ระหวาง   50-69  มี
พัฒนาการดานภาษาและสือ่ความหมายได  ชวยเหลือตนเองได  เชน  อาบน้ํา  แตงตัว  รับประทาน
อาหาร  ฯลฯ  เรยีนในระดบัประถมศึกษาได  และเรยีนวิชาชีพงายๆได  ประกอบอาชีพเลีย้งตัวเองได  
ดานพฤติกรรม  อารมณ  สังคม  ตองการความชวยเหลอื  และแกไขจะมีลกัษณะคลายคลึงกับบุคคลที่มี
สติปญญาปกติ 
  2.2 ปญญาออนขนาดกลาง (Moderate Mental Retardation) I.Q. ระหวาง 35-49 มี
พัฒนาการดานภาษาคอนขางจํากัด บางคนสนทนางายๆได มีทักษะดานการ   ดูแลตนเอง และดานการ
เคลื่อนไหวลาชา พอเรียนทกัษะพื้นฐานทีจ่ําเปนงายๆ ได ในการอานเขียนและนับจาํนวนได สามารถ
ฝกหัดเกี่ยวกับการทํางาน กจิวัตรประจําวัน พัฒนาความสามารถทางสังคมในการสรางปฏิสัมพนัธส่ือ
ความหมายกับผูอ่ืน   เขารวมกิจกรรมสังคมงายๆ   
  2.3 ปญญาออนขนาดมาก (Severe Mental Retardation) I.Q. ระหวาง 20-34 มีลักษณะ
คลายคลึงกับบุคคลท่ีมีความบกพรองทางสติปญญาระดบัปานกลาง แตมีภาษานอย สวนใหญจะมี
ปญหาของความบกพรองดานการเคลื่อนไหวหรือความบกพรองทางดานอื่นๆ ที่เกิดรวมดวยอยาง     
ชัดเจน ตองการความชวยเหลือและแนะนาํ 

 2.4 ปญญาออนขนาดมากทีสุ่ด (Profound Mental Retardation) I.Q. นอยกวา 20 ลงมา 
มีภาษานอย การสื่อความหมายไดเพียงแสดงทาทางงายๆ สวนใหญไมเคลื่อนไหวหรือเคลื่อนไหวได
เล็กนอย ไมสามารถควบคุมตนเอง การดแูลตนเองในระดับพื้นฐานทําไดเพียงเล็กนอย หรือทําไมไดเลย 
จําเปนตองไดรับความชวยเหลือและแนะนํา 
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2.5 ปญญาออนแบบอื่นๆ (Other Mental Retardation) ทําการประเมินเชาวนปญญา
ตามวิธีปกติไดยาก หรือไมสามารถทําได มักมีความบกพรองทางกายหรือประสาทรับรูเกดิขึ้นรวมดวย 
เชน ตาบอด หูหนวก หรือมคีวามผดิปกตทิางพฤติกรรมอยางรนุแรง 

 2.6 ปญญาออนแบบระบุประเภทไมได (Mental Retardation unspecified) มีขอมูลไม
เพียงพอท่ีจะแยกประเภทเชนขางตนได   

 
3. การจําแนกตามนักการศึกษา แบงตามความสามารถทีจ่ะรับการศึกษามี 3 ระดับ 

  3.1 พวกที่สามารถเรยีนรูได (Educable Mentally Retarded) I.Q. ระหวาง 50-75 
สามารถเรยีนรูพ้ืนฐานทางวชิาการได  

 3.2 พวกที่สามารถฝกฝนได (Trainable Mentally Retarded) I.Q. ระหวาง 24-49 
สามารถฝกฝนใหมีทักษะทางดานสังคมและอาชีพได 
  3.3 พวกชวยเหลือตัวเองไมได (Custodial Mentally Retarded) I.Q. ต่ํากวา 25 ลงมา 
ไมสามารถฝกใหชวยเหลือตนเองไดเลย จึงตองการไดรับการเลีย้งดูอยางใกลชิดตลอดเวลา 

I.Q. 
 

     90      80      70      60      50      40      30      20      10       0 
 
AAMD                       Mild            Moderate   Severe  Profound 
 
ICD - 10         Mild      Moderate       Severe  Profound 
 
Educators          Educable            Trainable          Custodial 
 

แผนภาพที่ 3 การจําแนกประเภทของปญญาออนแบบตางๆ 
 

 
สาเหตุของภาวะปญญาออน 
การระบุสาเหตุที่แทจริงของภาวะปญญาออนเปนสิ่งที่ทาํไดยาก  โดยเฉพาะอยางยิ่งเด็กปญญา

ออนในระดับนอย  แมคมนิแลน (Macmillan, 1982) พบวา บุคคลปญญาออนนี้สามารถระบสุาเหตุที่

ที่มา : เพิ่มเติมและดัดแปลงจาก ชูชีพ ออนโคกสูง, 2527 : 17 
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แทจริงไดเพียงรอยละ 6-15 เทานั้น สําหรบัสวนที่เหลือยังไมสามารถระบุสาเหตุที่แทจริงได นอกจากนี้
แอชแมนและเอนคิน (Ashman and Elkin, 1990: 73-74 อางจากสุจิตรา สุขเกษม, 2538) กลาววา ใน
จํานวนไมเกินรอยละ 20 ของบุคคลปญญาออนที่สามารถระบุสาเหตุไดนั้น มีสาเหตุสําคัญ 3 ประการ
คือ  

1. สภาพแวดลอมทางครอบครัว โดยแบงออกเปนสองสวนคือ องคประกอบของครอบครวั
และ องคประกอบจากภายนอก (สิ่งแวดลอม)   ซึ่งไมสามารถสรุปไดวาสวนใดที่ม ีอิทธิพลมากกวากัน
แตสําหรับการวิจัยทีก่ระทํามาอยางตอเนื่องพบวา องคประกอบสองสวนนี้มีความสําคัญไมยิ่งหยอนไป
กวากนั สภาพแวดลอมทางครอบครวันี้หมายถึง สิ่งท่ีมีสวนชวยในการเรยีนรู 

 1.1 ขาดการกระตุนทางดานจิตใจและสังคม เนื่องจากครอบครวัมีฐานะยากจน หรือ
ขาดการศกึษา ซึ่งทําใหเด็กทีเ่กิดมาขาดโอกาสที่ดีในการพัฒนาการเรียนรูที่เหมาะสม 

 1.2 ขาดการกระตุนทางดานสัมผัสรับรู เกิดขึน้มาตัง้แตยังเด็ก เนื่องมาจากความ        
บกพรองทางดานรางกายหรอืดานประสาทสัมผัส เชน หูหนวก ตาบอด หรือพิการอยางใดอยางหนึ่ง 
ประกอบกับขาดการดูแลเอาใจใส ทําใหเดก็ไมไดรับการกระตุนพฒันาการทีด่ีพอ 

 
2. องคประกอบทางกรรมพนัธุ 
 2.1 Down Syndrome เกิดจากโครโมโซมมีจํานวนผิดปกติในตําแหนงคูที่ 21  หรอืที่

เรยีกวากลุม G 1 โดยมโีครโมโซมเกินมาหนึ่งแทง  ซึ่งคนปกติจะมโีครโมโซมจํานวน 22 คูหรือ 44 ขาง  
และมีสวนควบคุมเกี่ยวกับเพศอีก 1 คูรวมเปน 23 คูหรือ 46 ขาง  โดยปกตโิครโมโซมจะเรียงตวักันเปน
กลุมและจับกนัเปนคูๆ  แตในเดก็ที่เปนภาวะดาวนซินโดรมจะม ี47 ขาง  ซึ่งเปนโครโมโซมคูที ่21 นั้น
เกินมา 1 ขางเปน 3 ขาง  ลักษณะเชนนีจ้ะพบประมาณ 1 ใน 600  ของอัตราการเกิด 

 2.2 Phenylketonuria : PKU เกิดจากการขาดเอนไซมชนดิหน่ึงที่ทําหนาที่เปลี่ยนกรด        
อะมิโน Phynylalamine ใหเปน Tyrosine และ Melamin หรือสีของรางกายทําใหมสีารที่ผวิหนัง  ตา  
และผมนอยกวาปกต ิเด็กพวกนี้มีผมสจีางกวาปกต ิ มักมีผื่นตามผวิหนังและมีการอกัเสบรวมดวย 

2.3 Hypothyroidism คือ  ตอมไรทอผิดปกติ  หรือไมสามารถสังเคราะหฮอรโมนธัย
รอยดได  ทําใหรางกายหยดุการเจรญิเติบโต  แคระแกร็น  จมูกแฟบ  รมิฝปากหนา  ลิ้นใหญจกุปาก   
ผิวหนังแหง  ทองโต  ผิวซีด  ซีพจรเตนชา  และมีอาการทางประสาท  เชน  อาการเกร็งและมอืสั่น  
กลามเนื้อเปลีย้ 
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3. สมองถูกทําลาย 
 3.1 การติดเชื้อ  อาจเกิดขึ้นขณะเด็กอยูในครรภหรือหลงคลอด  เมื่ออยูในวยัทารกหรอื

วัยเด็กเล็กก็ได  เชน  เปนไขหัดเยอรมนั  ซิฟลิส  ซึ่งเม่ือเปนกับมารดาแลวจะแพรเชื้อไปยังทารกใน
ครรภโดยตรง  และทําลายสมองของทารกได  และเชื้อโรคท่ีสามารถทําลายสมองอีกสองตัวคือ 
Meningitis และ Encepphalitis  ซึ่งอาจทําใหสมองพิการ  หรือพิการภายหลังก็ได 

3.2 สภาพแวดลอมอ่ืนๆ ไดแก การประสบอุบัติเหตุท่ีศีรษะอยางรุนแรง การไดรบั
สารพิษตางๆ เขาทางรางกายของมารดาหรือของเดก็โดยตรง เชน ยาเสพติด สารตะกัว่ หรืออาจจะมา
จากการรับประทานยาเปนเวลานาน การฉายรังสีกับมารดาที่มีครรภอยางไม     ถูกตอง การขาด
สารอาหารตั้งแตอยูในครรภ การคลอดกอนกําหนดหรอืการคลอดหลังกําหนด และการขาดออกซิเจน
เปนเวลานาน 

สวนการเกดิภาวะปญญาออนระดับมากจะมีสาเหตุตางๆ ดังนี ้
1. สาเหตุทางพันธกุรรม พบไดรอยละ 45 
2. รูปวิปริตแตกําเนิด พบไดรอยละ 20 
3. กลุมอาการดาวน พบไดรอยละ 15 
4. อิทธิพลภายในครรภ พบไดรอยละ 10  
5. ภยนัอันตรายระยะเกิด พบไดรอยละ10  
6. กลุมอาการ Fragile-X พบไดรอยละ 10  
7. ภยนัอันตรายหลังเกดิ พบไดรอยละ 6 
8. การตดิเชื้อ พบไดรอยละ 6 
9. สิ่งแวดลอมเปนพิษ พบไดรอยละ 3 
10. สาเหตุอ่ืนๆ พบไดรอยละ 20 

 
จากขางบนจะเห็นวาสาเหตุท่ีพบในเด็กที่มีภาวะปญญาออนมีจํานวนไมนอยที่ไมพบวาการ

ผิดปกติของโครโมโซมอะไรเลย แตพี่นองหรือญาติที่เกิดมามีสติปญญาต่ํากวาปกตหิรืออยูในระดบัต่ํา 
สวนใหญของผูปวยเหลาน้ีจะม ี IQ ไมต่ํามาก สาเหตุท่ีทําใหเด็กเหลามสีติปญญา ต่ํากวาปกติน้ัน เชื่อวา
มาจากการไดรับการถายทอด Multiple Genes ซึ่งกําหนดสวนของ Inferior Intelligence สาเหตุของ
ปญญาออนแบงตามระยะของการตั้งครรภเปน 3 ระยะ คือ ระยะกอนคลอด ระยะคลอด และระยะหลัง
คลอด ดังนี ้(O’ Donoghue, 1990: 642-644) 
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1. ระยะกอนคลอด    ในระยะกอนคลอดสวนใหญมาจากกรรมพันธุ  และสิ่งแวดลอม  ไดแก  
ความผดิปกตขิองโครโมโซมที่เกิดไดท้ังชนิดความผิดปกติของรูปราง  และความผิดปกติของจํานวน  
ทําใหเด็กกลุมนั้นอาจมีความพิการอืน่ๆ รวมอยูดวย  พบไดใน Trisomy 21 (Down’s Syndrome)  และ 
Trisomy 18 (Edward’s Syndrome)  เปนตน  ความบกพรองของระบบเผาผลาญพลังงานและภาวะ
โภชนาการ  เชน  PKU, Galactosemia, Hypothyroidism   หรือภาวะการขาดอาหารรุนแรง   โลหิตจาง  
มารดามกีารตดิเชื้อ  เชน  หัดเยอรมันและ TORCH  เปนตน   มีภาวะคัง่ของสารบิลริบูินเปนปริมาณมาก 
(severe hyperbilirubinemia) เนื่องจากเกิดการไมเขากนัของเลือดระหวางมารดากบัตัวออนในครรภ  
สารพิษ  เชน  บุหรี่  แอลกอฮอล  เฮโรอนี  คาเฟอีน  สารกัมมันตภาพรังส ี  และสารเคมีตางๆ  เชน 
ตะกัว่  สีผสมอาหาร   ผงชรูสเทียม  เปนตน   ภาวะปญญาออนท่ีเกดิรวมกับโรค  หรือภาวะท่ีไมทราบ
สาเหตุ  ไดแก  โรคท่ีพบแตกาํเนิด  เชน  ศีรษะบวมน้ําแตกําเนิด 

2. ระยะคลอด ไดแก ทารกทีค่ลอดกอนกําหนด (Prematurity) อันตรายที่ไดรับจากการคลอดทํา
ใหสมองถูกทําลาย หรือจากการขาดออกซิเจน หรือการติดเชื้อจากมารดาที่คลอดเอง เชน สมองอกัเสบ
จากเริม (herpes simplex encephalitis) 

3. ระยะหลังคลอด จะเปนความผดิปกติตางๆ ท่ีเกิดขึ้นกบัเด็กโดยตรง เชน ภาวะชัก การตดิเชื้อ
ในสมอง อุบัติเหตุท่ีกระทบตอสมอง การขาดสารอาหาร และขาดประสบการณจากสิ่งแวดลอม ขาด
การกระตุน ขาดการเลีย้งด ู และสาเหตุนี้ยงัมีความสัมพันธกับสถานะทาง เศรษฐกจิและการศกึษาของ
ครอบครวัหรอืผูเลี้ยงด ู

 
ปจจัยแวดลอมตางๆ ที่มีผลตอทารกในครรภ 
การเจริญเปลีย่นแปลงของสมองในครรภในระยะ 3 เดือนแรกนับวามคีวามสําคัญมาก ถามีการ

เปลี่ยนแปลงในสิ่งแวดลอมภายนอกหลายๆ อยาง จะมีผลกระทบกระเทือนตอการเปลี่ยนแปลงของ
สมองในระยะนี้เปนอยางมาก ปจจยัตางๆ เหลานี้ไดแก 

1. การฉายแสงเอกซเรยทีบ่ริเวณเชิงกรานของมารดาระหวางมีครรภอยูในชวง 3 เดือนแรก 
อาจจะทําใหเด็กมีความเสียหายตอระบบประสาทของตัวออนได 

2. การติดเชื้อใน 3 เดือนแรกของครรภมไีดหลายอยาง  แตที่พบวามผีลตอสมองเด็ก แนนอน 
คือ หัดเยอรมัน ความผิดปกติที่พบบอยในเด็กเหลานี้คือ มีโรคหัวใจโดยกําเนดิ      ตอกระจก ลูกตาเล็ก 
หูหนวก ศีรษะเลก็ และภาวะปญญาออน ความพิการที่เกิดขึ้นนี้อาจเปนเพียงอยางเดยีว หรือหลายอยาง
รวมกันก็ได จากการศึกษาพบกวาการตดิเชื้อ  หัดเยอรมันใน 4 สัปดาหแรกของการตั้งครรภอาจจะมี
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อาการตางๆ รวมแลวไดถึงรอยละ    45 –50 ของเด็กทีร่อดชีวิต แตถารวมการเกดิหัดเยอรมันในชวง 3 
เดือนแรกของการ     ตั้งครรภทั้งหมดจะพบประมาณรอยละ 15 – 20 ของเด็กที่เกิดรอดชีวิต 

อุบัติการณของกลุมดาวน โดยทั่วไปมีประมาณ 1 : 200 ถึง 1 : 1,000 ดังนั้นหากมีประชากรเกิด
ปละ 1 ลานคน จะมีผูปวยใหมปละประมาณ 1,000 คน แมวาความรูในปจจุบัน  สามารถใหการวินิจฉัย
ไดตั้งแตในครรภ แตอุบัติการณของโรคกไ็มลดลงมากนกั ทั้งนี้เนื่องมารดาที่ตั้งครรภขณะอายุเทากับ
หรือมากกวา 35 ป มีนอย และบรกิารทางการทีด่ีขึ้น จึงทําใหเด็กกลุมอาการดาวนรอดชวีิตและมีอาย ุ 
ยืนยาวขึ้น 
 

สาเหตุของการเกดิภาวะปญญาออนแบบ Down Syndrome 
โรคนี้มีสาเหตุจากพันธุกรรม  โดยปกตมินุษยเรามโีครโมโซม 46 แทง ซึ่งแตละตวักจ็ะมี

ลักษณะเฉพาะ และจะจับกนัอยูเปนคูๆ  โครโมโซมแตละแทงประกอบดวยสาร   พันธกุรรมนับเปน
ลานๆหนวย       เพ่ือถายทอดในการสืบสายพันธุ       แตในเดก็ดาวนมโีครโมโซมเกนิไปหนึ่งแทงจาก
โครโมโซมคูที่ 21 ซ่ึงปกตมิี 2 แทง แตปรากฏวาม ี 3 แทง (Trisomy 21) ทําใหโครโมโซมเพิ่มขึ้นเปน 
47 แทง ความผิดปกติเชนนี ้พบไดบอยท่ีสดุ (>90%) ที่เปนตนเหตุของเด็กดาวน หรืออาจจะเกิดการที่
โครโมโซมยายที ่เชน โครโมโซมคูท่ี 14 มายึดติดกับคูที่ 21 (Translocation)  

 
ลักษณะของเดก็ Down Syndrome 
เด็กดาวนจะมลีักษณะคลายกันทุกเชื้อชาต ิดังตอไปนี ้ 
1. ลักษณะทั่วไป เด็กดาวนทุกคนจะมีหนาตาคลายคลึงกันคือ ศีรษะเล็ก หนาแบน   สันจมูก

แบน ตาเลก็เฉยีงขึ้น หูเล็ก ชองปากเลก็ เพดานปากสูง คอสั้น แขนขาสั้น มือแบนกวาง น้ิวส้ัน ฝาเทา
กวาง นิ้วเทาสัน้  

2. ระบบกลามเนื้อและกระดูก กลามเนื้อออนนิ่ม ขอตอยืดไดมาก ทําใหมีพัฒนาการดานการ
เคลื่อนไหวชา และฝาเทาแบนราบ ในบางรายอาจมีขอกระดูกเคลื่อน เชน กระดกูคอ สะโพก จึง
จําเปนตองมีการออกกาํลังกาย เพื่อเพ่ิมความแข็งแรงของกลามเนื้อ กระดูกเจรญิเติบโตชาทําใหตัวเล็ก
เตี้ย   สันจมูกแบน ชองปากเลก็ หูช้ันกลางอักเสบไดงาย มีความผดิปกติของกระดูกหูช้ันกลางและ
ช้ันในทําใหเกดิความบกพรองทางการไดยิน 

3. ระบบผิวหนัง มีความยืดหยุนนอย มีเลอืดมาเลีย้งนอย ทําใหผิวหนังแหงแตกงาย มีรอยจ้ํา
เปนลาย และการรับรูทางประสาทสัมผัสมีนอย ควรออกกําลังเพื่อชวยใหเลือดมาเลี้ยงดีขึ้น 
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4. ระบบทางเดินอาหาร บางรายมกีารอุดตันของลําไส และ/หรือ ไมมีรูทวารตั้งแตแรกเกดิ บาง
รายอาจอาเจยีนจนถึงอาย ุ6 เดือน เนื่องจากกลามเนื้อหูรดูของกระเพาะอาหารไมแข็งแรง เด็กสวนมากมี
ปญหาเรื่องทองอืดและทองผกูไดงาย เพราะกลามเนื้อหนาทองและลําไสหยอนตัว สามารถแกไขได
โดยการออกกาํลังกาย และใหอาหารท่ีมีเสนใย เชน ขาว ผัก และ   ผลไม  

5. ระบบหัวใจและหลอดเลอืด บางรายอาจมีโรคหัวใจพกิารแตกําเนิดรวมดวย และมะเร็งของ     
เม็ดเลือดขาวไดบาง  

6. ระบบประสาท สมองมีขนาดเลก็ ทําใหมีการรับรูความเขาใจชา สติปญญาต่ํากวาเดก็ทั่วไป 
อาจมีปญญาทางตา เชน ตาเข สายตาสั้น มีปญหาการไดยิน และมีประสาทรับความรูสึกตาง ๆ นอยกวา
ปกติ      แกไขไดโดยการกระตุนประสาทรับรูบอย ๆ 

7. ระบบหายใจ ตดิเชื้อได เนื่องจากภูมิตานทานต่ํา และ การขับเสมหะไดด ี
8. ระบบสืบพันธุ อวัยวะเพศของผูชายอาจจะเล็กกวาปกติพัฒนาการทางเพศจะชากวาปกติ

เล็กนอย 
9. ระบบตอมไรทอ ฮอรโมนท่ีเกี่ยวกบัการเจริญเตบิโตของรางกายและสมอง (Growth 

Hormone, Thyroid Hormone) อาจมีนอยกวาปกต ิ
10. ลักษณะนิสัยและอารมณ วัยเดก็จะเชือ่งชา เมื่อโตข้ึนจะราเริงแจมใส การเลีย้งดท่ีูเหมาะสม 

และการสงเสริมพัฒนาการตั้งแตแรกเกิด - 5 ป จะมผีลตอพฤตกิรรมการปรับตวั และอารมณของเด็ก
ในทางที่ดีขึ้นอยางเห็นไดชัดเจน 

เด็กดาวนมีความสามารถทางสติปญญา ต่ํากวาเกณฑเฉลี่ย (IQ ต่ํากวา 70) รวมกับมีความ      
บกพรองของความสามารถทางการปรับตวัใหสอดคลองกับการดํารงชีวิตประจําวัน อยางนอย 2 ดาน
ของทักษะเหลาน้ี คือ การสือ่ความหมาย การรูจกัควบคมุตนเอง ทักษะทางสังคม / ความสัมพันธกับ
ผูอ่ืน    รูจักใชบริการในชุมชนการดูแลตนเอง การดํารงชีวิตภายในบาน    การทํางาน การพกัผอน การ
นําความรูมาใชในชีวิตประจาํวัน สุขภาพอนามัยและความปลอดภยั ซ่ึงถาใหการชวยเหลืออยาง
เหมาะสมและตอเนื่องจะชวยพัฒนาคณุภาพชีวิตของเดก็ดาวน ใหสามารถดํารงชีวิตรวมกับผูอื่นใน
สังคมไดอยางมีศักดิ์ศร ีและมีความสุข 

เด็กดาวนจะมพัีฒนาการเปนขั้นตอน เชนเดียวกับเดก็ทั่ว ๆไป เชน จะชันคอกอนแลวจึงคอย        
คืบ แลวคลาน เปนตน เพียงแตมีความลาชาในพัฒนาการบาง ดังนั้นเดก็เหลาน้ีจึงควรไดรับการฝกสอน
ตั้งแตแรกเกิด โรงพยาบาลราชานุกูลไดพฒันาคูมือสงเสริมพัฒนาการ เพื่อใหเหมาะสมกับเดก็ไทย คูมือ
น้ีจัดทําขึ้นจากทฤษฎกีารเรยีนรู  และพัฒนาการของเด็กปกต ิ  เด็กท่ีไดรับการสงเสริมพัฒนาการที่
เหมาะสม จะสามารถพฒันาความสามารถ ปรับตัวในการดํารงชวีิตประจําวนั หรือแมกระทั่ง สามารถ
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ประกอบอาชพีเลีย้งตัวเองได ผูปกครองจึงไมควรทอแท หรือสิ้นหวัง แตควรลุกขึน้มาตอสูโดย
ชวยเหลือลกูใหทันกาล เพราะยิ่งเริ่มไดเรว็เทาไร เด็กกจ็ะพัฒนาไดมากขึ้นเทาน้ัน แตละนาทีของชีวิต         
ถือเปนนาทีทองของลูกท้ังสิน้ 
 

เชาวนปญญา  
หมายถึง  ความสามารถของบุคคลในการเรยีนรู การปรับตัวตอปญหาอยางเหมาะสมและ

ความสามารถในอันที่จะทํากิจกรรมตางๆไดอยางมีจดุมุงหมายและมีคณุคาทางสังคม สามารถคิดอยางมี
เหตุผลสามารถปรับตัวเขากับสิ่งแวดลอมและสังคมอยางมีประสิทธิภาพ  

พัฒนาการของเชาวนปญญา  
เชาวนปญญาเปนสิ่งที่บุคคลแตละคนมีติดตัวมาแตกําเนดิ และพัฒนาสมบูรณยิ่งขึ้นตาม ระดับ

อายุและสิ่งแวดลอมเชาวนปญญาของแตละคนจะมีลกัษณะที่สูงต่ําไมเทากัน ซ่ึงขึ้นอยูกับองคประกอบ
หลายอยาง เชน พันธุกรรมที่ไดรับการถายทอดสืบตอมาจากพอแม คนเราจะมีเชาวนปญญาดีหรอืไมดี
ขึ้นอยูกับพันธุกรรม 80% สิ่งแวดลอม 20%  

ความสมบูรณของสมองและระบบประสาท สิ่งแวดลอมท่ีชวยกระตุน และสงเสริมใหบุคคลได
มี โอกาสเรยีนรู    เชน พอแมที่เอาใจใสพดูคุยกับลูก ลูกจะเรียนไดดีและชวยใหมีเชาวนปญญาด ีการให
ความรกัและความอบอุน การยอมรับ การเลี้ยงดูอยางมเีหตุผลท่ีเหมาะสม มีผลตอสุขภาพจิตดแีละมี
อิทธิพลตอเชาวนปญญา เมื่อเด็กไดรับการตอบสนองความตองการขั้นมูลฐานดังกลาวแลว  เขาก็พรอม
ท่ีจะพัฒนาความสามารถของเขาอยางเต็มที่ ถาพอแมเลี้ยงดูลกูแบบทนุถนอมปกปองเหมือนไขในหิน 
จะทําใหพัฒนาการทางเชาวนปญญาของเด็กชาลง         การมีหนังสือดีๆใหอานตามความเหมาะสมของ
แตละวยัจะชวยในการพัฒนาเชาวนปญญา การทองเท่ียว ชมสถานที่นาสนใจ จะเปนสิ่งกระตุน
พัฒนาการทางเชาวนปญญา ในดานตางๆ ชวยใหเด็กรูจกัคิด สังเกต และแกปญหาไดอยางเหมาะสม  

อายุ ระดับอายทุี่พัฒนาการของเชาวนปญญาถึงขัน้สูงสุดคือระหวางอาย ุ15-25 ป เชาวนปญญา
เมื่อพัฒนาถึงขั้นสูงสุดจะคอยๆเส่ือมลงตามวัย แตมลีักษณะคอยเปนคอยไป แทบสังเกตไมได การเสื่อม
ของเชาวนปญญา ในแตละดานอาจเสื่อมเรว็และชาไมเทากัน  

เพศ เพศชายมักมีความสามารถทางดานการคํานวณ ถนัดทางกลไก การกระทําท่ีใชไหวพริบ 
และความรวดเรว็ดีกวาหญิง สวนเพศหญงิมักมีความคลองแคลวในการใชมือ งานทีต่องใชฝมือ  ลาย
ละเอยีด  การใชภาษาความสามารถทางภาษา  ความจํา  
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เชื้อชาติ เด็กลูกผสมมักจะมีเชาวนปญญาสูงกวาเดก็ท่ีไมใชลูกผสมความผดิปกต ิ ทางสมอง 
อาจมีผลตอการเสื่อมลงของเชาวนปญญา กอนเวลาอันสมควร เชนเนื้องอกในสมอง ลมชัก สมองไดรับ
การกระทบกระเทือนอยางรนุแรง  

 
ระดับเชาวนปญญา 
การจัดระดับเชาวนปญญาเปนเพียงการแสดงการเปรยีบเทียบใหทราบวาบุคคลหนึง่ มีความ 

สามารถอยูในเกณฑเฉลีย่สูงกวาหรือต่ํากวาระดับอายุ         เมื่อเทียบกบับุคคลท่ีอยูในระดับอายุเดยีวกัน 
ระดับเชาวนปญญาไดจากคะแนนที่มาจากการทดสอบเชาวนปญญาดวยแบบทดสอบเชาวนปญญา ซึ่งมี
อยูหลายชนิดเพ่ือใหเลือกใชตามความเหมาะสมกับผูรับการทดสอบ มีท้ังแบบทดสอบเพื่อดู
ความสามารถพิเศษอยางใดอยางหนึ่ง และความสามารถทั่วไปหลายๆดานรวมกนั  

ผลการทดสอบอาจใหคะแนนเปนตวัเลข เชน ไอคิว (IQ) หรือ คะแนนที่มีความหมายบอก
ระดับความสามารถ เชน เกรด และอายสุมอง ท้ังนี้ขึ้นอยูกับวธิีคํานวณหาคาที่แสดงถึงระดับเชาวน
ปญญา ซึ่ง   แตกตางกันไปในทางทดสอบแตละแบบ  
 

ไอคิว (Intellectual Quotient: IQ) 
เปนตัวเลขท่ีไดจากการทดสอบเชาวนปญญากับคะแนนเฉลี่ยท่ีคาดวาผูถกูทดสอบสมควรจะ

ทําไดตามระดบัอายุท่ีแทจริง วิธีคํานวณคาไอคิวในการทดสอบเชาวนปญญา   แตละแบบขึ้นอยูกับ
ลักษณะแบบทดสอบและกลุมตัวอยางที่ใช ฉะนั้น ไอคิวจะเปนเครื่องแสดงใหทราบวาบุคคลนั้นมี
ระดับเชาวนปญญาอยางไร เมื่อเปรียบเทียบกับบุคคลอื่นในระดับอายุเดียวกัน 

เชาวนปญญาของคนเราจะเพิ่มขึ้นตามวยัในเรื่องของคุณภาพทั้งนี ้ เนื่องจากเรามโีอกาสได
เรยีนรู กิจกรรมและแกไขเหตุการณตางๆ ทําใหมีประสบการณมากขึ้น แตเมื่อทดสอบเชาวนปญญา
คะแนนที่ไดเพิ่มขึ้นจะตองนําไปเปรียบเทียบกับอายุทีเ่พ่ิมขึ้นดวย  

ตัวแปรบางอยางมีอิทธิพลทําใหผลการทดสอบเชาวนปญญาหรือคาของไอคิวในการทดสอบ
เชาวนปญญาแตละครั้งคลาดเคลื่อนเปลี่ยนแปลงหรือไมคงที่ ตัวแปรดงักลาวอาจมีไดหลายประการเชน
ในระหวางการทดสอบ มีสาเหตุท่ีทําใหผูถกูทดสอบใชความสามารถไดไมเต็มที่จากการที่มีอาการ
เจ็บปวยทางกายหรือทางจิต อารมณเครยีด ขาดแรงจูงใจและไมมีสมาธิในการทดสอบขาดความชาํนาญ
ในการทดสอบ หรือใชแบบทดสอบไมถูกตอง  เปนตน  
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เชาวนปญญา เปนสิ่งท่ีสามารถกระตุน สงเสริมใหพัฒนาได ถาพอแมมคีวามเขาใจเดก็และชวย
กระตุน สงเสริมพัฒนาการทางเชาวนปญญาของเด็กอยางถกูตองและเหมาะสม ก็จะชวยใหเด็กได
พัฒนาเชาวนปญญาของเขาเทาท่ีมีอยูอยางเต็มท่ี 

การที่บุคคลจะประสบความสําเร็จในชีวิตท้ังดานการเรียน การประกอบอาชีพตางๆ นอกจาก
จะตองมีเชาวปญญาดีแลวจะตองอาศัย องคประกอบอื่นๆดวย  เชน ความมุมานะพยายาม มีความอดทน   
มีมนุษยสัมพนัธที่ดกีับบุคคลทั่วไป และมคีุณธรรม  มีสุขภาพจิตด ีและมีพ้ืนฐานทางบุคลิกภาพทีม่ั่นคง  
สภาพ    แวดลอมท่ีชวยสงเสริมอยางเหมาะสม ฯลฯดังนัน้  จะเห็นวาบางคนมีเชาวนปญญาด ี แตอาจจะ
ไมประสบผลสําเร็จในชีวิตหรือมีปญหาการเรียน เนื่องจากขาดองคประกอบที่เหมาะสมดังกลาวขางตน 
เพราะฉะนั้นพอแมจึงไมควรมุงเนนสงเสริมแตเฉพาะในเรื่องการเรียน หรือเชาวนปญญาของเดก็เพียง
อยางเดยีว  แตควรควบคมุไปกับการสงเสริมใหเดก็มีทักษะทางสังคม การปรับตัว ในการอยูรวมกับ
ผูอ่ืน การมีมนษุยสัมพันธที่ดกีับบุคคลอื่น ตลอดจนการอบรมเลี้ยงด ูใหมีพ้ืนฐานทางบุคลิกภาพที่มัน่คง
รวมดวย  ก็จะชวยใหเขาประสบความสําเร็จตามความสามารถของเชาวนปญญาที่เขามีอยู  

จะเห็นวาการเติบโตของเชาวนปญญาไมไดขึ้นอยูกับกรรมพันธุเพียงอยางเดยีว แตสิ่งแวดลอม 
วิธกีารอบรมเลี้ยงดูโอกาสในการเรียนรูตลอดจนภาวะสุขภาพ ลวนแลวแตมีความสําคัญตอพัฒนาการ
ดานเชาวนปญญา ซึ่งกลาวไดวา “กรรมพนัธุกําหนดความสามารถของเชาวนปญญานั้นสามารถแสดง
ออกมาไดมากนอยตางกนั”  
 

การแบงระดับเชาวนปญญา  (นัดดา หิรัญรศัมี 2521, 6) 
 
140 ขึ้นไป (ประมาณ) จัดวา อัจฉริยะ  (Genius) 
120-140  (ประมาณ) จัดวา ปญญาเลิศ   (Very Superior)   
110-120  (ประมาณ) จัดวา ฉลาด (Superior) 
90-110  (ประมาณ) จัดวา ปกติหรืออยูในเกณฑเฉลี่ย(Normal, Average) 
80-90  (ประมาณ) จัดวา ปญญาทึบ (Dull normal)   
70-80  (ประมาณ) จัดวา ปญญาทึบ,โงคาบเสน(Borderline Deficiency) 
50-70  (ประมาณ) จัดวา โง  (Moron) 
25-50  (ประมาณ) จัดวา โงมาก   (Imbecile) 
0-25  (ประมาณ) จัดวา โงท่ีสุด (Idiot) 
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สําหรับในแงการศึกษา  ลักษณะการแบงประเภทของระดับเชาวนปญญา  แบงเปน 
 

110  ขึ้นไป (ประมาณ) จัดวา ฉลาด  (Gifted) 
90-110   (ประมาณ) จัดวา ปกติ  (Normal) 
75-90  (ประมาณ) จัดวา เรยีนชา  (Slow Learner) 
50-75  (ประมาณ) จัดวา พอเรยีนได (Educable Mentally Retarded) 
30-60  (ประมาณ) จัดวา พอฝกได (Trainable Mentally Retarded) 
0-50  (ประมาณ) จัดวา ฝกไมได (Untrainable Mentally Retarded) 
 
พอแมจึงไมควรมุงหวังในบตุรหลานของตนใหมีความสําเร็จเกินกวาเชาวนปญญาทีเ่ขา มีอยู 

เพราะจะทําใหเกิดปญหาทางสุขภาพจิตได แตควรสนับสนุนและสงเสรมิใหเขาไดพัฒนา ความสามารถ
ท่ีแทจริงของเขาอยางเต็มที่เทาที่เขาจะสามารถทาํได ก็จะสามารถทําได ก็จะเปนประโยชนตอตัวของ
เขาเองและสังคมโดยสวนรวมและตอการพัฒนาประเทศชาติตอไป  

ฉะนั้น  เชาวนปญญาเปรียบเสมือนทรัพยอันมีคามหาศาล ผูมีเชาวนปญญาดีหากใชใหถูกทางก็
จะเปนประโยชน ทั้งตอตนเองและการพัฒนาประเทศชาติ ถึงแมบุคคลท่ีมีปญญาดวยถาไดรับการ
ฝกสอนใหถูกวิธกี็สามารถทีจ่ะเลี้ยงตวัเอง และทําประโยชนใหสังคมไดเชนกนั  
 
2.5 แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบบัภาษาไทย 

 
เมื่อป พ.ศ. 2530 ไดมีการศึกษาการฟงเขาใจภาษาของเด็กไทยวยักอนเรยีน  โดยครอบคลุม

ลักษณะทางภาษาทั้งดานคําศัพทและไวยากรณโดยลนิดา  ปนทอง (2530)  และ  วรรณภา  หารชุมพล 
(2530)  ดวยการคนควาแบบทดสอบตางๆ  เพ่ือใชประเมินความเขาใจภาษาของเด็ก  พบวา  
แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบับสมบูรณของ Carrow (1973) (ดูรายละเอยีดเพิ่มเตมิในภาคผนวก ก) 
เปนแบบทดสอบที่เหมาะสมที่สุดในการทดสอบการฟงเขาใจภาษา  ซึ่งสะดวก  เขาใจงาย  และใชเวลา
ในการทดสอบไมมากนัก    แตในสวนของรูปภาพและเนื้อหาไวยากรณ    ควรจะตองไดรับการ
ดัดแปลงและเพิ่มเติมโครงสรางทางไวยากรณในภาษาไทย  เพื่อใหสอดคลองกับเด็กในชวงอายุที่
ทดสอบควรจะรูและใหเหมาะสมกับสภาพสังคมและวฒันธรรมของไทย คงไวแตลักษณะทางภาษาที่
คลายคลึงกับภาษาไทยเทานัน้ สวนไวยากรณภาษาอังกฤษที่ไมมีใชในภาษาไทยก็ตดัออกไป     



 44

แบบทดสอบที่ไดรับการดัดแปลงใหเหมาะสมกับการใชทดสอบการฟงเขาใจภาษาไทยนั้น    จึงมีภาพ
ทดสอบที่คงตามตนฉบับภาษาอังกฤษ 210 ภาพ เปนภาพที่วาดใหมที่มีการเปลีย่นแปลง 39 ภาพ และ
เปนภาพทีว่าดเพิ่มเติมตามลกัษณะไวยากรณภาษาไทยอกี 63 ภาพ รวมท้ังหมด 312 ภาพ 
 การบนัทึกการทดสอบนั้นมกีารแบงออกเปน 2 สวน  โดยสวนแรกเปนขอมูลพ้ืนฐานของเด็ก  
ไดแก  ช่ือ-สกุล  วันเดือนปเกิด  ระดับการศึกษา  สถานศึกษา  วันท่ีทาํการศกึษา  เวลาที่ใช  และภาพ
รูปทรงเรขาคณิตสําหรับใหเด็กวาดตามแบบ     เพื่อใชในการประเมนิระดับสติปญญาอยางคราวๆ กอน
ทําการทดสอบ   สวนที่สองเปนการบันทึกคําตอบ  ซึ่งแบงเปน 2 ดาน  ดานขวามือจะเปนคาํพูดที่         
ผูทดสอบพูดใหเด็กฟง  และดานซายมือเปนคําตอบของเด็ก 
 แบบทดสอบที่ไดรับการดัดแปลงนี ้  ไดนําไปใชในการทดสอบกับกลุมเดก็ที่มีคุณสมบตัิ
ใกลเคียงกับกลุมตัวอยางที่ใชในการศึกษา  เพ่ือนําผลทีไ่ดมาปรับปรุงแบบทดสอบอีกครั้ง  และหาคา
ความเชื่อมั่นของแบบทดสอบ  ซึ่งพบวา  การคํานวณคาความคงที่ภายในของแบบทดสอบโดยคํานวณ 
Kuder-Richardson (K-R 20) ไดผลดังนี ้  คาความเชื่อมัน่ของแบบทดสอบกับกลุมเด็กอาย ุ 3 ป ถงึ 4 ป 
11 เดือนมีคาเทากับ 0.63  สวนในกลุมเดก็ 5 ป ถึง 6 ป 11 เดือนมีคาความเชื่อมั่นเทากบั 0.66   หลงัจาก
น้ันไดนําแบบทดสอบนี้ไปศกึษาความสามารถในการฟงเขาใจภาษาในกลุมเด็กตวัอยาง  ซึ่งเปนเด็ก
ระดับอนุบาลในเขตกรุงเทพมหานคร   ที่มีอายุระหวาง 3 ป ถึง 4 ป 11 เดือน  จํานวน 200 คน  และชวง
อายุ 5 ป ถึง 6 ป 11 เดือน  จํานวน 200 คน  โดยแบงเปนกลุมอายุชวงอายลุะ 6 เดือนกลุมละ 50 คน  
และนําคะแนนที่ไดจากการทดสอบของเด็กทุกคนในแตละกลุม  ท่ีช้ีรปูภาพแตละขอไดอยางถูกตองมา
รวมกันแลวเทียบเปนเปอรเซนต    เพ่ือคํานวณหากลุมอายุท่ีนอยที่สุดที่เด็กจํานวนตัง้แตรอยละ 75  ขึ้น
ไปสามารถชีภ้าพไดอยางถูกตองในแตละขอที่ทําการทดสอบ  ผลการศกึษาความสามารถในการฟง
เขาใจภาษาทั้งดานคําศัพทชนิดตางๆ  และ   หลักไวยากรณที่มีใชในภาษาไทยในเด็กอายรุะหวาง 3 ป 
ถึง 4 ป 11 เดอืน  และอาย ุ5 ป ถึง 6 ป 11 เดือน  ใหผลการศึกษาท่ีสอดคลองกนัดงันี้  ความสามารถใน
การฟงเขาใจ ภาษาในเดก็ชายและเดก็หญิงไมมีความแตกตางกันอยางมีนัยสําคญัทางสถิต ิ  และ
ความสามารถในการฟงเขาใจภาษาของเดก็อาย ุ 3 ป   ถึง 6 ป      11 เดือน  จะเพิ่มขึ้นตามระดับอายุที่
เพิ่มขึ้น   สวนดานการฟงคําศัพทชนิดตางๆน้ัน  เด็กสามารถทีจ่ะเรยีนรูคํานามไดดีท่ีสุด    และเรยีนรูได
กอนคําประเภทอื่นๆ    อยางไรก็ตาม  เด็กสามารถฟงเขาใจคําศัพทแตละชนดิไดแตกตางกันตาม
ลักษณะขององคประกอบ  เชน  ความหมายของคําศัพทที่ทําใหเขาใจไดงายหรือยาก  การคุนเคยหรอืได
ยินบอยๆของเด็กจะสามารถทําใหเขาใจไดคอนขางเรว็   สวนการฟงเขาใจดานหลกัไวยากรณ   เด็กจะ
สามารถฟงเขาใจไวยากรณพ้ืนฐานไดกอนและความเขาใจนั้นจะขึ้นอยูกับความซับซอนและความยาก
งายของประโยค 
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2.6 วธิกีารศกึษาแบบรายกรณี 
 
 การศกึษาแบบรายกรณ ี เปนการศกึษาที่ชวยใหหยั่งรูถึงเรือ่งราวที่อยูเบือ้งลึกไดอยางลึกซ้ึงกวา
วิธกีารศึกษาดวยวิธกีารอ่ืนๆ ซึ่งจัดวาเปนวธิีการศึกษาบุคคลแบบสังเคราะหที่สมบูรณที่สุด   
การศกึษาแบบรายกรณนีี้มีลกัษณะที่กวางขวางเพยีงพอที่จะรวบรวมขอเท็จจริงตางๆ  เกี่ยวกับบุคคล    
ท้ังยังสามารถบอกใหผูท่ีเกี่ยวของอ่ืนๆ ทราบถงึบุคลกิลักษณะ และลกัษณะเฉพาะตัวของบุคคลที่
ทําการศกึษา  โดยสรุปแลว  การศึกษาแบบรายกรณนีั้น  เปนการศึกษารายละเอยีดเกี่ยวกับบุคคลอยาง
ลึกซ้ึง  และวเิคราะหถึงสาเหตุท่ีทําใหบุคคลมีพฤติกรรมแปลกไปจากปกติวา   มีสาเหตุมาจากสิ่งใด  
รวมทั้งมกีารแปลความหมายของพฤติกรรมนั้นๆ  วามีความสัมพันธกับปญหาและการปรับตัวของ
บุคคลนั้นอยางไร 
 สําหรับการศกึษาดวยวิธกีารนี้  ระยะเวลาที่เหมาะสมในการศึกษาแบบรายกรณ ี  ไมสามารถ
กําหนดแนนอนไดวาจะใชเวลาเทาใด  อาจใชเวลา 1 ภาคเรียน หรือ 1 ปการศึกษาหรือมากกวาก็ได 
ท้ังนี้ขึ้นอยูกับความยากงายของ “รายกรณ”ี (Case) ท่ีทําการศึกษา   อยางไรกต็ามควรใชเวลาอยางนอย 
3 เดือนขึ้นไป เพ่ือใหผูทําการศึกษามีเวลารวบรวมขอมลูไดอยางกวางขวาง   และครอบคลุมเรื่องราวท่ี  
ผูศึกษาตองการใหไดมากท่ีสุด 

ในการศึกษารายกรณ ี  ผูทําการศกึษาจะตองเริ่มตนจากสถานการณที่บุคคลมอง ตนเองและ
ติดตามการนําของเขา  และตองสนใจในขอมูลทุกชนดิโดยเฉพาะในเรือ่งเจตคต ิ สัมพันธภาพ   ยิง่ไป
กวานัน้          ผูทําการศึกษาจะตองรวบรวมคําพูดและเรือ่งราวตางๆ ที่เกี่ยวของเอาไวใหมากท่ีสุด  โดย
อาจจะมาจากการสัมภาษณโดยตรงหรือจากอัตชีวประวตัิ  ซึ่งจะตองรวบถึงคําพูดของบิดามารดาที่
แสดงออกเกีย่วกับรายกรณน้ัีนๆ ดวย  และรวมถึงญาติพี่นองที่มีความสัมพันธระหวางกันดวย   (ดู
รายละเอียดเพิม่เติมในภาคผนวก ก) 
 
2.7 การวจิัยท่ีเกี่ยวของ 

 
การเรยีนรูการฟงและการพดูเปนพัฒนาการที่สําคัญสําหรับเด็ก  หลายคนอาจคิดวาเด็กยังไมรู

เรื่อง และไมเขาใจในสิ่งท่ีผูใหญพูด แตจริงๆแลวตั้งแตวยัทารกขึ้นไปเด็กจะเริ่มจดจําโครงสรางของ
ภาษา จากการฟงส่ิงที่ไดยิน จากนั้นจึงคอยๆ เลยีนแบบ และเริ่มจะเปลงเสียงออกมาเปนคําที่เขาใจ โดย
ขณะที่เขาพดูออกมาดังๆ เขาจะเรียนรูที่จะคดิกับถอยคํานั้นๆ ดวย 
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การที่เด็กจะเรยีนรูการพดู สามารถเขาใจภาษา และความหมายของสิ่งตางๆได ก็จะตองมีใคร
มาพูดใหฟงบอยๆ ผูท่ีอยูใกลชิดเด็กจึงเปนคนสําคัญท่ีจะเสริมการเรียนรูดานนี ้ โดยมีการชวยไดหลาย
วิธกีารดวยกนั ที่จะไดทั้งความเพลดิเพลินเหมาะสมกับวยั และไดเรียนรูไปพรอมกันดวย 
  ผูที่ทําการศึกษาวิจยัเกี่ยวกบัพัฒนาการทางภาษาและการพูดของเด็ก   ใชวธิีการหลายอยางใน
การดําเนินการศึกษา             การใชแบบทดสอบพัฒนาการทางภาษาเปนวธิีหนึ่งท่ีใชกันอยางแพรหลาย   
ดังนั้นแบบทดสอบที่ใชในการศึกษาพัฒนาการทางภาษาเปนส่ิงสําคัญ   ตองเลือกใชใหเหมาะสมกับ
จุดมุงหมายที่ใชในการศึกษา   หากขาดเครื่องมือท่ีมปีระสิทธิภาพ   จะทําใหเปนการยากในการ
วิเคราะหปญหาเฉพาะที่เกี่ยวของกับพัฒนาการทางดานภาษา   อันจะสงผลตอการแกไขปญหา   การ
บําบัดรกัษา  การใหความรูและ     คําแนะนําแกผูปกครอง  หรือบุคลากรที่เกีย่วของกับเด็กท่ีมปีญหา
ดานการพัฒนาทางภาษา    
 สําหรับในประเทศไทยมีผูศกึษาและทําการวจิัยในเรื่องของ   ความสามารถในการฟงและความ
เขาใจภาษาของเด็กไทยที่มีอายุระหวาง 3 ป  ถึง 4 ป 11 เดือน   และชวงอายุ 5 ป  ถึง 6 ป 11 เดือน   โดย
ลินดา  ปนทอง (2530) และวรรณภา  หารชุมพล (2530)  ตามลําดับ   การศึกษาดังกลาว    เปนการนํา
แบบสอบถามการฟงเขาใจภาษาฉบับภาษาอังกฤษของ Carrow   มาดัดแปลงแกไขใหเหมาะสมกับ
ขนบธรรมเนยีมประเพณ ี   วัฒนธรรมและความเปนอยูของสังคมไทย  โดยยดึหลักไวยากรณไทยเปน
สําคัญ   แบบทดสอบภาษาไทยนี้ไดนําไปใชกับเดก็ปญญาออนระดบัเรยีนรูได   ที่มีเชาวนปญญา (IQ)  
ระดับ 50-70   และมีอายุสมองชวง 3 ป  ถงึ 6 ป 11 เดือน  โดยทําการทดสอบ 2 ครัง้  มีระยะหางกัน 2 
สัปดาห   การศกึษาครั้งนี้เปนการศึกษาพัฒนาการดานการฟงเขาใจภาษา ของเด็กปญญาออนระดับ
เรยีนรูได  เปรยีบเทียบกับเดก็ปกต ิ  ซึ่งยังไมมีผูใดศึกษามากอน   
 Spreen (1965) ไดทําการรวบรวมผลการศึกษาตางๆ ท่ีเกี่ยวกับพฒันาการทางภาษาของเด็ก
ปญญาออนอยางละเอยีด สรุปไดวาพัฒนาการทางภาษาของเด็กปญญาออนไมมีรูปแบบของความ
ผิดปกติท่ีเฉพาะเจาะจง   อันสามารถบงบอกถึงลักษณะเฉพาะของภาวะปญญาออน  แตอยางไรก็ตาม  
การศกึษาสวนใหญไมไดระบุคําจํากัดความของกลุมประชากรที่ทําการศึกษา  นอกจากนีใ้นการศกึษา
ตางๆ พบวา  เด็กปญญาออนรอยละ 80  มีความผดิปกตทิางดานสติปญญาโดยไมทราบสาเหตุ   จากการ
รวบรวมการศกึษาเกีย่วกับพัฒนาการทางการพูด  และพัฒนาการทางภาษาในเด็กปญญาออน  จําแนก
ตามระดับเชาวนปญญาโดย Jordan (1972)  สามารถสรุปพัฒนาการทางภาษาของเด็กปญญาออนได
ดังนี ้
 เด็กปญญาออนระดับนอยท่ีมีเชาวนปญญาอยูในชวงระหวาง 50-70  มีพัฒนาการทางการพดู
ลาชากวาเดก็ปกติ  โดยเริ่มพูดคําแรกเมื่ออายุเฉลีย่ 34 เดือน  หรือ 2 ป 10 เดือน   และเริ่มพูดเปน
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ประโยคเมื่ออายุเฉลีย่ 39 เดอืน  หรือ 3 ป 3 เดือน    และมีปญหาการแปรเสยีงรวมกับความบกพรอง
ทางการพูดอ่ืนๆ  เชน  จังหวะการพูด  และเสียงผดิปกต ิ  นอกจากนั้นเด็กที่มีเชาวนปญญาคาบเสนหรือ
ใกลคาบเสน     ซ่ึงไดแกเด็กที่มีเชาวนปญญา 60-70  จะมีความบกพรองทางภาษาเพยีงเลก็นอย  และไม
พบเด็กปญญาออนท่ีพูดไมไดเลยในเด็กกลุมนี้         และเมื่อถึงวยัรุนเด็กปญญาออนในกลุมนี้จะมีความ 
สามารถในการพูดคอนขางดี   แมวาในชวงวยัเดก็จะมีพัฒนาการทางภาษาไมดีนักก็ตาม  เด็กปญญา
ออนระดับปานกลางที่มเีชาวนปญญาอยูในชวง 30-50 มีความบกพรองเกีย่วกบัพัฒนาการทางภาษา
หลายๆ ดาน   เชน   มีความบกพรองทางการพูดถึงรอยละ 74 
 เด็กปญญาออนระดับรุนแรงที่มีเชาวนปญญาต่ํากวา 30 มีพัฒนาการทางภาษาบกพรองท่ี
สัมพันธกับความบกพรองของระบบประสาทและกลามเนื้อ เด็กจึงมีความสามารถจํากดัในทกุดาน   
เด็กบางรายพดู     ไมได (Mutism) และมีพัฒนาการทางภาษาขั้นพื้นฐานเทานั้น เชน สงเสียงพูดท่ีไมมี
ความหมาย เปนตน 

 
พัฒนาการดานคําศัพทและไวยากรณในเด็กปญญาออน 

 การศกึษาสวนใหญเปนการศกึษาพัฒนาการทางภาษาในเด็กปญญาออนเปรยีบเทียบกบัเด็ก
ปกติ  หรือเปรยีบเทียบระหวางกลุมเด็กปญญาออนท่ีมรีะดับสติปญญาแตกตางกนั  โดยกําหนดลกัษณะ
ของกลุมตวัอยางมีระดับอายจุริงเทากัน  บางการศึกษากําหนดใหมีระดับอายุสมองเทากันเปนตน  ซึ่ง
การศกึษาพัฒนาการทางภาษาในเด็กปญญาออน อาจทําการศกึษาดานคําศัพท   โครงสรางประโยคและ
ไวยากรณ  หรืออาจจะศึกษาลําดับการพัฒนาการทางภาษาของเด็กปญญาออนแลวแตความสนใจ  หรือ
แนวคิดของผูทําการศกึษา 
 พัฒนาการดานคําศัพท  การเรียนรูคําศัพทจะเพิ่มมากขึน้ตามระดับอายุท่ีเพิ่มขึ้นทั้งใน   เด็ก
ฉลาด  เด็กปกติ  และเดก็ปญญาออน  การเรยีนรูคําศพัทใหมๆ มีจํานวนเพิ่มขึ้นโดยสัมพันธกับระดับ
อายุสมองและอายุจริงที่เพ่ิมขึ้น  เมื่อพิจารณาจากระดับอายุสมองที่เพิม่ขึ้น  พบวาการเรียนรูคําศัพทจะ
เพิ่มมากขึ้น            ทั้งจํานวน และความสามารถในการใชคําศัพทตางๆดวย  โดยในวยัเด็กตอนตน  เด็ก
จะใชคําศัพทเพื่อบอกความตองการของตนอยางตรงไปตรงมา   คือเด็กจะใชคําพูดเพื่อเรยีกรองความ
สนใจจากผูอ่ืน   หรือเพื่อใหไดส่ิงตนตองการ   ตอมาเด็กจึง รูจกัใชคําพูดเพื่อบอกความตองการ  หรือ
แสดงความรูสึกที่เปนนามธรรมไดโดยไมตองใชทาทางประกอบในการสื่อภาษา   นอกจากนั้น
พัฒนาการการเรยีนรูคําศัพทในเดก็ปญญาออนจะไมแตกตางกับพัฒนาการการเรยีนรูคําศัพทในเดก็
ปกติ   แตเมื่อพิจารณาดานการเรยีนรูความหมายของ   คําศัพทที่เปนนามธรรม  เดก็ปญญาออนมีการ
เรยีนรูและเขาใจไดนอยกวาเด็กปกติที่มรีะดับอายุสมองเทากัน 
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 ในเรื่องโครงสรางของประโยคและไวยากรณ  มีผูสนใจทําการศกึษาในเด็กปญญาออนที่มี
เชาวนปญญาโดยเฉลี่ย 61.1  มีอายุจริง 11 ป  และมีอายุสมอง 7 ปเปรียบเทียบกับเด็กปกติที่มีอายุจรงิ 11 
ป  ผลการศกึษาพบวา   ในระดับการใชคาํ     เด็กปญญาออนไมมีความแตกตางจากเด็กปกต ิ  แตการใช
กรยิาวล ี     นามวล ี หรือประโยคเชิงซอนของเด็กปญญาออน   พบวามีความแตกตางจากเดก็ปกติ  และ
เด็กปญญาออนกับเดก็ปกตมิีความแตกตางกันในดานไวยากรณท่ีใชในการพดู  เชน  ในการเลาเรื่องจาก
ภาพ  เด็กปญญาออนจะพดูในลกัษณะการบรรยายภาพ    แตละภาพอยางไมตอเนื่องเปนเรื่องราว   และ
ใชประโยคปจจุบันกาลเทานัน้   แตในเด็กปกติจะเลาเรื่องจากภาพโดยเรียงลําดับเหตุการณ   มีทั้งการใช
ประโยคอดีตกาลและปจจุบันกาล  นอกจากนั้นยังมผีลการวิจัยในเด็กปญญาออนระดับเรยีนรูได 160 
คน  มีอายุจริง 8 ป ถึง 15 ป  โดยทําการศกึษาเกีย่วกับคาํซับซอน   ซึ่งพบวาเดก็ปญญาออนที่มีอายุจริง
อยูในชวง 8 ป ถึง 15 ป  มีการพัฒนาคําซับซอนเพียงเล็กนอย  และไมเขาใจกฎทางภาษา  ไมสามารถนํา
กฎทางภาษาไปใชกับคําใหม   แตจากการศึกษาเปรียบเทียบระหวางเด็กปญญาออนกับเด็กปกติทีม่ีอายุ
สมอง 6 ป  ซึ่ง   Bradbury and Lunzer  (1972)   ทําการศกึษาในเดก็ปญญาออนระดับเรียนรูไดที่มี
เชาวนปญญาเฉลี่ย 60  มีอายุจริง 9 ป ถึง 10 ป  มีอายุสมอง 6 ป    เปรียบเทียบกับเด็กปกติท่ีมีอายุจริง 6 
ปถึง 7 ป    มีอายุสมอง 6 ป    และมีเชาวนปญญาเฉลี่ยเทากับ 100   ผลการศึกษาพบวาท้ังเดก็ปกติและ
เด็กปญญาออนมีความเขาใจ และสามารถนํากฎทางภาษาไปใชในสถานการณอ่ืนๆ  ที่นอกเหนือไปจาก
ท่ีไดรับการสอน  และไมพบความแตกตางระหวางเด็กทั้งสองกลุมอยางมีนัยทางสถิติ  ซึ่งสอดคลองกับ
ผลการศึกษาของ Duchan  and Erickson (1976)   ที่ทําการศกึษาความเขาใจความสัมพันธทาง
ความหมายของคําในประโยค 3 ลกัษณะ  ไดแก  ประโยคที่ใชคําที่มีความหมาย  และมีไวยากรณ
สมบูรณ   ประโยคที่มีลกัษณะคลายคลึงกบัชุดแรก  แตคําอื่นๆ นอกเหนือจากคํานามและคํากริยาเปน
คําท่ีไมมีความหมาย   และชดุสุดทายเปนประโยคลกัษณะภาษาโทรเลข   โดยทําการศึกษาในเด็กปญญา
ออนที่มีเชาวนปญญาอยูในชวง 50-80  มีอายุจริงอยูในชวง 4 ป ถึง 7 ป 6 เดือน   เปรียบเทียบกบัเด็ก
ปกติที่มีอายุจรงิอยูในชวง 1 ป 6 เดือน ถึง 2 ป 7 เดือน   ผลการศึกษาพบวาไมมีความแตกตางระหวาง
เด็ก 2 กลุมนีเ้ชนกัน   
 จากการรวบรวมการศึกษาตางๆที่เกีย่วกับพัฒนาการทางภาษาของเดก็ปญญาออน เปรียบเทียบ
กับพัฒนาการทางภาษาของเด็กปกต ิ  ซึ่งไดสรุปผลการศกึษาเกีย่วกับเรือ่งนี้ออกเปน 2 ลักษณะคือ 
 1. พัฒนาการทางภาษาของเด็กปญญาออน จะเหมือนกับพัฒนาการทางภาษาของเด็ก ปกติ   
เพียงแตมีอัตราการพฒันาชากวา 
 2. กระบวนการพัฒนาทางภาษาในเด็กปญญาออนแตกตางจากเดก็ปกติ แตความแตกตางยังมี
ลักษณะที่ไมเดนชัด 
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 การศกึษาที่สนับสนุนวาพัฒนาการภาษาในเดก็ปญญาออน  และเด็กปกติไมมีความแตกตางกนั  
เพียงอัตราการพัฒนาชากวาเด็กปกต ิ ไดแกการศึกษาของ Lackner (1968) ซึ่งทําการศึกษาในเดก็ปญญา
ออน 5 คน  อายุจริง 6 ป 6 เดอืน  ถึง 14 ป 5 เดือน  และเด็กปกต ิ5 คน    อายุจริง 2 ป 8 เดือน  ถึง 8 ป 5 
เดือน    โดยใหเด็กทั้ง 2 กลุมมีชวงอายุสมองเทากัน  คือ 2 ป 3 เดือน ถึง 8 ป 10 เดือน  ทําการศกึษาโดย
นําคําพูดของเด็กมาวเิคราะหดานไวยากรณของประโยค  ผลการศกึษาพบวา  ไวยากรณของประโยคที่
เด็กปกต ิ    และเด็กปญญาออนใชในการพูดไมมีความแตกตางกนั   แตเมื่อเปรียบเทียบตัวอายุจรงิของ
เด็กพบวา  เด็กปญญาออนมีพัฒนาการชากวาเด็กปกต ิ  สวนการศึกษาของ Yoder and Miller (1972)  
ทําการศกึษาลาํดับการพฒันาการผันหนวยคําตามหลักไวยากรณอังกฤษ    ของเดก็ปญญาออนกบัเด็ก
ปกติ  ผลการศึกษาพบวาการพัฒนาหนวยคํากลุมดังกลาวมีลําดับการพฒันาการไมแตกตางกัน   และ
จากการศึกษาของ Semmel and Dolley (1971) พบวาเด็กปญญาออนสามารถพูดประโยคดังกลาวไม
แตกตางจากเดก็ปกต ิ  

จากการศึกษาของกลุมบุคคลตางๆ  นอกจากจะพบวาพฒันาการทางภาษาในเด็กปญญาออนจะ
เหมือนกับพัฒนาการทางภาษาของเด็กปกติแลว  ยังพบวา  การพัฒนาทางภาษาของเด็กปญญาออนทั้ง
ดานคําศัพท  โครงสรางประโยคและไวยากรณ   มีการพัฒนาเรียงลําดับเปนไปใน แนวทางเดยีวกันกับ
พัฒนาการทางภาษาของเดก็ปกติ  นั่นคือ  คําศัพทหรือไวยากรณทางภาษากลุมใด  ประเภทใดที่เดก็ปกติ
สามารถเรยีนรูและเขาใจไดเร็ว  เด็กปญญาออนก็สามารถเรยีนรูและเขาใจไดเรว็เชนกัน  แตกลุม
คําศัพทหรือไวยากรณประเภทใดทีย่ากซึ่งเด็กปกตเิรยีนรูไดชา  เด็กปญญาออนกจ็ะเรียนรูไดชาเชนกัน 
(Byrne, 1959: O’Connor and Hermelin, 1976 ; Lenneberg, 1967  อางถึงใน Robinson and Robinson, 
1976 ; Lackner, 1968) 
 
 สําหรับการศกึษาที่แสดงใหเห็นวา  กระบวนการพัฒนาการทางภาษาของเดก็ปญญาออน
แตกตางจากเดก็ปกต ิ  ไดแกการศึกษาของ Semmel, Barrett and Bennet (1970) ซึ่งไดทําการศึกษาการ
ใชไวยากรณและความหมายของคําในเด็กปญญาออนและเด็กปกติท่ีมีอายุสมองเทากนั พบวาคะแนน
การทดสอบของเด็กปญญาออนแตกตางจากเด็กปกติอยางมีนัยสําคัญทางสถิติ   ไมวาจะเปรยีบเทียบ
ระหวางกลุมทีม่ีอายุจริงเทากนัหรือเมื่อเปรยีบเทียบระหวางกลุมอายุสมองเทากัน   

นอกจากนีร้ายงานการวจิัยเรือ่งผลการศึกษาความเขาใจและการสื่อภาษาระหวางการใชสื่อดวย
การเลานิทานกับการดวูีดีทศันในกลุมบุคคลปญญาออนระดับปานกลาง    โรงพยาบาลราชานุกูล 
(2544)  เปนการวจิัยกึ่งทดลองโดยใชรูปแบบ Two Group Pretest – Posttest Design เพื่อศึกษาภาษา
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ระหวางการเลานิทานและการดวูีดีทัศน  และเปรียบเทยีบในกลุมเด็กปญญาออนระดับปานกลาง (IQ 
35-49)    ซ่ึงอายุ 10-15 ป ทั้งเพศชายและเพศหญิงที่มารบับริการจํานวน 16 คน  โดยกลุมตวัอยางทกุคน
จะตองสามารถเขาใจและพดูเปนคําๆ ได  โดยแบงเดก็ออกเปน 2 กลุมๆ ละ 8 คน  โดยมเีพศชายและ
เพศหญิงในจํานวนเทาๆ กัน  และใชเครื่องมือการวิจัย 2 อยางคือ  นิทานและวีดีทัศน  และเครื่องมือที่
ใชในการเก็บรวบรวม     ขอมูลไดแก  แบบวัดความเขาใจและการสื่อภาษาโดยใชสื่อนิทานและวีดีทัศน
ท่ีคณะสรางขึ้น      ผลการศึกษาพบวา  กลุมใชวธิีสื่อโดยการเลานิทานมีความเขาใจ และการสื่อภาษาที่
มีคะแนนเฉลีย่สูงกวากลุมท่ีใชสื่อดวยการดู   วีดีทัศนอยางมีนัยสําคัญทางสถิติที่ระดับ .05 
 Eisenson & Ogilvie (1971) คนพบวา เด็กปญญาออนสวนมากมีความบกพรองทางภาษาและ
การพดู  มีพฒันาการทางภาษาและการพดูลาชากวาเด็กปกติ  เด็กปญญาออนขั้นรนุแรงมาก  อาจพูด
ไมไดเลยตลอดชีวิต  ขั้นรนุแรง (severe) อาจพูดไดบาง  แตอาจไมเพียงพอทีจ่ะใชในการสือ่สาร
ประจําวนั  ขั้นปานกลาง (Moderate) อาจพูดได  แตมีความบกพรองทางภาษาพดูคอนขางมาก  
โดยเฉพาะอยางยิ่งความผิดปกติในการเปลงเสียงพูด  ในดานภาษา  เด็กกลุมนี้จะรูคําศัพทที่คอนขาง
จํากัด  มีปญหาในดานโครงสรางของประโยค  สวนเด็กปญญาออนเพียงเล็กนอย (mild) มีปญหา
ทางการพูดและภาษาบาง  เปนกลุมท่ีมีปญหานอยที่สุดในกลุมปญญาออนท้ัง 4 ระดับ  ในดานการพูด  
เด็กกลุมนีพู้ดผิดปกติบางแตพอเขาใจได  ในดานภาษานั้น  เด็กมีคําศัพทที่มีจาํนวนคอนขางจํากัด  
โครงสรางของประโยคที่ใชเปนประโยคงายๆ  ไมสามารถใชประโยคที่ยาวและสลบัซับซอนได 

Rae (อางจากสํานักงานคณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ, หนา 14) ไดศึกษาทัศนคติของเด็ก
ปกติที่มีตอเดก็ที่มีความบกพรองทางสตปิญญาในมลรฐันิวยอรค สหรัฐอเมรกิา  พบวา  เด็กปกติมี
ทัศนคติทางบวกตอเด็กท่ีมีความบกพรองทางสติปญญา  และมีความตองการที่จะมีปฏิสมัพันธ 
(Interaction) กับเด็กท่ีมีความบกพรองทางสติปญญา  ยิ่งไปกวานั้นยังพบอีกวา ถาหากเด็กปกติมโีอกาส
เรยีนรูเกีย่วกับความเปนไปของเด็กที่มีความบกพรองทางสติปญญาแลว  ขอมลูท่ีเด็กปกตไิดรับจะมี
สวนชวยใหเดก็ปกติมีทัศนคติในทางบวกตอเด็กที่มีความ    บกพรองทางสติปญญายิง่ขึ้น  ซึ่งแสดงให
เห็นวา  เด็กท่ีมีความบกพรองทาง           สติปญญายังเปนท่ียอมรับของเด็กโดยทั่วไป  การใหการ
กระตุนดานพัฒนาการตางๆ ใหแกเด็กอยางเหมาะสม  จะสามารถชวยเหลือเด็กท่ีมีความบกพรองทาง
สติปญญา  ใหสามารถพฒันาตนเองได  ทั้งนี้  เพราะเด็กที่มีความบกพรองทางสติปญญามีความสามารถ
ในการเรยีนรูและจดจําเรื่องราวตางๆ ไดเชนเดียวกับคนปกติ   
 และงานวิจยัของมหาวิทยาลยัแมนเชสเตอร  ในสหราชอาณาจักร  เรื่องมุมมองของการเรยีน
รวมใน 2 ดาน (Stoper, 1989) ไดแก  การศึกษาเปรยีบเทียบปฏิสัมพันธในโรงเรยีนเรียนรวมของเด็ก
กลุมอาการดาวนจํานวน 15 คน และเดก็ปกติ 15 คน  ที่มีระดับอาย ุ เพศ  และสถานะทางสังคมใกลเคยีง



 51

กัน  พบวา  ระดับสติปญญาไมมีผลตอการแสดงปฏิสัมพันธ  แตมีตัวแปรอยางอืน่เขามาเกี่ยวของ   เชน  
การเปลีย่นแปลงทางอารมณและระดับวุฒภิาวะทางสังคม  ซึ่งตัวแปรเหลาน้ีจะไดรับการแกไขให
เหมาะสมขึ้น  ถาเด็กไดเรียนรวมกับเดก็ปกต ิ  และการศึกษาจากการสัมภาษณถึงความคิดเห็นของ
มารดาตอเด็กกลุมอาการดาวนท่ีมีอายรุะหวาง 5-9 ป จํานวน 60 คน เกี่ยวกับโรงเรยีนเรยีนรวม   สรุปได
วา   มารดาสวนใหญแสดงทัศนคติท่ีดีในการที่บุตรของตนจะไดเรียนรวมกับเดก็ปกติ โดยเฉพาะอยาง
ยิ่งในระดับกอนวัยเรยีน และส่ิงนี้คือความปรารถนาอยางยิ่งตอการศกึษาของบุตรซ่ึงมารดาสวนใหญ
เห็นวา บุตรหลายของตนเองควรไดเรียนรวมกับเด็กปกตทิี่อยูวยัใกลเคยีงกัน  
 
 
 



บทท่ี 3  
 

วิธีดําเนินการวิจัย 
 
 การศึกษาวิจยัเร่ือง “ความสัมพันธระหวางความสามารถในการใชภาษาของเด็กปญญาออน
ระดับเรียนรูไดกับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ” เปนการศึกษาที่มีลักษณะของการศึกษาแบบราย
กรณี (Case Study) ในเชิงเปรียบเทียบ ซ่ึงในบทนี้จะประกอบดวย 2 สวน โดยสวนแรกจะเปนสวน
ของรายละเอียดวิธีการศึกษาและสวนหลังจะกลาวถึงการวิเคราะหทีใ่ชในการศึกษา ดังรายละเอยีด
ตอไปนี ้
 
3.1 วิธีการศึกษา  
 

3.1.1 การเก็บขอมูล 
ในการศึกษาวจิัยนีจ้ัดทําขึ้นเพื่อหาความสมัพันธระหวางความสามารถในการใช

ภาษาของเดก็ปญญาออนระดับเรียนรูได  ที่มีระดับเชาวนปญญาอยูระหวาง 50-75 ที่กําลังศึกษาใน
โรงเรียนราชานุกูล โดยการเก็บขอมูลเบื้องตนเพื่อศึกษาความเปนไปไดของการศึกษาวิจัยเร่ิมตั้งแต
เดือนกนัยายน 2545 ถึงเดือนพฤศจิกายน 2545  และเก็บขอมูลเพื่อใชในการวจิัยเร่ิมตั้งแตเดอืน
มกราคม 2546 ถึงเดือนมิถุนายน 2546  การศึกษาวจิยัในครั้งนีจ้ะตองอาศัยความรวมมือกันของ
บุคคลหลายฝายทั้งที่โรงเรียนและที่บาน รวมทั้งไดรับความยินยอมในการใหขอมูลจากผูปกครอง
ของกลุมตัวอยางทุกคน  ผูวิจัยจะตองตดิตามและสอบถาม   ขอมูลพื้นฐานของกลุมตัวอยางที่     
เกี่ยวของกับการวิจัย  รวมทั้งแผนที่บานของกลุมตัวอยางเพื่อการเก็บขอมูลที่บาน (Home Visit)  
นอกจากนี้ผูวจิัยจําเปนที่จะตองศึกษาวเิคราะหจากเอกสาร (Documentary Research) ไดแก  
การศึกษาคนควาและวิเคราะหขอมูลจากเอกสารตางๆ  เชน  หนังสอื  วิทยานิพนธ  บทความ  
วารสาร  เอกสาร  ส่ิงพิมพตางๆ  รายงานผลการปฏิบัติงานจากหนวยงานที่เกี่ยวของ  และรายงาน
ประวัติของเดก็ปญญาออนจากโรงพยาบาลราชานุกูล  เพื่อเปนขอมูลสําหรับการเก็บขอมูลกลุม
ตัวอยาง  กอนที่จะดําเนินการเก็บขอมูลจากภาคสนาม (Field Study)  
  

3.1.2 กลุมประชากร 
กลุมประชากรที่ทําการศึกษาในครั้งนี ้ มุงศึกษาเฉพาะประสบการณวจัน

ปฏิสัมพันธของเด็กปญญาออนที่มีผลตอความสามารถในการใชภาษา   โดยศึกษาจากเดก็ปญญา
ออนระดับเรียนรูไดที่กําลังศกึษาในโรงเรียนราชานุกูล  และไดรับการทดสอบความสามารถทาง
สติปญญาจากนักจิตวิทยาแลวลงความเหน็วา  เปนเด็กปญญาออนที่มีระดับเชาวนปญญาอยูระหวาง 
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50-75   และมีอายุจริงอยูระหวาง 11-13 ป    ซ่ึงจะตองไมมีภาวะความบกพรองซับซอนในดานการ
ไดยิน การมองเห็น และความผิดปกติของสภาพทางอารมณ        
 การคัดเลือกกลุมประชากรในขั้นตอนแรก  อาศัยขอมูลจากแฟมประวัติของนกัเรียนใน
โรงเรียนราชานุกูลทั้งหมดทีศ่ึกษาในระดับประถมศึกษาพิเศษ โดยคัดเลือกเด็กทกุคนที่อยูในเกณฑ
ตามขอกําหนดขางตนมานําเปนกลุมประชากรขั้นที่ 1  ซ่ึงมีจํานวนทัง้หมด 22 คน  เปนชาย 14 คน 
หญิง 8 คน  ประกอบไปดวย  
 
ตารางที ่ 3 การคัดเลือกกลุมประชากรขั้นที่ 1 จากแฟมประวัตินกัเรียนโรงเรียนราชานุกูล 
 

จํานวนเด็ก ระดับชั้น 
ชาย หญิง 

รวม 

ช้ันประถมพิเศษ 1 1 0 1 
ช้ันประถมพิเศษ 2 5 2 7 
ช้ันประถมพิเศษ 3 8 3 11 
ช้ันประถมพิเศษ 4 0 3 3 

รวม 14 8 22 
 
ตอจากนั้นนําประชากรขั้นที่ 1 ทั้งหมด มาทําการคดัเลือกกลุมประชากรที่ใชในการวิจยั    

โดยเริ่มจากการประเมินการไดยิน   การมองเห็น   และสภาพทางพฤติกรรมและอารมณ ซ่ึง
ผูทําการวิจัยเปนผูประเมินดวยตนเองดวยวธีิดังตอไปนี ้

1. การสนทนา เปนการพูดคุยกับเดก็เพื่อทําความรูจักและคุนเคยในเบื้องตน มีการซักถาม
โตตอบกันเล็กนอย เชน ถามชื่อเด็ก ช่ือครูประจําชั้น เปนตน 

2. การใชคําสั่ง โดยการใหเด็กวาดรูปทรงเรขาคณิต (Geometric Forms) ตามแบบ และใหชี้
ภาพตวัอยางตามคําสั่ง (ภาคผนวก ข) หากเด็กคนใดไมเขาใจคําสั่ง หรือไมสามารถทําแบบทดสอบ
ตัวอยาง หรือไมใหความรวมมือ ไมตั้งใจทําแบบทดสอบ แมจะไดรับการกระตุนแลวก็ตาม ก็จะถูก
คัดออกจากกลุมที่จะนํามาศกึษา   

จากกลุมประชากรขั้นที่ 1 จํานวน 22 คน โดยแบงเปน ชาย 14 คน และหญิง 8 คน   มีเด็ก
ปญญาออนที่ถูกคัดออกจํานวน 3 คน โดยใชหลักการประเมินดวยตนเองที่กลาวมาแลวขางตน 
แบงเปนเด็กทีไ่มสามารถปฏิบัติตามคําสั่ง 2 คน และเปนเด็กทีไ่มตั้งใจทําแบบทดสอบตัวอยางและ
ไมใหความรวมมือ 1 คน ทําใหเหลือกลุมประชากรที่ทําการคัดเลือกในขั้นที่ 2 เปนจํานวนทั้งสิ้น 19 
คน โดยแบงเปน ชาย 12 คน และหญิง 7 คน  
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ตารางที ่ 4 การคัดเลือกกลุมประชากรขั้นที่ 2 จากการประเมินจากผูวจิัยและแบบทดสอบตัวอยาง 
 

จํานวนเด็ก ระดับชั้น 
ชาย หญิง 

รวม 

ช้ันประถมพิเศษ 1 1 0 1 
ช้ันประถมพิเศษ 2 5 2 7 
ช้ันประถมพิเศษ 3 6 3 9 
ช้ันประถมพิเศษ 4 0 2 2 

รวม 12 7 19 
 
หลังจากนัน้จึงนํากลุมประชากรในขั้นตอนที่ 2 มาทดสอบโดยการแบบทดสอบการฟง    

เขาใจภาษาไทยของเด็กวัยกอนเรียนของลนิดา ปนทอง (2530) และวรรณภา หารชุมพล (2530) เพื่อ
แบงกลุมประชากรในขั้นที่ 2 นี้เปนสองกลุม ซ่ึงเอาผลคะแนนที่ไดมาใชเปนเกณฑดงันี้ 

- กลุมที่ไดคะแนนสูงสุด หรือ กลุมสูง (High Group) เปนกลุมที่มีความสามารถในการทํา
แบบทดสอบดงักลาวไดคะแนนตามระดับความสามารถของสติปญญาหรือมากกวา หรือเปนกลุมที่
ไดคะแนนมากที่สุดในการจดัลําดับคะแนนทั้งหมดของกลุมประชากร หรือเปนกลุมที่ไดคะแนนสูง
กวาคะแนนเฉลี่ยของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดทั้งหมดทําได 

- กลุมที่ไดคะแนนต่ําสุด หรือ กลุมต่ํา (Low Group) เปนกลุมที่มีความสามารถในการทํา
แบบทดสอบดงักลาวไดคะแนนต่ํากวาระดบัความสามารถของสติปญญา หรือเปนกลุมที่ไดคะแนน
นอยที่สุดในการจัดลําดับคะแนนทั้งหมดของกลุมประชากร หรือเปนกลุมที่ไดคะแนนต่ํากวา
คะแนนเฉลี่ยของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดทั้งหมดทําได 

 
 การวิเคราะหขอมูลเพื่อคัดเลือกกลุมตัวอยาง 

การทดสอบความสามารถทางภาษาของเดก็ปญญาออนระดับเรียนรูได  คัดเลือกมาจากเด็ก
ปญญาออนที่ศึกษาอยูในโรงเรียนราชานุกลูที่มีอายุระหวาง 11-13 ป  ซ่ึงมีอยูทั้งหมด 19 คน   จาก      
นักเรียนทั้งหมดของโรงเรียน ตามเกณฑคัดเลือกที่กลาวไวแลวในบทที่ 3 และภายในกลุมประชากร
ที่คัดเลือกมา  จะมกีารแบงออกเปนสองกลุม   โดยการใชคะแนนที่ไดจากการทําแบบทดสอบการ
ฟง    เขาใจภาษาไทยของเด็กวยักอนเรียน ที่จัดทําขึน้โดยลินดา   ปนทอง (2530) และ วรรณภา  
หารชุมพล (2530) (ดูหวัขอ 3.1.4 เครื่องมือที่ใชในงานวิจัย) เพื่อคัดเลือกใหไดตามกลุมตัวอยางที่
กําหนดไว 6 ราย  ไดผลออกมาดังตอไปนี ้
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ตารางที ่5 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามระดับการศึกษา 
    (คะแนนเตม็ 100 คะแนน) 
 

ลําดับท่ี ระดับสติปญญา ระดับการศึกษา คะแนนที่ไดจากแบบทดสอบ 
1 58 ประถมศึกษาพิเศษ 1 80 
2 55 ประถมศึกษาพิเศษ 2 70 
3 65 ประถมศึกษาพิเศษ 2 79 
4 50 ประถมศึกษาพิเศษ 2 49 
5 56 ประถมศึกษาพิเศษ 2 58 
6 56 ประถมศึกษาพิเศษ 2 69 
7 64 ประถมศึกษาพิเศษ 2 79 
8 54 ประถมศึกษาพิเศษ 2 68 
9 58 ประถมศึกษาพิเศษ 3 69 

10 56 ประถมศึกษาพิเศษ 3 74 
11 63 ประถมศึกษาพิเศษ 3 73 
12 50 ประถมศึกษาพิเศษ 3 71 
13 53 ประถมศึกษาพิเศษ 3 81 
14 52 ประถมศึกษาพิเศษ 3 68 
15 54 ประถมศึกษาพิเศษ 3 78 
16 51 ประถมศึกษาพิเศษ 3 80 
17 55 ประถมศึกษาพิเศษ 3 67 
18 57 ประถมศึกษาพิเศษ 4 81 
19 56 ประถมศึกษาพิเศษ 4 68 
 
จากตารางที่ 5  พบวา  เด็กปญญาออนระดบัเรียนรูไดที่คดัเลือกเปนกลุมประชากรมีจาํนวน     

ทั้งหมด 19 คน  โดยอาศัยระดับการศกึษาเปนเกณฑในการจัดลําดับของการทดสอบ   ผลคะแนนที่
ไดจากแบบทดสอบของกลุมประชากรแสดงในแผนภาพที่ 3   
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แผนภาพที ่4 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามระดบัการศึกษา 
       (คะแนนเต็ม 100 คะแนน) 

 

 
จากแผนภาพที่ 4 พบวา กลุมประชากรทั้งหมดที่เปนเด็กปญญาออนระดับเรียนรูได จาํนวน 

19 คน สามารถทําแบบทดสอบออกมาไดคอนขางดี และคะแนนจะอยูรวมกนัเปนกลุม และมีความ
แตกตางกนัมากพอสมควร โดยที่คะแนนเฉลี่ยของคะแนนที่ไดจากแบบทดสอบความสามารถใน
การใชภาษาของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดของกลุมประชากรทีน่ํามาศึกษาในครั้งนี้จํานวน 19 
คน    ไดแก    X = 72.21 คะแนน   
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ตารางที ่6 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามคะแนนมากที่สุดไป 
               นอยที่สุด (คะแนนเต็ม 100 คะแนน) 
 

อันดับท่ี ลําดับท่ี ระดับสติปญญา ระดับคะแนนที่ได ผลตางคาเฉลี่ย 
1 11 63 83 +10.79 
2 13 53 81 +8.79 
3 18 57 81 +8.79 
4 1 58 80 +7.79 
5 16 51 80 +7.79 
6 3 65 79 +6.79 
7 7 64 79 +6.79 
8 15 54 78 +5.79 
9 10 56 74 +1.79 
10 12 50 71 -1.21 
11 2 55 70 -2.21 
12 6 56 69 -3.21 
13 9 58 69 -3.12 
14 8 54 68 -4.21 
15 14 52 68 -4.21 
16 19 56 68 -4.21 
17 17 55 67 -5.21 
18 5 56 58 -14.21 
19 4 50 49 -23.21 

 

จากตารางที่ 6 พบวา ระดับคะแนนของเดก็ที่ไดคะแนนสูงสุดคือเด็กในลําดับที่ 11 ได 83 
คะแนน ซ่ึงมีผลตางจากคะแนนเฉลี่ย +10.79 คะแนน และระดับคะแนนของเด็กทีไ่ดคะแนนต่ําสดุ
คือเด็กในลําดบัที่ 4 ได 49 คะแนน ที่มีผลตางจากคะแนนเฉลี่ย –23.21 คะแนน แสดงใหเห็นวาชวง
ของคะแนนทีไ่ดรับจากแบบทดสอบมีความแตกตางกนัคอนขางมาก เมื่อเปรียบเทียบผลตางจาก
ระดับคะแนนเฉลี่ยที่ไดจากแบบทดสอบ    
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แผนภาพที ่5 ผลการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา เรียงตามคะแนนจาก 
         มากที่สุดไปนอยที่สุด  (คะแนนเต็ม 100 คะแนน) 
  
 

จากแผนภาพที่ 5 พบวา  กลุมประชากรทั้งหมดที่เปนเด็กปญญาออนระดับเรียนรูได  เรียง
ตามลําดับคะแนนที่ไดจากการทําแบบทดสอบความสามารถทางภาษาจากลําดับที่ไดคะแนนสูง
ที่สุดลงไปถึงลําดับที่ไดคะแนนต่ําที่สุด  โดยที่เดก็ที่ไดคะแนนสูงทีสุ่ดไดคะแนน 83 คะแนนเปน
เด็กในลําดับที ่11  และเด็กทีไ่ดคะแนนต่ําที่สุดไดคะแนน 49 คะแนนเปนเด็กในลําดับที่ 4  แสดงให
เห็นอยางชัดเจนวา  ชวงคะแนนของเด็กทีไ่ดคะแนนสูงสุดและเด็กที่ไดคะแนนต่ําสุด   มีชวงที่กวาง
มากถึง 34  คะแนน    

ผูวิจัยคัดเลือกกลุมตัวอยางทีจ่ะใชในการศกึษาทั้งหมด 6 รายกรณี โดยอาศยั
คะแนนที่ไดจากแบบทดสอบความสามารถในการใชภาษาของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดขาง- 
ตนเปนเกณฑ   ซ่ึงแบงออกเปนสูงและกลุมต่ําตามที่กําหนดไวขางตน ดังนี ้  
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แผนภาพที ่ 6 ผลการคัดเลือกกลุมตัวอยางจากผลคะแนนที่ไดจากแบบทดสอบความสามารถทาง 
           ภาษาเปนกลุมสูง 3 รายกรณแีละกลุมต่ํา 3 รายกรณ ี

 

 - กลุมสูง (High) เปนกลุมที่มีความสามารถในการทําแบบทดสอบดังกลาวได
คะแนนมากทีสุ่ดในการจดัลําดับคะแนนทัง้หมดของกลุมประชากร หรือเปนกลุมที่ไดคะแนนสูง
กวาคะแนนเฉลี่ยของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดทั้งหมดทําได ไดแก เดก็ในลําดบัที่ 11, 13, และ 
18 ที่ไดรับคะแนนจากแบบทดสอบ 83 คะแนน, 81 คะแนนและ 81 คะแนนตามลําดับ 
 

- กลุมต่ํา (Low) เปนกลุมที่มีความสามารถในการทําแบบทดสอบดังกลาวได
คะแนนนอยทีสุ่ดในการจดัลําดับคะแนนทัง้หมดของกลุมประชากร หรือเปนกลุมที่ไดคะแนนต่ํา
กวาคะแนนเฉลี่ยของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดทั้งหมดทําได ไดแก เด็กในลําดบัที่ 17,  5, และ 
4  ที่ไดรับคะแนนจากแบบทดสอบ 67 คะแนน, 58 คะแนนและ 49 คะแนนตามลําดับ 
 

การจัดกลุมโดยอาศัยความแตกตางของคะแนนที่ไดจากแบบทดสอบนี้  ในเบื้องตนเพื่อ
ทราบระดับความสามารถทางภาษาของเดก็ปญญาออน  และจํากัดกลุมประชากรในการศึกษาโดย
ใหเปนตวัแปรควบคุม เพื่อทีจ่ะไดใชเปนขอมูลพื้นฐานในการศึกษาหาตัวแปรอิสระ  คือ     ประสบ
การณวจันปฏสัิมพันธ  ในลักษณะของการศึกษาแบบรายกรณี (Case Study) ในเชิงเปรียบเทียบ   
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ตารางที ่ 7 รายละเอียดของกลุมตัวอยาง 
 

กลุมสูง (High Group) กลุมต่ํา (Low Group) 
รายกรณี 

เพศ อายุ เชาวนปญญา เพศ อายุ เชาวนปญญา 
1 ชาย 13 63 ชาย 12 50 
2 ชาย 12 53 ชาย 13 56 
3 หญิง 13 57 หญิง 12 55 

  
 จากตารางที่ 7 พบวา กลุมตวัอยางทั้งหมดที่เปนเด็กปญญาออนระดับเรียนรูได      สามารถ
ทําแบบทดสอบออกมาไดคะแนนสูงที่สุด 3 ลําดับแรก   โดยเด็กทีไ่ดคะแนนมากที่สุด มีระดบั
เชาวนปญญาสูงสุดคือ 63 รองลงมาเปนเด็กที่ไดรับคะแนนจากแบบทดสอบเทากนั     แตมีระดับ
เชาวนปญญาตางกันคือ 53 และ 57   
 นอกจากนี ้  พบวา  กลุมตัวอยางทั้งหมดที่เปนเด็กปญญาออนระดับเรียนรูได    สามารถ
ทําแบบทดสอบออกมาไดคะแนนต่าํที่สุด 3 ลําดับสุดทาย โดยเดก็ที่ไดคะแนนนอยที่สุดมีระดบั
เชาวนปญญาต่ําที่สุด 50 ถัดมาเปนเด็กทีม่ีระดับเชาวนปญญา  56 และ 55 ตามลําดับ 

จะสังเกตไดวา เด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดที่มีระดบัสติปญญาอยูในเกณฑทีใ่กลเคียง
กัน  จะมีระดบัความสามารถไมแตกตางกนัมากนกั  คะแนนสูงสุดของเด็กปญญาออนระดับเรยีนรู
ไดอยูที่ระดับ 83 คะแนน จากคะแนนเต็ม 100 คะแนน ซ่ึงนับวาสูงมาก และระดับคะแนนต่ําสุดอยู
ที่ 49 คะแนน ซ่ึงเปนระดับคะแนนที่ต่ําเกนิไป เมื่อดูความแตกตางระหวางเด็กที่ไดระดับสูงสุดกบั
ต่ําสุด ถือวาเปนชองวางที่หางพอสมควร และคะแนนสวนใหญของเดก็ในกลุมนีจ้ะอยูเปนกลุม ซ่ึง
คะแนนเฉลี่ยของการทําแบบทดสอบที่ไดอยูที่    ไดแก    X = 72.21 คะแนน 

  
ตารางที่  8    คาเฉลี่ย  (x) และสวนเบีย่งเบนมาตรฐาน (S.D.) เกี่ยวกับคะแนนที่ไดรับจากการ     
                     ทดสอบความสามารถในการใชภาษาของกลุมตัวอยาง 

กลุม คาเฉลี่ย สวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน 
กลุมสูง 81.66 1.05 
กลุมต่ํา 58 9.0 

 
จากตารางที่ 8 พบวา ระดับคะแนนเฉลี่ยของกลุมสูงที่เด็กปญญาออนระดับเรียนรูไดทําได

คือ อยูที่คะแนนเฉลี่ย 81.66 มีสวนเบี่ยงเบนมาตรฐานอยูที่ 1.05 และระดับคะแนนเฉลี่ยของกลุมต่ํา
ที่เด็กปญญาออนระดับเรยีนรูไดทําไดคือ อยูที่คะแนนเฉลี่ย 58 มีสวนเบี่ยงเบนมาตรฐานอยูที่ 9.0   
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 นอกจากนี้จากผลการศึกษาขางตนทําใหไดตั้งขอสังเกตไดวา  เดก็ที่มีระดับสตปิญญา
สูงสุด  ไมจําเปนที่จะไดรับคะแนนจากแบบทดสอบความสามารถทางภาษาสูงสุดเสมอไป  ซ่ึงผล
การศึกษาที่ไดแสดงใหเห็นแลวในตารางที ่ 3 วา ยังมีเดก็ที่มีระดับสติปญญาสูงกวาเดก็ที่ทําคะแนน
ไดสูงที่สุดจากแบบทดสอบ แตไมไดคะแนนสูงที่สุด    ดังนั้นจะตองมีเหตุปจจยัอ่ืนๆ ที่เกี่ยวของ
และมีผลตอระดับความสามารถทางภาษาของเด็ก ซ่ึงผูวจิัยคาดวานาจะเกีย่วของกับ “ประสบการณ
วัจน-ปฏิสัมพันธ” ของเด็กที่แตกตางกนัจงึทําใหเกิดผลดังกลาว ซ่ึงสอดคลองกับสมมติฐานการวจิัย
ที่วา ประสบการณวจันปฏสัิมพันธกับความสามารถในการใชภาษาของเด็กปญญาออนระดับเรียนรู
ได มีความสัมพันธในทางบวก 
  

ตามจรรยาบรรณของการเกบ็ขอมูลเด็กพิเศษของโรงพยาบาลราชานุกูล  ผูวิจยัจึงไม
สามารถที่จะเปดเผยชื่อ-สกุล ที่แทจริงของกลุมตัวอยางได ผูวิจัยจึงอาศัยรหัสเรียก ในการกลาวถึง
หรืออางถึงกลุมตัวอยางดังกลาวตามขางตนเปนเกณฑในการวิเคราะหการวจิัย 
 รูปแบบการศกึษารายกรณีนี ้  มีจํานวนทั้งสิ้น 6 กรณีศกึษา   โดยปกติแลวการศึกษาแบบ
รายกรณจีะกระทําเพื่อศึกษาบุคคลใดบุคคลหนึ่งเพยีงบุคคลเดียวอยางลึกซึ้ง  สําหรับการศึกษาครัง้
นี้  จําเปนตองศึกษาทั้งหมด 6 กรณีศกึษา  และนํามาเปรยีบเทียบดวยความแตกตางของคะแนนที่ได
จากแบบทดสอบความเขาใจภาษาของลินดา ปนทอง (2530) และวรรณภา  หารชุมพล (2530)   โดย
แบงออกเปน 2 กลุมคือ กลุมสูงและกลุมต่ํา  กลุมละ 3 กรณีศึกษา  ซ่ึงจะใชวิธีการเดียวกันในทกุ
กรณีศึกษา  เพื่อใหเห็นความเปลี่ยนแปลงและความแตกตาง  และสงผลใหผลการศึกษามีความ
ถูกตองและเทีย่งตรงมากที่สุด  ตามวิธีการ 2 วิธีการดังนี ้  
 

วิธีการที่ 1 การสังเกตในการศึกษา 
ในการศึกษาครั้งนี้เปนการศกึษาแบบรายกรณี  ที่จะตองมีการสังเกตรวมดวยพรอมกับการ     

จดบันทึกเอาไว  เพื่อใหเขาใจความเปลีย่นแปลงของเดก็ตามลําดับขั้น  การบันทกึพฤติกรรมของ
เด็กจะชวยใหเขาใจบุคคลไดดีขึ้น    และมีความตอเนื่องกัน   การสังเกตนี้จะกระทําเพื่อดูพฤติกรรม
ของบุคคลกระทําอยู  โดยผูสังเกตจะตองไมมีสวนเกี่ยวของแตประการใด  ปลอยใหไดมกีาร
แสดงออกอยางอิสระ  และกิจกรรมที่กระทํานั้นเปนกจิวตัรของบุคคลนั้น   นอกจากนี้การสังเกตมี
การกําหนดเวลาลวงหนา  คือในชวงเวลากลางวันและชวงเยน็  ซ่ึงทําใหผูสังเกตมโีอกาสไดรูจัก       
พฤติกรรมไดครอบคลุมมากกวา  และการบันทึกพฤติกรรมสะดวกกวาการสังเกตพฤติกรรมนอย
คร้ัง โดยแตละชวงใชเวลาในการสังเกตนาน  

วิธีการที่ 2 การบันทึกแถบวดีีทัศน 
ลักษณะของวธีิการศึกษานี้  มีตัวแปรที่เปนปจจยัสําคัญคือ  ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ  

ซ่ึงการบันทึกวัจนปฏิสัมพันธดังกลาว  จําเปนตองอาศัยเครื่องมือในการบันทึกเขาชวย   ผูวิจัยมกีาร
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ใชเครื่องบันทกึวีดีทัศนเพื่อใชในการบันทกึดังกลาว รวมกับแบบบันทึกวัจนปฏิสัมพันธเพื่อบันทกึ      
พฤติกรรม  การแสดงออกในการสื่อสารอื่นๆ  และการถอดเทปเพื่อบันทึกวัจนภาษาของเด็ก 
 การบันทึกวีดทีัศนของกลุมตัวอยางทั้ง 6 รายกรณี  มกีารบันทึกในชวงเวลาเดยีวกันดังนี ้
 1. การบันทึกที่โรงเรียน  จะมีการเริ่มตนการบันทึกในชวงเวลา 10:00 - 11:00 น. กอนที่จะ
รับประทานอาหารกลางวัน เปนเวลา 3 วันตอ 1 รายกรณี ซ่ึงการตั้งกลองวีดีทัศนจําเปนตองติดตั้ง
กอนที่เดก็จะเขามาในหองเรียน เพื่อปองกันการเลนหนากลองของเด็ก  ทําใหไมไดความเปน
ธรรมชาติและขอมูลที่แทจริงในการเก็บขอมูล   
 2. การบันทึกที่บาน  จะมีการเริ่มตนการบันทึกในชวงเวลา 17:30 - 18:30 น. โดยประมาณ  
ขึ้นอยูกับความสะดวกของแตละครอบครัวเปนรายกรณีไป ในชวงเวลาดังกลาวเปนเวลากอนทีจ่ะ
รับประทานอาหารเย็น  เปนเวลา 3 วันตอ 1 รายกรณีเชนกัน  ซ่ึงการตั้งกลองวีดีทัศนจําเปนตอง
ติดตั้งกอนที่เดก็จะเขามาในบริเวณทีก่ําหนด (หองรับแขก, หองทํางาน หรือหองที่เด็กมักจะอยู
ประจําเมื่อกลับถึงบาน)  เพื่อปองกันการเลนหนากลองของเด็ก  ทําใหไมไดความเปนธรรมชาติและ
ขอมูลที่แทจริงในการเก็บขอมูล   
  
 ชวงเวลาของการตั้งกลองวีดทีัศน 
 ตามที่ไดกําหนดการตั้งกลองวีดีทัศนเอาไววา  จะมีการตั้งกลองวีดีทัศนเปนระยะเวลา 3 วัน
ในทุกรายกรณี  แตในสภาพความเปนจริงแลวไมสามารถทําได  ทัง้นี้เพราะเมื่อผูวิจัยแจงเรื่องการ
บันทึกวดีีทัศน  จะมีการเตรียมตัวสําหรบัการบันทึกเกดิขึ้นทั้งที่บานและโรงเรียนตามรายละเอียด
ดังนี ้
 1. การบันทึกที่โรงเรียน  เมื่อมีการแจงการบันทึกขอมูลกลุมตัวอยางดวยกลองวีดีทัศน  
จะตองแจงวาบันทึกรายกรณีใด  ครูประจําชั้นจะมีการกระตุนความสามารถทางภาษาดวยวัจนภาษา
แบบมีปฏิสัมพันธกับรายกรณีนั้นมากกวาปกติ  เมื่อเปรียบเทียบกับกอนที่จะมกีารแจงการบันทึกทํา
ใหผูวจิัยไดขอมูลที่ไมเปนธรรมชาติของการเรียนการสอนที่แทจริง  จึงจําเปนตองมีการบันทกึ
กลองวีดีทัศนแบบ ไมไดแจงลวงหนา   ซ่ึงในบางรายกรณีจําเปนตองบันทึกซ้ําถึง 5 คร้ัง 
 2. การบันทึกที่บาน  เมื่อมีการแจงการบนัทึกขอมูลกลุมตัวอยางดวยกลองวีดีทัศน  จะตอง
แจงวนัและเวลาวาจะบนัทึกเมื่อใด  โดยข้ึนอยูกับความสะดวกของครอบครัวในแตละรายกรณ ี เมื่อ
มีการแจงการเก็บขอมูลดวยกลองวีดีทัศน บุคคลในครอบครัวของรายกรณีนั้นๆ จะพยายามผลัดเขา
มากระตุนความสามารถทางภาษาดวยวัจนภาษาแบบมีปฏิสัมพันธกับรายกรณนีั้นมากกวาปกติ  เมื่อ
เปรียบเทียบกับกอนที่จะมีการแจงการบันทึกเชนกนั  ทําใหผูวจิัยไดขอมูลที่ไมเปนธรรมชาติของ
การมีปฏิสัมพันธทางภาษาทีแ่ทจริง  จึงจําเปนตองมีการบันทึกกลองวดีีทัศนแบบไมไดแจงลวงหนา   
ซ่ึงในบางรายกรณีจําเปนตองบันทึกซ้ําถึง 8 คร้ัง   
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นอกจากนี้ยังมใีนบางรายกรณีที่ไปแลวไมไดบันทึก  เนือ่งจากเดก็กลับถึงบานแลวไมยอม
อยูบานตามทีก่ําหนด  แตออกไปเลนนอกบาน, สนามเด็กเลน, รานขายของชําใกลบาน, และบาน
เพื่อนใกลเคียง  ทําใหตองเลือ่นการบันทึกออกไป   

 
3.1.3 ตัวแปรที่ใชในการวิจัย 
 
ตัวแปรตาม 
- คะแนนทีไ่ดรับจากแบบทดสอบ กลุมประชากรที่ใชในการศึกษาแบงออกเปน 2 ลักษณะ

คือ กลุมสูงและกลุมต่ํา จากการทดสอบดวยแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาไทยของเด็กวยักอน
เรียนของ ลินดา ปนทอง (2530) และวรรณภา หารชุมพล (2530)   
 ตัวแปรอิสระ 
 - คุณภาพของประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ เปนตัวแปรตามที่สังเคราะหมาจากการบันทึก
และการสังเกตการณ จากประสบการณการใชภาษาของเด็กปญญาออนในชวีิตประจําวนั ใน
ลักษณะของการมีปฏิสัมพันธทางภาษากับบุคคลรอบขางในสถานการณตางๆ   
 - ปริมาณของประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ เปนอีกตัวแปรหนึ่งที่มีการเปลี่ยนแปลง โดย
นับจํานวนกจิกรรมการเรียนรูตางๆ ที่เด็กปญญาออนสามารถที่จะแสดงความสามารถทางภาษา การ
นับจํานวนประสบการณนี้   เร่ิมนับตั้งแตเด็กมีการใชภาษาเพื่อที่จะเริม่การสนทนา   หรือกิจกรรมที่
มีการเรียนรู 

 
3.1.4 เคร่ืองมือท่ีใชในการวจัิย 
 
ผูที่ทําการศึกษาใชวิธีการการศึกษาวจิัยในเรื่องของความสามารถทางภาษา และพัฒนาการ

ทางภาษาของเด็กศึกษาหลายอยาง       แบบทดสอบความสามารถทางภาษาและพัฒนาการทางภาษา
เปนอีกวิธีการหนึ่งที่ใชอยางแพรหลาย จึงเปนสิ่งสําคัญในการเลือกใชใหเหมาะสมกบัวัตถุประสงค
ของการศึกษาวิจัย   และจะตองเนนในเรื่องของประสิทธิภาพในการนําไปใชอีกดวย      ผลที่ไดจาก
การใชแบบทดสอบความสามารถทางภาษาและพัฒนาการทางภาษา  จะสามารถนําไปวิเคราะห
สภาพปญหาทีเ่กี่ยวของกับบคุคลที่มีภาวะบกพรองทางภาษาได  ทั้งนี้เพื่อประโยชนในการวินิจฉยั  
การแกไขปญหา  การบําบัดรักษา  การใหความรูและคําแนะนําแกผูปกครอง หรือบคุคลที่เกี่ยวของ
กับบุคคลที่มีภาวะ    บกพรองเกี่ยวกับความสามารถทางภาษา    

การศึกษาครั้งนี้ผูศึกษาไดกําหนดขั้นตอนของการศึกษาและเครื่องมือในการศึกษาซึ่งแบง
ออกเปนแบบสอบถามที่ใชสําหรับทดสอบความสามารถทางภาษาและการเรียนรูของเด็กปญญา
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ออน   และแบบบนัทกึวัจนปฏิสัมพันธที่ใชสําหรับบันทึกสถานการณที่มีการใชวัจนภาษาใน   
ครอบครัว และในโรงเรียนของบุคคลปญญาออน  ตามรายละเอียดดังนี้ 
 1. แบบทดสอบที่ใชในการศึกษา  เปนแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาไทยของเดก็วยักอน
เรียน  ซ่ึงดัดแปลงโดย  ลินดา  ปนทอง (2530) และวรรณภา  หารชุมพล (2530) โดยมีตนแบบมา
จาก Test for Auditory Comprehension of Language ฉบับสมบูรณที่เปนภาษาอังกฤษของ Carrow 
(1973)             แบบทดสอบมีทั้งหมด 104 หนา  เปนภาพตวัอยางใหเดก็ทดลองทําความเขาใจ
แบบทดสอบกอนทําการทดสอบจริง 4 หนา  และเปนแบบทดสอบจริงจํานวน 100 หนา  แตละหนา
ประกอบดวยภาพวาดลายเสนสีขาว-ดํา  จํานวน 3  ภาพ  รวมทั้งสิ้น 312 ภาพ  ในแตละหนาจะเปน
ภาพที่เปนตัวแทนของคําศัพทหรือ ไวยากรณที่ถูกตองเพียง 1 ภาพ สวนอีกสองภาพนั้นเปนภาพที่มี
ไวยากรณตรงขามและเปนภาพที่ใชลวง 

ลักษณะทางไวยากรณที่ทําการทดสอบมี 2 ประเภท คือ   
- คําศัพทชนิดตางๆ จํานวน 71 ขอ ซ่ึงไดแก คํานาม คํากริยา คําสรรพนาม คําลักษณะนาม       

คําบุพบท คําวเิศษณ และคําสันธาน  
- หลักไวยากรณในภาษาไทย จํานวน 29 ขอ แบงออกเปนเรื่องของกาล 6 ขอ   และ

ไวยากรณของประโยคแบบงายๆ อีก 23 ขอ ซ่ึงไดแก ประโยคคําสั่ง ประโยคคําถาม    ประโยค
ปฏิเสธ   ประโยคกรรตุวาจกและกรรมวาจก    ประโยคที่มีกรรมตรงและกรรมรอง   และประโยค
เชิงซอน เรียงตามลําดับความยาก-งาย และความซับซอนสลับกันไปภายในแตละประเภทของ
แบบทดสอบ ในการศึกษาครั้งนี้   ผูศึกษามิไดปรับปรุงหรือแกไขแบบทดสอบการฟงเขาใจ
ภาษาไทยของลินดา ปนทอง (2530) และวรรณภา หารชมุพล (2530)   
 การบันทึกคําตอบของเด็กจะทําลงในแบบบันทึกผลการทดสอบ (ภาคผนวก ง)  คําตอบที่
ถูกตองจะไดรับ 1 คะแนน    คําตอบที่ผิดจะได 0 คะแนน    กรณีช้ีภาพผิดในครั้งแรกแลวเด็กมกีาร
เปล่ียนคําตอบเองใหมโดยทันที  และเปนคําตอบที่ถูกตองจะได 1 คะแนน สวนขอที่ยอนกลับมา
ทําซ้ํา จะพิจารณาใหคะแนนจากคําคอบครั้งสุดทายของเด็กตามเกณฑที่กลาวแลวขางตน คะแนน
รวมทั้งหมด 100 คะแนน 
 

2. แบบบันทึกวัจนปฏิสัมพันธ  เปนแบบบันทึกทีผู่ทําการศึกษาจัดทําขึ้นเฉพาะกิจใน
การศึกษาแบบเฉพาะราย   (Case Study)      เพื่อเปนการบันทึกเหตกุารณที่เกิดขึน้กบักลุมตัวอยาง
แตละคนอยางตรงไปตรงมา   ในลักษณะของการบรรยายเกี่ยวกับพฤติกรรมและวจนะ    ซ่ึงใน
การศึกษาครั้งนี้    แบบบนัทึกนี้ใชรวบรวมรายละเอยีดของขอมูลทั้งหมดเกีย่วกับการใชภาษาของ
เด็ก รวมกับการบันทึกเทป อัดเสียงเพื่อนับจํานวนวัจนปฏิสัมพันธ   ในรูปแบบของการบันทึก
ปริมาณเปน     ตัวเลข  และคดัแยกคุณภาพในแตละประเภทของวัจนปฏิสัมพันธในรูปแบบของการ
ใหคะแนน  แลวบันทึกลงบนแบบบันทึกที่ผูวิจยัทําขึ้นเฉพาะกิจ  โดยสวนใหญแบบบันทกึใน
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การศึกษาแบบรายกรณจีะไมมีแบบบันทึกที่เปนมาตรฐาน  แตแบบของการบันทึกจะออกแบบโดย
ผูศึกษาวจิัย   เพื่อสําหรับพิสูจนสมมติฐานและตอบวัตถุประสงคของการศึกษาแตละครั้ง   
 การออกแบบของแบบบันทกึวัจนปฏิสัมพันธ  ซ่ึงถือวาเปนสิ่งสําคัญสําหรับการพิสูจน
สมมติฐานการศึกษาในครั้งนี ้   ผูทําการศึกษาในเนนไปที่การนับจํานวนวัจนปฏิสัมพันธ   ใน
รูปแบบของการบันทึกเปนตัวเลข  และคัดแยกคุณภาพในแตละประเภทของวจันปฏิสัมพันธใน
รูปแบบของการใหคะแนน พรอมดวยการสังเกตการณพฤติกรรมของเด็กปญญาออน  และสภาพ    
แวดลอมตางๆ  ในชวงระยะเวลาที่เดก็อยูรวมกับบุคคล และมีการแสดงออกทางภาษาดวยวัจน-    
ปฏิสัมพันธมากที่สุด   โดยเฉพาะในชวงกลางวันและตอนเย็น 
 ชวงของการบนัทึกนั้น  ผูวิจัยเหน็วาในชวงกลางวนั  ซ่ึงเปนเวลาที่เด็กปญญาออนจะ
ดําเนินกิจกรรมตางๆ ภายในโรงเรียนตามบทเรียนหรือหลักสูตรที่ไดกําหนดไว   โดยมีสถานการณ
ที่สามารถกระตุนใหเด็กปญญาออนมีการแสดงออกทางภาษาโดยตรง  สําหรับในชวงเย็นจะเปน
ชวงเวลาที่เด็กปญญาออนดําเนินกจิกรรมตางๆ รวมกับบุคคลภายในครอบครัว  ซ่ึงเปนสถานที่ที่
เด็กปญญาออนมีความคุนเคย        และรูสึกปลอดภัยมากที่สุด  การแสดงออกทางภาษาตอบุคคลที่
เกี่ยวของโดยตรงกับเด็กนั้น   จึงเปนไปโดยธรรมชาติหรืออาจเปนกจิวตัรที่เด็กปฏิบตัิประจําอยูแลว    
 ขอสังเกตในการบันทึก  การบันทึกวจันปฏสัิมพันธในแตละครั้งนั้น  จะมีการแบงออกเปน
สองสวนคือ  สวนที่เปนวจันปฏิสัมพันธ  (The Interactive Verbal Experience) และสวนที่เปน  
พฤติกรรมปฏิสัมพันธ ซ่ึงหมายความถึงการบันทึกในสวนที่เปนอวัจนปฏิสัมพันธดวย (The 
Interactive Non-Verbal Experience) เพื่อสะดวกสําหรับการวิเคราะหผลการศึกษา 
 
3.2 การวิเคราะหขอมูล 
 

3.2.1 การแจงนับปริมาณวัจนปฏิสัมพันธ 
 
 การศึกษาในสวนนี้  เปนการนับจํานวนวจันปฎิสัมพันธ  ซ่ึงเปนตัวแปรสําคัญสําหรับ
การศึกษา  สําหรับการนับวจันปฏิสัมพันธนั้น  จะนับกต็อเมื่อมีการโตตอบกันระหวางเดก็กับบุคคล
อ่ืนๆ ในลักษณะของการใชวัจนภาษาเทานั้น ซ่ึงเปนการแลกเปลี่ยนสารระหวางผูรวมการสนทนา  
โดยจะตองมีการจัดผลัด (Turn Management) ในการพูด ซ่ึงผลัดในการพูดนี ้ (เสาวลักษณ         
เมืองแมน, 2542 หนา 26) คือ “ชวงการพูดของผูรวมสนทนาคนหนึ่งกอนที่ผูรวมสนทนาอีกคน
หนึ่งจะเริ่มพูด ดังนั้น หนวยความหรือคําพูดใดก็ตามทีผู่พูดพูดขึ้นเพือ่แสดงวาไดรับสารแลว หรือ
เพื่อสงเสริมใหคูสนทนาพูดตอไป จะถือวาเปนผลัดทั้งหมด”  

สําหรับในเรื่องของการสงผลัดของผูรวมสนทนาในวิทยานิพนธฉบับนี้ จะเนนในสวนที่
เปนการสงผลัดในลักษณะทีม่ีการปฏิสัมพันธทางภาษาเทานั้น  จึงจะมีการนับผลัดเกิดขึ้น  สวนการ
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สงผลัดในลักษณะใดจะเปนการสงผลัดที่สมบูรณและถือวาเปนวัจนปฏิสัมพันธนั้น  จะตองมีสวน
ที่เขากับเกณฑดังตอไปนี้  
 1. วัจนปฏิสัมพันธ (Interactive Verbal Experience) คือ การที่ผูพูดคนหนึ่งทําการสงสาร
ใหแก  ผูฟง เมื่อผูพูดสงสารแลวกอใหเกิดการเปลีย่นบทบาทจากผูฟงเปนผูพูด และมีการสงสาร
กลับมายังผูพดูคนแรก ในลักษณะของการใชวจันภาษาแบบมีปฏิสัมพันธกับผูพูด จะถือวาเปน
ผลัดวัจนปฏิสัมพันธแบบสมบูรณ  
 2. อวัจนปฏิสัมพันธ (Interactive Non-Verbal Experience) แบงออก 2 ลักษณะ  

     2.1 การที่ผูพูดคนหนึ่งทําการสงสารใหแกผูฟง เมื่อผูพูดสงสารแลวไมกอใหเกิดการ
เปล่ียนบทบาทจากผูฟงเปนผูพูด    แตมีการสงสารกลับมาในลักษณะของการใชอวัจนภาษาหรือ
แสดงพฤติกรรมแบบมีปฏิสัมพันธกับผูพูด จะถือวาเปน อวจันปฏสัิมพันธแบบสมบูรณ และ
นํามาใชเปนขอมูลในการวจิยั 
      2.2 การที่ผูพูดคนหนึ่งทําการสงสารใหแกผูฟง เมื่อผูพูดสงสารแลวไมกอใหเกิดการ
เปล่ียนบทบาทจากผูฟงเปนผูพูด และไมมีการสงสารกลับมายังผูพดูคนแรกในลกัษณะใดลักษณะ
หนึ่งแบบมีปฏิสัมพันธ จะไมถือวาเปนอวจันปฏิสัมพันธ (Interactive Non-Verbal Experience) และ
ไมนํามาใชเปนขอมูลในการวิจัย       
 3. ปฏิสัมพันธทางภาษาในลักษณะอื่นๆ คือ ลักษณะทีน่อกเหนือไปจาก 2 ลักษณะขางตน 
และไมนํามาเปนขอมูลในการวิจัย  
 
ตัวอยางที่ 1 รายกรณีที่ 2 ; กลุมสูง 
 

 แม  :  วันนีม้ีการบานหรือปาวจะ… วาไงลูก 
  ลูก :  อือ…มี… 
  แม :  รีบๆ เอามาทําเขา เดี๋ยวมนัจะดึกนะ…. 
  ลูก :  (พยักหนา) แลวหยิบสมุดออกมาทําการบาน 

 
ในลักษณะเชนนี้  นับเปน 2 ผลัด ซ่ึงผลัดที่หนึ่งเปนวจันปฏิสัมพันธ (Interactive Verbal 

Experience) เนื่องจากผูรับสารมีการเปลี่ยนบทบาทจากผูฟงเปนผูพูด และมีการสงสารกลับมายังผู       
สงสาร ในลักษณะของการใชวัจนภาษาแบบมีปฏิสัมพันธกับผูพูด และผลัดที่สองเปนอวัจน-       
ปฏิสัมพันธ (Interactive Non-Verbal Experience) เนื่องจากผูรับสารไมมีการเปลี่ยนบทบาทจาก
ผูฟงเปนผูพูด แตมีการสงสารกลับมาในลักษณะของการใชอวัจนภาษาหรือแสดงพฤติกรรมแบบมี 
ปฏิสัมพันธกับผูสงสารแทน   

 

1 ผลัด 

1 ผลัด 
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ตัวอยางที่ 2 รายกรณีที่ 2 ; กลุมต่ํา 
 
 ลูก  :  หิวๆๆ  … 

  แม :  (หันมายิ้ม) …. 
  ลูก : มีไรกินอะ … 
  แม : มีไกทอด กับแกงจดื … 

 
ในลักษณะเชนนี้  นับเปน 2 ผลัด ซ่ึงผลัดที่หนึ่งเปนอวัจนปฏิสัมพันธ (Interactive Non-

Verbal Experience) เนื่องจากผูรับสารไมมีการเปลี่ยนบทบาทจากผูฟงเปนผูพูด และมีการสงสาร
กลับมายังผูสงสาร    ในลักษณะของการใชอวัจนภาษาหรือแสดงพฤติกรรมแบบมปีฏิสัมพันธกับผู
สงสารแทน  และผลัดที่สองเปนวัจนปฏสัิมพันธ  (Interactive Verbal Experience) เนื่องจากผูรับ
สารมีการเปลี่ยนบทบาทจากผูฟงเปนผูพดู และมกีารสงสารกลับมาในลักษณะของการใชวจันภาษา
กับผูสงสารแบบมีปฏิสัมพันธ 
 
ตัวอยางที่ 3 รายกรณีที่ 3 ; กลุมต่ํา 
 

 แม  :  อาบน้ําไดแลว… 
  ลูก :  (ไมสนใจ, นั่งระบายส)ี …. 
  แม :  อาบน้ําเร็วๆ ลูก … 
  ลูก :  (หันมามอง, ลุกขึ้นเดินเขาหองน้ํา) … 

 
ในลักษณะเชนนี้  ไมนับเปนผลัด  ซ่ึงเปนอวัจนปฏิสัมพันธ (Interactive Non-Verbal 

Experience) แบบไมสมบูรณ เนื่องจากผูรับสารไมมีการเปลี่ยนบทบาทจากผูฟงเปนผูพูด และไมมี
การสงสารกลับมายังผูสงสาร ในลักษณะใดลักษณะหนึ่งแบบมีปฏิสัมพันธ ดังนัน้จึงไมนับเปน    
อวัจนปฏิสัมพนัธและไมนํามาใชเปนขอมลูในการวจิัย และสวนที่สอง  นับเปน 1 ผลัดและเปน     
อวัจนปฏิสัมพนัธแบบสมบูรณ (Interactive Non-Verbal Experience) เนื่องจากผูรับสารไมมีการ
เปล่ียนบทบาทจากผูฟงเปนผูพูด แตมีการสงสารกลับมาในลักษณะของการใชอวัจนภาษาหรือ
แสดงพฤติกรรมแบบมีปฏิสัมพันธกับผูสงสารแทน 

สําหรับการศึกษาในครั้งนี ้ ผูวิจัยจะเนนวิเคราะหขอมูลในสวนที่เปนวัจนปฏสัิมพันธ   
เพียงอยางเดยีว  สําหรับขอมูลในสวนที่เปนอวัจนปฏิสัมพันธนั้น  จะนํามาใชเปนขอมูลสําหรับการ
ใหขอสรุปและขอเสนอแนะ   

1 ผลัด 

1 ผลัด 

1 ผลัด 
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3.2.2 การจําแนกประเภทวัจนปฏิสัมพันธ 
  
 ผูวิจัยตรวจสอบวัจนปฏิสัมพนัธจํานวน 703 วัจนปฏิสัมพันธของรายกรณีทั้ง 6 รายกรณี 
เพื่อทําการคัดแยกคณุภาพของวัจนปฏิสัมพันธโดยการกาํหนดเกณฑในการใหคะแนน ตามการแบง
ของ Searle (1969) และ Vanderveken (1990) ออกเปน 5 ประเภทดังนี ้
 

1. การบอกความ (Assertive) ประกอบไปดวย 4 ลักษณะ คือ การบอก (Inform), 
การบรรยาย (Describe), การอธิบาย (Explain), การนับ (Count) 
  

 1.1 การบอก (Inform) เปนการใหความรูในเรื่องใดเรื่องหนึ่ง  
  
ตัวอยางรายกรณีที ่1 ; กลุมสูง 
 ครู  :  จมูกมีไวสําหรับหายใจ 

        นักเรียน :  หายใจ.. 
 
  1.2 การบรรยาย (Describe) เปนการพูดถึงสิ่งใดสิ่งหนึ่งหรือบุคคลใดบุคคลหนึ่งวา
มีลักษณะอยางไร 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมสูง 
 ครู  :  หยิบของชิ้นนั้นขึ้นชาๆ แลวก…็ 

        นักเรียน :  วาง..ละ   
 
  1.3 การอธิบาย (Explain) เปนการใหรายละเอียดอยางชัดเจนดวยเหตุผลและความ
เปนไปได 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมต่ํา 
 ครู  : วาดรูปอะไรนะ 

        นักเรียน : มีนก ตนไมเยอะเลย 
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  1.4 การนับ (Count) การพูดถึงตัวเลขหรือจํานวน 
 
ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมสูง 
 ครู  : ในบานนี้มีคนหลายคน 

        นักเรียน : 3 คน   
 
  2. การถาม (Question) ประกอบไปดวย 4 ลักษณะคือ การถามเพื่อขอรายละเอียด 
(Question Word Question), การถามแบบใชหรือไม (Yes-No Question), การถามแบบมีทางเลือก 
(Alternative Question), การถามแบบใชทองทํานองเสียงสูง (Rising Intonation Question), การถาม     
อีกครั้งเพื่อย้ําคําถามกอนหนานี้ (Repetitive Question) 
 
  2.1 การถามเพื่อขอรายละเอียด (Question Word Question) ใชในการถามเพื่อขอ
รายละเอียด ดวยการถามในลักษณะ ใคร อะไร ที่ไหน เมื่อไร (WH-questions)  

 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมต่ํา 
 ครู : อันนี้เรียกวาอะไรคะ 
    นักเรียน : หมูก   
 

2.2 การถามแบบใชหรือไม (Yes-No Question) เปนการถามเพื่อตองการใหผูฟงมี
การใหคณุคาความถูกตอง แบงออกเปน 2 ชนิดคือ 

 
ก. การถามแบบใชหรือไม (Yes-No Question)  
 
ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมสูง 

 ครู : เปนผูชายจะตองแข็งแรงใชไหมคะ 
    นักเรียน : ใชคับ  

 
ข. การถามแบบใชทองทํานองเสียงสูง (Rising Intonation Question)  
 
ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมต่ํา 
แม : จะเอาไม 
ลูก : จะเอาๆ 
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2.3 การถามแบบมีทางเลือก (Alternative Question) เปนการถามที่ประกอบไปดวย   
ทางเลือก 2 ทางเลือกหรือมากกวา โดยจะมีทางเลือกหนึง่เดียวที่เปนทางเลือกที่ถูกตอง ซ่ึงผูพูดมัก
ตองการที่จะใหผูฟงระบุถึงทางเลือกที่ถูกตอง  

 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมสูง 
 ครู : ลูกบอลลูกนี้สีแดงหรือสีฟาคะ 
    นักเรียน : แดง  

 
2.4 การถามอีกครั้งเพื่อย้ําคําถามกอนหนานี้ (Repetitive Question) เปนการถามซ้ํา

อีกครั้งในการถามครั้งแรก เพื่อตองการคําตอบ 
 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมต่ํา 
 แม : จะกนิขาวหรือยังลูก 

แม : วาไงลูก 
ลูก : กิน 

 
3. การชี้นํา (Directive) ประกอบไปดวย 8 ลักษณะคือ การสั่ง (Order), การรองขอ 

(Request) , การตําหนิ (Blame), การเตือน (Warn), การขู (Threaten), การหาม (Forbid), การชักชวน 
(Persuade), การเรียก (Call) 

 
3.1 การสั่ง (Order) เปนการบอกเพื่อตองการใหผูฟงทําบางสิ่งบางอยาง 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมสูง 
 ลูก : เอาน้ําใหหนอย.. 

แม : ไปหยบิมาเองสิคับ 
 
3.2 การรองขอ (Request) เปนการรองขอเพื่อใหทําบางสิ่งบางอยาง 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมต่ํา 
 ลูก : ขอกินหนอยนะ 

แม : เอา…. 
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3.3 การตําหน ิ(Blame) เปนการพิจารณาหรือพูดเพื่อใหผูฟงเกิดความ   รับผิดชอบ
ตอการกระทําที่ทําไมคอยดี หรือทําผิดหรือไมไดทํา 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมสูง 
 แม : ทําอยางนี้ไดไงเนี่ย.. 
   ลูก : ได.. 

 
3.4 การเตือน (Warn) เปนการบอกหรอืประกาศใหรูถึงผลลัพธในการกระทําที่

ผูฟงไมไดใหความสนใจถึงผลลัพธที่เกิดขึ้นตามมา 
 

ตัวอยางรายกรณีที ่1 ; กลุมสูง 
 เด็ก : เลนเบาๆด ิ
   เพื่อน : เออ..รูแลว 
 

3.5 การขู (Threaten) เปนการแสดงออกถึงความตั้งใจทีจ่ะลงโทษหรือทําใหผูฟงมี
ความเกรงกลวัถาไมเชื่อฟงผูพูด 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมสูง 
 แม : อะๆ เดี๋ยวก็มกีารตีกันบางละ 
   ลูก : … จะเลนอะ 
 

3.6 การหาม (Forbid) เปนการสั่งใหผูฟงหยุดที่จะทําสิ่งใดสิ่งหนึ่ง 
 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมสูง 
 แม : อยาเลนแบบนั้นสิลูก 
   ลูก : เอา..นี ่
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3.7 การชักชวน (Persuade) เปนเหตุทําใหเกิดการกระทําบางสิ่งบางอยางโดยการ
อางเหตุผล 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่1 ; กลุมสูง 
 แม : อาหารเยน็เสร็จแลวลูก มาเร็ว 
   ลูก : คับ… 

 
3.8 การเรียก (Call) การเรียกเพื่อใหเกิดความตั้งใจที่จะฟง 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมต่ํา 
 แม : นองโฮม.. 

ลูก : ฮื้อ…   
 
4. การแสดงความรูสึก (Expressive) ประกอบไปดวย 9 ลักษณะคือ การอุทาน–

ตะโกน (Exclaim), การรองเพลง (Sing), (Clam), การปลอบโยน (Comfort), การชมเชย(Praise), 
การยั่วเยา (Tease), การบน (Complain), (Reflect to word), การทักทาย (Greet) 

 
4.1 การอุทาน – รองตะโกน (Exclaim) เปนการรองขึ้นมาอยางกระทันหนัดวย

เสียงอันดัง อันเนื่องมาจากความเจ็บปวด ความโกรธ ความตื้นเตน เปนตน 
 

ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมสูง 
 ลูก : โอโห… 
   แม : เปนไง สวยละสิ 
 

4.2 การรองเพลง (Sing) เปนการทําใหเกิดเสียงที่เหมือนกับเสียงดนตรี 
 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมต่ํา 
 ครู : แฮปปเบริ์ดเดยทูย ู
    นักเรียน : ..ทูย…ู. 
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4.3 การกลอม (Calm) เปนเหตุใหเกิดความเงียบ หรือลดความตื่นเตนตกใจ   
 
ตัวอยางรายกรณีที ่1 ; กลุมต่ํา 
 แม : โอ ไมเจ็บนะคับ 
   ลูก : คับ.. 
 

4.4 การปลอบโยน (Comfort) การปลอบโยนทําใหเกิดความสบายใจ หรือการ
กลอมใหผูฟงรูสึกงวงนอน 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่1 ; กลุมต่ํา 
 แม : แมไมไปแลวนะลูก 
   ลูก : อืมม…. 

 
4.5 การชมเชย (Praise) เปนการแสดงออกถึงความพอใจหรือการยกยองจากการ

กระทําบางสิ่งบางอยาง  
 

ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมต่ํา 
 แม : เกงจังเลยลูก 
   ลูก : … ฮา.. คับ 
 

4.6 การยั่วเยา (Tease) เปนการทําใหเกดิความสนุกสนาน หรือความพยายามทําให
ผูฟงมีความสุข 

 
ตัวอยางรายกรณีที่ 3 ; กลุมสูง 
 เพื่อน : …แบร… 
   เด็ก : .. แฮๆ.. นี่ๆๆ 
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4.7 การบน (Complain) เปนการพูดทีแ่สดงออกถึงความไมพอใจ หรือแสดงออก
ถึงความทุกข 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่1 ; กลุมต่ํา 
 ลูก : เอาอีก เอาอีก.. 
   แม : ที่มีอยูทานใหหมดซะกอนสิ 

 
4.8 การรําพึง (Reflect to word) เปนการบอกถึงความคิดของผูพูดดวยเสียงอันดัง

โดยผูพูดเอง 
 

ตัวอยางรายกรณีที ่2 ; กลุมสูง 
 แม : เอ.. ลืมอะไรอีกหรือปาวเนีย่ 
   ลูก : ไมๆ  
 

4.9 การทักทาย (Greet) เปนการแสดงออกถึงสัญญาณแหงสัญญาหรือคําพูดใน
การ   เชื้อเชิญหรือตอนรับอยางอบอุนเมือมีผูอ่ืนมาพบปะ หรือตอนรับผูมาเยือน 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่1 ; กลุมสูง 
 ครู : สวัสดีคะนกัเรียน 
    นักเรียน : สวัสดีครับคุณครู 
 
5. การจัดการปฏิสัมพันธ (Interaction Management) ประกอบไปดวย 2 ลักษณะ คือ การสง

ผลัด (Give turn) และการรักษาผลัด (Keep turn) 
 

5.1 การสงผลัด (Give turn) เปนกระบวนการที่ผูพูดอนุญาตใหผูฟงสามารถพูด
เปนคนตอไป 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมสูง 

แม : วันนีไ้ปกนิขาวนอกบานกนัดีกวานะ  
   ลูก :  ดีๆ… คับ 
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5.2 การรักษาผลัด (Keep turn) เปนกระบวนการที่ผูพดูยังไมตองการที่จะหยุดพูด
หรืออนุญาตใหผูฟงพูดเปนคนตอไป 

 
ตัวอยางรายกรณีที ่3 ; กลุมต่ํา 
 แม : อันนี้เรียกวาไรคะลูก 
 แม : เออ… เอาอันนี้ดีกวา 
   ลูก : … เปา 
 

เกณฑการใหคะแนน 
ผูวิจัยมีเกณฑโดยจากสังเกตขอมูลพบวา ในแตละวจันปฏสัิมพันธมีบาง

องคประกอบที่สามารถจะแบงระดับความมีปฏิสัมพันธใหญๆ ได 2 ประเภท คอื ประเภทเรา
ปฏิสัมพันธ และประเภทไมเราปฏิสัมพันธ (Chayada Thanavisuth, 1997 ; p.84) ไดดังนี ้

1) ประเภทเราปฏิสัมพันธของวัจนกรรม เปนการใชเพื่อกระตุนผูฟงใหกระทําหรือ
มีปฏิกิริยาโตตอบตอผูพูด เชน การถาม การสั่ง การตําหนิ การหาม การชักชวน การรองขอ การ
เตือน การขู การปลอบโยน การชมเชย การรองเพลง การบน การทักทาย การเรียก และการรําพึง   

วัจนกรรมเหลานี้ ถือเปนวจันปฏิสัมพันธที่มีระดับของปฏิสัมพันธที่สูง เพราะมี
การโตตอบโดยตรงตอการกระตุนจากผูพดู เมื่อใดก็ตามที่มีการกระตุนในลักษณะดงักลาว ผูวิจัยจะ
ให 1 คะแนนตอ 1 ผลัดวัจนปฏิสัมพนัธ 

 
ตัวอยาง รายกรณีที่ 3 ; กลุมสูง 
 แม  :  เดี๋ยวออกไปขี่จักรยานหรือปาวลูก 

  ลูก :  ออกไป…. 
  แม :  ขี่อยาเร็วนักนะลูก   
  ลูก :  อือ.… 

 
ในลักษณะเชนนี้  นับเปน 2 ผลัด 2 คะแนน ซ่ึงผลัดที่หนึ่งเปนวัจนปฏิสัมพันธ (Interactive 

Verbal Experience) เนื่องจากผูฟงมีการโตตอบตอการกระตุนของผูพูด โดยผูพูดมีการใชคําถามเพื่อ
ตองการคําตอบจากผูฟง และนับเปน 1 คะแนน และผลัดที่สองเปนวัจนปฏิสัมพันธ (Interactive 
Verbal Experience) เชนกัน เนื่องจากผูฟงมีการโตตอบตอการกระตุนของผูพูด โดยผูพูดมีการเตือน
ผูฟง และผูฟงมีการแสดงโตตอบตอการเตอืนนั้น ๆ และนับเปน 1 คะแนน 

 

1 ผลัด 

1 ผลัด 
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2) ประเภทไมเราปฏิสัมพันธของวัจนกรรม ผูพูดไมไดใชวัจนกรรมในการกระตุน
ผูฟงใหกระทําหรือมีปฏิกิริยาโตตอบตอผูพูด เชน การนับ, การบรรยาย, การใหรายละเอียด, และ
การอธิบาย 

วัจนกรรมเหลานี้ ถือเปนวจันปฏิสัมพันธที่มีระดับของปฏิสัมพันธที่ต่ํากวาอันแรก 
เพราะไมมกีารโตตอบโดยตรงตอการกระตุนจากผูพูด เมื่อใดก็ตามที่มีการกระตุนในลักษณะ       
ดังกลาว     ผูวิจัยจะให 0 คะแนนตอ 1 ผลัดวัจนปฏิสัมพันธ 

 
ตัวอยาง รายกรณีที่ 1 ; กลุมต่ํา 
 ครู  :  ลูกปดนี่มีทั้งหมด 7 สี 

  เด็ก :  …. 7 สี 
  ครู : เดี๋ยวครูจะใหรอยลูกปดลงในไม แบบนีน้ะคะ    
  เด็ก :  ..รอยๆ. 

 
ในลักษณะเชนนี้  นับเปน 2 ผลัด 0 คะแนน ซ่ึงผลัดที่หนึ่งเปนวัจนปฏิสัมพันธ (Interactive 

Verbal Experience) เนื่องจากผูพูดใชวัจนปฏิสัมพันธในรูปของการบรรยาย นับเปน 0 คะแนน และ
ผลัดที่สองเปนวัจนปฏิสัมพันธ (Interactive Verbal Experience) เชนกัน เนื่องจากผูพูดใชวัจน-    
ปฏิสัมพันธในรูปของการอธิบาย นับเปน 0 คะแนน 

 
 3.3 วิธีการดําเนินการวิจัยและการเก็บขอมูล 
 
 ผูวิจัยดําเนินการวิจัยโดยแบงวิธีการดําเนนิการออกเปน 2 ขั้นตอน คือ ขั้นเตรียมการ
ทดลอง ขั้นดําเนินการทดลองและเก็บขอมลู ดังตอไปนี ้
 
 1. ขั้นเตรียมการ 
  1.1 การเตรียมตัวผูวิจยัโดยการศึกษาจากเอกสาร และงานวิจัยทีเ่กีย่วของ 
  1.2 เลือกกลุมตัวอยางสําหรับการวิจยั ตามวิธีการเลือกกลุมตัวอยาง ดังที่กลาว
มาแลวขางตน 
  1.3 เตรียมเครือ่งมือที่จะใชกบักลุมตัวอยาง คือ แบบทดสอบความเขาใจภาษา แถบ
บันทึกเสียง กลองบันทึกวีดทีัศน และแบบบันทึกวจันปฏิสัมพันธ 

1.4 ทําหนังสือขออนุญาตหนวยงานที่เกีย่วของ เพื่อทําการทดลองและเก็บขอมูล 
1.5 ทบทวนวธีิการดําเนินการทดลองและการเก็บขอมูล 

 

1 ผลัด 

1 ผลัด 
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2. ขั้นดําเนินการทดลองและเก็บขอมูล 
  2.1 ดําเนินการทดสอบกลุมประชากรดวยแบบทดสอบความเขาใจภาษาของลินดา    
ปนทอง (2530) และวรรณภา หารชุมพล (2530) เพื่อจดักลุมตามระดบัคะแนนที่ไดรับเปน 2 กลุม  
คือ  กลุมสูงและกลุมต่ํา  กลุมละ 3 คน 
  2.2 กําหนดวนัและเวลาในการใชแถบบนัทึกเสียงและกลองบันทึกวดีีทัศน    ใน
การบันทึกวัจนปฏิสัมพันธและพฤติกรรมของกลุมตัวอยางแตละราย   
  2.3 การบันทึกแตละรายใชเวลาบันทึกเทาๆ กัน โดยแบงระยะการบนัทึกเปน 2 
ชวงๆ ละ 1 ช่ัวโมง (ชวงเชาที่โรงเรียนและชวงเย็นที่บานของกลุมตัวอยาง) เปนเวลาทั้งสิ้น 3 วัน   

2.4 การบันทกึขอมูลเพิ่มเตมิจากการสังเกตการณของผูวจิัยเองที่นอกเหนือไปจาก
การบันทึกดวยเครื่องมือทั้งสองอยางที่ไมสามารถเก็บรายละเอียดได ในเรื่องของพฤติกรรมของ
บุคคลรอบขาง และส่ิงแวดลอมอื่นๆ 

2.5 นําขอมูลมาวิเคราะห และสรุปผลการดําเนินการ 
 
 การเก็บรวบรวมขอมูล 
 1. ผูวิจยันําหนังสือจากคณบดีคณะอักษรศาสตร จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย ไปพบ
ผูอํานวยการโรงพยาบาลราชานุกูล เพื่อขออนุญาตดําเนนิการวจิัย 
 2. ผูวิจัยตดิตออาจารยใหญโรงเรียนราชานุกูล เพื่อเรียนเชิญใหเปนคณะกรรมการสอบ
วิทยานพินธ   และขออนุญาตดําเนินการวจิัย รวมถึงชี้แจงขั้นตอนของการทําการวิจยั 
 3. ผูวิจัยดําเนนิการเก็บขอมลูตามขั้นตอนซึ่งมีรายละเอียดดังนี ้

 3.1 ทําการคัดเลือกกลุมประชากรมาทั้งหมด 19 คน จากเด็กปญญาออนทั้งหมดที่
ศึกษาอยูในโรงเรียนราชานุกลู เพื่อดําเนินการทดสอบดวยแบบทดสอบความสามารถทางภาษา   

3.2 นําผลคะแนนที่ไดจากการทําแบบทดสอบความสามารถทางภาษา มาจดั
ตามลําดับ เพื่อจัดเปนกลุมสูงและกลุมต่ํา กลุมละ 3 คน 

3.3 ขอความรวมมือจากอาจารยประจําชัน้ ซ่ึงมีนักเรยีนที่ไดรับคดัเลือกใหเปน
กลุมตัวอยาง พรอมกับชี้แจงขั้นตอนดําเนนิการวจิัยและเก็บขอมูลทั้งหมด จํานวน 3 คร้ัง คร้ังละ 1 
ช่ัวโมง รวมระยะเวลา 3 ชั่วโมงตอเด็ก 1 คน 

3.4 ขอความรวมมือจากมารดาที่มีบุตรปญญาออน ซ่ึงไดรับคัดเลือกใหเปนกลุม
ตัวอยาง พรอมกับชี้แจงขั้นตอนดําเนนิการวิจัยและเก็บขอมูลทั้งหมด จํานวน 3 คร้ัง คร้ังละ 1 
ช่ัวโมง รวมระยะเวลา 3 ชั่วโมงตอ 1 ครอบครัว 
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 การจัดกระทําและการวิเคราะหขอมูล 
 เมื่อรวบรวมแบบสอบถามและบันทึกวีดีทศันไดเรียบรอยแลว  ผูดําเนนิการวจิัยดําเนินการ
ตามขั้นตอนดงันี้ 
 1. ตรวจสอบแบบสอบถามทั้งหมด เพื่อรวบรวมรายละเอียดเปนขอมูลพื้นฐาน 
 2. ศึกษาคุณสมบัติพื้นฐานของบุคคลโดยวเิคราะหดวยสถิติพื้นฐาน คือ คารอยละ คาเฉลี่ย 
และคาความเบี่ยงเบนมาตรฐาน (Standard Deviation) 

3. ใหคะแนนและลงรหัส และจัดเตรียมขอมูลกอนนําไปคํานวณโดยใชสถิติพื้นฐาน ใน
การวิเคราะหขอมูล และในการทดสอบสมมติฐานครั้งนี ้
 4. เปรียบเทียบความแตกตางระหวางกลุมสูงกับกลุมต่ํา   
 
 สถิติที่ใชในการวิเคราะหขอมูล (กัลยา วานิชยบัญชา, 72.) 

1. สถิติพื้นฐาน ไดแก  
 1.1 คารอยละ (P) โดยใชสูตร  

    
 P =     X   100 
 
เมื่อ  P แทน   คารอยละ 

f แทน   ความถี่ที่ตองการแปลงใหเปนคารอยละ 
n แทน จํานวนความถีท่ั้งหมด 

 
1.2 คาเฉลี่ยของกลุมตัวอยาง  (Mean) โดยใชสูตร 

  x 
 X = 
 
เมื่อ  X แทน   คาคะแนนเฉลี่ยของกลุมตัวอยาง 

 x แทน   ผลรวมของคะแนนทั้งหมดของกลุมตัวอยาง 
n แทน จํานวนคนในกลุมตัวอยาง 

 
 
 
 
 

n

f

nn
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1.3 คาเฉลี่ยของกลุมประชากร  (Mean) โดยใชสูตร 
  Σ x 

 µ = 
 
เมื่อ  µ แทน   คาคะแนนเฉลี่ยของกลุมประชากร 

Σx แทน   ผลรวมของคะแนนทั้งหมดในกลุมประชากร 
N แทน จํานวนคนในกลุมประชากร 

 
1.4 คาเบี่ยงเบนมาตรฐานของกลุมตัวอยาง  โดยใชสูตร 
 
              Σ  (x i -   x ) 2 
S.D. (S) =           n  -  1 

เมื่อ   S.D. แทน   ความเบี่ยงเบนมาตรฐานของคะแนน 
 xi แทน   ผลรวมของคะแนนแตละตวั 
 x แทน   คาเฉลี่ยของคะแนนทั้งหมดในกลุมตวัอยาง 
 n แทน จํานวนคนในกลุมตัวอยาง 

 
1.5 คาเบี่ยงเบนมาตรฐานของกลุมประชากร โดยใชสูตร 
 

   Σ xi – µ 2 
S.D. (σ)=         N   
 
เมื่อ   S.D. แทน   ความเบี่ยงเบนมาตรฐานของคะแนน 

 xi แทน   ผลรวมของคะแนนแตละตวั 
 µ แทน   คาเฉลี่ยของคะแนนทั้งหมดในกลุมประชากร 
 N แทน จํานวนคนในกลุมประชากร 

 
 การนําเสนอผลการวิเคราะหขอมูล 
 การนําเสนอผลการวิเคราะหขอมูลจะนําเสนอออกเปนหมวดหมู  ตามลักษณะของขอมูล  
และนําเสนอผลการวิเคราะหเปนรูปแบบของตารางและแผนภาพ 
 

N



บทท่ี 4 
 

ปฏิสัมพนัธของกลุมตัวอยางที่มีความสามารถทางภาษาสูงและต่ํา 
 
 การศึกษาในสวนของประสบการณวจันปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยางในครั้งนี้ ไดมาจาก
การบันทึกดวยกลองวดีีทัศนกับเดก็ปญญาออนระดับเรยีนรูไดทั้งหมด 6 รายกรณ ี  ทั้งในกลุมที่มี
ความสามารถทางภาษาสูงและต่ํา (ตอไปจะเรียกวากลุมสูงและกลุมต่ํา) ดวยระยะเวลาที่เทากัน  (ดู
หัวขอการเก็บขอมูลในบทที่ 3) ทุกรายกรณี   ผูวิจยันําเสนอขอมูลออกเปนสวนตางๆ ไดดังนี ้
 
4.1 ประสบการณวัจนปฏิสมัพันธเปรียบเทียบการเก็บขอมูลท้ังหมด 

  
ผลการศึกษาในสวนของการบันทึกประสบการณวจันปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยางดวย

กลองวีดีทัศน และแจงนับปริมาณประสบการณวจันปฏิสัมพันธของเด็กที่มีตอครูประจําชั้นภายใน
โรงเรียน  และเดก็ที่มีตอมารดาหรือบุคคลอื่นๆ ภายในบานในกลุมสูงและกลุมต่ํา  ตามเกณฑการ
แจงนับวัจนปฏิสัมพันธในบทที่ 3   พบวา 
 
ตารางที ่9  ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของการเก็บขอมูลทั้งหมด 
 

กลุมสูง (High Group) N = 669 กลุมตํ่า (Low Group) N = 617  
วัจนปฏิสัมพันธ อวัจนปฏิสัมพันธ วัจนปฏิสัมพันธ อวัจนปฏิสัมพันธ รายกรณี 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
1 165 74.66 % 56   25.34 % 82 40.80 % 119 59.20 % 
2 157  67.67 % 75 32.33 % 90 40.90 % 130 59.10 % 
3 137 63.43 % 79 36.57 % 72 36.73 % 124 63.27 % 

รวม 459 68.61% 210 31.39% 244 39.55 % 373 60.45 % 
 
จากตารางที่ 9 พบวา ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธทั้งหมดของเด็กปญญาออนของกลุมสูง (High 

Group) เด็กจะเลือกการแสดงออกทางพฤติกรรมดานภาษาดวยการใชวัจนภาษาในการมีปฏิสัมพันธ
ในปริมาณที่มากกวาการใชอวัจนภาษาอยางชัดเจน ซ่ึงปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่ปรากฏในตาราง 
ดังกลาวมีทั้งหมดดังนี้ รายกรณีที่ 1 มีจํานวน 165 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 74.66%, รายกรณีที่ 2 มี
จํานวน 157 วจันปฏิสัมพันธคิดเปน 67.67% และรายกรณีที่ 3 มีจํานวน 137 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 
63.43%     ตามลําดับ   ซ่ึงคอนขางมีความแตกตางอยางเห็นไดชดั     เมื่อดูปริมาณอวัจนปฎิสัมพนัธ
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ทั้งหมดของกลุมสูงโดยรายกรณีที่ 1 มจีํานวน 56 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 25.34%, รายกรณีที่ 2 มี
จํานวน 75 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 32.33% และรายกรณีที่ 3 มีจํานวน 79 วัจนปฏสัิมพันธคิดเปน 
36.57%  ตามลําดับ 

ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธทั้งหมดของเด็กปญญาออนของกลุมต่ํา (Low Group) เด็กจะเลือก
การแสดงออกทางพฤติกรรมดานภาษา ดวยการใชวัจนภาษาในการมีปฏิสัมพันธในปริมาณที่    
นอยกวาการใชอวัจนภาษาอยางชัดเจน ซ่ึงปริมาณวจันปฏิสัมพันธที่ปรากฏในตารางดังกลาวมี    
ทั้งหมดดังนี้ รายกรณีที่ 1 มจีํานวน 82 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 40.90%, รายกรณีที ่ 2 มีจํานวน 90 
วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 40.80% และรายกรณีที่ 3 มีจํานวน 72 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 36.73%  
ตามลําดับ ซ่ึงคอนขางมีความแตกตางอยางเห็นไดชัด เมื่อดูปริมาณอวัจนปฎิสัมพนัธทั้งหมดของ
กลุมสูงโดยรายกรณีที ่1 อยูที่ 119 อวัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 59.20%, รายกรณีที ่2 อยูที่ 130 อวัจน-
ปฏิสัมพันธคิดเปน 59.10% และรายกรณีที่ 3 อยูที่ 124 อวจันปฏิสัมพันธคิดเปน 63.27%  ตามลําดบั 

นอกจากนี้ยังพบวาจากการเก็บขอมูลทั้งที่บานและที่โรงเรียน  ปริมาณวจันปฏิสัมพันธ
ทั้งหมดของกลุมสูง  มีปริมาณมากกวาปริมาณวัจนปฏิสัมพันธทั้งหมดของกลุมต่ําอยางชัดเจน  มี  
อัตราสวนคือ  1 : 0.53 หมายถึง เมื่อเดก็ในกลุมสูงมีการใชวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย เด็กในกลุมต่ํา
จะมีการใชวจันปฏิสัมพันธเพียง 0.53 หนวย และปรมิาณอวจันปฏสัิมพันธของกลุมสูง มีปริมาณ
นอยกวาปริมาณวจันปฏิสัมพันธของกลุมต่ําอยางชัดเจน มีอัตราสวนคือ 1 : 1.78 หมายถึง เมื่อเดก็
ในกลุมสูงมีการใชอวัจนปฏสัิมพันธ 1 หนวย เดก็ในกลุมต่ําจะมกีารใชอวจันปฏิสัมพันธมากถึง 
1.78 หนวย 

สําหรับปริมาณวจันปฏิสัมพันธกับปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูง มีอัตราสวน    1 : 
0.46 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย จะมีการปรากฏของ อวัจน-     
ปฏิสัมพันธ 0.46 หนวย สวนปริมาณวัจนปฏิสัมพันธกับปริมาณอวจันปฏิสัมพันธของกลุมต่ํา มี
อัตราสวน 1 : 1.78 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมต่ํามีการใชวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย จะมีการปรากฏ   
ของอวัจนปฏสัิมพันธ 1.78 หนวย 
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4.1.1 ประสบการณวัจนปฏสิัมพันธของการเก็บขอมูลท่ีบาน 
 
ตารางที่  10 ประสบการณวจันปฏิสัมพันธของการเก็บขอมูลที่บาน 

กลุมสูง (High Group) N = 382 กลุมตํ่า (Low Group) N = 364 
วัจนปฏิสัมพันธ อวัจนปฏิสัมพันธ วัจนปฏิสัมพันธ อวัจนปฏิสัมพันธ รายกรณี 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
1 95 74.22 % 33 25.78 % 52 44.07 % 66 55.93 % 
2 95 70.90 % 39 29.10 % 55 42.31 % 75 57.69 % 
3 79 65.83 % 41 34.17 %  46 39.66 % 70 60.34 % 

รวม 269 70.42 % 113 29.58 % 153 42.03 % 211 57.97 % 
  

จากตารางที่ 10  พบวา ในกลุมสูง (High Group) ปริมาณวจันปฏิสัมพันธในทุกรายกรณจีะ
มีปริมาณที่มากกวาปริมาณอวัจนปฏิสัมพนัธอยางชัดเจน โดยรายกรณีที่ 1 และ 2 มีปริมาณวจัน-            
ปฏิสัมพันธรวมถึง 95 วัจนปฏิสัมพันธเทากัน ซ่ึงคิดเปน 74.22% และ 70.90% , สวนรายกรณีที่ 3 มี
ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธ 79 วัจนปฏิสัมพันธ หรือคิดเปน 65.83%  

สําหรับในกลุมต่ํา (Low Group) ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธในทุกรายกรณีจะมีปริมาณที่นอย
กวาปริมาณอวจันปฏิสัมพันธอยางชัดเจน  โดยรายกรณทีี่ 1 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธ รวม 52 วัจน-          
ปฏิสัมพันธคิดเปน 44.07% รายกรณีที ่ 2 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธรวมถึง 55 วัจนปฏิสัมพันธคิด
เปน 42.31%, สวนรายกรณทีี่ 3 มีปริมาณวจันปฏิสัมพันธ รวม 46 วัจนปฏิสัมพนัธ หรือคิดเปน 
39.66% ซ่ึงเปนปริมาณที่นอยกวาเมื่อเปรียบเทียบกับการใชวัจนปฏิสัมพันธของเด็กในกลุมสูง    

นอกจากนี้ยังพบวาจากการเก็บขอมูลที่บาน  ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูง  มีปริมาณ
มากกวาปริมาณวจันปฏิสัมพันธของกลุมต่ําอยางชัดเจน  โดยคิดเปนอัตราสวนปริมาณวัจน-         
ปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ําคือ  1 : 0.57 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชวจันปฏิสัมพันธ 
1 หนวย เดก็ในกลุมต่ําจะมกีารใชวจันปฏสัิมพันธ 0.57 หนวย และปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของ
กลุมสูง มีปริมาณนอยกวาปริมาณวัจนปฏิสัมพันธของกลุมต่ําอยางชดัเจน โดยคิดเปนอัตราสวน
ปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ํา 1 : 1.86 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใช 
อวัจนปฏิสัมพนัธ 1 หนวย เด็กในกลุมต่ําจะมีการใชอวัจนปฏิสัมพันธมากถึง 1.86 หนวย 

สําหรับปริมาณวจันปฏิสัมพันธกับปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูงจากการเก็บขอมูล
ที่บาน มีอัตราสวนอยูที ่ 1 : 0.42 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชวจันปฏิสัมพันธ 1 หนวย จะมี
การปรากฏของอวัจนปฏิสัมพันธ 0.42 หนวย สวนปริมาณวัจนปฏิสัมพันธกับปริมาณอวจัน
ปฏิสัมพันธของกลุมต่ํามีอัตราสวน   1 : 1.38 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมต่ํามีการใชวจันปฏิสัมพันธ 1 
หนวย จะมีการปรากฏของอวัจนปฏิสัมพันธ 1.38 หนวย 
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4.1.2 ประสบการณวัจนปฏสิัมพันธของการเก็บขอมูลท่ีโรงเรียน  
 
ตารางที่  11  ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของการเก็บขอมูลที่โรงเรียน 

กลุมสูง (High Group) N = 287 กลุมตํ่า (Low Group) N = 253 
วัจนปฏิสัมพันธ อวัจนปฏิสัมพันธ วัจนปฏิสัมพันธ อวัจนปฏิสัมพันธ รายกรณี 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
1 70 75.27 % 23 24.73 % 30 36.14 % 53 63.86 % 
2 62 63.27 % 36 36.73 % 35 38.89 % 55 61.11 % 
3 58 60.42 % 38 39.58 % 26 32.50 % 54 67.50 % 

รวม 190 66.20 % 97 33.80 % 91 35.97 % 162 64.03 % 
จากตารางที่ 11 พบวา ในกลุมสูง (High Group) ปริมาณวจันปฏิสัมพันธในทุกรายกรณจีะ

มีปริมาณที่มากกวาปริมาณอวัจนปฏิสัมพนัธอยางชัดเจน โดยรายกรณีที่ 1 มีปริมาณวัจน-            
ปฏิสัมพันธ รวม 70 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 75.27% รายกรณีที ่2 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธรวมถึง 
62 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 63.27% สวนรายกรณีที่ 3 มีปริมาณวจันปฏิสัมพันธ รวม 58 วจัน-       
ปฏิสัมพันธ คิดเปน 60.42%  

สําหรับในกลุมต่ํา (Low Group) ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธในทุกรายกรณีจะมีปริมาณที่นอย
กวาปริมาณอวจันปฏิสัมพันธอยางชัดเจน  โดยรายกรณทีี่ 1 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธ รวม 30 วัจน-          
ปฏิสัมพันธ คิดเปน 36.14% รายกรณีที่ 2 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธรวม 35 วัจนปฏิสัมพันธ คิดเปน 
38.89% สวนรายกรณีที่ 3 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธ รวม 26 วัจนปฏิสัมพันธ คิดเปน 32.50% ซ่ึง
เปนปริมาณทีน่อยกวาเมื่อเปรียบเทียบกับการใชวัจนปฏิสัมพันธของเด็กในกลุมสูง    

นอกจากนี้ยังพบวาจากการเก็บขอมูลที่โรงเรียน  ปริมาณวจันปฏิสัมพันธของกลุมสูง  มี
ปริมาณมากกวาปริมาณวัจนปฏิสัมพันธของกลุมต่ําอยางชัดเจน  โดยอัตราสวนปริมาณวจัน-        
ปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ําคือ  1 : 0.48   หมายถึง  เมือ่เด็กในกลุมสูงมีการใชวจัน-           
ปฏิสัมพันธ 1 หนวย เด็กในกลุมต่ําจะมกีารใชวจันปฏสัิมพันธ 0.48 หนวย และปริมาณอวัจน-      
ปฏิสัมพันธของกลุมสูง มีปริมาณนอยกวาปริมาณวัจนปฏิสัมพันธของกลุมต่ําอยางชดัเจน โดยมี
อัตราสวนปริมาณ อวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ําคือ 1 : 1.67 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูง
มีการใชอวจันปฏิสัมพันธ 1 หนวย เด็กในกลุมต่ําจะมกีารใชอวัจนปฏสัิมพันธมากถึง 1.67 หนวย 

สําหรับปริมาณวจันปฏิสัมพันธกับปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูง มีอัตราสวนคือ          
1 : 0.51 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย จะมกีารปรากฏของ อวัจน-        
ปฏิสัมพันธ 0.51 หนวย สวนปริมาณวัจนปฏิสัมพันธกับปริมาณอวจันปฏิสัมพันธของกลุมต่ํา มี      
อัตราสวนคือ  1 : 1.78 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมต่ํามีการใชวัจนปฏิสัมพนัธ 1 หนวย จะมีการปรากฏ
ของ อวัจนปฏสัิมพันธ 1.78 หนวย 
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4.1.3 ประสบการณวัจนปฏสิัมพันธของกลุมสูง 
 

ตารางที่  12 ประสบการณวจันปฏิสัมพันธและอวัจนปฏิสัมพันธเปรียบเทียบที่บานและโรงเรียน 
       ของกลุมสูง 
 

วัจนปฏิสัมพันธ N = 459 อวัจนปฏิสัมพันธ N = 210 
บาน โรงเรียน บาน โรงเรียน รายกรณี 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
1 95  57.58 % 70 42.42 % 33 58.93 % 23 41.07 % 
2 95  60.51 % 62 39.49 % 39 52.00 % 36 48.00 % 
3 79  57.66 % 58 42.34 % 41 51.90 %  38 48.10 % 

รวม 269    58.61% 190 41.39 % 113 53.81 % 97 46.19 % 
 

จากตารางที่ 12 พบวา ในกลุมสูงปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บานในทุกรายกรณจีะมีปริมาณ
ที่มากกวาปริมาณวจันปฏิสัมพันธที่โรงเรียนอยางชัดเจน ซ่ึงมีถึง 269 วัจนปฏสัิมพันธคิดเปน 
58.61% ในขณะวัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียนมีเพียง 190 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 41.39% ของวัจน- 
ปฏิสัมพันธทั้งหมดของกลุมสูง  โดยรายกรณีที่ 1 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 95 วัจน-         
ปฏิสัมพันธคิดเปน 57.58% รายกรณีที่ 2 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บานถึง 95 วัจนปฏิสัมพันธคิด
เปน 60.51%  สวนรายกรณทีี่ 3 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 79 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 57.66%  

สําหรับปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บานในทุกรายกรณี กม็ีปริมาณที่มากกวาปริมาณอวัจน-    
ปฏิสัมพันธที่โรงเรียนไมมากนัก  มีจํานวน 113 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 53.81% ในขณะวัจนปฏ-ิ
สัมพันธที่โรงเรียนมีเพยีง 97 วัจนปฏิสัมพนัธคิดเปน 46.19% ของวัจนปฏิสัมพันธทั้งหมดของกลุม
สูง  โดยรายกรณีที่ 1 มีปริมาณอวจันปฏิสัมพันธที่บาน 33 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 58.93% รายกรณี
ที่ 2 มีปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 39 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 52.00% สวนรายกรณีที่ 3 มี
ปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 41 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 51.90% ซ่ึงเปนปริมาณที่นอยกวาเมื่อ
เปรียบเทียบกบัการใชวจันปฏิสัมพันธของเด็กในกลุมสูง    

นอกจากนี้ยังพบวาจากการเก็บขอมูล  ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บานมีปริมาณมากกวา
ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียนอยางชดัเจน  มีอัตราสวนปริมาณวจันปฏิสัมพันธของที่บานและ
โรงเรียน คือ  1 :  0.71  หมายถึง  เมื่อเด็กมีการใชวจันปฏิสัมพันธที่บาน 1 หนวย เด็กจะมกีาร
ใชวัจนปฏิสัมพันธที่   โรงเรียน 0.71 หนวย และปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บาน มีปริมาณที่
ใกลเคียงปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียนอยางชัดเจน มีอัตราสวนปริมาณอวจันปฏิสัมพันธที่
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บานและที่โรงเรียนคือ 1 : 0.86 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชอวัจนปฏสัิมพันธที่บาน 1 
หนวย เด็กจะมีการใชอวจันปฏิสัมพันธที่โรงเรียน 0.86 หนวย 

สําหรับปริมาณวจันปฏิสัมพันธกับปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูง มีอัตราสวนคือ           
1 : 0.51 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย จะมีการปรากฏของอวัจน-        
ปฏิสัมพันธ 0.51 หนวย  

 
4.1.4 ประสบการณวัจนปฏสิัมพันธของกลุมต่ํา  

 
ตารางที ่13  ประสบการณวจันปฏิสัมพันธและอวัจนปฏิสัมพันธเปรียบเทียบที่บานและโรงเรียน 
      ของกลุมต่ํา 
 

วัจนปฏิสัมพันธ N = 244 อวัจนปฏิสัมพันธ N = 373 
บาน โรงเรียน บาน โรงเรียน รายกรณี 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
1 52 63.41 % 30 36.59 % 66 55.46 % 53 44.54 % 
2 55 61.11 % 35 38.89 % 75 57.69 % 55 42.31 % 
3 46  63.89 % 26 36.11 % 70 56.45 % 54 43.55 % 

รวม 153 62.70 % 91 37.30 % 211   56.57% 162 43.43 % 
 

จากตารางที่ 13 พบวา ในกลุมต่ําปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บานในทุกรายกรณจีะมีปริมาณ
ที่มากกวาปริมาณวจันปฏิสัมพันธที่โรงเรียนอยางชัดเจน ซ่ึงมีถึง 153 วัจนปฏสัิมพันธคิดเปน 
62.70% ในขณะทีว่ัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียนมีเพยีง 91 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 37.30% ของวัจน 
ปฏิสัมพันธทั้งหมดของกลุมต่ํา  โดยรายกรณีที่ 1   มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บาน  52 วัจน-       
ปฏิสัมพันธคิดเปน 63.41% รายกรณีที่ 2 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บานถึง 55 วัจนปฏิสัมพันธคิด
เปน 61.11% สวนรายกรณทีี่ 3 มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 46 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 63.89%  

สําหรับในกลุมต่ําปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บานในทุกรายกรณกี็มีปริมาณที่มากกวา
ปริมาณ อวจันปฏิสัมพันธที่โรงเรียนไมมากนัก  ซ่ึงมีจํานวน 211 อวจันปฏิสัมพันธคิดเปน 56.57% 
ในขณะวจันปฏิสัมพันธที่โรงเรียนมีเพยีง 162 อวจันปฏิสัมพันธคิดเปน 43.43% ของอวจัน-         
ปฏิสัมพันธทั้งหมดของกลุมต่ํา โดยรายกรณีที่ 1 มีปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 66     อวัจน-       
ปฏิสัมพันธคิดเปน 55.46% รายกรณีที ่2 มีปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 75 อวัจนปฏิสัมพันธคิด
เปน 57.69% สวนรายกรณีที่ 3 มีปริมาณอวจันปฏสัิมพันธที่บาน 70 อวัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 
56.45% ซ่ึงเปนปริมาณที่นอยกวาเมื่อเปรียบเทียบกับการใชวัจนปฏิสัมพันธของเด็กในกลุมสูง    
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นอกจากนี้ยังพบวาจากการเก็บขอมูล  ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บานมีปริมาณมากกวา
ปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียนอยางชดัเจน  มีอัตราสวนปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่บานและที่
โรงเรียน คือ    1 :  0.59  หมายถึง      เมื่อเด็กมีการใชวัจนปฏิสัมพันธที่บาน 1 หนวย เด็กจะมีการ
ใชวัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียน 0.59 หนวย และปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่บาน มีปริมาณที่ใกลเคียง
ปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียนอยางชดัเจน มีอัตราสวนปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของที่บาน
และที่โรงเรียนคือ 1 : 0.77   หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชอวจันปฏิสัมพันธที่บาน 1 หนวย 
เด็กจะมีการใชอวัจนปฏิสัมพนัธที่โรงเรียน 0.77 หนวย 

สําหรับปริมาณวจันปฏิสัมพันธกับปริมาณอวัจนปฏิสัมพันธของกลุมต่ํา มีอัตราสวนคือ            
1 : 1.53 หมายถึง เมื่อเด็กในกลุมสูงมีการใชวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย จะมีการปรากฏของอวัจน-        
ปฏิสัมพันธ 1.53 หนวย  
 
4.2 ประสบการณวัจนปฏิสมัพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏสิัมพันธ    
  
 ในสวนนี้  ผูวิจัยนําขอมูลทีไ่ดจากการบันทึกดวยกลองวดีีทัศนของกลุมตัวอยางทั้ง 2 กลุม
มาจําแนกตามการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธเปนบุคคล  ไดแก  ตัวเด็ก  พอแม  ครู  และบุคคลอื่นๆ เชน 
ญาติ  พี่นอง  เพื่อนบาน เพือ่นรวมชั้นเรยีน  และเจาหนาที่ของโรงเรียน  โดยเปรียบเทียบระหวาง
กลุมสูงและกลุมต่ํา และจาํแนกตามแหลงที่เก็บขอมูล ไดแก บานและโรงเรียน ดังรายละเอียด
ตอไปนี ้

4.2.1 ประสบการณวัจนปฏสิัมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธท่ีบาน 
 

ตารางที ่ 14 ประสบการณวจันปฏิสัมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพนัธ (บาน) 
 

บาน 
กลุมสูง  (N=459) กลุมตํ่า (N=244) รายกรณี 

เด็ก พอแม อ่ืนๆ รวม เด็ก พอแม อ่ืนๆ รวม 

1 
(37) 

38.95 % 
(45) 

47.37 % 
(13) 

13.68 % 
(95) 

100 % 
(6) 

12.50 % 
(24) 

50.00 % 
(18) 

37.50 % 
(48) 

100 % 

2 
(24) 

 40.68 % 
(34) 

57.63 % 
(1) 

1.69 % 
(59) 

100 % 
(7) 

18.92 % 
(23) 

62.16 % 
(7) 

18.92 % 
(37) 

100 % 

3 
(27) 

41.54 % 
(31) 

47.69 % 
(7) 

10.77 % 
(65) 

100 % 
(11) 

28.80 % 
(22) 

56.41 % 
(6) 

 14.79% 
(39) 

100 % 

รวม (88) 
40.18 % 

(110) 
50.23 % 

(21) 
9.59 % 

(219) 
100 % 

(24) 
19.35 % 

(69) 
55.65 % 

(31) 
25.00 % 

(124) 
100 % 
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จากตารางที่ 14  พบวา  การเก็บขอมูลที่บาน  ระดับคะแนนคุณภาพของวัจนปฏิสัมพนัธใน
กลุมสูง พอแมมักจะเปนผูเริ่มตนของการมีวัจนปฏิสัมพนัธกับเด็ก  โดยในทกุรายกรณีจะมีความ
สอดคลองกันทั้งหมด  และเปนไปในทุกครั้งที่มีการเก็บขอมูล  ทําใหปริมาณการเริ่มตนวจัน-       
ปฏิสัมพันธของบิดามารดาสูงที่สุด คือ 50.23% รองลงมาก็จะเปนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของ  
ตัวเดก็เอง 40.18% และตามดวยบุคคลอื่นๆในครอบครัวคิดเปน 9.59% ทําใหสามารถเขาใจไดวา 
ในกลุมสูง พอแมมักจะเอาใจใสในเรื่องของการเพิ่มศักยภาพทางดานภาษาคอนขางมาก ซ่ึงสงผลดี
ตอเด็กใหสามารถใชภาษาไดในปริมาณทีม่ากและมีคณุภาพดี รวมทัง้สงเสริมใหเดก็มีศักยภาพทาง
ภาษาที่ดีขึน้ตามไปดวย โดยเด็กในกลุมสูงเลือกที่จะมีปฏิสัมพันธทางภาษาดวยวัจนะ มากกวาการ
ใชอวัจนภาษา 

สําหรับปริมาณการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธในกลุมต่ํา พอแมเปนผูเร่ิมตนของการมีวัจน-        
ปฏิสัมพันธกับเด็กในปริมาณที่สูง โดยในทุกรายกรณจีะมีความสอดคลองกันทั้งหมด และเปนไป
ใน   ทกุครั้งที่มีการเก็บขอมลู ทําใหปริมาณการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของพอแมจะสูงที่สุด เชนใน
กลุมสูงคือ 55.65% รองลงมาก็จะเปนการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของบุคคลอื่นๆในครอบครัว 
25.00% และตามดวยตัวเด็กเอง คิดเปน 19.35% ทําใหสามารถเขาใจไดวา ในกลุมต่าํ  ถึงแมวาพอ
แมจะเอาใจใสในเรื่องของการเพิ่มศักยภาพทางดานภาษาคอนขางมากแลวก็ตาม     รวมทั้งมีการ
กระตุนเพิ่มเตมิจากบุคคลอื่นๆ ในครอบครัวรวมกัน แตเด็กในกลุมต่าํจะมีปริมาณการเริ่มตนวจัน -
ปฏิสัมพันธกับบุคคลตางๆ คอนขางนอยเมื่อเปรียบเทยีบกับเด็กกลุมสูง  ทําใหเด็กไมสามารถใช
ภาษาไดในปรมิาณที่มากและเราปฏิสัมพันธได     สงผลใหเดก็ขาดพัฒนาการทางสติปญญาในทาง
ที่ดีขึ้นไปดวย 

นอกจากนี้ยังพบวาจากการเก็บขอมูลที่บาน  การเริ่มตนของวัจนปฏสัิมพันธของผูเร่ิมทุก
กลุมในกลุมสงู  มีระดับสูงกวาการเริ่มตนของวัจนปฏสัิมพันธในกลุมต่ําอยางชัดเจน   โดยคิดเปน
อัตราสวนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ําอยูที่  1 : 0.57 หมายถึง เมื่อในกลุมสูง
มีการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของผูเร่ิมสนทนาทุกกลุม 1 หนวย การเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธในกลุม
ต่ําจะมีเพียง 0.57 หนวย 

สําหรับการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมเด็กในกลุมสูง มีระดับสูงกวาการเริ่มตน
ของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมเด็กในกลุมต่าํอยางชัดเจน   มีอัตราสวนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธ
ของกลุมเด็กในกลุมสูงและกลุมต่ํา คือ 1 : 0.27 หมายถึง เมื่อกลุมเด็กในกลุมสูงมีการเริ่มตนวจัน- 
ปฏิสัมพันธ 1 หนวย การเริม่ตนวัจนปฏิสัมพันธของกลุมเด็กในกลุมต่าํจะมี 0.27 หนวย  และการ
เร่ิมตนของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมพอแมในกลุมสูง มรีะดับสูงกวาการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธ
ของกลุมพอแมในกลุมต่ําเชนกัน   มีอัตราสวนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของกลุมพอแมในกลุมสูง
และกลุมต่ํา คอื 1 : 0.62 หมายถึง เมื่อกลุมพอแมในกลุมสูงมีการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย 
การเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของกลุมพอแมในกลุมต่ําจะมี 0.62 หนวย 
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สวนการเริ่มตนของวัจนปฏสัิมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆในกลุมสูง  มีระดับต่ํากวาการ
เร่ิมตนของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆ ในกลุมต่ําไมมากนกั   มีอัตราสวนการเริ่มตนวจัน-   
ปฏิสัมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆ ในกลุมสงูและกลุมต่ําอยูที่  1 : 1.47 หมายถึง เมื่อกลุมบุคคลอื่นๆ 
ในกลุมสูงมีการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย การเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆ ใน
กลุมต่ําจะมี 1.47 หนวย 

 
4.2.2 ประสบการณวัจนปฏสิัมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธท่ีโรงเรียน  
 

ตารางที ่15 ประสบการณวจันปฏิสัมพันธ จําแนกตามการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพนัธที่โรงเรียน 
 

โรงเรียน 
กลุมสูง (N=459) กลุมตํ่า (N=244) รายกรณี 

เด็ก ครู อ่ืนๆ รวม เด็ก ครู อ่ืนๆ รวม 

1 
(22) 

34.92 % 
(21) 

33.33 % 
(18) 

31.75 % 
(63) 

100 % 
(5) 

18.52 % 
(16) 

59.26 % 
(6) 

22.22 % 
(27) 

100 % 

2 
(11) 

42.31 % 
(13) 

50.00 % 
(2) 

7.69 % 
(26) 

100 % 
(5) 

21.73 % 
(14) 

60.87 % 
(4) 

17.40 % 
(23) 

100 % 

3 
(15) 

42.86 % 
(15) 

42.86 % 
(5) 

14.28 % 
(35) 

100 % 
(5) 

21.73 % 
(14) 

60.87 % 
(4) 

17.40 % 
(23) 

100 % 

รวม (50) 
40.32 % 

(49) 
39.52 % 

(25) 
20.16 % 

(124) 
100 % 

(15) 
 20.55 % 

(44) 
60.27 % 

(14) 
19.18 % 

(73) 
100 % 

 
จากตารางที่ 15  พบวา  การเก็บขอมูลที่โรงเรียน  พบวา  วัจนปฏิสัมพนัธในกลุมสูง กลุม

ครูประจําชั้นจะเปนผูที่มีบทบาทในการเริม่ตนของการมวีัจนปฏิสัมพันธกับกลุมเด็กในรูปแบบของ
การเรียนการสอน  โดยพบเพียงในรายกรณีที่ 2 เทานัน้ที่มีการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธนอยกวาครู
ประจําชั้น อยางไรก็ตาม  ปริมาณการเริม่ตนวัจนปฏิสัมพันธในกลุมสูงพบวา ผูเร่ิมตนที่เปนกลุม
เด็กมีปริมาณสูงที่สุด คือ 40.32% รองลงมาก็จะเปนการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของกลุมครูประจํา
ช้ันคิดเปน 39.52% และตามดวยกลุมบุคคลอื่นๆในโรงเรียนคิดเปน 20.16%  ทําใหสามารถเขาใจ
ไดวา  ในกลุมสูง  ครูประจําชั้นจะมกีารปอนการเรียนการสอนในลักษณะของการเพิ่มศักยภาพทาง
ภาษา  ทําใหระดับคะแนนของกลุมครูประจําชั้นกบัการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของตัวเดก็เองมีคา
ใกลเคียงกัน  ซ่ึงการที่เด็กเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธนั้น  คะแนนที่ปรากฏในตารางไมไดเปนการ
เร่ิมตนวัจนปฏิสัมพันธกับครูประจําชั้น  เทานั้น  แตสวนใหญเปนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธกับ
เพื่อนในหองเรียนเดยีวกันมากกวา 
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สําหรับระดับคะแนนของวจันปฏิสัมพันธในกลุมต่ํา กลุมครูประจําชั้นจะเปนผูทีม่ีบทบาท
ในการเริ่มตนของการมีวัจนปฏิสัมพันธกับกลุมเด็กในรปูแบบของการกระตุนศักยภาพทางภาษา  
ทําใหระดับคะแนนการเริ่มตนโดยกลุมครปูระจําชั้นจะสงูที่สุด คือ 60.27% รองลงมาก็จะเปนการ
เร่ิมตนวัจนปฏิสัมพันธโดยตวัเดก็เองคิดเปน 20.55% และตามดวยบคุคลอื่นๆในโรงเรียนคิดเปน
19.18% ทําใหสามารถเขาใจไดวา ในกลุมต่ํา ครูประจาํชั้นจะมกีารเราปฏิสัมพันธในหองเรียนและ
การเรียนการสอนเพื่อชวยกระตุนศักยภาพทางภาษาของเด็กกลุมต่ํา ทาํใหระดับคะแนนการเริ่มตน
วัจนปฏิสัมพันธของครูประจําชั้นมีระดับทีสู่งมาก ซ่ึงระดับคะแนนที่ปรากฏในตารางของกลุม
บุคคลอื่นๆ นั้น  สวนใหญจะเปนครูพีเ่ล้ียงที่เขามามีบทบาทในการกระตุนศักยภาพรวมกัน ไมได
เปนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธกับครูประจําชั้นเพยีงคนเดียวเทานั้น ทีน่าสนใจคือ  ยิ่งครูประจําชัน้
เปนผูเร่ิมตนวจันปฏิสัมพันธในปริมาณมาก  จะทําใหเด็กมีการเริ่มวจันปฏิสัมพันธนอย  ลักษณะนี้
พบเดนชดัในกลุมต่ํา  ซ่ึงหากจะทําใหเด็กเปนผูเร่ิมตนวัจนปฏิสัมพันธมากขึ้นเชนในเดก็กลุมสูง  
ควรจัดการเรยีนการสอนโดยการใชภาพและกิจกรรมประกอบ  เพื่อใหเด็กเปนผูเร่ิมวจันปฏิสัมพันธ
ดวยตัวเอง 

นอกจากนี้ขอมูลที่โรงเรียน พบวา  การเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธในกลุมสูง  มีระดับสูง
กวาการเริ่มตนของวัจนปฏสัิมพันธในกลุมต่ําอยางชัดเจน   โดยคิดเปนอัตราสวนการเริ่มตนวจัน-
ปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ําอยูที่  1 : 0.59 หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมีการเริ่มตนวัจน-          
ปฏิสัมพันธ 1 หนวย การเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธในกลุมต่าํจะมี 0.59 หนวย 

สําหรับการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมเด็กในกลุมสูง มีระดับสูงกวาการเริ่มตน
ของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมเด็กในกลุมต่าํอยางชัดเจน  มีอัตราสวนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของ 
กลุมเด็กในกลุมสูงและกลุมต่ําอยูที่  1 : 0.3 หมายถึง เมื่อกลุมเดก็ในกลุมสูงมีการเริ่มตนวจัน-        
ปฏิสัมพันธ 1 หนวย การเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของกลุมเด็กในกลุมต่ําจะม ี 0.3 หนวย และการ    
เร่ิมตนของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมพอแมในกลุมสูง มรีะดับสูงกวาการเริ่มตนของวัจนปฏิสัมพันธ
ของกลุมพอแมในกลุมต่ําเชนกัน   มีอัตราสวนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของกลุมพอแมในกลุมสูง
และกลุมต่ําอยูที่   1 : 0.89 หมายถึง เมื่อกลุมพอแมในกลุมสูงมีการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย 
การเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของกลุมพอแมในกลุมต่ําจะมี 0.89 หนวย 

สวนการเริ่มตนของวัจนปฏสัิมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆในกลุมสูง  มีระดับสูงกวาการ
เร่ิมตนของวัจนปฏิสัมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆ ในกลุมต่ําเชนกัน มีอัตราสวนการเริ่มตนวจัน-          
ปฏิสัมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆ ในกลุมสงูและกลุมต่ําอยูที่  1 : 0.56 หมายถึง เมื่อกลุมบุคคลอื่นๆ 
ในกลุมสูงมีการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธ 1 หนวย การเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของกลุมบุคคลอื่นๆ ใน
กลุมต่ําจะมี 0.56 หนวย 



บทท่ี 5 
 

วัจนปฏิสัมพนัธของกลุมตวัอยางที่มีความสามารถทางภาษาสงูและต่าํ 
 

 การศึกษาในสวนของประสบการณวจันปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยางในสวนนี้  ผูวิจัยได
จําแนกประเภทและแจงนับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธออกเปน 2 สวนคือ การจําแนกประเภท
และแจงนับประสบการณวจันปฏิสัมพันธ และการวเิคราะหเปรียบเทียบประสบการณวจัน-           
ปฏิสัมพันธตามระดับการเราและไมเราปฏิสัมพันธ ซึ่งผลการศึกษาใหเห็นโดยแยกเปนสวนตางๆ 
ไดดังนี ้(ดูรายละเอียดเรื่องทฤษฎีวัจนกรรมในบทที่ 2) 

 
5.1 การจําแนกประเภทและแจงนับประสบการณวจันปฏิสัมพันธ 
 (ก) กริยาแสดงการกระทําดวยการกลาวถอย (Linguistics Action Verbs) 

และวจันกรรม (Speech Action Verbs) 
   (ข) ประเภทเราปฏิสัมพันธ (Interactive Speech Action Verbs) & 
ประเภทไมเราปฏิสัมพันธ  (Non-interactive Speech Action Verbs) 
 
  5.2 การวเิคราะหเปรียบเทยีบประสบการณวัจนปฏิสัมพันธตามประเภทเราและ  
ไมเราปฏิสัมพันธ 
   (ก) ประเภทเราปฏิสัมพันธ  (Interactive Speech Action Verbs) 
   (ข) ประเภทไมเราปฏิสัมพันธ  (Non-interactive Speech Action Verbs) 

 
  ผูวิจัยนําขอมูลที่ไดจากการบันทึกดวยกลองวีดีทัศนของกลุมตัวอยางทั้ง 2 กลุม

มาจําแนกประเภทและแจงนบัวัจนปฏิสัมพนัธ  โดยจําแนกเปนกริยาแสดงการกระทาํดวยการกลาว
ถอย (Linguistics Action Verbs) และวัจนกรรม (Speech Action Verbs) และเปรยีบเทียบระหวาง
กลุมสูงและกลุมต่ํา และจาํแนกตามแหลงที่เก็บขอมูล ไดแก บานและโรงเรียน ดังรายละเอียด
ตอไปนี ้
 
5.1 การจําแนกประเภทและแจงนับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ 

 
ก) กรยิาแสดงการกระทําดวยการกลาวถอย (Linguistics Action Verbs) และ          

วัจนกรรม (Speech Action Verbs) 
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ตารางที่ 16 การจําแนกประเภทและแจงนบัของวัจนปฏสัิมพันธในกลุมสูงและกลุมต่ํา 
 

กริยาแสดงการกระทําดวยการกลาว
ถอย 

วัจนกรรม  

กลุมสูง กลุมต่ํา กลุมสูง กลุมต่ํา 
การบรรยาย 4.80% 3.69% 
การบอก 9.80% 5.74% 
การนับ 3.92% 4.91% 
การอธิบาย 6.75% 4.92% 

 
การบอกความ 

25.27% 

 
การบอกความ 

19.26% 

การยั่วเยา 5.89% 4.50% 
การกลอม 1.09% 3.69% 
การชมเชย 1.30% 0.82% 
การรองเพลง 4.58% 4.10% 
การอุทาน 7.84% 12.30% 
การ
ปลอบโยน 

2.18% 1.64% 

การบน 0.21% 2.05% 
การรําพึง 3.70% 6.15% 
การทักทาย 6.31% 5.33% 

การแสดงความรูสึก 
33.10% 

การแสดงความรูสึก 
40.58% 

การเรียก 5.67% 6.15% 
การสั่ง 2.62% 2.05% 
การตําหนิ 0.88% 0.41% 
การหาม 1.97% 2.05% 
การชักชวน 7.18% 6.55% 
การรองขอ 2.84% 3.28% 
การเตือน 0.43% 0.41% 
การขู 0.21% 0% 

การช้ีนํา 
21.80% 

การช้ีนํา 
20.90% 

การถาม 11.99% 13.52% การถาม 11.99% การถาม 13.52% 
การสงผลัด 4.35% 3.28% 
การรักษาผลัด 3.49% 2.46% 

การจัดการปฏิสัมพันธ 
7.84% 

การจัดการปฏิสัมพันธ 
5.74% 

รวม 100% 100% 100% 100% 
 

จากตารางที่ 16 แสดงใหเหน็ถึงปริมาณทัง้หมดของคํากริยาแสดงการกระทําดวยการกลาว
ถอย (Linguistics Action Verbs) และกริยาแสดงวัจนกรรม (Speech Action Verbs) ของกลุมสูงและ
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กลุมต่ํา โดยนาํปริมาณของกลุมสูงเรียงลําดับจากมากไปหานอย และปริมาณของกลุมต่ําเอาไวทาง
ดานขาง เพื่อสะดวกในการดขูอมูลควบคูกัน ผลการวิเคราะหพบวา  

ในกลุมสูง (High Group) พบวา การถาม (question) มีจํานวนมากที่สุดถึง 11.99% 
รองลงมาคือ การใหรายละเอียด (inform) 9.8%, การรองตะโกน (exclaim) 7.84%, การชักชวน 
(persuade) 7.18%, การอธิบาย (explain) 6.75%, การทักทาย (greet) 6.31%, การเยาแหย (tease) 
5.89%, การเรยีก (call) 5.67%,  การบรรยาย (describe) การรองเพลง (sing) การสงผลัด (give turn) 
มีจํานวนอยูระหวาง 4%,  การนับ (count) การรําพึง (reflect to word) การรักษาผลัด (keep turn) มี
จํานวนอยูระหวาง 3%, การรองขอ (request) การสั่ง (order) การปลอบโยน (comfort) มีจํานวนอยู
ระหวาง 2%,  การหาม (forbid) การชมเชย (praise) และการทําใหเงยีบ (calm) มจีํานวนอยูระหวาง 
1%  สวนการตําหนิ (blame) การเตือน (warn) การบน (complain) และการขู (threaten) มีจํานวน
นอยกวา 1% 

สําหรับในกลุมต่ํา (Low Group)  พบวา การถาม (question) มีจํานวนมากที่สุดถึง 13.52% 
รองลงมาคือ การรองตะโกน (exclaim) 12.3%, การชักชวน (persuade) 6.55%, การรําพึง (reflect to 
word) และการเรียก (call) 6.15%, การใหรายละเอียด (inform) 5.74%, การทักทาย (greet) 5.33%, 
การอธิบาย (explain) 4.92%, การนับ (count) 4.91%,การเยาแหย (tease) 4.5%,  การรองเพลง (sing) 
4.1%, การบรรยาย (describe) การสงผลัด (give turn) การรองขอ (request) การทําใหเงียบ (calm) มี
จํานวนอยูระหวาง 3%, การรักษาผลัด (keep turn) 2.46%, การสั่ง (order) การบน (complain) และ
การหาม (forbid) 2.05%, การปลอบโยน (comfort) 1.64%, การชมเชย (praise) 0.82%, การตําหน ิ
(blame) และการเตือน (warn) 0.41%  และการขู (threaten) ไมพบการปรากฎในกลุมต่ํา 

นอกจากนี้ผูวจิัยไดจัดกลุมของคํากริยาแสดงการกระทําดวยการกลาวถอย  ออกเปนวัจน-
กรรมใหญๆ ได 5 ลักษณะ คือ การบอกความ (Assertive) การแสดงความรูสึก (Expressive) การ
ช้ีนํา (Directive) การถาม (Question) และการจัดการปฏสัิมพันธ(Interaction Management)  ผลการ
วิเคราะหพบวา 

กริยาแสดงวัจนกรรมในกลุมสูง การแสดงความรูสึก (Expressive) พบมากที่สุด 33.10%, 
รองลงมาคือ การบอกความ (Assertive) 25.27% การชี้นํา (Directive) 21.80% การถาม (Question) 
11.99% และการจัดการปฏิสัมพันธ (Interaction Management) 7.84% 

สําหรับในกลุมต่ํา การแสดงความรูสึก (Expressive) 40.58% รองลงมาคือ การบอกความ 
(Assertive) 19.26% การชี้นํา (Directive) 20.90% การถาม (Question) 13.52%, และการจดัการ     
ปฏิสัมพันธ (Interaction Management) 5.74% 
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แผนภาพที ่ 7  จํานวนเปอรเซนตของการจาํแนกประเภทและแจงนับของวัจนปฏิสัมพันธประเภท 
ตางๆในกลุมสูงและกลุมต่ํา 

 
 จากแผนภาพที่ 7 ผูวิจยัพบวาทั้งในกลุมสูงและกลุมต่ํา  มีปริมาณการใชวัจนปฏิสัมพันธ
ประเภทตางๆ ที่คอนขางใกลเคียงกันมาก          และมีการเรียงลําดับหมวดตามจาํนวนเปอรเซ็นตที่
ปรากฏเปนไปในลักษณะเดยีวกันคือ การแสดงความรูสึก (Expressive) จะมากที่สุด รองลงมาคือ 
การบอกความ (Assertive) การชี้นํา (Directive) การถาม (Question)  และการจดัการปฏิสัมพันธ 
(Interaction Management) ตามลําดับ   แตอยางไรก็ตาม  ผูวิจยัสามารถที่จะสรุปไดเปนเบื้องตนจาก
ขอมูลวา  วัจนปฏิสัมพันธสวนใหญที่ปรากฎระหวางพอแมผูปกครองและเดก็หรือครูประจําชั้นกบั
เด็ก  จะเปนวจันปฏิสัมพันธที่เปนไปในลักษณะของการแสดงความรูสึก (Expressive)ทั้งสิ้น  โดย
ในกลุมสูงมีจํานวนถึง 33.10% และในกลุมต่ํามีมากถึง 40.58%  

 
  (ข) วัจนปฏิสัมพันธประเภทเราปฏิสัมพันธ (Interactive Speech Action Verbs)  
และที่ไมเราปฏิสัมพันธ  (Non-interactive Speech Action Verbs) 

 
จากขอมูลขางตน  ผูวจิัยนําขอมูลดังกลาวมาคัดแยกดังเกณฑการใหคะแนนของวัจน-      

ปฏิสัมพันธในบทที่ 3 โดยแบงคะแนนออกเปน 2 ลักษณะคือ 
 
ก) การเราปฏิสัมพันธของวัจนกรรม เปนการใชเพื่อกระตุนผูฟงใหกระทําหรือมปีฏิกิริยา

โตตอบตอผูพูด เชน การถาม การสั่ง การตําหน ิการหาม การชักชวน การรองขอ การเตือน การเรียก 
การขู การปลอบโยน การชมเชย การรองเพลง การบน การทักทาย และการมีปฏิกิริยาตอคําพูด     
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วัจนกรรมเหลานี้ ถือเปนวจันปฏิสัมพันธที่มีระดับของการปฏิสัมพันธที่สูง เพราะมีการ
โตตอบโดยตรงตอการกระตุนจากผูพูด เมือ่ใดก็ตามที่มกีารปฏิสัมพันธในลักษณะดงักลาว ผูวจิัยจะ
ให 1 คะแนนตอ 1 ผลัดวัจนปฏิสัมพันธ 

ข.) การไมเราปฏิสัมพันธของวัจนกรรม ผูพูดไมไดใชวัจนกรรมในการกระตุนผูฟงให
กระทําหรือมปีฏิกิริยาโตตอบตอผูพูด ในการวิจยันี้พบ การนับ การบรรยาย การใหรายละเอียด และ
การอธิบาย 

วัจนกรรมเหลานี้ ถือเปนวัจนปฏิสัมพันธที่มีระดับของการปฏิสัมพันธที่ต่ํากวาอันแรก 
เพราะไมมกีารโตตอบโดยตรงตอการกระตุนจากผูพูด เมื่อใดก็ตามทีม่ีการปฏิสัมพันธในลักษณะ  
ดังกลาว ผูวจิัยจะให 0 คะแนนตอ 1 ผลัดวัจนปฏิสัมพันธ 

 

ตารางที่  17 จํานวนและเปอรเซ็นตของการจําแนกประเภทและแจงนบัวัจนปฏิสัมพนัธในกลุมสูง 
       และกลุมต่าํ  (แยกตามระดับการมีปฏิสัมพันธ) 
 

กลุมสูง กลุมตํ่า ประเภทของปฎิสัมพันธ 
จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 

ประเภทเราปฏิสัมพันธ 343 74.73% 197 80.74% 
ประเภทไมเราปฏิสัมพันธ 116 25.27% 47 19.26% 

รวม 459 100% 244 100% 
 

จากตารางที่ 17  พบวา  ในกลุมสูงมีปริมาณวจันปฏิสัมพันธทั้งหมด 459 วัจนปฏิสัมพันธ  
โดยแบงเปนประเภทเราปฏิสัมพันธ 343 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 74.73% และประเภทไมเรา       
ปฏิสัมพันธ 116 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 25.27%  และในกลุมต่ํา  มีวัจนปฏิสัมพนัธทั้งหมด 244 
วัจนปฏิสัมพันธ  โดยแบงเปนประเภทเราปฏิสัมพันธ 197 วัจนปฏสัิมพันธคิดเปน 80.74% และ
ประเภทไมเราปฏิสัมพันธ 47 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 19.26%   

อัตราสวนของวัจนปฏิสัมพันธที่จัดอยูในประเภทเราปฏิสัมพันธระหวางกลุมสูงและกลุม
ต่ําคือ 1 : 0.57 หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมวีัจนปฏิสัมพันธที่อยูในประเภทเราปฏิสัมพันธ 1 หนวย 
วัจนปฏิสัมพันธในกลุมต่ําทีจ่ัดอยูในประเภทเราปฏิสัมพันธจะมี 0.57 หนวย และอัตราสวน
ของวัจนปฏิสัมพันธที่จัดอยูในประเภทไมเราปฏิสัมพันธระหวางกลุมสูงและกลุมต่ําคอื       1 : 0.41 
หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมีวัจนปฏิสัมพันธที่อยูในประเภทเราปฏิสัมพันธ 1 หนวย วัจนปฏิสัมพันธ
ในกลุมต่ําที่จดัอยูในประเภทเราปฏิสัมพันธจะมี 0.41 หนวย 



 95

ในขณะเดยีวกนั อัตราสวนของวัจนปฏิสัมพันธที่จัดอยูในประเภทเราปฏิสัมพันธและ
ประเภทไมเราปฏิสัมพันธของกลุมสูงคือ 1 : 0.34 หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมีวัจนปฏสัิมพันธที่อยูใน
ประเภทเราปฏิสัมพันธ 1 หนวย วจันปฏิสัมพันธที่จัดอยูในประเภทไมเราปฏิสัมพันธจะม ี 0.34 
หนวย และอัตราสวนของวัจนปฏิสัมพันธที่จัดอยูในประเภทเราปฏิสัมพันธและประเภทไมเรา     
ปฏิสัมพันธของกลุมต่ํา คือ 1 : 0.24 หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมีวัจนปฏิสัมพันธที่อยูในประเภทเรา  
ปฏิสัมพันธ 1 หนวย วัจนปฏสัิมพันธที่จัดอยูในประเภทไมเราปฏิสัมพันธจะมี 0.24 หนวย 

 

ตารางที ่18 จํานวนและเปอรเซ็นตของการจําแนกประเภทและแจงนับวัจนปฏิสัมพันธในกลุมสูง 
                    และกลุมต่ํา (แยกตามวจันกรรม) 
 

กลุมสูง กลุมตํ่า ระดับปฏิสัมพันธ ประเภทวัจนกรรม 
จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 

ประเภทเราปฏิสัมพันธ การแสดงความรูสึก 152 33.10 % 99 40.58 % 
 การช้ีนํา 100 21.80 % 51 20.90 % 
 การถาม 55 11.99 % 33 13.52 % 
 การจัดการปฏิสัมพันธ 36 7.84 % 14 5.74 % 
ประเภทไมเราปฏิสัมพันธ การบอกความ 116 25.27 % 47 19.26 % 

รวม 459 100 % 244 100 % 
 

จากตารางที่ 18  พบวา ในกลุมสูง วัจนปฏิสัมพันธประเภทเราปฏิสัมพันธนั้นมีปริมาณ 343 
วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 74.73%  และประเภทไมเราปฎิสัมพันธมีปริมาณ 116 วัจนปฏิสัมพันธ  คิด
เปน  25.27%   และในกลุมต่ํา   วัจนปฏิสัมพันธประเภทเรามีปฏิสัมพันธนั้นมีปริมาณ  197  วัจน-
ปฏิสัมพันธคิดเปน 80.74%  และประเภทไมเราปฎิสัมพันธมีปริมาณ 47 วัจนปฏิสัมพันธ  คิดเปน 
19.26% 

 จากขอมูลขางตน  ผูวิจัยจะนํามานําเสนอขอมูลออกเปนรายกรณี    เพื่อแสดงใหเหน็วาใน
แตละรายกรณมีีระดับคะแนนที่ไดจากการจําแนกประเภทและแจงนับตามเกณฑในบทที่ 3 เปน
จํานวนมากนอยเพียงใด ดังตาราง 
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ตารางที่ 19 จํานวนและเปอรเซ็นตของการจําแนกและแจงนับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธในกลุม    
       สูงและกลุมต่ํา (แยกรายกรณี) 
 

กลุมสูง  3 รายกรณี กลุมตํ่า 3 รายกรณี ชนิดของวัจนกรรม 
 1 2 3 รวม 1 2 3 รวม 

ประเภทเราปฏิสัมพันธ 
การแสดงความรูสึก 

(72) 
64.18% 

(36) 
30.00% 

(44) 
31.87% 

(152) 
33.10 % 

(36) 
38.30% 

(24) 
31.57% 

(39) 
52.70% 

(99) 
40.58 % 

การช้ีนํา 
(48) 

23.88% 
(25) 

20.83% 
(27) 

19.57% 
(100) 

21.80 % 
(20) 

21.28% 
(19) 

25.00% 
(12) 

16.22% 
(51) 

20.90 % 

การถาม 
(21) 

10.45% 
(15) 

12.50% 
(19) 

13.77% 
(55) 

11.99 % 
(15) 

15.96% 
(12) 

15.79% 
(6) 

8.11% 
(33) 

13.52 % 
การจัดการ 
ปฏิสัมพันธ 

(17) 
8.46% 

(9) 
7.50% 

(10) 
7.25% 

(36) 
7.84 % 

(4) 
4.26% 

(5) 
6.58% 

(5) 
6.76% 

(14) 
5.74 % 

ประเภทไมเราปฏิสัมพันธ 
การบอกความ 

(43) 
21.39% 

(35) 
29.17% 

(38) 
27.54% 

(116) 
25.27% 

(19) 
20.20% 

(16) 
21.06% 

(12) 
16.21% 

(47) 
19.26% 

รวม (201) 
100% 

(120) 
100% 

(138) 
100% 

(459) 
100% 

(94) 
100% 

(76) 
100% 

(74) 
100% 

(244) 
100% 

 
จากตารางที่ 19 วัจนปฏิสัมพันธของกลุมสูงมีจํานวน 459 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 100% 

โดยกลุมตัวอยางมีการใชคําประเภทเราปฏิสัมพันธ ดังนี้ การแสดงความรูสึก (Expressive) มาก
ที่สุดถึง 152 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 33.10% รองลงมาคือ การชี้นํา (Directive) มีถึง 100 วัจน-        
ปฏิสัมพันธคิดเปน 21.80% การถาม (Question) ไดคะแนน 55 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 11.99% และ
การจัดการปฏสัิมพันธ (Interactive Management) ได 36 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 7.84%  สวน
ประเภทไมเราปฏิสัมพันธไดแก การบอกความ (Assertive) มี 116 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 25.27% 

สวนวจันปฏิสัมพันธของกลุมต่ํา  มีจํานวน 244 วจันปฏิสัมพันธคิดเปน 100% โดยกลุม   
ตัวอยางมกีารใชคําแสดงความรูสึก  (Expressive) มากที่สุดถึง 99 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 40.58% 
รองลงมาคือ การชี้นํา (Directive) มีถึง 51 วจันปฏิสัมพันธคิดเปน 20.90% การถาม (Question) มี 33 
วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 13.52% และการจัดการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) ได 14     
วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 5.74% สวนประเภทไมเราปฏิสัมพันธไดแก การบอกความ (Assertive) มี 
47  วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 19.26% 
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5.2 การวิเคราะหเปรียบเทียบประสบการณวัจนปฏิสัมพันธตามระดบัการเราและไมเราปฏิสัมพนัธ 
 
  ขอมูลที่ไดรับการคัดแยกคณุภาพทัง้หมด  นํามาวเิคราะหในลักษณะของการ
เปรียบเทียบระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา  โดยจําแนกเปนประเภทเราปฏิสัมพันธและที่ไมเรา        
ปฏิสัมพันธ  ตามรายละเอียดดังตอไปนี ้
 
   ก) ประเภทเราปฏิสัมพันธ  (Interactive Speech Action Verbs) 
   
ตารางที่ 20 ประสบการณวจันปฏิสัมพันธประเภทเราปฏิสัมพันธของกลุมสูงและกลุมต่ํา  
 

วัจนกรรมประเภทเราปฏิสัมพันธ 
ประเภทของวัจนกรรม กลุมสูง กลุมตํ่า 

การแสดงความรูสึก 152 44.31 % 99 50.25 % 
การช้ีนํา 100 29.15 % 51 25.89 % 
การถาม 55 16.03 % 33 16.75 % 
การจัดการปฏิสัมพันธ 36 10.51 % 14 7.11 % 
รวม 343 100 % 197 100 % 
 
 จากตารางที่ 20  พบวา   ในกลุมสูง วัจนกรรมประเภทเราปฏิสัมพันธที่พบมากที่สุดคอื การ
แสดงความรูสึก (Expressive) มีมากถึง 44.31% รองลงมาไดแก การชี้นํา (Directive) 29.15% การ
ถาม (Question) 16.03% และการจัดการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) 10.51%    สําหรับ
ในกลุมต่ํา วจันกรรมประเภทเราปฏิสัมพันธที่พบมากทีสุ่ดคือการแสดงความรูสึก (Expressive) มี
มากถึง 50.25% รองลงมาไดแก การชี้นํา (Directive) 25.89% การถาม (Question) 16.75%  และการ
จัดการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) 7.11%     

 อัตราสวนวัจนปฏิสัมพันธการแสดงความรูสึก (Expressive) ประเภทเรา            
ปฏิสัมพันธระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา คือ 1 : 0.65 หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมีวัจนปฏิสัมพันธการ
แสดงความรูสึกประเภทเราปฏิสัมพันธ 1 หนวย ในกลุมต่ําจะมี 0.65 หนวย  และอัตราสวนวัจน- 
ปฏิสัมพันธการชี้นํา (Directive) ประเภทเราปฏิสัมพันธระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา คือ 1 : 0.51 
หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมีวัจนปฏิสัมพันธการชี้นาํ (Directive) ประเภทเราปฏิสัมพันธ 1 หนวย ใน
กลุมต่ําจะมี 0.51 หนวย 

 สําหรับอัตราสวนวจันปฏิสัมพันธการถาม (Question) ประเภทเราปฏิสัมพันธ
ระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา คิดเปน 1 : 0.60 หมายถึง เมื่อในกลุมสงูมีวัจนปฏิสัมพันธการถาม 
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(Question) ประเภทเราปฏิสัมพันธ 1 หนวย ในกลุมต่ําจะมี 0.60 หนวย  และอัตราสวนวัจน-         
ปฏิสัมพันธการจัดการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) ประเภทเราปฏิสัมพันธระหวางกลุม
สูงและกลุมต่ํา  คิดเปน 1 : 0.38 หมายถงึ เมื่อในกลุมสูงมีวัจนปฏิสัมพันธการจัดการปฏิสัมพันธ 
(Interactive Management) ประเภทเราปฏิสัมพันธ 1 หนวย ในกลุมต่ําจะมี 0.38 หนวย 
  จากขอมูลดังกลาวขางตนพบวา  ปริมาณของวัจนปฏิสัมพันธในกลุมต่ํานอย
กวาวัจนปฏิสัมพันธในกลุมสูงทุกกรณีเปนไปในทิศทางเดียวกัน  คือ การแสดงความรูสึก 
(Expressive) พบมากที่สุด รองลงมาไดแก การชี้นํา (Directive) การถาม (Question) และการจดัการ
ปฏิสัมพันธ (Interactive Management) ตามลําดับ 
  ผูวิจัยไดนําขอมูลมาทําการเปรียบเทียบในแตละวจันกรรม  เพื่อใหเห็นภาพของ
การใชวจันปฏสัิมพันธของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูได  ดงัตารางตอไปนี ้
 
ตารางที่ 21  วจันกรรมการแสดงความรูสึก (Expressive) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา  
 

วัจนกรรมการแสดงความรูสึก 
กลุมสูง กลุมตํ่า ประเภทของการแสดงความรูสึก 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
การยั่วเยา 27 17.76 % 11 11.11 % 
การกลอม 5 3.29 % 9  9.09 % 
การชมเชย 6 3.95 % 2 2.02 % 
การรองเพลง 21 13.82 % 10 10.10 % 
การรอง-อุทาน 36 23.68 % 30 30.30 % 
การปลอบโยน 10 6.78 % 4 4.04 % 
การบน 1 0.66 % 5 5.05 % 
การรําพึง 17 11.18 % 15 15.15 % 
การทักทาย 29 18.88 % 13 13.14 % 

รวม 152 100 % 99 100 % 
 
 จากตารางที่ 21    ในกลุมสูง วัจนกรรมการแสดงความรูสึก (Expressive) มีพบมากที่สุดคือ
การรอง-อุทาน มีมากถึง 23.68% รองลงมาไดแก การทักทาย 18.88% การยัว่เยา 17.76% การรอง
เพลง 13.82% การรําพึง 11.18% การปลอบโยน 6.78% การชมเชย 3.95% การกลอม 3.29% และ
การบน 0.66% ตามลําดับ   สําหรับในกลุมต่ํา วัจนกรรมที่พบมากที่สุดคือ การรอง-อุทาน มีมากถึง 
30.30% รองลงมาไดแก การรําพึง 15.15% การทักทาย 13.14% การยั่วเยา 11.11% การรองเพลง 
10.10% การกลอม 9.09% การบน 5.05% การปลอบโยน 4.04% และการชมเชย 2.02% ตามลําดับ 
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อัตราสวนวัจนกรรมการแสดงความรูสึก (Expressive) ระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา  โดยที่ 
การยั่วเยาคิดเปน 1 : 0.40 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการยั่วเยา 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.40 
หนวย การกลอมคิดเปน 1 : 1.80 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการกลอม 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 
1.80 หนวย การชมเชยคิดเปน 1 : 0.33 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการชมเชย 1 หนวย  กลุมต่ํา
จะมี 0.33 หนวย การรองเพลง คิดเปน 1 : 0.48 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการรองเพลง 1 
หนวย  กลุมต่าํจะมี 0.48 หนวย การรอง-อุทานคิดเปน 1 : 0.83 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการ
รอง-อุทาน  1  หนวย   กลุมต่ําจะมี  0.83  หนวย  การปลอบโยนคิดเปน 1 : 0.40 หมายถึง  เมื่อกลุม
สูงมีวัจนกรรมการปลอบโยน 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.40 หนวย การบนคิดเปน 1 : 5 หมายถึง เมือ่
กลุมสูงมีวัจนกรรมการบน 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 5 หนวย การรําพึงคิดเปน 1 : 0.88 หมายถึง เมื่อ
กลุมสูงมีวัจนกรรมการรําพึง 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.88 หนวย และ การทักทายคดิเปน 1 : 0.45 
หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการทักทาย 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.45 หนวย 
 
ตารางที ่22  วจันกรรมการชีน้ํา (Directive) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา  
 

วัจนกรรมการชี้นํา 
กลุมสูง กลุมตํ่า ประเภทของการชี้นํา 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
การเรียก 26 26 % 15 29.41 % 
การสั่ง 12 12 % 5 9.80 % 
การตําหนิ 4 4 % 1 1.96 % 
การหาม 9 9 % 5 9.80 % 
การชักชวน 33 33 % 16 31.38 % 
การรองขอ 13 13 % 8 15.69 % 
การเตือน 2 2 % 1 1.96 % 
การขู 1 1 % 0 0 % 

รวม 100 100 % 51 100 % 
 
 จากตารางที่ 22  พบวา   ในกลุมสูง วัจนกรรมการชี้นํา (Directive) มีพบมากที่สุดคือ การ
ชักชวน มีมากถึง 33% รองลงมาไดแกการเรียก 26% การรองขอ 13% การสั่ง 12%  การหาม 9% 
การตําหน ิ4% การเตือน 2% และการขู 1% ตามลําดับ   สําหรับในกลุมต่ํา วัจนกรรมที่พบมากที่สุด
คือ การชักชวนมีมากถึง 31.38% รองลงมาไดแกการเรียก 29.41% การรองขอ 15.69% การสั่ง และ 
การหาม 9.80% การตําหน ิและ การเตอืน 1.96%  และไมพบการปรากฏของการขู ตามลําดับ 
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อัตราสวนวัจนกรรมการชีน้ํา (Directive) ระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา โดยที่การเรียก คิด
เปน 1 : 0.57 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการเรียก 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.57 หนวย การสั่งคิด
เปน 1 : 0.42 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการสั่ง 1 หนวย  กลุมต่าํจะมี 0.42 หนวย การตําหนิ
คิดเปน 1 : 0.25 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการตาํหนิ 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.25 หนวย การ
หามคิดเปน 1 : 0.56 หมายถงึ เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการหาม 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.56 หนวย การ
ชักชวนคดิเปน 1 : 0.48 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการชักชวน 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.48 
หนวย การรองขอคิดเปน 1 : 0.62 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการรองขอ 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 
0.62 หนวย การเตือนคิดเปน 1 : 0.50 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการเตือน 1 หนวย  กลุมต่ําจะ
มี 0.50 หนวย และ การขูคิดเปน 1 : 0 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการขู 1 หนวย  กลุมต่ําจะม ี0 
หนวย  

 
ตารางที ่ 23 วจันกรรมการถาม (Question) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา  
 

วัจนกรรมการถาม 
กลุมสูง กลุมตํ่า ประเภทของการถาม 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
การถาม 55 100 % 33 100 % 

รวม 55 100 % 33 100 % 
 
 จากตารางที่ 23 พบวา  วัจนกรรมการถามประเภทเราปฏิสัมพันธ โดยในกลุมสูงพบ การ
ถาม 100 % สําหรับในกลุมต่ําพบ 100 % 
 อัตราสวนวัจนกรรมการถาม (Question) ระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา โดยที่การถามคิดเปน 
1 : 0.60 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการถาม 1 หนวย  กลุมต่ําจะมกีารถาม 0.60 หนวย 
 
ตารางที ่ 24 วจันกรรมการจดัการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา     
 

วัจนกรรมการถาม 
กลุมสูง กลุมตํ่า ประเภทของการจัดการ 

ปฏิสัมพันธ จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
การสงผลัด 20 55.56 % 8 57.14 % 
การรักษาผลัด 16 44.44 % 6 42.86 % 

รวม 36 100 % 14 100 % 
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 จากตารางที่ 24 พบวา  วัจนกรรมการจัดการปฏิสัมพันธประเภทเราปฏิสัมพันธ ประกอบ    
ไปดวยการรักษาผลัดและการสงผลัด  โดยในกลุมสูงพบการสงผลัด 55.56 % และการรักษาผลดั 
44.44 % สําหรับในกลุมต่ําพบการสงผลัด 57.14 % และการรักษาผลดั 42.86 % 
 อัตราสวนวัจนกรรมการจัดการปฏิสัมพันธ (Interactive Management) ระหวางกลุมสูงและ
กลุมต่ํา  โดยที่การสงผลัด คิดเปน 1 : 0.40 หมายถึง เมื่อในกลุมสูงมวีัจนกรรมการสงผลัด 1 หนวย  
กลุมต่ําจะม ี 0.40 หนวย  และโดยที่การรกัษาผลัด คิดเปน 1 : 0.38 หมายถึง เมือ่กลุมสูงมีวัจน-
กรรมการรักษาผลัด 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.38 หนวย 
 
   ข) ประเภทไมเราปฏิสัมพันธ  (Non-interactive Speech Action Verbs) 
   
ตารางที่ 25  การจําแนกประเภทและแจงนบัวัจนปฏิสัมพนัธ  ประเภทไมเราปฏิสัมพันธของกลุม 
       สูงและกลุมต่ํา  
 

วัจนกรรมประเภทไมเราปฏิสัมพันธ 
กลุมสูง กลุมตํ่า ประเภทของวัจนกรรม 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
การบอกความ 116 100 % 47 100 % 

รวม 116 100 % 47 100 % 
 
 จากตารางที่ 25 พบวา  วัจนกรรมประเภทไมเราปฏิสัมพันธซ่ึงไดแก การบอกความ 
(Assertive)  ซ่ึงเด็กกลุมสูงพบถึง 100% และในกลุมต่ําพบ 100% โดยประเภทของวัจนกรรมแบง
ออกไดดังตารางขางลาง 
 อัตราสวนวัจนกรรมประเภทไมเราปฏิสัมพันธซ่ึงไดแก การบอกความ (Assertive) ระหวาง
กลุมสูงและกลุมต่ํา โดยที่การบอกความ คิดเปน 1 : 0.41 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีการยืนยนั 1 หนวย  
กลุมต่ําจะมี 0.41 หนวย 
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ตารางที่  26 วจันกรรมการบอกความ (Assertive) ของกลุมสูงและกลุมต่ํา  
 

วัจนกรรมการบอกความ 
กลุมสูง กลุมตํ่า ประเภทของการบอกความ 

จํานวน เปอรเซ็นต จํานวน เปอรเซ็นต 
การบรรยาย 22 18.97 % 9 19.15 % 
การบอก 45 38.79 % 14 29.79 % 
การนับ 18 15.52 % 12 25.53 % 
การอธิบาย 31 26.72 % 12 25.53 % 

รวม 116 100 % 47 100 % 
 
 จากตารางที่ 26 พบวา วจันกรรมประเภทไมเราปฏิสัมพันธในกลุมสูง  การบอกพบมากถึง  
38.79% รองลงมาเปนการอธิบาย 26.72% การบรรยาย 18.97% และการนับ 15.52%  สําหรับใน
กลุมต่ําพบการบอกมากที่สุดถึง 29.79% รองลงมาเปนการอธิบาย และการนับ 25.53 % และการ
บรรยาย  19.15%    

อัตราสวนวัจนกรรมประเภทไมเราปฏิสัมพันธซ่ึงไดแก การบอกความ (Assertive) ระหวาง
กลุมสูงและกลุมต่ํา  โดยที่การบอกคิดเปน 1 : 0.31 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการบอก 1 
หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.31 หนวย การบรรยายคิดเปน 1 : 0.41 หมายถงึ เมื่อกลุมสูงมีวัจนกรรมการ
บรรยาย 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.41 หนวย การอธิบายคิดเปน 1 : 0.39 หมายถึง เมื่อกลุมสูงมี            
วัจนกรรมการอธิบาย 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.39 หนวย และการนับ คิดเปน 1 : 0.67 หมายถึง เมื่อ
กลุมสูงมีวัจนกรรมการนับ 1 หนวย  กลุมต่ําจะมี 0.67 หนวย  
 สังเกตไดวาในสวนของขอมูลที่เปนการบอกความ (Assertive) นั้น เปนประเภทไมเรา     
ปฏิสัมพันธ    แตเปนประเภทที่สามารถทําใหเห็นศักยภาพของการจัดระบบการคิดของเด็กได ทั้งนี้
เปนเพราะวัจนกรรมการบอกความ อันประกอบไปดวย การนับ (Count) การบรรยาย (Describe) 
การใหรายละเอียด (Inform) และการอธิบาย (Explain) ถึงแมวาผูพูดจะไมไดใชวัจนกรรมในการ
กระตุนผูฟงใหกระทําหรือมีปฏิกิริยาโตตอบตอผูพูด แตการใชวจันกรรมประเภทนี ้   เด็กจะตองมี
ใชระบบของการคิด การกลั่นกรอง เพื่อที่จะพดูหรือส่ือความหมายออกมาใหเขาใจ ซ่ึงตามการแบง
ขั้นพัฒนาการของ Piaget (1955) กลุมตัวอยางจะจัดอยูในขั้น Formal Operational Stage ซ่ึงเปนเดก็
ที่มีอายุตั้งแต 12 ปขึ้นไปจนถึงวัยผูใหญ โดยเปนขัน้สุดทายของลําดับพัฒนาการที่เปนพื้นฐานตอ
กระบวนการคดิในวัยผูใหญ เมื่อเด็กมีอายุ 11 ปหรือมากกวา จะสามารถแกไขปญหา และสามารถ
คิดในลักษณะของนามธรรมและมีเหตุผลได โดยพบวา เด็กมกีารใชวัจนกรรมในปริมาณที่ไม    
แตกตางกันในระหวางกลุมสูงและกลุมต่ํา   
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 นอกจากนี้เรายังพบวา  จากการจําแนกประเภทและแจงนับวัจนปฏิสัมพันธของเด็กปญญา
ออนระดับเรียนรูทั้ง 6 รายกรณี  ผูวิจัยไมพบวัจนกรรมการสัญญา (Commissives)  ปรากฏในการ
จําแนกประเภทดังกลาว ซ่ึงวัจนกรรมการสัญญา เปนวัจนกรรมที่มีขั้นสูงกวา และสามารถบงถึง
รายละเอียดของความตั้งใจ (Illocutionary Force) ในการสื่อสารดวยวัจนะของกลุมตัวอยางได 
 
  
   
 

 
 



บทท่ี 6 
 

สรุปผล อภปิรายผล และขอเสนอแนะ 
 

การศึกษาวิจยัเร่ือง “ความสัมพันธระหวางความสามารถในการใชภาษาของเด็กปญญาออน
ระดับเรียนรูไดกับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธ” เปนการวิจยัแบบรายกรณเีชิงเปรยีบเทียบ (Case 
Study) มีวัตถุประสงคเพื่อวเิคราะหการใชภาษาของเดก็ปญญาออนระดับเรียนรูได  ในประเด็นเรือ่ง
ความสัมพันธระหวางความสามารถในการใชภาษา  กับประสบการณวัจนปฏิสัมพันธในเด็กปญญา
ออนระดับเรียนรูที่มีระดับสติปญญาระหวาง 50-75  และมีอาย ุ 11-13 ป  และกําลังศึกษาใน            
โรงเรียนราชานุกูล  เด็กเหลานี้ไมมีภาวะความบกพรองซับซอน  กลุมตัวอยางคัดเลือกมาจากการ
ทดสอบความสามารถทางภาษา โดยใชแบบทดสอบความสามารถในการฟงและเขาใจภาษาของ
เด็กไทย (ลินดา ปนทอง และวรรณภา หารชุมพล, 2530) และจําแนกเปนกลุมที่มีความสามารถทาง
ภาษาสูง 3 คน  และกลุมที่มคีวามสามารถทางภาษาต่ํา 3 คน และมีการเก็บขอมูลประสบการณวัจน
ปฏิสัมพันธโดยใชวิธีสังเกตพฤติกรรม และบันทึกวัจนปฏิสัมพันธระหวางเด็กกบับุคคลทั้งที่บาน
และโรงเรียน   

 
6.1 สรุปผล 

 
  ผลการศึกษาในสวนของประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยางในครั้งนี้ 
ผูวิจัยไดแบงออกเปน 2 สวนคือ การวเิคราะหปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยาง และการจําแนกประเภท
และแจงนับของประสบการณวจันปฏิสัมพันธ ซ่ึงผลการศึกษามีขอสรุปดังนี ้
 
 6.1.1 การวิเคราะหปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยาง   
 
  ในสวนของการวิเคราะหปฏิสัมพันธของกลุมตัวอยาง โดยอาศัยการใช
แบบทดสอบความสามารถทางภาษาและการบันทึกวจันปฏิสัมพันธดวยกลองวีดีทัศน เพื่อวิเคราะห
ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของเด็กที่มีตอครูประจําชั้นภายในโรงเรียน  และเดก็ที่มีตอมารดา
หรือบุคคลอื่นๆ ภายในบาน  ตามเกณฑการจําแนกประเภทและแจงนบัวัจนปฏิสัมพนัธในบทที่ 3 
พบวา   

 ในกลุมสูง (High Group) ขอมูลประสบการณวัจนปฏิสัมพันธที่ปรากฏภายในบาน
จะมีประสบการณวัจนปฏิสัมพันธมีปริมาณที่สูงกวาประสบการณวัจนปฏิสัมพันธที่โรงเรียนอยาง
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ชัดเจนในทุกครั้งที่มีการเก็บขอมูล และทุกรายกรณีสอดคลองไปในทิศทางเดยีวกัน โดยขอมลูที่
ปรากฏนั้นแสดงใหเห็นคาความไมแตกตางกันมากนัก  
  สําหรับในกลุมต่ํา (Low Group) ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธที่ปรากฏภายใน
บานจะมีปริมาณมากกวาที่โรงเรียนอยางชดัเจนในทุกครั้งที่มีการเก็บขอมูล และทุกรายกรณี     
สอดคลองไปในทิศทางเดยีวกันเชนกัน โดยขอมูลที่ปรากฏนั้นแสดงใหเห็นคาความไมแตกตางกนั
มากนัก 
  จากขอมูลดังกลาว  แสดงใหเห็นวา  ไมวาเดก็ปญญาออนระดับเรียนรูไดจะมี
ความสามารถทางภาษาอยูในระดับสูงหรอืระดับต่ําก็ตาม  เด็กจะมีการใชวัจนปฏิสัมพันธกับบุคคล
ใน     ครอบครัวในปริมาณที่มากกวาการใชวัจนปฏิสัมพันธกับบุคคลในโรงเรียนอยางชัดเจนทุก
คร้ังที่มีการเกบ็ขอมูล  และทุกรายกรณสีอดคลองไปในแนวทางเดยีวกัน  แตเดก็ปญญาออนที่มี
ระดับความสามารถทางภาษาต่ํามักจะมีการเลือกใชอวัจนปฏิสัมพันธในปริมาณที่มากกวา  ซ่ึง
ลักษณะดังกลาวไมใชวาเด็กจะสื่อสารไมได  เพียงแตเด็กยังไดรับการกระตุนทางภาษาคอนขางนอย     

  
 นอกจากนี้ยังจาํแนกถึงการเริม่ตนของวัจนปฏิสัมพันธ  ไดดังนี ้
 ก) จากการเกบ็ขอมูลที่บาน พบวา การจําแนกประเภทและแจงนับวัจนปฏิสัมพันธ

ในกลุมสูง พอแมมักจะเปนผูเร่ิมตนของการมีวัจนปฏิสัมพันธกับเดก็  โดยในทกุรายกรณีจะมีความ      
สอดคลองกันทั้งหมด  และเปนไปในทกุครั้งที่มีการเก็บขอมูล  ทําใหการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธ
ของบิดามารดาจะสูงที่สุด คอื 50.23% รองลงมาก็จะเปนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของตัวเด็กเอง 
40.18% และตามดวยบุคคลอื่นๆในครอบครัวคิดเปน 9.59%  

  สําหรับการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธในกลุมต่ํา พอแมมักจะเปนผูเร่ิมตน
ของการมีวัจนปฏิสัมพันธกับเด็กในปริมาณที่สูง โดยในทุกรายกรณีจะมีความสอดคลองกันทั้งหมด 
และเปนไปในทุกครั้งที่มีการเก็บขอมูล ทําใหการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธพอแมจะสูงที่สุด คือ 
55.65%  รองลงมาก็จะเปนการเริ่มตนวจันปฏิสัมพันธของบุคคลอื่นๆในครอบครัว 25.00% และ
ตามดวยตัวเดก็เอง คิดเปน 19.35%  

              ข) จากการเก็บขอมลูที่โรงเรียน  พบวา  การจําแนกประเภทและแจงนับของวัจน-     
ปฏิสัมพันธในกลุมสูง ครูประจําชั้นจะเปนผูที่มีบทบาทในการเริ่มตนของการมีวัจนปฏิสัมพันธกับ
เด็กในรูปแบบของการเรียนการสอน  โดยพบเพยีงในรายกรณีที่ 2 เทานั้นที่มกีารเริ่มตนวจัน-      
ปฏิสัมพันธนอยกวาครูประจําชั้น      ทําใหระดับคะแนนของตัวเดก็เองจะสูงที่สุด      คือ    40.32% 
รองลงมาก็จะเปนการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธของครูประจําชั้นคิดเปน 39.52% และตามดวยบุคคล
อ่ืนๆในโรงเรียน   คิดเปน 20.16%   

 สําหรับการเริ่มตนวัจนปฏิสัมพันธในกลุมต่ํา ครูประจําชั้นจะเปนผูทีม่ีบทบาทใน
การเริ่มตนของการมีวัจนปฏิสัมพันธกับเดก็ในรูปแบบของการกระตุนศักยภาพทางภาษา  ทําใหการ
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เร่ิมตนวัจนปฏิสัมพันธของครูประจําชั้นจะสูงที่สุด คือ 60.27% รองลงมาก็จะเปนการเริ่มตน  วัจน
ปฏิสัมพันธของตัวเดก็เองคิดเปน 20.55% และตามดวยบุคคลอื่นๆในโรงเรียนคิดเปน 19.18%  
  
  6.1.2 การจําแนกประเภทและแจงนับประสบการณวัจนปฏิสัมพนัธ 
 
  ในสวนของการจําแนกประเภทและแจงนบัประสบการณวจันปฏิสัมพันธ  ดวย
การจําแนกตามประเภทของวัจนกรรมและการใหคะแนนจากการประสบการณวัจนปฏิสัมพันธที่มี
การวิเคราะหไวแลว โดยมีเงือ่นไขในการใหคะแนนวัจนปฏิสัมพันธในบทที่ 3  พบวา   
  ในกลุมสูง การแสดงความรูสึก (Expressive) 33.10% รองลงมาคือ การบอกความ 
(Assertive) 25.27% การชี้นํา (Directive) 21.80% การถาม (Question) 11.99% และการจดัการ             
ปฏิสัมพันธ (Interaction Management) 7.84% 

 สําหรับในกลุมต่ํา การแสดงความรูสึก (Expressive) 40.58% รองลงมาคือ การ      
ชี้นํา (Directive) 20.90% การบอกความ (Assertive) 19.26% การถาม (Question) 13.52% และการ
จัดการปฏิสัมพันธ (Interaction Management) 5.74% 
  ในกลุมสูงและกลุมต่ํา  มจีํานวนเปอรเซ็นตที่คอนขางใกลเคียงกันมาก          และมี
การเรียงลําดับหมวดตามจํานวนเปอรเซ็นตที่ปรากฏเปนไปในลักษณะเดียวกันคือ การแสดง
ความรูสึก (Expressive) จะมากที่สุด รองลงมาคือ การบอกความ (Assertive)การชี้นํา (Directive) 
การถาม (Question) และการจัดการปฏิสัมพันธ (Interaction Management) ตามลําดับ   แตอยางไรก็
ตาม       ผูวจิัยสามารถที่จะสรุปไดเปนเบื้องตนจากขอมูลวา  วจันปฏิสัมพันธสวนใหญที่ปรากฎ
ระหวางพอแม ผูปกครองและเดก็หรือครูประจําชั้นกบัเด็ก จะเปนวัจนปฏิสัมพันธที่เปนไปใน
ลักษณะของการแสดงความรูสึก (Expressive) ทั้งสิ้น  โดยในกลุมสูงมีจํานวนถึง 33.10% และใน
กลุมต่ํามีมากถึง 40.58%    
  จากขอมูลในสวนที่เปนการแจงนับประสบการณวจันปฏิสัมพันธ แสดงใหเห็นวา  
ไมวาเดก็ปญญาออนระดับเรียนรูไดจะมีความสามารถทางภาษาอยูในระดับสูงหรือระดับต่ําก็ตาม 
การแสดงออกทางประสบการณวัจนปฏิสัมพันธของเด็กทีป่รากฏ  เด็กจะมีการใชวจันปฏิสัมพันธ
กับบุคคลในครอบครัวและใชวัจนปฏิสัมพนัธกับบุคคลในโรงเรียนในระดับที่มีการเราปฏิสัมพันธ
สูง ถึงแมวาจะมีรายกรณทีี่ไดรับคะแนนการจําแนกประเภทและแจงนับวัจนปฏิสัมพันธนอยกวา   
คาเฉลี่ยของคะแนนในกลุมของตนเองก็ตาม  แตระดบัของวัจนปฏสัิมพันธที่ปรากฏสวนใหญเปน
วัจนปฏิสัมพันธที่มีระดับของการเราปฏิสัมพันธ  ดังนั้น  การที่คะแนนการจําแนกประเภทและ   
แจงนับของวัจนปฏิสัมพันธจะต่ํากวาคาเฉลี่ย  เปนเพราะเดก็ยังไดรับการกระตุนทางภาษาคอนขาง
นอย  หากไดรับการกระตุนที่เพิ่มมากขึ้น  ระดับคะแนนการจําแนกประเภทและแจงนับวัจน-       
ปฏิสัมพันธก็จะเพิ่มขึ้นตามไปดวย      
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  นอกจากนี้ยังพบวาวจันปฏสัิมพันธทั้งหมด สามารถจําแนกออกเปนประเภทเรา            
ปฏิสัมพันธและประเภทไมเราปฏิสัมพันธ  ซ่ึงผลการศึกษาพบวา  

 ในกลุมสูงมีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธทั้งหมด 459 วจันปฏิสัมพันธ  โดยแบงเปน
ประเภทเราปฏิสัมพันธ 343 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 74.73% และประเภทไมเราปฏิสัมพันธ 116      
วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 25.27%  และในกลุมต่ํา  มีวจันปฏิสัมพันธทั้งหมด 244 วจันปฏิสัมพันธ  
โดยแบงเปนประเภทเราปฏิสัมพันธ 197 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 80.74% และประเภทไมเรา       
ปฏิสัมพันธ 47 วัจนปฏิสัมพันธคิดเปน 19.26%   
   
  ผลการศึกษาในสวนของความสัมพันธระหวางประสบการณวจันปฏสัิมพันธและ
ความสามารถทางภาษา พบวา เด็กในกลุมสูงเปนเด็กทีไ่ดรับคะแนนจากแบบทดสอบความสามารถ
ทางภาษาสูงทีสุ่ด โดยขอมูลช้ีใหเห็นวาเมือ่เดก็มีปริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่มาก และมรีะดับของการ
ใชวัจนปฏิสัมพันธที่มีการเราปฏิสัมพันธสูง จะทําใหเดก็มีความสามารถทางภาษาที่เพิ่มขึ้นเปนไป
ในทางเดยีวกนั และมีความสอดคลองกันในทุกรายกรณ ี  
  เด็กในกลุมต่ํา เปนเด็กที่ไดรับคะแนนจากแบบทดสอบความสามารถทางภาษาต่ํา
ที่สุด   โดยขอมูลช้ีใหเหน็วาเมื่อเด็กมปีริมาณวัจนปฏิสัมพันธที่เพิ่มมากขึ้น และมีระดับของการ
ใชวัจนปฏิสัมพันธที่มีการเราปฏิสัมพันธสูง ก็สงผลใหเด็กมีความสามารถทางภาษาที่เพิ่มขึ้น
เปนไปในทางเดียวกันเชนกนั  และมีความสอดคลองกันในทุกรายกรณีอีกดวย 

จากผลการศึกษาทั้งหมด  ทําใหผูวิจัยสามารถสรุปไดวา ปจจยัหนึ่งที่สงผลตอ
ความสามารถทางภาษาของเด็กปญญาออน  ที่นอกเหนอืไปจากปจจัยภายในของตัวเด็กเอง  ก็คือ  
ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธที่มีความสัมพันธไปกับพฒันาการทางภาษาของเด็กปญญาออน  โดย
เมื่อประสบการณวัจนปฏิสัมพันธที่มากและมีการเราปฏิสัมพันธสูง ก็จะทําใหระดบัความสามารถ
ทางภาษา  ระดับการเรียน และระดับสติปญญาเพิ่มสูงขึ้นมีความสัมพนัธกันอยางเหน็ไดชัด   
  จากการวิจัย  เร่ืองความสัมพันธระหวางความสามารถในการใชภาษาของเดก็
ปญญาออนระดับเรียนรูไดกบัประสบการณวจันปฏิสัมพันธ ซ่ึงมีลักษณะของการศึกษาแบบราย
กรณีเชิง   เปรยีบเทียบ โดยมีการใชประสบการณวจันปฏิสัมพันธเปนเกณฑในการศึกษา ทั้งนี้ผูวจิยั
จะทําการอภิปรายผลตอสมมติฐานการวิจัยดังนี ้
 
  สมมติฐาน   :  ประสบการณวัจนปฏิสัมพนัธกับความสามารถในการใชภาษา
ของเด็กปญญาออนระดับเรียนรูได มีความสัมพันธในทางบวก 

   
 ผลการวิจัยในครั้งนี้พบวาสอดคลองกับสมมติฐานที่กําหนดไว  โดยเดก็ในกลุมที่

ไดคะแนนจากแบบทดสอบความสามารถในการใชภาษาสูงสุดทั้ง 3 รายกรณี  จะมีปริมาณของ
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ประสบการณวัจนปฏิสัมพันธมากอยางเหน็ไดชัด  และมีการใชประสบการณวัจนปฏิสัมพันธใน
ประเภทที่มีระดับปฏิสัมพันธสูง โดยเฉพาะอยางยิ่งปริมาณของวัจนปฏิสัมพันธของเด็กที่บันทึกที่
บาน  จะมีปริมาณสูงกวาวจันปฏิสัมพันธของเด็กทีบ่ันทึกที่โรงเรียนอยางชดัเจนในทกุรายกรณ ี 
สําหรับเด็กในกลุมที่ไดคะแนนจากแบบทดสอบความสามารถในการใชภาษาต่ําสุดทัง้ 3 รายกรณี  
จะมีปริมาณของประสบการณวจันปฎิสัมพันธนอย  และมีการใชประสบการณวัจนปฏิสัมพันธใน
ประเภทที่มีระดับปฏิสัมพันธต่ํากวา  โดยเฉพาะอยางยิ่งปริมาณของวัจนปฏิสัมพันธของเด็กที่
บันทึกที่บาน  จะมีปริมาณสงูกวาวัจน-ปฏิสัมพันธของเด็กที่บันทกึที่โรงเรียนอยางชดัเจนในทุกราย
กรณีเชนกัน   

จากขอมูลขางตนพบวา ปริมาณประสบการณวจันปฏสัิมพันธในเดก็ปญญาออน
ทั้ง 2 กลุม พบวา ปริมาณของประสบการณวจันปฏิสัมพันธที่บานจะสูงกวาที่โรงเรียนอยางชดัเจน
ทุกรายกรณ ี ทั้งนี้เนือ่งจากระดับปฏิสัมพันธที่บาน เดก็จะมีคูส่ือสารในลักษณะตวัตอตัว 
(Interpersonal Communication) ในปริมาณที่มากกวาโดยเฉพาะอยางยิ่งกับบดิามารดาหรือกับ       
ผูปกครองที่เด็กอาศัยอยูดวย   

 
6.2 อภิปรายผล 

 
บรรยากาศในครอบครัวที่บิดามารดามีความรักใครกลมเกลียวกันเปนน้ําหนึ่งใจ

เดียวกัน  มีความมั่นคงทางอารมณ  จะเปนแนวทางใหเด็กรูตัวดีวาตนจะปฏิบัติอยางไรตอ        
สถานการณตอส่ิงแวดลอม  ถาบรรยากาศในครอบครัวมีลักษณะตรงขาม  คือ  บิดามารดามีแต
ความขัดแยง  พี่นองไมเขาใจในปญหาของบุคคลปญญาออน  ทะเลาะขัดแยงกัน  ไมมีความผูกพัน
รักใครตอกัน  หรือบิดามารดาขาดความรับผิดชอบ  ไมเปนหัวหนาครอบครัว  หรือเปนคนหงุดหงิด
เจาอารมณ  หากสภาพครอบครัวเปนเชนนี้  บุคคลปญญาออนจะปรับตัวไดยาก  เกิดความรูสึก
ครอบครัวไมนาอยู  ขาดความเชื่อมั่นในตนเอง  การเอาใจใสตอบุคคลปญญาออนในเรื่องสําคัญๆ  
การพูดจาปราศรัยกับบุตรอยางสนิทสนม  ถาบิดามารดาแสดงความรักใหบุตรเกิดความแนใจได
เทาใดก็ยอมเปนผลมากขึ้นเทานั้น  จะทําใหเด็กปญญาออนมีความสามารถในการชวยเหลือตนเอง
ไดในดานตางๆ  ไดรับการปลูกฝงและพัฒนาทักษะทางสังคม  ตลอดจนสามารถแกไขปญหาตางๆ 
ไดตามระดับความสามารถ  และที่สําคัญคือการแสดงความรักตอบุตรยังเปนการชวยตอบสนองแก
บุคคลปญญาออนในเรื่องการสงเสริม  และพัฒนาอาชีพตามระดับความสามารถและเชาวนปญญา
อีกดวย 

เมื่อดูในภาพรวมแลวอาจกลาวไดวา  การใชวัจนปฏิสัมพันธที่ปรากฏที่บาน  โดย
สวนใหญมีระดับที่เราปฏิสัมพันธที่สูงกวาที่โรงเรียนในทุกวัจนกรรม ซ่ึงการที่เด็กมปีฏิสัมพันธทาง
ภาษากับบุคคลในครอบครัวหรือไดรับการกระตุนทางภาษาอยางตอเนือ่ง  จะทําใหเด็กมีศกัยภาพ
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ทางภาษาเพิ่มขึ้นจากการเราปฏิสัมพันธ  ซ่ึงสอดคลองกับกับการศกึษาของ Marc H. Bornstein 
(1985) พบวา          ปฏิสัมพันธระหวางแมและลูกเปนการกระตุนใหเดก็มีพัฒนาการดานการพดูทีด่ี
ขึ้น และมีระดบั          สติปญญาที่สูงขึ้นดวย และการศึกษาของศิริกุล อิศรานุรักษ (2534) พบวา 
เมื่อเด็กไดรับการกระตุนพฒันาการทางภาษาจากบดิามารดาของเด็ก จะทําใหพฒันาการทางภาษา
ของเด็กดีขึ้น รวมทั้ง Metzle (1980) ที่ศึกษาพบวา ผลของการเราดวยการพูดคุยและวิธีตางๆ ทําให
เด็กมีพัฒนาการอยางรวดเรว็ 

สวนระดับปฏสัิมพันธที่โรงเรียน  เด็กจะมโีอกาสที่จะมีคูส่ือสารในลักษณะตัวตอ
ตัวกับครูประจําชั้นคอนขางนอย   เพราะจาํนวนนักเรยีนในหองเรียนมปีระมาณ 15-20 คน  แตมีครู
ประจําชั้นเพียงคนเดียว  และบางหองมพีี่เล้ียงอีกหนึ่งคน  ซ่ึงไมเพียงพอตอการจัดการเรียนการ
สอน  และสงผลทําใหการกระจายวัจนปฏิสัมพันธไมทั่วถึง  ถึงแมวาครูประจําชั้นจะพยายามแลวก็
ตาม  โดยวจัน-   ปฏิสัมพันธของเด็กกับครูประจําชั้นที่เกิดขึ้น  โดยสวนใหญจะประกอบไปดวย
ลักษณะของการใช       คําถามเพื่อสงเสริมความพรอมใหกับเดก็มีการโตตอบดวยการพูด  (Wesche : 
1994 อางใน Chayada Thanavisuth, 1997 p.119) รายงานวา การถามนั้นเปนลักษณะที่พบไดมากใน
สถานการณของหองเรียน  เพื่อที่จะใชในการเริ่มตนหวัขอ (topic initiating) การเนนหวัขอใหม 
(remarking new topic) การตรวจสอบความเขาใจ (comprehensive check) และการตรวจสอบความ
มั่นใจ (confirmation check) 

สําหรับในการเรียนการสอนนั้น ทางโรงเรียนมุงหวงัที่จะแกปญหาเรื่องการเรา          
ปฏิสัมพันธดวยการใชวัจนภาษาของเด็กปญญาออนใหได  ครูประจําชั้นจึงมีการใชการสอนแบบ
เรา    ปฏิสัมพันธ  เพื่อใหเด็กเกดิความสามารถในการใชภาษาและเกดิความคิดสรางสรรค  จึงไดมี
การจัดการเรยีนการสอนแบบมุงประสบการณภาษา (Concentrated Language Encounter หรือ CLE) 
ซ่ึงเปนนวัตกรรมทางการศึกษาที่เกีย่วกับวธีิการสอนใหมๆ วิธีการหนึ่งที่มีจุดมุงหมายใหเด็กมี
พัฒนาการอาน การเขียน การฟงและการพูด ไดอยางมีบูรณาการในระบบการใชส่ือภาษาในการ
ดํารงชีวิตของเด็กตอไป ในลักษณะทกัษสัมพนัธโดยอิงหลักการและแนวทฤษฎีการสอนแบบ     
ส่ือสาร    การสอนแบบธรรมชาติและการสอนอาน    ซ่ึงยึดหลักการทางภาษาศาสตรจิตวิทยา  
(Psycholinguistics) (เสาวลักษณ     รัตนวิชช อางใน ขวัญตา หนา 3-4)  กระบวนการสอนใน
ลักษณะนี ้  จะเนนปฏิสัมพันธในการใชภาษาระหวางครูกับเด็กและระหวางเด็กกบัเด็กเปนสําคัญ  
การกระตุนใหผูเรียนเกดิวามรูสึกอยากแสดงออกทางภาษา  การทดลองใชภาษาเพื่อส่ือความหมาย
ดวยตนเองทั้งการฟงและการพูด    การอานและการเขียน   ยอมจะทําใหการพฒันาภาษาเปนไป
อยางมีประสิทธิภาพและเปนไปอยางธรรมชาติได  จงึเนนปริบททางภาษาที่มีความหมายแกเด็ก  
ตามหลักการใชภาษาในสังคมในสถานการณตางๆ ไดอยางเหมาะสมตามกาลเทศะมากกวา และ
กิจกรรมการสอนจะตองจัดใหเด็กมีโอกาสแสดงออกทางภาษาในลักษณะปฏิสัมพันธระหวางครู
และเดก็ และเด็กกับเด็กดวยกันเอง  เพื่อใหการใชภาษาเปนไปอยางเปนธรรมชาติ  สภาพแวดลอม
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เปนสิ่งสําคัญอีกประการหนึ่ง  ที่สงผลตอความสามารถทางภาษาของเด็ก  เชน  จํานวนหนังสอืที่
เด็กไดพบเห็น  โอกาสที่เด็กจะมเีครื่องเลน  จํานวนชัว่โมงที่เด็กไดอานหรือฟงนทิาน  เร่ืองเลา  
จํานวนผูใหญที่มาติดตอสัมพันธกับเดก็หรือจํานวนเพื่อนเลนของเด็ก  เด็กที่มโีอกาสไดติดตอ
เกี่ยวของกับผูใหญจะมีโอกาสพัฒนาภาษาไดดีกวาเด็กที่ถูกปลอยไวตามลําพังกับเพื่อนๆ เปนสวน
ใหญ  (ศรียา และประภัสร นิยมธรรม, ม.ป.ป., หนา 43) 

 ในการใชภาษาของเด็กปญญาออนจะพบวา  โดยสวนใหญจะมีการใชวัจนภาษา
ควบคูไปกับอวัจนภาษา และมักใชวัจนภาษาและอวัจนภาษาประกอบ เชน บอกวา "มา" พรอมทั้ง
กวักมือเรียก เปนตน ซ่ึงการเลือกใชอวจันภาษาของเดก็ปญญาออนมักจะเปนการใชเพื่อ 
  1) ใชอวัจนภาษาแทนคําพูด หมายถงึ การใชอวจันภาษาเพยีงอยางเดยีวให
ความหมายเหมือนถอยคําภาษาได เชน กวกัมือ ส่ันศีรษะ เปนตน 

2) ใชอวัจนภาษาขยายความ เพื่อใหรับรูสารเขาใจยิ่งขึ้น เชนพูดวา "อยูในหอง" 
พรอมทั้งชี้มือไปที่หอง ๆ หนึ่ง แสดงวาไมไดอยูหองอื่น 

สําหรับบุคคลในครอบครัว  และบุคคลในโรงเรียนสวนใหญที่มีการสือ่สารกับเด็ก
ปญญาออน   ก็มีการใชอวัจนภาษาเชนกนั  แตเปนการใชเพื่อ 

1) ใชอวัจนภาษาย้ําความใหหนกัแนน หมายถึง การใชอวัจนภาษาประกอบวจั
นภาษาในความหมายเดียวกนั เพื่อย้ําความใหหนักแนนชัดเจน ยิ่งขึ้น เชน พูดวา เสื้อตัวนี้ใชไหม 
พรอมทั้งหยิบเสื้อข้ึนประกอบ 

2) ใชอวจันภาษาเนนความ หมายถึง การใชอวัจภาษาย้ําบางประเด็นของวัจนภาษา
ทําใหความหมายเดนชัดขึ้น เชน พาดหวัหนังสือพิมพ ใชตัวอักษรตัวโตพิเศษ แสดงวาเปนเรื่อง
สําคัญมาก ใชอวัจนภาษาขดัแยงกัน หมายถึง การใชภาษาทีใ่หความหมายตรงขามกับวัจนภาษา     
ผูรับสารมักจะเชื่อถือสารจากอวัจนภาษาวาตรงกับความรูสึกมากกวา เชน พูดวา "โกรธไหมจะที่ผม
มาชา" ผูรับสารตอบวา "ไมโกรธหรอกคะ" พรอมกับมีสีหนาบึ้งตึง ผูสงสารก็รูไดทันทีวายังโกรธ
อยู  

3) ใชอวจัภาษาควบคุมปฏสัิมพันธระหวางการสื่อสาร หมายถึง การใชกิริยา 
ทาทาง สายตา น้ําเสียงสรางความสัมพันธระหวางการสื่อสาร เชน การยิ้มแยมแจมใส การแสดง
ความดีใจที่ไดพบกัน 

อวัจนภาษามีผลในดานการสรางความรูสึกไดมากกวาวัจนภาษา การใชอวัจน
ภาษาจะโดยตัง้ใจหรือไมตั้งใจก็ตาม ผูสงสารและผูรับสารจะตองระมัดระวัง ถารูจักเลือกใช       
อวัจภาษาเพื่อเสริมหรือเนนหรือแทนวัจนภาษาไดอยางมีประสิทธิภาพ จะชวยใหการสื่อสาร
สัมฤทธิ์ผลมากขึ้น 
  เร่ืองสําคัญที่เปนพื้นฐานของชีวิต  ซ่ึงมีคาอยางยิ่งตอพัฒนาการของเด็กทั้งเด็ก
ปกติและเด็กปญญาออนคือ  การที่เด็กมีโอกาสมีเพื่อนและสรางมิตรภาพ  หรือการมปีฏิสัมพันธกับ
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บุคคลตางๆ    และการมีปฏิสัมพันธชวยทําใหบุคคลปญญาออนปรับตัวไดดีขึ้น  และสรางเสริม
พัฒนาการทางดานภาษาไดเปนอยางด ี  รวมถึงพัฒนาการดานอารมณและสังคม  ครอบครัวเปน
สถาบันทางสังคมหลักที่มีความใกลชิดกับบุคคลปญญาออนมากที่สุด  ครอบครัวหรือพอแมจึงเปน
ผูที่มีบทบาทสําคัญเปนอยางมากในการที่จะชวยเตรียมความพรอมหรือฝกฝนทักษะตางๆ ใหแก
บุคคลปญญาออน  เพื่อใหบุคคลปญญาออนสามารถดํารงชีวิตและปรับตัวใหเขากับสังคมได  
Richard Elardo, Robert Bradley and Bettye M. Caldwell  (1977) พบวา  ส่ิงแวดลอมในครอบครัว
ของเด็กมีความสัมพันธกับพัฒนาการดานภาษา  โดยเฉพาะปฏิสัมพันธระหวางแมและลูก  และที่
สําคัญก็คือการชวยเหลือและใหคําแนะนําตางๆ ในการอยูรวมกนัในสังคม  รวมทั้งการชักชวนบุตร
ปญญาออนเขารวมกิจกรรมในครอบครัวหรือสังคม  ซ่ึง Janet A. Norris & Paul R. Hoffman (1990)  
พบวา การสงเสริมดานภาษากลายมาเปนธรรมชาติและมีปฏิสัมพันธมากขึ้น  ในลักษณะของการใช
ภาษา และสถานการณในการติดตอซ่ึงเกิดขึ้นในสิ่งแวดลอมขณะเลนทํากิจวตัรประจําวนัและ      
กิจกรรมที่สรางขึ้น  ซ่ึงการเตรียมฝกทักษะทางสังคมของบุคคลปญญาออนจะมีประสิทธิภาพมาก 
นอยเพยีงใด  ยอมขึ้นอยูกับปจจัยสําคัญคอื      สภาพแวดลอมทางครอบครัวที่จะมีบทบาทอยางมาก
ในการชวยสงเสริมสนับสนุน  ปลูกฝงทักษะตางๆ ใหแกบุคคลปญญาออน  โดยเฉพาะในเรื่องของ
การมีปฏิสัมพันธในครอบครัว  อันประกอบไปดวยภูมิหลังทางเศรษฐกิจสังคมของครอบครัว  
ความผูกพันรกัใครของพอแมที่มีตอบุคคลปญญาออน  ความหวงใย  การยอมรับ  การชื่นชมใน   
คุณคา  การดแูลเอาใจใส   การสนับสนุนใหกําลังใจจากพอแม    การใหคําปรึกษาแนะนําสิ่งตางๆ    
เหลานี้เปนปจจัยของสภาพแวดลอมทาง ครอบครัวที่จะมีความแตกตางกันในแตละ       ครอบครัว  
ในครอบครัวของบุคคลปญญาออน   เนื่องจากบุคคลปญญาออนมีพัฒนาการทางรางกายและจิตใจที่ 
ลาชาหรือการพัฒนาที่ไมเหมาะสมกับวยั   จึงเปนปจจยัสําคัญที่ทําใหเกดิสัมพันธภาพใน      
ครอบครัวทางลบได  คือครอบครัวไมเขาใจในปญหาความตองการ  ไมยอมรับในตัวบุคคลปญญา
ออน  ทําใหบคุคลปญญาออนเกิดปญหาการปรับตัวทางสังคมตางๆ เชน  ในเรื่องของการชวยเหลือ
ตนเอง  การทํากิจวัตรประจาํวัน  ทักษะทางสังคมตางๆ  เชน  ทักษะในการสรางมนุษยสัมพันธกับ
บุคคลอื่น  ทักษะในการประกอบอาชพี  หรือการชวยเหลือตนเองทางเศรษฐกิจไดตามระดบั
ความสามารถและเชาวนปญญา 

 
 อยางไรก็ตาม  ผลการศึกษาทั้งหมดของวิทยานิพนธฉบับนี้  แสดงใหเห็นวา  

ความแตกตางของการใชภาษาในการสื่อสารของเด็กปญญาออน  นอกจากปจจยัดังทีก่ลาวไวในบท
ที่ 2 แลว ยังมีในเรื่องของ “ประสบการณวจันปฏสัิมพันธ” ที่เปนปจจยัสําคัญอีกปจจัยหนึง่ที่
กอใหเกิดความแตกตางอยางชัดเจน รวมทั้งสงผลใหเกิดความแตกตางในเรื่องของความสามารถ
ทางดานการเรยีนอีกดวย เมือ่ใดก็ตามทีเ่ดก็ไดรับประสบการณวจันปฏิสัมพันธที่มีปริมาณมาก เด็ก
ก็จะมีความสามารถในการใชภาษาในการสื่อสารไดดี และมีระดับผลการเรียนที่ดีขึน้ รวมทั้งไดรับ
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ทักษะทางสังคมอื่นๆ จากการถายทอดจากบิดามารดาสูบุตร หรือจากครูประจาํชั้นสูศิษยไดเปน
อยางด ี

 
6.3 ขอเสนอแนะ 
 1) ควรมีการศึกษาวจิัยในการหาตัวแปร ที่มีผลตอความสามารถทางภาษาในเดก็

ปญญาออนเพิ่มเติม   
 2) ควรมีการศกึษาเปรียบเทียบความแตกตางของระดับสติปญญาตางๆ   และระดับ
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ภาคผนวก ก 
 

ความเปนมาของแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบับภาษาไทย 
 
 แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบับภาษาอังกฤษของ Carrow (1973) สรางขึ้นเมื่อป ค.ศ. 
1965  เพื่อใชเปนเครื่องมือในการวดัความสามารถการฟงและเขาใจภาษาในเด็กปกต ิ  โดย Carrow 
นําไปใชทดลองกับกลุมเด็กอเมริกันซึ่งพูดภาษาอังกฤษเพียงภาษาเดยีว  มีอายุระหวาง 2 ป ถึง 6 ป 6 
เดือน  จํานวน 40 คนในรัฐเท็กซัส  สหรัฐอเมริกาในระหวางป ค.ศ. 1965-1966  หลังจากนั้นจึงนํา
ผลการทดสอบมาพิจารณาในการปรับปรุงขอบกพรอง   และมีการจัดเรียงลําดับขอในแบบทดสอบ
ใหมเพื่อความเหมาะสม    จากนั้นจงึไดนําเอาแบบทดสอบฉบับใหมไปทดสอบเดก็อายุ 2 ป 10 
เดือน  ถึง 7 ป     9 เดือน  จํานวน 159 คน  เปนเด็กชาย  85 คน  และเด็กหญิง 73  คน  แบงเดก็
ออกเปน 9 กลุม  กลุมละ 11-12 คน  โดยมเีงื่อนไขวาแตละกลุมมีชวงอายุหางกนั 6 เดือนและระดับ    
สติปญญาของเด็กทุกคนสูงกวา 80  ไมมีภาวะสูญเสียดานการไดยนิและการพูด  และมาจาก
ครอบครัวที่ใชภาษาอังกฤษภาษาเดียว  และนําผลทดสอบที่ไดมาคํานวณหาเกณฑอายุที่เด็กสามารถ
ฟงและเขาใจแบบทดสอบแตละขอ  โดยพิจารณาจากชวงอายุนอยที่สุดที่เด็กตอบถกูถึงรอยละ 60  
ของจํานวนเดก็ทั้งหมดในชวงอายุนัน้ 
 ผลการศึกษาดงักลาวไดตพีิมพเผยแพรใน Journal of Speech and Hearing Disorders ในป 
ค.ศ. 1968  ซ่ึงไดรับความสนใจจากคณะผูวจิัยของ Southwest Educational Development 
Laboratory  ในรัฐเท็กซัส  สหรัฐอเมริกา  และไดรวมงานกับ Carrow เพื่อปรับปรุงแบบทดสอบให
สามารถนําไปใชกับเดก็เปนกลุมได  รวมทั้งไดมีการแปลแบบทดสอบเปนภาษาสเปนอกีดวย   
แบบทดสอบที่ไดรับการปรับปรุงครั้งแรกสําเร็จในป ค.ศ. 1969  และมีการปรับปรุงอีก 2 คร้ัง  ในป 
ค.ศ. 1970 และ 1971  ตามลําดับ 
 ในชวงระหวางป ค.ศ. 1968-1972  ไดมีบุคคลกลุมตางๆ ไดนําแบบทดสอบไปใชใน
การศึกษาการฟงเขาใจภาษาในกลุมตวัอยางตางๆ  ทําใหไดขอมลูที่บงความเที่ยงตรงและความ
เชื่อมั่นของแบบทดสอบนี้   และไดนาํขอมูลดังกลาวมาปรับปรุงแบบทดสอบการฟง การเขาใจ
ภาษา      อีกครั้ง  เปนแบบทดสอบฉบับสมบูรณและตีพิมพเผยแพรเปนครั้งที่ 4  ในป ค.ศ. 1973   
แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบับสมบูรณของ Carrow นี้  นอกจากใชทดสอบดพูัฒนาการดาน
การฟงเขาใจของเด็กปกติอายุ 3 ปถึง  6 ป 11 เดือน   ยังสามารถนํามาใชทดสอบกับกลุมเด็กทีม่ี
ความ      บกพรองทางภาษาสาเหตุตางๆ  เชน  เดก็ที่มคีวามบกพรองดานการแปรเสียง, เด็กอะเฟ
เซีย, เด็กที่มีความบกพรองทางดานการไดยิน, เด็กปญญาออนระดับปานกลาง, และเด็กปญญาออน
ที่มีอายุสมองชวง 3 ป ถึง 7 ป  
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 แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาของ Carrow (1968-1973) นี้ไดรับการวิพากษวิจารณกัน
เปนวงกวาง  เนื่องจากเปนแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาของเด็กที่ครอบคลุมโครงสรางทางภาษา  
ทั้งคําศัพทและหลักไวยากรณที่ดีฉบับหนึง่  แตอยางไรก็ตาม   แบบทดสอบนี้ยังมขีอบกพรองอยู
บางประการ   โดย Siegal and Broen ( 1976 อางถึงใน Miller, 1979) กลาววาแบบทดสอบนี้ไมได
วิเคราะหถึงความ   เขาใจภาษาในเรื่องใดเรื่องหนึ่งโดยเฉพาะอยางลึกซ้ึง  แตเปนแบบทดสอบที่
รวบรวมขอมลูเกี่ยวกับความเขาใจไวยากรณของเด็กในระดับพื้นฐานทั่วไปเทานัน้  เชน  การ
ทดสอบคําบุพบท  มีคําทดสอบเพียงแค 6 คํา  ซ่ึงเปนจํานวนที่คอนขางนอย   สวน Miller (1979)  
มองถึงเกณฑทางไวยากรณที่  Carrow  นํามาใชในแบบทดสอบวา    ไมไดอธิบายไวอยางชัดเจนแต
ไดรับการพิจารณาและเห็นชอบวาเหมาะสมจากผูทรงคุณวุฒิทางภาษาหลายๆ ทานเทานั้น   รวมทั้ง 
ยังมีปญหาดานลักษณะทางไวยากรณบางอยางที่ไมสามารถหาภาพมาเปนตัวแทนไดอยางเหมาะสม 
เชน  การทดสอบคําสรรพนาม  หรือคําที่ใชเปน    คําถาม “Wh-Question” เปนตน  และประโยคที่
ใชทดสอบมีความยาวตางกนั  ทําใหเกิดปญหาในการแปลผลคําตอบของเด็ก  กลาวคือ  คําตอบของ
เด็กที่ไดจะผดิหรือถูกนั้น  อาจเปนผลมาจากความยาวหรือความ     ซับซอนของประโยคที่นํามา
ทดสอบ  แตเมื่อใดก็ตามที่เด็กไมตอบสนองตอคําสั่งที่ผูทดสอบพูดออกคําสั่งเพียงครั้งเดยีวนั้น  
การใหคะแนนนั้นจะได 0  ซ่ึงเปนการประเมินความเขาใจภาษาของเด็กต่ํา  เพราะมักพบบอยๆ วา
เด็กเล็กอายุประมาณ 1-3 ปไมสามารถตอบสนองตอคําสั่งที่ผูทดสอบพูดออกคําสั่งเพียงครั้งเดยีว  
จึงควรระวังเปนอยางยิ่งในการพิจารณาคําตอบของเด็ก 
 สําหรับการจัดเรียงลําดับขอในแบบทดสอบตามโครงสรางทางภาษา  เชน  การเรียงคํา   
บุพบททดสอบ 6 ขอติดตอกัน  อาจทําใหเด็กสังเกตและเดาได  ควรมีการแกไขปรับปรุงใหม  โดย
การเรียงลําดับขอใหมจะใชวธีิการสุมตัวอยาง   และขอสังเกตสุดทายที ่Miller ไดใหไวก็คือ  การที่
แบบทดสอบมี 3 ภาพใน 1 แผน  ทําใหอัตราการเดามีสูงถึง 33%     จึงไมสามารถสรุปไดอยางแน
ชัดวาการที่เดก็ชี้ภาพที่ถูกตองนั้นเปนความเขาใจของเดก็เอง  หรือเกิดจากการเดาที่ถูกตอง  ซ่ึง
ปญหาเรื่องภาพในแบบทดสอบ Baird แนะนําวา  การเพิม่จํานวนรูปภาพใหมากขึ้น  จะสามารถลด
อัตราการเดาใหนอยลง  แตการเพิ่มรูปภาพนั้นจะ ตองสมัพันธกับรูปภาพที่เปนคําตอบที่ถูกตองดวย  
ซ่ึงทําใหหารูปภาพที่เหมาะสมไดยาก 
 อยางไรก็ตาม Seigel and Broen (1976 อางใน Miller, 1979) และ Miller (1979) ตางยอมรับ
วาแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาของ Carrow (1973) เปนแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาทีด่ีและมี
ประโยชนฉบบัหนึ่ง และเปนแบบทดสอบที่ใชเร่ิมตนในการประเมนิความเขาใจทางภาษา  เพื่อ
วินิจฉยัปญหาทางดานสมรรถนะดานความเขาใจภาษาทั่วๆไป หากเด็กคนใดที่ผานการทดสอบแลว 
ปรากฎผลวามีปญหาดานความเขาใจภาษา จะตองไดรับการประเมินปญหาทางดานภาษาเฉพาะดาน
ตอไป เชน การทดสอบดานเนื้อหา ดานความหมาย และดานความยาวของประโยค  เปนตน  จะเหน็
ไดวา  การที่จะทดสอบความเขาใจภาษาทกุดานอยางลึกซึ้ง  จะตองใชเวลาทดสอบนาน  และจะทํา
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ใหเดก็เกดิความเบื่อหนายในการทดสอบ  ซ่ึงจะทําใหผลการทดสอบที่ไดเกดิการคลาดเคลื่อน  แต
แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาของ Carrow (1973)  ใชเวลาทดสอบเพียง 20 นาที  ซ่ึงเปนเวลาที่
เหมาะสม  ไมกอใหเกิดความเบื่อหนายตอการทดสอบ 

ความเชื่อมั่น (reliability) และความเทีย่งตรง (validity) ของแบบทดสอบมีความสําคัญมาก  
โดยเฉพาะในเรื่องของความเที่ยงตรงของแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษา          สามารถพิจารณาได
จากคะแนนทีเ่ด็กไดจากการทดสอบ  ซ่ึงจะตองไดคะแนนเพิ่มขึ้นตามระดับอายุทีเ่พิ่มขึ้น  และ
ไดผลเชนเดยีวกันทุกครั้งที่ใชแบบทดสอบนี้เพื่อประเมนิผล พัฒนาการดานการฟงเขาใจภาษา  มี
การศึกษาทีแ่สดงใหเห็นถึงความเที่ยงตรงของแบบ ทดสอบการฟงเขาใจภาษาทั้งฉบบัภาษาอังกฤษ
และภาษาสเปน  ซ่ึง Carrow (1971,1972) ไดทําการศึกษาในกลุมเดก็เชือ้สายเม็กซิกัน-อเมริกัน  ซ่ึง
ภายในครอบครัวใชทั้งภาษาอังกฤษและภาษาสเปน  และการศึกษาในเด็กอเมริกันผิวดําและผิวขาว
โดย Jone (1972  อางถึงใน Carrow, 1973) ซ่ึงผลการศึกษาที่ไดทั้งสองเปนไปในลักษณะเดยีวกนั  
คือ  คะแนนที่ไดจากการทดสอบจะเพิ่มขึ้นเมื่ออายุของเด็กมากขึน้  นอกจากนั้นแบบทดสอบการ
ฟงเขาใจภาษานี้ยังสามารถบอกไดวา  เด็กที่ไดรับการทดสอบนั้นมีความบกพรองดานการฟงเขาใจ
ภาษารวมดวยหรือไม  โดยสามารถแยกเด็กที่มีปญหาดานการฟงเขาใจภาษาออกจาก เด็กทีไ่มมี
ปญหาดังกลาวได  เชน  การศึกษาของ Marquardt and Saxman (1972) ที่ศึกษาในกลุมเด็กที่มีความ
บกพรองดานการแปรเสียง, การศึกษาในกลุมเด็ก        อะเฟเซียของ Weiner (1972) และ Carrow 
(1973) และ Bartel, Bryen and Keehn  (1973)  ที่ศึกษาในเดก็ปญญาออนระดับปานกลาง  เปนตน  
นอกจากนี้ยังสามารถใชแบบทดสอบนี้ เพื่อวัดความกาวหนาทางภาษาในเดก็ที่มีความบกพรองทาง
ภาษาไดอีกดวย       ซ่ึงผลการศึกษาในกลุมเดก็อะเฟเซียของ Weiner (1973) พบวา  เด็กมกีาร
เปล่ียนแปลงทีด่ีขึ้นในชวงเวลา 1 ป หลังจากการทดสอบครั้งแรก 
 การศึกษาในสวนของคาความเชื่อมั่นในแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษานั้น  มีขึ้นครั้งแรก
เมื่อป ค.ศ. 1971  โดยคณะผูวิจยัจาก Southwest Educational Development Laboratory  ซ่ึง
ทําการศึกษาทัง้แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบับภาษาไทยและภาษาสเปน  โดยทําการศึกษาใน
เด็กกลุมเชื้อสาย       เม็กซิกนั-อเมริกันที่อาศัยอยูในเมือง Abilene และ San Diego  รวมทั้งนักเรียน
ใน Texas และ St. Martin Parish, Louisiana  จํานวน 51 คน  เปนเด็กผูชาย 28 คนและเด็กผูหญิง 23 
คน  อายุเฉลี่ย 82.43 เดือน  ใชวิธีการทดสอบซ้ําภายใน 2 สัปดาหเพือ่หาคาความเชื่อมั่น  โดยคา
สัมประสิทธิ์ความเชื่อมั่นของแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาดวยวิธีทดสอบซ้ํา (Test-Retest 
Reliability) ฉบับภาษาอังกฤษเทากับ 0.94 และภาษาสเปนเทากับ 0.93  และจากการศึกษาของ 
Jones (1972 อางถึงใน Carrow, 1973) ในกลุมเด็กอเมรกินัผิวดําและผิวขาวไดใช Kuder-Richardson 
วัดคาความคงที่ภายในของแบบทดสอบที่ใชในกลุมตวัอยางนี้พบวา  มีคาความเชือ่มั่น 0.77 ใน
แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาทั้งฉบับ  สําหรับการศึกษาในกลุมเด็ก  อะเฟเซียของ    Weiner    
(1972)    ซ่ึงมีระยะหางจากการทดสอบครั้งแรก  1  ป       ไดคาสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ (rank order 
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correlation) อันดับที่เทากับ 0.79  ที่มีระดับความเชื่อมั่นรอยละ 98  สวนการทดสอบซ้ําในเด็กที่มี
ความบกพรองทางการแปรเสียงโดย   Marquardt and Saxman (1972) ศึกษาความเขาใจในเดก็ทีม่ี
ความบกพรองทางการแปรเสียง 5 คนและเด็กปกติ 5 คน  โดยมีระยะเวลาหางจากการทดสอบครั้ง
แรก 4 สัปดาห   พบวาคาสมัประสิทธิ์   สหสัมพันธของการทดสอบทั้งสองครั้งในเด็กทั้ง 10 คนนี้
เทากับ 0.92   และ Davis (1977) ไดนาํแบบทดสอบความเขาใจภาษาฉบับสมบูรณของ Carrow 
(1973) ไปหาคาความเชื่อมัน่ในเด็กที่มีความบกพรองทางการไดยนิ 2 กลุม  โดยใชวธีิการที่แตกตาง
กัน  ซ่ึงกลุมที่ 1  เปนเดก็ที่เรียนดวยการใชระบบการสื่อภาษาดวยการพูด (oral-method)  การ
ทดสอบใชวิธีการพูดแลวใหเด็กชีภ้าพ  ซ่ึงตางจากกลุมที ่2 ซ่ึงเปนเด็กที่เรียนดวยระบบการสื่อภาษา
แบบรวม (Total Communication) ผูทดสอบใชการพูดรวมกับการใชภาษามือ (signed) และเด็กทั้ง
สองกลุมจะไดรับการทดสอบ 2 คร้ัง  โดยมีระยะหางจากการทดสอบครั้งแรก 2 สัปดาห  ซ่ึงผล
การศึกษาพบวามีคาความเชื่อมั่นเทากับ 0.96  ในกลุมเด็กที่ส่ือภาษาดวยการพูด  และ 0.90 ในเด็ก
กลุมสื่อภาษาระบบรวม 
 มีการศึกษาคาความเชื่อมั่นของแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาของ Carrow (1973)  ในป 
ค.ศ. 1980  โดย  Anderson, Hess and Richardson (อางในวรรณภา หารชุมพล, 2530) ในกลุมเด็ก
ปญญาออน  จํานวน 44 คน  มีอายุจริงอยูในชวง 6 ปถึง 15 ป  และมีอายุสมองอยูในชวง 3 ป  ถึง 7 
ป  เฉลี่ยอายุสมอง  5  ป  5  เดือน     ซ่ึงวัดโดยใชแบบทดสอบ   Peabody  Picture Vocabulary Test, 
Form A  และเด็กทุกคนมพีฒันาการดานการพูดและภาษาลาชากวาปกติ     โดยไมมกีารสูญเสียดาน
การมองเห็น  การไดยนิ   หรือมีอาการชัก    และมาจากครอบครัวที่พูดภาษาอังกฤษเพียงภาษาเดียว  
การทดสอบครั้งที่ 2  มีระยะหางประมาณ 35-39 วนัจากการทดสอบครั้งแรก  คํานวณหาคา
สัมประสิทธิ์สหสัมพันธเพียรสันของการทดสอบครั้งที่ 1  และครั้งที่ 2 ไดคาสัมประสิทธิ์ความคงที่ 
(stability coefficients) ของแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาทั้งฉบับเทากบั 0.91  สวนคาสัมประสิทธิ์
ความคงที่ของหมวดยอย (subtest)  ในกลุมของคําศัพทและหนาที่ของคํา,  การสรางคํา, ไวยากรณ, 
และโครงสรางประโยคมีคาเทากับ 0.84, 0.48, 0.73, 0.51  ตามลําดับ  สวนคาคงที่ภายใน (internal 
consistency) โดยใช Kuder-Richardson (K-R 20)  พบวา  คาคงที่ภายในของแบบทดสอบการฟง
เขาใจภาษาทั้งฉบับจากการใชแบบทดสอบครั้งที่ 1  และครั้งที่ 2  มีคาเทากับ  0.87  และ 0.88 
ตามลําดับ   สําหรับคาคงที่ภายในของหมวดยอยจากการทดสอบครั้งที่ 1 มีคาดังนี้  คําศัพทและ
หนาที่ของคํามีคาเทากับ 0.81   การสรางคํามีคาเทากับ  0.36   ไวยากรณมีคาเทากับ  0.70  และ
โครงสรางทางประโยคเทากบั 0.60  สวนคาคงที่ภายในของหมวดยอยจากการทดสอบครั้งที่ 2  ได
คาดังนี้  คําศพัทและหนาทีข่องคํามีคาเทากับ 0.80  การสรางคํามีคาเทากับ 0.12  ไวยากรณมีคา
เทากับ 0.77  โครงสรางทางประโยคมีคาเทากับ -0.06  จากการศึกษานี้  เห็นไดวา  คาความคงที่และ
คาสัมประสิทธิ์ความคงที่ของกลุมคําศัพทและหนาที่ของคํามีคาต่ํามาก  ผูทําการศึกษาใหขอคิดเหน็
สรุปไดดังนี ้
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ขอทดสอบกลุมการสรางคํา  และกลุมโครงสรางทางประโยคของแบบทดสอบการฟง
เขาใจภาษาของ Carrow (1973)  ไมเหมาะสมในการวัดความสามารถการฟงเขาใจภาษาในกลุมเดก็
ปญญาออน  ทั้งนี้อาจมีสาเหตุจากกลุมการสรางคําและกลุมโครงสรางทางประโยคมีจํานวนขอ
ทดสอบนอย  และเดก็ปญญาออนที่เปนกลุมตัวอยางมีระดับการพัฒนาการทางภาษาแตกตางกนั  ทาํ
ใหคาความเชือ่มั่นของแบบทดสอบในกลุมสรางคํา  และกลุมโครงสรางทางประโยคต่ํา  อาจเปน
ผลมาจาก  มีการเรียนรูกฎเกณฑทางการสรางคําและโครงสรางทางประโยคในเด็กปญญาออนมี
ความลาชา (Newfield and Schlanger, 1968; Semmel and Dolly, 1971 อางจาก Anderson, Hess and 
Richardson, 1980)  สวนกลุมคําศัพทและหนาที่ของคํา  กับกลุมไวยากรณมีคาสมัประสิทธิ์ความ
คงที่และคาความคงที่ภายในอยูในระดับสูง   แสดงวากลุมทั้ง 2 มีความเหมาะสมในการประเมิน
ความสามารถในการฟงเขาใจภาษาของเดก็ปญญาออน  แตเมื่อพจิารณา คาสัมประสิทธิ์ความคงที่
และคาความคงที่ภายในของแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาทั้งฉบับ  จะมีคาอยูในระดับสูง  ทําให
เปนที่ยอมรับวามีความเหมาะสมที่จะนําแบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาของ Carrow (1973) ไปใช
วัดความสามารถการฟงเขาใจภาษาในกลุมเด็กปญญาออนระดับเรยีนรูได 

 
แบบทดสอบความสามารถทางภาษาของเดก็ไทย 
 
เมื่อป พ.ศ. 2530 ไดมีการศึกษาการฟงเขาใจภาษาของเดก็ไทยวัยกอนเรียน  โดยครอบคลุม

ลักษณะทางภาษาทั้งดานคําศัพทและไวยากรณโดยลินดา  ปนทอง (2530) และวรรณภา  หารชุมพล 
(2530)  ดวยการคนควาแบบทดสอบตางๆ  เพื่อใชประเมินความเขาใจภาษาของเด็ก  พบวา  
แบบทดสอบการฟงเขาใจภาษาฉบับสมบูรณของ Carrow (1973) เปนแบบทดสอบที่เหมาะสมทีสุ่ด
ในการทดสอบการฟงเขาใจภาษา  ซ่ึงสะดวก  เขาใจงาย  และใชเวลาในการทดสอบไมมากนัก    แต
ในสวนของรปูภาพและเนื้อหาไวยากรณ    ควรจะตองไดรับการดัดแปลงและเพิ่มเติมโครงสราง
ทางไวยากรณในภาษาไทย  เพื่อใหสอดคลองกับเด็กในชวงอายุที่ทดสอบควรจะรูและใหเหมาะสม
กับสภาพสังคมและวัฒนธรรมของไทย คงไวแตลักษณะทางภาษาทีค่ลายคลึงกับภาษาไทยเทานัน้ 
สวนไวยากรณภาษาอังกฤษที่ไมมีใชในภาษาไทยก็ตดัออกไป    แบบทดสอบที่ไดรับการดัดแปลง
ใหเหมาะสมกบัการใชทดสอบการฟงเขาใจภาษาไทยนั้น             จึงมีภาพทดสอบที่คงตามตนฉบับ
ภาษาอังกฤษ 210 ภาพ เปนภาพทีว่าดใหมที่มีการเปลี่ยนแปลง 39 ภาพ และเปนภาพที่วาดเพิ่มเติม
ตามลักษณะไวยากรณภาษาไทยอีก 63 ภาพ รวมทั้งหมด 312 ภาพ 
 การบันทึกการทดสอบนั้นมกีารแบงออกเปน 2 สวน  โดยสวนแรกเปนขอมูลพื้นฐานของ
เด็ก  ไดแก  ช่ือ-สกุล  วนัเดือนปเกดิ  ระดับการศกึษา  สถานศึกษา  วนัที่ทําการศึกษา  เวลาทีใ่ช  
และภาพรูปทรงเรขาคณิตสําหรับใหเด็กวาดตามแบบ     เพื่อใชในการประเมินระดับสติปญญาอยาง
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คราวๆ กอนทาํการทดสอบ   สวนที่สองเปนการบันทึกคําตอบ  ซ่ึงแบงเปน 2 ดาน  ดานขวามือจะ
เปนคําพูดที่ผูทดสอบพูดใหเด็กฟง  และดานซายมือเปนคําตอบของเด็ก 
 แบบทดสอบที่ไดรับการดัดแปลงนี้  ไดนําไปใชในการทดสอบกับกลุมเด็กที่มีคุณสมบัติ
ใกลเคียงกับกลุมตัวอยางที่ใชในการศึกษา  เพื่อนําผลที่ไดมาปรับปรุงแบบทดสอบอีกครั้ง  และหา
คาความเชื่อมัน่ของแบบทดสอบ  ซ่ึงพบวา  การคํานวณคาความคงที่ภายในของแบบทดสอบโดย
คํานวณ Kuder-Richardson (K-R 20) ไดผลดังนี้  คาความเชื่อมั่นของแบบทดสอบกับกลุมเด็กอายุ 3 
ป ถึง 4 ป 11 เดือนมีคาเทากบั 0.63  สวนในกลุมเด็ก 5 ป ถึง 6 ป 11 เดือนมีคาความเชื่อมั่นเทากบั 
0.66   หลังจากนั้นไดนําแบบทดสอบนี้ไปศึกษาความสามารถในการฟงเขาใจภาษาในกลุมเด็ก
ตัวอยาง  ซ่ึงเปนเด็กระดับอนุบาลในเขตกรุงเทพมหานคร   ที่มีอายุระหวาง 3 ป ถึง 4 ป 11 เดือน  
จํานวน 200 คน  และชวงอายุ 5 ป ถึง 6 ป 11 เดือน  จํานวน 200 คน  โดยแบงเปนกลุมอายุชวงอายุ
ละ 6 เดือนกลุมละ 50 คน  และนําคะแนนที่ไดจากการทดสอบของเด็กทุกคนในแตละกลุมที่ช้ี
รูปภาพแตละขอไดอยางถูกตองมารวมกันแลวเทียบเปนเปอรเซนต    เพื่อคํานวณหากลุมอายุที่นอย      
ที่สุดที่เด็กจํานวนตั้งแตรอยละ 75  ขึ้นไปสามารถชี้ภาพไดอยางถูกตองในแตละขอที่ทําการทดสอบ  
ผลการศึกษาความสามารถในการฟงเขาใจภาษาทั้งดานคาํศัพทชนิดตางๆ  และหลักไวยากรณที่มีใช
ในภาษาไทยในเด็กอายุระหวาง 3 ป ถึง 4 ป 11 เดือน  และอายุ 5 ป ถึง 6 ป 11 เดือน  ใหผล
การศึกษาที่สอดคลองกันดังนี้  ความสามารถในการฟงเขาใจ ภาษาในเดก็ชายและเด็กหญิงไมมี
ความแตกตางกันอยางมนีัยสําคัญทางสถิติ  และความสามารถในการฟงเขาใจภาษาของเด็กอายุ 3 ป   
ถึง 6 ป 11 เดือน  จะเพิ่มขึน้ตามระดับอายุที่เพิ่มขึ้น   สวนดานการฟงคําศัพทชนดิตางๆนั้น  เด็ก
สามารถที่จะเรียนรูคํานามไดดีที่สุด    และเรียนรูไดกอนคําประเภทอื่นๆ    อยางไรก็ตาม  เด็ก
สามารถฟงเขาใจคําศัพทแตละชนิดไดแตกตางกันตามลักษณะขององคประกอบ  เชน  ความหมาย
ของคําศัพทที่ทําใหเขาใจไดงายหรือยาก  การคุนเคยหรือไดยินบอยๆของเด็กจะสามารถทําใหเขาใจ
ไดคอนขางเรว็   สวนการฟงเขาใจดานหลกัไวยากรณ   เด็กจะสามารถฟงเขาใจไวยากรณพื้นฐานได
กอนและความเขาใจนัน้จะขึน้อยูกับความซับซอนและความยากงายของประโยค 
 
การศึกษาแบบรายกรณี (Case Study) 
 
 การศึกษาแบบรายกรณี เปนการศึกษาที่ชวยใหหยั่งรูถึงเรือ่งราวที่อยูเบือ้งลึกไดอยางลึกซ้ึง
กวาวิธีการศึกษาดวยวิธีการอื่นๆ ซ่ึงจัดวาเปนวิธีการศึกษาบุคคลแบบสังเคราะหที่สมบูรณทีสุ่ด   
การศึกษาแบบรายกรณนีี้มีลักษณะที่กวางขวางเพยีงพอที่จะรวบรวมขอเท็จจริงตางๆ  เกี่ยวกบั
บุคคล    ทั้งยงัสามารถบอกใหผูที่เกีย่วของอ่ืนๆ ทราบถึงบุคลิกลักษณะ  และลักษณะเฉพาะตัวของ
บุคคลที่ทําการศึกษา   
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 โดยสรุปแลว  การศึกษาแบบรายกรณนีั้น  เปนการศึกษารายละเอยีดเกี่ยวกับบุคคลอยาง
ลึกซึ้ง  และวิเคราะหถึงสาเหตุที่ทําใหบุคคลมีพฤติกรรมแปลกไปจากปกติวา   มีสาเหตุมาจากสิ่งใด  
รวมทั้งมีการแปลความหมายของพฤติกรรมนั้นๆ  วามคีวามสัมพันธกับปญหาและการปรับตัวของ
บุคคลนั้นอยางไร 
 สําหรับการศึกษาดวยวิธีการนี้  ระยะเวลาที่เหมาะสมในการศึกษาแบบรายกรณ ี  ไม
สามารถกําหนดแนนอนไดวาจะใชเวลาเทาใด  อาจใชเวลา 1 ภาคเรียน หรือ 1 ปการศึกษาหรือ
มากกวาก็ได ทั้งนี้ขึ้นอยูกับความยากงายของ “รายกรณ”ี (Case) ที่ทําการศึกษา   อยางไรก็ตามควร
ใชเวลาอยางนอย 3 เดือนขึ้นไป เพื่อใหผูทาํการศึกษามีเวลารวบรวมขอมูลไดอยางกวางขวาง   และ
ครอบคลุมเรื่องราวที่ผูศึกษาตองการใหไดมากที่สุด 

ในการศึกษารายกรณ ี  ผูทําการศึกษาจะตองเร่ิมตนจากสถานการณทีบุ่คคลมอง ตนเองและ
ติดตามการนําของเขา  และตองสนใจในขอมูลทุกชนิดโดยเฉพาะในเรือ่งเจตคติ สัมพันธภาพ   ยิง่
ไปกวานั้น  ผูทําการศึกษาจะตองรวบรวมคําพูดและเรือ่งราวตางๆ ที่เกี่ยวของเอาไวใหมากที่สุด  
โดยอาจจะมาจากการสัมภาษณโดยตรงหรือจากอัตชีวประวัติ  ซ่ึงจะตองรวบถงึคําพูดของบิดา
มารดาที่แสดงออกเกี่ยวกับรายกรณนีั้นๆ ดวย  และรวมถึงญาติพี่นองที่มีความสัมพันธระหวางกนั
ดวย    

 
ความมุงหมายของการศึกษาแบบรายกรณ ี
 

 การศึกษาดวยวิธีการนี้  สวนใหญเพื่อสืบหาสาเหตุทีท่ําใหเกดิพฤตกิรรมหรือภาวะความ
ผิดปกติตางๆ ของบุคคล   ทั้งนี้จะสามารถจัดการใหความชวยเหลือและแกไขไดอยางถูกตอง  
รวมทั้งยังหารปูแบบการพัฒนาการของบุคคลนั้นๆ  ในดานรางกาย  สติปญญา  อารมณ  สังคมและ
จิตใจ  เพื่อที่จะใหอยูในสังคมไดอยางมีประสิทธิภาพ 

 
ลําดับขั้นของการศึกษารายกรณ ี

 
ขั้นที่ 1. รวบรวมขอมูลที่จําเปนเกี่ยวกับตัวบุคคล (Collecting of the necessary data) ชวย

ใหรูจักบุคคลที่ตองการจะศกึษา ตลอดจนทราบภาวะความเปนไปในปจจุบันของบุคคลที่ตองการ
ศึกษาอีกดวย 

ขั้นที่ 2. วิเคราะหขอมูล (Analysis) เปนการนําขอมูลที่ไดรวบรวมจากขั้นตอนแรกมา
วิเคราะห   เพื่อหาขอเท็จจรงิตางๆ และมกีารจําแนกออกเปนดานๆ เพื่อสะดวกในการตีความหมาย
ขอมูลเกี่ยวกับบุคคลนั้น 
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ขั้นที่ 3. ตรวจวินจิฉัยปญหา (Diagnosis) เปนการนําเอาผลการวิเคราะหในขั้นตอนที่สอง
มาเปนพื้นฐานในการพจิารณา เพื่อวนิิจฉยัวาสิ่งใดความจะเปนสาเหตุของปญหา การวินจิฉัยใน
ขั้นตอนนี้ไมใชขอยุติของปญหา แตเปนเพียงพื้นฐานในการสังเคราะหในขั้นตอนตอไป 

ขั้นที่ 4. สังเคราะหขอมูลและรวบรวมขอมูลเพิ่มเติม (Synthesis) หลังจากขั้นตอนที่สาม 
จะตองศึกษาขอเท็จจริงที่เกีย่วกับปญหานัน้เพิ่มเติม ดวยวิธีการตางๆ เชน การสัมภาษณ การสังเกต 
การทดสอบ เปนตน แลวนําสิ่งที่ไดเก็บรวบรวมเพิ่มเติมนี้นาํมาสังเคราะหรวมกันกับสิ่งที่ได
สังเคราะหไวแลวในเบื้องตน ทําใหสามารถมองเห็นความสัมพันธของขอมูลจนเกิดเปนภาพรวม
ของบุคคลที่ตองการศึกษา 

ขั้นที่ 5. ใหความชวยเหลือ (Treatment) เมื่อไดสังเคราะหอยางละเอียดแลว ก็สามารถหา
มาตรการตางๆ ที่จะนํามาในการชวยเหลือและแกไขปญหา แลวดําเนินการชวยเหลืออยางจริงจัง 

ขั้นที่ 6. ติดตามผล (Follow-up) เมื่อผานขั้นตอนที่หาแลว ส่ิงที่จะขาดไมไดก็คือ  การ
ติดตามผล  เพื่อใหรูวาประสบความสําเร็จมานอยเพียงใด  หรือมีขอบกพรองที่ควรแกไขปรับปรุง
อยางไรบาง  และตองใหความชวยเหลือเพิ่มเติมหรือไม  เพื่อที่จะไดดําเนินการตอไปไดอยาง
เหมาะสม 

 
แหลงขอมูลในการศึกษาแบบรายกรณ ี

 
การรวบรวมขอมูลเพื่อทําการศึกษาแบบรายกรณี  มีแหลงขอมูลพื้นฐานที่สําคญัและ

แหลงขอมูลอ่ืนๆ ที่ผูทําการศึกษาจําเปนตองใหความสนใจ  ดังนี ้
1. ระเบียนโรงเรียน ซ่ึงจะมีที่อยู วันเดือนปเกิด ชื่อบิดามารดา อาชีพ เชื้อชาติและสัญชาติ

ของครอบครัว และรายวิชาตางๆ รวมถึงคะแนนที่ไดในแตละรายวิชา 
2. การสัมภาษณบุคคลที่จะตองศึกษา รวมถึงเรื่องราวตางๆ ที่ไดจากการติดตอระหวางครู

กับเด็ก และการพูดคุยในแตละวัน 
3. การสัมภาษณบิดามารดา ครูและบุคคลอื่นๆ ที่รูจักเดก็ 
4. การสังเกตและการสัมภาษณที่บาน โดยการเยี่ยมบาน 
5. การสังเกตเด็กที่โรงเรียน เชน ในหองเรียน ในสนามเด็กเลน บนถนน ในสังคมและ

สถานการณอ่ืนๆ ของโรงเรียน 
6. ผลการทดสอบตางๆ เชน  สติปญญา  ความถนัด  ความสนใจ  ผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน   
7. ผลการทําสงัคมมิติ 
8. ระเบียนสะสมจากโรงเรียนเดิม 
9. อัตชีวปะวัต ิ
10. ตารางทํางานประจําวันของเด็ก 
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11. แบบสอบถามซึ่งเด็กตอบคําถามดวยตนเอง 
การรวบรวมขอมูลหรือรายละเอียดเกีย่วกับเด็ก  ควรพยายามรวบรวมขอมูลจากแหลงตางๆ 

ใหมากที่สุดเทาที่จะทําได  ขอมูลที่รวบรวมไดกวางขวางมากเทาใด  กจ็ะสามารถวินจิฉัยปญหาของ
บุคคลนั้นไดถูกตองมากยิ่งขึน้ 

 
ขอบขายของขอมูลที่ควรเก็บรวบรวม 

 
ในการศึกษาแบบรายกรณี  ไมมีขอกําหนดตายตวัขอมูลกวางขวางเทาใดถึงจะพอ  แตมี

ขอเสนอแนะอยูวาควรจะศกึษาใหละเอยีดมากพอ ที่ชวยใหเขาใจบุคคลนั้นไดเปนอยางดี    และถา
เปนไปไดควรจะไดศกึษาใหครอบคลุมหัวขอตอไปนี้  แตไมไดหมายความวา   ในการศึกษาราย
กรณีแตละครั้งจะตองทําการศึกษาและเขียนรายงานแบบเดียวเสมอไป  ขอบเขตของขมูลที่ควรจะ
ไดรวบรวมเอาไวสามารถจําแนกเปนหวัขอไดดังนี ้

1. เร่ืองราวเกีย่วกับปญหาทีบุ่คคลนั้นกําลังประสบอยูในปจจุบัน ปญหานั้นอาจจะคนพบ
ดวยตัวเอง   

2. ภูมิหลังเกีย่วกับบุคลิกลักษณะของบุคคลภายในครอบครัว หรืออาจจะประวัติครอบครัว 
3. บานและสิ่งแวดลอมเกี่ยวกับเพื่อนบาน องคประกอบตางๆ เกี่ยวกับบานและ 

ส่ิงแวดลอมสิ่งแวดลอมเกี่ยวบานเพื่อนบาน  
4. พัฒนาการในวัยเด็ก ประวตัิในวยัเด็กของแตละคน 
5. ผลสัมฤทธิ์ดานวิชาการ ซ่ึงครอบคลุมไปถึงคะแนนที่ทําได ความสนใจ ความลมเหลว 

ระยะเวลาที่ใชในการศึกษาแตละชั้น การยายที่เรียน 
6. สุขภาพรางกาย 
7. พัฒนาการทางเพศ 
8. พฤติกรรมทางสังคมและความสนใจ 
9. ศาสนาและการปรับตัวทางอารมณ 

 10. เปาหมายและจุดมุงหมายของชีวิต 
11. ความสนใจเกี่ยวอาชีพและประสบการณ 
12. ส่ิงอํานวยความสะดวกที่สามารถจัดหามาไดเพื่อการชวยเหลือ 
 
ขอจํากัดของการศึกษาแบบรายกรณ ี

 
 ขอจํากัดของการศึกษาแบบรายกรณนีี้  ขึ้นอยูกับขอจํากดัของบุคคลที่ทําการศึกษารายกรณ ี 
นั่นคือ  บุคคลที่ทําการศึกษารายกรณจีะตองเปนบุคคลที่มีวุฒิภาวะ  ซ่ึงไมไดหมายความวามีอายุ
มาก  แตหมายถึงความสามารถในการปรับตัวในสถานการณตางๆ  ไดอยางเหมาะสม  และขอจํากัด
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อีกขอหนึ่งที่สําคัญก็คือ  ความสามารถในการเก็บขอมลูและแปลความหมายของขอมูล  ซ่ึงผูทํา
การศึกษาจําเปนที่จะตองใหความระมัดระวังเปนอยางมาก  และปราศจากอคติตอรายกรณีที่
ทําการศึกษา  
 

อุปกรณที่ใชในการเก็บขอมลูแบบรายกรณ ี สามารถแบงออกเปน 2 ลักษะคือ 
 

 - เทคนิคและอุปกรณที่ไมใชแบบทดสอบ (Non-Test Techniques) เชน  การสงัเกต  
ระเบียนพฤติการณ  การสัมภาษณ  แบบสอบถาม  การเยี่ยมบาน  และระเบียนสะสม  เปนตน 
 - เทคนิคและอุปกรณทีเ่ปนแบบทดสอบ (Test Techniques)  เชน  แบบทดสอบ     
สติปญญา  แบบทดสอบความถนัด  แบบทดสอบสัมฤทธิ์ผลทางการเรียน  เปนตน 
 กลวิธีการศึกษาและการเก็บรวบรวมขอมูลแบบรายกรณทีี่มีความเกาแกและใชมากทีสุ่ด  ก็
คือ  การสังเกต (Observation) ไมวาจะเปนการสังเกตอยางผิวเผินหรืออยางพนิิจพิจารณา ซ่ึง
สามารถทําใหผูทําการศึกษาสามารถตัดสินไดในระดับหนึ่ง   โดยการเฝาดกูารแสดงออกทาง
พฤติกรรมของบุคคลหนึ่งในลักษณะที่เปนจริงตามธรรมชาติ และไมมีการควบคุมสถานการณหรือ
สรางสถานการณแตอยางใด เพียงแคเฝาดูพฤติกรรมที่เกิดขึ้นและจดจําหรือบันทึกไวเทานัน้ ผูทํา
การศึกษาจะไมเขาไปยุงเกี่ยวกับการแสดงออกพฤติกรรมเลย ซ่ึงกลวิธีนี้ไมตองตระเตรียมอะไร
มากมาย ใชไดกับเด็กทกุเพศ ทุกวยั 
 การสังเกตสามารถแบงออกเปนสองลักษณะ  คือ  การสังเกตแบบไมมีการจดบันทึก  ไว
และแบบมกีารจดบันทึก  โดยสวนใหญแลวในการสังเกตมักจะมกีารบันทึก  เพื่อรวบรวมเปน     
ขอมูลเกี่ยวกับบุคคลนั้นๆ  ซ่ึงรูปแบบการบันทึกจะเปนไปตามแบบแผนหรือระเบยีนพฤติการณที่มี
การจัดทําเอาไว    

สําหรับระเบียนพฤติการณ (Anecdotal Record) เปนระเบียนทีใชบนัทึกผลการสังเกตซึ่ง
เปนการบรรยายอยางตรงไปตรงมาเกี่ยวกบัพฤติกรรม การจดบันทึกแตละครั้ง คลายกับการถายภาพ
การกระทําในสถานการณหนึ่งๆ แตเปนการถายภาพดวยถอยคํา ในการเขียนบนัทกึลงระเบียนนัน้
ไมอาจกําหนดไดวาควรจะเขียนกี่คร้ัง แตวธีิที่ดีที่สุดคือ ลงบันทึกทุกครั้งที่มีเหตุการณเกดิขึ้น 
 การสัมภาษณ (Interview) เปนกลวิธีอีกชนิดหนึ่งที่ใชไดผลในการศึกษาและเก็บ ขอมูล
แบบรายกรณี บางครั้งการตอบปากเปลาเปนการใหขอมูลที่งายกวาการเขียนหรือ   ทําแบบสอบถาม 
และในการสัมภาษณนั้น ผูทําการศึกษาจําเปนตองทําการสังเกตควบคูไปดวยในเรื่องของสีหนา    
ทาทาง วาคําตอบนั้นมาจากความเปนจรงิหรือไม หรือเชื่อถือไดมากนอยเพยีงใด ซ่ึงแบบสอบถาม
ไมสามารถที่จะใหคําตอบได   และตองบันทึกผลหลังการสัมภาษณทันทีหลังจากการสัมภาษณ
ส้ินสุดลง   
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 การรวบรวมขอมูลแบบรายกรณี  จําเปนที่จะตองมีการรูจักบุคคลใหมากที่สุด  หากมีการ
เก็บขอมูลของเด็กภายในโรงเรียนเพยีงอยางเดียว  ไมไดชวยใหผูทําการศึกษาเขาใจไดอยางถูกตอง  
เพราะพฤติกรรมตางๆ ที่เด็กแสดงออกอาจจะมีสาเหตุจากทางบานได  ดังนั้นกลวธีิอีกอยางหนึ่งที่
ควรกระทําคือ   การเก็บขอมูลจากที่บาน   (Home-Visit)    ซ่ึงจะไดพบปะกบับิดามารดาหรือ
ผูปกครองที่บาน เพื่อสรางความคุนเคยและสัมพันธภาพที่ดีตอกัน รวมถึงทําใหผูทําการศึกษาได
เห็นสภาพแวดลอมทางบาน ไดเหน็ความสมัพันธระหวางครอบครัว   และไดมีโอกาสแลกเปลี่ยน
ความรูและความคิดเห็นตางๆ อีกดวย 
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ภาคผนวก ข 

 
ไวยากรณทางภาษาที่ใชทดสอบ 

 
 
1. คําศัพทชนดิตางๆ (71 ขอ)    ขอท่ี       จํานวนขอ 
 คํานาม     1-20    20 
 คํากริยา            22-28, 30-31     9 
 คําสรรพนาม         21, 29, 32-54, 68   26 
 คําบุพบท    70-71        2 
 คําลักษณนาม    60-67        8 
  คําสันธาน      69      1 
 
2. หลักไวยากรณในภาษา (29 ขอ) 
 กาล      72-77     6 
 ประโยคคําส่ัง     90-91     2 
 ประโยคปฏิเสธ           87-89, 97     4 
 ประโยคคําถาม     82-86     5 
 ประโยคกรรตวุาจกและกรรมวาจก  78-81     4 
 ประโยคกรรมตรง-กรรมรอง     96     1 
 ประโยคเชิงซอน           92-95, 98-100    7 
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ภาคผนวก ค 
แบบกอนการทดสอบการฟงเขาใจภาษา 
 
ชื่อ ____________________________________วันที่ __________________________ 
วันเดือนปเกิด ___________________________ เพศ __________________________ 
ระดับเชาวนปญญา ________________________ 
คะแนนที่ทําได ___________________________   เวลาที่ทดสอบ __________________ 

               ผูทดสอบ __________________ 
คําสั่ง “ครูจะใหดูรูป   ใหตั้งใจฟง  แลวช้ีรูปใหตรงกับที่พูด” 
ทดสอบรูปทรงเรขาคณิต 
อายุท่ีทําได 
 
3 ป       
 
 
 
3 ป 6 เดือน, 4 ป      
 
 
 
4 ป 6 เดือน 
 
 
 
5 ป 
 
 
 
6 ป 
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ภาคผนวก  ง 
 

แบบบันทึกคาํตอบ 
 
  ระดับอายุที่เด็กจํานวน 75 % ทําผาน 

ขอ          คําตอบของเด็ก   เฉลย        คําสั่ง เด็กปกติ      เด็กปญญาออน 
1. ……………………….. 2 จักรยาน 3/0 3/0 
2. ……………………….. 2 นก 3/0 3/0 
3. ……………………….. 1 เด็กผูหญิง 3/0 3/0 
4. ……………………….. 3 แมว 3/0 3/0 
5. ……………………….. 1 มือ 3/0 3/0 
6. ……………………….. 2 ทุงนา 3/0 4/6 
7. ……………………….. 3 สุนัข 3/0 3/0 
8. ……………………….. 1 ผูชาย 3/0 4/6 
9. ……………………….. 3 ส ี 4/0 3/0 
10. ……………………….. 3 เครื่องดนตรี 3/0 3/0 
11. ……………………….. 2 ผลไม 3/0 4/0 
12. ……………………….. 3 สีดํา 3/0 3/6 
13. ……………………….. 1 สีแดง 3/0 3/6 
14. ……………………….. 1 สีเหลือง 3/0 3/6 
15. ……………………….. 2 นักกีฬา 3/0 3/0 
16. ……………………….. 1 นักดนตรี 3/0 3/6 
17. ……………………….. 1 ชาวนา 3/0 4/0 
18. ……………………….. 3 ชางทาส ี 5/0 5/6 
19. ……………………….. 1 สอง 4/0 5/6 
20. ……………………….. 3 ส ี 5/0 6/6 
21. ……………………….. 2 ตัวที่สอง 5/0 5/6 
22. ……………………….. 2 ยกขึ้น 3/0 3/0 
23. ……………………….. 1 ว่ิง 3/0 3/0 
24. ……………………….. 2 กําลังต ี 3/0 3/0 
25. ……………………….. 3 กระโดด 3/0 3/0 
26. ……………………….. 3 กินขาว 3/0 4/6 
27. ……………………….. 1 ให 3/6 3/6 
28. ……………………….. 3 เดินไป 6/6* 6/6* 
29. ……………………….. 3 ดีใจ 4/0 4/0 
30. ……………………….. 1 รับบอล 5/0 6/0 
31. ……………………….. 2 เดินมา 6/0 6/6 
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            ระดับอายุที่เด็กจาํนวน 75 % ทํา

ผาน 
ขอ          คําตอบของเด็ก   เฉลย        คําสั่ง เด็กปกติ      เด็กปญญาออน 
32. ……………………….. 2 สูง 3/0 3/0 
33. ……………………….. 2 ใหญ 3/0 3/0 
34. ……………………….. 3 เล็ก 3/0 3/0 
35. ……………………….. 1 นุม 4/6 6/0 
36. ……………………….. 1 เร็ว 5/0 6/6* 
37. ……………………….. 1 รอน 3/6 4/6 
38. ……………………….. 2 เผ็ด 3/0 3/0 
39. ……………………….. 3 หวาน 4/0 5/0 
40. ……………………….. 1 เย็น 4/0 4/0 
41. ……………………….. 3 ชี้ของสองสิ่งที่เหมือนกัน 4/0 6/6 
42. ……………………….. 1 ชี้ของสองสิ่งทีต่างกัน 5/6 6/6 
43. ……………………….. 1 เกาอ้ีหลายตัว 4/6 4/6 
44. ……………………….. 2 คูหนึ่ง 6/6* 6/6* 
45. ……………………….. 1 ครึ่งลูก 5/0 5/6 
46. ……………………….. 3 มาก 4/6 5/6 
47. ……………………….. 3 มากกวา 3/6 3/6 
48. ……………………….. 2 เล็กกวา 3/0 3/0 
49. ……………………….. 1 สูงกวา 3/0 3/0 
50. ……………………….. 2 อวนที่สุด 3/0 3/0 
51. ……………………….. 3 นอยกวา 4/0 4/6 
52. ……………………….. 1 เตี้ยกวา 3/6 3/6 
53. ……………………….. 3 งาย 5/6 6/6* 
54. ……………………….. 1 อยางนุมนวล 6/6* 6/6* 
55. ……………………….. 2 หนึ่งแทง 3/0 3/0 
56. ……………………….. 1 หนึ่งคัน 3/0 3/6 
57. ……………………….. 3 หนึ่งตัว 6/0 6/0 
58. ……………………….. 2 หนึ่งฝูง 4/0 5/6 
59. ……………………….. 1 หนึ่งเชือก 6/6* 6/6* 
60. ……………………….. 2 ในกลอง 3/0 3/6 
61. ……………………….. 1 บนโตะ 4/6 5/6 
62. ……………………….. 3 ใตโตะ 4/0 5/6 
63. ……………………….. 2 ชี้รถที่อยูตรงกลาง 4/0 6/6* 
64. ……………………….. 2 หมีอยูขางหลังตู 3/0 4/0 
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65. ……………………….. 1 หมานั่งอยูขางหนารถ 6/6 6/6* 
 
 
  ระดับอายุที่เด็กจํานวน 75 % ทําผาน 

ขอ          คําตอบของเด็ก   เฉลย        คําสั่ง เด็กปกติ      เด็กปญญาออน 
66. ……………………….. 1 เด็กอยูขางรถ 3/6 3/6 
67. ……………………….. 2 แมวนั่งอยูระหวางรถ 5/6 6/6* 
68. ……………………….. 1 นี่คือรูปดาว ชี้ขวดทางซาย 6/6* 6/6* 
69. ……………………….. 1 แมวนั่งแตหมาวิ่ง 5/0 6/0 
70. ……………………….. 2 เรากินขนม 4/6 5/6 
71. ……………………….. 2 ผมกินขาว 4/0 4/6 
72. ……………………….. 2 ผูหญิงกําลังกระโดด 3/0 3/0 
73. ……………………….. 1 วัวกําลังกินหญา 3/0 4/0 
74. ……………………….. 3 เขาทาสีบานเสร็จแลว 5/0 5/6 
75. ……………………….. 3 สิงโตกินอ่ิมแลว 5/6 6/0 
76. ……………………….. 2 ปลากําลังจะกินเหยื่อ 6/0 6/6* 
77. ……………………….. 1 เขากําลังจะตัดตนไม 6/6* 6/6* 
78. ……………………….. 1 เด็กผูชายผลักเด็กผูหญิง 4/0 5/0 
79. ……………………….. 2 รถยนตชนรถไฟ 6/6* 6/6* 
80. ……………………….. 1 มาถูกผูชายอุม 4/0 4/0 
81. ……………………….. 1 เด็กถูกหมาไล 4/0 4/0 
82. ……………………….. 1 ถาฝนตกจะทําอยางไร 3/0 3/0 
83. ……………………….. 3 ใครอยูขางโตะ 3/0 3/0 
84. ……………………….. 1 ทําไมเด็กถึงรองไห 4/0 4/6 
85. ……………………….. 3 อะไรที่กินได 4/6 5/0 
86. ……………………….. 2 เราเขานอนเมื่อไหร 5/0 5/6 
87. ……………………….. 1 เด็กที่ไมไดว่ิง 4/6 5/0 
88. ……………………….. 2 ไมใชสีดาํ 3/6 4/6 
89. ……………………….. 3 ทั้งเด็กหญิงเด็กชายที ่ 4/6 6/0 
    ไมไดกระโดด 
90. ……………………….. 1 ไป 4/0 4/6 
91. ……………………….. 2 อยาขาม 6/0 6/6* 
92. ……………………….. 2 ชี้แมวที่ไมมีตา 3/0 3/0 
93. ……………………….. 3 ชี้รถยนตที่อยูบนถนน 5/0 5/6 
94. ……………………….. 3 ลูกบอลลูกใหญสีฟา 3/6 4/6 
95. ……………………….. 3 รถคันเล็กสีแดง 3/6 4/0 
96. ……………………….. 1 เธอใหเด็กหญิงดูรูป 3/0 3/0 
    เด็กชาย 
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  ระดับอายุที่เด็กจํานวน 75 % ทําผาน 
ขอ          คําตอบของเด็ก   เฉลย        คําสั่ง เด็กปกติ      เด็กปญญาออน 
 
97. ……………………….. 1 คนที่ไมไดวายน้ํา 3/6 5/0 
98. ……………………….. 2 ชี้รูปที่ไมใชทั้งลูกบอล 5/6 6/6 
    หรือโตะ 
99. ……………………….. 2 ถาหนูเปนครูชี้รูปหมา   6/6* 6/6* 
    ถาไมใชชี้รูปหมี 
100. ……………………….. 1 ดูรูปที่สามแลวชี้ลูกของมัน 6/6* 6/6* 
 
* หมายถึง  เดก็วัยดังกลาวทําไดไมถึงเกณฑ 
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นายนรพล  อ่ิมบริบูรณ เกิดเมื่อวันจนัทรที่ 25 กันยายน 2521 สําเร็จการศึกษาปรญิญาตรี
สังคมสงเคราะหศาสตรบัณฑิต คณะสังคมสงเคราะหศาสตร  มหาวิทยาลัยธรรมศาสตรในป
การศึกษา 2542 และเขาศกึษาตอในหลักสตูรอักษรศาสตรมหาบัณฑิต จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย ใน
ปการศึกษา 2543 
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