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บทคั ดย่อ ภาษาไทย 

ศุกลรัตน์ อิงชาติเจริญ : การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการ
เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน: การประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ (DEVELOPMENT OF 
THE QUALITY RATING MODELS ACROSS GROUPS OF RATERS IN PROBLEM BASED 
LEARNING: AN APPLICATION OF MANY-FACET RASCH MEASUREMENT) อ.ที่ปรึกษาวิทยานิพนธ์
หลัก: ผศ. ดร. กมลวรรณ ตังธนกานนท์, อ.ที่ปรึกษาวิทยานิพนธ์ร่วม: รศ. ดร. โชติกา ภาษีผล {, 311 
หน้า. 

การวิจัยนี้มีวัตถุประสงค์ เพื่อ 1) วิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่ม
ผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน โดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ 2) พัฒนาและ
ตรวจสอบโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 3) ตรวจสอบความ
ไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ระหว่าง
กลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน และตนเอง และ 4) พัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการ
เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน กลุ่มตัวอย่าง คือ อาจารย์และนักศึกษาในสถาบันอุดมศึกษาที่จัดการเรียนการสอนใน
รูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย คือ แบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน และ
แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย การวิเคราะห์ข้อมูลใช้สถิติบรรยาย MFRM ตรวจสอบความตรงของ
โมเดล ตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดล ANCOVA และ MANCOVA ผลการวิจัยสรุปได้ดังนี้ 

1. ในภาพรวมผู้ประเมินทั้งสามกลุ่มมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนเพียงเล็กน้อย (Measure 
in Logits อยู่ระหว่าง -0.75 ถึง 0.47) โดยผู้ประเมินกลุ่มเพื่อนมีแนวโน้มให้คะแนนท่ีมีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อย
คะแนน ส่วนผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนท่ีมีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนเป็นอันดับสองรองจาก
ผู้ประเมินกลุ่มตนเอง และทั้งหมดถือว่าเป็นการให้คะแนนที่มีความแม่นย า (Infit MNSQ อยู่ระหว่าง 0.97 ถึง 1.05) 

2. โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ประกอบด้วย 2 
องค์ประกอบ คือ บริบทของผู้ประเมิน ซึ่งมีตัวบ่งช้ี 5 ตัว ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก 
แรงจูงใจ และความรับผิดชอบท่ีตรวจสอบได้ และคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
ซึ่งมีตัวบ่งช้ี 3 ตัว ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน กระบวนการเปรียบเทียบ และความคลาดเคลื่อน โดยโมเดลมีความ
สอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ (chi-square = 22.444, df = 19, p = .263, GFI = 0.985, AGFI = 0.971 และ 
RMR =0.035) 

3. โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  มีความไม่
แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ได้แก ่อาจารย์ เพื่อน และตนเอง แต่มีความแปรเปลี่ยนของค่า
น้ าหนักองค์ประกอบของแต่ละตัวบ่งช้ี 

4. ภายหลังการทดลองใช้โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
รูปแบบคู่มือ พบว่า กลุ่มทดลองมีความคลาดเคลื่อนน้อยกว่ากลุ่มควบคุมอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .05 
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บทคั ดย่อ ภาษาอังกฤษ 

# # 5484245027 : MAJOR EDUCATIONAL MEASUREMENT AND EVALUATION 
KEYWORDS: QUALITY RATING MODEL / PROBLEM-BASED LEARNING / MANY-FACET RASCH MEASUREMENT / 
MEASUREMENT INVARIANCE 

SUKOLRAT INGCHATCHAROEN: DEVELOPMENT OF THE QUALITY RATING MODELS ACROSS 
GROUPS OF RATERS IN PROBLEM BASED LEARNING: AN APPLICATION OF MANY-FACET RASCH 
MEASUREMENT. ADVISOR: ASST. PROF. KAMONWAN TANGDHANAKANOND, Ph.D., CO-ADVISOR: 
ASSOC. PROF. SHOTIGA PASIPHOL, Ph.D.{, 311 pp. 

The objectives of this research were 1) to analyze of rater errors in problem-based learning (PBL) 
using many-facet Rasch model, 2) to develop and validate the quality rating causal model in PBL, 3) to 
test the invariance of the quality rating causal model in PBL across tutor-, peer- and self-raters, and 4) to 
develop and test the quality rating model in PBL. The sample consisted of instructors and students of the 
institutes of higher education providing PBL. Research instruments were a set of rater characteristics 
questionnaires and a tutorial-based assessment form. Descriptive statistics, MFRM, SEM, MI, ANCOVA, and 
MANCOVA were employed to analyze the data. Research results were as follows: 

1. In summary, three rater groups tend to have very little rater errors (Measure in Logits ranged 
from -0.75 to 0.47). Peer-raters tend to have the most lenient rater while tutor-raters tend to have the 
second severe raters next to self-raters. All ratings were considered accuracy (Infit MNSQ ranged from 0.97 
to 1.05). 

2. The quality rating causal model in PBL was comprised of the following two latent variable, 
such as 1) rater context measured from five observed variables consisting of rater goals, ability for rating, 
conscientiousness, rater’s motivation and accountability, and 2) quality rating measured from three 
observed variables consisting of perception of PBL standards, comparison process, and rater error. The 
model was valid and fit to the empirical data (chi-square = 22.444, df = 19, p = .263, GFI = 0.985, AGFI = 
0.971 and RMR = 0.035). 

3. The quality rating causal model in PBL indicated invariance of model form among different 
rater groups, namely tutor-raters, peer-raters, and self-raters, but the model indicated variance of the factor 
loading of each indicators.   

4. After a try out session of the quality rating model in PBL which was made available on 
manuals, it was found that the rater error of the experimental group was less than that of the control 
group at the statistically significant level .05. 
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บทที่ 1 
บทน า 

ความเป็นมาและความส าคัญของปัญหา 

พระราชบัญญัติการศึกษาแห่งชาติ พ.ศ. 2542  แก้ไขเพ่ิมเติมฉบับที่ 2  พ.ศ. 2545 และฉบับ
ที่ 3 พ.ศ. 2553 กล่าวถึงความหมายของการศึกษาว่า เป็นกระบวนการเรียนรู้เพ่ือความเจริญงอกงาม
ของบุคคลและสังคม โดยมีหลักส าคัญ คือ ผู้เรียนทุกคนมีความสามารถเรียนรู้และพัฒนาตนเองได้ 
และผู้เรียนมีความส าคัญที่สุด ซึ่งกระบวนการจัดการศึกษาต้องส่งเสริมให้ผู้เรียนสามารถพัฒนาตาม
ธรรมชาติและเต็มตามศักยภาพ ส่วนการประเมินผู้เรียนควรใช้วิธีการที่หลากหลาย เช่น ประเมิน
พัฒนาการของผู้เรียน สังเกตพฤติกรรมการเรียน การร่วมกิจกรรม และการทดสอบ โดยจัดให้มีควบคู่
กันไปในกระบวนการเรียนการสอนตามความเหมาะสมของแต่ละระดับและรูปแบบการศึกษา 
นอกจากนี้ยังก าหนดให้มีระบบประกันคุณภาพการศึกษาเพ่ือพัฒนาคุณภาพและมาตรฐานการศึกษา
ทุกระดับ (ส านักงานคณะกรรมการกฤษฎีกา , 2542, 2545, 2553) จากแนวพระราชบัญญัติฯ นี้
สถาบันอุดมศึกษาจึงได้มีพันธกิจหลัก คือ การผลิตบัณฑิต หรือการจัดกิจกรรมการเรียนการสอนเพ่ือให้
ผู้เรียนมีความรู้ในวิชาการและวิชาชีพ ตลอดจนมีคุณลักษณะตามที่หลักสูตรก าหนด ซึ่งการบริหาร
จัดการหลักสูตรและการจัดการเรียนการสอนจะต้องมีการวางระบบและกลไกในการควบคุมคุณภาพของ
องค์ประกอบต่างๆ ในการผลิตบัณฑิต ได้แก่ หลักสูตรการศึกษาในสาขาวิชาต่างๆ คณาจารย์และระบบ
การพัฒนาอาจารย์ สื่อการศึกษาและเทคนิคการสอน ห้องสมุดและแหล่งการเรียนรู้ อ่ืน อุปกรณ์
การศึกษา สภาพแวดล้อมในการเรียนรู้และบริการการศึกษา การวัดผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของ
นักศึกษา และองค์ประกอบอื่นตามที่แต่ละสถานศึกษาระดับอุดมศึกษาเห็นสมควรตามที่กฎกระทรวง
ว่าด้วยระบบ หลักเกณฑ์ และวิธีการประกันคุณภาพการศึกษา พ .ศ. 2553 ในขณะเดียวกันสังคม 
ก็ต้องการให้ระบบอุดมศึกษามีความโปร่งใส (transparency) มีความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 
(accountability) และเปิดโอกาสให้ผู้มีส่วนได้ส่วนเสียได้มีส่วนร่วม (participation) ดังนั้น
สถาบันอุดมศึกษาจึงต้องมีการให้ข้อมูลสาธารณะ (public information) ที่เป็นประโยชน์ต่อผู้มีส่วน
ได้ส่วนเสียทั้งนักศึกษา ผู้ปกครอง ผู้จ้างงาน รัฐบาล และประชาชนทั่วไป  (Ajpru, Pasiphol, & 
Wongwanich, 2011; ส านักงานคณะกรรมการอุดมศึกษา, 2554) 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (Problem Based Learning: PBL) เป็นการเรียนรู้ซึ่งมา

จากการขับเคลื่อนของปัญหาที่เป็นบทเรียน โดยผู้เรียนต้องท าการระบุวัตถุประสงค์ที่จ าเป็นส าหรับ

การเรียนรู้ จากนั้นจะต้องน าความรู้ที่ได้จากการไปศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองมาใช้ในการแก้ไขปัญหา 

ซึ่งเป้าหมายส าคัญของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจะไม่ใช่ประเด็นของการแก้ไขปัญหาเพราะบางปัญหา
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อาจจะไม่มีวิธีการแก้ไขโดยตรง แต่จะให้ความส าคัญกับการใช้ปัญหาเป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ 

และประโยชน์ที่ได้จากความรู้ใหม่ คือ การเสริมสร้างความเข้าใจและเกิดเป็นความรู้ที่ติดตัวไป 

(Walsh, 2005) นอกจากนี้การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจะใช้การประเมินกระบวนการ

เรียนรู้ในกลุ่มย่อย (tutorial-based assessment) หรือประเมินผลจากการปฏิบัติที่เกิดขึ้นจริงใน

บริบทของการเรียนรู้  ซึ่งเป็นรูปแบบหนึ่งของการประเมินทางเลือก (alternative assessment) 

(Tangdhanakanond, Pitiyanuwat, & Archwamety, 2006) ดังนั้นการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจึง

ประกอบด้วยวิธีการเรียนรู้และการประเมินผลการเรียนรู้ที่สอดคล้องกับพระราชบัญญัติการศึกษา

แห่ งชาติ  พ .ศ .  2542 เป็นอย่ างดี  นอกจากนี้ ยั ง เหมาะสมกับการจัดการ เรี ยนการสอน 

ในศตวรรษท่ี 21 ซ่ึงต้องการทักษะที่ท าให้มนุษยชาติกลายเป็นนักสร้างสรรค์และนักอนุรักษ์วัฒนธรรม 

เป็นผู้สร้างนวัตกรรมทางเทคโนโลยี และผู้ออกแบบวิถีชีวิตและการปกครอง โดยทักษะเหล่านี้ได้แก่ 

การคิดเชิงวิพากษ์ การแก้ไขปัญหา ความร่วมมือ ความสร้างสรรค์ การชี้น าตนเอง ความเป็นผู้น า การ

ปรับตัว ความรับผิดชอบ จิตส านึกต่อโลก และทักษะการสืบค้น (Walser, 2008 cited in Barell, 2010)  

การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งใช้การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม

ย่อยจากแหล่งผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง (ผู้เรียน) เนื่องจากปฏิสัมพันธ์ระยะยาว

ระหว่างอาจารย์ เพ่ือน และผู้ เรียน จะเป็นแหล่งข้อมูลส าคัญที่ช่วยแนะแนวทางการตัดสิน

ความสามารถของผู้เรียน แต่จุดอ่อนของวิธีนี้ คือ ปัญหาความแม่นย าในการให้คะแนน (rating accuracy) 

เมื่อพิจารณาจากความสัมพันธ์ของคะแนนระหว่างการประเมินโดยอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ผลการศึกษา

เปรียบเทียบความสัมพันธ์ระหว่างการให้คะแนนโดยเพ่ือนและโดยอาจารย์ พบว่ามีความสัมพันธ์กัน

ตั้งแต่ระดับต่ าจนถึงระดับปานกลาง นอกจากนี้การให้คะแนนตนเองมีแนวโน้มที่จะมีค่าความสัมพันธ์

ระดับต่ ากับการให้คะแนนโดยอาจารย์หรือเพ่ือน (Eva, 2001; Papinczak, Young, Groves, & Haynes, 

2007) ซึ่งปัญหาเหล่านี้จัดว่ามีความส าคัญมากในทางปฏิบัติ เนื่องจากการวัดและประเมินผล

การศึกษาเป็นขั้นตอนหนึ่งที่มีความส าคัญต่อกระบวนการทางการศึกษาดังที่ได้กล่าวมาข้างต้น และ

ข้อมูลที่ได้จากการวัดและประเมินผลทางการศึกษา นอกจากจะน าไปใช้ในการตัดเกรดหรือประเมิน

พัฒนาการของผู้เรียนแล้ว ยังใช้ในการตรวจสอบว่า รูปแบบหรือวิธีการประเมินผลทางการศึกษานั้นมี

ความเหมาะสมหรือไม่ และการจัดการเรียนการสอนนั้นมีคุณภาพเพียงไร  

การตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติ (psychometric qualities) ของข้อมูลประเภทคะแนนมี 3 

รูปแบบ คือ 1. การตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติแบบดั้งเดิม (traditional psychometric) เช่น ความตรง 

ความเที่ยง ความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน 2. ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) และ 
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3. ความแม่นย าในการให้คะแนน (rating accuracy) ซึ่ง Murphy & Cleveland (1995) ได้กล่าว

สรุปว่า การตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติและความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินเป็นการตรวจสอบ

ทางอ้อมของความแม่นย าในการให้คะแนน (indirect measures of rating accuracy หรือ inaccuracy) 

เนื่องจากถ้าพบว่าผลการตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติดีหรือผลการวิเคราะห์ไม่พบความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมินอาจกล่าวได้ว่าการให้คะแนนนั้นมีความแม่นย า (rating accuracy) ส่วนการตรวจสอบ

ความแม่นย าในการให้คะแนนเป็นการตรวจสอบทางตรง (direct measures of rating accuracy) 

และจากผลการศึกษาส่วนมากพบว่าในการตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติ ซึ่งได้แก่ การตรวจสอบความ

เที่ยงอาจพบว่ามีค่าที่ต่ า เนื่องจากการให้คะแนนการปฏิบัติมักมีความหลากหลายของวัตถุประสงค์  

ส่วนการตรวจสอบความตรงตามเกณฑ์สัมพันธ์ (criterion-related validity) ท าได้ยากเนื่องจาก 

มีความแตกต่างระหว่างเกณฑ์ที่ใช้มาก และการตรวจสอบความตรงตามทฤษฎี (construct validity) 

ท าได้ยากเช่นกัน โดยในงานวิจัยส่วนใหญ่ มักศึกษาความตรงแบบลู่เข้า (convergent validity) และ

ความตรงในการจ าแนก (discriminant validity) แทน ดังนั้นการตรวจสอบคุณภาพของการให้

คะแนนการปฏิบัติจึงควรมุ่งเน้นไปที่การวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าในการให้คะแนน 

ซึ่งการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยจากผู้ประเมินหลายกลุ่ม คือ อาจารย์ เพื่อน และตนเอง 

ในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ยังไม่เคยมีงานวิจัยที่ศึกษาวิเคราะห์คลาดเคลื่อนและความแม่นย า

ในการให้คะแนนอย่างละเอียด มีแต่เพียงการศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างผลการให้คะแนนของกลุ่ม  

ผู้ประเมินเท่านั้น  

การวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าในการให้คะแนน พบว่า มีความแตกต่างกัน

ตามแนวคิดและทฤษฎีที่น ามาใช้ ซึ่งผลจากการศึกษาความสัมพันธ์ระหว่าง  ความคลาดเคลื่อนและ

ความแม่นย าในการให้คะแนนที่ใช้วิธีการวิเคราะห์ตามทฤษฎีการทดสอบแบบดั้งเดิม (CTT) คือ  

การวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนจากการกระจายของความคลาดเคลื่อน (distributional errors) และ

ความสัมพันธ์ของความคลาดเคลื่อน (correlational errors) และการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้

คะแนนโดยวิธีของ Cronbach ในปี 1955 พบว่า การวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนไม่มีความสัมพันธ์กับ

การวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนน (Becker & Cardy, 1986; Bernadin & Pence, 1980; 

Murphy & Balzer, 1989 cited in Murphy & Cleveland, 1995) หรืออาจเรียกว่า halo-accuracy 

paradox ซึ่ง Murphy & Cleveland (1995) ได้กล่าวว่า มีนักวิจัยบางส่วนได้ให้เหตุผลว่าเกิด

จากการให้นิยามการวัดที่แตกต่างกัน และนักวิจัยอีกส่วนหนึ่งก็ไม่ได้ให้ค าอธิบายใดๆ แต่ก็ไม่ได้

สนับสนุนว่าเกิดจากการให้นิยามการวัดที่แตกต่างกัน และ Murphy & Cleveland ก็ไม่ได้อธิบายถึง
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สาเหตุของกรณีนี้ แต่มีการอ้างถึง Engelhard (Engelhard, 1994 cited in Murphy & Cleveland, 

1995) ว่าได้ประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ (Many-facet Rasch measurement: 

MFRM) ในการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินและความแม่นย าในการให้คะแนน ซึ่งเมื่อ

พิจารณาจากบทความของ Engelhard (Engelhard, 1994) จะพบว่ามีการกล่าวถึงประเด็นที่ใกล้เคียง 

คือ สาเหตุของการที่ยังไม่มีเกณฑ์ส าหรับการตรวจสอบความแม่นย าของการประเมินผลการปฏิบัติใน

บริบททางการศึกษา คือ การไม่มีนิยามของคะแนนที่แท้จริง (true scores) ส าหรับใช้เป็นเกณฑ์

มาตรฐานในการเปรียบเทียบ ดังนั้นจากค าอธิบายนี้เมื่อประกอบกับแนวคิดของการทดสอบแนวใหม่ 

(modern test theories) ในส่วนของของราสช์โมเดล (Rasch model) และทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ 

(item response theory) มาใช้อธิบายถึงสาเหตุของการเกิด halo-accuracy paradox จะได้ว่า เกิดจาก

ข้อจ ากัดของการใช้ทฤษฎีการทดสอบแบบดั้งเดิม คือ ค่าพารามิเตอร์ของข้อสอบเป็นค่าเฉพาะของกลุ่ม 

ผู้ถูกประเมินและเป็นอิสระจากความสามารถของผู้ถูกประเมิน ซึ่งในทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบได้

ปรับแก้ไขจุดอ่อน โดยให้ค่าพารามิเตอร์ของข้อสอบและความสามารถจริงของผู้ถูกประเมิน 

มีความสัมพันธ์กัน ท าให้สามารถวิเคราะห์ความสามารถที่แท้จริงของแต่ละบุคคลได้ (ศิริชัย ศิริชัย 

กาญจนวาสี, 2550) ดังนั้น MFRM จึงสามารถวิเคราะห์ทั้งความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าในการ

ให้คะแนนจาก true scores ของผู้ถูกประเมินได้อย่างเที่ยงตรง และน่าเชื่อถือมากกว่าการวิเคราะห์

โดยใช้ทฤษฎีการทดสอบแบบดั้งเดิม  

การแก้ไขปัญหาการขาดความแม่นย าในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยจาก  

ผู้ประเมิน 3 กลุ่ม ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง พบว่ามีบางงานวิจัยได้แนะน าให้ใช้เทคนิคในการ

ประเมิน เช่น การฝึกอบรมการใช้เกณฑ์การประเมิน และการสร้างแบบประเมินที่ตรงตามคุณลักษณะ

ที่จะใช้ประเมิน แต่ทั้งนี้ก็ยังพบว่าไม่สามารถแก้ไขปัญหานี้ได้ทั้งหมด  (Eva, 2001) โดยการแก้ปัญหา

ที่ดีควรท าอย่างเป็นระบบเพ่ือให้ตรงกับสาเหตุของการเกิดปัญหานั้นๆ ซึ่งจากที่ผู้วิจัยได้ท าการ

ทบทวนเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องพบว่า ความสนใจในการศึกษาปัจจัยเชิงสาเหตุต่างๆ ที่ส่งผล

ต่อความแม่นย าในการให้คะแนนจะปรากฏอยู่ในศาสตร์ทางจิตวิทยาอุตสาหกรรมและองค์การ  

โดยอยู่ในส่วนของการประเมินผลการปฏิบัติ (Performance Appraisal; PA) โดยมีแนวคิดว่า  

การตรวจสอบความแม่นย าในการให้คะแนนจะประเมินได้จากความคลาดเคลื่อนระหว่างคะแนนที่

ได้รับ (evaluation score) กับคะแนนจริง (true performance score) ของผู้ที่ถูกประเมิน แต่

ในทางปฏิบัติการตรวจสอบคะแนนจริงอาจเป็นเรื่องที่ยากและมีความจ าเป็นน้อยส าหรับการปฏิบัติใน
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องค์กร ดังนั้นจึงมีการพัฒนาวิธีการวัดทางอ้อม คือ การสร้างตัวบ่ งชี้ในการวัดพฤติกรรมการให้

คะแนนที่มีความแม่นย า (Kasten & Weintraub, 1999; Murphy & Cleveland, 1995) 

ดังที่ได้กล่าวมานี้ผู้วิจัยจึงสนใจที่จะพัฒนาโมเดลปัจจัยเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน

ระหว่างกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ซึ่งใช้การ

วิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนโดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของ

ราสซ์ ร่วมกับตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และ

ตนเอง ซึ่งผลที่ได้จากงานวิจัยนี้คือ องค์ความรู้เกี่ยวกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้

คะแนนในแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพื่อน และตนเอง ตลอดจนข้อมูลเกี่ยวกับความแม่นย า

และความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ซึ่งผู้วิจัยจะ

น าองค์ความรู้นี้มาใช้ในการพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐาน และน าไปทดลองใช้โดยเปรียบเทียบคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มควบคุมกับกลุ่มทดลอง ซึ่งผล

จากการทดลองท าให้ได้โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานที่สามารถ

น าไปใช้ปฏิบัติได้จริงอย่างมีคุณภาพ 

 

ค าถามการวิจัย 

1. ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และ

ตนเองในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา มีความแตกต่างกันหรือไม่เมื่อ

วิเคราะห์โดยโมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ 

2. โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน

ระดับอุดมศึกษา ควรมีลักษณะอย่างไร และมีความตรงกับข้อมูลเชิงประจักษ์หรือไม่ 

3. โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน

ระดับอุดมศึกษา ที่พัฒนาขึ้นแปรเปลี่ยนระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเองหรือไม ่

4. โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

ควรเป็นอย่างไร และโมเดลที่พัฒนาขึ้นนี้ใช้ได้ดีเพียงใด 
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วัตถุประสงค์การวิจัย 

1. วิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มี 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา โดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ 

2. พัฒนาและตรวจสอบโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย

ใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา  

3. ตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 

4. พัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐานในระดับอุดมศึกษา  

 

ขอบเขตการวิจัย 

การวิจัยครั้ งนี้  ผู้ วิจัยได้ท าการศึกษาโดยใช้ระเบียบวิธีวิจัยและพัฒนา (research and 

development) ซึ่งก าหนดขอบเขตของการวิจัยไว้ดังนี้ 

1. การพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา 

เป็นฐาน ผู้วิจัยได้สังเคราะห์มาจากแนวคิด ทฤษฎี และงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่

ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ ซึ่งประกอบด้วย  

1.1 โมเดลการให้คะแนนการปฏิบัติ (performance rating mode) ของ Landy & Farr (1980)  

ถือเป็นแนวคิดแรกๆ ที่อธิบายปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนน ซึ่งในแต่ละ

องค์ประกอบได้รวบรวมมาจากผลงานวิจัยที่ใช้ทฤษฎีบุคลิกภาพ  (personality theory) และจัด

องค์ประกอบของโมเดลในลักษณะของกระบวนการที่มีปฏิสัมพันธ์ต่อกัน ภายในโมเดลนอกจากจะ

สนใจตัวแปรเชิงสาเหตุที่เน้นด้านสถานการณ์ ได้แก่ บทบาท บริบทของการให้คะแนน เครื่องมือ 

กระบวนการให้คะแนน และผลลัพธ์ของการให้คะแนน ที่จะส่งผลต่อการให้คะแนนการปฏิบัติแล้ว ยังมี

จุดเน้นที่กระบวนการคิดของผู้ประเมิน และกระบวนการตัดสินขององค์กร  

1.2 โมเดลสี่องค์ประกอบ (four-Component model) ของ Murphy & Cleveland (1995) ซึ่งพัฒนา 

ขึ้นจากแนวคิดและงานวิจัยต่างๆ ลักษณะของโมเดลจะเน้นความเป็นองค์รวม ประกอบด้วย
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องค์ประกอบ 4 องค์ประกอบ ได้แก่ บริบทของการให้คะแนน (rating context) การตัดสินการปฏิบัติ 

(performance judgment) การให้คะแนนการปฏิบัติ (performance rating) และการประเมินระบบ

ประเมินผล (evaluation of the appraisal system) ทั้งนี้โมเดลได้เน้นถึงความส าคัญขององค์ประกอบ

ด้านบริบทขององค์กรที่จะส่งผลต่อองค์ประกอบอื่นๆ และในองค์ประกอบการประเมินระบบประเมินผล

ได้มีการอธิบายในส่วนของการประเมินความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าในการให้คะแนน  

1.3 โมเดลสามขั้นตอน (three-stage model) ของ Heidemeier & Moser (2009) สร้างขึ้น

จากการวิเคราะห์อภิมาน (meta-analysis) โมเดลการให้คะแนนผลการปฏิบัติงานที่ศึกษาความ

สอดคล้องระหว่างการให้คะแนนโดยตนเองและผู้บังคับบัญชาจากงานวิจัยจ านวน 102 เรื่อง ที่ตีพิมพ์

ระหว่างปี  ค.ศ. 1955 – 2007 ซึ่ งรายงานเป็นขนาดตัวอย่าง 128 หน่วย โดยโมเดลได้สรุป

กระบวนการให้คะแนนออกเป็น 3 ขั้นตอน ได้แก่ การรวบรวมข้อมูล การคัดเลือกและบูรณาการ

ข้อมูล หรืออาจเรียกว่าการพิจารณาตัดสินข้อมูล และการสื่อสารข้อมูล นอกจากนี้ภายในโมเดลยัง

ประกอบด้วยตัวแปรก ากับที่จะส่งผลต่อทั้ง 3 ระยะของกระบวนการให้คะแนน โดยมีการจ าแนกตัว

แปรก ากับเป็น 5 กลุ่ม คือ 1) ประเภทของงานและคุณลักษณะของต าแหน่ง 2) คุณลักษณะต่างๆ  

ของผู้ประเมินและผู้ถูกประเมิน 3) คุณสมบัติของมาตรวัด ซึ่งรวมถึงรูปแบบและรายละเอียดของ

มาตรวัด 4) เงื่อนไขของการรายงาน และ 5) ภูมิหลังทางวัฒนธรรม  

1.4 งานวิจัยจ านวน 18 เรื่อง ซึ่งมีความเกี่ยวข้องกับการศึกษาปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อ

ความแม่นย าในการให้คะแนน ได้แก่ Bernardin, Tyler, & Villanova (2009), Curtis, Harvey, & 

Ravden (2005), Gorman & Rentsch (2009), Hedge & Teachout (2000), Heidemeier & 

Moser (2009), Khoury & Analoui (2004), Kim (2011), Murphy, et al.  (2004) , Ostroff, 

Atwater, & Feinberg (2004), Park (2006), Payne, et al. (2009), Roch (2007), Salvemini, 

Reilly, & Smither (1993), Simsek, Pakdil, Dengiz, & Testik (2013), Tziner et al. (2008), 

Vecchio & Anderson (2009), Wang, Wong & Kwong (2010), และ Wong & Kwong (2007) 

จากแนวคิดทฤษฎี และงานวิจัยที่เก่ียวข้องดังได้กล่าวมาในข้างต้น ผู้วิจัยได้ท าการสังเคราะห์ 

และจัดกลุ่มตัวแปรใหม่เพ่ือพัฒนาเป็นโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน โดยแบ่งออกเป็น 2 องค์ประกอบ ได้แก่ องค์ประกอบบริบทของ 

ผู้ประเมิน ซึ่งวัดจาก 5 ตัวบ่งชี้ ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และ

ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ ที่จะส่งผลต่อองค์ประกอบคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้
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โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งวัดจาก 3 ตัวบ่งชี้ ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน กระบวนการเปรียบเทียบ และ

ความคลาดเคลื่อน นอกจากนี้ยังมีตัวแปรก ากับ 1 ตัวแปร คือ กลุ่มผู้ประเมิน ซึ่งได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน 

และตนเอง ซึ่งตัวแปรทั้งหมดนี้มีงานวิจัยสนับสนุนจ านวนไม่ต่ ากว่า 3 งานวิจัย ดังนั้นผู้วิจัยจึงได้

คัดเลือกตัวแปรเหล่านี้มาใช้ในการศึกษาครั้งนี้  

2. ประชากรที่ใช้ในการวิจัยครั้งนี้ คือ อาจารย์และนักศึกษาในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐานในระดับอุดมศึกษา  เนื่องจากการเรียนรู้ โดยใช้ปัญหาเป็นฐานส่วนใหญ่จะใช้ ใน

ระดับอุดมศึกษา และการศึกษาในระดับอ่ืนๆ ที่ใช้การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจะมีลักษณะของการ

ประยุกต์ใช้ ซึ่งมีกระบวนการแบบไม่ครบทุกขั้นตอน 

 

ค าจ ากัดความท่ีใช้ในการวิจัย     

โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน หมายถึง รูปแบบ 

การประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานซึ่งมีความแม่นย าและลดความคลาดเคลื่อนของ

การให้คะแนน ที่พัฒนาขึ้นจากผลของการวิเคราะห์โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชา

ที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และมีความเหมาะสมกับแต่ละกลุ่มของผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์  

เพ่ือน และตนเอง 

โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

หมายถึง รูปแบบที่แสดงลักษณะความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรคัดสรรที่เป็นสาเหตุ  คือ องค์ประกอบ

ด้านบริบทของผู้ประเมิน ที่จะส่งผลต่อองค์ประกอบด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย

ใช้ปัญหาเป็นฐาน  

ความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน หมายถึง แบบจ าลองความสัมพันธ์ 

เชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน มีลักษณะไม่แตกต่าง

กันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ ทั้งจ านวนตัวแปรและเส้นทางอิทธิพล ระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ 

เพ่ือน และตนเอง  

โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ หมายถึง รูปแบบสมการเชิงเส้นตรงทางคณิตศาสตร์ 

ที่ใช้ในการแปลงค่าคะแนนที่ได้จากการสังเกตในทุกองค์ประกอบให้มีหน่วยเดียวกัน เพ่ือใช้ในการ

เปรียบเทียบระหว่างองค์ประกอบ ตลอดจนสามารถค านวณความน่าจะเป็นในการตอบถูกและผิด และวิเคราะห์
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ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าในการให้คะแนนของผู้ประเมิน ซึ่งมาจากการประมาณค่าพารามิเตอร์

ในโมเดล  

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน หมายถึง รูปแบบของการเรียนการสอนที่ใช้การขับเคลื่อน 

ของปัญหาเป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ เพ่ือที่จะเสริมสร้างความเข้าใจและพัฒนาเป็นความรู้ที่ติดตัว

ไป โดยมีกระบวนการเรียนรู้ใน 9 ขั้นตอน ได้แก่ 1) การรวบรวม วิเคราะห์ และท าความเข้าใจ 

ในข้อมูลจากสถานการณ์ 2) การก าหนดประเด็นปัญหา 3) การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการ

แก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้จากความรู้และประสบการณ์ที่มีอยู่ 4) การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุ

และผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูล 5) การระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา  

6) การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 7) การรายงานและอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้เรียนรู้มาต่อกลุ่ม  

8) การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ  และ 

9) การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุปทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจากการไปศึกษา

เพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน ตลอดจนกระบวนการในการแก้ปัญหา ส่วนการวัดและประเมินผลการเรียนรู้

จะใช้การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยจากกลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 

การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย หมายถึง การพิจารณาตัดสินเกี่ยวกับ

ความสามารถหรือทักษะการปฏิบัติของผู้ เรียนในรายวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

ตามกระบวนการเรียนรู้ทั้ง 9 ขั้นตอน ร่วมกับการประเมินคุณลักษณะอันพึงประสงค์ที่ได้จากการ

เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ได้แก่ ภาวะผู้น า ความเคารพต่อสมาชิกในกลุ่ม และเจตคติต่อการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

กลุ่มผู้ประเมิน หมายถึง บุคคลผู้ท าหน้าที่ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 

ซึ่งได้แก่ อาจารย์ เพ่ือนนักศึกษา และตัวนักศึกษาเอง ซึ่งบุคคลทั้งสามฝ่ายนี้จะมีความแตกต่างกัน  

ในด้านของระดับความสัมพันธ์และบทบาทหน้าที่ต่อผู้ถูกประเมิน  

อาจารย์ หมายถึง บุคลากรวิชาชีพที่ท าหน้าที่หลักทางด้านการเรียนการสอน และการส่งเสริม

ให้เกิดการเรียนรู้ผ่านวงจรของกระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ในสถาบันระดับอุดมศึกษา 

เพื่อน หมายถึง นักศึกษาระดับอุดมศึกษาในวิชาที ่มีการเรียนรู ้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

ซึ่งจะต้องท าหน้าที่ในการประเมินนักศึกษาที่อยู่ภายในกลุ่มเดียวกัน  
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ตนเอง หมายถึง ผู้เรียนซึ่งเป็นนักศึกษาระดับอุดมศึกษาในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน ซึ่งจะต้องท าหน้าที่ในการประเมินตนเอง 

เป้าหมาย หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของผู้ประเมินที่มีต่อกระบวนการและผลลัพธ์ 

ของการประเมิน โดยลักษณะของเป้าหมายอาจมีความซับซ้อน หรือเป็นเป้าหมายในเชิงตรงกันข้าม 

ซึ่งเป้าหมายที่ส าคัญของผู้ประเมินภายในบริบทของการศึกษามี 2 ประเภท ได้แก่ 1) เป้าหมาย

ระหว่างบุคคล คือ ความคาดหวังของผู้ประเมินที่เกี่ยวข้องกับการใช้ผลการประเมินเพื่อพัฒนา

ความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล เช่น การให้คะแนนประเมินเท่ากันเพ่ือให้เกิดความเสมอภาคในกลุ่ม หรือ

ความพยายามในการรักษาระดับความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล และ 2) เป้าหมายภายในบุคคล คือ  

ความคาดหวังเก่ียวกับการประเมินอันเป็นผลมาจากความเชื่อและการให้คุณค่าภายในของผู้ประเมิน 

เช่น ผู้ประเมินที่มีความเชื่อมั่นต่อกระบวนการในการประเมิน หรือผู้ประเมินที่เชื่อว่าผลการประเมิน  

ที่แม่นย าจะมีประโยชน์ต่อการน าไปใช้ 

ความสามารถ หมายถึง ศักยภาพของผู้ประเมินในการท าความเข้าใจคุณลักษณะที่ต้องการ

ประเมิน โดยความแตกต่างของศักยภาพนี้จะขึ้นกับการได้รับความรู้หรือประสบการณ์จากการ

ฝึกอบรมเกี่ยวกับการประเมินผลการปฏิบัติหรือการประเมินผลบุคคล ตลอดจนโอกาสของผู้ประเมิน

ในการสังเกตพฤติกรรมการหรือคุณลักษณะที่ต้องการประเมินจากผู้ถูกประเมิน  

บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก หมายถึง ลักษณะของบุคคลที่แสดงถึงการตระหนักในการควบคุมหรือ

กระตุ้นตนเองเพ่ือให้เกิดการตอบสนองอย่างมีประสิทธิภาพ เช่น มีพลังในการท างาน ต้องการที่จะ

ประสบความส าเร็จ ท างานเป็นระบบ ยึดมั่นในหน้าที่ความรับผิดชอบ  

แรงจูงใจ หมายถึง สิ่งที่มีผลผลักดันให้ผู้ประเมินเกิดความพยายามในการประเมินเพ่ือให้

บรรลุเป้าหมายแห่งความถูกต้องของผลการประเมิน โดยคนที่มีแรงจูงใจสูงจะมีความพยายามอย่าง 

ไม่ลดละ ต่างกับคนที่มีแรงจูงใจต่ าที่อาจล้มเลิกการกระท าก่อนที่จะบรรลุเป้าหมาย  

ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ หมายถึง ความพร้อมที่จะรายงานหรือรับการตรวจสอบ 

จากผู้ที่เกี่ยวข้องในผลจากการปฏิบัติหน้าที่เป็นผู้ประเมิน 

การรับรู้มาตรฐาน หมายถึง การตีความของผู้ประเมินเกี่ยวกับหลักเกณฑ์หรือแนวทางการ

ปฏิบัติที่เหมาะสมส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน   
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กระบวนการเปรียบเทียบ หมายถึง การใช้ความคิดอย่างเป็นล าดับของผู้ประเมินเพ่ือให้

ได้มาซึ่งสารสนเทศส าหรับใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย ซึ่งประกอบด้วย  

2 ขั้นตอน คือ 1) การรวบรวมข้อมูลเพ่ือใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย โดยข้อมูล

จะได้จากการสังเกตพฤติกรรม หรือผลของการปฏิบัติ และ 2) การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล หรือ

การพิจารณาตัดสินข้อมูล โดยผู้ประเมินจะพิจารณาคัดเลือก จ าแนก และสรุปข้อมูลเฉพาะที่ตรงกับ

วัตถุประสงค์การประเมิน 

ความแม่นย า หมายถึง ผลการให้คะแนนตามแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย

ของผู้ประเมินมีความถูกต้องใกล้เคียงตามความสามารถที่แท้จริงของผู้ถูกประเมิน และในการ

วิเคราะห์ความแม่นย าจะใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ โดยพิจารณาจากผลการประมาณค่า

ของผู้ประเมินจากโปรแกรม Facets ในค่า Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อน

มาตรฐาน ทั้งนี้ถ้ามีค่าอยู่ระหว่าง 0.6 ถึง 1.4 จะแสดงว่ามีความแม่นย าในการให้คะแนน (Wright, 

Linacre, Gustafson, & Martin-Löf, 1994) 

ความคลาดเคลื่อน หมายถึง ผลการให้คะแนนตามแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม

ย่อยของผู้ประเมินที่แตกต่างจากค่าความสามารถที่แท้จริงหรือค่าที่ยอมรับของผู้ถูกประเมิน ซึ่งมา

จากการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนชนิดกด/ปล่อยคะแนน โดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์

จากโปรแกรม Facets ที่พิจารณาจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน ในค่า Measure ซึ่งมีหน่วยเป็นโลจิท 

(logits) ทั้งนี้ถ้ามีค่าเป็นบวกจะแสดงถึงความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนน ค่าเป็นศูนย์จะแสดงถึงการไม่มี

ความคลาดเคลื่อน และค่าเป็นลบจะแสดงถึงความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน (Linacre, 2012) 

 

ประโยชน์ที่ได้รับจากการวิจัย 

1. ได้ข้อมูลเกี่ยวกับความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมิน

อาจารย์ เพื่อน และตนเอง เป็นรายบุคคลเพื่อใช้ในการวางแผนพัฒนาความสามารถ ในการให้คะแนน

ของผู้ประเมินในรายวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

2. ได้โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ซึ่งเป็นโมเดลที่มีความครอบคลุมและทันสมัย โดยสามารถอธิบายความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรต่างๆ  
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ที่ส่งผลต่อคุณภาพในการให้คะแนนของแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน ซึ่งได้แก่ อาจารย์ เพื่อน และตนเอง เพ่ือ

น าไปใช้ปรับปรุงหรือพัฒนาให้เกิดคุณภาพในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

3. ได้โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในรูปแบบของ

คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มี

คุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา ส าหรับอาจารย์ และส าหรับ

นักศึกษา ซึ่งพัฒนามาจากโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน อันจะท าให้เกิดความชัดเจน 

เป็นรูปธรรม และได้ประโยชน์อย่างสูงสุดจากการใช้งานโมเดล โดยมีเป้าหมายสูงสุด คือ ช่วยในการ

ปรับปรุงหรือพัฒนาให้เกิดคุณภาพในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

4. ได้เครื่องมือวัดที่มีคุณภาพเกี่ยวกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อการให้คะแนน และแบบประเมิน

กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย ซึ่งสามารถน าไปใช้ในกลุ่มผู้ประเมินที่ต่างกัน คือ อาจารย์ เพ่ือน และ

ตนเองได้ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



บทที่ 2 
เอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง 

เนื้อหาสาระในตอนนี้เป็นการน าเสนอแนวคิด ทฤษฎี และงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง โดยแบ่งกลุ่ม

เนื้อหาออกเป็น 4 ตอน ได้แก่ ตอนที่ 1 การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานและการประเมินผลการเรียน 

ตอนที่ 2 องค์ความรู้เกี่ยวกับการให้คะแนนการปฏิบัติ ตอนที่ 3 การวิเคราะห์ความไม่แปรเปลี่ยน 

ของโมเดล และตอนที่ 4 กรอบแนวคิดการวิจัย รายละเอียดของแต่ละตอนมีดังนี้  

 

ตอนที่ 1 การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานและการประเมินผลการเรียน 

 การเรียนรู้จากปัญหาเป็นแนวทางพ้ืนฐานอย่างหนึ่งส าหรับการด ารงชีวิตของมนุษย์ ซึ่งความ

พยายามในการแก้ไขปัญหาเป็นเรื่องที่พบได้ในชีวิตประจ าวัน โดยประสบการณ์ที่ได้จากการเรียนรู้  

ในสถานการณ์ปัญหาจะก่อให้เกิดความรู้และข้อมูลต่างๆ ที่สามารถน าไปประยุกต์ใช้กับปัญหาอ่ืนๆ 

ได้ในอนาคต และการได้มีโอกาสใช้ความรู้ต่างๆ นี้บ่อยครั้งยิ่งจะท าให้เกิดเป็นความจ าระยะยาว ซึ่งจะ

ต่างจากความรู้ที่ได้จากการอ่านที่มักเป็นความจ าระยะสั้น ดังนั้นการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

จึงเป็นการเรียนรู้ที่เกิดจากกระบวนการท าความเข้าใจหรือแก้ไขปัญหาในสถานการณ์ต่างๆ ซึ่งไม่

จัดเป็นวิธีการเรียนรู้ที่แปลกใหม่จากเดิม (Barrows & Tamblyn, 1980) ทั้งนี้ความหมายของ 

การเรียนรู้ โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (Problem Based Learning: PBL) คือ การเรียนรู้ซึ่งมาจาก 

การขับเคลื่อนของปัญหาที่เป็นบทเรียนโดยผู้เรียนต้องท าการระบุวัตถุประสงค์ที่จ าเป็นส าหรับ  

การเรียนรู้ จากนั้นจะต้องน าความรู้ที่ได้จากการไปศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองมาใช้ในการแก้ไขปัญหา 

และเป้าหมายที่ส าคัญจะไม่ใช่การแก้ไขปัญหาเพราะบางปัญหาอาจจะไม่มีวิธีการแก้ไขโดยตรงแต่จะ

เป็นเรื่องของการใช้ปัญหาเป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ และประโยชน์ที่ได้จากความรู้ใหม่ คือ  

การเสริมสร้างความเข้าใจและเกิดเป็นความรู้ที่ติดตัวไป (Walsh, 2005) 

 

1.1 ความเป็นมาและประโยชน์ของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานได้มีการริเริ่มใช้ในหลักสูตรแพทยศาสตร์ของ McMaster 

University ประเทศแคนาดา ในปี 1960 ซึ่งในช่วงแรกยังไม่เป็นที่ยอมรับมากนักแต่ภายหลังได้มีผล
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การศึกษาเปรียบเทียบพบว่า ประสิทธิภาพของการเรียนและความพึงพอใจของผู้เรียนและผู้สอน  

จากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานมีมากกว่าระบบการเรียนการสอนแบบดั้งเดิม (Kassebaum, 

1989) นอกจากนี้ยังมีการน ามาใช้ในการเรียนการสอนของสาขาต่างๆ ตั้งแต่ระดับโรงเรียนจนถึง

มหาวิทยาลัย ทั้งนี้การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานเป็นรูปแบบที่สอดคล้องกับแนวคิดการเรียนรู้ที่เน้น

ผู้ เรียนเป็นศูนย์กลาง (student-centered learning) โดยประกอบด้วยการเรียนรู้ เป็นรายบุคคล 

(individualized learning) หรือการเรียนรู้แบบน าตนเอง (self-directed learning) และการเรียนรู้ 

แบบอาจารย์เป็นศูนย์กลาง (teacher-centered learning) ซึ่งในการเรียนรู้แบบอาจารย์เป็น

ศูนย์กลางจะเกี่ยวข้องกับการสอนแบบบรรยาย (lectures) ดังนั้นในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน

จึงอาจมีการจัดบรรยายเสริมในหัวข้อที่ผู้เรียนต้องการและพิจารณาว่าเป็นเรื่องเฉพาะที่ส าคัญ หรือ

การที่อาจารย์อาจเป็นผู้ก าหนดหัวข้อและวัตถุประสงค์ที่ส าคัญให้ผู้เรียนในการศึกษาด้วยตนเอง และ

อาจจัดสอบเมื่อเสร็จสิ้นเพ่ือประเมินความรู้ของผู้เรียนว่าตรงตามวัตถุประสงค์หรือไม่ (Barrows & 

Tamblyn, 1980) เงื่อนไขส าคัญส าหรับแนวคิดการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานมี 4 ข้อ ได้แก่ 1) เน้นองค์

ความรู้ที่ดี 2) เป็นการเรียนเชิงรุก (active learning) 3) มีปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้เรียน 4) ลักษณะของ

บริบทจะเป็นตัวกระตุ้นให้เกิดแรงจูงใจภายในเพ่ือไปสู่เป้าหมายของการปฏิบัติ (Margetson 1994; 

cited in Papinczak et al., 2007; 122) ในส่วนของประโยชน์จากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ที่ผู้เรียนจะได้รับ คือ ได้เรียนรู้ตัวอย่างจากสถานการณ์ปัญหาซึ่งมีความใกล้เคียงกับสถานการณ์จริง 

ฝึกการท างานร่วมกันอย่างมีประสิทธิภาพ พัฒนาทักษะการแก้ปัญหาและเกิดความรู้ที่ได้จากการลงมือ

กระท า มีฐานความรู้ที่กว้าง ทราบวิธีการประยุกต์ใช้ความรู้ในสถานการณ์ต่างๆ เกิดความรู้สึกตื่นตัว 

มีแรงจูงใจ มีพัฒนาการของการก าหนด/ตัดสินใจได้โดยตนเอง (self-determination) มีความมั่นใจใน

ทักษะการเรียนรู้และการให้เหตุผลของตน เกิดความประทับใจต่อองค์ความรู้ และจากการพัฒนาทักษะ

ในการเรียนรู้ต่างๆ นี้ จะช่วยส่งเสริมให้เกิดเป็นการเรียนรู้ตลอดชีวิต (lifelong learning) นอกจากนี้ 

ยังเกิดประโยชน์ในส่วนของอาจารย์ เช่น มีความใกล้ชิดกับผู้เรียน บรรยากาศเป็นธรรมชาติ คุ้มค่า และลด

การใช้เวลาลง ส่วนจุดอ่อนของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ การจะประสบผลส าเร็จในการเรียนจะ

ขึ้นอยู่กับวินัยของผู้เรียนที่จะเผชิญกับสิ่งที่ไม่รู้หรือปัญหาที่ยังไม่เข้าใจ ซึ่งเป็นเรื่องที่ท้าทายทักษะในการ

แก้ปัญหาและกระตุ้นให้เกิดการเรียนรู้แบบน าตนเอง และอาจารย์จ าเป็นต้องมีทักษะในการแนะแนว

หรือให้ค าแนะน าและออกแบบหรือรวบรวมส่วนประกอบส าหรับการเรียน ส่วนจุดอ่อนอ่ืนที่อาจ

เกิดขึ้น เช่น ในระยะแรกอาจรู้สึกเครียดหรือกดดันซึ่งจะสามารถแก้ไขได้โดยการปฏิบัติที่ถูกต้ อง 

(Barrows & Tamblyn, 1980; Hmelo-Silver, 2004; Lee & Kwan, 1997) 
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1.2 กระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

Bridges (Bridges, 1992) ได้กล่าวถึงสิ่ งส าคัญในการเรียนรู้ โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ  

1) จุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ คือ ปัญหา 2) ปัญหาเหล่านี้จะเป็นสิ่งที่ผู้เรียนจะได้น าไปใช้ในอนาคต 

3) ผู้เรียนจะได้สัมผัสกับทฤษฎีและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับปัญหานั้นๆ 4) ผู้เรียนเป็นผู้ที่ตัดสินว่าจะใช้

ความรู้นี้ในการแก้ไขปัญหาได้อย่างไร และ 5) การเรียนรู้ส่วนใหญ่จะเกิดขึ้นภายในบริบทของกลุ่มย่อย

มากกว่าการบรรยาย สอดคล้องกับ Hmelo-Silver (Hmelo-Silver, 2004) ที่กล่าวว่า ลักษณะที่ส าคัญ

ของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ ผู้เรียนจะท างานร่วมกันในกลุ่มขนาดเล็กและเรียนรู้ในประเด็น

ต่างๆ ที่พวกเขาได้ก าหนดขึ้นส าหรับใช้ในการแก้ไขปัญหา และอาจารย์จะเป็นผู้ให้ความช่วยเหลือ

เพ่ือให้ผู้เรียนเกิดการเรียนรู้ผ่านวงจรของกระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานดังภาพที่ 1  

วงจรของกระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานประกอบด้วยรายละเอียดของกิจกรรม คือ 

(Hmelo-Silver, 2004) ขั้นตอนแรกผู้เรียนจะได้รับสถานการณ์ปัญหาที่มีความซับซ้อนโดยที่มีข้อมูลให้

เพียงเล็กน้อย จากนั้นผู้เรียนจะต้องตั้งค าถามอาจารย์เพ่ือที่จะได้รับข้อมูลเพ่ิมเติมเกี่ยวกับปัญหานั้น 

และจะต้องคิดวิเคราะห์ ทบทวนและก าหนดประเด็นปัญหาโดยใช้การจ าแนกจากข้อเท็จจริงต่างๆ  

ที่เกี่ยวข้องในสถานการณ์ ซึ่งขั้นตอนการจ าแนกข้อเท็จจริงนี้จะช่วยในการก าหนดปัญหาและท าความ

เข้าใจปัญหาได้ดีขึ้น จากนั้นผู้เรียนจะต้องสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้

เพ่ือที่จะแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูลที่เขาได้รวบรวมมา และส่วนที่ส าคัญของวงจร 

คือ กลุ่มช่วยกันระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหาที่พวกเขายังขาดอยู่ ซึ่งจะต้อง

ไปศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองหรือมีการเรียนรู้แบบน าตนเองต่อไป โดยภายหลังจากการศึกษาค้นคว้าด้วย

ตนเองแล้วผู้เรียนจะกลับมารวมกลุ่มอีกครั้งเพ่ือแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้ไปเรียนรู้มาและน าความรู้ใหม่ที่ได้มา

ทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้หรือท าการเปลี่ยนสมมติฐานขึ้นใหม่ตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ ซึ่งในขั้นตอน

สุดท้าย ผู้เรียนจะต้องมีการสะท้อนถึงบทเรียนที่ได้มาโดยสรุปเกี่ยวกับปัญหาในแต่ละประเด็นและผล

จากการไปศึกษาเพ่ิมเติมด้วยตนเองรวมถึงกระบวนการแก้ปัญหาของกลุ่ม ทั้งนี้ขณะที่กลุ่มก าลังระดม

ความคิดจะต้องมีการบันทึกข้อมูลบนกระดานหรือไวท์บอร์ด โดยบันทึกอาจท าเป็นตาราง 4 คอลัมภ์

เพ่ือสะดวกในการวิเคราะห์แก้ปัญหา ดังภาพที่ 2 เป็นตัวอย่างการบันทึกของนักศึกษาวิศวกรรม 

ในขณะที่วิเคราะห์สาเหตุที่ท าให้สารเคมีรั่วไหล (Hmelo-Silver et al, 1995 cited in Hmelo-Silver, 

2004) ซึ่งในคอลัมน์ที่ 1 จะแสดงขอ้มูลที่รวบรวมได้จากสถานการณ์ของปัญหา (facts) คอลัมน์ที่ 2 จะ

แสดงสมมติฐานที่ได้พัฒนาขึ้น ( ideas) คอลัมน์ที่ 3 จะแสดงค าถามที่กลุ่มสร้างขึ้นเพ่ือใช้ส าหรับ
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ก าหนดประเด็นส าหรับน าไปศึกษา (learning issues) และคอลัมน์ที่ 4 จะเป็นการวางแผนเกี่ยวกับ

ข้อมูลที่จะน ามาใช้แก้ไขปัญหา (action plan) 

 
 

ภาพที่ 1 วงจรการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (Hmelo-Silver, 2004: 237) 
 

 

ภาพที่ 2 ตัวอย่างการบันทึกข้อมูลบนกระดานหรือไวท์บอร์ด (Hmelo-Silver, 2004: 237) 
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บทบาทของกลุ่มเป็นส่วนหนึ่งที่มีความส าคัญต่อการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งข้อตกลง

เบื้องต้นข้อหนึ่งในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ โครงสร้างของกลุ่มต้องมีขนาดเล็กเพ่ือที่จะ

ช่วยให้เกิดการกระจายของความคิดและช่วยเหลือกันในการแก้ไขปัญหา ภายในกลุ่มจะมีการแบ่ง

ประเด็นส าหรับการไปศึกษาค้นคว้าต่อด้วยตนเองท าให้เกิดเป็นความเชี่ยวชาญในประเด็นนั้นๆ ซึ่งผล

จากงานวิจัยพบว่า การอภิปรายโต้ตอบกันในกลุ่มขนาดเล็กจะเพ่ิมการแก้ไขปัญหาและเกิดทักษะการ

คิดข้ันสูง (higher order thinking) และเป็นการส่งเสริมการแลกเปลี่ยนความรู้ (Blumenfeld et al., 

1996; Brown, 1995; Vye et al., 1997 cited in Hmelo-Silver, 2004) ส่วนมากในการอภิปราย

ร่วมกันของสมาชิกจะต้องมีผู้ประสานงานกลุ่ม (facilitator) หรืออาจใช้วิธีการอ่ืน เช่น จัดก าหนดการ  

การแบ่งหน้าที่ การร่วมช่วยกันทุกฝ่าย เป็นต้น ซึ่งจะท าให้เกิดการจัดสรรการมีส่วนร่วมของสมาชิก

ทุกคนและเกิดความครอบคลุมของทุกประเด็นการศึกษา  

บทบาทของอาจารย์ในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ การช่วยให้ผู้เรียนได้เรียนรู้ทักษะ
ทางการคิดท่ีจ าเป็นส าหรับการแก้ไขปัญหาและการท างานร่วมกัน (Hmelo-Silver, 2004) นอกจากนี้
กรณีที่ผู้เรียนเพ่ิงจะเริ่มต้นในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานอาจารย์ควรจัดช่วงเวลาส าหรับแนะน า
เกี่ยวกับหลักสูตร การบริหารจัดการส าหรับกลุ่ม วงจรของกระบวนการเรียนรู้ ทักษะที่ช่วยให้ประสบ
ความส าเร็จในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และควรมีตัวอย่างให้เห็นหรือลองท า ทั้งนี้อาจแบ่ง
บทบาทหน้าที่ของอาจารย์เป็น 3 ระยะ ได้แก่ (Bridges, 1992) 

1) ก่อนเริ่มสถานการณ์ปัญหา (prior) อาจารย์จะมีกิจกรรมที่ส าคัญ คือ การทบทวน
กระบวนการส าหรับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานส าหรับกรณีที่ผู้เรียนยังไม่คุ้นเคย  การรวบรวม
แหล่งข้อมูลตลอดจนเครื่องมือและวัสดุอุปกรณ์ที่จ าเป็นต้องใช้ส าหรับการเรียนรู้โดยอาจท าเป็น
รายการตรวจสอบ (checklist) และการช่วยในการก าหนดบทบาทหน้าที่ของผู้เรียนภายในกลุ่ม เช่น 
ผู้น ากลุ่ม ผู้ประสานงาน และผู้จดบันทึก 

2) ระหว่างการท ากิจกรรม (during) อาจารย์จะเป็นผู้สังเกตรูปแบบการมีส่วนร่วมของสมาชิก 
ในกลุ่มโดยพิจารณาจาก 3 ประเด็น ได้แก่ ประเด็นแรก คือ เนื้อหาที่พูด ซึ่งจะแสดงให้เห็นว่าผู้เรียน 
มีความเข้าใจหรือมีความรู้จากการที่ได้ไปศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองมา ประเด็นที่สอง คือ กระบวนการ 
ซึ่งจะพิจารณาว่าใครเป็นคนพูด มีการแสดงความคิดเห็นอย่างไร และมีความเกี่ยวข้องกับเนื้อหาหรือไม่ 
และประเด็นที่สาม คือ ความถี่ ซึ่งจะพิจารณาว่าการมีส่วนร่วมในกลุ่มของผู้เรียน มีมากน้อยเพียงไร 
ทั้งนี้อาจารย์อาจต้องมีการแทรกแซงกลุ่มถ้าผู้เรียนน าเสนอข้อมูลที่ไม่ตรงกับเนื้อหา และในกรณี ที่
ต้องการตั้งค าถามให้เกิดการคิดในประเด็นที่ส าคัญหรือเพ่ือตรวจสอบการรับรู้ของผู้เรียน ตลอดจนการ
ให้คะแนะน าเพ่ือปรับปรุงกระบวนการในกลุ่ม และในระหว่างที่ท ากลุ่มอาจารย์อาจให้ความรู้แก่ผู้เรียน
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ในกรณีที่ผู้เรียนต้องการให้อาจารย์ช่วยอธิบายในประเด็นที่ยังไม่เข้าใจ หรืออาจให้ช่วยเป็นแหล่งข้อมูล
เหมือนกับการเป็นผู้เชี่ยวชาญ นอกจากนี้อาจารย์ต้องมีการให้ก าลังใจผู้เรียนเพื่อเป็นการสนับสนุนเขา
หรือในกรณีผู้เรียนบางคนที่ขาดความมั่นใจในตนเองอาจารย์จะต้องไม่กดดันแต่ควรสร้างบรรยากาศ
แห่งการช่วยเหลือภายในกลุ่มเพ่ือให้ผู้เรียนรู้สึกผ่อนคลายใน การพูดปัญหา ที่เกิดข้ึนของเขาและอาจชี้
ว่าความล้มเหลวที่เกิดจะเป็นโอกาสที่ดีส าหรับการเรียนรู้  

3) ช่วงท้าย (following) ในช่วงสิ้นสุดของการท ากิจกรรมอาจารย์ต้องท าหน้าที่ส าคัญ ได้แก่  
การชักชวนให้ผู้เรียนพูดสะท้อนความคิดเห็นเกี่ยวกับสิ่งที่ตนเองได้ท าและแนวทางในการพัฒนา
ตนเองต่อไป การให้ผู้เรียนเขียนแสดงความคิดเห็นเพ่ือเป็นข้อมูลสะท้อนกลับเกี่ยวกับการกระท าและ
ผลที่เกิดขึ้นทั้งของตนเองและเพ่ือนในกลุ่ม และการตรวจสอบข้อมูลสะท้อนกลับของผู้เรียนและใช้
ข้อมูลเหล่านี้เพื่อการแก้ไขและปรับปรุงให้ดีขึ้น 
 กระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานสามารถสรุปได้เป็น 9 ขั้นตอน ได้แก่ 1) การรวบรวม 

วิเคราะห์ และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ์ 2) การก าหนดประเด็นปัญหา 3) การสร้าง

สมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้ จากความรู้และประสบการณ์ที่มีอยู่ 4) การสรุป

เป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูล 5) การระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพื่อ

ใช้ในการแก้ไขปัญหา 6) การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 7) การรายงานและอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้

ไปเรียนรู้มาในกลุ่ม 8) การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการปรับเปลี่ยนสมมติฐานตาม

ความรู้ใหม่ที่ได้รับ และ 9) การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุปทั้งในด้านประเด็นปัญหา 

ผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และกระบวนการในการแก้ปัญหา 

 

1.3 การวัดและประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

 การวัดและประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในทางปฏิบัติสามารถประเมินได้หลาย

รูปแบบ โดยรวมอยู่ในการประเมินเพ่ือปรับปรุง ( formative evaluation) และการประเมินเพ่ือ

ตัดสิน (summative evaluation) และสถานะของผู้ประเมินอาจเป็นการประเมินตนเองของผู้ เรียน 

(self-assessment) การประเมินโดยเพ่ือน (peer assessment) และการประเมินโดยอาจารย์  

(instructor assessment)  
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1.3.1 แนวคิดทางการวัดและประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

รูปแบบการประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานที่ผ่านมามักจะเน้นประเมินในด้าน

สภาพแวดล้อมของการท างานร่วมกัน (cooperative environment) สภาพแวดล้อมที่เอ้ือให้เกิด 

การเรียนรู้  (supportive environment)  กระบวนการเรียนรู้  ( learning process)  ลักษณะ

บุคลิกภาพ (personal characteristics) และกลไกการท ากลุ่ม (group dynamics) เพ่ือหลีกเลี่ยง

ปัญหาการแข่งขันชิงเกรด ซึ่ง Norman ในปีค.ศ. 1991 (Norman, 1991 cited in Eva, 2001) กล่าวว่า 

การประเมินโดยใช้วัตถุประสงค์เชิงพฤติกรรมเป็นหลักถือเป็นแนวคิดที่ขัดแย้งกับการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน และการเรียนรู้แบบน าตนเองเนื่องจากการประเมินรูปแบบนี้จะสนับสนุนให้เกิดการ

จัดสอบซึ่งไม่ได้เป็นการสนองตอบต่อวัตถุประสงค์ในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน แต่รูปแบบ 

การประเมินที่น่าจะเหมาะสมกับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ การประเมินภายในบริบท  

ของการปฏิบัติ (Norman, 1988 cited in Eva, 2001) เนื่องจากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานได้

ถูกออกแบบมาเพ่ือเน้นในเรื่องของการวิเคราะห์และแก้ไขปัญหา (Barrows and Tamblyn, 1976 

cited in Eva, 2001) ดังนั้นเครื่องมือส าหรับใช้ในการประเมินควรจะมุ่งเน้นในด้านทักษะ กระบวนการ 

และทัศนคติของผู้เรียนแต่ละคนภายในบริบทของบทเรียนหรือสถานการณ์นั้นๆ  ซึ่งรูปแบบการ

ประเมินที่กล่าวมาจึงตรงกับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย (tutorial-based assessment) 

หรือประเมินจากการปฏิบัติที่เกิดขึ้นจริงในบริบทของการเรียนรู้ (Hay, 1995 cited in Eva, 2001) 

แต่ จากผลการศึกษาที่ ไม่ ได้ตี พิมพ์ เผยแพร่ของ Black, Norman, & Mueller ใน McMaster 

University  ปีค.ศ. 1994 พบว่า การประเมินการเรียนรู้ดังกล่าวไม่มีความไวในการวัดการความรู้ของ

ผู้เรียน (acquisition of knowledge) (Lee & Kwan, 1997)   

การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในปัจจุบันนิยมแบ่งเป็น 2 ประเภท ได้แก่ 1) การ

ประเมินเพ่ือปรับปรุง (formative evaluation) คือ การประเมินในด้านทักษะการปฏิบัติระหว่างการ

ท ากลุ่ม ผลลัพธ์ที่เกิดขึ้นกับผู้เรียนหรือกลุ่ม และการเรียนรู้ที่เกิดขึ้นตามวัตถุประสงค์ โดยเป็นการ

ประเมินแบบใช้เวลาสั้นๆ เพ่ือให้ข้อมูลสะท้อนกลับซึ่งจะเป็นประโยชน์ส าหรับการปรับปรุงแก้ไขใน

ครั้งต่อไปและควรท าการประเมินทุกครั้งหลังเสร็จสิ้นในแต่ละบทเรียนหรือสถานการณ์ และ 2) การ

ประเมินเพ่ือตัดสิน (summative evaluation) คือ การประเมินเมื่อสิ้นสุดรายวิชาโดยผลการประเมิน

อาจเป็นแบบผ่านหรือตก ทั้งนี้สถานะของผู้ประเมินอาจเป็นการประเมินตนเองของผู้เรียน ( self-

assessment) การประเมินโดยเพ่ือน (peer assessment) และการประเมินโดยอาจารย์ (instructor 

assessment) (Bridges, 1992; Walsh, 2005) รูปแบบของการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
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ย่อยจัดว่ามีบทบาทส าคัญและอาจเป็นรูปแบบที่ดีที่สุดส าหรับใช้ประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน เนื่องจากช่วยให้ข้อมูลที่สามารถน ามาใช้ในการประเมินเพ่ือปรับปรุง ( formative 

evaluation) ได้ดี แต่ทั้งนี้อาจพิสูจน์ได้ยากว่าเป็นการบรรลุตามเป้าหมายของการเรียนหรือไม่ ซึ่งต่าง

จากรูปแบบของการจัดสอบที่แสดงให้เห็นถึงการวัดในเรื่องความรู้ที่ชัดเจน  นอกจากนี้การประเมิน

กระบวนการเรียนรู้อาจใช้ในการประเมินความสามารถด้านอ่ืนๆ เช่น การให้เหตุผล การเรียนรู้แบบ

น าตนเอง การสื่อสาร แรงจูงใจภายใน การคิดอย่างมีวิจารณญาณ และความสามารถท างานร่วมกัน

เป็นทีม แต่จุดอ่อนของการประเมินตนเองและการประเมินโดยเพ่ือนก็ยังเป็นเรื่องที่โต้แย้งกันอยู่

เนื่องจากการประเมินตนเองของผู้เรียนอาจไม่ได้บ่งชี้ถึงความสามารถที่แท้จริง และเป็นเรื่องปกติที่

ความสัมพันธ์ของบุคคลจะท าให้เกิดมุมมองด้านบวกซึ่งจะท าให้เกิดการลังเลในการให้คะแนนตาม

วัตถุประสงค์การประเมิน แต่ในทางตรงข้ามข้อมูลเหล่านี้จะมีประโยชน์ในด้านการใช้เป็นข้อมูล

สะท้อนกลับเพื่อให้เกิดการพัฒนาขึ้น (Eva, 2001; Walsh, 2005)  

 

1.3.2 หลักการปฏิบัติในการประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  
Moore & Poikela (Moore & Poikela, 2011) ได้กล่าวถึงหลักหรือองค์ประกอบที่ส าคัญ 

ในการประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 9 ข้อ ได้แก่ 1) การประเมินควรสอบถามข้อมูลจาก

อาจารย์ นักศึกษา และผู้ที่เกี่ยวข้องเพ่ือให้ได้ข้อมูลเกี่ยวกับประสิทธิภาพของการเรียน โดยเฉพาะ

นักศึกษาควรจะมีบทบาทเชิงรุกในการประเมินเกี่ยวกับพฤติกรรม ทักษะ ตลอดจนการเรียนรู้ที่เกิด

ขึ้นกับตนเอง 2) ทักษะส าคัญที่ท าให้เกิดการเรียนรู้อย่างมีประสิทธิภาพ คือ การประเมินตนเอง (self-

evaluation) และการสะท้อนความคิด (critical reflection) ซึ่งทั้งสองทักษะนี้เกิดขึ้นในการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และในการประเมินด้านกระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานไม่ควร  

จะมุ่งเน้นที่การได้ท าหรือไม่ได้ท าเนื่องจากไม่ช่วยให้เกิดการเสริมพลังแก่ผู้เรียน แต่ควรจะให้

ความส าคัญในการประเมินเกี่ยวกับกับกลยุทธ์และผลลัพธ์ที่เกิดขึ้น 3) การประเมินควรจะให้ผู้ที่มีส่วน

ได้ส่วนเสียได้มีส่วนร่วมในการประเมินอย่างครอบคลุมและควรมีการแลกเปลี่ยนความรู้ที่เกิดขึ้นจากการ

ประเมิน 4) การประเมินควรแยกระหว่างการประเมินเพ่ือปรับปรุง (formative evaluation) และการ

ประเมินเพ่ือตัดสิน (summative evaluation) โดยการประเมินเพ่ือปรับปรุงควรให้ความส าคัญกับ

กระบวนการเรียน และการประเมินเพ่ือตัดสินควรให้ความส าคัญกับผลกระทบและประสิทธิภาพ 

ที่เกิดขึ้นจากการเรียน 5) การประเมินโดยมุ่งเน้นผลลัพธ์ควรแยกจากการติดตามพฤติกรรมในการ

เรียน ความก้าวหน้าของกระบวนการ และบทบาทหน้าที่ในการเรียน ซึ่งการประเมินโดยมุ่งเน้น
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ผลลัพธ์จะช่วยในการจ าแนกลักษณะของการเปลี่ยนแปลงที่เกิดขึ้นจริงกับสิ่งที่เป็นมุมมองของผู้เรียน

ได้ 6) การประเมินควรเป็นไปอย่างเปิดเผยและซื่อสัตย์ซึ่งท าได้โดยทุกคนในกลุ่มมีการปฏิบัติตามกฎ

หรือมีความคุ้นเคยในการปฏิบัติตามระเบียบข้อตกลงร่วมกัน อันจะท าให้การประเมินได้ข้อมูลจริง 

ที่เป็นประโยชน์ต่อการปรับปรุง 7) การประเมินที่มีประสิทธิภาพจะให้ข้อมูลป้อนกลับที่ต่อเนื่องเป็น

ประโยชน์ต่อการพัฒนา ปรับปรุง และช่วยในการตัดสินใจ นอกจากนี้การประเมินควรจะแทรกสอด

และรวมอยู่ในทุกๆ กระบวนการของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 8) สัดส่วนของประเด็นที่ใช้ใน

การประเมินควรสอดคล้องกับกิจกรรมที่เกิดขึ้นจริง และ 9) การประเมินควรเป็นไปอย่างมีจรรยาบรรณ

และสุภาพ 

 

1.3.3 การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย  

ในงานวิจัยเกี่ยวกับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยผู้ที่ท าหน้าที่ประเมินส่วนมาก

จะเป็นผู้เรียนที่ท าการประเมินตนเองเนื่องจากผู้เรียนมีบทบาทเชิงรุก (active role) ในกระบวนการ

เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน รวมถึงอาจารย์และเพ่ือนควรมีบทบาทในการร่วมประเมินด้วยเนื่องจาก

เป็นผู้ที่ทราบดีถึงจุดแข็งและจุดอ่อนของสมาชิกในกลุ่มจึงสามารถที่จะสะท้อนข้อมูลได้อย่างถูกต้อง

และสร้างสรรค์ (Van Rosendaal and Jennett, 1992 cited in Eva, 2001) ซึ่งรายละเอียดของ

การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยโดยผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่มมีดังนี้ 

1) การประเมินโดยอาจารย์ มีงานวิจัยจ านวนมากเกี่ยวกับการประเมินตนเองและการ

ประเมินโดยเพ่ือนที่ใช้รูปแบบของการให้คะแนนโดยอาจารย์เป็นมาตรฐานต้นแบบ (gold standard) 

ซึ่งจุดแข็งของการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย คือ การประเมินที่อยู่บนฐานของการปฏิบัติ

ที่เกิดขึ้นจริงในบริบทของการเรียนรู้ ดังนั้นจึงมองว่าการประเมินรูปแบบนี้จะประเมินความสามารถของ

ผู้เรียนได้ถูกต้องกว่าการประเมินโดยการจัดสอบ แต่ทั้งนี้ก็ยังขาดหลักฐานที่จะพิสูจน์ว่าผู้เรียนมีการ

เรียนรู้ตรงตามวัตถุประสงค์หรือไม่ ซึ่ง Graesser& Person (Graesser& Person, 1994 cited in Eva, 

2001) ได้อธิบายว่า เนื่องจากค าถามที่ใช้ประเมินกระบวนการเรียนรู้มักจะเป็นแบบปลายเปิด จึงท าให้

อาจารย์ไม่สามารถประเมินหรือเปรียบเทียบระดับความเข้าใจของผู้เรียนได้เป็นรายคน (individual 

assessment) ดังนั้นการแก้ปัญหาจึงควรอยู่ที่เครื่องมือที่จะใช้ในการประเมิน ทั้งนี้ Hebert & Bravo 

(Hebert & Bravo, 1996 cited in Eva, 2001) ได้เป็นผู้เริ่มออกแบบเครื่องมือมาตรฐานที่ใช้ประเมิน

ทัศนคติและทักษะที่เป็นผลจากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของนักศึกษาแพทย์ จ านวน 273 คน 
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ประกอบด้วยข้อค าถามจ านวน 44 ข้อ ค่าความเที่ยงของเครื่องมือเท่ากับ 0.86 ค่าสหสัมพันธ์ของ

คะแนนจากแบบวัดนี้กับ tutor’s global evaluation มีค่า r = 0.64  และค่าสหสัมพันธ์ของคะแนน

จากแบบวัดนี้กับผลการสอบข้อเขียนของผู้เรียน มีค่า r =0.39 ผลการวิเคราะห์องค์ประกอบ (factor 

analysis) สามารถจ าแนกความแตกต่างของผู้เรียนได้ 4 องค์ประกอบ คือ ประสิทธิผล (effectiveness) 

การสื่อสารและภาวะผู้ น า(communication and leadership) ความสนใจทางวิทยาศาสตร์  

(scientific curiosity) และความเคารพต่อสมาชิกในกลุ่ม (respect for peers) เช่นเดียวกับ Valle 

et al. และ Des Marchais & Vu (Valle et al., 1999; Des Marchais & Vu, 1996 cited  in Eva, 

2001) ที่พัฒนาเครื่องมือส าหรับประเมินการปฏิบัติของผู้เรียนระหว่างกระบวนการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน ทั้งนี้ Des Marchais & Vu ได้กล่าวว่าทั้งผู้เรียนและอาจารย์ต่างมีความลังเลที่จะใช้

รูปแบบการให้คะแนนโดยอาจารย์ (tutor rating form) แต่ในขณะนั้นก็ยังไม่มีเครื่องมือที่มีความตรง

ส าหรับใช้ในการประเมินความสามารถของผู้เรียน ดังนั้นจึงมีการน ารูปแบบการให้คะแนนโดยอาจารย์

มาใช้แทน ซึ่ง Eva (Eva, 2001) ได้กล่าวสรุปว่า ถึงแม้การให้คะแนนในกระบวนการเรียนรู้โดย

อาจารย์จะมีประโยชน์ในด้านการประเมินทักษะของผู้เรียน แต่ก็เป็นเรื่องยากที่ จะอ้างอิงถึงความ

น่าเชื่อถือของการประเมิน เช่น การเข้าถึงแหล่งข้อมูลที่ใช้ประเมิน จึงจ าเป็นที่จะต้องมีเครื่องมือ

มาตรฐานส าหรับใช้ประเมิน และข้อดีอีกด้านของการประเมินโดยใช้เครื ่องมือมาตรฐาน คือ  

มีค่าใช้จ่ายน้อยกว่าการประเมินโดยการจัดสอบ แต่ทั้งนี้ในการวิเคราะห์องค์ประกอบเพ่ือตรวจสอบ

ความตรงของเครื่องมืออาจเป็นเพียงวิธีการหนึ่งซึ่งไม่ได้ครอบคลุมปัจจัยอ่ืนๆ ที่อาจส่งผลต่อ 

ความน่าเชื่อถือของการประเมินในรูปแบบนี้ ดังนั้นการประเมินโดยเพ่ือน (peer assessment) ซึ่งมี

การให้ข้อมูลสะท้อนกลับทั่วๆ ไป อาจมีประโยชน์ส าหรับใช้เปรียบเทียบความแม่นย าและความครอบคลุม

ของการประเมินโดยอาจารย์ได้ 

2) การประเมินโดยเพ่ือน ในขณะที่รูปแบบของการให้คะแนนโดยอาจารย์ได้รับการคาดหวัง

ว่ามีความตรงเพราะเป็นผลมาจากปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้ เรียนและอาจารย์ Van Rosendaal & 

Jennett (Van Rosendaal & Jennett , 1994 cited in Eva, 2001) ได้โต้แย้งว่า การประเมินโดยเพ่ือน

จะมีความครอบคลุมมากกว่าทั้งในด้าน ระยะเวลา ความใกล้ชิด ความต่อเนื่อง และเป็นข้อมูลที่มี  

การจัดฉากของผู้ถูกประเมินน้อยกว่า นอกจากนี้ยังมีข้อดีของการเป็นคะแนนเฉลี่ยที่มาจากความคิดเห็น

ของผู้ประเมินจ านวนหลายคนท าให้คะแนนมีลักษณะของการประมาณค่าที่มีความคงที่มากกว่า 

(stable estimate) และจากการที่มีลักษณะเป็นคะแนนรวม (global ratings) จึงท าให้การประเมิน

ความสามารถมีความน่าเชื่อถือเมื่อมีจ านวนผู้ประเมินที่มากพอ (Carline et al., 1992 cited in 
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Eva, 2001) ซึ ่งการเพิ่มจ านวนอาจารย์อาจเป็นเรื ่องที ่ยากและมีค่าใช้จ่ายมากดังนั้นการให้

คะแนนโดยเพื่อนอาจเป็นทางเลือกท่ีดีในการเพ่ิมจ านวนผู้ประเมิน แต่ทั้งนี้ก็ต้องค านึงถึงผลในทางลบ

ของการประเมินโดยเพ่ือน เช่น ผลการศึกษาเปรียบเทียบความสัมพันธ์ระหว่างการให้คะแนนโดยเพ่ือน

และโดยอาจารย์ พบว่ามีความสัมพันธ์กันตั้งแต่ระดับต่ าจนถึงระดับปานกลาง (Burnett & Cavaye 

1980; Van Rosendaal & Jennett, 1992; Pond & ul-Haq, 1997; Sullivan, 1999; Rudy et al. 

2001; Minion et al., 2002; Reiter et al., 2002 cited in Papinczak et al., 2007)  ตลอดจนมี

การศึกษาพบว่า มีหลายปัจจัยที่ส่งผลเชิงลบต่อความแม่นย าในการประเมินโดยเพ่ือน ซึ่งได้แก่ 

สัมพันธภาพของบุคคล ความโดดเด่นในการช่วยเหลือกลุ่ม เป็นต้น รวมถึงการศึกษาของ Van Rosendaal 

& Jennett (Van Rosendaal & Jennett , 1992 cited in Eva, 2001) ได้รายงานว่าแพทย์ประจ า

บ้านสาขาอายุกรรมมีความเห็นด้วยเป็นอย่างยิ่งว่าการประเมินโดยเพ่ือนอาจเป็นสาเหตุหลักของ  

การแทรกแซงความสัมพันธ์ระหว่างเพ่ือน แต่รายงานนี้ก็ยังมีจุดอ่อนในแง่ที่ไม่ได้ค านึงถึงประเด็นที่มี

ความอ่อนไหว เช่น การประเมินการขาดประสิทธิภาพของผู้ร่วมงานย่อมจะส่งผลต่อความสัมพันธ์

ระหว่างเพ่ือนได้ และสอดคล้องกับข้อมูลที่แพทย์ประจ าบ้านสาขาอายุกรรมจ านวน 89% มองว่า 

การประเมินเป็นเรื่องของการใช้อ านาจมากกว่าจะมองว่าเป็นการประเมิน แต่ทั้งนี้งานวิจัยส่วนมาก  

จะจ ากัดอยู่ที่บริบทของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของนักศึกษาแพทย์ซึ่งในบริบทของการเรียน

การสอนแพทย์จะมีลักษณะของความเสี่ยงส าหรับการมีส่วนได้ส่วนเสียที่สูง (high stake setting) 

ดังนั้นจึงอาจพบได้ว่าเป็นเรื่องปกติที่การให้คะแนนโดยเพ่ือนจะมีลักษณะของคะแนนที่สูง (Papinczak 

et al., 2007)  

ถึงแม้ว่าการประเมินโดยเพ่ือนจะยังคงมีจุดอ่อนอยู่แต่ก็มีหลักฐานเชิงประจักษ์ที่พบว่า  

การให้คะแนนโดยเพ่ือนมีความเที่ยงและความตรงค่อนข้างสูง ดังตัวอย่างงานวิจัยของ Korman & 

Stubblefield (Korman & Stubblefield, 1971 cited in Eva, 2001) ศึกษาตัวแปรที่ใช้ในการท านาย

ความส าเร็จของการฝึกปฏิบัติของนักศึกษาแพทย์ปีสุดท้าย (internship success) ซึ่งได้แก่ เกรดเฉลี่ย 

ความสามารถในช่วงเรียน และการให้คะแนนจากเพ่ือน พบว่า ตัวแปรทั้งสามมีความสัมพันธ์กันใน

ระดับต่ าถึงปานกลาง คือ 0.3 – 0.4 ซึ่งก็ไม่สามารถอธิบายความแปรปรวนส่วนที่เหลืออยู่ได้ แต่ก็

พบว่าการให้คะแนนโดยเพ่ือนจัดเป็นตัวท านายที่ดีที่สุด Sullivan et al. (Sullivan et al., 1999 

cited in Eva, 2001) ได้ท าการสังเคราะห์ข้อมูลการให้คะแนนโดยเพ่ือน พบว่า 1) เป็นตัวท านาย

ความสามารถในอนาคตได้ดี 2) มีความเที่ยงภายในสูง (internal consistency) และ 3) ให้ข้อมูลสารสนเทศ

ที่ต่างจากวิธีการประเมินแบบเดิม นอกจากนี้ยังพบว่าการให้คะแนน โดยอาจารย์และเพ่ือนมีความสัมพันธ์
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กันสูงในบริบทของการสอบเพ่ือรับใบอนุญาตเฉพาะทางของแพทย์ (National Board of Medical 

Examiners: NBME) (Eva, 2001) อย่างไรก็ตามจากงานวิจัยที่กล่าวมาจะพบว่า การประเมินโดยเพ่ือนจะ

ไม่ถูกใช้ส าหรับวัตถุประสงค์ในการประเมินเพ่ือตัดสินผู้ เรียนเป็นรายบุคคล ( summative 

evaluation) ซึ่งในเรื่องนี้ Hay (Hay, 1995 cited in Eva, 2001) ได้กล่าวไว้ว่า การประเมินโดยเพื่อน

มีแนวโน้มว่าจะมีการให้คะแนนสูงกว่าค่าเฉลี่ยเนื่องจากจะส่งผลโดยตรงต่อเกรด แต่เมื่อลองพิจารณา

ในทางกลับกันว่า ถ้าการให้คะแนนโดยเพ่ือนมีความสัมพันธ์กับความสามารถในอนาคตของผู้ถูก

ประเมิน ดังนั้นการให้คะแนนที่สูงกว่าค่าเฉลี่ยก็ควรมีความสัมพันธ์ในระดับที่ต่ าจนถึงสูง 

กับความสามารถในอนาคตของผู้ถูกประเมินด้วยเช่นกัน แต่การประเมินผู้เรียนโดยมีการจ าแนก

ความสามารถระดับต่ ายังคงมีประโยชน์ในระบบการประเมินแบบอิงกลุ่มเนื่องจากจะช่วยในการ

พิจารณาหาทางแก้ไขปรับปรุงผู้เรียนให้ดีขึ้น นอกจากนี้การประเมินโดยเพ่ือนยังมีประเด็นที่ส าคัญ 

คือ ความสามารถในการประเมินเพ่ือนได้อย่างมีความเที่ยงและความตรงของผู้เรียนจะส่งเสริมให้

ผู้เรียนนั้นมีทักษะและความสามารถที่จะประสบความส าเร็จต่ออาชีพในอนาคต และรวมถึงการมี

ความสามารถด้านการประเมิน แต่มีประเด็นค าถามอยู่ว่าความสามารถในการประเมินผู้อื่นจะสามารถ

ถ่ายโอนไปยังการประเมินตนเองได้หรือไม่   

3) การประเมินโดยตนเอง การประเมินตนเองจัดเป็นเรื่องที่ส าคัญมากที่สุดในบริบทของ 

การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยเพราะไม่ได้เป็นเพียงแค่รูปแบบหนึ่งของการประเมิน

เท่านั้น แต่ยังเป็นทักษะและความสามารถท่ีส าคัญอย่างหนึ่งของบุคคลซึ่งทักษะนี้จะพัฒนามาจากการ

ฝึกฝนอบรม นอกจากนี้การที่ผู้เรียนได้มีการพัฒนาความสามารถในการสะท้อนข้อมูลเกี่ยวกับจุดแข็ง

และจุดอ่อนของตนก็เป็นส่วนส าคัญของการเรียนรู้แบบน าตนเอง (Eva et al. 2004 cited in 

Papinczak et al., 2007; 122) มีผลการศึกษาเกี่ยวกับการประเมินตนเองจ านวนมากที่พบความ

แตกต่างกัน เช่น ผลการศึกษาวิเคราะห์อภิมานของการประเมินตนเองในระดับอุดมศึกษาซึ่งพบว่า

การประเมินตนเองมีความแม่นย าในระดับดี (Sluijmans et al. 1999 cited in Papinczak et al., 

2007; 123) การให้คะแนนตนเองมีแนวโน้มที่จะมีค่าความสัมพันธ์ระดับต่ ากับการให้คะแนนโดยอาจารย์

หรือเพ่ือน (Papinczak et al., 2007; 128; Sclabassi & Woelfel, 1984; Morton and MacBeth, 

1977 cited in Eva, 2001) การให้คะแนนตนเองมีความน่าเชื่อถือน้อยกว่าผู้บังคับบัญชา (Gordon, 

1991 cited in Eva, 2001) การศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างคะแนนจากการประเมินตนเองกับผลการ

สอบพบว่ามีนัยส าคัญทางสถิติ (Tousignant & Des Marchais 2002; Eva et al. 2004 cited in 

Papinczak et al., 2007) และรวมถึงหลักสูตรการศึกษาของแพทย์ที่ไม่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
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เป็นฐานก็พบว่าการประเมินตนเองและการประเมินโดยอาจารย์หรือผลการสอบพบว่ามีความสัมพันธ์

ในระดับต่ า (Arnold et al. 1985; Woolliscroft et al. 1993; Rudy et al. 2001; Fitzgerald et 

al. 2003 cited in Papinczak et al., 2007) ยกเว้นผลการศึกษาของ Burnett and Cavaye 

(Burnett and Cavaye ,1980 cited in Papinczak et al., 2007) ที่ศึกษาจากนักศึกษาแพทย์ปี 5 

ซึ่งไม่ได้เรียนหลักสูตรการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน โดยพบว่ามีค่าสหสัมพันธ์ที่สูงระหว่างคะแนน

จากการประเมินตนเองกับคะแนนที่ประเมินโดยเพ่ือน ส่วนการศึกษาเกี่ยวกับตัวแปรความแตกต่าง

ระหว่างเพศก็พบว่ามีผลเพียงเล็กน้อยต่อความแม่นย าทั้งของการประเมินตนเองและการประเมิน  

โดยเพ่ือน (Falchikov & Magin 1997; Mattheos et al. 2004 cited in Papinczak et al., 2007)  

ในด้านการวิจัยที่น าอุปกรณ์เทคโนโลยีมาช่วยในการประเมิน เช่น การประเมินความสามารถ

ภายหลังการปฏิบัติโดยใช้การบันทึกวีดีโอ ก็พบว่า ผู้เรียนมีความสามารถในการประเมินตนเองเพ่ิมข้ึน

เล็กน้อยเมื่อเปรียบเทียบกับการประเมินโดยเพื่อน (Palmer et al., 1985 cited in Eva, 2001) หรือ

ในกรณีที่ผู้ เรียนดูเหมือนจะมีความสามารถในด้านการประเมินความสามารถที่สอดคล้องกับ  

ความคาดหวังของอาจารย์ แต่เมื่อปฏิบัติกลับพบว่าผู้เรียนมีความสามารถในการประเมินตนเองได้

น้อยลงเมื่อเปรียบเทียบกับการประเมินเพ่ือน ท าให้เกิดความสงสัยว่าผู้เรียนอาจมีความเข้มงวดหรือ

ปล่อยคะแนนตนเองมากไปเมื่อเปรียบเทียบกับอาจารย์ (Calhoun et al., 1988 cited in Eva, 

2001) และจากการศึกษาอ่ืนๆ พบว่าผู้เรียนมีความลังเลในการให้คะแนนตนเองสูงทั้งที่สมควรจะ

ได้รับ (Stuart et al., 1980 cited in Eva, 2001) ซึ่งผลการศึกษาเหล่านี้ได้สร้างทั้งความแปลกใจ

และความยุ่งยากในการตั้งสมมติฐานเบื้องต้นที่ว่า ผู้เรียนแต่ละคนไม่มีข้อบกพร่องตามความเข้าใจของ

ตนเอง ทั้งที่ความเข้าใจนี้วัดจากการบันทึกรวบรวมของสิ่งที่ผู้เรียนมีความบกพร่อง ทั้งนี้การอธิบายที่มี

ความเป็นไปได้อย่างหนึ่ง คือ ผู้เรียนต้องการเวลาส าหรับการพัฒนาทักษะในด้านการประเมินตนเอง 

และการพัฒนานี้จะเกิดขึ้นจากการได้รับประสบการณ์เท่านั้น ดังนั้นความสัมพันธ์ระหว่างการให้คะแนน

ตนเองและการให้คะแนนโดยอาจารย์อาจถูกคาดหวังว่าจะมีมากขึ้น เมื่อผู้เรียนมีประสบการณ์ซึ่งได้รับ

จากการให้ข้อมูลสะท้อนกลับของอาจารย์ Das et al.’s (Das et al.’s, 1998 cited in Eva, 2001) 

ได้สนับสนุนในสมมติฐานนี้โดยกล่าวว่า 80% ของผู้ เรียนและ 70% ของอาจารย์มีความเชื่อว่า  

การเปรียบเทียบผลการประเมินโดยอาจารย์กับผู้เรียนถือสิ่งที่ควรพิจารณาซึ่งจะน าไปสู่การพัฒนา

ทักษะการประเมิน นอกจากนี้ยังมีผลการศึกษาเชิงประจักษ์ส่วนหนึ่งที่พบว่าการประเมินตนเอง  

มีแนวโน้มที่จะมีความสัมพันธ์น้อยกับการประเมินแบบอ่ืนๆ ภายในบริบทของการประเมินที่มุ่งเน้น

กระบวนการเรียนรู้ ยกเว้นมีการจัดฝึกอบรมที่ชัดเจนเกี่ยวกับเกณฑ์การประเมิน รวมถึงการพัฒนา 
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การรับรู้ความสามารถของตนเอง (self-efficacy) (Eva, 2001; Papinczak et al., 2007) และมีการศึกษา

หลายเรื่องทีเ่กี่ยวกับวิธีแก้ปัญหาความแม่นย าของการประเมินโดยใช้การประเมินร่วมกัน (co-assessment) 

ระหว่างอาจารย์ เพ่ือน และผู้เรียน (Sluijmans et al. 1999 cited in Papinczak et al., 2007) 

 การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย (tutorial-based assessment) เป็นแนวคิด

หลักที่ใช้ในการประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน เนื่องจากปฏิสัมพันธ์ระยะยาวระหว่าง

อาจารย์ เพ่ือน และผู้เรียน เป็นแหล่งข้อมูลที่ส าคัญที่ช่วยแนะแนวการตัดสินในเรื่องความสามารถ

ของผู้เรียน และการประเมินที่มุ่งเน้นกระบวนการเรียนรู้ยังช่วยให้เกิดการสะท้อนกลับของข้อมูล

เกี่ยวกับหลักสูตรเพ่ือให้การปรับปรุงพัฒนา อีกทั้งอาจารย์ยังสามารถน าข้อมูลที่ได้จากการประเมิน 

มาใช้พัฒนาการสอนหรือความเหมาะสมของบทเรียน ซึ่งถือการประเมินเพ่ือปรับปรุง ( formative 

evaluation) ส่วนปัญหาด้านคุณสมบัติทางจิตมิติของการประเมินที่มุ่งเน้นกระบวนการเรียนรู้ 

ที่พบว่า ขาดความเที่ยงและความตรงในส่วนของการประเมินโดยเพ่ือนและตนเอง ได้มีงานวิจัย

บางส่วนที่แนะน าให้แก้ไขโดยใช้เทคนิคของการประเมิน ได้แก่ การฝึกอบรมการใช้เกณฑ์การประเมิน 

และการสร้างเครื่องมือวัดที่ตรงตามคุณลักษณะที่จะใช้ประเมิน (Eva, 2001) แต่ทั้งนี้ก็ยังไม่มีงานวิจัย

ใดที่มีการใช้หรือการเสนอแนะให้วิเคราะห์ความแม่นย าจากผู้ประเมิน ตลอดจนยังไม่มีงานวิจัยใด 

ที่ท าการศึกษาตรวจสอบยืนยันโมเดลปัจจัยเชิงสาเหตุของความแม่นย าในการให้คะแนนโดยวิเคราะห์

ปัจจัยต่างๆ พร้อมกัน  

 

ตอนที่ 2 องค์ความรู้เกี่ยวกับคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ 

องค์ความรู้เกี่ยวกับคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ (performance rating) ในที่นี้จะกล่าวถึง 

2 ส่วน คือ ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนการปฏิบัติ และปัจจัยเชิงสาเหตุต่างๆ 

ที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ  

2.1 ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนการปฏิบัติ 

การศึกษาในเรื่องความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนการปฏิบัติได้มี

จุดเริ่มต้นมาจากศาสตร์ทางจิตวิทยาอุตสาหกรรมและองค์การ โดยอยู่ในส่วนของการประเมินผล  

การท างาน (Performance Appraisal; PA) เนื่องจากความส าคัญในด้านของการน าผลคะแนนไปใช้

ต่อ เช่น การเลื่อนขั้น หรือการจัดโปรแกรมส าหรับพัฒนาบุคลากร รวมถึงการใช้เพ่ือตรวจสอบว่า

รูปแบบหรือวิธีการประเมินผลการปฏิบัติงานนั้นดีเพียงพอหรือไม่ ทั้งนี้ Murphy & Cleveland 
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(1995) ได้กล่าวว่า การตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติ (psychometric qualities) ของข้อมูลประเภท

คะแนนแบ่งเป็น 3 ประเภท คือ 1. การตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติแบบดั้งเดิม (traditional psychometric) 

เช่น ความตรง (validity) ความเที่ยง (reliability) ความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน ( interrater 

agreement) 2. ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) และ 3. ความแม่นย าในการให้คะแนน 

(rating accuracy) ทั้งนี้การศึกษาในส่วนของความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) และความ

แม่นย าในการให้คะแนน (rating accuracy) พบว่า ยังคงมีความแตกต่างกันตามแนวคิดและทฤษฎี 

ที่น ามาใช้ (ดังจะกล่าวถึงโดยละเอียดต่อไป) Balzer & Sulsky (Balzer & Sulsky, 1990 cited in 

Murphy & Cleveland, 1995) ได้ส ารวจเกณฑ์ที่ใช้ส าหรับประเมินประสิทธิภาพในการให้คะแนนจาก

งานวิจัยที่เกี่ยวกับการประเมินผลการปฏิบัติงานในช่วงปี ค.ศ. 1976 – 1986 พบว่า ในช่วงปี ค.ศ. 1976  

มีการตรวจสอบความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (54%) การตรวจสอบความเที่ยงและความตรง (31%)  

การตรวจสอบความแม่นย าในการให้คะแนน (0%) และการตรวจสอบอื่นๆ (16%) ส่วนในปี ค.ศ. 1986  

มีการตรวจสอบความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (30%) การตรวจสอบความเที่ยงและความตรง (10%) 

การตรวจสอบความแม่นย าในการให้คะแนน (25%) และการตรวจสอบอื่นๆ (70%) ดังนั้น Murphy & 

Cleveland (1995) จึงได้กล่าวสรุปว่า การตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติและความคลาดเคลื่อนของ 

ผู้ประเมินเป็นการตรวจสอบทางอ้อมของความแม่นย าในการให้คะแนน ( indirect measures of 

rating accuracyหรือ inaccuracy) เนื่องจากถ้าพบว่า ผลการตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติดีหรือผล

การวิเคราะห์ไม่พบความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินอาจกล่าวได้ว่าการให้คะแนนนั้นมีความแม่นย า 

(rating accuracy) ส่วนการตรวจสอบความแม่นย าในการให้คะแนนเป็นการตรวจสอบทางตรง 

(direct measures of rating accuracy) และจากผลการศึกษาส่วนมากพบว่า ในการตรวจสอบ

คุณภาพทางจิตมิติ ได้แก่ การตรวจสอบความเที่ยงอาจพบว่ามีค่าต่ า เนื่องจากการประเมินผล 

การปฏิบัติจะมีองค์ประกอบหลายมิติ ส่วนการตรวจสอบความตรงตามเกณฑ์สัมพันธ์ (criterion-

related validity) จะเป็นเรื่องที่ยากเพราะมีความแตกต่างของเกณฑ์ท่ีน ามาใช้มาก และการตรวจสอบ

ความตรงตามทฤษฎี (construct validity) พบว่าเป็นเรื่องที่ยากเช่นเดียวกัน โดยงานวิจัยที่พบมักจะ

เป็นศึกษาความตรงแบบลู่เข้า (convergent validity) และความตรงในการจ าแนก (discriminant 

validity) ซึ่งไม่จัดเป็นความตรงตามทฤษฎี ดังนั้นการตัดสินความถูกต้องของการให้คะแนนจึงมุ่งเน้นไป

ที่การวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินและความแม่นย าในการให้คะแนน   
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2.1.1 ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) 

ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) หมายถึง ความคลาดเคลื่อนที่เป็นคุณลักษณะ
ของผู้ประเมินโดยไม่เกี่ยวข้องกับความสามารถของผู้ถูกประเมิน ซึ่งผู้ประเมินมีแนวโน้มที่จะให้คะแนน
สูงหรือต่ ากว่าความสามารถจริงของผู้ถูกประเมิน ท าให้เกิดการบิดเบือนในการวัดผลและส่งผลต่อความ
ตรงหรือความยุติธรรมในการประเมิน  (Eckes, 2009; Engelhard, 1994 cited in Kassim, 2011) 
ส่วนค าอ่ืนๆ ที่นิยมใช้และมีความหมายเช่นเดียวกัน คือ rater variability, rater effects, rater bias, 
และ rater severity (Eckes, 2009) ปัญหาความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินอาจเกิดจากการ 
ไม่เข้าใจการใช้มาตรประเมิน หรือการมีมาตรฐานหรือความคาดหวังที่ต่างกันของผู้ประเมิน โดยในช่วง
ปี ค.ศ. 1980 – 1990 ผลการศึกษาส่วนใหญ่พบว่า ไม่มีการลดลงของความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน 
( (Becker, Hess, & Gibney, 1993 ; Blok, 1985 ; Braun, 1988 ; Engelhard Jr., 1992 ; Lane & 
Sabers, 1989; Lunz & Stahl, 1990; Lunz, Wright, & Linacre, 1990; Michael, Cooper, Shaffer, 
& Wallis, 1980 cited in MacMillan, 2000) ถึงแม้ว่าจะมีการฝึกฝนอบรมส าหรับการให้คะแนนที่มี
เป้าหมายเพ่ือการพัฒนาระบบผู้ประเมินที่มีความสามารถเทียบเคียงกันได้ (Welch & Miller, 1995 
cited in MacMillan, 2000)  

 1. ประเภทความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินโดยทั่วไป

นิยมแบ่งเป็น 5 ประเภท ได้แก่ ผลจากฮาโล (halo effect) การกดหรือปล่อยคะแนน (severity-

leniency) การให้คะแนนที่มีแนวโน้มเข้าสู่ส่วนกลาง (central tendency effect) การจ ากัดช่วง 

การให้คะแนน (restriction of range) และความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน (interrater agreement) 

(Eckes, 2009) ซึ่งมีรายละเอียดดังนี้ 

 ก) ผลจากฮาโล (Halo effect) หมายถึง ความไม่แน่นอนของผู้ประเมิน โดยจะมีลักษณะ

ของการขาดความรอบคอบในการแยกแยะระดับความสามารถของผู้ถูกประเมินที่แตกต่างกันอันเนื่องมา 

จากผลของความประทับใจโดยรวมต่อผู้ถูกประเมิน หรือเป็นการให้คะแนนจากมุมมองส่วนตัว ซึ่งไม่ตรง

กับความสามารถจริงของผู้ถูกประเมิน หรือแนวโน้มที่จะให้คะแนนผู้ถูกประเมินในระดับเดียวกันทั้งที่

ระดับความสามารถต่างกัน ซึ่งเกิดจากอิทธิพลของความประทับใจในภาพรวมหรือจากการเห็นว่า

คุณลักษณะนั้นมีความส าคัญอย่างมาก (Eckes, 2009; Saal, Downey, & Lahey, 1980) ข) การกดหรือ

ปล่อยคะแนน (severity-leniency) เป็นลักษณะความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินที่พบได้บ่อยที่สุด 

โดยสามารถอธิบายใน 3 ลักษณะ คือ 1) แนวโน้มที่ผู้ประเมินจะให้คะแนนสูงหรือต่ ากว่าความสามารถ

จริงของผู้ถูกประเมิน 2) ลักษณะการให้คะแนนของผู้ประเมินที่ให้คะแนนง่ายหรือยาก โดยมีการให้

คะแนนที่สม่ าเสมอแบบสูงหรือต่ ากว่าเกณฑ์ทั่วไปของระดับความสามารถที่แท้จริง  และ 3) การให้
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คะแนนที่ห่างจากจุดกึ่งกลางไปในทางที่สูงหรือต่ า ซึ่งเกิดขึ้นเมื่อเปรียบเทียบกับผู้ประเมินคนอ่ืนหรือ

เมื่อเทียบกับเกณฑ์มาตรฐาน (Saal, Downey, & Lahey, 1980; Eckes, 2009) 

ค) การให้คะแนนที่มีแนวโน้มเข้าสู่ส่วนกลาง (central tendency) หมายถึง ลักษณะความคลาด

เคลื่อนของผู้ประเมินที่หลีกเลี่ยงการให้คะแนนในส่วนปลายของมาตรวัดทั้งที่แบบสูงหรือต่ า แต่จะให้

คะแนนกระจุกอยู่ในช่วงกลางแทน ซึ่งสถานการณ์นี้อาจเกิดจากการที่ผู้ประเมินกังวลว่าตนจะให้คะแนน

ต่างจากผู้ประเมินคนอ่ืนๆ ในกลุ่ม จึงต้องท าเพ่ือความปลอดภัยไว้ก่อน (Eckes, 2009; Saal et al., 

1980; Wolfe, Chiu, & M., 2000) 

 ง) การจ ากัดช่วงการให้คะแนน (restriction of range) หมายถึง ลักษณะความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมินที่มีการจ ากัดขอบเขตการให้คะแนนผู้ถูกประเมินให้อยู่เฉพาะส่วนซึ่งอาจเป็นส่วนปลาย

มาตรวัดที่สูงหรือต่ า ซึ่งต่างจากการให้คะแนนที่มีแนวโน้มเข้าสู่ส่วนกลางที่เป็นการให้คะแนนเฉพาะ

ส่วนกลางของมาตรวัดเท่านั้น (Iramaneerat & Yudkowsky, 2007; Saal et al., 1980) 

จ) ความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน (interrater agreement) หรือความเที่ยงระหว่างผู้ประเมิน 

(interrater reliability) หรือในบางแห่งอาจใช้ค าที่มีความหมายตรงกันข้าม เช่น random effect 

หรือ rater inconsistency ทั้งนี้ความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน หมายถึง ผู้ประเมินจ านวน 2 คน

หรือมากกว่าที่เป็นอิสระกัน มีผลการให้คะแนนที่เหมือนกันในข้อสอบข้อเดียวกัน ซึ่งจัดเป็นความตรง

เชิงฉันทามติ (consensual validity) หรือความตรงแบบลู่เข้า (convergent validity) (Saal, Downey, 

& Lahey, 1980; Iramaneerat, & Yudkowsky, 2007) 

2. แนวทางป้องกันปัญหาความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน มาตรฐานทั่วไปที่ใช้เพ่ือป้องกัน

ปัญหาความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน และพบว่ามีการใช้ในการทดสอบที่ส าคัญ ซึ่งประกอบด้วย  

3 องค์ประกอบ คือ การฝึกอบรมการตรวจให้คะแนน การตรวจให้คะแนนโดยผู้ประเมินอย่างน้อย 2 คน 

ในข้อสอบข้อเดียวกัน และการรายงานค่าความเที่ยงระหว่างผู้ประเมิน (Eckes, 2009) 

ก) การฝึกอบรมการตรวจให้คะแนน (rater training) มีเป้าหมายเพ่ือให้เกิดความคุ้นเคย 

กับลักษณะของแบบสอบและเกณฑ์การให้คะแนน โดยเฉพาะผู้ประเมินจะถูกฝึกให้มีความเข้าใจ

ตรงกันในเรื่องของ 1) คุณลักษณะที่ต้องการวัด (construct) 2) ระดับของความสามารถที่เป็น

เป้าหมาย 3) เกณฑ์และค าอธิบายที่แสดงถึงคุณลักษณะของความสามารถในแต่ละระดับ 4) ชนิดของ

การให้คะแนนหรือมาตรวัด และ 5) ระดับความยากโดยรวมของแบบสอบ 
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ข) การตรวจให้คะแนนโดยผู้ประเมินอย่างน้อย 2 คน ในข้อสอบข้อเดียวกัน (independent 

ratings of the same performance by two or more raters ) จัดเป็นวิธีการส าคัญที่ใช้ป้องกัน 

การเกิดความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินซึ่งในกรณีที่มีความเห็นไม่ตรงกันผู้ที่มีหน้าที่ควบคุมดูแล 

การตรวจจะเป็นผู้ที่ตัดสินคะแนนในท้ายสุด โดยอาจใช้วิธีการหาค่าเฉลี่ยของคะแนนซึ่งเป็นอิสระ

จากกัน การลงความเห็นร่วมกัน การขอความช่วยเหลือจากผู้ประเมินที่มีประสบการณ์ การตัดสินโดย 

ผู้ประเมินคนที่ 3 เป็นต้น  

ค) การรายงานค่าความเที่ยงระหว่างผู้ประเมิน (interrater reliability) ถ้ามีค่าสูงจะอธิบาย

ได้ว่า กลุ่มผู้ประเมินมีมุมมองที่คล้ายกันเกี่ยวกับคุณลักษณะ (construct) ในข้อค าถามนั้น ซึ่งผล 

ที่ตามมาคือ คะแนนที่ได้จากการตรวจนี้จะมีความใกล้เคียงกับคะแนนความสามารถที่จริ งของผู้ถูก

ประเมิน (true score) แต่ทั้งนี้การรายงานค่าความเที่ยงระหว่างผู้ประเมินก็ยังขาดนิยามที่มีความ

ชัดเจน ท าให้เกิดความพยายามที่จะสร้างแนวคิดของความเที่ยงระหว่างผู้ประเมินซึ่งมีจุดเน้นต่างกัน 

คือ วิธีการ บุคคล และวัตถุประสงค์ ซึ่งเป็นผลให้เกิดความสับสนเกี่ยวกับตัวบ่งชี้ที่จะใช้ (Bramley, 

2007; Hayes & Krippendorff, 2007; LeBreton & Senter, 2008; Shoukri, 2004; von Eye & 

Mun, 2005; Zegers, 1991 cited in Eckes, 2009) และเกิดความซับซ้อนในความหมาย ดังนั้นจึงมี

การจัดตัวบ่งชี้ของความเที่ยงระหว่างผู้ประเมินออกเป็น 2 ประเภท คือ 1) ตัวบ่งชี้ฉันทามติ (consensus 

indices) หรืออาจเรียกว่า ความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน ( interrater agreement) ซึ่งหมายถึง  

ผู้ประเมินแต่ละคนมีการให้คะแนน (rating) ที่เท่ากัน (absolute correspondence of ratings) และ 

2) ตัวบ่งชี้ความเข้ากัน (consistency indices) มีความหมายที่ต่างจากตัวบ่งชี้ฉันทามติ คือ ผู้ประเมิน

แต่ละคนมีการจัดระดับ (ordering or ranking) ได้ตรงกัน (relative correspondence of ratings) 

แต่ทั้งนี้ก็ยังคงมีการเรียกชื่อที่สลับกันระหว่างตัวบ่งชี้ทั้งสองชนิดนี้ ท าให้มีความหมายที่คลาดเคลื่อน

ไปหรือบางครั้งอาจเกิดความขัดแย้งในการรายงานผล ตัวอย่างเช่น ผู้ประเมินอาจให้คะแนนพิเศษแก่

ผู้เข้าสอบคนหนึ่งเพียงหนึ่งหรือสองคะแนนซึ่งต่ ากว่าคะแนนพิเศษที่ให้กับผู้เข้าสอบอีกคนที่อยู่ในกลุ่ม

เดียวกัน (rating) แต่ทั้งนี้เมื่อมีการจัดระดับผู้เข้าสอบ คะแนนของผู้เข้าสอบทั้งสองคนนี้ก็จะอยู่ใน

ระดับที่เท่ากัน (ordering or ranking) ซึ่งจากตัวอย่างนี้ถือว่าเป็นเพียงลักษณะของความเข้ากันของผู้

ประเมิน(high consistency estimates) แต่ไม่ใช่ความสอดคล้องกันอย่างแท้จริง (exact agreement) 

(Stemler & Tsai, 2008; Tinsley & Weiss, 1975, 2000 cited in Eckes, 2009) 

 3. การวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน โมเดลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของ 

ผู้ประเมินมี 3 โมเดลหลัก คือ ทฤษฎีการทดสอบแบบดั้งเดิม (Classical test theory: CTT) ทฤษฎี
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การสรุปอ้างอิงความน่าเชื่อถือของผลการวัด (Generalizability theory: GT) และโมเดลหลาย

องค์ประกอบของราสช์ (Many-facet Rasch measurement: MFRM) (MacMillan, 2000) นอกจากนี้

ยังมีการพัฒนาโมเดลอ่ืนๆ เช่น Hierarchical rater model (HRM), Hierarchical rater model 

with latent class signal detection theory(HRM-SDT) เป็นต้น ซึ่งใน CTT จะใช้วิธีการค านวณ

ค่าเฉลี่ย (mean) และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (standard deviation) หรือในกรณีหาค่าความเที่ยง

ของผู้ประเมิน (rater reliability) จะใช้สูตรของ Spearman-Brown (MacMillan, 2000) ส่วน GT 

จะเป็นการประเมินความคลาดเคลื่อนในระดับกลุ่มของผู้ประเมิน (group-level rater effects)  

โดยเป้าหมายของ GT คือ การประมาณค่า error variance ที่สัมพันธ์กับค่าคะแนนดิบ (raw score) 

ของผู้ถูกประเมิน แต่ไม่ได้สนใจในเรื่องความยากของข้อสอบหรือความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน และ

ผลการวิเคราะห์ขั้นสุดท้ายของ GT คือ ค่าสัมประสิทธิ์ความเที่ยง (reliability coefficient) หรือค่า

สัมประสิทธิ์การสรุปอ้างอิง (generalizability coefficient) ซึ่งต่างจาก MFRM ที่วิเคราะห์ผู้ถูก

ประเมินและผู้ประเมินเป็นรายคน หรือวิเคราะห์ข้อสอบเป็นรายข้อ และผลการวิเคราะห์ขั้นสุดท้าย

ของ MFRM เช่น ระดับความสามารถของผู้ถูกประเมิน และ fit statistics ต่างๆ ที่สามารถอธิบายถึง

ความคลาดเคลื่อนชนิดต่างๆ ของผู้ประเมิน หรือความสามารถของผู้ถูกประเมิน หรือความยากง่าย

ของข้อสอบแต่ละข้อ (J. M. Linacre, 1996) นอกจากนี้ยังมีโปรแกรมคอมพิวเตอร์ส าหรับใช้ในการ

วิเคราะห์ข้อมูล เช่น Facets, ConQuest เป็นต้น ส่วน Hierarchical Rater Model (HRM) ที่เริ่ม

พัฒนาโดย Patz ในปี ค.ศ. 1996 และ 2002 เป็นโมเดลการวิเคราะห์ 2 ระดับ คือ rater’ s score 

และ latent cathegories  ซึ่งพัฒนาจากแนวคิด คือ คะแนนที่ได้จากการตรวจจะเป็นตัวบ่งชี้ของการ

จ าแนกระดับความสามารถซึ่งเป็นลักษณะคะแนนแบบรูบิกส์ (scoring rubric) และการจ าแนกระดับ

ความสามารถนี้จะเป็นตัวบ่งชี้ของความสามารถของผู้ถูกประเมิน (θ) แต่ทั้งนี้ HRM ก็ยังคงมี

ข้อบกพร่อง คือ สามารถวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินได้เพียงชนิดการกด-ปล่อยคะแนน 

(severe-lenient)  ดั งนั้นจึ งมีการพัฒนา Hierarchical rater model with latent class signal 

detection theory(HRM-SDT) โดย DeCarlo, Kim, & Johnson ในปี ค.ศ. 2011 เพ่ือให้สามารถ

วิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินชนิดอ่ืนๆ ได้ ซึ่งเป็นการปรับเปลี่ยนจาก HRM โดยการ

เปลี่ยน first level model จาก signal detection model เป็นlatent class extension of signal 

detection theory ส่วน second level model ยังคงเป็น IRT model ดังนั้นโมเดลพ้ืนฐานของ 

HRM-SDT จึงประกอบด้วย HRM และ latent class SDT (DeCarlo, Kim, & Johnson, 2011)  

แต่จากงานวิจัยส่วนใหญ่ในปัจจุบันพบว่า MFRM เป็นโมเดลที่ได้รับความนิยมในการใช้งานมาก 
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นอกจากนี้ MFRM ยังสามารถใช้วิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนอีกด้วย ส่วน HRM-SDT  

เป็นโมเดลที่มีการพัฒนาขึ้นใหม่ในปี 2011 แต่ยังไม่ค่อยมีการใช้งานหรือมีงานวิจัยที่กล่าวถึงค่อนข้าง

น้อย (รายละเอียดจะกล่าวถึงต่อไป) 

 

2.1.2 ความแม่นย าในการให้คะแนน (rating accuracy) 

การวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนโดยตรง (direct measures of rating accuracy) 

จ าเป็นจะต้องใช้เกณฑ์หรือมาตรฐานส าหรับการเปรียบเทียบ ซึ่งมาตรฐานในที่นี้ก็คือ คะแนนจริง 

(true score) ภายใต้เงื่อนไขที่เหมาะสมและปราศจากอคติต่างๆ (biase) ดังนั้นการวัดความแม่นย า

ในการให้คะแนนจึงอาจมีความแตกต่างกันได้ขึ้นกับนิยามหรือแนวคิดทฤษฎีที่ใช้ ซึ่งรูปแบบที่นิยมใช้

ในการวัดความแม่นย าในการให้คะแนนมี 2 แนวคิด คือ  

Cronbach (Cronbach, 1955) ได้น าเสนอ 4 องค์ประกอบของการวัดความแม่นย าในการ

ให้คะแนน ได้แก่ องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยรวมของผู้ถูกประเมินทุกคนและทุกมิติ 

(Elevation) องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยในทุกมิติระหว่างผู้ถูกประเมินแต่ละคน 

(Differential elevation) องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยระหว่างผู้ถูกประเมินทุกคนใน

แต่ละมิติ (Stereotype accuracy) และองค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยของผู้ถูกประเมิน

แต่ละคนในแต่ละมิติ (Differential accuracy) ซึ่ง Borman (Borman, 1977 cited in Murphy & 

Cleveland, 1995) ได้แนะน าให้ใช้ค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนนจริง (true scores) กับองค์ประกอบ

ความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยของผู้ถูกประเมินแต่ละคน ในแต่ละมิติ (Differential accuracy ที่พัฒนา

โดย Cronbach) ส่วน Murphy, Garcia and colleagues (Murphy, Garcia & colleagues, 1982 

cited in Murphy & Cleveland, 1995) ได้โต้แย้งว่า องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยใน

ทุกมิติระหว่างผู้ถูกประเมินแต่ละคน (Differential elevation) มีความส าคัญมากกว่าองค์ประกอบ

ความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยระหว่างผู้ถูกประเมินทุกคนในแต่ละมิติ (Stereotype accuracy)  

ซ่ึง Murphy & Cleveland (1995) ได้กล่าวสรุปว่า ยังไม่มีฉันทามติของนักวิจัยเกี่ยวกับสิ่งที่ดีที่สุดใน

การวัดความแม่นย าในการให้คะแนน ซึ่ งเขาได้แนะน าว่า ถ้าเป็นไปได้ควรใช้การวัดหลายๆ 

องค์ประกอบ (multiple measures)  

 Engelhard (Engelhard, 1994 cited in Murphy & Cleveland, 1995) ไ ด้ ป ร ะยุ ก ต์ ใ ช้

โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ และโปรแกรม Facets ในการตรวจสอบความคลาดเคลื่อนของ 
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ผู้ประเมินและความแม่นย าในการให้คะแนน โดยวิธีนี้จ าเป็นต้องมีการออกแบบโดยมีผู้ประเมินหลาย

คนซึ่งอาจไม่เหมาะกับบริบทของการประเมินผลการปฏิบัติงาน (performance appraisal) แต่ถ้าได้

น ามาใช้ก็อาจมีประโยชน์เนื่องจากมีการประมาณค่าโดยตรงของ true scores และมีการปรับเทียบ

มาตรวัด (รายละเอียดของโมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์จะกล่าวถึงต่อไป) 

 

2.1.3 ความสัมพันธ์ระหว่างความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินและความแม่นย าในการให้คะแนน 

 เนื่องจากความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) เป็นการตรวจสอบทางอ้อมของ

ความแม่นย าในการให้คะแนน (indirect measures of rating accuracy หรือ inaccuracy) โดยถ้าผล

การวิเคราะห์ไม่พบความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินอาจกล่าวได้ว่าการให้คะแนนนั้นมีความแม่นย า 

(rating accuracy) ส่วนการตรวจสอบความแม่นย าในการให้คะแนนเป็นการตรวจสอบทางตรง (direct 

measures of rating accuracy) ซึ่ งจากแนวคิดนี้ ได้มีหลายงานวิจัยในช่วงปี  1977 – 1989 ที่

ตรวจสอบความสัมพันธ์ระหว่างความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินและความแม่นย าในการให้คะแนนซึ่ง

การวัดความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินและความแม่นย าในการให้คะแนนจะใช้หลักของการค านวณ

ค่าเฉลี่ย (mean) และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (standard deviation) โดยการวัดความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมินจะมาจากการวัดกระจายของความคลาดเคลื่อน (distributional errors) และค่า

สหสัมพันธ์ของความคลาดเคลื่อน (correlational errors) ส่วนการวัดความแม่นย าในการให้คะแนน

จะใช้แนวคิดของ Cronbach ปี 1955 ซึ่งมี 4 องค์ประกอบ คือ ได้แก่ องค์ประกอบความถูกต้องของ

คะแนนเฉลี่ยรวมของผู้ถูกประเมินทุกคนและทุกมิติ (Elevation) องค์ประกอบความถูกต้องของ

คะแนนเฉลี่ยในทุกมิติระหว่างผู้ถูกประเมินแต่ละคน (Differential elevation) องค์ประกอบความถูก

ต้องของคะแนนเฉลี่ยระหว่างผู้ถูกประเมินทุกคนในแต่ละมิ ติ (Stereotype accuracy) และ

องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยของผู้ถูกประเมินแต่ละคนในแต่ละมิติ  (Differential 

accuracy) ซึ่งผลจากการตรวจสอบความสัมพันธ์ระหว่างความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินและ 

ความแม่นย าในการให้คะแนนพบว่า การวัดความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินไม่มีความสัมพันธ์กับการ

วัดความแม่นย าในการให้คะแนน (Becker & Cardy, 1986; Bernadin & Pence, 1980; Murphy & 

Balzer, 1989 cited in Murphy & Cleveland, 1995)  หรื ออาจ เรี ย กว่ า เป็ น  halo-accuracy 

paradox ซ่ึง Murphy & Cleveland (1995) ได้กล่าวว่า มีนักวิจัยบางส่วนได้ให้เหตุผลว่าเกิดจากการ

ให้นิยามการวัดที่แตกต่างกัน และนักวิจัยอีกส่วนหนึ่งก็ไม่ได้ให้ค าอธิบายใดๆ แต่ก็ไม่ได้สนับสนุนว่าเกิด
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จากการให้นิยามการวัดที่แตกต่างกัน และ Murphy & Cleveland ก็ไม่ได้อธิบายถึงสาเหตุของกรณีนี้ 

แต่มีการอ้างถึ ง Engelhard (Engelhard, 1994 cited in Murphy & Cleveland, 1995) ว ่า ได้

ประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ (Many-facet Rasch measurement: MFRM)  

ซึ่งเมื่อพิจารณาจากบทความของ Engelhard (Engelhard, 1994) จะพบว่ามีการกล่าวถึงประเด็นที่

ใกล้เคียง คือ สาเหตุของการที่ยังไม่มีเกณฑ์ส าหรับการตรวจสอบความแม่นย าของการประเมินผลการ

ปฏิบัติในบริบททางการศึกษา คือ การไม่มีนิยามของคะแนนที่แท้จริง (true scores) ในการใช้เป็น

เกณฑ์มาตรฐานส าหรับการเปรียบเทียบ ดังนั้นจากค าอธิบายนี้เมื่อประกอบกับแนวคิดของการทดสอบ

แนวใหม่ (modern test theories) ในส่วนของของราสช์โมเดล (Rasch model) และทฤษฎีการ

ตอบสนองข้อสอบ (item response theory) มาใช้อธิบายถึงสาเหตุของการเกิด halo-accuracy 

paradox จะได้ว่าเกิดจากข้อจ ากัดของการใช้ทฤษฎีการทดสอบแบบดั้งเดิม คือ ค่าพารามิเตอร์ของ

ข้อสอบเป็นค่าเฉพาะของกลุ่มผู้ถูกประเมินและเป็นอิสระจากความสามารถของผู้ถูกประเมิน ซึ่งใน

ทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบได้ปรับแก้ไขจุดอ่อน โดยให้ค่าพารามิเตอร์ของข้อสอบและความสามารถ

จริงของผู้ถูกประเมินมีความสัมพันธ์กัน ท าให้สามารถวิเคราะห์ความสามารถที่แท้จริงของแต่ละบุคคลได้ 

(ศิริชัย กาญจนวาสี, 2550) ซึ่งท าให้สามารถวิเคราะห์ ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) 

และความแม่นย าในการให้คะแนน (accuracy) จาก true scores ของผู้ถูกประเมินได้ โดยแนวคิดนี้

สอดคล้องกับค าอธิบายของ Engelhard (Engelhard, 1996) ที่ได้กล่าวถึงความแตกต่างของแนวคิด 

การใช้ MFRM ในการศึกษาความแม่นย าในการให้คะแนน (rating accuracy) กับแนวคิดอ่ืนๆ ที่มีอยู่

ในช่วงแรก ดังนี้ 1) MFRM จะถือว่าความแม่นย าเป็นตัวแปรแฝงระหว่างผู้ประเมินระดับบุคคล และเกณฑ์

การให้คะแนนก็เป็นระดับหนึ่งในการวิเคราะห์ ซึ่งในแนวคิดอ่ืน ดัชนีหรือตัวบ่งชี้ในเชิงปริมาณที่ใช้วัดความ

แม่นย าในการให้คะแนนจะเป็นข้อมูลระดับกลุ่ม 2) MFRM เป็นกรอบแนวคิดที่มีระบบส าหรับการ

ตรวจสอบและวิเคราะห์ทางสถิติระหว่างความแตกต่างของความแม่นย าในการให้คะแนนของผู้ประเมิน 

โดยผู้ประเมินจะถือเป็นองค์ประกอบ (facet) หนึ่งภายในโมเดล ต่างจากแนวคิดอ่ืนที่ตัวบ่งชี้ในการวัด 

ความแม่นย าในการให้คะแนนจะใช้การวิเคราะห์ 2 ระดับ คือ ค านวณความแม่นย าในการให้คะแนนส าหรับ

ผู้ประเมินเป็นรายคน จากนั้นจะวิเคราะห์แยกความแตกต่างระหว่างผู้ประเมิน 3) แนวคิดจากโมเดลอ่ืนๆ  

จะไม่วิเคราะห์ความแตกต่างของผู้ประเมินที่เป็นผู้เชี่ยวชาญ โดยจะถือว่าผู้ประเมินกลุ่มนี้มีความแม่นย า

มากกว่าผู้ประเมินอ่ืนๆ 4) MFRM เป็นแนวคิดเช่นเดียวกับ IRT ที่มีความก้าวหน้าทางสถิติและจิตมิติ 

(psychometrics) และ 5) MFRM เป็นแนวคิดที่พัฒนาต่อจากแนวคิดของ Cronbach ที่กล่าวว่า 
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ธรรมชาติของความแม่นย าในการให้คะแนนเป็นแบบหลายองค์ประกอบ แต่ส่วนที่ส าคัญและแตกต่าง

จาก Cronbach คือ การวิเคราะห์สามารถจะขยายหรือเพ่ิมองค์ประกอบอ่ืนๆ (Facets) ได้ตามต้องการ  

 

2.1.4 โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ (Many-facet Rasch measurement: MFRM) 

จากที่ได้กล่าวในข้างต้นว่า งานวิจัยส่วนใหญ่ในปัจจุบันนิยมใช้โมเดลหลายองค์ประกอบ  

ของราสช์ส าหรับการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (rater errors) อยู่เป็นจ านวนมาก 

นอกจากนี้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ยังสามารถใช้วิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนน 

(accuracy) ได้ด้วย ทั้งนี้ John M. Linacre ได้พัฒนาโมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ขึ้นในปี ค.ศ.

1989 และยังมีชื่อเรียกอ่ืนๆ เช่น multi-faceted หรือ many-faceted Rasch measurement, 

many-faceted conjoint measurement, multifacet Rasch modeling, Facets model เป็นต้น 

โดยจัดเป็นโมเดลการวัดรูปแบบหนึ่งที่มีเป้าหมายเพ่ือการวิเคราะห์ตัวแปรหลายระดับในการทดสอบหรือ

การประเมินผลลัพธ์ โดยโมเดลนี้พัฒนามาจาก basic Rasch ให้สอดคล้องกับตัวแปรหรือฟาเซท 

(facet) ที่มีมากกว่าสอง (ผู้ถูกประเมินและข้อสอบ) ขึ้นไป รวมถึงในสถานการณ์ของการสอบประเภทเขียน

ตอบ ดังนั้นจึงจัดอยู่ในกลุ่มตระกูลของราสซ์โมเดล (family of Rasch models) ซึ่งได้แก่ rating scale 

model (RSM), partial credit model (PCM), linear logistic test model (LLTM), mixed Rasch 

model เป็นต้น ทั้งนี้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์เริ่มเป็นที่นิยมใช้มากขึ้นอย่างต่อเนื่องในด้าน

การทดสอบภาษา การศึกษา การวัดทางจิตวิทยา วิทยาศาสตร์สุขภาพ และด้านอ่ืนๆ (Eckes, 2009; J. M. 

(2012). Linacre, 2012) 

1. สมการโมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ :     
 

ln (
Pnijk

Pnij(k−1)
) = Bn − Dgi − Cj − Fgk 

 

ln   = natural logarithm  

Pnijk  =  ความน่าจะเป็นของผู้ถูกประเมินคนที่ n ซึ่งมีความสามารถ Bn จะได้รับ 
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คะแนนจากผู้ให้คะแนนคนที่ j ในระดับ k ตามเกณฑ์ในข้อที่ i ที่มี 

ความยาก Dgi ซึ่งจะตรงข้ามกับPnij(k−1)    

Pnij(k−1) =  ความน่าจะเป็นของผู้ถูกประเมินคนที่ n จะได้รับคะแนนจากผู้ประเมินคนที่ j  

ในระดับ k-1 ตามเกณฑ์ในข้อที่ i จากผู้ประเมินคนที่ j ที่มีความยาก Dgi 

Bn  =  ความสามารถของผู้ถูกประเมินคนที่ n 

Dgi  =  ค่าความยากข้อที่ i 

Cj  =  ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินคนที่ j 

Fgk   =  ตัวแปรแฝงที่เป็น Rasch-Andrich threshold หรือเรียกว่า step calibration 

หรือ step difficulty ซึ่งมีความสัมพันธ์กับ Dgi โดยเป็นจุดที่ความน่าจะเป็น 

ของการตอบระดับ k เท่ากับความน่าจะเป็นของการตอบระดับ k-1 ซึ่งจะมีค่า

เท่ากันทุกข้อส าหรับชุดข้อสอบนั้น หรืออาจอธิบายว่าเป็น ความยากที่จะ

จ าแนกระดับที่ k หรือระดับ k-1 ส าหรับข้อสอบสอบในชุด g 

 

 ค่าพารามิเตอร์ที่จะใช้ในการวิเคราะห์ควรมาจากมาตรประเมินค่า (rating scale) จากสมการ

ตัวอย่างจะพบว่าเป็นลักษณะของโมเดลที่มี 3 ฟาเซท (three-facet rating scale model) ซ่ึงสมการ

พ้ืนฐานของโมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์จะมีลักษณะของโมเดลเชิงเส้นตรง (additive linear 

model) โดยมาจากการแปลงจากคะแนนที่ได้จากการสังเกตไปเป็นมาตรวัดโลจิท ( logits) หรือ log-

odds unit จึงท าให้ตัวแปรตามมีลักษณะหลายฟาเซต เช่น ผู้ถูกประเมิน ผู้ประเมิน และเกณฑ์ ในการ

เริ่มต้นของมาตรวัดโลจิทและการระบุโมเดลจะมีการตั้งศูนย์ (centered) ของฟาเซตให้มีค่าเฉลี่ยเป็น 

0 และผลรวมของค่าสัมประสิทธิ์ (sum of the category coefficients) มีค่าเท่ากับ 0  (ยกเว้นฟาเซต

ที่ 1 โดยทั่วไปคือ person ability ซึ่งจะเป็น noncenter) นอกจากนี้โมเดลหลายองค์ประกอบของ

ราสช์ยังสามารถใช้ได้กับรูปแบบการให้คะแนนที่ไม่สมบูรณ์ ( incomplete rating designs) เช่น  

มีข้อมูลไม่ครบรวมถึงข้อมูลจากการจ าลองหรือไม่ได้มาจากการสังเกต (Eckes, 2009) ในการ

วิเคราะห์จะเริ่มจากการแปลงคะแนนที่ได้จากการสังเกต (observed scores) ในทุกฟาเซตให้เป็น

หน่วยเดียวกันคือ โลจิท (logits) เพ่ือใช้ในการเปรียบเทียบและค านวณความน่าจะเป็นในการตอบถูก 
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(probability of success) และความน่าจะเป็นในการตอบผิด (probability of failure) ตลอดจน

การประมาณค่าพารามิเตอร์ในโมเดล จากนั้นจะมีการค านวณค่าส่วนเหลือ (residual; Rni) ซึ่งเป็น

ค่าที่ไม่ต้องการให้เกิดขึ้น (unexpected values) จากคะแนนที่สังเกตได้ (observation; Xni) ลบ

ด้วยคะแนนที่คาดไว้ (expectation; Eni) นอกจากนี้ยังมีการค านวณค่าสถิติต่างๆ เช่น sum-of-

squared-residuals, model residual variance, standardized residual, และ  Chi-square fit 

statistics เพ่ือใช้ในการตรวจสอบคุณภาพโมเดล หรือองค์ประกอบต่างๆ ภายในโมเดล  

2. สถิติที่ใช้ตรวจสอบโมเดล ค่าสถิติที่ใช้ตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างข้อมูลกับ 

การประมาณค่าจากโมเดลได้แก่ 

 1) Standardized residual (Zni) คือ ค่าส่วนเหลือมาตรฐาน ซึ่งมีลักษณะของการแจกแจง

แบบปกติ โดยมีค่าเฉลี่ยเป็น 0 และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐานเป็น 1 โดยสามารถค านวณได้จากสมการที่ (1) 

 

Zni = Rni/√(Vni)  ;   (1) 

 

Vni = model residual variance มีค่าเท่ากับ∑(Rni
2 ) 

Rni= residual ซึ่งเป็นค่าที่ไม่ต้องการให้เกิดขึ้น (unexpected values) มีค่าเท่ากับคะแนน

ที่สังเกตได้ (observation; Xni) ลบด้วยคะแนนที่คาดไว้ (expectation; Eni) 

 Zni สามารถทดสอบความมีนัยส าคัญทางสถิติ (z-test) โดย Zni > |±1.96| ส าหรับ  

p < .05 และ Zni > |±2.58| ส าหรับ p < .01 ซึ่งการมีนัยส าคัญทางสถิติจะหมายถึง ข้อมูล 

มีความสอดคล้องกับโมเดล (fitting the Rasch model) หรือโมเดลมีความถูกต้องในการประมาณ

ค่าพารามิเตอร์ ส่วนค่าติดลบจะหมายความว่า ท าได้ต่ ากว่าที่คาดหวัง ซึ่งก็ควรมีการพิจารณา  

หาสาเหตุที่ผิดปกติ เช่น เครื่องมือวัด กลุ่มตัวอย่าง ผู้ประเมิน เป็นต้น 

 2) Chi-square fit statistics ใช้ประโยชน์ส าหรับตรวจสอบความมีนัยส าคัญทางสถิติของ

ความแตกต่างระหว่างโดเมนภายในฟาเซต ซึ่งการน าผลบวกรวมของ  standardized residual  

ยกก าลังสอง (∑[Zni
2 ]) จะได้การประมาณค่าใกล้เคียงกับ Chi-square distribution และมีค่าเฉลี่ย
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เท่ากับ  Zni  นอกจากนี้ Mean square (MnSq) ซึ่งแสดงปริมาณความคลาดเคลื่อนของการวัด  

จะมีค่าเท่ากับ Chi-square หารด้วย degrees of freedom และควรมีค่าที่ใกล้เคียงกับ 1ดังสมการที่ (2) 

MnSq =  
χ2

d.f.
  ;   (2) 

 

 ถ้า χ2 มีค่าสูง ดังนั้น Zni จะมีค่าห่างจาก 0 มาก หรือ observation มีค่าห่างมากจาก 

predictation ที่ได้จาก Rasch model แสดงว่า ข้อมูลมีการประมาณค่าได้ต่ า (unpredictable หรือ 

underfit ) ใน Rasch model ส่วน χ2 ที่มีค่าต่ า ดั งนั้น Zni  จะมีค่าใกล้ เคียงกับ 0 หรือ 

observation มีค่าใกล้กับ predictation ที่ได้จาก Rasch model แสดงว่า ข้อมูลชุดนั้นมีการประมาณ

ค่าสูงเกินไป (too predictable หรือ overfit)  

3) Outfit Mean - Square และ Infit Mean -  Square เป็น  fit statistics ส าหรับการ

ตรวจสอบข้อมูลว่ามีค่าที่ไม่ต้องการ (unexpected values) หรือไม่ โดยจะมีค่าอยู่ระหว่าง 0 ถึง

อนันต์ (infinity) ซึ่งค่าที่คาดหวังจะเท่ากับ 1 และสามารถค านวณได้จากสมการที่ (3), (4) 

 

Outfit Mean − Square =  ∑(Rni
2 / ∑ Vni) /N  ; (3) 

Infit Mean − Square =  ∑(Rni
2 ) / ∑ Vni :  (4) 

 

ถ้า MnSq มีค่าต่ ากว่า 1 มากๆ แสดงว่าข้อมูล overfit และ MnSq มีค่ามากกว่า 1 มากๆ 

แสดงว่าข้อมูล underfit หรือ MnSq > 2 = การวัดมีการบิดเบือนมาก, MnSq มีค่าระหว่าง 1.5 ถึง 

2 = ลักษณะของการวัดยังไม่ดีนัก, MnSq มีค่าระหว่าง 0.6 ถึง 1.4 = มีการวัดที่ดี, และ MnSq < 

0.5 = ลักษณะของการวัดยังไม่ดีนัก อาจเกิดจากข้อมูลมีการกระจายมากไปท าให้มี reliabilities ต่ า 

ทั้งนี้ค่า MnSq ที่สูงจะมีความบิดเบือนมากกว่าค่าท่ีต่ า 

ความแตกต่างระหว่าง Outfit Mean - Square และ Infit Mean - Square คือ Infit จะมี

ลักษณะของการตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างข้อมูลกับโมเดลที่ไวต่อคุณลักษณะภายใน (inlier-

sensitive fit) โดย overfit มักพบในกรณีของข้อสอบที่เน้นวัดบุคคล และ Guttman patterns เป็น



 39 

ต้น และ underfit มักพบกรณีที่มีหลายทางเลือกหรือกลุ่มที่แปลก ส่วน Outfit จะมีลักษณะของการ

ตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างข้อมูลกับโมเดลที่ไวต่อคุณลักษณะภายนอก (outlier-sensitive fit) 

โดย overfit มักพบในกรณีการวัดแบบผสมผสาน ( imputed response) และ underfit มักพบใน

กรณีท่ีผู้ถูกประเมินเดาถูกหรือผู้ที่มีความสามารถแต่ตอบผิดเพราะไม่ระวัง 

4)  Mean – Squares standardized (Zstd) ส าหรับการตรวจสอบสมมติฐานว่าข้อมูล 

มีความสอดคล้องเหมาะสม (fit) กับราสซ์โมเดลหรือไม่ ซึ่งเป็นการตรวจสอบความแม่นย าของ 

การประมาณค่า (accuracy) ภายในโมเดล โดยมีลักษณะคล้ายกับ Z-statistics แยกการค านวณเป็น 

Infit Zstd และ Outfit Zstd มีการแปลความหมาย คือ |Zstd| ≥ 2.0 = statistical significance  

(α = .05) และ |Zstd| ≥ 2.6 = highly significance (α = .01)  

5)  Model Standard Error (Model S.E.) เป็นความคลาดเคลื่อนมาตรฐานที่เกิดจากการ

วัดทั้งท่ีตรวจสอบพบว่าข้อมูลมีความสอดคล้องพอดีกับโมเดล (fit) ซึ่งใช้ในการตรวจสอบความถูกต้อง

ในการตัดสิน (precision) หรือความเที่ยงในการวัดซ้ า (repeatability) ของตัวแปรแฝงในกรณี 

ที่ข้อมูลมีความคล้ายคลึงกัน ซึ่งสถานการณ์ที่มักพบว่ามีความถูกต้องในการตัดสินสูง ได้แก่ 1. มีการ

สังเกตหรือวัดหลายครั้ง เช่น จ านวนข้อมาก ผู้ตรวจหลายคน 2. มีเครื่องมือที่ดี เช่น แบบสอบ 

ที่เหมาะสมไม่ง่ายหรือไม่ยากเกินไป และ 3. มีระดับการจ าแนกหลายระดับ เช่น ใช้มาตรประมาณค่า 

5 ช่วงแทน 3 ช่วง เป็นต้น  

3. การวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน และความแม่นย าในการให้คะแนน การใช้

โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ (MFRM) วิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินและความ

แม่นย าในการให้คะแนน ซึ่งมีรายละเอียดในการวิเคราะห์และแปลผลทางสถิติ ดังนี้  (Barrett, 2005; 

J. M. (2012). Linacre, 2012; Wolfe et al., 2000) 

1) การกดหรือปล่อยคะแนน (severity-leniency) แสดงถึงแนวโน้มของผู้ประเมินที่จะให้

คะแนนผู้ถูกประเมินสูงหรือต่ ากว่าความเป็นจริง ซึ่งตัวบ่งชี้ในการวัดความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน 

(rater error) จะพิจารณาจากคะแนนดิบ ( raw scores) และคะแนนในหน่วยโลจิทของฟาเซต 

ผู้ประเมิน (rater logit) ซึ่งจะพบคะแนนต่ า ถ้าผู้ประเมินมีลักษณะของการปล่อยคะแนน (leniency) 

และจะพบคะแนนสูงถ้าผู้ประเมินมีลักษณะของการกดคะแนน (severity)  

2) อิทธิพลฮาโล (halo effect) จะเกิดขึ้นเมื่อผู้ประเมินไม่สามารถแยกแยะความแตกต่าง

ระหว่างความคิดและค าตอบจากผู้ถูกประเมิน  (Thorndike, 1920 cited in Barrett, 2005) เช่น  
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ผู้ประเมินอาจให้คะแนนบนพ้ืนฐานของการประทับใจในภาพรวมของแต่ละค าตอบ ซึ่งแสดงว่า 

ผู้ประเมินไม่สามารถแยกความแตกต่างระหว่างแนวคิดที่จ าเป็นหรือไม่จ าเป็น หรือผู้ประเมินไม่

สามารถประเมินในโดเมนหรือเกณฑ์การวัดตามคุณลักษณะที่เฉพาะ (Engelhard, 1994 cited in 

Barrett, 2005) นอกจากนี้แนวคิดของการให้คะแนนแบบภาพรวมอาจเกิดจากการสร้างลักษณะเทียม

ที่สัมพันธ์กันระหว่างข้อ ดังนั้นจึงมีหลักของการให้คะแนนระหว่างข้อที่ควรเป็นอิสระจากกัน และการ

ให้คะแนนที่เป็นอิสระจากกันระหว่างข้อจะสามารถตรวจสอบได้จากราสซ์โมเดล (Rasch model) โดย

การประมาณค่าผู้ประเมิน (rater estimates) เช่น mean square error statistics หรือจาก fit MnSq 

ถ้าค่ าสถิติ เหล่านี้มีค่าน้อยกว่า 0.6 หรือการให้คะแนนเท่าๆ กัน ในหลายๆ ข้อ แสดงว่ า 

ผู้ประเมินอาจจะมีการให้คะแนนในแต่ละข้อไม่เป็นอิสระจากกัน  

3) แนวโน้มการให้คะแนนค่ากลาง (central tendency effect) เป็นสถานการณ์ของการให้

คะแนนที่กระจุกอยู่รอบๆ คะแนนกึ่งกลาง และสะท้อนถึงการที่ผู้ประเมินไม่ต้องการให้คะแนนส่วน

ปลายของมาตรวัด ซึ่งเป็นปัญหาที่มักพบในกรณีที่ใช้การให้คะแนนแบบหลายค่า นอกจากนี้ยังพบว่า

การให้คะแนนค่ากลางมักมีความสัมพันธ์กับผู้ประเมินที่ไม่มีประสบการณ์หรือมีคุณภาพน้อย  

ซึ่งความคลาดเคลื่อนชนิดนี้พบได้โดยการตรวจสอบเบื้องต้น เช่น ค่าเฉลี่ย ค่ามัธยฐาน พิสัย และส่วน

เบี่ยงเบนมาตรฐาน (raw SD จะมีค่าต่ า) จากคะแนนของผู้ประเมินแต่ละคน แต่การพิจารณาเบื้องต้น

นี้อาจเกิดความผิดพลาดในการแปลผลได้ จึงมีการใช้ราสซ์โมเดลในการตรวจสอบทั้งจากการประมาณ

ค่าข้อสอบ (item estimates) ได้แก่ mean square error statistics หรือ unweighted fit MnSq 

และ unweighted fit t ซึ่งถ้าค่าสถิติเหล่านี้มีค่าสูง (เช่น weighted fit MnSq มีค่ามากกว่า 1.5 และ 

unweighted fit t มีค่ามากกว่า 1) แสดงว่ามีแนวโน้มการให้คะแนนค่ากลาง และการประมาณค่า

ของผู้ประเมิน (rater estimates) ที่พบว่ามีค่า rater fit ต่ า ยกเว้น   ในบางกรณีจะพบว่ามีค่า rater 

fit  สูง เช่น ช่วงมาตรประมาณค่ากว้าง หรือมีความแตกต่างระหว่างผู้ถูกประเมินมาก  

4) การจ ากัดช่วงการให้คะแนน (restriction of range) จะมีความสัมพันธ์กับแนวโน้มการให้

คะแนนค่ากลาง แต่มีลักษณะเฉพาะกว่าในขอบเขตของการจ าแนกคะแนนที่สูงหรือต่ าในผู้ถูกประเมิน

ที่มีระดับความสามารถต่างกัน (Engelhard 1994; Engelhard & Stone, 1998 cited in Barrett, 

2005) ซึ่ งการวิ เคราะห์ในราสซ์โมเดลจะพิจารณาจาก mean square error statistics หรือ 

unweighted fit MnSq ถ้าพบว่า weighted fit MnSq มีค่ามากกว่า 1.30 หรือน้อยกว่า 0.77 (หรือ

มีค่ามากกว่า 1.2 หรือน้อยกว่า 0.4; Wright & Linacre, 1994 cited in Iramaneerat, et al., 2008) 

จะแสดงว่ามีความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินชนิดนี้ หรืออาจแสดงว่ า ข้อค าถามนั้นที่ไม่สามารถ
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จ าแนกระหว่างผู้ถูกประเมินที่มีความสามารถต่างกันได้ นอกจากนี้ความคลาดเคลื่อนชนิดนี้ยังสัมพันธ์

กับผู้ประเมินท่ีไม่มีประสบการณ์หรือมีคุณภาพน้อย  

5) ความเที่ยงหรือความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน (inter-rater reliability or agreement) 

มาจากแนวคิดว่า การให้คะแนนจะมีคุณภาพสูงถ้ามีผู้ประเมินซึ่งเป็นอิสระจ านวนสองคนหรือมากกว่า

นั้นได้มีการให้คะแนนที่ตรงกัน และความคลาดเคลื่อนชนิดนี้จะสะท้อนเกี่ยวกับฉันทามติหรือความ

ตรงแบบลู่เข้า (convergent validity)  ซึ่งสถิติในราสซ์โมเดลที่จะบ่งบอกถึงความคลาดเคลื่อนชนิดนี้ 

คือ model fit ได้แก่ mean square errors ของทั้งผู้ประเมินและข้อสอบ โดยค่าที่ต่ าจะแสดงว่า 

มีความสอดคล้องกันหรือมีความเห็นตรงกันมากหรือเป็นการตรวจที่มีคุณภาพสูง แต่ถ้ามีค่าสูงจะ

แสดงว่ามีความสอดคล้องกันหรือมีความเห็นตรงกันน้อยหรือเป็นการตรวจที่มีคุณภาพต่ า ซึ่งค่าที่เป็น

อุดมคติของ weighted fit MnSq คือ 1.00 และ weighted fit t คือ 0.00 ถ้าค่าของ weighted fit MnSq 

มากกว่า 1.5 แสดงว่าผู้ประเมินมีการให้คะแนนไม่สอดคล้องกัน ซึ่งค่าของ MnSq คือ ความชัน ณ 

ต าแหน่งจุดเปลี่ยนของ Person Characteristics Curves ซึ่งในทางอุดมคติความชันนี้ควรจะติดลบ 

1.00 และการเพ่ิมความชันที่เบี่ยงเบนไปจากนี้จะแสดงถึงการมีความสอดคล้องน้อยและเป็นการให้

คะแนนที่มีความเที่ยงน้อย (Engelhard & Stone, 1998 cited in Barrett, 2005) 

6) ความแม่นย าในการให้คะแนน (accuracy) การวัดการให้คะแนนที่มีความแม่นย าจะประเมิน

จากความคลาดเคลื่อนระหว่างคะแนนที่ได้รับ (evaluation score) กับคะแนนจริง (true score) 

ของผู้ที่ถูกประเมิน ซึ่งมาจาก Rasch model โดยถ้าข้อมูลมีความสอดคล้อง (fit) กับโมเดล ดังนั้น

พารามิเตอร์ที่ได้จากการประมาณค่าจะมีความแม่นย า (accuracy) หรือเป็นค่าที่แท้จริง (true value) 

ส าหรับการวัด การวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนโดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ 

ส ามารถ พิจา รณาจากคะแนนในหน่ ว ย โลจิ ทของฟา เซตผู้ ป ร ะ เมิ น  ( rater logit)  และ 

ค่า Outfit Mean – Square, Infit Mean – Square โดย MnSq ควรมีค่าระหว่าง 0.5 ถึง 1.5 นอกจากนี้

อาจพิจารณาจากค่าส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐานของคะแนนดิบ (raw SD ที่มีค่าต่ า)  
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ตารางท่ี 1 ลักษณะการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินด้วยราสซโ์มเดล (Barrett, 2005: 164-5) 

ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน ลักษณะท่ีพบจากค่าสถิติ 
Severity - leniency คะแนนดิบ (raw scores) และคะแนนในหน่วยโลจิทของ 

ฟาเซตผู้ประเมิน (rater logit) จะมีค่าสูงถ้าเป็นลักษณะของ
การกดคะแนน (severity) และจะพบค่าต่ า ถ้าเป็นลักษณะ
ของการปล่อยคะแนน (leniency) และค่าความคลาด
เคลื่อนที่ต่ าจะแสดงถึงความคงที่ในการให้คะแนน 

Halo effect Rater estimates :  
Weighted fit MnSq < 1 

Central tendency Item estimates :  
Unweighted fit MnSq >> 1 
Unweighted fit t >> 0 

Restriction of range Item estimates :  
Weighted fit 0.77< MnSq < 1.3 

Reliability Rater estimates :  
Weighted fit MnSq >> 1 
Weighted fit t >> 0 

  หมายเหตุ:  unweighted fit หมายถึง OUTFIT และ weighted fit หมายถึง INFIT 

>> หมายถึง มากกว่ามาก (much greather than) 

 

2.1.5 ตัวอย่างงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติโดยใช้โมเดลหลาย
องค์ประกอบของราสช์  

การศึกษาคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติในด้านของความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการ

ให้คะแนนโดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสช์ (MFRM) มีตัวอย่างงานวิจัยดังนี้ 

Congdon & McQueen (Congdon & McQueen, 2000) ศึกษาความคงที่  (stability) ของ

การเกิดความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินโดยใช้ MFRM ในการประเมินขนาดใหญ่ (large-scale assessment) 

ซึ่งเป็นการทดสอบระดับรัฐเกี่ยวกับความสามารถในการอ่าน เขียน และคิดเลขในปี ค.ศ. 1996  

โดยข้อมูลที่น ามาวิเคราะห์จะใช้เฉพาะส่วนของการประเมินทักษะการเขียนของนักศึกษาจ านวน 8,285 คน 
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ลักษณะของข้อสอบจะให้เลือกเขียนข่าวที่น่าสนใจในปัจจุบัน 1 เรื่อง (จ านวน 2 หน้า) มีการให้

คะแนนซึ่งเป็นลักษณะของมาตรประเมินค่า 6 ระดับ ซึ่งค าตอบที่ได้จะมีการสุ่มจัดเป็นชุดโดยมี  

15 ค าตอบ/ชุด ผู้ประเมินมีจ านวน 16 คน (ซึ่งได้รับการฝึกอบรมการให้คะแนนเป็นเวลาครึ่งวันมา

ก่อน) แบ่งเป็น 2 กลุ่มท างานแยกกัน กลุ่มละ 8 คน ซึ่งในแต่ละกลุ่มจะมีหัวหน้าเพ่ิมต่างหากอีก 1 คน  

ซึ่งไม่ได้เป็นผู้ที่ให้คะแนนโดยตรง และในการตรวจให้คะแนนจะใช้เวลาทั้งหมด 7 วัน (จันทร์-ศุกร์, 

จันทร์-อังคาร) ในแต่ละวันจะแบ่งเวลาในการตรวจเป็น 2 ช่วง (ภายในกลุ่มเดียวกันจะต้องตรวจช่วง

เช้าวันที่ 1, 3, 5 และช่วงบ่ายวันที่ 2, 4, 8) โดยวันสุดท้ายจะเป็นการให้คะแนนซ้ าในงานของวันแรก

คิดเป็นค่าเฉลี่ยในการตรวจจ านวน 173 ข้อ/ผู้ตรวจ 1 คน/วัน ซึ่งการออกแบบการให้คะแนนไม่ได้

เป็นแบบไขว้ระหว่างกลุ่ม (no cross-over between groups) แต่จะเป็นแบบเชื่อมโยงภายในกลุ่ม 

(directly linked) โดยให้ผู้ตรวจ 2 คนภายในกลุ่มเดียวกันให้คะแนน/ค าตอบ 1 ข้อ ส่วนในแต่ละกลุ่ม

จะเชื่อมโยงกันโดยช่วงเวลา ผลการวิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้โปรแกรม ConQuest พบว่า สัดส่วนความแปรปรวน

ของคะแนนไม่ได้มาจากความคลาดเคลื่อนในการวัด (measurement error) การประมาณค่าความ

คลาดเคลื่อนของผู้ประเมินในแต่ละวันมีความแตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (p<.0001) และ

พบว่าวันที่ 5 มีความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินน้อยที่สุด ผู้ประเมินคนที่ 2 มีความคลาดเคลื่อนของ 

ผู้ประเมินชนิดกดคะแนนมากที่สุด และผู้ประเมินคนที่ 5 มีความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินชนิด 

กดคะแนนน้อยที่สุด ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินจะมีมากใน 3 วันแรกและลดลงใน 3 วันต่อมา

และเพ่ิมขึ้นในวันสุดท้าย จากวันที่ 1-8 มีผู้ประเมินที่มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนชนิด 

severe ตามล าดับจากมากไปหาน้อย คือ คนที่ 8, 11, 7, 2, และ 6 นอกจากนี้พบว่าแนวโน้มการให้

คะแนนจะมีความคงที่  (stability) เมื่อผ่านช่วงวันหยุด (เสาร์, อาทิตย์) โดยจะกลับมาเป็นเหมือนกับ 

วันแรก และการที่วันสุดท้ายเป็นการให้คะแนนซ้ าในงานของวันแรก พบว่า การประมาณค่าความ

คลาดเคลื่อนของผู้ประเมินชนิด severe มีความแตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (p<.0001) และ

ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินภายในกลุ่มจะมีการเปลี่ยนแปลงในแต่ละวัน และจากวันที่ 1-9 พบว่า  

ผู้ประเมินจ านวน 9 คน มีลักษณะของคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินชนิดกดคะแนน และ 1 คน มีลักษณะ

คลาดเคลื่อนของผู้ประเมินชนิดปล่อยคะแนน 

McManus, Thompson, & Mollon (McManus, Thompson, & Mollon, 2006) ศึกษาความคลาด

เคลื่อนของผู้ประเมินชนิดกดคะแนนและปล่อยคะแนนโดยใช้ MFRM ในการประเมินทักษะทางคลินิก

ของราชวิทยาลัยแพทย์ ประเทศอังกฤษ (Membership of the Royal Colleges of Physicians of 

the UK; MRCP (UK)) การประเมินทักษะทางคลินิกประกอบด้วย 5 สถานี ซึ่งในสถานีที่ 2 (ซักประวัติ) 
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และ 4 (ทักษะการสื่อสารอย่างมีจรรยาบรรณ) จะประเมินด้านการติดต่อสื่อสารและทั้ง 2 สถานีจะใช้

เวลา 20 นาที/สถานี ส่วนสถานีที่ 1 (ระบบหายใจและระบบในช่องท้อง) และสถานีที่ 3 (ระบบ

ไหลเวียนเลือดและระบบประสาท) ในแต่ละสถานีจะแบ่งย่อยเป็น 2 ส่วน แต่ละส่วนใช้เวลา 10 นาที 

และสถานีที่ 5 (ระบบผิวหนัง, ระบบการเคลื่อนไหว ตา และต่อมไร้ท่อ) ซึ่งแบ่งย่อยเป็น 4 ส่วน แต่ละ

ส่วนใช้เวลา 5 นาที ซึ่งคะแนนรวมทั้งหมดมี 14 ส่วน (เฉพาะในสถานีที่ 5 จะคิดเป็น 8 ส่วน) ในแต่

ละสถานีจะมีผู้ประเมินที่เป็นอิสระจากกันจ านวน 2 คน และจะไม่มีการพูดคุยหรืออภิปรายกัน

ภายหลังที่ผู้สอบออกจากห้อง การตัดสินจะเป็นแบบอิงเกณฑ์ โดยในแต่ละส่วนจากทั้งหมด 14 ส่วน 

จะมีการประเมินผลใน 4 ระดับ คือ 4 = ผ่านชัดเจน 3 = ผ่าน 2 = ตก และ 1 = ตกชัดเจน ซึ่งจะมี

คะแนนรวมระหว่าง 14 – 56 คะแนน ซึ่งเกณฑ์ท่ีจะสอบผ่าน คือ ตั้งแต่ 41 คะแนน ผลการวิเคราะห์

ข้อมูลในภาพรวมพบว่า ในช่วงระหว่างเดือนมิถุนายน 2001-มีนาคม 2004 มีการจัดสอบ 9 ครั้ง 

จ านวนผู้สอบรวม 10,145 คน (เฉลี่ย 1,127 คน/ครั้ง) ซึ่งในจ านวนนี้มีคนที่สอบมากกว่าหนึ่งครั้ง

รวมอยู่ด้วย ผลการสอบผ่านในภาพรวมอยู่ที่ 46.6% และโดยเฉลี่ยผู้ประเมิน 1 คนจะท าการ

ประเมินผู้สอบ 113 คน ส่วนการวิเคราะห์ด้วยโปรแกรม Facets พบว่า มาตรวัด 4 ระดับมีช่วงที่

เท่ากัน สถานการณ์สอบเรียงตามล าดับความยากจากมากไปน้อย คือ ระบบไหลเวียนเลือด ระบบประสาท 

มีความยากเท่ากันกับระบบในช่องท้อง การซักประวัติ ส่วนสถานการณ์ในสถานีที่ 5  พบว่า มีความ

ง่ายเท่ากันกับสถานีที่ 4 ส่วนสถานการณ์ที่ 1 มีความง่ายมากที่สุด ซึ่งค่าความเที่ยงของการประเมิน

ความยากของสถานีเหล่านี้มีสูงถึง 0.99 และพบว่ามีความแตกต่างระหว่างผู้สอบ 87% ความแตกต่าง

ระหว่างสถานี 1% และความแตกต่างระหว่างผู้ประเมิน 12% ซึ่งแสดงถึงความคลาดเคลื่อน 

ในการให้คะแนนของผู้ประเมินชนิดกด/ปล่อยคะแนน และเมื่อวิเคราะห์ multiple regression พบว่า  

ผู้ประเมินที่มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนชนิดกดคะแนน จะมีความสัมพันธ์กับการมี

ประสบการณ์ในการประเมินมาก ส่วนความแตกต่างระหว่างเพศของผู้ประเ มินไม่ส่งผลต่อ 

ความคลาดเคลื่อนของการให้คะแนนชนิดปล่อยคะแนน 

Iramaneerat & Yodkosky (Iramaneerat & Yudkowsky, 2007) ศึกษาความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมินในการประเมินทักษะทางคลินิกของนักศึกษาแพทย์ปี 4 จาก Midwestern medical 

school ในประเทศสหรัฐอเมริกา กลุ่มตัวอย่างประกอบด้วย นักศึกษาแพทย์จ านวน 173 คน และผู้ป่วย

สมมติจ านวน 17 คน ซึ่งได้รับการฝึกฝนในด้านการแสดงบทบาทผู้ป่วยและการให้คะแนนแก่นักศึกษา

แพทย์เป็นเวลา 4 ชั่วโมง การสอบภาคปฏิบัติ (Objective Structured Clinical Examination; OSCE

) ประกอบด้วย 6 สถานี (stations) ซึ่งเป็นสถานการณ์ต่างๆ ของผู้ป่วย ได้แก่ การปฏิเสธการรับเลือด 
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ถ่ายเหลว ปวดท้อง น้ าหนักลด เจ็บหน้าอก และการปรึกษาทางโทรศัพท์จากผู้ปกครองของเด็กป่วย 

ซึ่งในสถานการณ์ที่ 5 จะแสดงโดยผู้ป่วยสมมติ 2 คน ส่วนที่เหลือ 5 สถานการณ์ จะแสดงโดยผู้ป่วย

สมมติ 3 คน/สถานการณ์ ผู้ป่วยสมมติจะเป็นผู้ท าการประเมินให้คะแนนนักศึกษาแพทย์เมื่อเสร็จสิ้น

สถานการณ์โดยใช้แบบประเมินที่เฉพาะในแต่ละสถานการณ์แต่มีครอบคลุมในเรื่องของทักษะ ดังนี้  

1)ซักประวัติ 2)ตรวจร่างกาย 3)ทักษะด้านมนุษยสัมพันธ์ 4)ทักษะการสื่อสาร 5)ทักษะการให้

ค าปรึกษา และ 6) ความสุภาพในการตรวจร่างกาย ผลการวิเคราะห์โดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า 

ในภาพรวมส่วนมากนักศึกษาแพทย์จะมีความสามารถแตกต่างกัน (p<.05) สถานการณ์มีความยาก

แตกต่างกัน (p<.05) โดยสถานการณ์จากง่ายที่สุดไปถึงยากที่สุดเรียงตามล าดับ คือ สถานการณ์ที่ 

6, 3, 1, 2, 4, และ 5 ทักษะที่ใช้ประเมินมีความยากแตกต่างกัน (p<.05) โดยทักษะจากง่ายที่สุดไป

ถึงยากที่สุดเรียงตามล าดับ คือ ทักษะด้านมนุษยสัมพันธ์ ทักษะด้านการให้ค าปรึกษา ความสุภาพใน

การตรวจร่างกาย ซักประวัติ ตรวจร่างกาย และทักษะการสื่อสาร และผู้ป่วยสมมติมีการให้คะแนน

ที่แตกต่างกัน (p<.05)  โดยส่วนมากเป็นแบบปล่อยคะแนน ส่วนผลการวิเคราะห์ MNSQ พบว่า

ผู ้ป่วยสมมติจ านวน 4 คน (คนที่ 3, 4, 7, และ 8) คิดเป็น 24% ไม่มีความคงที่ในการให้คะแนน 

(inconsistency) เนื่องจากมีค่า infit MNSQ มากกว่า 1.2  และทั้งหมด 17 คน มีค่า infit MNSQ ไม่ต่ า

กว่า 0.4 ซึ่งแสดงว่าไม่มีลักษณะของการให้คะแนนแบบ restriction of range และ halo effect แต่

เมื่อพิจารณาค่า infit MNSQ ที ่มากกว ่า 1.2 อาจแสดงถ ึงล ักษณะของการให ้คะแนนแบบ 

restriction of range และ halo effect จึงท าการตรวจสอบลักษณะการกระจายความถี่ (frequency 

distribution) ของผู้ป่วยสมมติทั้ง 4 คน (คนที่ 3, 4, 7, และ 8) และพบว่า ทั้ง 4 คน มีแนวโน้มของการ

ให้คะแนนแบบ restriction of range ส่วนผู้ป่วยสมมติที่มีลักษณะของการให้คะแนนแบบ halo effect 

มีเพียงผู้ป่วยคนที่ 3 

Basturk (Basturk, 2008) ประยุกต์ใช้ MFRM ในการประเมินภาคปฏิบัติจากการน าเสนอ

ด ้วยโปรแกรมคอมพิวเตอร์  (PowerPoint presentation) กลุ่มตัวอย่างเป็นนักศึกษาปี 1 คณะ

ศึกษาศาสตร์ เอกวิทยาศาสตร์ มหาวิทยาลัยในประเทศตุรกี โดยสุ่มเลือกมา 1 ห้องจากท้ังหมด 5 ห้อง 

แต่ละห้องมีจ านวนนักศึกษา 30 คน ซึ่งทุกห้องจะมีผู ้สอนคนเดียวกัน ในการน าเสนองานห้องหนึ่ง 

จะแบ่งเป็นกลุ่มละ 5 คน (6 กลุ่ม) ให้เวลา 20 นาที และสมาชิกในกลุ่มต้องมีการพูดอย่างน้อยคนละ  

1 ครั้ง ผู้ประเมินจะประกอบด้วย ผู้สอน 1 คน และนักศึกษา 6 คน (มาจากการสุ่มตัวอย่างกลุ่มละ 1 คน) 

โดยใช้แบบประเมินที่มีจ านวน 9 ข้อ (มาตรประเมินค่า 0-6 คะแนน) และมีเกณฑ์ ดังนี้ ดีมาก = 50 – 54 

คะแนน พอใช้ = 45 – 49 คะแนน และต้องปรับปรุง < 45 คะแนน ผลการวิเคราะห์โดยใช้โปรแกรม 
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Facets พบว่า ผู้ประเมินคนที่ 5 มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนชนิดปล่อยคะแนนมากที่สุด 

รองลงมาคือ คนที่ 1 ส่วนผู้ประเมินคนที่ 3 มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนชนิด severe มาก

ที่สุด และในภาพรวม พบว่าค่า fit statistics ทั้งหมดอยู ่ในเกณฑ์ที ่ยอมรับ (0.6 -1.4) แสดงว่า  

การให้คะแนนทั้งหมดนี้สามารถยอมรับได้ และค่า separation index = 2.66 (ค่าปกติ > 2) แสดงว่า 

ผู้ประเมิน แต่ละคนสามารถให้คะแนนได้เป็นอย่างดีและมีความคงท่ีในการให้คะแนน (consistency) 

แบบประเมิน 3 ใน 9 ข้อมีความยากมาก และ 2 ใน 9 ข้อ มีความง่าย และในภาพรวมพบว่า แบบ

ประเมินสามารถจ าแนกความแตกต่างในความสามารถของแต่ละกลุ่มได้ ส่วนการพิจารณาในแต่ละ

กลุ่ม พบว่า กลุ่มน าเสนอกลุ่มที่ 3 มีความสามารถสูงสุด รองลงมาคือ กลุ่มที่ 5 และกลุ่มที่มี

ความสามารถน้อยสุดคือ กลุ่มท่ี 4 

Iramaneerat, et al. (Iramaneerat, Yudkowsky, Myford, & Downing, 2008) ศึกษาการ

ควบคุมคุณภาพของการสอบภาคปฏิบัติ (Objective Structured Clinical Examination; OSCE) โดย

ใช้การวิเคราะห์ GT และ MFRM กลุ่มตัวอย่างประกอบด้วยแพทย์ฝึกหัดเฉพาะทาง (residents) 

จ านวน 79 คนจาก Midwestern medical school ในประเทศสหรัฐอเมริกา โดย 68 คนมาจากแผนก

อายุรกรรม (ปี 2 จ านวน 35 คน และปี 3 จ านวน 33 คน) และ 11 คน มาจากแผนกเวชกรรมครอบครัว 

(ปี 2 จ านวน 6 คน และปี 3 จ านวน 5 คน) ประเมินผลจากทักษะการสื่อสารโดยใช้ 6 สถานี (stations) 

แต่ละสถานีประกอบด้วยสถานการณ์ทางคลินิกที่จะต้องแสดงทักษะการสื่อสารที่เฉพาะ ดังนี้   

1) ให้ความรู้แก่ผู้ป่วย 2) การเซ็นใบยินยอมรับการรักษา 3) การแก้ไขปัญหาเมื่อผู้ป่วยปฏิเสธการรักษา 

4) การให้ค าปรึกษาในผู้ป่วยสูงวัยที่ถูกท าร้าย 5) การแจ้งข่าวร้ายแก่ผู้ป่วย และ 6) การอธิบายการ

ตรวจร่างกาย โดยผู้ป่วยสมมติ 1 คน/สถานการณ์ และจะเป็นผู้ท าการประเมินเมื่อเสร็จสิ้นสถานการณ์

โดยใช้แบบวัดความพึงพอใจของ American Board of Internal Medicine ซึ่งประกอบด้วยข้อค าถาม

เชิงบวก 18 ข้อ เป็นมาตรประเมิน 1-5 คะแนน (1 = ไม่เห็นด้วยอย่างยิ่ง ... 5 = เห็นด้วยอย่างยิ่ง)  

ผลการศึกษาจาก GT พบว่า มีแหล่งความแปรปรวนมากในฟาเซทของผู้ป่วยสมมติ ดังนั้นจึงควรลด

ความแปรปรวนโดย 1) การเพ่ิมจ านวนผู้ป่วยสมมติ และ 2) การฝึกอบรมผู้ป่วยสมมติด้านการแสดง

บทบาทและ/หรือด้านการให้คะแนนอย่างคงที่ ซึ่ง GT ไม่ช่วยในด้านการตัดสินใจเลือกระหว่าง 2 วิธีนี้ 

และผลการศึกษาจาก MFRM โดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า ผู้ป่วยสมมติมีการให้คะแนนแบบปล่อย

คะแนน การสอบมีความง่ายมากส าหรับแพทย์ฝึกหัด และแพทย์ฝึกหัดมีความสามารถมาก นอกจากนี้

พบว่า MFRM สามารถระบุถึงรายละเอียดในระดับบุคคล คือ ผู้ป่วยสมมติในสถานการณ์ที่ 3 และ 5  
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มีการให้คะแนนที่ไม่คงที่ ท าให้สามารถเลือกวิธีการแก้ปัญหาที่ตรงประเด็น คือ ส่งผู้ประเมินทั้งสองคนที่

มีปัญหาไปฝึกอบรมการใช้เกณฑ์การให้คะแนน 

 Jie & Lianzhen (Jie & Lianzhen, 2008) ศึกษาแหล่งความแปรปรวนของคะแนนการสอบ

ภาคปฏิ บั ติ  speaking test of Public English Testing System (PETS) Band 3 ในประ เทศจี น  

โดยใช้การวิเคราะห์ MFRM ผู้สอบจะถูกแบ่งกลุ่มขนาด 2 หรือ 3 คน การทดสอบจะประกอบด้วย 3 

ส่วน คือ ส่วนที่ 1 ให้กล่าวแนะน าตัวอย่างสั้นๆ และตอบค าถาม ส่วนที่ 2 ในกลุ่มแต่ละคนจะได้รับแผ่น

ภาพและมีเวลาให้ 3 นาที ส าหรับอภิปรายในกลุ่ม ส่วนที่ 3 ผู้ถามจะให้รูปภาพที่ต่างกันแก่ผู้สอบและ

พูดถามให้ตอบเกี่ยวกับสิ่งที่เห็น ใช้เวลา 1.5 นาที หลังจากนั้นจะให้ผู้สอบพูดวิจารณ์เกี่ยวกับสมาชิก 

ในกลุ่มเป็นเวลา 0.5 นาที ผู้เข้าสอบมีจ านวน 322 คน (เดือนมีนาคม 2007) และจ านวนผู้ประเมิน  

34 คน โดยผู้สอบจะได้รับการสุ่มเข้าแต่ละห้องสอบที่มีผู้ประเมินจะมีจ านวน  2 คน/ห้อง จากทั้งหมด 

17 ห้อง ในผู้ประเมินหนึ่งคนจะประเมินเกี่ยวกับทักษะการพูดและการมีปฏิสัมพันธ์ภายในกลุ่ม ใช้การ

ให้คะแนนโดยภาพรวม (holistic scoring)  เป็นมาตรประเมินค่า (rating scale) ส่วนอีกหนึ่งคน 

จะประเมินโดยแยกวิเคราะห์ (analytic scoring) ใน 4 โดเมน คือ ไวยากรณ์และค าศัพท์ การบริหาร

การสนทนา การออกเสียงพูด และการมีปฏิสัมพันธ์ โดยใช้การให้คะแนนเป็นมาตรประเมินค่า ผลการ

วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า กลุ่มที่ให้คะแนนโดยภาพรวม มีความคลาดเคลื่อนของผู้

ประเมินจากห้องที่ 9 เป็นแบบกดคะแนนอย่างมาก (extremely severe) และห้องที่ 11 เป็นแบบปล่อย

คะแนนอย่างมาก (extremely lenient) ส่วนห้องที่ 6 เป็นแบบให้คะแนนที่มีแนวโน้มเข้าสู่ส่วนกลาง 

(central tendency) หรือการจ ากัดช่วงการให้คะแนน (restriction of range) ส่วนกลุ่มที่ให้คะแนน

โดยแยกวิเคราะห์ มีผลการวิเคราะห์  ที่คล้ายกับกลุ่มที่ให้คะแนนโดยภาพรวม ในด้านการกด-ปล่อย

คะแนน (severe-lenient) นอกจากนี้ผลการวิเคราะห์พบว่า มีผู้ให้คะแนนจ านวน 5 คน (infit > 1.4) 

ที่มีการให้คะแนนไม่คงที่ (inadequate consistency) และเมื่อเปรียบเทียบระหว่างผลการให้คะแนน 

โดยภาพรวมกับการแยกวิเคราะห์ พบว่า การให้คะแนนโดยแยกวิเคราะห์มีการจ าแนกผู้สอบได้ดีกว่า

การให้คะแนนโดยภาพรวม ซึ่งพิจารณาจากค่า separation ratio และ reliability 

 Haiyang (Haiyang, 2010) ศึกษาความเที่ยงของแบบสอบภาษาอังกฤษและความเที่ยง

ระหว่างผู้ประเมินโดยใช้ CTT และ MFRM ในการวิเคราะห์ กลุ่มตัวอย่างประกอบด้วย นักศึกษาชั้นปี 

1 ที่ก าลังจะขึ้นปี 2 จ านวน   56 คน เครื่องมือที่ใช้เป็นแบบสอบชนิดเลือกตอบและเขียนตอบ ซึ่งใน

ส่วนของการวิเคราะห์ใช้เฉพาะข้อสอบเขียนตอบที่ประกอบด้วย 3 ส่วน คือ การแปลจากภาษาจีนไป

เป็นภาษาอังกฤษ การแปลจากภาษาอังกฤษไปเป็นภาษาจีน และการเขียนภาษาอังกฤษ การตรวจจะ
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ใช้ผู้ประเมินจ านวน 2 คน ที่เป็นอิสระจากกันและมีการให้คะแนนโดยภาพรวม (holistic scoring)  

ผลการวิเคราะห์ในส่วนของ CTT พบว่าด้านความเที่ยงระหว่างผู้ประเมิน (interrater reliability) ได้ค่า 

Spearman’s rho (𝜌) จากข้อสอบทั้ง 3 ส่วน มีค่าเท่ากับ 0.853, 0.774, และ 0.678 ตามล าดับ 

(p<.000) ซึ่งแสดงว่ามีความเที่ยงระหว่างผู้ประเมินทั้งสองคนมาก ส่วนการวิเคราะห์ด้านความเที่ยง

แบบความสอดคล้องภายในของแบบสอบ ( internal consistency) โดยแบ่งเป็นการวิเคราะห์ 3 ครั้ง 

คือ รวมทั้งสามส่วน เฉพาะการแปลทั้ง 2 ส่วน และเฉพาะการเขียนภาษาอังกฤษ ได้ค่า Cronbach’s 

alpha (α) เท่ากับ 0.366, 0.712, และ 0.201 ตามล าดับ ซึ่งแสดงว่ามีค่าความเที่ยงแบบความสอดคล้อง

ภายในต่ าในส่วนของการวิเคราะห์ แบบรวมทั้งสามส่วนกับเฉพาะการเขียนภาษาอังกฤษ ส่วนการ

วิเคราะห์เฉพาะการแปลทั้ง 2 ส่วนพบว่ามีค่าความเท่ียงแบบสอดคล้องภายในสูง ผลการวิเคราะห์จาก 

MFRM โดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า มีความคลาดเคลื่อนของการให้คะแนนชนิด severity เกิดขึ้น

ในผู้ประเมินคนที่ 2 มากกว่าคนที่ 1 ซึ่งผลการวิเคราะห์นี้ขัดแย้งกับ CTT ส่วนในด้านความยากของ

ข้อสอบพบว่า ส่วนที่ 1 มีความง่าย ส่วนที่ 2 ค่อนข้างยาก และส่วนที่ 3 มีความยากมาก และในด้าน

ของผู้สอบพบว่า มีความสามารถที่แตกต่างกัน และเมื่อเปรียบเทียบระหว่าง 2 โมเดลพบว่า ใน CTT ไม่

สามารถวิเคราะห์ความเที่ยงภายในของผู้ประเมิน ( intra-rater reliability) โดยปราศจากความ

คลาดเคลื่อน เนื่องจากเป็นการวิเคราะห์โดยการให้คะแนนซ้ าในข้อสอบเดิม แต่ใน MFRM สามารถท า

ได้โดยประเมินจาก infit หรือ outfit mean squares ของผู้ประเมินแต่ละคน นอกจากนี้ CTT ยังเป็น

การวิเคราะห์แบบให้ภาพแบบกว้างๆ เกี่ยวกับความเที่ยงของแบบสอบและผู้ประเมิน แต่ MFRM 

สามารถวิเคราะห์ถึงสาเหตุของความไม่เที่ยงได้ และยังให้ผลการวิเคราะห์ที่มีความถูกต้องมากกว่า CTT  

 Farrokhi & Esfandiari (Farrokhi & Esfandiari, 2011) ศึกษาความคลาดเคลื่อนในการให้

คะแนนแบบฮาโล (halo effect) ในผู้ประเมิน 3 ประเภท คือ ตนเอง เพื่อน และอาจารย์ กลุ่มตัวอย่าง

จ านวน 194 คน ซึ่ งเป็นอาจารย์และนักศึกษาในวิชา Advanced Writing จาก 2 มหาวิทยาลัย  

โดยประกอบด้วยนักศึกษาชาวอิหร่านวิชาเอกภาษาอังกฤษ จ านวน 188 คน และอาจารย์ชาวอิหร่าน

จ านวน 6 คน ใช้การให้คะแนนโดยแยกวิเคราะห์ (analytic scoring) เป็นมาตรประเมิน 6 ช่วง ข้อสอบ

จะให้นักศึกษาเขียนบรรยายเป็นภาษาอังกฤษจ านวน 5 ย่อหน้า ความยาว 500 – 700 ค า ในหัวข้อ

เดียวกันซึ่งน ามาจากข้อสอบ TOEFL ผลการวิเคราะห์โดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า ไม่มีความ

คลาดเคลื่อนในการให้คะแนนแบบฮาโลในกลุ่มของผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม (group level) (fixed chi-

square p < .05, trait separation ratio = 12.33, trait separation index = 16.77, reliability of 

the trait separation index = .99) แต่เมื่อวิเคราะห์ในรายบุคคล (individual level) ของผู้ประเมินทั้ง 
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3 กลุ่ม พบว่า ผู้ประเมินตนเองมีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนแบบฮาโลมากกว่าผู้ประเมินที่เป็น

เพ่ือนและอาจารย์ เนื่องจากผล positive & negative t.score ของผู้ประเมินตนเองมี 9 ราย ส่วนผู้ประเมิน

ที่เป็นเพ่ือนและอาจารย์มีจ านวนเท่ากันคือ 5 ราย ซึ่งข้อที่มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนน 

แบบฮาโล คอื ข้อที่ 2, 3, 7, และ 10  

  Farrokhi, Esfandiari, & Dalili (Farrokhi, Esfandiari, & Dalili, 2011) ศึ กษาความคลาด

เคลื่อนในการให้คะแนนแบบแนวโน้มการให้คะแนนค่ากลาง (central tendency effect หรือ 

Centrality)ในผู้ประเมิน 3 ประเภท คือ ตนเอง เพ่ือน และอาจารย์ ซึ่งใช้ข้อมูลเดียวกับ Farrokhi, & 

Esfandiari (2011) ผลการวิเคราะห์โดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า ไม่มีความคลาดเคลื่อนในการให้

คะแนนแบบแนวโน้มการให้คะแนนค่ากลางในกลุ่มของผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม(group level) (fixed chi-

square p < .05, reliability of separation index = .92, Infit MnSq > .5 ทั้ง 15 ข้อ) และเมื่อวิเคราะห์

ในรายบุคคล (individual level) ของผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม พบว่า ไม่มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนน

แบบแนวโน้มการให้คะแนนค่ากลางของผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม เนื่องจากค่า infit & outfit mean 

squares ทั้ งหมดมีค่ า ใกล้  1 (self-assessor = .94 & .95, peer-assessor = .91 & .91, teacher-

assessor = 1.02 & 1.02)  

Kassin (Kassim, 2011) ศึกษาพฤติกรรมการให้คะแนนและความคลาดเคลื่อนของการให้

คะแนน โดยใช้การวิเคราะห์ MFRM ศึกษาในกลุ่มนักศึกษาที่เข้าใหม่ของสถาบัน และผู้ประเมินมี

จ านวน 34 คน ซึ่งเป็นอาจารย์สอนภาษาอังกฤษในสถาบันการศึกษาระดับอุดมศึกษาประเทศ

มาเลเซีย ซึ่งมีประสบการณ์การสอนไม่ต่ ากว่า 1 ปี ข้อสอบจะให้นักศึกษาเขียนบรรยายเป็น

ภาษาอังกฤษจ านวน 12 ย่อหน้า (ความยาวย่อหน้าละ100 – 120 ค า) ในหัวข้อ “My favorite 

game” และมีการสุ่มตรวจโดยผู้ประเมินที่ต่างคนกัน มีการให้คะแนนโดยภาพรวม (holistic scoring) 

ซึ่งเป็นมาตรประเมินค่า 1-10 คะแนน ผลการวิเคราะห์โดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า นักศึกษา 

มีความสามารถในระด ับที ่แตกต ่างก ัน (พ ิส ัย  = 6 logits) ผู ้ประเม ินคนที ่ 6, 10, และ 11 

มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนแบบ severe ส่วนผู้ประเมินคนที่ 25 ความคลาดเคลื่อนในการ

ให้คะแนนแบบปล่อยคะแนน และผู้ประเมิน 3 คน คือ คนที่ 3, 4, 13 มีความคลาดเคลื่อนในการให้

คะแนนแบบจ ากัดช่วงการให้คะแนน และผู้ประเมินคนที่ 18, 21, 11, 23, และ 7 มีการให้คะแนนที่ไม่

คงที่ (internal consistency) ส่วนผู้ประเมินคนที่ 33 มีความคงที่ในการให้คะแนน  
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 Classen, et al. (Classen et al., 2012) ศึกษาความเที่ยงของผู้ประเมิน (จาก 3 กลุ่ม คือ  

ผู้สูงวัย สมาชิกในครอบครัวหรือผู้ดูแล และผู้ประเมินการขับรถ) และความคลาดเคลื่อนในการให้

คะแนน (จาก 2 กลุ่ม คือ สมาชิกในครอบครัวหรือผู้ดูแล และผู้ประเมินการขับรถ) ส าหรับการวัด

พฤติกรรมการขับรถอย่างปลอดภัย โดยใช้แบบวัดที่มีจ านวน 68 ข้อ แต่ละข้อเป็นมาตรประเมิน  1 – 

5 คะแนน (1 = ท าไม่ได้ ... 5 = ท าได้ง่าย) กลุ่มตัวอย่างมี 3 กลุ่ม คือ กลุ่มผู้สูงวัย (อายุ 65 – 85 ปี) 

จ านวน 80 คน ซึ่งมาจากการสุ่มตามความสะดวก (convenience sampling) ที่มีคุณสมบัติตามเกณฑ์ 

คือ มีใบอนุญาตขับขี่ ปัจจุบันสามารถขับรถได้ สามารถตอบแบบประเมินได้ (การสัมภาษณ์ทาง

โทรศัพท์) และสามารถสอบปฏิบัติโดยการขับรถ กลุ่มสมาชิกในครอบครัวหรือผู้ดูแลมีจ านวน 80 คน 

ต้องมีอายุระหว่าง 18 – 85 ปี สามารถที่จะเก็บข้อมูลโดยการสังเกตและรายงานผลเกี่ยวกับพฤติกรรม

การขับรถของผู้สูงวัย และกลุ่มผู้ประเมิน ซึ่งประกอบด้วย ผู้เชี่ยวชาญในด้านการฟ้ืนฟูการขับรถที่มี

ประสบการณ์ 7 ปี 1 คน และผู้ประเมินการขับรถที่ เป็นอาจารย์สอนขับรถประจ าจังหวัดซึ่งมี

ประสบการณ์มากกว่า 10 ปี 1 คน ผลจากการวิเคราะห์ค่าความสัมพันธ์ระหว่างผู้ประเมิน (interclass 

correlation; ICC) ในแต่ละกลุ่ม พบว่า มีความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน (rater agreement)  

ทั้ง 3 กลุ่ม  โดยมีค่า ICC = .256, p < .001 และผลการวิเคราะห์จาก MFRM โดยใช้โปรแกรม Facets 

พบว่า ผู้ประเมินทั้งสองกลุ่ม (สมาชิกในครอบครัวหรือผู้ดูแล และผู้ประเมินการขับรถ) ไม่มี  

ความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนน (fixed chi-square p < .001) แต่กลุ่มผู้ประเมินมีแนวโน้มที่จะ

เกิดความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากกว่ากลุ่มสมาชิกในครอบครัวหรือผู้ดูแล   

Farrokhi, Esfandiari, & Schaefer (Farrokhi, Esfandiari, & Schaefer, 2012) ศึ ก ษ า

ความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนแบบกดหรือปล่อยคะแนน (severity/leniency) ในผู้ประเมิน  

3 ประเภท คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ซึ่งใช้ข้อมูลเดียวกับ Farrokhi, & Esfandiari (2011)  

ผลการวิเคราะห์โดยใช้โปรแกรม Facets พบว่า ผู้เรียนซึ่งให้คะแนนตนเองจะมีลักษณะของการปล่อย

คะแนนในข้อที่ 2, 3, และ 4 ซึ่งเป็นลักษณะที่ตรงข้ามกับการให้คะแนนโดยอาจารย์ที่เป็นของการกด

คะแนน ส่วนในข้อที่  7 และ 10 ผู้ เรียนซึ่งให้คะแนนตนเองจะมีลักษณะของการกดคะแนน  

แต่อาจารย์จะมีลักษณะของการปล่อยคะแนน และพบว่ามีสัดส่วนของ severity/leniency ในการให้

คะแนนโดยตนเอง เพ่ือน และอาจารย์ เท่ากับ 5/4  3/2 และ 3/2 ตามล าดับ 

 น้ าผึ้ ง อินทะเนตร (น้ าผึ้ง น้ าผึ้ง อินทะเนตร , 2554) ศึกษาคุณลักษณะของคะแนน

แบบทดสอบปลายเปิดวิชาคณิตศาสตร์เมื่อจ านวนผู้ตรวจต่างกัน 3 ลักษณะ คือ 2 คน 3 คน และ 4 

คน และรูปแบบการตรวจให้คะแนนต่างกัน 3 ลักษณะ คือ รูปแบบที่ 1 ผู้ตรวจตรวจข้อสอบทุกข้อของ
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ผู้สอบทุกคน รูปแบบที่ 2 ผู้ตรวจตรวจข้อสอบทุกข้อของผู้สอบบางคน และรูปแบบที่  3 ผู้ตรวจ

ตรวจข้อสอบบางข้อของผู้สอบทุกคน โดยใช้โมเดลการสรุปอ้างอิง (GT) และโมเดลหลายองค์ประกอบ

ของราส์ช (MFRM) เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยเป็นแบบทดสอบปลายเปิดวิชาคณิตศาสตร์ ระดับ

มัธยมศึกษาตอนต้น จ านวน 12 ข้อ มีการให้คะแนนโดยภาพรวม (holistic scoring) ซึ่งชุดการให้

คะแนนเป็นแบบรูบิกส์ ข้อละ 0-4 คะแนน กลุ่มตัวอย่าง คือ นักศึกษาระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 4  จาก

โรงเรียนในสังกัดส านักงานเขตพ้ืนที่การศึกษาจังหวัดน่าน ปีการศึกษา 2552 ที่ได้จากการสุ่มแบบสอง

ขั้นตอน (two-stage Random Sampling) จ านวน 180 คน และผู้ประเมินเป็นอาจารย์ผู้สอนที่มีวุฒิ

การศึกษาระดับปริญญาตรีขึ้นไปทางด้านคณิตศาสตร์ และมีประสบการณ์ในการสอนวิชาคณิตศาสตร์

ระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3 ไม่น้อยกว่า 5 ปี จ านวน 4 คน โดยเป็นอาจารย์ที่เต็มใจให้ความร่วมมือ 

ผลการวิจัย เมื่อวิเคราะห์ด้วยโมเดลการสรุปอ้างอิง พบว่า เมื่อใช้รูปแบบการตรวจให้คะแนนเดียวกัน

ในทุกเงื่อนไขจ านวนผู้ตรวจ ความแปรปรวนขององค์ประกอบเดียวกันมีค่าใกล้เคียงกัน และค่า

สัมประสิทธิ์การสรุปอ้างอิงในรูปแบบการตรวจที่ 2 มีค่าสูงสุด รองลงมาคือรูปแบบการตรวจที่ 1 

และรูปแบบการตรวจที่ 3 มีค่าต่ าสุด ค่าสัมประสิทธิ์การสรุปอ้างอิงในรูปแบบการตรวจที่ 1 มีค่า

สูงขึ้นเมื่อจ านวนผู้ตรวจเพ่ิมขึ้น คะแนนในทุกเงื่อนไขที่ต่างกันมีความเที่ยงตรงตามสภาพสูงและ

แตกต่างกันอย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ ส่วนการวิเคราะห์ด้วยโมเดลหลายองค์ประกอบของราส์ชโดย

ใช้โปรแกรม Facets พบว่า ในทุกเงื่อนไขจ านวนผู้ตรวจและรูปแบบการตรวจให้คะแนน ความแปรปรวน

ของผู้สอบมีค่าสูงที่สุดรองลงมาคือ ความแปรปรวนของข้อสอบ และความแปรปรวนของผู้ตรวจมีค่าต่ า

ที่สุด แสดงว่าความสามารถของผู้สอบมีความแตกต่างกันมากกว่าความแตกต่างของค่าความยากของ

ข้อสอบและค่าความคลาดเคลื่อนของการให้คะแนน และค่าความเชื่อมั่นแยกส่วนของผู้ สอบของ

รูปแบบการตรวจที่ 1 มีค่าสูงสุดในทุกเงื่อนไขจ านวนผู้ตรวจ ค่าความเชื่อมั่นแยกส่วนของผู้สอบของ

รูปแบบการตรวจที่ 1 มีค่าสูงขึ้นเมื่อจ านวนผู้ตรวจเพ่ิมข้ึน คะแนนความสามารถในทุกเง่ือนไขท่ีต่างกัน

มีความเที่ยงตรงตามสภาพสูงและแตกต่างกันอย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ 

 จากตัวอย่างงานวิจัยดังที่ ได้กล่าวในรายละเอียดข้างต้น ซึ่งเกี่ยวข้องกับการศึกษา 

ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินซึ่งเป็นการตรวจสอบทางอ้อมของความแม่นย าในการให้คะแนน  

โดยใช้ MFRM พบว่า ส่วนใหญ่เป็นการประเมินทางการศึกษาซึ่งได้แก่ ภาษา แพทย์ และคณิตศาสตร์ 

ซึ่งมีทั้งการทดสอบขนาดใหญ่และขนาดเล็ก นอกจากนี้ยังมีการน ามาใช้ในบริบท ของการประเมิน

การขับรถ เป็นต้น และโปรแกรมที่ใช้ในการวิเคราะห์เกือบทั้งหมดจะใช้  Facets ซึ่งผู้วิจัยได้สรุป

เป็นตารางที่ 2 สังเคราะห์งานวิจัย ดังนี้ 
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ตารางท่ี 2 การสังเคราะห์งานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน 

งานวิจัย สิ่งท่ีประเมิน 
ประเภทความคลาด
เคลื่อนของผู้ประเมิน 

โมเดล 
โปรแกรม
วิเคราะห์ 

Congdon & 
McQueen 
(2000) 

Writing assessment severe-lenient MFRM ConQuest 

McManus, 
Thompson, & 
Mollon (2006) 

OSCE  
(performance tasks) 

severe-lenient MFRM Facets 

Iramaneerat & 
Yodkosky 
(2007) 

OSCE  
(performance tasks) 

halo effect, 
lenient, restriction 
of range, 
inconsistency 

MFRM Facets 

Basturk (2008) 
PowerPoint 
presentation  

severe-lenient MFRM Facets 

Iramaneerat,  
et al. (2008) 

OSCE  
severe-lenient,  
interrater reliability 

GT, 
MFRM 

Facets 

Jie & Lianzhen 
(2008) 

Speaking test 
severe-lenient, 
inadequate 
consistency 

MFRM Facets 

 Haiyang (2010) Language 
severity,  
interrater reliability 

CTT, 
MFRM 

Facets 

Farrokhi & 
Esfandiari (2011) 

language rating of 
self, peer, teacher  

halo effect  MFRM Facets 

Farrokhi, 
Esfandiari, & 
Dalili (2011 ) 

language rating of 
self, peer, teacher    

central tendency MFRM Facets 
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งานวิจัย สิ่งท่ีประเมิน 
ประเภทความคลาด
เคลื่อนของผู้ประเมิน 

โมเดล 
โปรแกรม
วิเคราะห์ 

Kassim (2011) Language 
severity, restriction 
of range, internal 
consistency 

MFRM Facets 

Classen,  
et al. (2012) 

 safe driving 
behavior : rating of 
self, caregiver, rater   

severe-lenient, 
internal 
consistency, 
interrater reliability 

MFRM Facets 

Farrokhi, 
Esfandiari, & 
Schaefer (2012) 

language rating of 
self, peer, teacher    

severity-leniency MFRM Facets 

น้ าผึ้ง อินทะเนตร 
(2554) 

  open-ended 
mathematics test 

raters variance 
GT, 
MFRM 

Facets 

 

2.2 ปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ 

ปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติในด้านของความแม่นย าและ

ความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนส่วนมากจะปรากฏอยู่ในศาสตร์ทางจิตวิทยาอุตสาหกรรมและ

องค์การ โดยอยู่ในส่วนของการประเมินผลการปฏิบัติ (Performance Appraisal; PA) และได้มีหลาย

งานวิจัยที่ได้น าตัวแปรเชิงสาเหตุเหล่านี้มาประยุกต์ใช้ในบริบททางการศึกษา ซึ่งในการน ามาใช้ใน

บริบทที่ต่างกันนี้ Murphy, Cleveland, Skattebo, & Kinney (Murphy, Cleveland, Skattebo, 

& Kinney, 2004) ได้แนะน าให้พิจารณาถึงความแตกต่างที่อาจเกิดขึ้น เช่น บริบททางการศึกษา 

จะแตกต่างจากบริบทการประเมินผลการปฏิบัติงานทั่วไป คือ ผลลัพธ์จากการประเมินไม่ได้มีผลต่อ 

ผู้ประเมินโดยตรง หรือผู้ประเมินไม่ค่อยมีส่วนได้ส่วนเสียกับคะแนนที่ประเมิน แต่ทั้งนี้ประเด็นส าคัญ

จะอยู่ที่เมื่อทราบถึงปัจจัยที่มีผลต่อความแตกต่างแล้ว ควรมีการออกแบบการวิจัยเพ่ือควบคุมปัญหา

เหล่านั้น โดยรายละเอียดของการศึกษาเกี่ยวกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการ

ปฏิบัติมีดังนี้ 
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2.2.1 แนวคิดทฤษฎีที่เกี่ยวข้องกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ  

จากการศึกษาแนวคิดทฤษฎีที่เกี่ยวข้องกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อการให้คะแนนการปฏิบัติ 

ผู้วิจัยได้ท าการศึกษาแนวคิดทฤษฎีซึ่งได้แก่ โมเดลการให้คะแนนการปฏิบัติ (performance rating 

mode) ของ Landy & Farr โมเดลสี่องค์ประกอบ (Four-component Model) ของ Murphy & Cleveland 

และโมเดลสามขั้นตอน (Three-stage model) ของ Heidemeier & Moser โดยมีรายละเอียดดังนี้ 

1) โมเดลการให้คะแนนการปฏิบัติ (performance rating model) พัฒนาโดย Landy & 

Farr (Landy & Farr, 1980) แบ่งเป็น 2 โมเดล คือ โมเดลองค์ประกอบในการให้คะแนนการปฏิบัติ 

และโมเดลกระบวนการให้คะแนนการปฏิบัติ โดยมีวัตถุประสงค์เ พ่ืออธิบายโครงสร้างหรือ

องค์ประกอบที่มีผลต่อการตัดสินให้คะแนนการปฏิบัติ ซึ่งในแต่ละองค์ประกอบได้รวบรวมมาจาก

ผลงานวิจัยที่ใช้ทฤษฎีบุคลิกภาพ (personality theory) และจัดองค์ประกอบของโมเดลในลักษณะ

ของกระบวนการที่มีปฏิสัมพันธ์ต่อกันภายในบริบทของการตัดสินผลการปฏิบัติ โดยโมเดล

องค์ประกอบในการให้คะแนนการปฏิบัติ ดังภาพที่  3 มี 5 องค์ประกอบได้แก่ 1) บทบาท (role) 

ประกอบด้วย ตัวแปรคุณลักษณะทางประชากร และบุคลิกภาพของผู้ประเมินและผู้ถูกประเมิน โดยตัว

แปรของผู้ประเมินที่ ส่งผลต่อการให้คะแนนการปฏิบัติ  ได้แก่  เชื้อชาติ อายุ  ระดับการศึกษา 

ประสบการณ์ และกลุ่มของผู้ประเมิน ส่วนตัวแปรเพศ และความรู้ยังไม่มีผลสนับสนุนที่ชัดเจน และตัว

แปรของผู้ถูกประเมินส่งผลต่อการให้คะแนนการปฏิบัติ ได้แก่ เพศ อาชีพ 2) บริบทของการให้คะแนน 

(rating context) ประกอบด้วยประเภทขององค์กร และวัตถุประสงค์ของการประเมิน ซึ่งผลการวิจัย

ส่วนใหญ่พบว่า การประเมินที่มีวัตถุประสงค์เพ่ือการบริหารงานจะมีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อย

คะแนนมากที่สุด 3) เครื่องมือ (vehicle) ประกอบด้วยแบบประเมินรูปแบบต่างๆ เช่น กราฟิก 

ตัวเลือกคู่ (forced-choice items) มาตรประมาณค่ากลุ่มพฤติกรรม (Behaviorally Anchored 

Rating Scale; BARS) โดยผลการวิจัยส่วนใหญ่พบว่า ผู้ประเมินชอบแบบประเมินที่มีความ

หลากหลาย ส่วนชนิดของแบบประเมินส่งผลเพียงเล็กน้อยต่อการให้คะแนน 4) กระบวนการให้

คะแนน (rating process) ประกอบด้วย ข้อจ ากัดต่างๆ กลยุทธ์ในการให้คะแนน การฝึกอบรมการให้

คะแนน เป็นต้น ซึ่งผลจากงานวิจัยส่วนใหญ่พบว่า การฝึกอบรมการให้คะแนนจะช่วยลดความ

คลาดเคลื่อนในการให้คะแนน และ 5) ผลลัพธ์ของการให้คะแนน ( results of the rating) 

ประกอบด้วยการน าข้อมูลผลการประเมินไปใช้ต่อ ซึ่งผลงานวิจัยโดยรวมพบว่า ผลการให้คะแนนมี

ประโยชน์ในด้านการน าไปใช้ถึงแม้ว่าผลคะแนนนั้นจะมีความคลาดเคลื่อน  



 55 

 

 

 

 

 

 

ภาพที่ 3 โมเดลองค์ประกอบในการให้คะแนนการปฏิบัติ (ที่มา: Landy & Farr, 1980: 73) 
 

ส่วนโมเดลกระบวนการให้คะแนนการปฏิบัติ ดังภาพที่  4 แสดงกระบวนการการตัดสิน 

ที่เกี่ยวข้องกับโมเดลองค์ประกอบในการให้คะแนนการปฏิบัติใน 2 องค์ประกอบ ได้แก่ องค์ประกอบ

บริบทของการให้คะแนน ซึ่งประกอบด้วย 3 ส่วน คือ ลักษณะของต าแหน่งงาน (position characteristics) 

ลักษณะขององค์กร (organization characteristics) และวัตถุประสงค์ในการให้คะแนน (purpose for 

rating) และองค์ประกอบกระบวนการให้คะแนน ประกอบด้วย 2 ส่วน คือ กระบวนการคิดของผู้ประเมิน 

(rater’s cognitive process) ซึ่งได้แก่ การสังเกต (observation) การบันทึก (storage) การทบทวน 

(retrieval) และการตัดสิน (judgment) และกระบวนการตัดสินขององค์กร ซึ่งได้แก่ การวิเคราะห์ข้อมูล 

(data analysis) การอภิปรายผล (performance description) และการน าข้อมูลผลการประเมินไปใช้

ต่อ (personnel action) ส่วนองค์ประกอบบทบาท ซึ่งได้แก่ คุณลักษณะต่างๆ ของผู้ประเมินและผู้ถูก

ประเมิน และองค์ประกอบเครื่องมือจะอยู่ในส่วนของสารสนเทศของการปฏิบัติงานที่จะส่งผลต่อ

กระบวนการให้คะแนน  

 

ROLES 

CONTEXT 

VEHICLE 

RATING 

PROCESS 
RESULTS 
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ภาพที่ 4 โมเดลกระบวนการให้คะแนนการปฏิบัติ (ที่มา: Landy & Farr, 1980: 94) 
 

โมเดลการให้คะแนนการปฏิบัติของ Landy & Farr นอกจากจะสนใจตัวแปรเชิงสาเหตุที่เน้น

ด้านสถานการณ์ ได้แก่ บทบาท บริบทของการให้คะแนน เครื่องมือ กระบวนการให้คะแนน และ

ผลลัพธ์ของการให้คะแนนที่จะส่งผลต่อการให้คะแนนการปฏิบัติแล้ว ยังมีจุดเน้นที่กระบวนการคิดของ 

ผู้ประเมิน และกระบวนการตัดสินขององค์กร  

2) โมเดลสี่องค์ประกอบ (Four-component Model) พัฒนาโดย Murphy & Cleveland 

ในปี 1995 ซึ่งพัฒนาขึ้นจากแนวคิดและงานวิจัยต่างๆ ลักษณะของโมเดลจะเน้นความเป็นองค์รวม 

ประกอบด้วยองค์ประกอบ 4 องค์ประกอบ ได้แก่ บริบทของการให้คะแนน (rating context) การ

ตัดสินการปฏิบัติ (performance judgment) การให้คะแนนการปฏิบัติ (performance rating) และ

การประเมินระบบประเมินผล (evaluation of the appraisal system) ดังภาพที่5 โดยมีรายละเอียด

ของแต่ละองค์ประกอบดังนี้ 
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ภาพที่ 5 โมเดลสี่องค์ประกอบ (ที่มา: Murphy & Cleveland, 1995: 19) 
   

1.บริบทของการให้คะแนน ได้แก่ บริบทขององค์กร (organizational context) โดยจะ

ส่งผลต่อการให้คะแนนทั้งในส่วนของกระบวนการตัดสิน ( judgment process) กระบวนการให้

คะแนน (rating process) กระบวนการประเมินผล (evaluation process) และการใช้ข้อมูลคะแนน 

(uses of rating data) ซึ่งผลงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับบริบทของการให้คะแนนมี 2 ประเด็นหลัก คือ  

1) ปัจจัยภายในองค์กร เช่น การให้คุณค่าขององค์กร บรรยากาศหรือวัฒนธรรมองค์กร การแข่งขัน

ภายในองค์กร ความแตกต่างของสถานะการงาน ผลลัพธ์ของการประเมินผลการท างาน 2) ประเด็น

เกี่ยวกับสิ่งแวดล้อมขององค์กร เช่น การปฏิบัติงานที่มีลักษณะเฉพาะขององค์กร การแข่งขันระหว่าง

องค์กร เศรษฐกิจทั่วไปหรือนโยบายทางการเมืองที่เกี่ยวข้องกับองค์กร  

 2.การตัดสินการปฏิบัติ (performance judgment) การตัดสินเป็นส่วนหนึ่งของกระบวนการ

ให้คะแนน แต่มีความแตกต่างกันโดยการตัดสินจะเกี่ยวข้องกับทักษะส่วนบุคคล ส่วนการให้คะแนน

จะมีลักษณะของความชัดเจน และพบว่าการตัดสินมักจะไม่มีบริบทมาเกี่ยวข้อง แต่บริบทอาจใช้เป็น

ตัวก าหนดส าหรับการตัดสินที่เฉพาะเจาะจง โดยการตัดสินที่ปราศจากความเกี่ยวข้องของบริบท

โดยเฉพาะบริบทจ าเพาะของงาน (job-specific context) จะขึ้นอยู่กับรูปแบบการคิด (cognitive 

schema) และเกณฑ์การประเมิน (evaluation criteria) ส่วนบุคคล งานวิจัยที่ เกี่ยวข้องกับการ

ประเมินผลการปฏิบัติ ส่วนมากจะศึกษากระบวนการตัดสินใจ (judgment process) ใน 2 ประเด็น คือ 

Judgment Rating 

Evaluation 

CONTEXT 
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ข้อมูลเกี่ยวกับการท างานที่จ าเป็นส าหรับใช้ในการประเมินผล และวิธีการใช้ข้อมูลเหล่านี้ส าหรับ  

การตัดสินใจ 

 3.การให้คะแนนการปฏิบัติ (performance rating) เนื่องจากโมเดลนี้ก าหนดให้มีความแตกต่าง

ระหว่างการตัดสิน (judgments) และการให้คะแนน (ratings) ดังนั้นการบันทึกข้อมูลในแบบบันทึก

การให้คะแนนอาจไม่ได้สะท้อนถึงการตัดสินของผู้ประเมิน ตัวอย่างเช่น ผู้ที่ได้คะแนนสูงไม่จ าเป็นว่า

จะต้องเป็นผู้ที่ปฏิบัติได้ดี การให้คะแนนจะเป็นเพียงการบ่งบอกว่า ผู้ประเมินต้องการจะสื่อสารอะไร  

ซึ่งการสื่อสารที่ถูกต้องควรเป็นการสื่อสารที่ตรงกับเป้าหมายและเกี่ยวข้องกับบริบท นอกจากนี้การให้

คะแนนจะมีความสัมพันธ์สูงกับการตัดสินเมื่อ 1) องค์กรมีการระบุลักษณะของงานที่ชัดเจน 2) ผู้ประเมิน

รับรู้ถึงความเชื่อมโยงระหว่างการให้คะแนนกับผลลัพธ์ที่ตามมา 3) ผู้ประเมินเชื่อว่าผลลัพธ์ควรขึ้นอยู่

กับการปฏิบัติในปัจจุบัน และ 4) ปริมาณผลลัพธ์ทั้งหมดมีมากกว่าปริมาณผลลัพธ์ในเชิงลบ และถ้าการให้

คะแนนมีความสัมพันธ์ใกล้เคียงกับการตัดสิน จะท าให้ไม่เกิดผลลัพธ์ที่ไม่พึงประสงค์ส าหรับผู้ประเมินหรือ

ผู้ถูกประเมิน 

 4.การประเมินระบบประเมินผล (evaluation of the appraisal system) การให้คะแนนการ

ปฏิบัติจะถูกประเมินในด้านความล าเอียงทางจิตมิติ (psychometric biases) หรือความคลาดเคลื่อนของ

ผู้ประเมิน (rater errors) แต่สาเหตุส่วนหนึ่งของความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน เช่น การให้คะแนนสูง

หรือต่ าเกินจริง อาจมาจากการจัดกระท าขึ้นเพ่ือที่จะกระตุ้นให้เกิดการปรับเปลี่ยนพฤติกรรมไปในทางที่

ต้องการ ซึ่งในกรณีนี้อาจไม่จ าเป็นต้องวิเคราะห์ ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน นอกจากนี้ยังมีการ

ประเมินในเรื่องความแม่นย าของการให้คะแนนการปฏิบัติ (accuracy in performance rating)  

ซึ่งความแตกต่างระหว่างคะแนนการปฏิบัติที่เกิดขึ้นจริงกับคะแนนที่ได้จากการประเมินอาจไม่ได้มา

จากความคลาดเคลื่อนของการวัด (measurement error) เพียงอย่างเดียว แต่อาจเกิดจากปัจจัยต่างๆ เช่น 

แรงขับจากองค์กร หรือการสนับสนุนจากองค์กร เป็นต้น 

 โมเดลสี่องค์ประกอบของ Murphy & Cleveland ประกอบด้วย บริบทของการให้คะแนน  

การตัดสินการปฏิบัติ การให้คะแนนการปฏิบัติ และการประเมินระบบประเมินผล ซึ่งโมเดลได้เน้นถึง

ความส าคัญขององค์ประกอบด้านบริบทขององค์กรที่จะส่งผลต่อองค์ประกอบอ่ืนๆ และในองค์ประกอบ

การประเมินระบบประเมินผลได้มีการอธิบายในส่วนของการประเมินความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าใน

การให้คะแนน ซึ่งการน าไปปฏิบัติจะขึ้นกับการพิจารณาด้านการใช้ประโยชน์จากข้อมูลคะแนน

ประเมินผลการปฏิบัติ 
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3) โมเดลสามขั้นตอน (Three-stage model) พัฒนาโดย Heidemeier & Moser ในปี 

ค.ศ. 2009 (Heidemeier & Moser, 2009) จากการศึกษาวิเคราะห์อภิมาน (meta-analysis) โมเดล

การให้คะแนนผลการปฏิบัติงาน โดยศึกษาความสอดคล้องระหว่างการให้คะแนนโดยตนเองและ

ผู้บังคับบัญชาจากงานวิจัยจ านวน 102 เรื่อง ที่ตีพิมพ์ระหว่างปี ค.ศ. 1955 – 2007 ซึ่งรายงานเป็น

ขนาดตัวอย่าง 128 หน่วย ท าการเปรียบเทียบโดยใช้ค่า correlational agreement, mean-level 

agreement และ effect size indexes ผลการศึกษาพบว่า จากงานวิจัยส่วนใหญ่สามารถสรุป

กระบวนการในการให้คะแนนเป็นรูปแบบของโมเดล โดยมีชื่อว่าโมเดลสามขั้นตอน ( three-stage 

model) และมีหลักฐานยืนยันว่าทั้งสามขั้นตอนภายในโมเดล มีความสัมพันธ์กัน ตลอดจนช่วยในการ

ท าความเข้าใจถึงความสอดคล้องในการให้คะแนน นอกจากนี้โมเดลยังช่วยให้แนวทางส าหรับ

การศึกษาชุดของตัวแปรที่ส่งผลต่อความสอดคล้องของผู้ประเมิน และผลการวิเคราะห์ ความสัมพันธ์

การให้คะแนนโดยตนเองและผู้บังคับบัญชามีค่า r = .22 (p = .34) และพบว่ามีการปล่อยคะแนนในกลุ่มที่

มีการให้คะแนนโดยตนเองมากกว่ากลุ่มที่มีการให้คะแนนโดยผู้บังคับบัญชา  

 

 

ภาพที่ 6 โมเดลสามข้ันตอน (ที่มา: Heidemeier & Moser, 2009: 355) 
 

กระบวนการคิดทั้ง 3 ระยะในกระบวนการให้คะแนน (three cognitive stage of rating 

process) ได้แก่ การรวบรวมข้อมูล (collecting of cues) การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล (selection 

and integration of cues) หรืออาจเรียกว่าการพิจารณาตัดสินข้อมูล (judgment) และการสื่อสาร

ข้อมูล (communication) นอกจากนี้ภายในโมเดลยังประกอบด้วยตัวแปรก ากับ (moderator) ที่จะ
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ส่งผลต่อทั้ง 3 ระยะของกระบวนการให้คะแนน โดยตัวแปรก ากับแบ่งออกเป็น 5 กลุ่ม คือ 1) ประเภท

ของงานและคุณลักษณะของต าแหน่ง ( job type and position characteristics) 2) คุณลักษณะ

ต่างๆ ของผู้ประเมินและผู้ถูกประเมิน (rater and ratee characteristics) 3) คุณสมบัติของมาตรวัด 

(properties of the scales) ซึ่งรวมถึงรูปแบบและรายละเอียด (format and content) ของมาตร

วัด 4) เงื่อนไขของการรายงาน (conditions of report) และ 5) ภูมิหลังทางวัฒนธรรม (cultural 

background) โดยอิทธิพลจากบริบทซึ่งเป็นตัวแปรก ากับเหล่านี้จะมีผลต่อความสอดคล้องของผู้ประเมิน 

(rater agreement) รายละเอียดของโมเดลมีดังนี้  

1.การรวบรวมข้อมูล (collecting of cues) การรวบรวมข้อมูลจัดเป็นระยะเริ่มต้นใน

กระบวนการให้คะแนน (rating process) โดยข้อมูลอาจได้มาจากการสังเกตพฤติกรรม ผลการปฏิบัติ 

ข้อมูลการจัดประเภท (เช่น ต าแหน่งงานของผู้ถูกประเมิน) หรือจากแหล่งอ่ืน เช่น ผลคะแนน

ย้อนหลัง ข้อมูลที่ได้จากผู้ประเมินคนอ่ืนๆ โดยกลุ่มตัวแปรก ากับที่จะมีผลต่อระยะนี้ ได้แก่ ประเภท

ของงานและคุณลักษณะของต าแหน่ง  (job type and position characteristics) ซึ่งวัดได้จาก 

ตัวแปร เช่น ความซับซ้อนของงาน (job complexity) โอกาสในการสังเกตของผู้ประเมิน (rater’s opportunity 

to observe) แรงจูงใจในการสังเกตของผู้ประเมิน ( rater’s motivation to observe) และการ

ปฏิบัติงาน (job performance) ซึ่งตัวแปรเหล่านี้ควรจะมีผลต่อความไม่สอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน

และความยากในการให้คะแนน และผลการวิเคราะห์ correlational agreement และ mean-level 

agreement พบว่า ตัวแปรก ากับที่มีนัยส าคัญทางสถิติ (p<.01) คือ ประเภทของงาน (job type) 

ระดับการศึกษา (level of education) ความซับซ้อนของงาน ( job complexity) และต าแหน่ง

บริหาร (managerial position)  

 2.การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล (selection and integration of cues) เป็นการ

พิจารณาตัดสินข้อมูล (judgment) ซึ่งในการประเมินผลการปฏิบัติงานจะพิจารณาจากพฤติกรรม 

ที่เกิดขึ้นตามเป้าหมาย ซึ่งความสอดคล้องกันระหว่างผู้ประเมินจะขึ้นอยู่กับ 1) ผู้ประเมินมีความสามารถ

ในการจ าแนกข้อมูลได้ตรงกัน และ 2) ผู้ประเมินมีการใช้ข้อมูลตรงกัน โดยกลุ่มตัวแปรก ากับส าคัญ 

ที่จะมีผลต่อระยะนี้ คือ เครื่องมือส าหรับการให้คะแนน (rating instrument) เกี่ยวข้องกับรูปแบบ 

(format) และรายละเอียด (content) ของมาตรวัด ได้แก่ ตัวบ่งชี้การปฏิบัติงาน (performance 

indicators) การวัดโดยใช้ข้อค าถามข้อเดียว (single-item measures) การวัดแบบรวมคุณลักษณะ 

(aggregation) ความยาวของมาตรวัด (scale length) การใช้มาตรวัดการเปรียบเทียบระหว่างตนเอง

กับผู้อ่ืน (social comparison scales) มาตรวัดที่ระบุพฤติกรรมชัดเจน (behavioral item labels) 
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และมาตรวัดแยกมิติการท างานและบริบททางสังคม (scale content) โดยผลการวิเคราะห์ correlational 

agreement พบว่า มีเพียง 3 ตัวแปรก ากับ คือ ตัวบ่งชี้การปฏิบัติงาน การวัดแบบรวมคุณลักษณะ 

และมาตรวัดแยกมิติการท างานและบริบททางสังคมที่มีนัยส าคัญทางสถิติ (p<.01) ส่วนผลการ

วิเคราะห์  mean-level agreement พบว่า มี เพียง 2 ตัวแปรก ากับ คือ การใช้มาตรวัดการ

เปรียบเทียบระหว่างตนเองกับผู้อ่ืน และการวัดโดยใช้ข้อค าถามข้อเดียวที่มีนัยส าคัญทางสถิติ (p<.01) 

ส่ วนคุณลั กษณะต่ างๆ ของผู้ ประเมิ นและผู้ ถู กประเมิน  ( rater and ratee characteristics)  

ซึ่งอาจเป็นตัวแปรก ากับที่ส่งผลต่อระยะนี้ ได้แก่ เพศ อายุ ระดับสติปัญญา หรือการได้รับการฝึกอบรม

การให้คะแนน จะไม่อยู่ในการวิเคราะห์เนื่องจากไม่ได้รับอนุญาตให้ใช้ข้อมูล (Heidemeier & Moser, 

2009: 356) 

3.การสื่อสารข้อมูล (communication) ระยะที่สามของกระบวนการให้คะแนนมาจาก

แนวคิดที่ว่า การประเมินผลการปฏิบัติอาจเป็นพฤติกรรมรวมที่เกิดขึ้นอย่างมีเป้าหมาย เช่น เพื่อความ

ถูกต้อง ป้องกันปัญหา หรือให้รางวัล ซึ่งผู้ประเมินจะต้องมีการสื่อสารข้อมูลภายหลังการให้คะแนน 

และพบว่าผู้ที่ให้คะแนนตนเองจะมีการสื่อสารข้อมูลเพ่ือหลีกเลี่ยงผลลัพธ์ที่ไม่พึงประสงค์ โดยกลุ่มตัว

แปรก ากับส าคัญที่จะมีผลต่อระยะนี้ คือ เงื่อนไขของการรายงาน (conditions of report) และภูมิ

หลังทางวัฒนธรรม (cultural background) โดยผลการวิเคราะห์ correlational agreement และ 

mean-level agreement พบว่า มีตัวแปรก ากับที่มีนัยส าคัญทางสถิติ (p<.05, p<.01) คือ วัตถุประสงค์

ของการให้คะแนน (rating purpose) และวัฒนธรรมของแต่ละประเทศ (culture) ส่วนตัวแปรการ

คาดหวังความถูกต้องในการให้คะแนน (expectation that ratings may be validated) มีนัยส าคัญทาง

สถิติ (p<.05) เฉพาะการวิเคราะห์ correlational agreement 

โมเดลสามขั้นตอนของ Heidemeier & Moser สร้างขึ้นจากการวิเคราะห์อภิมาน (meta-

analysis) โมเดลการให้คะแนนผลการปฏิบัติงานที่ศึกษาความสอดคล้องระหว่างการให้คะแนนโดย

ตนเองและผู้บังคับบัญชาจากงานวิจัยจ านวน 102 เรื่อง ที่ตีพิมพ์ระหว่างปี ค.ศ. 1955 – 2007  

ซึ่งรายงานเป็นขนาดตัวอย่าง 128 หน่วย โดยโมเดลจะสรุปเป็นกระบวนการคิดทั้ง 3 ระยะ ในกระบวนการ

ให้คะแนน ได้แก่ การรวบรวมข้อมูล การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล หรืออาจเรียกว่าการพิจารณา

ตัดสินข้อมูล และการสื่อสารข้อมูล นอกจากนี้ภายในโมเดลยังประกอบด้วยตัวแปรก ากับท่ีจะส่งผลต่อ

ทั้ง 3 ระยะของกระบวนการให้คะแนน โดยมีการจ าแนกตัวแปรก ากับเป็น 5 กลุ่ม คือ 1) ประเภทของ

งานและคุณลักษณะของต าแหน่ง 2) คุณลักษณะต่างๆ ของผู้ประเมินและผู้ถูกประเมิน 3) คุณสมบัติของ
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มาตรวัด ซึ่งรวมถึงรูปแบบและรายละเอียดของมาตรวัด 4) เงื่อนไขของการรายงาน และ 5) ภูมิหลังทาง

วัฒนธรรม  

  

2.2.2 งานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ  

ตัวอย่างของงานวิจัยที่ศึกษาปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ 

ในด้านของความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนมีดังนี้ 

Bernardin, Tyler, & Villanova (Bernardin, Tyler, & Villanova, 2009) ศึกษาตัวแปรบุคลิกภาพ

ของผู้ประเมินแบบประนีประนอม (agreeableness) และบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (conscientiousness)  

ที่ส่งผลต่อระดับการให้คะแนน (rating level) และความแม่นย าในการให้คะแนน (accuracy) กลุ่มตัวอย่าง

เป็นนักศึกษาระดับปริญญาตรีจ านวน 126 คน ในวิชาการบริหารทรัพยากรมนุษย์ที่มี 5 ตอนเรียน 

(sections) ตอนเรียนละ 18 – 32 คน สอนโดยอาจารย์คนเดียวกันซึ่งเป็นผู้ที่มีประสบการณ์สอนในวิชา

นี้กว่า 2 ปี ในการทดสอบความแตกต่างของกลุ่มตัวอย่างทั้ง 5 ตอนเรียน พบว่า ไม่มีความแตกต่างกัน

ในคุณลักษณะส่วนบุคคล บุคลิกภาพแบบห้าองค์ประกอบ เกรดเฉลี่ย และค่าเฉลี่ยของคะแนน

ประเมินจากเพ่ือน ในขั้นตอนของการวิจัยนักศึกษาแต่ละคนจะต้องท างานกลุ่มโดยมีการสุ่มเข้ากลุ่มๆ 

ละ 4 – 6 คน รวม 4 – 6 กลุ่ม ซึ่งลักษณะของงานจะประกอบด้วยงานเดี่ยว คือ ให้เขียนตอบเก่ียวกับ

หน้าที่ของตนและการให้นิยามเกี่ยวกับต าแหน่งงานที่เกี่ยวข้องกับการบริหารทรัพยากรมนุษย์ก่อนเริ่ม 

คอร์สเรียน และงานที่ท าร่วมกับกลุ่ม คือ ทุกคนจะต้องเขียนถึงสมาชิกคนอ่ืนๆ ในกลุ่มและประเด็น

ที่เป็นฉันทามติร่วมกัน เครื่องมือที่ใช้ประกอบด้วย 1)แบบวัดบุคลิกภาพ NEO-FFI จ านวน 60 ข้อ 

โดยวัดภายใน 3 สัปดาห์แรกของการเรียน 2)แบบประเมินการปฏิบัติใน 5 มิติ ได้แก่ การคิดวิเคราะห์ 

ภาวะผู้น า การวางแผนและจัดล าดับความส าคัญ การพูดสื่อสาร และการเขียนสื่อสาร ซึ่งเป็นมาตร

ประมาณค่า 7 ช่วง โดยคะแนนเฉลี่ยจากแบบวัดนี้จะเป็นค่าของตัวแปรระดับการให้คะแนนของ

นักศึกษาแต่ละคน และจะน าไปใช้คิดค่าของตัวแปรความแม่นย าในการให้คะแนนตามองค์ประกอบ

ของ Borman (1977) และคนอ่ืนๆ คือ ความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยของผู้ถูกประเมินแต่ละคนในแต่

ละมิติ (Differential accuracy) โดยนักศึกษาแต่ละคนจะต้องท าการประเมินเพ่ือนในกลุ่ม (ประเมิน

เพ่ือนเฉลี่ย 5.3 คน/ผู้ประเมิน) ซึ่งคะแนนจากการประเมินนี้จะไม่ได้น ามาใช้ในการตัดเกรด แต่จะใช้

รายงานผลแบบภาพรวมแก่นั กศึ กษาผู้ ถู กประ เมิน เ พ่ือ ให้ ข้ อมู ลป้ อนกลับ  ( feedback)  

ผลการศึกษาเมื่อออกแบบการวิจัยโดยก าหนดให้การให้คะแนนมีความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้แบบ
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ต่ า (low accountability) พบว่า คะแนนการประเมินมีความสัมพันธ์กับค่าเฉลี่ยของระดับการให้

คะแนน (average rating level) โดยมีค่า r = 0.18 (p < .05) และทั้งความแม่นย าในการให้คะแนน 

(accuracy) กับคะแนนบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (conscientiousness) มีความสัมพันธ์กับระดับ

การให้คะแนน (r = 0.27 และ -0.20 ตามล าดับ p < .05)  

 Curtis, Harvey, & Ravden (Curtis, Harvey, & Ravden, 2005) ศึกษาวิจัยกึ่งทดลองโดยมีการ

สร้างตัวแทรกแซง (intervention) ที่เป็นตัวแปรบริบทของการประเมินผลการปฏิบัติงาน 2 ตัวแปร คือ 

ตัวแปรวัตถุประสงค์การประเมิน (appraisal purpose) ประกอบด้วย 2 กลุ่ม คือ การประเมินเพ่ือ

พัฒนา และการประเมินเพ่ือบริหารงาน และตัวแปรความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (accountability) 

มี 4 กลุ่ม คือ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่มีต าแหน่งน้อยกว่าตน (downwardly accountability) 

ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่มีต าแหน่งสูงกว่าตน (upward accountability) ความรับผิดชอบ

ทั้งสองแบบ (downwardly & upward accountability) และกลุ่มปกติ (none) ร่วมกับตัวแปรเพศ ที่จะ

ส่งผลต่อความแม่นย าของผลการประเมิน กลุ่มตัวอย่างเป็นนักศึกษาสาขาจิตวิทยาใน Midwestern 

University จ านวน 123 คน โดยก าหนดให้นักศึกษาต้องท าโครงการซึ่งเป็นข้อก าหนดในรายวิชา คือ 

การช่วยท าหน้าที่ประเมินผลการปฏิบัติงานของพนักงานขายในบริษัทบัตรเครดิตแห่งหนึ่ง ซึ่งมี

นโยบายเพิ่มกลุ่มลูกค้าที่เป็นนักศึกษา และในการวัดตัวแปรตาม คือ ความแม่นย าของผลการประเมิน

จะพิจารณาจากความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน ( leniency) คือ คะแนนประเมิน (actual 

scores) มีค่าน้อยกว่าคะแนนอิงกลุ่ม (norm scores) อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (p<.001) เมื่อทดสอบ

ด้วยสถิต ิt-test และผลการวิจัยพบว่า เมื่อวิเคราะห์ด้วยสถิติ three-way ANOVA ไม่พบอิทธิพลของ

ปฏิสัมพันธ์ของทั้งสามตัวแปร (F=1.078, p=.361) ส่วนอิทธิหลัก (main effect) พบว่ามีนัยส าคัญ

ทางสถิติที่ตัวแปรความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (F=3.077, p<.05) ซึ่งการเปรียบเทียบรายคู่ด้วย 

Tukey post hoc analysis พบว่า คู่ที่แตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติมี 1 คู่ คือ กลุ่มที่มีความ

รับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่มีต าแหน่งน้อยกว่าตนและกลุ่มที่มีความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่

มีต าแหน่งสูงกว่าตน (ค่าเฉลี่ย = 1.87, 1.14 ตามล าดับ) ส่วนกลุ่มที่มีความรับผิดชอบทั้งสองแบบและ

กลุ่มปกติ ซึ่งมีค่าเฉลี่ยเท่ากับ 1.62, 1.40 ตามล าดับ ส่วนตัวแปรวัตถุประสงค์การประเมินเมื่อ

พิจารณาค่าเฉลี่ยจะพบว่าวัตถุประสงค์การประเมินเพื่อบริหารงานจะมีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อย

คะแนนมากกว่าการประเมินเพ่ือพัฒนาในกลุ่มที่มีความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่มีต าแหน่งน้อย

กว่าตน และกลุ่มที่มีความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่มีต าแหน่งสูงกว่าตน แต่ผลนี้จะไม่พบในกลุ่มที่

มีความรับผิดชอบทั้งสองแบบ และกลุ่มปกติ นอกจากนี้ในการทดสอบ 2 Purpose (Developmental 
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& Administrative) * 2 Accountability (Downward & Upward) ผลพบว่า อิทธิพลหลักของวัตถุประสงค์

การประเมินมีนัยส าคัญทางสถิติ (F=5.371, p=.05) โดยวัตถุประสงค์การประเมินเพ่ือพัฒนาจะมีความ

คลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนนน้อยกว่าการประเมินเพ่ือบริหารงาน (ค่าเฉลี่ย = 1.24, 1.83 ตามล าดับ)  

Gorman & Rentsch (Gorman & Rentsch, 2009) ศึ กษาเกี่ ยวกั บผลของการฝึ กอบรม 

ผู้ประเมินในการใช้กรอบการอ้างอิง (frame-of-reference training) กลุ่มตัวอย่างเป็นนักศึกษาจ านวน 

144 คน แบ่งเป็นเพศชาย 56% และเพศหญิง 44% มีประสบการณ์ในการท างานพิเศษ 60% และไม่

เคยมีประสบการณ์ในการประเมินผลการปฏิบัติงานให้แก่ผู้อื่น 77% ทั้งนี้กลุ่มตัวอย่างจะได้รับการสุ่ม

เข้ากลุ่ม คือ กลุ่มที่ได้รับการฝึกอบรมผู้ประเมินในการใช้กรอบการอ้างอิง (n = 73) และกลุ่มควบคุม  

(n = 71) โดยจะได้รับการแจ้งข้อมูลเกี่ยวกับวัตถุประสงค์ในการศึกษา ในกลุ่มที่ได้รับการฝึกอบรม 

จะมีการวัดผลการเรียนรู้ที่ได้รับ (schema accuracy) ซึ่งเป็นลักษณะที่สัมพันธ์กับความแม่นย า

ในการให้คะแนน (rating accuracy) ลักษณะของการฝึกอบรมจะใช้เวลาประมาณ 45 นาที 

ประกอบด้วยการให้อ่านออกเสียงในนิยามองค์ประกอบ มาตรวัดคะแนน และตัวอย่างของพฤติกรรม 

จากนั้นจะเป็นการสนทนาโต้ตอบข้อมูลกันโดยเริ่มต้นที่ผู้ให้การอบรมจะน าเสนอตัวอย่างการให้

คะแนนของในแต่ละองค์ประกอบ ในการเก็บข้อมูลกลุ่มตัวอย่างจะได้รับการดูวีดีโอ 4 ชุด ซึ่งเป็น

วีดีโอที่ใช้ฝึกในศูนย์พัฒนาการประเมินผลการปฏิบัติงานของผู้บริหาร และวีดีโอจะมีการควบคุมตัวแปร

เพศที่อาจส่งผลแทรกซ้อนต่อการประเมินผลการปฏิบัติงาน โดยภายในวีดีโอจะประกอบด้วยสถานการณ์

ที่ผู้ใต้บังคับบัญชามีความสามารถในการปฏิบัติงานสูง 2 ชุด คือ ผู้แสดงที่เป็นเพศชายและเพศหญิง 

และสถานการณ์ที่ผู้ใต้บังคับบัญชามีความสามารถในการปฏิบัติงานต่ า 2 ชุด คือ ผู้แสดงที่เป็นเพศชาย

และเพศหญิง วีดีโอแต่ละชุดมีความยาว 15 นาที โดยล าดับของวีดีโอจะเป็นแบบสุ่ม และในขณะที่ดู

วีดีโอกลุ่มตัวอย่างจะต้องสวมบทบาทของผู้บังคับบัญชาเพ่ือท าการประเมินผลการปฏิบัติงานของ

ผู้ใต้บังคับบัญชาโดยจะต้องมีการสังเกตพฤติกรรมที่เกิดขึ้นตามแบบประเมินและท าการบันทึกแบบ

ประเมินเมื่อสิ้นสุดการดูวีดีโอแต่ละชุด ซึ่งแบบประเมินจะมี 2 ส่วน ส่วนแรกในแต่ละข้อของการ

ประเมินพฤติกรรมจะให้ใส่ผลการประเมินจาก 3 แบบ คือ เป็นบวก (positive) ติดลบ (negative) 

และเป็นศูนย์ (neutral) และส่วนที่สองจะเป็นการประเมินโดยใช้มาตรประมาณค่า 11 ช่วง (Likert-type 

scale) ตั้งแต่ 1 (extremely weak), 1.7 (very weak),  2 (weak), 2.5 (moderately weak), . . . , 

จนถึง 5 (exceptional) จ านวน 24 ข้อ (จากวีดีโอทั้ง 4 ชุด) ผลการวิจัยพบว่า ผลการเรียนรู้ที่ได้รับ 

(schema accuracy) จากการฝึกอบรมมีความสัมพันธ์ทางบวกกับความแม่นย าในการให้คะแนน 
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Hedge & Teachout (Hedge & Teachout, 2000) ศึกษาการยอมรับในผลการประเมิน 

ในด้าน 1)การพัฒนาเกณฑ์ที่ใช้ 2)ความสัมพันธ์ระหว่างการยอมรับในผลการประเมินกับความไว้วางใจและ

แรงจูงใจของผู้ประเมิน 3)ความสัมพันธ์ระหว่างแหล่งที่มาของคะแนนและการยอมรับผลการประเมิน 

และ 4)ความแตกต่างของการยอมรับในผลการประเมินในผู้ประเมินที่ใช้รูปแบบการให้คะแนนต่างกัน 

กลุ่มตัวอย่างเป็นเจ้าหน้าที่ในกองทัพอากาศ 1,608 คน ผู้บังคับบัญชา 534 คน และเครื่องมือทั้งหมด

เป็นมาตรประมาณค่าซึ่งประกอบด้วย แบบวัดชุดตัวแปรรวมจ านวน 2 ชุดส าหรับเจ้าหน้าที่และ

ผู้บังคับบัญชา แต่ละชุดประกอบด้วย 30 ข้อ (ชุดของเจ้าหน้าที่: แรงจูงใจในการให้คะแนนอย่างเที่ยงตรง 

5 ข้อ ความพึงพอใจต่องาน 5 ข้อ การยอมรับในผลการประเมิน 6 ข้อ ข้อจ ากัดในการปฏิบัติงาน 3 ข้อ  

ความไว้วางใจต่อผู้ประเมินคนอ่ืน 3 ข้อ การสนับสนุนของผู้บังคับบัญชา 2 ข้อ ความไว้วางใจในกระบวนการ

ประเมินผลการปฏิบัติงาน 2 ข้อ แรงจูงใจอ่ืนที่มีผลต่อการให้คะแนน 2 ข้อ และความไว้วางใจต่อการ

เปิดเผยข้อมูล 2 ข้อและชุดของผู้บังคับบัญชา: แรงจูงใจในการให้คะแนนอย่างเที่ยงตรง 5  ข้อ  

ความพึงพอใจต่องาน 5 ข้อ การยอมรับในผลการประเมิน 6 ข้อ การสนับสนุนของผู้บังคับบัญชา 2 ข้อ 

ความไว้วางใจต่อผู้ประเมินคนอ่ืน 3 ข้อ ความไว้วางใจต่อการเปิดเผยข้อมูล 2 ข้อ ข้อจ ากัดในการปฏิบัติงาน 

3 ข้อ ความไว้วางใจในกระบวนการประเมินผลการปฏิบัติงาน 2 ข้อ และความรักหมู่คณะ 2 ข้อ) และแบบ

ประเมินผลการปฏิบัติงานที่ต่างกันใน 4 รูปแบบ ซึ่งประเมินเกี่ยวกับเทคนิคการท างานและปฏิสัมพันธ์

กับผู้อ่ืน ผลการวิเคราะห์การถดถอยแบบพหุพบว่า ในระดับของเจ้าหน้าที่พบว่าใน 6 ตัวแปร ได้แก่ 

แรงจูงใจในการให้คะแนนอย่างเที่ยงตรง ความไว้วางใจต่อการเปิดเผยข้อมูล แรงจูงใจอ่ืนที่มีผลต่อ 

การให้คะแนน ความไว้วางใจต่อผู้ประเมินคนอ่ืน ความไว้วางใจในกระบวนการประเมินผลการ

ปฏิบัติงาน และข้อจ ากัดในการปฏิบัติงาน ร่วมกันท านายความแปรปรวนของการยอมรับในผล 

การประเมินได้ 31% ส่วนในระดับของผู้บังคับบัญชา พบว่าทั้ง 6 ตัวแปร ได้แก่ แรงจูงใจในการให้

คะแนนอย่างเที่ยงตรง ความไว้วางใจต่อการเปิดเผยข้อมูล ความไว้วางใจต่อผู้ประเมินคนอ่ืน  

ความไว้วางใจในกระบวนการประเมินผลการปฏิบัติงาน ความรักหมู่คณะ และข้อจ ากัดในการ

ปฏิบัติงานเป็นตัวท านายความแปรปรวนของการยอมรับในผลการประเมินได้ 25%  

Heidemeier & Moser (Heidemeier & Moser, 2009) ได้ท าการศึกษาวิเคราะห์อภิมาน 

(meta-analysis) โมเดลการให้คะแนนผลการปฏิบัติงาน โดยการศึกษาความสอดคล้องระหว่างการ

ให้คะแนนโดยตนเองและผู้บังคับบัญชาจากงานวิจัยจ านวน 102 เรื่อง ที่ตีพิมพ์ระหว่างปี ค.ศ. 1955 

– 2007 ซึ่งรายงานเป็นขนาดตัวอย่าง 128 หน่วย ท าการเปรียบเทียบโดยใช้ค่า correlational 

agreement, mean-level agreement และ effect size indexes ผลการศึกษาพบว่า จากงานวิจัย
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ส่วนใหญ่สามารถสรุปกระบวนการในการให้คะแนนเป็นรูปแบบของโมเดล โดยมีชื่อว่าโมเดลสาม

ขั้นตอน (3-stage model) ประกอบด้วยกระบวนการคิดทั้ง 3 ระยะ (three cognitive stage of rating 

process) ได้แก่  การรวบรวมข้อมูล (collecting of cues)  การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล 

(selection and integration of cues) และการสื่อสารข้อมูล (communication) นอกจากนี้ภายใน

โมเดลยังประกอบด้วยตัวแปรก ากับ (moderator) 5 กลุ่ม คือ 1) ประเภทของงานและคุณลักษณะของ

ต าแหน่ง (job type and position characteristics) 2) คุณลักษณะต่างๆ ของผู้ประเมินและผู้ถูก

ประเมิน (rater and ratee characteristics) 3) คุณสมบัติของมาตรวัด (properties of the scales) 

ซึ่งรวมถึงรูปแบบและรายละเอียด (format and content) ของมาตรวัด 4) เงื่อนไขของการรายงาน 

(conditions of report) และ 5) ภูมิหลังทางวัฒนธรรม (cultural background) ผลการวิเคราะห์

ความสัมพันธ์การให้คะแนนโดยตนเองและผู้บังคับบัญชามีค่า r = .22 (p = .34) และพบว่ามีการ

ปล่อยคะแนนในกลุ่มที่มีการให้คะแนนโดยตนเองมากกว่ากลุ่มที่มีการให้คะแนนโดยผู้บังคับบัญชา 

และตัวแปรก ากับทั้ง 5 กลุ่ม ส่งผลต่อทั้ง 3 ระยะของกระบวนการให้คะแนน 

Khoury & Analoui (Khoury & Analoui, 2004) ได้ พัฒนาโมเดลการประเมินผลการ

ปฏิบัติงานกรณีศึกษาที่มหาวิทยาลัยของรัฐในประเทศปาเลสไตน์ ในงานวิจัยนี้ได้แบ่งเป็น 2 ระยะ คือ 

ระยะแรกเป็นการวิจัยเชิงปริมาณและการวิจัยเชิงคุณภาพเพ่ือส ารวจการรับรู้เกี่ยวกับกระบวนการ

ประเมินผลการปฏิบัติงานทั้งจุดเด่นและจุดด้อย และระยะที่สองเป็นการสร้างโมเดลการประเมินผลการ

ปฏิบัติงาน กลุ่มตัวอย่าง คือ ผู้ที่ปฏิบัติงานเฉพาะด้านการสอนและการวิจัยในมหาวิทยาของรัฐทั้ง 5 

แห่ง แบ่งเป็นกลุ่มที่ตอบแบบสอบถามในงานวิจัยเชิงปริมาณ จ านวน 451 คน โดยใช้วิธีการสุ่ม ซึ่งผล 

การส่งคืนของแบบสอบถามมีจ านวน 265 คน ซึ่งคิดเป็น 59%  ของกลุ่มตัวอย่าง และกลุ่มที่ใช้

สัมภาษณ์ในงานวิจัยเชิงคุณภาพมีจ านวน 25 คน ซึ่งผลการวิจัยพบว่า กลุ่มตัวอย่างยังไม่พึงพอใจ

เกี่ยวกับประสิทธิผลของกระบวนการประเมินผลการปฏิบัติงาน โดยมีสาเหตุ ได้แก่ กระบวนการ

ประเมินผลใช้วิธีการแบบเก่า ให้ความส าคัญกับผลการประเมินของนักศึกษามากเกินไป ผู้ประเมิน

ขาดการรับรู้เกี่ยวกับมาตรฐานการปฏิบัติงาน ผู้ประเมินไม่มีความสามารถผู้ประเมินไม่มีการให้ข้อมูล

สะท้อนกลับในผลการประเมิน ไม่มีขั้นตอนการสัมภาษณ์ และเกิดความล้มเหลวในการน าผลการ

ประเมินไปใช้ในการบริหารงาน ส่วนกระบวนการประเมินผลการปฏิบัติงานที่พึงประสงค์ ได้แก่ การมี

มาตรฐานการปฏิบัติงานที่ชัดเจน มีการให้ข้อมูลสะท้อนกลับทั้งแบบเป็นทางการและไม่เป็นทางการ 

เพ่ือพัฒนาผลการปฏิบัติงาน และผู้ประเมินควรได้รับการฝึกอบรมวิธีการประเมินที่หลากหลาย 

เพ่ือน ามาใช้ในการประเมินผลการปฏิบัติงาน ส่วนงานวิจัยในระยะที่สองเป็นการสร้างโมเดลการประเมิน
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ผลการปฏิบัติงาน โดยมีการใช้ข้อมูลจากงานวิจัยในระยะแรกรวมถึงแนวคิด ทฤษฎี และงานวิจัยต่างๆ  

ที่เกี่ยวข้อง ซึ่งโมเดลที่พัฒนาขึ้นมีชื่อว่า SOFIA ประกอบด้วย 5 ขั้นตอน คือ 1. การก าหนดมาตรฐาน

การปฏิบัติงานและเผยแพร่ให้ผู้ปฏิบัติงานได้ทราบและเข้าใจตรงกัน (Setting the ground rules-

standards) 2. การประเมินผลการปฏิบัติงานแบบไม่เป็นทางการ (On-going informal appraisal) ซึ่งใน

ขั้นตอนนี้จะไม่มีจุดเริ่มต้นหรือสิ้นสุดที่ชัดเจนเพราะจะขึ้นอยู่กับผู้ประเมินและผู้ถูกประเมินในการ

ตั้งเป้าหมายและพัฒนาการปฏิบัติงานตามที่ก าหนดไว้ร่วมกัน และผู้ประเมินควรมีการสะท้อนข้อมูลผล

การปฏิบัติงานแก่ผู้ถูกประเมินอย่างต่อเนื่อง 3. การประเมินผลการปฏิบัติงานแบบเป็นทางการ (Formal 

appraisal) ในขั้นตอนนี้อาจท าก่อนสิ้นสุดปลายปีการศึกษา โดยให้ผู้ถูกประเมินได้ท าการประเมินตนเอง

ก่อนเกี่ยวกับภาระงานหรือกิจกรรมที่ได้ท า ความส าเร็จหรือผลที่เกิดขึ้น รวมถึงจุดแข็ง จุดอ่อน และ

ปัญหาต่างๆ ที่ส่งผลต่อการปฏิบัติงานในระหว่างปีการศึกษานั้น นอกจากนี้ในขั้นตอนนี้ควรมี 

การประเมินทั้งปัจจัยน าเข้า (input) และผลลัพธ์ (output) และควรมีการรวบรวมข้อมูลจากหลายๆ 

แหล่ง เช่น ข้อมูลแบบ 360 องศา จากหัวหน้า เพ่ือน และลูกน้องหรือนักศึกษา เป็นต้น 4. การสัมภาษณ์

ข้อมูล (Interview) เป็นการให้ข้อมูลผลการประเมินผลการปฏิบัติงานแบบเป็นทางการและสอบถาม

ความคิดเห็นของผู้ถูกประเมิน ซึ่งในขั้นตอนนี้ผู้ประเมินควรได้รับการฝึกอบรมมาก่อน และขั้นตอนนี้

ถือว่าเป็นความลับระหว่างผู้ประเมินและผู้ถูกประเมิน และ  5. การปฏิบัติ (Action) เป็นขั้นตอน

สุดท้ายซึ่งผู้บริหารได้น าข้อมูลการประเมินผลการปฏิบัติงานแบบเป็นทางการไปใช้ประโยชน์ 

นอกจากนี้ควรมีการพิจารณาถึงปัจจัยภายนอกและภายในที่อาจส่งผลต่อการปฏิบัติงานของผู้ถูก

ประเมินแต่ละคน เช่น วัฒนธรรมองค์กร สถานะขององค์กร สถานการณ์ทางการเมืองและ เศรษฐกิจ

ภายในประเทศ เป็นต้น และผู้วิจัยได้กล่าวถึงข้อจ ากัด 3 ข้อ ในการน าโมเดล SOFIA ไปใช้ คือ ลักษณะ

ทางวัตนธรรม สถานการณ์ท่ีแวดล้อม และปัจจัยทางการเงิน 

Kim (Kim, 2011) ศึกษาความแตกต่างระหว่างภูมิหลังที่ส่งผลต่อการพัฒนาความสามารถในขณะการ

ฝึกอบรมการให้คะแนน กลุ่มตัวอย่างแบ่งเป็น กลุ่มผู้ประเมินและกลุ่มผู้สอบ ซึ่งกลุ่มตัวอย่างที่เป็น 

ผู้ประเมินจะเป็นกลุ่มตัวอย่างหลักของงานวิจัย ส่วนข้อมูลจากกลุ่มผู้สอบในที่นี้จะเป็นการน าข้อมูล  

ที่บันทึกไว้จากการจัดสอบครั้งก่อนมาใช้ คือ การจัดสอบในช่วงฤดูร้อน  ปี ค.ศ. 2008 ที่มีผู้เข้าสอบ

ประมาณ 700 คน และได้สุ่มตัวอย่างแบบแบ่งชั้น (stratified random sampling) โดยใช้คะแนน 

การสอบพูด Community English Program (CEP) ซึ่งเป็นส่วนหนึ่งของ Teaching English to Speakers 

of Other Languages (TESOL) มาใช้ในการแบ่งระดับความสามารถคือ ระดับต้น กลาง และสูง ได้ข้อมูล

ของผู้เข้าสอบกลุ่มนี้จ านวน 18 คน มาใช้ในงานวิจัย คือ ระดับต้นจ านวน 6 คน ระดับกลางจ านวน 6 คน 
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และระดับสูงจ านวน 6 คน ซึ่งผู้เรียนในแต่ละระดับๆ ละ 2 คน จะถูกสุ่มอีกครั้งเพ่ือเข้ากลุ่มจ านวน 3 กลุ่ม

เพ่ือใช้เป็นการทดสอบการให้คะแนนในแต่ละช่วงเวลาของการอบรมผู้ประเมิน (มี 3 ช่วงตามระยะของ

การฝึกอบรม ซึ่งใช้เวลาอบรมช่วงละ 1 เดือน) จากนั้นได้ทดสอบความแตกต่างของค่าเฉลี่ยความสามารถ

ในการพูดของ แต่ละกลุ่มด้วย ANOVA พบว่าค่าเฉลี่ยในแต่กลุ่มมีความแตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญ 

ทางสถิติ จากนั้นได้ทดสอบ post hoc test ซึ่งผลได้ยืนยันความแตกต่างภายในแต่ละกลุ่ม ส่วนกลุ่ม

ตัวอย่างของผู้ประเมินมีจ านวน 9 คน ได้จากการคัดเลือกแบบเจาะจงตามเป้าหมายที่ก าหนด 

(purposeful sampling) คือ มีภูมิหลังซึ่ งวัดจากประสบการณ์การให้คะแนนใน L2 speaking 

assessments ประสบการณ์การสอน TESOL ประสบการณ์จากการอบรมการให้คะแนน และจ านวน

วิชาและภาระหน้าที่ที่สอน ซึ่งจะแบ่งระดับผู้ประเมินเป็น 3 กลุ่ม คือ เป็นผู้เริ่มต้น (novice) ผู้ก าลัง

พัฒนา (developing) และผู้ช านาญการ (expert) โดยใช้การทดสอบและพิจารณาจากข้อมูลต่างๆ 

เครื่องมือที่ใช้ในงานวิจัยนี้ประกอบด้วย 1) CEP speaking placement test 2) analytic scoring rubric 

ใช้เป็นเกณฑ์ส าหรับการให้คะแนนผู้สอบ และ 3) แบบสอบถามภูมิหลังเพ่ือใช้ในการจ าแนกกลุ ่มของ 

ผู้ประเมิน ทั้งนี้ผู้ประเมินทั้ง 9 คนจะต้องให้คะแนนผู้สอบจ านวน 6 คนตามกลุ่มที่จัดไว้ในแต่ละ

ช่วงเวลา และการวัดพฤติกรรมการให้คะแนนจะใช้เกณฑ์การให้คะแนนโดยการแยกวิเคราะห์ 

(analytic scoring criteria) ในชุดทักษะการพูดที่แตกต่างกัน และข้อมูลนี้จะน ามาใช้ในการแก้ไข

พฤติกรรมการให้คะแนนที่ไม่พึงประสงค์และพัฒนาความสามารถในการให้คะแนน ซึ่งการวิเคราะห์

พฤติกรรมการให้คะแนนจะมีทั้งแบบเชิงปริมาณและเชิงคุณภาพ ซึ่งการวิเคราะห์เชิงปริมาณ ได้แก่ 

ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน (ใช้ MFRM ในการวิเคราะห์) ความเที่ยงภายใน (internal consistency) 

และปฏิสัมพันธ์ระหว่างความสามารถของผู้สอบ แบบสอบ และเกณฑ์การให้คะแนน ขณะที่การ

วิเคราะห์เชิงคุณภาพจะเป็นการตรวจสอบแนวโน้มของผู้ประเมินในด้านความเข้าใจเกี่ยวกับค าอธิบาย

ในเกณฑ์การให้คะแนนโดยการแยกวิเคราะห์ (analytic scoring criteria) ซึ่งพฤติกรรมการให้คะแนน

นี้จะใช้เป็นข้อมูลสะท้อนกลับ (feedback) ที่เป็นส่วนหนึ่งของการฝึกอบรมการให้คะแนน ผลการวิจัย

พบว่า ผู้ประเมินกลุ่มผู้เริ่มต้นและผู้ก าลังพัฒนาไม่มีความแตกต่างของรูปแบบการให้คะแนน ขณะที่

กลุ่มผู้ช านาญการจะมีความสามารถในการให้คะแนนระดับสูงทั้ง 3 ช่วงเวลาของการฝึกอบรม และ

ในช่วงที่ 2 ของการฝึกอบรมจากการวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพที่มุ่งวิเคราะห์การใช้เกณฑ์การให้

คะแนน พบว่าผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่มมีรูปแบบการให้คะแนนที่แตกต่างกันและมีความแตกต่างทางการ

พัฒนาความสามารถท้ังใน 3 ช่วงเวลาของการฝึกอบรม ดังนั้นจึงสรุปได้ว่า การฝึกอบรมทั้งรายบุคคล

หรือรายกลุ่มจะช่วยพัฒนาความสามารถและลดความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินได้ 
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Murphy, Cleveland, Skattebo, & Kinney (Murphy et al., 2004) ศึกษาเป้าหมายของ

ผู้ประเมิน (rater goals) ที่ส่งผลต่อการให้คะแนนที่แตกต่างกันในบริบทของการศึกษา วิธีการศึกษา

จะให้นักศึกษาทั้งหมดท าการประเมินการสอนของอาจารย์ในหัวข้อที่เหมือนกัน และอาจารย์จะทราบถึง

หัวข้อที่ถูกประเมิน เพ่ือที่จะสามารถอธิบายผลของสมมติฐานเกี่ยวกับ เป้าหมายของผู้ประเมินที่

ต่างกันจะมีผลต่อการให้คะแนนต่างกัน เนื่องจากถ้าผลการวิจัยพบว่านักศึกษามีการให้คะแนนแตกต่าง

กันทั้งที่มีการใช้ตัวบ่งชี้ในการวัดแบบเดียวกันก็จะแสดงว่านักศึกษามีเป้าหมายที่ต่างกัน เครื่องมือที่ใช้มี 

2 ชุด ประกอบด้วย แบบประเมินการสอนของอาจารย์ ซึ่งประกอบด้วย 4 ข้อค าถาม แต่ละข้อเป็น

มาตรประมาณค่า 5 ช่วง (Likert-type scale) ตั้งแต่ 1 (ไม่เห็นด้วยอย่างยิ่ง) ถึง 5 (เห็นด้วยอย่างยิ่ง) 

ค่า Cronbach’s alpha = .94 และแบบวัดเป้าหมายของผู้ประเมินที่มีข้อค าถามจ านวน 19 ข้อ  

ซึ่งประกอบด้วยเป้าหมาย 19 อย่างที่จะส่งผลต่อการประเมินการสอน ในแต่ละข้อเป็นมาตรประมาณ

ค่า 5 ช่วง (Likert-type scale) ตั้งแต่ 1 (ไม่เห็นด้วยอย่างยิ่ง) ถึง 5 (เห็นด้วยอย่างยิ่ง) โดยแบบวัดนี้

ได้ปรับปรุงมาจากงานวิจัยของ Kerst  (Kerst , 1993 cited in Murphy, Cleveland, Skattebo, & 

Kinney, 2004: 159) และได้มีการน าแบบวัดเป้าหมายของผู้ประเมินไปทดลองใช้กับนักศึกษาปีที่ 1-3 

วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้การวิเคราะห์องค์ประกอบแบบยืนยัน (confirmatory factor analysis) พบว่า 

โมเดลการวัดมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ (NFI = .97, CFI = .98, RMSEA = .09) ซึ่งประกอบด้วย 

4 องค์ประกอบ คือ 1) จุดอ่อนของอาจารย์ผู้สอน (instructor’s weaknesses) ประกอบด้วย 8 ข้อ

ค าถาม (Cronbach’s alpha = .91) 2) จุดแข็งของอาจารย์ผู้สอน (instructor’s strengths) ประกอบด้วย 

6 ข้ อค าถาม (Cronbach’s alpha = .74) 3) มาตรฐานการท างานของอาจารย์  (performance 

standards) ประกอบด้วย 3 ข้อค าถาม (Cronbach’s alpha = .60) และ 4) แรงจูงใจของผู้ประเมิน 

(motivating ratees) ประกอบด้วย 2 ข้อค าถาม (Cronbach’s alpha = .67) ค่าสหสัมพันธ์ระหว่าง 4 

องค์ประกอบมีค่าอยู่ระหว่าง .26 ถึง .53 ส่วนผลการวิเคราะห์หลักได้เก็บข้อมูลเป้าหมายของผู้ประเมิน 

ในช่วงสัปดาห์แรกของภาคเรียน (N = 303) และแบบประเมินการสอนของอาจารย์ได้เก็บข้อมูลในช่วง

ก่อนปิดภาคเรียนซึ่งห่างจากช่วงเวลาที่เก็บข้อมูลเป้าหมายของผู้ประเมินนาน 14 สัปดาห์ (N = 232) 

ซึ่งมีจ านวน 186 คนที่สามารถเก็บข้อมูลได้ทั้ง 2 ชุด และมีการเก็บข้อมูลเป้าหมายของผู้ประเมิน เพ่ือ

วิเคราะห์การเปลี่ยนแปลงของเป้าหมายของผู้ประเมินจากกลุ่มตัวอย่างซ้ าโดยเก็บเพ่ิมในช่วงก่อนปิด

ภาคเรียน (N = 154  ซึ่งจับคู่กับข้อมูลชุดแรกได้จ านวน 125 คน) ผลการวิเคราะห์ข้อมูลพบว่า 

อาจารย์จ านวน 5 คน ที่ได้คะแนนสูงสุด โดยมีค่าเฉลี่ย 4.15 ส่วนคะแนนเฉลี่ยของอาจารย์โดยรวม

มีค่าอยู่ระหว่าง 4.03 ถึง 4.22 และค่าความสัมพันธ์ระหว่างเป้าหมายของผู้ประเมินกับการให้คะแนน
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การปฏิบัติงานจากกลุ่มตัวอย่างมีขนาดปานกลาง คือ incremental R-square = .08 อย่างมีนัยส าคัญ

ทางสถิติท่ีระดับ .05  ผลการวิเคราะห์การเปลี่ยนแปลงของเป้าหมายของผู้ประเมินที่เก็บข้อมูลในช่วง

สัปดาห์แรกและสัปดาห์สุดท้ายของภาคเรียนจ านวน 125 คน ยืนยันสมมติฐานที่ว่า เป้าหมายของผู้

ประเมินที่เก็บจากสัปดาห์สุดท้ายจะเป็นตัวท านายการให้คะแนนการปฏิบัติงานได้ดีกว่าชุดที่เก็บจาก

สัปดาห์แรกของภาคเรียน โดยมี incremental  R2= .09 และ .01 ตามล าดับ และค่าสหสัมพันธ์

ระหว่างเป้าหมายของผู้ประเมินในช่วงสัปดาห์แรกกับสัปดาห์สุดท้ายมีความสอดคล้องกันปานกลาง  

แต่พบว่าผู้ประเมินจ านวน 18 จาก 19 คน ที่ให้คะแนนในช่วงสัปดาห์แรกและสัปดาห์สุดท้ายมี

ความสัมพันธ์เป็นบวก (r อยู่ระหว่าง .22 ถึง .29) ค่าสหสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบจุดแข็ง จุดอ่อน 

มาตรฐานการท างาน และแรงจูงใจระหว่างสัปดาห์แรกกับสัปดาห์สุดท้ายมีค่า .30, .60, .27, และ 

.06 ตามล าดับ และพบว่าแรงจูงใจในช่วงสัปดาห์แรกลดลงจากสัปดาห์สุดท้าย (d = -.09) ส่วน

องค์ประกอบจุดแข็ง จุดอ่อน และมาตรฐานในช่วงสัปดาห์สุดท้ายจะมากกว่าสัปดาห์แรก (d = .09, 

.08, และ .37 ตามล าดับ) และจากการวิเคราะห์ถดถอย (hierarchical regression) พบว่า เป้าหมาย

ของผู้ประเมินทั้งในช่วงสัปดาห์แรกและสัปดาห์สุดท้าย และปัจจัยเกี่ยวกับอาจารย์ ( instructor 

effects) สามารถท านายคะแนนการปฏิบัติงานของอาจารย์ได้  R2= .07 อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่

ระดับ .05 เมื่อแยกวิเคราะห์ในแต่ละเป้าหมายทั้ง 19 ข้อ ในช่วงสัปดาห์แรกและการเปลี่ยนแปลงของ 

 R2เมื่อเพ่ิมเป้าหมายของผู้ประเมินทั้งในช่วงสัปดาห์สุดท้าย พบว่า การเปลี่ยนแปลงของเป้าหมายของผู้

ประเมินเป็นตัวท านายที่ดีส าหรับการปฏิบัติงานของอาจารย์ และเป้าหมาย 10 ข้อจาก 19 ข้อ พบว่า ไม่

มีการเปลี่ยนแปลงของ  R2 และพบว่ามีเป้าหมาย 5 ข้อ ซึ่งประกอบด้วย 3 จุดอ่อนและ 2 จุดแข็งที่มี

การเปลี่ยนแปลงของ  R2 มากกว่าหรือเท่ากับ .01  

Ostroff, Atwater, & Feinberg (2004) ได้ศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะของผู้ประเมิน

และผู้ถูกประเมิน (เพศ อายุ เชื้อชาติ ระดับการศึกษา และประสบการณ์) ปัจจัยทางบริบท (จ านวน

ผู้ใต้บังคับบัญชา และขอบเขตภาระงาน) และความสอดคล้องระหว่างผู้ประเมิน กลุ่มตัวอย่างเป็น

ผู้บริหารจ านวน 3,217 คน จาก 527 องค์กร ซึ่งเข้าร่วมโปรแกรมการพัฒนาผู้น าระหว่างปี ค.ศ. 

1991- 2000 ใช้แบบวัดพฤติกรรมผู้น า โดยผู้ประเมินจะประกอบด้วยผู้บังคับบัญชา เพ่ือน และ

ผู้ใต้บังคับบัญชา วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้สถิติ multivariate regression ผลการวิจัยพบว่า เพศของ 

ผู้ประเมินส่งผลต่อการให้คะแนนโดยตนเองและผู้อ่ืน (ผู้บังคับบัญชา เพ่ือนและผู้ใต้บังคับบัญชา) 

อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ เช่น ผู้ใต้บังคับบัญชาจะมีการให้คะแนนผู้บังคับบัญชาที่เป็นเพศหญิงสูงกว่า

เพศชาย เชื้อชาติไม่มีผลต่อการให้คะแนนโดยผู้ใต้บังคับบัญชาหรือผู้บังคับบัญชา แต่จะมีผลต่อการให้
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คะแนนตนเองโดยกลุ่มที่มีผิวสีจะให้คะแนนตนเองสูงกว่ากลุ่มท่ีมีผิวขาวอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ อายุ

ส่งผลต่อการให้คะแนนโดยตนเองและผู้อ่ืน (ผู้บังคับบัญชา และผู้ใต้บังคับบัญชา) อย่างมีนัยส าคัญ

ทางสถิติ เช่น ผู้ที่อายุมากมีแนวโน้มที่จะให้คะแนนตนเองสูงกว่าผู้ที่อายุน้อยเมื่อเทียบกับการให้

คะแนนโดยเพ่ือนและผู้ใต้บังคับบัญชา ประสบการณ์การบริหารมีผลต่อการให้คะแนนโดยตนเองและ

ผู้อ่ืน (ผู้บังคับบัญชา เพ่ือนและผู้ใต้บังคับบัญชา) อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ เช่น ผู้บังคับบัญชาที่มี

ประสบการณ์การบริหารมากจะมีการให้คะแนนตนเองสูงกว่าการให้คะแนนโดยเพ่ือน ระดับการศึกษา

มีผลต่อการให้คะแนนโดยตนเองและผู้อ่ืน (ผู้บังคับบัญชา เพ่ือนและผู้ใต้บังคับบัญชา) อย่างมีนัยส าคัญ

ทางสถิติ เช่น ผู้ที่มีการศึกษาสูงจะมีการให้คะแนนตนเองและผู้อ่ืนสูง และผู้ที่มีการศึกษาสูงจะได้รับ

คะแนนประเมินที่สูงจากเพ่ือนและผู้บังคับบัญชา ปัจจัยทางบริบท คือ ผู้ประเมินที่มีลักษณะงานแบบ

บริการจะมีการให้คะแนนตนเองสูงกว่าผู้ประเมินที่มีลักษณะงานแบบเทคนิค และผู้ที่มีจ านวน

ผู้ใต้บังคับบัญชามากจะได้รับคะแนนสูงจากการประเมินโดยตนเองและผู้อ่ืน (ผู้บังคับบัญชา เพ่ือน

และผู้ใต้บังคับบัญชา)  

Park (Park, 2006) ศึกษาผลของความสัมพันธ์ระหว่างบุคคลต่อการให้คะแนนผลการปฏิบัติงาน  

กลุ่มตัวอย่างเป็นพนักงานทุกระดับในบริษัทประกันภัยจ านวน 390 คน ซึ่งทุกต าแหน่งงานจะมี

รายละเอียดของการท างานที่มีความเกี่ยวข้องกัน โดยกลุ่มตัวอย่างจะได้รับการฝึกอบรมการประเมินผล

การปฏิบัติงาน 360 องศาก่อนที่จะท าการประเมินผลการปฏิบัติงานของเพ่ือนร่วมงาน จ านวนผลการ

ประเมินมี 1638 รายงาน ซึ่งใน 605 คู่จะถูกคัดออกเนื่องจากข้อมูลไม่ครบถ้วน ดังนั้นจึงเหลือ 1033 

รายงาน ซึ่งประกอบด้วยผู้ถูกประเมิน 278 คน และผู้ประเมิน 210 คน ซึ่งเฉลี่ยผู้ถูกประเมิน 1 คนต่อ

ผู้ประเมิน 3.7 คน และผู้ประเมิน 1 คนต่อผู้ถูกประเมิน 4.9 คน เครื่องมือที่ใช้วัดประกอบด้วย แบบวัด

ความสัมพันธ์ระหว่างบุคคลซึ่งพัฒนาโดย Tsui & Barry ปี 1986 ซึ่งเป็นมาตรประมาณค่า 7 ช่วง 

(Cronbach’s alpha = .90) และแบบ ประเมินพฤติกรรมการท างานทั่วไป (contextual work behaviors) 

ซึ่งเกี่ยวข้องกับวิสัยทัศน์และการให้คุณค่าขององค์กร จ านวน 20 ข้อ เป็นมาตรประมาณค่า 5 ช่วง 

วิเคราะห์องค์ประกอบแบบ principal component และ varimax rotation ได้ 3 องค์ประกอบ คือ 

การค านึงถึงผู้ร่วมงานจ านวน 9 ข้อ (Cronbach’s alpha = .88)  การสื่อสารกับผู้ร่วมงาน จ านวน 4 ข้อ 

(Cronbach’s alpha = .80)  และความรับผิดชอบในงานของตน จ านวน 4 ข้อ (Cronbach’s alpha 

= .76) ที่เหลือจ านวน 3 ข้อได้ตัดออกเนื่องจากไม่จัดเข้ากลุ่มองค์ประกอบใด ผลการวิเคราะห์ข้อมูล

พบว่า ความสัมพันธ์ระหว่างบุคคลมีความสัมพันธ์กับการให้คะแนนโดยเพ่ือน และความรับผิดชอบใน

งานของตนอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (r= .37, .37 ตามล าดับ p<.001) ส่วนการวิเคราะห์ regression 
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(ordinary least squares) โดยเ พ่ิมตั วแปรสถานภาพ (ผู้ ประเมินและผู้ ถูกประเมิน) พบว่ า 

ความสัมพันธ์ระหว่างบุคคลส่งผลทางบวกต่อการให้คะแนน โดยมีค่า coefficients = .235 (p<.001) 

และเมื่อพิจารณาเป็นรายองค์ประกอบ ได้แก่ การค านึงถึงผู้ร่วมงานจ านวน การสื่อสารกับผู้ร่วมงาน 

และความรับผิดชอบในงานของตน มีค่า coefficients = .235, .228, และ .204 ตามล าดับ (p<.001) 

Payne, et al. (Payne, Horner, Boswell, Schroeder, & Stine-Cheyne, 2009) ศึ กษา

เปรียบเทียบผลลัพธ์ของการประเมินผลการปฏิบัติงานระหว่างรูปแบบออนไลน์กับรูปแบบดั้งเดิม 

(paper-and-pencil approach) โดยใช้การวิจัยกึ่ งทดลอง กลุ่มตัวอย่างเป็นพนักงานเจ้าหน้าที่ 

ในมหาวิทยาลัยซึ่งจะต้องท าการประเมินผลการปฏิบัติงานประจ าปีโดยแบ่งเป็น 2 กลุ่ม คือ กลุ่มที่ใช้

การประเมินแบบออนไลน์จ านวน 83 คน และกลุ่มที่ใช้การประเมินแบบดั้งเดิมจ านวน 152 คน ซึ่งทั้ง

สองกลุ่มพบว่ามีการตอบแบบประเมินไม่ครบถ้วน โดยมีจ านวนผู้ที่ตอบครบถ้วนในกลุ่มประเมินแบบ

ออนไลน์จ านวน 102 คน และกลุ่มประเมินแบบดั้งเดิมจ านวน 62 คน ด้านเครื่องมือการประเมินผล

การปฏิบัติงานทั้งสองรูปแบบจะมีรายละเอียดเหมือนกัน คือ มาตรวัดประมาณค่า 4 ระดับ (4=มี

ประสิทธิภาพมาก...1=ต่ ากว่าที่คาดไว้) ส่วนแบบวัดผลลัพธ์ของการประเมินซึ่งประกอบด้วย 6 ตัวแปร

คือ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่มีต าแหน่งสูงกว่าตน (supervisor accountability) การรับรู้ใน

เรื่องความปลอดภัยของข้อมูล คุณภาพของการประเมิน ความพึงพอใจต่อการประเมิน การใช้

ประโยชน์ และการมีส่วนร่วมในการประเมิน ได้มีการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน วิเคราะห์ข้อมูล

โดยใช้สถิติ MANOVA ผลการวิจัยพบว่า พนักงานที่ใช้การประเมินแบบออนไลน์มีระดับความรับผิดชอบ

ที่ตรวจสอบได้ต่อผู้ที่มีหน้าที่สูงกว่าตน และการมีส่วนร่วมในการประเมินมากกว่าพนักงานที่ใช้การ

ประเมินแบบดั้งเดิมอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ มีค่าเฉลี่ย =3.55, 3.27 

และการมีส่วนร่วมมีค่าเฉลี่ย = 0.17,-0.08 ที่ p<.05) และในด้านคุณภาพของการประเมิน พบว่า 

การประเมินแบบออนไลน์มีระดับต่ ากว่าการประเมินแบบดั้งเดิมอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ  

(ค่าเฉลี่ย=3.12, 3.51 ที่ p<.05) ส่วนการรับรู้ในเรื่องความปลอดภัยของข้อมูล การใช้ประโยชน์ และ

ความพึงพอใจต่อการประเมิน พบว่า ไม่มีความแตกต่างกันระหว่างการประเมินทั้งสองรูปแบบ  

Roch (Roch, 2007) ศึกษาความส าคัญของการประชุมทีม กฎการตัดสินร่วมกัน และแรงจูงใจ

ของผู้ประเมิน ที่ส่งผลต่อความแม่นย าในการให้คะแนนของทีมผู้ประเมิน กลุ่มตัวอย่างเป็นผู้ประเมิน

จ านวน 384 คน ซึ่งในจ านวนนี้เป็นเพศชาย 40% โดยแบ่งผู้ประเมินเป็น 111 ทีม แต่ละทีมมีสมาชิก

ประมาณ 3-4 คน ซึ่งจะมีการสุ่มเข้ากลุ่มใน 6 สถานการณ์ ( 3 กลุ่มทดลอง ได้แก่ กลุ่มควบคุม กลุ่มอภิปราย

ซึ่งจะมีเฉพาะการอภิปรายแลกเปลี่ยนความคิดเห็นร่วมกันในการให้คะแนน และกลุ่มฉันทามติที่มี  
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การแลกเปลี่ยนความคิดเห็นแล้วหาข้อสรุปที่ใช้ร่วมกัน และ 3 กลุ่มที่แบ่งตามช่วงเวลาการประเมิน 

ได้แก่ การจ าแนกพฤติกรรม การให้คะแนน และการท าแบบประเมินแรงจูงใจ) เครื่องมื อที่ใช้

ประกอบด้วย 1)คลิปวิดีโอบรรยายความผิดปกติในการนอน 2 คลิป โดยผู้บรรยายแต่ละคลิปเป็น

นักศึกษาระดับบัณฑิตศึกษาจ านวน 1 คน/คลิป 2)แบบบันทึกพฤติกรรม 6 ด้าน โดยบันทึกว่า มี/ไม่มี

พฤติกรรมนั้นๆ และใช้เกณฑ์ คือ hit rate และ false alarm rate 3)แบบประเมินการปฏิบัติ 3 ประเด็น 

คือ ความลึกซ้ึงของเนื้อหา การจัดล าดับ และความสามารถในการพูด ซึ่งเป็นมาตรประมาณค่า 5 ช่วง 

3)แบบวัดแรงจูงใจของผู้ประเมิน 5 ข้อ ซึ่งปรับมาจาก Hedge & Teachout (2000) และ 4)แบบวัด

คุณลักษณะทั่วไป เช่น เพศ อายุ ส่วนการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนจะค านวณจาก

องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยของผู้ถูกประเมินแต่ละคนในแต่ละมิติ  (Differential 

accuracy) และองค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยในทุกมิติระหว่างผู้ถูกประเมินแต่ละคน 

(Differential elevation) ตาม Cronbach ปี 1955 และใช้ true scores ตามวิธีค านวณของ Sulsky & 

Balzer (Sulsky & Balzer, 1988) ผลการวิเคราะห์ข้อมูลด้วย ANOVA พบว่า 1) มีปฏิสัมพันธ์ระหว่างกลุ่ม

ทดลองและช่วงเวลาการประเมินที่ส่งผลต่อความถูกต้องของการบันทึกพฤติกรรม (ประเมินจาก

ความสามารถในการจ าของผู้ประเมินเป็นรายคน) โดยมีค่า F=2.98, p=.05 และเม่ือวิเคราะห์ simple 

main effects พบว่า ในกลุ่มอภิปรายจะมีจะมีความถูกต้องของการบันทึกพฤติกรรมมากกว่ากลุ่ม

ควบคุมและกลุ่มฉันทามติ 2) ไม่พบปฏิสัมพันธ์ร่วมและอิทธิพลหลักระหว่างกลุ่มทดลองและช่วงเวลา

การประเมินที่ส่งผลต่อแรงจูงใจของผู้ประเมิน แสดงว่า การอภิปรายแลกเปลี่ยนความคิดเห็นระหว่าง

กันของผู้ประเมินไม่มีอิทธิพลต่อแรงจูงใจของผู้ประเมิน (ส่วนการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่าง

แรงจูงใจของผู้ประเมินกับความถูกต้องของการบันทึกพฤติกรรม พบว่า กลุ่มอภิปรายมีค่า r=.23, 

p<.05 ส่วนกลุ่มควบคุมและกลุ่มฉันทามติไม่พบว่ามีนัยส าคัญทางสถิติ r=-.04, -.01 ตามล าดับ) 

Salvemini, Reilly, & Smither (Salvemini, Reilly, & Smither, 1993) ศึกษาผลของแรงจูงใจ

ในผู้ประเมินที่มีต่อความแม่นย าในการประเมินผลการปฏิบัติงาน กลุ่มตัวอย่างเป็นนักศึกษาอาสาสมัคร

จ านวน 108 คน และมีการให้ค่าตอบแทนคนละ 6$ โดยกลุ่มตัวอย่างจะได้รับการสุ่มเข้ากลุ่ม 9 กลุ่ม 

(การสร้างแรงจูงใจแก่ผู้ประเมินโดยบอกว่า ถ้าสามารถประเมินผลการปฏิบัติงานของผู้ถูกประเมินได้

อย่างแม่นย าจะได้รับเงินค่าตอบแทน ซึ่งลักษณะของการสร้างแรงจูงใจจะมี 3 รูปแบบ คือ บอกก่อน

การดูวิดีโอ บอกหลังดูวิดีโอ และไม่มีการบอก * การให้ข้อมูลการท างานของผู้ถูกประเมินมี 3 ระดับ คือ 

เชิงบวก เชิงลบ และไม่ให้ข้อมูล) ในการวิจัยจะให้กลุ่มตัวอย่างดูวิดีโอ 2 เรื่อง คือ เรื่องแรกจะให้

ข้อมูลเกี่ยวกับลักษณะการท างานใน 3 ด้าน คือ การขาย การติดตั้ ง และการแก้ไขปัญหา และมี
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ตัวอย่างของพนักงานขายที่มีการปฏิบัติงานทั้ง 3 ด้าน อยู่ในระดับปานกลาง ส่วนเรื่องที่สองจะมีความยาว 

8-13 นาที ประกอบด้วยผู้แสดง 5 คนในสถานการณ์ของการปฏิบัติงานขาย โดยผู้ประเมินต้องท าการ

ประเมินลักษณะการให้บริการทั้ง 3 ด้าน ส่วนการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนใช้แนวคิด

ของ Cronbach ปี 1955 โดยเลือกเฉพาะ 3 องค์ประกอบ คือ องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนน

เฉลี่ยรวมของผู้ถูกประเมินทุกคนและทุกมิติ (Elevation) องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ย

ในทุกมิติระหว่างผู้ถูกประเมินแต่ละคน (Differential elevation) และองค์ประกอบความถูกต้องของ

คะแนนเฉลี่ยของผู้ถูกประเมิน แต่ละคนในแต่ละมิติ  (Differential accuracy) และมีการเพ่ิม

องค์ประกอบความถูกต้องของคะแนนเฉลี่ยของผู้ประเมินแต่ละคนในทุกผู้ถูกประเมินและทุกมิติ 

(overall average rating) ซึ่งในองค์ประกอบนี้จะใช้เป็นตัวแปรตามในงานวิจัย ผลการวิจัยเมื่อวิเคราะห์

ด้วย ANOVA พบปฏิสัมพันธ์ระหว่างการสร้างแรงจูงใจแก่ผู้ประเมิน และการให้ข้อมูลการท างานของผู้ถูก

ประเมิน (F=7.80, p<.01) และเมื่อท า simple effects tests ในกรณีที่ไม่มีการสร้างแรงจูงใจ พบว่า 

การให้ข้อมูลการท างานของผู้ถูกประเมินจะส่งผลต่อความแม่นย าในการให้คะแนน (F=21.80, 

p<.01) โดยกลุ่มที่ได้รับข้อมูลเชิงบวกจะให้คะแนนที่แม่นย ามากกว่ากลุ่มที่ไม่ให้ข้อมูลอย่างมี

นัยส าคัญทางสถิติ (ค่าเฉลี่ย=120.92 และ 95.37 ตามล าดับ, F=17.26, p<.01) ส่วนกลุ่มที่ได้รับข้อมูล

เชิงลบจะมีการให้คะแนนที่แม่นย าน้อยกว่ากลุ่มที่ไม่ให้ข้อมูลอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (ค่าเฉลี่ย=81.13 

และ 95.37 ตามล าดับ, F=5.40, p<.05) แสดงว่าลักษณะของการให้ข้อมูลมีผลต่อความแม่นย าในการให้

คะแนน และพบว่า การให้ข้อมูลไม่ส่งผลต่อความแม่นย าในการให้คะแนนเมื่อมีการสร้างแรงจูงใจก่อนดู

วิดีโอ (F=.27, p>.05) และหลังดูวิดีโอ (F=.73, p>.05)   

Simsek, Pakdil, Dengiz, & Testik (Simsek, Pakdil, Dengiz, & Testik, 2013) ได้ศึกษา

การประเมินผลการปฏิบัติงานของพนักงานขับรถ กลุ่มตัวอย่าง คือ พนักงานขับรถจ านวน 8 คน  

ซึ่งประจ ารถบรรทุกสินค้าจ านวน 8 คัน โดยในงานวิจัยนี้ได้พัฒนากรอบการประเมินผลการปฏิบัติงาน 

7 ขั้นตอน ได้แก่ 1) การก าหนดวัตถุประสงค์เฉพาะส าหรับการประเมินผลการปฏิบัติงาน ซึ่งใน

งานวิจัยนี้จะก าหนดในบริบทของบริษัทขนส่งสินค้า ได้แก่ การประเมินพฤติกรรมการขับขี่ตาม

ข้อก าหนด สาเหตุของการละเมิด ข้อก าหนดและแนวทางการแก้ไข การประเมินความจ าเป็นส าหรับ

การฝึกอบรม การติดตามพัฒนาการและประสิทธิผลในการท างาน การให้ข้อมูลสะท้อนกลับเกี่ยวกับ

ผลการปฏิบัติงาน และการให้ข้อมูลในการตัดสินใจ 2) การก าหนดเกณฑ์การประเมินผลการปฏิบัติงาน 

ในงานวิจัยนี้จะเน้นก าหนดเกณฑ์ที่มีความยุติธรรมและเป็นปรนัย ซึ่งจะลดอคติและท าให้มีความ

น่าเชื่อถือ โดยวัดจากเกณฑ์ 3 ข้อ คือ ความเร็วในการขับรถตามท่ีก าหนด อัตราการหยุดรถกรณีที่ติด
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เครื่องยนต์แต่ไม่ได้เคลื่อนที่ซึ่งจะมีผลต่อต้นทุนการใช้น้ ามันเชื้อเพลิงและการบ ารุงรักษารถยนต์ และ

ค่าใช้จ่ายของน้ ามันเชื้อเพลิง 3) การก าหนดวิธีการประเมินผลการปฏิบัติงาน โดยทั่วไปในการให้

คะแนนการปฏิบัติงานจะเป็นลักษณะข้อมูลเชิงคุณภาพและเป็นอัตนัย ซึ่งท าให้พนักงานคนเดียวกัน

อาจได้รับคะแนนแตกต่างกันในผู้ประเมินที่ต่างกัน ดังนั้นในงานวิจัยนี้จึงได้มีการน า statistical 

process control (SPC) ซึ่งเป็นเครื่องมือในการรวบรวมข้อมูลของผู้ขับขี่แต่ละคนโดยแสดงผลเป็น

ตัวเลขและกราฟ ท าให้กระบวนการให้คะแนนมีความคงที่และ ลดความคลาดเคลื่อน 4) การรวบรวม

ข้อมูล (Collecting data) โดยวัดจากเครื่อง GPS (Global Positioning System) ที่ติดไว้กับรถยนต์

ซึ่งจะส่งสัญญาณผ่านดาวเทียมไปยังเครื่องคอมพิวเตอร์ ที่จะมีการบันทึกแบบออนไลน์ทั้งระยะเวลา

จอดและความเร็วในการขับรถของพนักงานแต่ละคน และ 5) การวิเคราะห์ข้อมูลและประเมินผล 

การปฏิบัติงาน จากการใช้ SPC ในการเก็บรวบรวมและวิเคราะห์ข้อมูลของผู้ขับขี่แต่ละคน 

จะแสดงผลข้อมูลใน 5 รูปแบบ ได้แก่ กราฟแท่งแสดงอัตราความเร็วของรถยนต์ กราฟเส้นแสดง

สัดส่วนของการขับรถเร็วเกินอัตราที่ก าหนดต่อเดือน กราฟแท่งแสดงจ านวนครั้งที่ขับเร็วเกินอัตรา

ก าหนดต่อวัน box-plots แสดงปริมาณการขับรถเร็วเกินอัตราที่ก าหนดเปรียบเทียบในผู้ขับขี่แต่ละคน และ

ข้อมูลการวิเคราะห์ค่าใช้จ่ายของน้ ามันเชื้อเพลิงกรณีที่ติดเครื่องยนต์แต่ไม่ได้เคลื่อนที่ของผู้ขับขี่แต่ละ

คน 6) การน าผลการประเมินไปใช้ ซึ่งในงานวิจัยนี้มี 2 ประเด็น คือ ใช้ส าหรับกระบวนการคัดเลือก

บรรจุพนักงานขับรถในช่วงทดลองงาน และใช้ในการอบรมและพัฒนาตามความจ าเป็นของพนักงานแต่ละ

คน และ 7) การสัมภาษณ์ความคิดเห็น ภายหลังเสร็จสิ้นการประเมินผู้ขับรถทุกคนจะมีการพูดคุย

สัมภาษณ์ความคิดเห็นระหว่างผู้ประเมินกับผู้ขับขี่ทีละคน โดยจะเป็นการให้ข้อมูลการประเมินผล

และพูดคุยเกี่ยวกับเหตุผลในการขับรถเร็วเกินอัตราก าหนดและการจอดขณะที่ติดเครื่ องยนต์ ซึ่งจะ

เป็นประโยชน์ส าหรับพัฒนาการปฏิบัติงานต่อไป ซึ่งผลสรุปในงานวิจัยนี้พบว่า การใช้ข้อมูลที่วัดได้จาก

เครื่อง GPS มีประโยชน์มากส าหรับการประเมินผลการปฏิบัติงานของผู้ขับข่ีรถยนต์ 

Tziner et al. (Tziner, Murphy, Cleveland, Yavo, & Hayoon, 2008) ศึกษาปัจจัยที่เกี่ยวข้อง

กับพฤติกรรมการให้คะแนน ได้แก่ ความเชื่อเกี่ยวกับระบบการประเมินผลการปฏิบัติงาน และ

บุคลิกภาพ กลุ่มตัวอย่างเป็นพนักงานเขียนโปรแกรมคอมพิวเตอร์จ านวน 100 คน โดยแต่ละคน

จะต้องท าแบบสอบถามซึ่งประกอบด้วยข้อมูลทั่วไปและตัวแปรที่เกี่ยวข้อง ได้แก่ ตัวแปรความเชื่อ

เกี่ยวกับระบบการประเมินผลการปฏิบัติงาน ประกอบด้วย 1) การรับรู้ความสามารถของตน (self-

efficacy) ในการประเมินให้คะแนนการปฏิบัติงาน ซึ่งวัดจากข้อค าถามจ านวน 9 ข้อที่ปรับปรุงมาจาก 

Napier & Latham ปี1986 (Cronbach’s alpha = .87) 2) ความเชื่อมั่นในระบบการประเมินผล
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การท างาน (confidence in the appraisal system) ซึ่งวัดจากข้อค าถามจ านวน 17 ข้อที่น ามาจาก 

Tziner, Prince, and Murphy’s ปี 1997 (Cronbach’s alpha = .85) และ 3) ความคิดเห็นเกี่ยวกับ

ความสะดวกในการประเมินผลการท างาน ซึ่งวัดจากข้อค าถามจ านวน 9 ข้อที่น ามาจาก Villanova 

et al. ปี 1993 (Cronbach’s alpha = .83) และตัวแปรบุคลิกภาพซึ่งวัดจากบุคลิกภาพแบบก ากับ

ตนเอง (self-monitoring) จ านวน 6 ข้อที่น ามาจาก Gagenstad & Snyder’s ปี 1985 (Cronbach’s 

alpha = .69) และกลุ่มตัวอย่างจะต้องท าการประเมินให้คะแนนการปฏิบัติงานของเพ่ือนจ านวน  

3 คน ซึ่งเป็นมาตรประมาณค่า 6 ช่วง (Likert-type scale) ส าหรับความถี่ของการเกิดพฤติกรรม

จ านวน 13 พฤติกรรม โดยมีค่าตั้งแต่  1 = ไม่ เคย หรือ 0% จนถึง 1 = ทุกครั้ ง หรือ 100% 

(Cronbach’s alpha = .91) วิเคราะห์พฤติกรรมการให้คะแนนเป็นรายคนในด้าน ratings level, 

discrimination among ratees, และ discrimination among dimensions โดยหาค่า  M, SD, 

และ Z-scores ผลการศึกษาพบว่า ความเชื่อเกี่ยวกับระบบการประเมินผลการปฏิบัติงานและ

บุคลิกภาพแบบ ก ากับตนเองมีความสัมพันธ์ในระดับปานกลางกับพฤติกรรมการให้คะแนน โดยผู้ประเมิน 

ซึ่งเป็นเพ่ือนกับผู้ถูกประเมินและมีความเชื่อว่าระบบการประเมินผลการปฏิบัติงานมีความส าคัญ

ส าหรับการจ าแนกผู้ถูกประเมินจะมีแนวโน้มที่จะให้คะแนนประเมินแบบสูง นอกจากนี้เมื่อวิเคราะห์การ

เป็นตัวแปรก ากับของตัวแปรบุคลิกภาพแบบการก ากับตนเองที่มีผลต่อความสัมพันธ์ระหว่างความเชื่อ

เกี่ยวกับระบบการประเมินผลการปฏิบัติงานและพฤติกรรมการให้คะแนนโดยเพ่ือนซึ่งใช้การวิเคราะห์

ถดถอย (moderated regression) พบว่า R2-values มีค่าเพ่ิมข้ึนอยู่ระหว่าง .12 ถึง .20 ซึ่งแสดงว่า

ตัวแปรบุคลิกภาพแบบการก ากับตนเองเป็นตัวแปรก ากับความสัมพันธ์ระหว่างความเชื่อเกี่ยวกับระบบ

การประเมินผลการปฏิบัติงานและพฤติกรรมการให้คะแนน 

Vecchio & Anderson (Vecchio & Anderson, 2009) ศึกษาอิทธิพลของความแตกต่าง

ระหว่างบุคคลในด้านคุณลักษณะส่วนบุคคล (demographics) ซึ่งได้แก่ เพศ อายุ และเชื้อชาติ และ

บุคลิกภาพส่วนบุคคล (personality attributes) ซึ่งได้แก่ บุคลิกภาพแบบใส่ใจสังคม (social 

sensitivity) และบุคลิกภาพแบบมุ่งอ านาจในสังคม (social dominance) ที่มีผลต่อความสอดคล้อง

ในการให้คะแนนประสิทธิผลของความเป็นผู้น าจากการประเมินโดยตนเองและผู้อ่ืน (หัวหน้า เพ่ือน 

และผู้ใต้บังคับบัญชา) กลุ่มตัวอย่างมีต าแหน่งงานระดับผู้จัดการจ านวน 1221 คน ซึ่งมาจาก

หลากหลายสาขาอาชีพ เช่น การศึกษา สุขภาพ การปกครอง ประกันภัย เป็นต้น โดยได้เข้าร่วม 

ในโครงการให้ข้อมูลย้อนกลับแบบ 360 องศา โดยผู้ประเมินซึ่งเป็นเพ่ือนและผู้ใต้บังคับบัญชาจะได้จาก

การสุ่มอย่างละ 1 คน เครื่องมือที่ใช้วัดบุคลิกภาพแบบใส่ใจสังคมมีจ านวน 3 ข้อ (Cronbach’s 
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alpha = .80) บุคลิกภาพแบบมุ่งอ านาจในสังคมมีจ านวน 5 ข้อ (Cronbach’s alpha = .82) และ

ประสิทธิผลของความเป็นผู้น าจ านวน  5 ข้อ (Cronbach’s alpha = .88)  จะมาจากแบบสอบย่อย 

(subscales) ของเครื่องมือที่สร้างโดย Anderson ปี 2006 (Leadership Circle Profile) ซึ่งมีจ านวน

รวม 144 ข้อ เป็นมาตรประมาณค่า (Likert-type scale) วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้ polynomial regression 

analyses ผลการศึกษาพบว่า เพศและอายุมีความสัมพันธ์กับการให้คะแนนทั้งโดยตนเองและผู้อ่ืน  

โดยผู้ประเมินอ่ืนๆ (หัวหน้า เพ่ือน และผู้ใต้บังคับบัญชา) ที่เป็นเพศชายและอายุมากมักจะมีการให้

คะแนนประเมินแบบสูง ส่วนผู้ถูกประเมินที่มีบุคลิกภาพแบบใส่ใจสังคมจะได้รับคะแนนประเมินแบบสูง

จากเพ่ือนและผู้ใต้บังคับบัญชา นอกจากนี้ความสอดคล้องในการให้คะแนนระหว่างผู้ประเมินยังมี

ความสัมพันธ์กับเพศ บุคลิกภาพแบบใส่ใจสังคม และบุคลิกภาพแบบมุ่งอ านาจในสังคมของผู้ประเมิน 

Wang, Wong & Kwong (Wang, Wong, & Kwong, 2010) ศึกษาเป้าหมายของผู้ประเมินทั้ง 4 แบบ 

ได้แก่ เป้าหมายเพ่ือการจ าแนก (identification goal) ซึ่งเป็นเงื่อนไขควบคุม (control condition) 

เป้าหมายเพ่ือความสามัคคี (harmony goal condition) เป้าหมายเพ่ือความยุติธรรม (fairness goal 

condition) และเป้าหมายเพ่ือการจูงใจ (motivating goal condition) ที่ส่งผลต่อการให้คะแนนผู้ถูก

ประเมินที่มีระดับความสามารถแตกต่างกัน โดยแบ่งการศึกษาออกเป็น 2 เรื่อง เรื่องที่  1 ใช้ข้อมูล

เดียวกับการศึกษาในปี 2007 (103 คน) โดยเป็นการให้คะแนนเพ่ือนในกลุ่มและเป้าหมายของผู้ประเมิน

จะจัดเป็นตัวแปรภายในส่วนบุคคล (within-subject factor) ส่วนเรื่องที่ 2 กลุ่มตัวอย่างเป็น

นักศึกษาจ านวน 120 คน ที่ลงทะเบียนเรียนวิชาพฤติกรรมองค์กร แบ่งเป็นเพศหญิงจ านวน 60 คน 

เพศชายจ านวน 52 คน และ 8 คนไม่ได้ระบุเพศตนเอง มีอายุเฉลี่ย 18.8 ปี ผู้ประเมินจะต้องดูวีดีโอจาก 

ซีรี่ย์ทางโทรทัศน์เรื่อง The Apprentice (Season 2, Episode 11) ที่มีความยาว 15 นาที และได้มี

การศึกษาน าร่อง (pirot study) เพ่ือทดลองสื่อวีดีโอนี้ โดยใช้นักศึกษาจ านวน 13 คน พบว่า ทีม 1 มี

คะแนนเฉลี่ย 5.29 ซึ่งสูงกว่าทีม 2 ซึ่งได้คะแนนเฉลี่ย 3.88 จึงแสดงว่าสื่อวีดีโอนี้สามารถจ าแนก

ระดับความสามารถในการปฏิบัติงานของทั้ง 2 กลุ่มได้แตกต่างกัน ทั้งนี้กลุ่มตัวอย่าง 120 คนจะต้อง

ท าการประเมินความสามารถของสมาชิกในกลุ่มทั้ง 6 คนจากในวิดีโอ ซึ่งแบ่งเป็น 2 กลุ่มให้ท า

ภารกิจออกแบบขวดเป็ปซี่ตั้งแต่การออกแบบและการน าเสนอผลการออกแบบต่อผู้บริหารของ

บริษัทเป็ปซี่ แบบประเมินจะเป็นมาตรประมาณค่า 5 ช่วง (Likert-type scale) ตั้งแต่ 1 (ระดับต่ า) ถึง  

5 (ระดับยอดเยี่ยม) จ านวน 10 ข้อ ซึ่งจะถามเกี่ยวกับนวัตกรรมในการออกแบบ การมีส่วนร่วมของ

สมาชิก ทักษะการน าเสนอ จิตวิญญาณของทีม (team work spirit) และอ่ืนๆ โดยมีค่าความตรงเท่ากับ 

.90 (คิดรวมทั้ง 4 เป้าหมาย) โดยผู้ประเมินคะแนนแต่ละคนจะถูกก าหนดเป้าหมายให้โดยท าการสุ่มมา
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จากทั้ง 4 เป้าหมาย ซึ่งเป้าหมายของผู้ประเมินจะจัดเป็นตัวแปรระหว่างบุคคล (berween-subjects 

factor) หรือเป็นปัจจัยภายนอก ผลการศึกษาสรุปได้ว่าในการศึกษาเรื่องที่ 1 ผู้ประเมินมีการให้คะแนน

แตกต่างกันตามเป้าหมายของตน และพบว่าใน 3 เป้าหมาย คือ เป้าหมายเพื่อความสามัคคี เป้าหมาย

เพ่ือความยุติธรรม และเป้าหมายเพื่อการจูงใจ จะมีการประเมินเพ่ือนแบบปล่อยคะแนน และพบว่าจะ

มีการปล่อยคะแนนมากให้เพ่ือนที่มีความสามารถระดับต่ ามากกว่าเพ่ือนที่มีความสามารถระดับกลาง  

ส่วนผลการศึกษาเรื่องที่ 2 ซึ่งเป็นบริบทผู้ประเมินไม่มีความเกี่ยวข้องกับผู้ถูกประเมิน พบว่า ในกลุ่ม 

ผู้ประเมินตามเป้าหมายเพ่ือความยุติธรรมจะมีการกดคะแนนส าหรับผู้ถูกประเมินที่มีความสามารถ

ระดับสูง และในกลุ่มผู้ประเมินตามเป้าหมายเพ่ือการจูงใจจะมีการปล่อยคะแนนส าหรับผู้ถูกประเมิน 

ที่มีความสามารถระดับดับต่ า 

Wong & Kwong (Wong & Kwong, 2007) ศึกษาวิจัยกึ่งทดลองเกี่ยวกับผลของเป้าหมาย

ของผู้ประเมิน (rater goals) ที่ส่งผลต่อรูปแบบของการให้คะแนน โดยกลุ่มตัวอย่างเป็นนักศึกษา

มหาวิทยาลัยจ านวน 103 คน ในวิชาการบริหารทรัพยากรมนุษย์ แบ่งเป็นกลุ่มย่อย 14 กลุ่มๆ ละ 7 

-8 คน เพ่ือท าโครงการประเมินทรัพยากรมนุษย์ในบริษัท ในแต่ละกลุ่มจะต้องมีการส่งเค้าโครงของ

รายงานและน าเสนอโครงการในชั้นเรียนเพ่ือเป็นส่วนหนึ่งของการประเมินผลรายวิชาซึ่งคิดเป็น 25% 

ของการตัดเกรด ทั้งนี้นักศึกษาแต่ละคนจะต้องประเมินให้คะแนนเพ่ือน 2 ครั้งโดยเก็บข้อมูล  

2 ช่วงเวลาคือ หลังส่งรายงานเค้าโครงเบื้องต้นประมาณกลางเทอม และรายงานฉบับสมบูรณ์ประมาณ

ปลายเทอม โดยคะแนนเฉลี่ยจากทั้ง 2 ช่วงเวลาจะถูกน าไปคิดเป็นคะแนน 20% ของงานกลุ่ม  

ซึ่งผู้เรียนจะได้รับการอธิบายวิธีการประเมินผลการเรียนและจะได้รับแจ้งผลคะแนนเฉลี่ย จากการ

ประเมินโดยเพ่ือนภายหลังการประเมิน 1 สัปดาห์ เพ่ือที่จะเป็นการสร้างหรือจัดกระท ากับเป้าหมาย

ของผู้ประเมิน (rater goals) ซึ่งต่างจากปกติที่นักศึกษาจะไม่ทราบผลคะแนนประเมิน ในแบบ

ประเมินที่นักศึกษาใช้จะมีส่วนหนึ่งที่ถามเกี่ยวกับเป้าหมายของผู้ประเมิน ซึ่งล าดับของเป้าหมาย 

จะเป็นแบบสุ่มจากทั้ง 4 แบบ คือ เป้าหมายเพ่ือการจ าแนก (identification goal) ซึ่งเป็นเงื่อนไข

ควบคุม (control condition) จะเป็นการถามเกี่ยวกับเป้าหมายของการประเมินเพ่ือนเพ่ือที่ 

จะจ าแนกจุดแข็งและจุดอ่อน เป้าหมายเพื่อความสามัคคี (harmony goal condition) ซึ่งจะเป็นการ

ถามเกี่ยวกับเป้าหมายของการประเมินเพ่ือนเพ่ือที่จะรักษาสัมพันธภาพและความสามัคคีของกลุ่ม 

เป้าหมายเพ่ือความยุติธรรม (fairness goal condition) ซึ่งจะเป็นการถามเก่ียวกับเป้าหมายของการ

ประเมินเพ่ือนเพ่ือที่จะสะท้อนถึงความถูกต้องและยุติธรรม และเป้าหมายเพ่ือการจูงใจ (motivating 

goal condition) ซึ่งจะเป็นการถามเกี่ยวกับเป้าหมายของการประเมินเพ่ือนเพ่ือที่จะเกิดการจูงใจให้
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สมาชิกในกลุ่มมีความตั้งใจ และภายในชุดของแบบประเมินจะมีการระบุว่า ในแบบประเมินประกอบด้วย 

4 ชุด ในแต่ละชุดจะต้องเติมข้อมูลเกี่ยวกับเป้าหมายของตนซึ่งจะมีความแตกต่างกันให้สมบูรณ์ และ

ในแบบประเมินจะมีการระบุชื่อเพ่ือนที่จะต้องประเมินให้โดยให้นักศึกษาท าการให้คะแนนตั้งแต่  

1 (ไม่มีผลงาน) ถึง 7 (มีผลงานชัดเจน) ทั้งนี้ข้อมูลในส่วนของการประเมินตนเองจะไม่น ามาใช้วิเคราะห์ 

ตัวแปรตามที่ใช้วิเคราะห์ ได้แก่ คะแนนเฉลี่ยที่ค านวณจากสมาชิกกลุ่มทุกคน และค่าเบี่ยงเบน

มาตรฐานที่ค านวณจากสมาชิกกลุ่มทุกคนซึ่งจะแยกเป็นกลางเทอมและปลายเทอม ซึ่งทั้งสองค่า

พบว่ามีความสอดคล้องภายใน (internal consistency) ระหว่างเป้าหมายทั้ง 4 แบบ คือ Cronbach’s 

alpha ของคะแนนเฉลี่ยและค่าเบี่ยงเบนมาตรฐานในช่วงกลางภาค มีค่า .86 และ .85 ตามล าดับ 

ส่วน Cronbach’s alpha ของคะแนนเฉลี่ยและค่าเบี่ยงเบนมาตรฐานในช่วงปลายภาค มีค่า .93 และ .94 

ตามล าดับ ผลการวิเคราะห์ repeated measures ANOVA พบว่า อิทธิพลหลัก (main effect) ของ

เป้าหมายของผู้ประเมินส่งผลต่อค่าเบี่ยงเบนมาตรฐานของคะแนนประเมินที่ต่างกัน F(3, 306) = 

32.99, p < .001 ซ่ึงสนับสนุนว่า เป้าหมายของผู้ประเมินส่งผลต่อความแตกต่างในการให้คะแนน 

  จากตัวอย่างงานวิจัยทั้ง 18 เรื่องดังที่ได้กล่าวมา ซึ่งมีความเกี่ยวข้องกับการศึกษาปัจจัยเชิง
สาเหตุที่ส่งผลต่อความแม่นย าในการให้คะแนน สามารถสรุปเป็นตารางสังเคราะห์งานวิจัย (ตารางที่ 3) 
ดังนี้ (รายชื่อผู้วิจัย 1 = Bernardin, Tyler, & Villanova (2009), 2 = Curtis, Harvey, & Ravden 
(2005), 3 = Gorman & Rentsch (2009), 4 = Hedge & Teachout (2000), 5 = Heidemeier 
& Moser (2009), 6 = Khoury & Analoui (2004), 7 = Kim (2011), 8 = Murphy, et al. (2004), 9 = 
Ostroff, Atwater, & Feinberg (2004), 10 = Park (2006), 11 = Payne, et al. (2009), 12 = 
Roch (2007), 13 = Salvemini, Reilly, & Smither (1993), 14 = Simsek, Pakdil, Dengiz, & 
Testik (2013), 15 = Tziner et al. (2008), 16 = Vecchio & Anderson (2009), 17 = Wang, 
Wong & Kwong (2010), 18 = Wong & Kwong (2007)) 
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ตารางท่ี 3 การสังเคราะห์งานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อความแม่นย าในการให้คะแนน 
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ตารางท่ี 3 (ต่อ) 

ตัวแปรที่

ศึกษา 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1

0 

1

1 

1

2 

1

3 

1

4 

1

5 

1

6 

1

7 

1

8 

รวม 
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ที่ตรวจสอบได้ 
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การรับรู้

มาตรฐาน 

(standards) 

                  4 

กระบวนการ

เปรียบเทียบ 

(process) 

                   

                  3 

กลุ่มผู้

ประเมิน 

(groups of 
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                  4 

ผู้ถูกประเมิน 

(Ratee) 

                   

คุณลักษณะ

ทางประชากร
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                  2 

 

จากตารางที่ 3 พบว่า สาเหตุที่ส่งผลต่อความแม่นย าในการให้คะแนนแบ่งเป็นตัวแปรที่วัด

จากผู้ประเมินจ านวน 9 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมายของผู้ประเมิน คุณลักษณะทางประชากร 
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ความสามารถในการให้คะแนน บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ การ

รับรู้มาตรฐาน กระบวนการเปรียบเทียบ และกลุ่มผู้ประเมิน และตัวแปรที่วัดจากผู้ถูกประเมินมี

จ านวน 1 ตัวแปร คือ คุณลักษณะทางประชากร ซึ่งพบว่าตัวแปรเกือบทั้งหมดมีงานวิจัยสนับสนุนไม่

ต่ ากว่า 3 งานวิจัย ยกเว้นตัวแปรคุณลักษณะทางประชากรของผู้ถูกประเมิน ดังนั้นผู้วิจัยจึงได้คัดเลือก

ตัวแปรเหล่านี้มาใช้ในการศึกษารวมทั้งสิ้นจ านวน 8 ตัวแปร ส่วนตัวแปรคุณลักษณะทางประชากร

ของผู้ประเมิน (เช่น เพศ อายุ เชื้อชาติ) ถึงแม้จะมีงานวิจัยสนับสนุนจ านวน 5 งานวิจัย แต่เมื่อ

พิจารณาประโยชน์ของการน าไปใช้ต่อในด้านการพัฒนาหรือปรับปรุงนั้นจะไม่สามารถกระท าได้ 

ดังนั้นผู้วิจัยจึงไม่น ามาใช้ในการศึกษาครั้งนี้ 

ตอนที่ 3 การวิเคราะห์ความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดล 

 กลุ่มตัวอย่างที่มีลักษณะหรือมีตัวแปรบางตัวที่แตกต่างกัน เช่น เพศ ระดับการศึกษา ช่วงอายุ 

และสถานภาพ เป็นต้น อาจมีผลกระทบต่อการสรุปผลการวิจัยหรืออาจท าให้การสรุปผลการวิจัย

แตกต่างไปจากการวิเคราะห์ในภาพรวม เนื่องจากการมีพารามิเตอร์หรือโมเดลที่แตกต่างกัน ดังนั้น

หากนักวิจัยท าการวิเคราะห์ข้อมูลโดยแยกกลุ่มย่อยตามลักษณะของตัวแปรที่แตกต่างกันนี้ หรือ

เรียกว่า การวิเคราะห์กลุ่มพหุ (multiple groups) จะท าให้สามารถสรุปผลการวิจัยได้ละเอียดลึกซึ้ง

ตามระดับค่าของตัวแปรที่ใช้ในการแบ่งกลุ่ม  

3.1 หลักการวิเคราะห์โมเดลกลุ่มพหุ 

การทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดล (measurement invariance) เป็นการศึกษา

ความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลตามทฤษฎีระหว่างกลุ่มประชากรที่แตกต่างกันตั้งแต่ 2 กลุ่มขึ้นไปที่มา

จากการเก็บข้อมูลในครั้งเดียวกัน (Schmitt & G., 2008) โดยสถิติท่ีใช้วิเคราะห์ความแตกต่างระหว่าง

กลุ่มแบ่งได้เป็น 2 ประเภทใหญ่ คือ สถิติพาราเมตริก และสถิตินันพาราเมตริก นอกจากนี้นักสถิติได้

พัฒนาวิธีการวิเคราะห์ข้อมูลส าหรับตรวจสอบความแตกต่างระหว่างสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์ เกิดเป็น

การวิเคราะห์ข้อมูลทางสถิติแบบใหม่ ได้แก่ 1) สถิติวิเคราะห์ข้อมูลหลายระดับ (multi-level 

analysis) หรือสถิติวิเคราะห์โมเดลเชิงเส้นระดับลดหลั่น (hierarchical linear model) 2) สถิติ

วิเคราะห์ส าหรับการสังเคราะห์ค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์ในการวิเคราะห์อภิมาน (meta-analysis) 

และ 3) สถิติการวิเคราะห์กลุ่มพหุ (multi sample analysis) หรือกลยุทธ์กลุ่มพหุ (multiple group 

strategy) ในการวิเคราะห์ด้วยโปรแกรมลิสเรล ซึ่งสถิติวิเคราะห์ทั้งสามประการนี้มีจุดมุ่งหมายในการ

พัฒนาคล้ายกันในบางส่วน และต่างกันในบางส่วน โดยหลักการในการวิเคราะห์จะคล้ายคลึงกันมาก
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โดยเกี่ยวข้องกับเรื่องปฏิสัมพันธ์ (interaction) (นงลักษณ์ นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2542) และพบว่าในตัว

แปรต่อเนื่อง (continuous variables) มักจะใช้เทคนิคการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันแบบกลุ่ม

พหุ (multiple group confirmatory factor analysis) ในการทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดล 

(Chen, Sousa, & West, 2005)  

การวิเคราะห์กลุ่มพหุ เป็นการศึกษาความสัมพันธ์ของตัวแปรเพ่ือมุ่งสรุปผลการวิจัยให้

ละเอียดลึกซึ้งตามระดับค่าของตัวแปรที่ใช้ในการแบ่งกลุ่ม หรือเป็นการวิเคราะห์ข้อมูลที่มาจากกลุ่ม

ตัวอย่างหลายๆ กลุ่ม โดยการแยกโมเดลการวิจัยออกเป็นโมเดลย่อยๆ ตามค่าของตัวแปรที่น ามาศึกษา 

และเป็นรูปแบบหนึ่งของการวิเคราะห์โมเดลสมการโครงสร้าง โดยการวิเคราะห์กลุ่มพหุมีประโยชน์ต่อ

การสรุปผลการวิจัย 2 ประการ คือ ประการแรก ช่วยตรวจสอบความสัมพันธ์ของตัวแปรในโมเดลการ

วิจัยว่ามีความเหมือนหรือแตกต่างกันระหว่างกลุ่มหรือไม่อย่างไร และประการที่สอง เพื่อเปรียบเทียบ

ความเหมือนและความต่างของค่าพารามิเตอร์บางค่าในโมเดลการวิจัยตามกลุ่มย่อย ดังนั้นจึงท าให้

สามารถสรุปผลการวิจัยได้ทั้งในภาพรวมและภาพย่อยของแต่ละกลุ่มที่จ าแนกตามตัวแปรที่นักวิจัย

ต้องการศึกษา ทั้งนี้ตัวแปรที่ใช้ในการแยกโมเดลการวิจัยออกเป็นกลุ่มย่อยๆ เรียกว่า ตัวแปรก ากับ 

หรือ ตัวแปรปรับ (moderator variable) ซึ่งมิใช่ตัวแปรต่อเนื่อง หรือถ้าเป็นตัวแปรต่อเนื่องจะต้อง

น ามาจัดหรือเปลี่ยนรูปให้เป็นตัวแปรจ าแนกประเภทก่อน โดยในปี 1989 Joreskog และ Sorbom  

ได้พัฒนาโปรแกรมลิสเรลให้สามารถวิเคราะห์ข้อมูลที่ประกอบด้วยกลุ่มตัวอย่างหลายกลุ่มพร้อมกันได้ 

โดยกลุ่มตัวอย่างหรือ กลุ่มประชากรนั้นอาจเป็นกลุ่มที่เกิดจากการจัดแบ่งกลุ่มตามตัวแปรจัดประเภท 

โดยมีเงื่อนไขในการแบ่งกลุ่มว่าหน่วยตัวอย่างทุกหน่วยต้องเป็นสมาชิกของกลุ่มใดกลุ่มหนึ่งเพียงกลุ่ม

เดียว โดยไม่เป็นสมาชิกร่วมกันในสองกลุ่ม (mutually exclusive) (นงลักษณ์ นงลักษณ์ วิรัชชัย, 

2542; สุภมาส อังศุโชติ, สมถวิล วิจิตรวรรณา, & รัชนีกูล ภิญโญภานุวัฒน์, 2554)  

 หัวใจส าคัญของการวิเคราะห์กลุ่มพหุ คือ การวิเคราะห์ข้อมูลที่รวบรวมมาจากกลุ่มตัวอย่าง 

ทุกกลุ่ม โดยมีการก าหนดเงื่อนไขบังคับ (constraints) ให้โมเดลสมการโครงสร้างที่เป็นกรอบความคิด 

ในการวิจัยนั้น มีลักษณะเป็นแบบเดียวกันส าหรับการตรวจสอบความสอดคล้องกลมกลืนระหว่าง

โมเดลและข้อมูลเชิงประจักษ์ หรือเป็นการทดสอบสมมติฐานทางสถิติว่า โมเดลสมการโครงสร้างมีเมทริกซ์

พารามิเตอร์ไม่แปรเปลี่ยนระหว่างกลุ่มประชากร โดยพิจารณาจากค่าสถิติทดสอบความกลมกลืน คือ  

ค่าไค-สแควร์รวม (overall chi-square) ซึ่งเป็นค่าสถิติทดสอบในภาพรวมทุกกลุ่ม ถ้าผลการวิเคราะห์

มีค่าต่ ากว่าค่าวิกฤติอย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ จะสรุปได้ว่า โมเดลสมการโครงสร้างที่สร้างขึ้นตาม

ทฤษฎีสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ทุกกลุ่ม และโมเดลมีลักษณะเป็นแบบเดียวกัน เรียกตามศัพท์



 84 

สถิติวิเคราะห์ลิสเรลว่า โมเดลสมการโครงสร้างไม่แปรเปลี่ยน หรือมีความยืนยงระหว่างกลุ่ม 

(invariance across groups) ในทางตรงกันข้ามถ้าค่าไค-สแควร์รวมมีค่าสูงกว่าค่าวิกฤตอย่างมี

นัยส าคัญทางสถิติ แสดงว่าโมเดลสมการโครงสร้างในภาพรวมของกลุ่มประชากรทุกกลุ่ม หรือกลุ่มพหุ

ไม่สอดคล้องกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์ ทั้งนี้นอกจากจะพิจารณาตีความหมายจากค่าไค-สแควร์

รวมแล้ว นักวิจัยยังต้องพิจารณาตีความจากค่าสถิติที่เป็นดัชนีวัดความกลมกลืนของโมเดลด้วย เช่น 

GFI, RMSE, RMR, และ critical N ส าหรับสมมติฐานในการทดสอบทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของ

โมเดลสมการโครงสร้างระหว่างกลุ่มจะสามารถตั้งได้หลายสมมติฐานตามจ านวนเมทริกซ์พารามิเตอร์ 

ซึ่งโดยทั่วไปนิยมตั้งเป็นชุดของสมมติฐาน (family of hypotheses) เรียงกันตั้งแต่สมมติฐานที่มีเงื่อนไข

บังคับ (constraints) น้อยที่สุดไปจนถึงสมมติฐานที่มีเงื่อนไขบังคับมากที่สุด และการทดสอบ

สมมติฐานก็ท าการทดสอบเรียงไปตามล าดับ เรียกว่าเป็นการทดสอบเป็นล าดับลดหลั่น (hierarchical 

testing) ซึ่งช่วยให้นักวิจัยสามารถท าการทดสอบได้ทั้งในภาพรวมและทดสอบค่าพารามิเตอร์แต่ละ

ค่าในเมทริกซ์แต่ละเมทริกซ์เป็นรายตัวหรือเป็นกลุ่มค่าพารามิเตอร์ตามความสนใจของนักวิจัยได้ 

ส่วนการแปลความหมายผลการทดสอบนอกจากจะใช้ค่าไค-สแควร์รวมส าหรับสมมติฐานแต่ละข้อ

แล้ว ยังต้องตีความหมายผลต่างระหว่างค่าไค-สแควร์รวมระหว่างสมมติฐานด้วย ซึ่งผลต่างของค่าไค-

สแควร์รวมจะมีการแจกแจงแบบไค-สแควร์และตีความหมายเช่นเดียวกับค่าไค-สแควร์โดยทั่วไป คือ 

ถ้าผลต่างของค่าไค-สแควร์รวม ระหว่างสมมติฐานข้อ 1 และ 2 ไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ  โดยที่ค่าไค-

สแควร์รวมของสมมติฐานข้อ 1 และข้อ 2 ไม่มีนัยส าคัญทางสถิติด้วย แสดงว่าการทดสอบความไม่

แปรเปลี่ยนของโมเดลตามสมมติฐาน ข้อ 1 และข้อ 2 ให้ผลเป็นแบบเดียวกัน คือ โมเดลไม่แปรเปลี่ยน

ระหว่างกลุ่ม (นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2542) 

 

3.2 ขั้นตอนการวิเคราะห์โมเดลกลุ่มพหุ 

 การวิเคราะห์กลุ่มพหุจะสามารถทดสอบความแตกต่างหรือความเหมือนของพารามิเตอร์  

ในโมเดลสมการโครงสร้าง ได้แก่ สัมประสิทธิ์การถดถอย ( regression coefficient) น้ าหนัก

องค์ประกอบ (factor loading) ความคลาดเคลื่อน (error) และความสัมพันธ์ขององค์ประกอบ (factorial 

relationship) โดยมีรายละเอียดดังนี้ (นงลักษณ ์วิรัชชัย, 2542) 

 3.2.1 การทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดล  หมายถึง การทดสอบว่าโมเดล

สมการโครงสร้างตามทฤษฎี (ภาพที่ 7 ) ที่สอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ของกลุ่มประชากรแต่ละ
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กลุ่ม ประกอบด้วยจ านวนตัวแปรในโมเดลและรูปแบบลักษณะโครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปร

เป็นแบบเดียวกันหมดทุกกลุ่ม เมทริกซ์พารามิเตอร์ทั้งหมดในการวิเคราะห์โมเดลสมการโครงสร้าง  

มีขนาดเท่ากัน มีรูปแบบเมทริกซ์ (matrix form) และสถานะเมทริกซ์ (matrix mode) เป็นแบบ

เดียวกันทุกกลุ่ม ซึ่งผลการวิเคราะห์ด้วยโปรแกรมลิสเรลจะรายงานค่าดัชนีวัดระดับความกลมกลืน 

(goodness of fit indices) ของการทดสอบทุกกลุ่มประชากรเป็นภาพรวม ดัชนีวัดระดับความกลมกลืน

รวม (overall chi-square) ซึ่งได้มาจากดัชนีวัดระดับความกลมกลืนจากกลุ่มประชากรแต่ละกลุ่ม

รวมกัน ถ้าผลการวิเคราะห์ข้อมูลในส่วนนี้ได้ค่าไค-สแควร์รวมไม่มีนัยส าคัญทางสถิติแสดงว่าโมเดล 

แต่ละกลุ่มประชากรสอดคล้องกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์ทุกกลุ่ม แต่ถ้าได้ค่าไค -สแควร์รวม 

มีนัยส าคัญทางสถิติ แสดงว่าโมเดลของประชากรอย่างน้อยหนึ่งกลุ่มไม่สอดคล้องกลมกลืนกับข้ อมูล

เชิงประจักษ์ ซึ่งในกรณีนี้ต้องท าการปรับโมเดลแล้ววิเคราะห์ใหม่ เพ่ือให้ได้โมเดลปรับแก้ที่มีลักษณะ

โครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ โดยการปรับแก้โมเดลนี้ท าได้

โดยใช้ข้อเสนอแนะที่โปรแกรมลิสเรลรายงาน ในส่วนของดัชนีดัดแปลง (modification indices) หรือ

ปรับแก้ตามข้อสังเกตของนักวิจัยบนพื้นฐานทางทฤษฎี เช่นเดียวกับการปรับแก้โมเดลในการวิเคราะห์ 

ลิสเรลทั่วๆ ไป เมื่อโมเดลสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์แล้ว จึงจะด าเนินการวิเคราะห์ขั้นตอนต่อไป 
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ภาพที่ 7 โมเดลในโปรแกรมลิสเรล (นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2542: 26) 
 

 

ในที่นี้ 

 X = เวคเตอร์ตัวแปรภายนอกสังเกตได้ X ขนาด (NX x 1)  

Y = เวคเตอร์ตัวแปรภายในสังเกตได้ Y ขนาด (NY x 1) 

             ξ = เวคเตอร์ตัวแปรแฝงภายนอก K ขนาด (NK x 1) 

             η = เวคเตอร์ตัวแปรแฝงภายใน E ขนาด (NE x 1) 

             δ = เวคเตอร์ความคลาดเคลื่อน d ในการวัดตัวแปร X ขนาด (NX x 1) 

             ε = เวคเตอร์ความคลาดเคลื่อน e ในการวัดตัวแปร Y ขนาด (NY x 1) 

             𝜁 = เวคเตอร์ความคลาดเคลื่อน z ในการวัดตัวแปร E ขนาด (NE x 1) 
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             ΔX = เมทริกซ์สัมประสิทธิ์การถดถอยของ X บน K ขนาด (NX x NK) 

             ΔY = เมทริกซ์สัมประสิทธิ์การถดถอยของ Y บน E ขนาด (NYx NE) 

             Γ = เมทริกซ์อิทธิพลเชิงสาเหตุจาก K ไป E ขนาด (NE x NK) 

             β = เมทริกซ์อิทธิพลเชิงสาเหตุระหว่าง E ขนาด (NE x NE) 

             ϕ = เมทริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมระหว่างตัวแปรแฝงภายนอก K ขนาด 

(NK x NK) 

             Ψ = เมทริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมระหว่างความคลาดเคลื่อน Z ขนาด 

(NE x NE) 

             Θδ = เมทริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมระหว่างความคลาดเคลื่อน d ขนาด 

(NX x NX) 

             Θε = เมทริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมระหว่างความคลาดเคลื่อน e ขนาด 

(NY x NY) 

 

 3.2.2 การทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของพารามิเตอร์ในโมเดล หมายถึง การทดสอบต่อ

จากการทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดล คือ จากที่ทราบว่าเมทริกซ์พารามิเตอร์ทั้งหมด 

มีรูปแบบเมทริกซ์และสถานะเมทริกซ์ เป็นแบบเดียวกันส าหรับทุกกลุ่มประชากรแล้ว ขั้นตอนนี้จะ

เป็นการทดสอบว่า ค่าพารามิเตอร์ในแต่ละเมทริกซ์มีค่าเท่ากันทุกกลุ่มประชากร โดยหลักการทดสอบ 

จะทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของเมทริกซ์พารามิเตอร์ที่มีความเข้มงวดน้อยท่ีสุด (least restriction)  

ไปจนถึงการทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของเมทริกซ์พารามิเตอร์ที่มีความเข้มงวดมากที่สุด (most 

restriction) จากการก าหนดเงื่อนไขบังคับ (constrain) พารามิเตอร์ให้เท่ากันทุกกลุ่ม ซึ่งเป็นการ

ตรวจสอบชุดของสมมติฐานที่ซ้อนกันเป็นระดับลดหลั่น (hierarchical nested hypotheses) โดยใน

การทดสอบนอกจากจะทดสอบนัยส าคัญของสมมติฐานแต่ละข้อแล้ว ยังต้องทดสอบความแตกต่าง

ระหว่างสมมติฐานแต่ละข้อด้วย เช่น เมื่อได้ค่าสถิติไค-สแควร์ในการทดสอบสมมติฐานข้อ 2 และข้อ 

3 (ตารางที่4) น าค่าไค-สแควร์มาลบกัน ผลต่างของไค-สแควร์ ซึ่งมีการแจกแจงแบบไค-สแควร์ด้วย 

จะเป็นค่าสถิติส าหรับการทดสอบนัยส าคัญของความไม่แปรเปลี่ยนของเมทริกซ์ BE และ GA ที่เพ่ิมเข้ามา
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ในการทดสอบสมมติฐาน ทั้งยังเป็นการทดสอบว่า ความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลตามสมมติฐานที่ 2 

และ 3 แตกต่างกันหรือไม่อย่างไร ซึ่งถ้าค่าไค-สแควร์ของโมเดลที่ยังไม่บังคับพารามิเตอร์ให้เท่ากันไม่

แตกต่างจากค่าไค-สแควร์ของโมเดลที่บังคับพารามิเตอร์ให้เท่ากัน จะสรุปได้ว่าโมเดลไม่แปรเปลี่ยน

ระหว่างกลุ่ม (invariance across groups) และการวัดความไม่แปรเปลี่ยนมีระดับความเข้มของ 

การตรวจสอบหลายระดับข้ึนอยู่กับพารามิเตอร์ที่บังคับให้เท่ากัน โดยลักษณะของชุดสมมติฐานมีดังนี้  

 

ตารางท่ี 4 การทดสอบชุดของสมมติฐานที่ซ้อนกันเป็นระดับลดหลั่นในการทดสอบกลุ่มพหุ 

สมมติฐาน (Ho) สัญลักษณ์ 

1) ความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบขององค์ประกอบ 

(factor form invariance) 

Ho: Form 1 = Form 2 = Form 3 

2) ความไม่แปรเปลี่ยนของน้ าหนักองค์ประกอบ

และสมมติฐานข้อ 1 

Ho: ΛX (1) = ΛX (2) = ΛX (3) 

Ho: ΛY (1) = ΛY (2) = ΛY (3) 

3) ความไม่แปรเปลี่ยนของเส้นทางอิทธิพล และ

สมมติฐานข้อ 2 

Ho: ΛX (1) = ΛX (2) = ΛX (3) 

Ho: ΛY (1) = ΛY (2) = ΛY (3) 

Ho: β (1) = β (2) = β (3) 

Ho: Γ (1) = Γ (2) = Γ(3) 

4) ความไม่แปรเปลี่ยนของพารามิเตอร์ในเมทริกซ์ 

PH, PS และสมมติฐานข้อ 3 

 

Ho: ΛX (1) = ΛX (2) = ΛX (3) 

Ho: ΛY (1) = ΛY (2) = ΛY (3) 

Ho: β (1) = β (2) = β (3) 

Ho: Γ (1) = Γ (2) = Γ(3) 

Ho: ϕ (1) =  ϕ (2) =  ϕ (3) 

Ho: Ψ(1) = Ψ(2) = Ψ(3) 
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สมมติฐาน (Ho) สัญลักษณ์ 

5) ความไม่แปรเปลี่ยนของเทอมความคลาดเคลื่อน 

และสมมติฐานข้อ 4 
Ho: ΛX (1) = ΛX (2) = ΛX (3) 

Ho: ΛY (1) = ΛY (2) = ΛY (3) 

Ho: β (1) = β (2) = β (3) 

Ho: Γ (1) = Γ (2) = Γ(3) 

Ho: ϕ (1) =  ϕ (2) =  ϕ (3) 

Ho: Ψ(1) = Ψ(2) = Ψ(3) 

Ho: θX (1) = θX (2) = θX (3) 

Ho: θY (1) = θY (2) = θY (3) 

 

3.2.3 การวิเคราะห์สรุป เป็นการวิเคราะห์ค านวณหาผลต่างของดัชนีวัดระดับความกลมกลืนที่ได้

จากการทดสอบสมมติฐานในขั้นที่สอง ระหว่างคู่ที่มีเงื่อนไขบังคับน้อยกับมีเงื่อนไขบังคับมาก  

จากผลต่างของดัชนีวัดระดับความกลมกลืนนี้ จะน ามาแปลความหมายสรุปผลการวิเคราะห์เกี่ยวกับ

โมเดลกลุ่มพหุทั้งหมด โดยถ้าจุดมุ่งหมายของการวิจัยมุ่งตอบปัญหาว่ามีความไม่แปรเปลี ่ยนของ

โมเดลระหว่างกลุ่มประชากรหรือไม่ อย่างไร การตีความหมายจะเน้นที่ลักษณะผลการทดสอบ

สมมติฐานว่าโมเดลที่ไม่แปรเปลี่ยนมีลักษณะอย่างไร พารามิเตอร์ใดที่แปรเปลี่ยนและพารามิเตอร์ใด

ไม่แปรเปลี่ยนระหว่างกลุ่มประชากร แต่ถ้าจุดมุ่งหมายของการวิจัยมุ่งต่อปัญหาเกี่ยวกับปฏิสัมพันธ์

หรือสนใจตอบปัญหาเกี่ยวกับอิทธิพลของตัวแปรปรับจะต้องตีความหมายเพ่ิมจากการวิเคราะห์ความ

ไม่แปรเปลี่ยนให้สามารถตอบค าถามวิจัยได้ด้วย  
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ตอนที่ 4 กรอบแนวคิดการวิจัย 

กรอบแนวคิดเบื้องต้นในการวิจัย เรื่อง การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่ม  
ผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการวิเคราะห์ด้วยโมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ 
ผู้วิจัยได้ศึกษาจากแนวคิดทฤษฎี และงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง โดยได้คัดเลือกตัวแปรที่เหมาะสมแบ่งเป็น 
2 องค์ประกอบ ได้แก่ องค์ประกอบบริบทของผู้ประเมิน ซึ่งวัด จาก 5 ตัวแปร คือ เป้าหมาย 
ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ และ
องค์ประกอบการตัดสิน ซึ่งวัดจาก 2 ตัวแปร คือ การรับรู้มาตรฐาน และกระบวนการเปรียบเทียบ 
และตัวแปรก ากับ 1 ตัวแปร คือ กลุ่มผู้ประเมิน ซึ่งได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ที่จะส่งผลต่อ
องค์ประกอบคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งวัดจาก 2 ตัวแปร 
คือ ความคลาดเคลื่อน และความแม่นย า ดังภาพที่ 8 

 

 
 

 
ภาพที่ 8 กรอบแนวคิดเบื้องต้นในการวิจัย



บทที่ 3 
วิธีด าเนินการวิจัย 

การวิจัยครั้งนี้เป็นการวิจัยและพัฒนา (research and development) มีวัตถุประสงค์เพ่ือ  

1) วิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐานโดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ 2) พัฒนาและตรวจสอบโมเดลเชิงสาเหตุ

ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 3) ตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยน

ของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระหว่าง

กลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง และ 4) พัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนน

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน โดยแบ่งขั้นตอนการวิจัยออกเป็น 2 ระยะ ได้แก่ ระยะที่ 1 

การพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และ

การตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง และ

ระยะที่ 2 การพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐาน โดยมีรายละเอียดดังนี้ 

 

ตอนที่ 1 การพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน และการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย ์เพื่อน และตนเอง 

 ในการพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน และการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และ

ตนเอง มีรายละเอียดของการด าเนินงานดังนี้ 

 

1.1 ประชากรและตัวอย่าง 

ประชากร คือ อาจารย์และนักศึกษาของสถาบันอุดมศึกษาต่างๆ ในวิชาต่างๆ ที่จัดการสอน 

ในรูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

 กลุ่มตัวอย่าง คือ อาจารย์และนักศึกษาของสถาบันอุดมศึกษาต่างๆ ในวิชาต่างๆ ที่จัดการสอน 

ในรูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน โดยมีเกณฑ์ในการคัดเลือก คือ 1) เป็นสถาบันอุดมศึกษา
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ของรัฐหรือเอกชนที่มีรายวิชาใดก็ได้ที่ใช้รูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานครบทั้ง 9 ขั้นตอน

ได้แก่ ก)การรวบรวม วิเคราะห์ และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ์  ข)การก าหนดประเด็น

ปัญหา ค)การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้ จากความรู้และประสบการณ์

ที่มีอยู่ ง)การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูล  จ)การระบุประเด็น

ส าหรับการเรียนรู้ เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา ฉ)การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง ช)การรายงานและ

อภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้ไปเรียนรู้มาในกลุ่ม ซ)การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการ

ปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ และ ฌ)การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุป

ทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และกระบวนการในการ

แก้ปัญหา 2)ผู้บริหารสถาบันหรือผู้ที่มีอ านาจให้การอนุมัติในการศึกษาวิจัยได้ และ 3) อาจารย์และ

นักศึกษาสมัครใจเข้าร่วมการวิจัยโดยการตอบแบบสอบถาม ส่วนเกณฑ์ในการคัดกลุ่ม PBL ออก คือ  

มีอาจารย์ประจ ากลุ่มไม่ประสงค์เข้าร่วมการวิจัย และหรือมีนักศึกษาในกลุ่มแสดงความประสงค์เข้า

ร่วมการวิจัยน้อยกว่า 2 คน ทั้งนี้ได้ก าหนดขนาดของตัวอย่างส าหรับการวิเคราะห์โมเดลสมการ

โครงสร้างโดยมีหลัก 2 ประการ คือ 1) ขนาดของตัวอย่างควรมากกว่า 100 คน และ 2) อัตราส่วน

ระหว่างหน่วยตัวอย่างและจ านวนพารามิเตอร์ควรจะเป็น 20:1 หรือสัดส่วนต่ าสุดที่พอใช้ได้คือ 5:1 

และในกรณีที่กลุ่มตัวอย่างมีลักษณะแตกต่างกันมากต้องเพิ่มขนาดของสัดส่วนสูงขึ้น นอกจากนี้

ขนาดตัวอย่างที่มากเกินมักท าให้ปฏิเสธโมเดล และท าให้มีค่าใช้จ่ายสูงจากการเก็บและวิเคราะห์

ข้อมูล (นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2542) ซึ่งการวิจัยในครั้งนี้ประกอบด้วยตัวแปรสังเกตได้จ านวน 9 ตัวแปร 

และมีจ านวนพารามิเตอร์ที่จะต้องประมาณค่า 19 ค่า ดังนั้นกลุ่มตัวอย่าง (ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ 

เพ่ือน และตนเอง) ควรมีขนาด กลุ่มละ 100-380 คน เนื่องจากกลุ่มตัวอย่างที่ศึกษามีความใกล้เคียง

กับงานของนุชนารถ วงศ์จ าปา (นุชนารถ นุชนารถ วงศ์จ าปา, 2553) ซึ่งศึกษาเกี่ยวกับการพัฒนาตัว

บ่งชี้การจัดการเรียนรู้แบบใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา โดยกลุ่มตัวอย่างเป็นผู้สอนที่มีการ

จัดการเรียนรู้แบบใช้ปัญหาเป็นฐานจาก 6 มหาวิทยาลัยของรัฐ ซึ่งพบว่ามีอัตราการตอบกลับร้อยละ 

55.87 และจากขั้นตอนในการเก็บข้อมูลของงานวิจัยนี้ซึ่งผ่านการรับรองโครงการวิจัยจาก

คณะกรรมการพิจารณาจริยธรรมการวิจัยในคน กลุ่มสหสถาบัน ชุดที่ 1 จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 

(รหัสชุดโครงการ COA No. 070/2557) ที่มีการขอความยินยอมในการเข้าร่วมการวิจัยและกลุ่ม

ตัวอย่างสามารถยกเลิกการเข้าร่วมวิจัยได้ตลอดเวลา ดังนั้นเพ่ือให้การวิจัยมีข้อมูลเพียงพอที่จะน ามา

วิเคราะห์ได้ ผู้วิจัยจึงด าเนินการเก็บข้อมูลจากทุกหน่วยในกลุ่มตัวอย่างที่ตรงตาม เกณฑ์ในการ

คัดเลือก  
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 การคัดเลือกกลุ่มตัวอย่าง  

ขั้นที่ 1 ผู้วิจัยจ าแนกอาจารย์และนักศึกษาที่จัดการสอนในรูปแบบการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐานครบทั้ง 9 ขั้นตอน โดยแบ่งตามกลุ่มย่อย PBL (โดยทั่วไปประกอบด้วยอาจารย์ 1 คน

และนักศึกษาจ านวน 8-10 คน)  

ขั้นที่ 2 ในแต่ละกลุ่มย่อย PBL ประกอบด้วยผู้ประเมิน 3 กลุ่ม ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และ

ตนเอง อย่างละ 1 คน และเพ่ือให้สัดส่วนของผู้ประเมินแต่ละกลุ่มเท่าๆ กัน จึงท าการสุ่มอย่างง่ายให้

ได้นักศึกษาในแต่ละกลุ่มย่อยจ านวน 2 คน ส าหรับเป็นผู้ประเมินเพ่ือน และผู้ประเมินตนเอง

รายละเอียดดังภาพที่ 9  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ภาพที่ 9 ประชากรและกลุ่มตัวอย่างที่ใช้ในงานวิจัย 
 

กลุม่ยอ่ย PBL 1 กลุม่  

 

กลุม่ตวัอยา่ง: ผู้ประเมินท่ีเป็นอาจารย์ 1 คน 

ในแตล่ะกลุม่ PBL สุม่อยา่งง่าย (simple random sampling)  

ให้ได้นกัศกึษาจ านวน 2 คน 

 

กลุม่ตวัอยา่ง:  

น.ศ. ผู้ประเมินเพื่อน 1 คน 
กลุม่ตวัอยา่ง:  

น.ศ. ผู้ประเมินตนเอง 1 คน 
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 ในการเก็บรวบรวมข้อมูลครั้งนี้ผู้วิจัยได้รับอนุญาตให้ด าเนินการวิจัยจากกลุ่มตัวอย่างที่ตรง

ตามเกณฑ์ในการคัดเลือก ซึ่งประกอบด้วยคณะต่างๆ ภายในมหาวิทยาลัยของรัฐทั้งสิ้นจ านวน 5 

แห่ง รายละเอียดดังตารางที่ 5 

ตารางที่ 5 จ านวนตัวอย่าง อัตราการตอบกลับและอัตราความครบถ้วนของแบบสอบถามที่ได้รับจาก
กลุ่มตัวอย่าง 

สถาบันอุดม 
ศึกษา 

คณะ 
จ านวน 

(กลุ่ม PBL) 

อัตราการ 
ตอบกลับ 

อัตราการตอบ 
ข้อค าถามครบถ้วน 

จ านวน ร้อยละ จ านวน ร้อยละ 

จุฬาลงกรณ์ แพทยศาสตร์ 42 40 95.24 40 100.00 
 ทันตแพทยศาสตร ์ 20 20 100.00 19 95.00 
ธรรมศาสตร์ ทันตแพทยศาสตร ์ 14 7 50.00 2 28.57 

 สหเวชศาสตร์ 17 17 100.00 17 100.00 

 พยาบาลศาสตร์ 22 20 90.91 17 85.00 

สงขลานครินทร ์ แพทยศาสตร์ 17 17 100.00 12 70.59 

วลัยลักษณ์ สหเวชศาสตร์ 10 9 90.00 9 100.00 

วพ.บ. สุพรรณบุรี พยาบาลศาสตร์ 4 4 100.00 4 100.00 

                     รวม 146 134 91.78 120 89.55 

  

จากตารางที่ 5 ในการเก็บรวบรวมข้อมูลผู้วิจัยหรือผู้ช่วยนักวิจัยได้ด าเนินการเก็บรวมรวม

ข้อมูลโดยแจกแบบสอบถามให้กับกลุ่มตัวอย่างที่ตรงตามเกณฑ์ในการคัดเลือกจ านวน 146 กลุ่ม PBL 

และได้รับข้อมูลกลับคืนมาทั้งสิ้น 134 กลุ่ม PBL คิดเป็นร้อยละ 91.78 ถือได้ว่าเป็นอัตราการตอบ

กลับในระดับสูง เนื่องจากท้ังหมดเป็นกลุ่มตัวอย่างที่ให้ความยินยอมในการเข้าร่วมการวิจัย ส่วนกลุ่ม

ตัวอย่างที่ไม่อนุญาตให้ท าวิจัยจะไม่ได้ระบุไว้ และแบบสอบถามที่ได้รับกลับคืนมาจากกลุ่มตัวอย่าง 

พบว่ามีความครบถ้วนของข้อมูลจ านวน 120 กลุ่ม PBL คิดเป็นร้อยละ 89.55 
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1.2 ตัวแปรที่ใช้ในการวิจัย  

ตัวแปรที่ใช้ในการวิจัยในครั้งนี้ ประกอบด้วย 

1. ตัวแปรอิสระ ประกอบด้วยตัวแปรภายนอกแฝง 1 ตัว คือ 

   - บริบทของผู้ประเมิน วัดได้จากตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ 

บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้     

2. ตัวแปรตาม ประกอบด้วยตัวแปรภายในแฝง 2 ตัว คือ 

   - การตัดสิน วัดได้จากตัวแปรสังเกตได้ 2 ตัวแปร ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน และกระบวนการ
เปรียบเทียบ  

  - คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน วัดได้จากตัวแปรสังเกต

ได้ 2 ตัวแปร ได้แก่ ความแม่นย า และความคลาดเคลื่อน  

3. ตัวแปรก ากับ จ านวน 1 ตัว คือ กลุ่มผู้ประเมิน ซึ่งแบ่งเป็น อาจารย์ เพื่อน และตนเอง 

 

1.3 เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย  

เครื่องมือที่ใช้ในขั้นตอนนี้มาจากผู้วิจัยพัฒนาขึ้นใหม่ และบางส่วนได้ปรับปรุงมาจาก

เครื่องมือที่มีอยู่เดิม โดยประกอบด้วย แบบสัมภาษณ์ผู้ทรงคุณวุฒิ จ านวน 1 ฉบับ แบบสอบถาม

คุณลักษณะของผู้ประเมินจ านวน 1 ฉบับ และแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย จ านวน  

1 ฉบับ รายละเอียดของเครื่องมือแต่ละฉบับมีดังนี้ 

1. แบบส ารวจและคัดเลือกองค์ประกอบและตัวบ่งช้ีคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการ

เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ใช้ในการสัมภาษณ์หรือสอบถามจากผู้ทรงคุณวุฒิ ซึ่งจะต้องเป็นผู้ที่มี

ความรู้และความเชี่ยวชาญในด้านการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน โดยมีลักษณะเป็นค าถามปลายเปิด 

และแบบตรวจสอบรายการ (check list) แบ่งเป็น 2 ตอน คือ ตอนที่ 1 ข้อมูลทั่วไปของผู้ทรงคุณวุฒิ 

จ านวน 15 ข้อ เช่น ชื่อ อายุ ประสบการณ์การใช้รูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน เป็นต้น 

และตอนที่ 2 ความคิดเห็นเกี่ยวกับองค์ประกอบและตัวบ่งชี้คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน จ านวน 15 ข้อ ซึ่งเป็นการถามความคิดเห็นเกี่ยวกับองค์ประกอบและตัวบ่งชี้

คุณภาพการให้คะแนนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ตลอดจนความคิดเห็นและข้อเสนอแนะ
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เพ่ิมเติมเพ่ือเป็นแนวทางในการปรับกรอบแนวคิดในการวิจัย โดยมีขั้นตอนในการสร้างและตรวจสอบ

คุณภาพของเครื่องมือ ดังนี้ 

 ขั้นตอนที่ 1 ผู้วิจัยศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนาตัวบ่งชี้ และองค์ประกอบ

ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน แล้วน ามาสร้างเป็นกรอบแนวคิด

เบื้องต้นในการวิจัย 

ขั้นตอนที่ 2 ผู้วิจัยสร้างแบบส ารวจฯ จากนั้นน าไปให้อาจารย์ที่ปรึกษาตรวจสอบความถูกต้อง
และความเหมาะสมของข้อค าถาม พร้อมทั้งขอค าแนะน าและข้อเสนอแนะเพ่ือปรับปรุงแก้ไข 

ขั้นตอนที่ 3 ผู้วิจัยและอาจารย์ที่ปรึกษาร่วมกันพิจารณาคัดเลือกผู้ทรงคุณวุฒิจ านวน 5 คน  

ตามเกณฑ์ดังนี้ 1) เป็นอาจารย์ผู้สอนในระดับอุดมศึกษาที่มีต าแหน่งทางวิชาการระดับผู้ช่วยศาสตราจารย์

ขึ้นไป และ 2) มีประสบการณ์เป็นวิทยากรบรรยาย หรือมีผลงานทางวิชาการทางด้านการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน เช่น ต ารา งานวิจัย ไม่ต่ ากว่า 3 ชิ้นงาน  

ขั้นตอนที่ 4 ผู้วิจัยติดต่อประสานงานผู้ทรงคุณวุฒิเพ่ือขอความอนุเคราะห์ในการให้สัมภาษณ์/ 

ตอบแบบสอบถามเพ่ือส ารวจและคัดเลือกองค์ประกอบและตัวบ่งชี้คุณภาพการให้คะแนนในวิชาการ

เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ขั้นตอนที่ 5 ผู้วิจัยท าหนังสือเชิญผู้ทรงคุณวุฒิจ านวน 5 คน จากคณะครุศาสตร์ จุฬาลงกรณ์

มหาวิทยาลัย และส่งไปยังหน่วยงานที่เป็นต้นสังกัดของผู้ทรงคุณวุฒิ 

ขั้นตอนที่ 6 ผู้วิจัยน าแบบส ารวจฯ ที่ปรับปรุงแก้ไขแล้วไปสัมภาษณ์ผู้ทรงคุณวุฒิ หรือใน

กรณีที่ผู้ทรงคุณวุฒิไม่สะดวกให้สัมภาษณ์แต่ต้องการท าแบบสอบถามแทน ผู้วิจัยจะส่งแบบสอบถามไป

ทางไปรษณีย ์

ขั้นตอนที่ 7 ผู้วิจัยรวบรวมข้อมูลที่ได้จากการสัมภาษณ์หรือแบบสอบถามที่ได้รับกลับคืน 

จากผู้ทรงคุณวุฒิ และท าการตรวจสอบความครบถ้วนของข้อมูล ซึ่งในกรณีที่ข้อมูลไม่ชัดเจนผู้วิจัย 

จะสอบถามจากผู้ทรงคุณวุฒิอีกครั้ง จากนั้นผู้วิจัยท าการวิเคราะห์เนื้อหา (content analysis) และ

ค านวณค่าดัชนีความสอดคล้อง (index of congruency; IOC) เพ่ือสรุปผลการคัดเลือกตัวองค์ประกอบ

และตัวบ่งชี้คุณภาพการให้คะแนนในวิชาการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ผลการวิเคราะห์เนื้อหาดังแสดงในตารางที่ 6 โดยในคอลัมน์ ก. เป็นความคิดเห็นหรือ

ประสบการณ์ของผู้ทรงคุณวุฒิเกี่ยวกับสาเหตุของความแตกต่าง/ความไม่สอดคล้องกันระหว่าง
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คะแนนจากกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ในรายวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ส่วนในคอลัมน์ ข. เป็นการวิเคราะห์ที่ผู้วิจัยได้เชื่อมโยงความสอดคล้องระหว่างความคิดเห็น/

ประสบการณ์ของผู้ทรงคุณวุฒิในคอลัมน์ ก. กับนิยามของตัวบ่งชี้หรือตัวแปรที่ศึกษาในงานวิจัยนี้ 

ตารางที่ 6 สาเหตุของความไม่สอดคล้องกันระหว่างคะแนนจากกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 

คนที ่ ก.ความคิดเห็น/ประสบการณ์ของผู้ทรงคุณวุฒิ 
ข.ความสอดคล้องกับ 

ตัวแปรเชิงสาเหตุ 

1    การไม่เข้าใจแบบประเมิน ใช้แบบประเมินไม่เป็น ความสามารถ 

  ความล าเอียง แรงจูงใจ 

2  ขาด Standardization ในการประเมิน
กระบวนการกลุ่ม 

การรับรู้มาตรฐาน 
กระบวนการเปรียบเทียบ 

3 
 

 เพ่ือนมักจะประเมินเพ่ือนดีกว่าปกติ เพราะกลัวจะ
ท าให้เพื่อนสอบตกหากประเมินตามความจริง ส่วน
ผู้เรียนจะประเมินตนเองต่ ากว่าปกติ แต่ถ้า 
descriptions ดีจะท าให้ทุกฝ่ายประเมินได้ใกล้เคียง
กันมาก นอกจากนั้นควรมีการฝึกประเมิน 

ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 
การรับรู้มาตรฐาน 
กระบวนการเปรียบเทียบ 

4 
 

     ผู้ประเมินไม่เข้าใจบทบาทของตนเอง บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก 

 ผู้ประเมินขาดทักษะในการประเมิน ความสามารถ 

 ผู้ประเมินมีความเกรงใจผู้ที่รับการประเมิน เป้าหมาย 

5  ความคาดหวังในผลลัพธ์ต่างกัน เป้าหมาย 

      ความรู้ ประสบการณ์การประเมิน ความสามารถ 

 ความคิดเห็นที่แตกต่างกัน การรับรู้มาตรฐาน 

 
ผลการค านวณ ค่าดัชนีความสอดคล้อง (index of congruency; IOC) พบว่า องค์ประกอบและ

ตัวบ่งชี้ทั้งหมดมีค่าอยู่ระหว่าง 0.8 – 1 (ดังตารางที่  7) ซึ่งมีค่ามากกว่า 0.8 ขึ้นไป แสดงว่า 

องค์ประกอบและตัวบ่งชี้ทั้งหมดมีความเป็นตัวแทนของสิ่งที่ต้องการวัด (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2552)  
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ตารางท่ี 7 ผลการค านวณค่าดัชนีความสอดคล้อง (IOC) และข้อเสนอแนะจากผู้ทรงคุณวุฒิ 

รายการ 

ความคิดเห็นของ

ผู้ทรงคุณวุฒิ ข้อเสนอ

แนะ 
1 2 3 4 5 IOC 

องค์ประกอบที่ 1         

  

บริบทของผู้ประเมิน (context) หมายถึง สถานการณ์

หรือเงื่อนไขที่เป็นตัวก าหนดให้เกิดความแตกต่างของ

พฤติกรรมการให้คะแนนระหว่างผู้ประเมิน ซึ่งวัดได้จาก 

ตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ประกอบด้วย เป้าหมาย 

ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ  

และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้   

1 1 1 1 1 1 

ตัวบ่งชี้ท่ี 1 ในองค์ประกอบที่ 1        

  

เป้าหมาย (goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของ 

ผู้ประเมินที่มีต่อกระบวนการและผลลัพธ์ของการประเมิน 

โดยลักษณะของเป้าหมายอาจมีความซับซ้อน หรือเป็น

เป้าหมายในเชิงตรงกันข้าม (conflicting goals) เป้าหมาย

ที่ส าคัญของผู้ประเมินภายในบริบทของการศึกษา 

มี 2 ประเภท คือ 

1) เป้าหมายระหว่างบุคคล (interpersonal goals) 

หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของผู้ประเมินที่เกี่ยวข้อง

กับการใช้ผลการประเมินเพ่ือพัฒนาความสัมพันธ์ระหว่าง

บุคคล เช่น การให้คะแนนประเมินผลการปฏิบัติที่สูง

เพ่ือให้เกิดความเสมอภาคในกลุ่ม หรือความพยายามที่จะ

คงไว้ซึ่งระดับความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล 

1 1 1 1 1 1 
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รายการ 

ความคิดเห็นของ

ผู้ทรงคุณวุฒิ ข้อเสนอ

แนะ 
1 2 3 4 5 IOC 

2) เป้าหมายภายในบุคคล (internalized goals) 

หมายถึง ลักษณะความคาดหวังเก่ียวกับการประเมิน 

อันเป็นผลมาจากความเชื่อและการให้คุณค่าภายในของ 

ผู้ประเมิน เช่น ผู้ประเมินที่มีความเชื่อมั่นต่อกระบวนการ

ในการประเมิน หรือผู้ประเมินที่เชื่อว่าผลการประเมินที่

แม่นย าจะมีประโยชน์ต่อการน าไปใช้ 

       

 

ตัวบ่งชี้ท่ี 2 ในองค์ประกอบที่ 1          

ความสามารถ (ablility for rating) หมายถึง ทักษะ

ของผู้ประเมินในการท าความเข้าใจคุณลักษณะที่

ต้องการประเมิน โดยความแตกต่างของทักษะนี้จะขึ้นกับ

โอกาสของผู้ประเมินในการสังเกตพฤติกรรมการของ 

ผู้ถูกประเมิน และการได้รับการฝึก/อบรมการ

ประเมินผลการปฏิบัติ  

 

1 1 1 1 1 1 

 

ตัวบ่งชี้ท่ี 3 ในองค์ประกอบที่ 1       

  

บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (conscientiousness) 

หมายถึง คุณลักษณะของบุคคลที่แสดงออกเก่ียวกับการ

ตระหนักถึงการควบคุมหรือกระตุ้นตัวเองเพ่ือให้เกิดการ

ตอบสนองอย่างมีประสิทธิภาพ เช่น มีพลังในการท างาน 

ต้องการที่จะประสบความส าเร็จ ท างานเป็นระบบ ยึด

มั่นในหน้าที่ความรับผิดชอบ  

 

1 1 0 1 1 0.8 
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รายการ 

ความคิดเห็นของ

ผู้ทรงคุณวุฒิ ข้อเสนอ

แนะ 
1 2 3 4 5 IOC 

ตัวบ่งชี้ท่ี 4 ในองค์ประกอบที่ 1        

แรงจูงใจ (motivation) หมายถึง สิ่งที่มีผลผลักดันให้ 

ผู้ประเมินเกิดความพยายามในการประเมินเพ่ือให้บรรลุ

เป้าหมายแห่งความถูกต้องของผลการประเมิน โดยคนที่มี

แรงจูงใจสูงจะมีความพยายามอย่างไม่ลดละต่างกับคนที่

มีแรงจูงใจต่ าที่อาจล้มเลิกการกระท าก่อนที่จะบรรลุเป้าหมาย  

1 1 0 1 1 0.8 

 

ตัวบ่งชี้ท่ี 5 ในองค์ประกอบที่ 1       

  ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (accountability) 

หมายถึง ความพร้อมที่จะรายงานหรือรับการตรวจสอบ

จากผู้ที่เกี่ยวข้องในผลจากการปฏิบัติหน้าที่เป็นผู้ประเมิน 

1 1 1 1 1 1 

องค์ประกอบที่ 2         ผู้ทรงฯ 

คนที่ 5: 

การตัดสิน

ต้อง

พิจารณา

กระบวน 

การและ

ผลลัพธ ์ 

การตัดสิน (judgment) หมายถึง รูปแบบในการ

ตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างข้อมูลจากการปฏิบัติ 

ที่เกิดขึ้นจริงกับเกณฑ์มาตรฐานในกระบวนการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งวัดได้จากตัวแปรสังเกตได้  

2 ตัวแปร คือ การรับรู้มาตรฐาน และกระบวนการ

เปรียบเทียบ  

1 1 0 1 1 0.8 

ตัวบ่งชี้ท่ี 1 ในองค์ประกอบที่ 2         

การรับรู้มาตรฐาน (standards) หมายถึง การตีความ

ของผู้ประเมินเกี่ยวกับหลักเกณฑ์หรือแนวทางการปฏิบัติ

ที่เหมาะสมส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

1 1 1 1 1 1 
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รายการ 

ความคิดเห็นของ

ผู้ทรงคุณวุฒิ ข้อเสนอ

แนะ 
1 2 3 4 5 IOC 

ตัวบ่งชี้ท่ี 2 ในองค์ประกอบที่ 2 

กระบวนการเปรียบเทียบ (comparison process) 

หมายถึง การใช้ความคิดอย่างเป็นล าดับของผู้ประเมิน

เพ่ือให้ได้มาซึ่งสารสนเทศส าหรับใช้ในการประเมินผล

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งประกอบด้วย 

กระบวนการคิด 2 ระยะ คือ 1) การรวบรวมข้อมูลตาม

วัตถุประสงค์เฉพาะในการประเมินผล ซึ่งข้อมูลจะได้จาก

การสังเกตพฤติกรรม หรือผลของการปฏิบัติ และ  

2) การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล หรือการพิจารณา

ตัดสินข้อมูล โดยผู้ประเมินจะพิจารณาคัดเลือก จ าแนก 

และสรุปข้อมูลเฉพาะที่ตรงกับวัตถุประสงค์การประเมิน 

1 1 0 1 1 0.8 

  

องค์ประกอบที่ 3          

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน (quality ratings in PBL) หมายถึง 

คุณลักษณะอันพึงประสงค์ที่ส าคัญของการวัดและ

ประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งวัดได้จาก

ตัวแปรสังเกตได้ 2 ตัวแปร คือ ความแม่นย า และ

ความคลาดเคลื่อน 

1 1 1 0 1 0.8 

 

ตัวบ่งชี้ท่ี 1 ในองค์ประกอบที่ 3       

  
ความแม่นย า (accuracy) หมายถึง ผลการให้คะแนนตาม

แบบประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของผู้ประเมิน

มีความถูกต้องใกล้เคียงตามความสามารถที่แท้จริงของผู้ถูก

ประเมิน 

1 1 1 1 1 1 
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รายการ 

ความคิดเห็นของ

ผู้ทรงคุณวุฒิ ข้อเสนอ

แนะ 
1 2 3 4 5 IOC 

ตัวบ่งชี้ท่ี 2 ในองค์ประกอบที่ 3       

  
ความคลาดเคลื่อน (error) หมายถึง ผลการให้คะแนน

ตามแบบประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของ 

ผู้ประเมินมีความแตกต่างจากค่าความสามารถท่ีแท้จริง

หรือค่าท่ียอมรับของผู้ถูกประเมิน 

1 1 1 1 1 1 

 

ขั้นตอนที่ 8 ผู้วิจัยน าองค์ประกอบและตัวบ่งชี้ที่ผ่านการพิจารณาจากผู้ทรงคุณวุฒิเหล่านี้มา

ใช้สร้างโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และใช้

ก าหนดโครงสร้างเนื้อหาของแบบสอบถามท่ีใช้วัดตัวบ่งชี้เหล่านี้ 

2. แบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน แบ่งออกเป็น 2 ตอน ได้แก่ ตอนที่ 1 ข้อมูล

ทั่วไปของผู้ตอบ จ านวน  6 ข้อ มีลักษณะเป็นค าถามปลายเปิด และแบบตรวจสอบรายการ 

(check list) เพ่ือส ารวจข้อมูลภูมิหลัง ได้แก่ อายุ เพศ สังกัดคณะ สังกัดมหาวิทยาลัย สถานะผู้

ประเมิน ตอนที่ 2 แบบสอบถามเกี่ยวกับตัวแปรต่างๆ ในงานวิจัย จ านวน  39 ข้อ ประกอบด้วย

แบบสอบถามชนิดตัวเลือกคู่ (forced-choice items) คือ ใช่/ไม่ใช่ จ านวน 10 ข้อ ซึ่งวัดครอบคลุมตัว

บ่งชี้ 2 ตัว ได้แก่ เป้าหมาย และความสามารถ และชนิดมาตรประมาณค่า 5 ระดับ (rating scale) 

คือ จริงที่สุด ค่อนข้างจริง จริงปานกลาง ค่อนข้างไม่จริง และไม่จริงเลย จ านวน 29 ข้อ ซึ่งวัด

ครอบคลุมตัวบ่งชี้ 5 ตัว ได้แก่ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 

การรับรู้มาตรฐานของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และกระบวนการเปรียบเทียบ 

ข้อค าถามเชิงบวกในแบบสอบถามชนิดตัวเลือกคู่ มีจ านวน 5 ข้อ ได้แก่ แบบสอบถามในตอนที่ 

1.2 ข้อที่ 2, 6, 7, 8 และ 10 มีเกณฑ์การให้คะแนนดังนี้ 

ใช่   ให้คะแนน  1 คะแนน 

ไม่ใช่    ให้คะแนน  0 คะแนน 
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ข้อค าถามเชิงลบในแบบสอบถามชนิดตัวเลือกคู่ มีจ านวน 5 ข้อ ได้แก่ข้อ แบบสอบถามในตอนที่ 

1.2 ข้อที่ 1, 3, 4, 5 และ 9 มีเกณฑ์การให้คะแนนดังนี้ 

ใช่   ให้คะแนน  0 คะแนน 

ไม่ใช่    ให้คะแนน  1 คะแนน 

ข้อค าถามเชิงบวกในมาตรประมาณค่า 5 ระดับ มีจ านวน 21 ข้อ ได้แก่ แบบสอบถามในตอนที่ 

1.3 ข้อที่ 1, 3, 5, 7, 9, 10, 11, 12, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 28 และ 29 มีเกณฑ์

การให้คะแนนดังนี้  

จริงที่สุด   ให้คะแนน  5 คะแนน 

ค่อนข้างจริง   ให้คะแนน  4 คะแนน 

จริงปานกลาง   ให้คะแนน  3 คะแนน 

ค่อนข้างไม่จริง  ให้คะแนน  2 คะแนน 

ไม่จริงเลย  ให้คะแนน  1 คะแนน 

ข้อค าถามเชิงลบในมาตรประมาณค่า 5 ระดับ มีจ านวน 8 ข้อ ได้แก่ แบบสอบถามในตอนที่ 

1.3 ข้อที่ 2, 4, 6, 8, 13, 14, 18 และ 27 มีเกณฑ์การให้คะแนนดังนี้  

จริงที่สุด   ให้คะแนน  1 คะแนน 

ค่อนข้างจริง   ให้คะแนน  2 คะแนน 

จริงปานกลาง   ให้คะแนน  3 คะแนน 

ค่อนข้างไม่จริง  ให้คะแนน  4 คะแนน 

ไม่จริงเลย  ให้คะแนน  5 คะแนน 

โดยมีขั้นตอนการสร้างและตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือ ดังนี้  

ขั้นตอนที่ 1 ศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนาตัวบ่งชี้ และองค์ประกอบ
ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และน าข้อเสนอแนะและ
ข้อสนับสนุนที่ได้รับจากการสัมภาษณ์ผู้ทรงคุณวุฒิมาปรับใช้ 
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ขั้นตอนที่ 2 ผู้วิจัยสร้างตารางก าหนดจ านวนข้อค าถาม และพฤติกรรมที่ต้องการวัด ( table 
of specification) เกี่ยวกับตัวบ่งชี้ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
(ดังตารางที่ 8) และด าเนินการสร้างข้อค าถาม จากนั้นน าแบบสอบถามที่สร้างขึ้นไปให้อาจารย์ที่ปรึกษา
ตรวจสอบความถูกต้องและความเหมาะสมของข้อค าถาม พร้อมทั้งขอค าแนะน าและข้อเสนอแนะเพ่ือ
ปรับปรุงแก้ไขแบบสอบถาม และน ามาปรับปรุงแก้ไขตามค าแนะน าของอาจารย์ที่ปรึกษา 

 
ตารางท่ี 8 แสดงการก าหนดจ านวนข้อค าถาม และพฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด (table of 
specification) 

หน่วย 
พฤติกรรม/คุณลักษณะ 

ที่ต้องการวัด 
ระดับ

ความส าคัญ 

จ านวนข้อ 
ข้อที ่ชนิด

ตัวเลือกคู ่
มาตรวัด

ประมาณค่า 
1. เป้าหมายของผู้ประเมิน 

1.1 เป้าหมายระหว่างบุคคล 
1.2 เป้าหมายภายในบุคคล 

100% 
60% 
40% 

5 
3 
2 

 ตอนที่ 1.2  
ข้อที่ 1, 3, 4 
ข้อที่ 2, 5 

2. ความสามารถในการให้คะแนน 
2.1 ความรู้เกี่ยวกับการให้คะแนน 
2.2 ประสบการณ์ในการใหค้ะแนน 

100% 
60% 
40% 

5 
3 
2 

 ตอนที่ 1.2  
ข้อที่ 6, 7 
ข้อที่ 8, 9, 10 

3. บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก  
*แปลจากแบบวัด 50-Item Set 
of IPIP Big-Five Factor 
Markers ของ Goldberg  
โดยน ามาเฉพาะ construct  
ของ Conscientiousness  

จ านวน 10 ข้อ (Goldberg, 
2001) 

100%  10 ตอนที่ 1.3 
ข้อ 1-10 

4. แรงจูงใจ 100%  5 ตอนที่ 1.3 ข้อ 11-15 
5. ความรับผิดชอบท่ีตรวจสอบได ้ 100%  5 ตอนที่ 1.3 ข้อ 16-20 
6. การรับรูม้าตรฐาน 100%  5 ตอนที่ 1.3 ข้อ 21-25 
7. กระบวนการเปรียบเทียบ 

7.1 การรวบรวมข้อมลู 
7.2 การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล 

100% 
50% 
50% 

 4 
2 
2 

ตอนที่ 1.3  
ข้อที่ 26, 29 
ข้อที่ 27, 28 
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ขั้นตอนที่ 3 น าแบบสอบถามพร้อมทั้ง table of specification ไปให้ผู้เชี่ยวชาญทางด้าน
เนื้อหาและการวัดและประเมินผล จ านวน 5 คน ตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือในด้านความตรงเชิง
เนื้อหา (content validity) จากนั้นน ามาหาค่าดัชนีความสอดคล้อง (index of congruency; IOC) ได้
ค่าอยู่ระหว่าง 0.8 – 1 ซึ่งมีค่ามากกว่า 0.8 ขึ้นไป แสดงว่า ข้อค าถามทั้งหมดมีความเป็นตัวแทนของ
สิ่งที่ต้องการวัด (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2552)โดยรายละเอียดดังแสดงตามตารางที่ 9 
 

ตารางท่ี 9 ค่าดัชนีของความสอดคล้องของแบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน 

ข้อค าถาม IOC ข้อเสนอแนะ 

1. เป้าหมาย    
1.1 ฉันคิดว่า การให้คะแนนงานกลุ่มแบบเท่ากันทุกคนจะช่วยให้เกิดความ
สามัคคีและลดการแข่งขันกันภายในกลุ่ม (-) 

0.8 - 

1.2 ฉันคิดว่า ผลการประเมินต้องมีการจ าแนกจุดแข็งและจุดอ่อนของผู้
ถูกประเมิน (+) 

1 - 

1.3 ฉันนิยมให้คะแนนประเมินบุคคลแบบภาพรวมมากกว่าการประเมิน
ตามคุณลักษณะย่อย เพราะท าให้ผู้ถูกประเมินได้คะแนนมากข้ึน (-) 

0.8 - 

1.4 ฉันคิดว่า สัมพันธภาพระหว่างผู้ประเมินและผู้ถูกประเมินจะมีผลต่อ
การประเมินให้คะแนน (-) 

0.8 
ข้อความมี
ลักษณะเชิง
ลบมากไป 

1.5 ฉันมักจะให้คะแนนประเมินต่ ากว่าความเป็นจริง เพ่ือให้ผู้ถูก
ประเมินเกิดการพัฒนาตนเองได้ดียิ่งขึ้น (-) 

0.8 performance 
ดี อาจให้
มากกว่าจริง 
ถ้าไม่ดีอาจ
ให้น้อยกว่าที่
ควรเป็น 

2. ความสามารถ    
2.1 ฉันเคยมีประสบการณ์ในการให้คะแนนประเมินผลบุคคลหรือผลงาน (+) 1 - 
2.2 ฉันเคยได้รับการอบรม/ได้รับข้อมูลค าแนะน าเกี่ยวกับวิธีการ
ประเมินให้คะแนนบุคคลหรือผลงาน (+) 

1 - 

2.3 การประเมินผลการปฏิบัติจะให้ประโยชน์แก่ผู้ประเมินและผู้ถูกประเมิน (+) 1 - 
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ข้อค าถาม IOC ข้อเสนอแนะ 

2.4 การประเมินเป็นการตัดสินตามความชอบหรือความพึงพอใจของผู้
ประเมิน (-) 

1 - 

2.5 เป้าหมายของการประเมิน คือ สารสนเทศเพ่ือการปรับปรุงพัฒนา 
หรือการตัดสินคุณค่าของสิ่งที่ประเมิน (+) 

0.8 - 

3. บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก    
3.1 ฉันเตรียมพร้อมในทุกๆ เรื่อง (+) 1 - 

3.2 ฉันมักจะวางสิ่งของไม่เป็นที่เป็นทาง (-) 0.8 - 

3.3 ฉันใส่ใจรายละเอียดในการท างาน (+) 1 - 
3.4 ฉันมักจะท าสิ่งต่างๆ ให้เป็นเรื่องวุ่นวาย (-) 0.8 - 

3.5 ฉันท างานท่ีได้รับมอบหมายในทันที (+) 1 - 

3.6 ฉันมักลืมเก็บสิ่งของที่ใช้แล้วให้กลับเข้าท่ีตามเดิม (-) 0.8 - 
3.7 ฉันชอบปฏิบัติตามค าสั่ง (+) 0.8 - 

3.8 ฉันเลี่ยงที่จะต้องท างานที่ได้รับมอบหมาย (-) 1 - 

3.9 ฉันปฏิบัติตามแผนก าหนดการของงาน (+) 1 - 
3.10 ฉันท างานอย่างละเอียดถี่ถ้วน (+) 1 - 

4. แรงจูงใจ   - 
4.1 ฉันยินดีและเต็มใจท าหน้าที่เป็นผู้ประเมินในวิชา PBL (+) 0.8 - 

4.2 เมื่อฉันท าหน้าที่เป็นผู้ประเมินในวิชา PBL ผลการประเมินของฉัน
จะต้องมีความถูกต้อง (+) 

0.8 - 

4.3 ถ้าฉันเป็นผู้ประเมินที่ยึดมั่นหลักการมากไป อาจท าให้เกิดผลเสียตามมาได้ 
(-) 

0.8 - 

4.4 ฉันคิดว่าเป็นเรื่องปกติ ถ้าจะประเมินคะแนนให้ตนเองหรือเพ่ือนใน
กลุ่มแบบสูงๆ (-) 

0.8 - 

4.5 ฉันคิดว่า คะแนนจากการประเมินจะเป็นข้อมูลป้อนกลับเพื่อพัฒนา
ความสามารถของผู้ถูกประเมิน (+) 

1 - 

5. ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้    
5.1 ฉันคิดว่า ควรมีระบบการตรวจสอบซ้ าในด้านความเหมาะสมและถูกต้อง
ของคะแนนที่ได้จากผู้ประเมินทุกๆ คน (+) 

0.8 - 

5.2 ฉันยินดีที่จะได้รับการตรวจสอบในฐานะการท าหนา้ที่เป็นผูป้ระเมิน (+) 1 - 
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ข้อค าถาม IOC ข้อเสนอแนะ 

5.3 ถ้าไม่มีกฎหรือข้อบังคับระบุไว้ ผู้ปฏิบัติงานไม่จ าเป็นต้องรับผิดชอบ
ผลจากการกระท าที่เกิดขึ้น (-) 

0.8 - 

5.4 ผู้ประเมินต้องแสดงความรับผิดชอบต่อผู้ถูกประเมินโดยให้การ
ประเมินอย่างเที่ยงธรรม รับฟังความคิดเห็นและให้ข้อเท็จจริง (+) 

1 - 

5.5 ผู้ประเมินต้องแสดงความรับผิดชอบต่อผู้ที่มอบหมายงานประเมินให้ 
โดยการท างานอย่างเต็มความสามารถ ส่งผลประเมินทันตามก าหนดเวลา 
และให้ผลการประเมินที่ถูกต้อง (+) 

0.8 - 

6.การรับรู้มาตรฐาน    
6.1 ผู้เรียนในกลุ่ม PBL จะต้องมีบทบาทเชิงรุกในการก าหนดปัญหา 
และวัตถุประสงค์การเรียนรู้ (+) 

0.8 - 

6.2 ในการเรียนการสอนแบบ PBL ผู้เรียนจะได้รับความรู้จากการไป
ศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง (+) 

0.8 - 

6.3 ทักษะในการเรียนแบบ PBL ที่ส าคัญ คือ การคิด วิเคราะห์ 
สังเคราะห์ ประเมิน และการถ่ายทอด (+) 

0.8 - 

6.4 การแสดงความคิดเห็นและเนื้อหาที่พูดของสมาชิกในกลุ่ม PBL จะบ่งบอก
ถึงความรู้และความเข้าใจต่อเรื่องนั้นๆ (+) 

0.8 - 

6.5 กระบวนการกลุ่ม PBL จะสิ้นสุดลงเมื่อกลุ่มสามารถหาข้อมูลได้
ครบถ้วนต่อการพิสูจน์สมมติฐานทั้งหมด ตลอดจนสามารถสรุปเกี่ยวกับ
หลักการและแนวทางในการน าความรู้ไปใช้ (+) 

0.8 - 

7.กระบวนการเปรียบเทียบ   - 
7.1 เมื่อเป็นผู้ประเมิน ฉันได้พิจารณาเลือกใช้ข้อมูลที่ตรงกับ
วัตถุประสงค์หรือสิ่งต้องการจะประเมิน (+) 

0.8 - 

7.2 เมื่อเป็นผู้ประเมิน ฉันใช้ข้อมูลที่เป็นความคิดเห็นของตนเองหรือผู้ที่
เกี่ยวข้อง มากกว่าข้อมูลที่ได้จากการไปสังเกตโดยตรง (-) 

0.8 - 

7.3 ฉันใช้ข้อมูลหลายๆ ด้าน เพ่ือประกอบการตัดสินใจให้คะแนนประเมิน (+) 0.8 - 
7.4 ฉันได้พิจารณาชั่งน้ าหนักความน่าเชื่อถือของข้อมูลก่อนการตัดสินใจ
ให้คะแนนประเมิน (+) 

0.8 - 
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ขั้นตอนที่ 4 น าแบบสอบถามที่ผ่านการพิจารณาความตรงเชิงเนื้อหาโดยผู้เชี่ยวชาญและ
ปรับปรุงแก้ไขตามค าแนะน าของผู้ เชี่ยวชาญแล้วไปทดลองใช้กับนักศึกษา คณะครุศาสตร์  
มหาวิทยาลัยราชภัฏยะลา ชั้นปีที่ 1 ในวิชาเรียนที่ใช้ PBL จ านวน 30 คน เพ่ือหาค่าสัมประสิทธิ์
แอลฟาของครอนบาค (Cronbach's alpha coefficient) ได้ค่าอยู่ระหว่าง 0.723 – 0.780 ซึ่งมีค่า
มากกว่า 0.5 ขึ้นไป แสดงว่า แบบวัดมีความเที่ยงในระดับพอใช้จนถึงค่อนข้างดี (ศิริชัย กาญจนวาสี, 
2552) โดยรายละเอียดดังแสดงตามตารางที่ 12 

3. แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย เป็นการประเมินความสามารถหรือทักษะ
การปฏิบัติของผู้เรียนในรายวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งประกอบด้วยกระบวนการ  
9 ขั้นตอน ได้แก่ 1) การรวบรวม วิเคราะห์ และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ์ 2) การก าหนด
ประเด็นปัญหา 3) การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้จากความรู้และ
ประสบการณ์ที่มีอยู่ 4) การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูล 5) การระบุ
ประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา 6) การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 7) การรายงาน
และอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้เรียนรู้มาต่อกลุ่ม 8) การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการ
ปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ และ 9) การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุป
ทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และกระบวนการในการ
แก้ปัญหา ร่วมกับการประเมินคุณลักษณะอันพึงประสงค์ที่ได้จากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
ได้แก่ ภาวะผู้น า ความเคารพต่อสมาชิกในกลุ่ม และเจตคติต่อการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

โดยแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยมีลักษณะเป็นการให้คะแนนแบบรูบิกส์ 
(scoring rubric) จ านวน 19 ข้อ มีเกณฑ์การให้คะแนนดังนี้  

ควรปรับปรุง (1 คะแนน) หมายถึง ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า ไม่มี ตามรายการในข้อ
นั้นๆ ตลอดกระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป 
      ปานกลาง (2 คะแนน) หมายถึง  ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า มีน้อยครั้ง หรือ มีแต่ 
ไม่ครบถ้วน ตามรายการในข้อนั้นๆ ตลอดกระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป 
      ดี (3 คะแนน) หมายถึง ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า มีมากครั้ง และ มีครบถ้วน ตามรายการ
ในข้อนั้นๆ ตลอดกระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป 
      ดีมาก (4 คะแนน) หมายถึง  ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า มีทุกครั้ง หรือ มีมากครั้ง มีครบถ้วน 
และเกิดประโยชน์ต่อกลุ่ม ตามรายการในข้อนั้นๆ ตลอดกระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป  

ข้อมูลที่ได้จากส่วนนี้จะน าไปใช้วิเคราะห์ตัวบ่งชี้ 2 ตัว คือ ความแม่นย า และความคลาด
เคลื่อน โดยใช้โปรแกรม Facets ซึ่งมีเกณฑ์ในการพิจารณาดังนี้ 

ความแม่นย า เป็นตัวบ่งชี้ที่มีลักษณะเป็นตัวแปรจัดกลุ่ม (categorical  variable) หรือตัวแปร

หุ่น (dummy variable) ซึ่งมีค่าเป็น 0 กับ 1 โดยค่าเท่ากับ 1 จะแสดงว่ามีความแม่นย าในการให้
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คะแนน ซึ่งเกณฑ์ในการพิจารณา คือ ผลการประมาณค่าของผู้ประเมินจากโปรแกรม Facets ในค่า 

Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐาน ที่มีค่าอยู่ระหว่าง 0.6  

ถึง 1.4 (Wright et al., 1994) ส่วนค่าเท่ากับ 0 จะแสดงว่าไม่มีความแม่นย าในการให้คะแนน หรือมี

ค่า Infit Mean – Square น้อยกว่า 0.6 หรือมากกว่า 1.4 

ความคลาดเคลื่อน เป็นตัวบ่งชี้ที่มีลักษณะเป็นตัวแปรต่อเนื่อง (continuous variable) ซึ่งมา

จากการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนชนิดกด/ปล่อยคะแนน โดยใช้โปรแกรม Facets จากผลการ

ประมาณค่าของผู้ประเมิน ในค่า Measure ซึ่งมีหน่วยเป็นโลจิท (logits) ถ้ามีค่าเป็นบวกจะแสดงถึง

ความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนน ค่าเป็นศูนย์จะแสดงถึงการไม่มีความคลาดเคลื่อน และค่าเป็นลบ

จะแสดงถึงความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน (Linacre, 2012) ทั้งนี้ในการระบุขนาดของความ

คลาดเคลื่อนเพ่ือใช้ในการเปรียบเทียบจะใช้ค่า Measure โดยไม่พิจารณาเครื่องหมาย +/- หรือ

ทิศทางของความคลาดเคลื่อน 

ขั้นตอนในการสร้างและตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือมีดังนี้ 
ขั้นตอนที่ 1 ศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนาตัวบ่งชี้ของการประเมิน

กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย ในวิชาการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และน าข้อเสนอแนะและ
ข้อสนับสนุนที่ได้รับจากการสัมภาษณ์ผู้ทรงคุณวุฒิมาปรับใช้ 

ขั้นตอนที่ 2 ผู้วิจัยสร้างตารางก าหนดจ านวนข้อค าถาม และพฤติกรรมที่ต้องการวัด ( table 
of specification) เกี่ยวกับตัวบ่งชี้ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น
ฐาน (ดังตารางที่ 10) และด าเนินการสร้างข้อค าถาม จากนั้นน าแบบสอบถามที่สร้างขึ้นไปให้อาจารย์
ที่ปรึกษาตรวจสอบความถูกต้องและความเหมาะสมของข้อค าถาม พร้อมทั้งขอค าแนะน าและ
ข้อเสนอแนะเพ่ือปรับปรุงแก้ไขแบบสอบถาม และน ามาปรับปรุงแก้ไขตามค าแนะน าของอาจารย์ที่ปรึกษา 

 
ตารางท่ี 10 แสดงการก าหนดจ านวนข้อค าถาม และพฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด (table of 
specification) 

พฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด 
ระดับ

ความส าคัญ 
จ านวน 

ข้อ 
ข้อที่ 

1. การรวบรวม วิเคราะห์ ท าความเข้าใจในข้อมูลจาก
สถานการณ์ และการก าหนดประเด็นปัญหา 

15.79% 3 1, 2, 4 

2. การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่
เป็นไปได้ จากความรู้และประสบการณ์ที่มีอยู่ 

10.53% 
 

2 
 

5, 16 
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ตารางท่ี 10 (ต่อ) 

พฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด ระดับ
ความส าคัญ 

จ านวน 
ข้อ 

ข้อที่ 

3. การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้
อธิบายข้อมูล และการระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือ
ใช้ในการแก้ไขปัญหา 

10.53% 
 

2 
 

6, 7 

 

4. การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง  10.53% 2 8, 9 

5. การรายงานและอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้เรียนรู้มา
ต่อกลุ่ม 

10.53% 2 10, 15 

6. การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการ
ปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ 

10.53% 2 3, 11 

7. การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุปเกี่ยวกับ
ปัญหาในแต่ละประเด็น และผลการไปศึกษาเพ่ิมเติม
รวมถึงกระบวนการแก้ปัญหา 

10.53% 
 

2 
 

17, 18 

 

8. คุณลักษณะอันพึงประสงค์ที่ได้จากการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐาน ได้แก่ ภาวะผู้น า ความเคารพต่อสมาชิกใน
กลุ่ม และเจตคติต่อการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

21.05% 4 12, 13, 

14, 19 

 
ขั้นตอนที่ 3 น าแบบสอบถามพร้อมทั้งตารางแสดงการก าหนดจ านวนข้อค าถาม และ

พฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด (table of specification) ไปให้ผู้เชี่ยวชาญทางด้านเนื้อหาและ
การวัดและประเมินผล จ านวน 5 คน ตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือในด้านความตรงเชิงเนื้อหา 
(content validity) จากนั้นน ามาหาค่าดัชนีความสอดคล้อง (index of congruency; IOC) ได้ค่าอยู่
ระหว่าง 0.8 – 1 ซึ่งมีค่ามากกว่า 0.8 ขึ้นไป แสดงว่า ข้อค าถามทั้งหมดมีความเป็นตัวแทนของสิ่งที่
ต้องการวัด (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2552) โดยรายละเอียดดังแสดงตามตารางที่ 11  
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ตารางท่ี 11 ค่าดัชนีของความสอดคล้องของแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 
ข้อค าถาม IOC ข้อเสนอแนะ 

1.ตั้งค าถามที่น าไปสู่การท าความเข้าใจในสถานการณ์ปัญหา 1 - 

2.ชี้/ระบุข้อมูลที่ส าคัญจากสถานการณ์ปัญหา 1 - 
3.คิดวิเคราะห์ไตร่ตรองอย่างเป็นระบบ 1 - 

4.ประยุกต์เอาความรู้หรือประสบการณ์มาใช้กับสถานการณ์ใน PBL 1 - 
5.ตั้งสมมติฐานที่เป็นไปได้ส าหรับสาเหตุหรือแนวทางแก้ปัญหา 1 - 

6.อธิบายเชื่อมโยงประเด็นต่างๆ อย่างเป็นเหตุ เป็นผล 1 - 

7.ระบุประเด็นที่ต้องการเรียนรู้จากสถานการณ์ใน PBL ได ้ 1 - 
8.ค้นหาข้อมูลความรู้ที่ทันสมัยและเป็นประโยชน์ 1 - 

9.ค้นคว้าหาข้อมูลได้อย่างครอบคลุมและครบถ้วน 1 - 

10.ถ่ายทอดเนื้อหาความรู้ได้อย่างชัดเจน เข้าใจง่าย 1 - 
11.น าความรู้ที่ได้จากการค้นคว้ามาใช้อธิบายตอบค าถามหรือ
สมมติฐานจากสถานการณ์ของปัญหา 

1 
- 

12.ชี้แนะหรือน าพากลุ่มไปสู่แนวทางในการเรียนรู้/เป้าหมาย
ความส าเร็จ 

1 
- 

13.ให้เกียรติเพ่ือนสมาชิกในกลุ่มอย่างเท่าเทียมกัน 1 - 

14.ให้ความร่วมมือ/ ท างานร่วมกับผู้อ่ืนได้ 0.8 - 

15.สนใจมีส่วนร่วม/ตั้งใจท ากิจกรรมกลุ่มอย่างสม่ าเสมอ 0.8 - 
16.แสดงออกถึงการมีความคิดริเริ่ม/ สร้างสรรค์ 1 - 

17.สามารถให้ข้อมูลย้อนกลับ/ สะท้อนความคิดแก่กลุ่มได้ 1 - 

18.สามารถสรุปข้อมูล/เนื้อหาที่ส าคัญของการเรียนรู้ในครั้งนี้ 1 - 

19.แสดงความพึงพอใจต่อการเรียนแบบ PBL ในครั้งนี ้ 0.8 
ไม่แน่ใจว่าควร
ถามหรือไม่ 

 
ขั้นตอนที่ 4 น าแบบสอบถามที่ผ่านการพิจารณาความตรงเชิงเนื้อหาโดยผู้เชี่ยวชาญและ

ปรับปรุงแก้ไขตามค าแนะน าของผู้ เชี่ยวชาญแล้วไปทดลองใช้กับนักศึกษา คณะครุศาสตร์  
มหาวิทยาลัยราชภัฏยะลา ชั้นปีที่ 1 ในวิชาเรียนที่ใช้ PBL จ านวน 30 คน โดยให้นักศึกษาท าการ
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ประเมินตนเอง และน ามาหาค่าสัมประสิทธิ์แอลฟาของครอนบาค (Cronbach's alpha coefficient) 
ได้ค่าเท่ากับ 0.893 ซึ่งมีค่ามากกว่า 0.5 ขึ้นไป แสดงว่า แบบวัดมีความเที่ยงในระดับดี (ศิริชัย กาญ
จนวาสี, 2552) 

เพ่ือให้มองเห็นภาพรวมของเครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยนี้ ผู้วิจัยได้ท าตารางที่ 12 เพ่ือสรุป
คุณลักษณะของเครื่องมือทั้งหมดดังนี้ 
 

ตารางท่ี 12 สรุปคุณลักษณะของเครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย 

เครื่องมือ รูปแบบของเครื่องมือ จ านวน 

ข้อ 

ผู้ใช ้ IOC Cronbach's 

alpha 

1. แบบสอบถาม

คุณลักษณะ

ของผู้ประเมิน 

1.1 บริบท 

1.2 การตัดสิน 

 

 

ชนิดตัวเลือกคู่ วัดใน 2 ตัว

บ่งชี้ ได้แก ่เป้าหมาย และ

ความสามารถ และชนิดมาตร

ประมาณค่า 5 ระดับ วัดใน  

5 ตัวบ่งชี้ ได้แก่ บุคลิกภาพ

แบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ 

ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบ

ได้ การรับรู้มาตรฐานของการ

เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

และกระบวนการเปรียบเทียบ 

39 

 
 

30 

9 

กลุ่มผู้ประเมิน

อาจารย์ เพ่ือน 

และตนเอง ใน

วิชา PBL 

IOC ≥ 

0.80 

 
 
 
 

0.780 

0.723  

2. แบบประเมิน

กระบวนการเรียนรู้

ในกลุ่มย่อย 

ชนิดมาตรประมาณค่า  

4 ระดับ 

19 กลุ่มผู้ประเมิน

อาจารย์ เพ่ือน 

และตนเอง ใน

วิชา PBL 

IOC ≥ 

0.80 

0.893 
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1.4 การเก็บรวบรวมข้อมูล 

ขั้นตอนในการด าเนินการเก็บรวบรวมข้อมูลมีรายละเอียดดังนี้ 

 1) ผู้วิจัยเสนอโครงการวิจัยเพ่ือขอรับการพิจารณาจริยธรรมการวิจัยต่อคณะกรรมการพิจารณา

จริยธรรมการวิจัยในคน กลุ่มสหสถาบัน ชุดที่ 1 (เลขที่ใบรับรองโครงการวิจัย COA No.070/2557) 

           2) ผู้วิจัยท าหนังสือขอความร่วมมือในการท าวิจัยจาก คณะครุศาสตร์ จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 

และส่งไปยังหน่วยงานที่เป็นต้นสังกัดของกลุ่มตัวอย่างเพ่ือขอความอนุเคราะห์ในการเก็บรวบรวมข้อมูล 

           3) ผู้วิจัยจัดเตรียมและตรวจสอบความพร้อมของแบบสอบถามที่จะใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูล 

          4) ผู้วิจัยจัดเตรียมผู้ช่วยนักวิจัยจ านวน 3 คน เพ่ือท าหน้าที่ช่วยเก็บข้อมูลแบบสอบถาม  

โดยผู้วิจัยได้ชี้แจงรายละเอียดเกี่ยวกับวัตถุประสงค์การวิจัย พร้อมอธิบายรายละเอียดเกี่ยวกับ

แบบสอบถามที่ใช้ในงานวิจัย วิธีการประสานงานกับผู้มีส่วนร่วมในการวิจัย และวิธีการเก็บข้อมูล

แบบสอบถามแก่ผู้ช่วยนักวิจัย เพ่ือให้มีการปฏิบัติที่เป็นมาตรฐานเดียวกัน และเปิดโอกาสให้ซักถาม  

ข้อสงสัยในประเด็นต่างๆ รวมถึงแจ้งให้ผู้ช่วยนักวิจัยทราบว่า หากมีปัญหาในระหว่างการประสานงาน

กับผู้มีส่วนร่วมในการวิจัย หรือระหว่างที่ท าการเก็บข้อมูลแบบสอบถามจะสามารถโทรศัพท์ติดต่อ

ผู้วิจัยได้ตลอดเวลา และในระหว่างที่มีด าเนินการนั้นผู้วิจัยจะมีการติดตามผู้ช่วยนักวิจัยเป็นระยะ  

เพ่ือสอบถามปัญหาและอุปสรรคที่พบ พร้อมทั้งให้การแก้ไขปัญหาและอุปสรรคนั้น 

          5) ผู้วิจัยติดต่อประสานงานเพ่ือนัดหมายวันและเวลาในการชี้แจงข้อมูลการวิจัยแก่อาจารย์

และนักศึกษาในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของสถาบันอุดมศึกษาที่เป็นกลุ่มตัวอย่าง 

โดยวันและเวลาที่ก าหนดจะต้องเป็นช่วงภายหลังเสร็จสิ้นกระบวนการกลุ่มในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน  ซึ่งเมื่อถึงก าหนดการที่ได้นัดหมายผู้วิจัยหรือผู้ช่วยนักวิจัยจะแนะน าตัว อธิบายวัตถุประสงค์

ในการท าวิจัย ประโยชน์ของการวิจัย การรักษาความลับของข้อมูลส่วนตัวและจะไม่เปิดเผยต่อ

สาธารณะเป็นรายบุคคล แต่จะรายงานผลการวิจัยเป็นข้อมูลส่วนรวมซึ่งข้อมูลใดที่ สามารถระบุถึง 

ตัวอาสาสมัครได้จะไม่ปรากฏในรายงาน และขอความร่วมมือในการวิจัยตามความสมัครใจเท่านั้น 

ร่วมกับการชี้แจงว่าหากไม่ร่วมเข้าในการศึกษานี้จะไม่มีผลกระทบใดๆ ต่อการปฏิบัติงานหรือ

หน่วยงานในกรณีอาสาสมัครที่เป็นอาจารย์ หรือไม่มีผลกระทบใดๆ ต่อการเรียนและการให้คะแนน

ตัดเกรดในรายวิชาที่เรียนในกรณีอาสาสมัครที่เป็นนักศึกษา และสามารถขอยุติการเข้าร่วมงานวิจัยนี้
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เมื่อใดก็ได้ที่ต้องการโดยไม่มีผลกระทบใดๆ เช่นกัน ซึ่งถ้าอาจารย์และนักศึกษามีปัญหาสงสัยใดๆ 

สามารถซักถามได้ทันท ี

6) ผู้วิจัยหรือผู้ช่วยนักวิจัยท าการสุ่มอย่างง่ายจากรายชื่อนักศึกษา ในแต่ละกลุ่มย่อยและ 

มีความสมัครใจเข้าร่วมการวิจัย เพ่ือให้ได้นักศึกษาจ านวน 2 คน ซึ่งท าหน้าที่เป็นผู้ประเมินตนเอง 1 คน 

และผู้ประเมินเพ่ือน 1 คน จากนั้นผู้วิจัยหรือผู้ช่วยนักวิจัยจะมอบเอกสารได้แก่ เอกสารแนะน าส าหรับ

อาสาสมัคร ใบยินยอมเข้าร่วมการวิจัยที่ให้ผู้เข้าร่วมการวิจัยลงนามเพ่ือแสดงความยินยอมเป็นลาย

ลักษณ์อักษร และแบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมินจ านวน 45 ข้อ และแบบประเมิน

กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยจ านวน 19 ข้อ ให้แก่ผู้มีส่วนร่วมในการวิจัยที่สมัครใจเข้าร่วมการวิจัย 

ซึ่งในแต่ละกลุ่มย่อยประกอบด้วยอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง (ผู้เรียน) อย่างละ 1 คน และในการตอบ

แบบสอบถามจะใช้เวลารวมประมาณ 20 นาที จากนั้นเมื่อผู้มีส่วนร่วมในการวิจัยที่สมัครใจเข้าร่วมการ

วิจัยตอบแบบสอบถามแล้วเสร็จ ผู้วิจัยหรือผู้ช่วยนักวิจัยจะท าการเก็บรวบรวมกลับคืนโดยจะระมัดระวัง

เรื่องการเปิดเผยหรือการรั่วไหลของข้อมูลไปสู่บุคคลภายนอกและจะปกปิดข้อมูลเป็นความลับ  

โดยรายละเอียดของขั้นตอนการเก็บรวบรวมข้อมูลตามภาพประกอบที่ 10 

 

 

 

 

 

 

 

ภาพที่ 10 ขั้นตอนการเก็บรวบรวมข้อมูลในระยะที่ 1 
 

7) ผู้วิจัยน าแบบสอบถามและแบบประเมินมาตรวจสอบความสมบูรณ์ของข้อมูล และลงรหัส

เลขที่ จากนั้นน าข้อมูลที่รวบรวมได้ไปวิเคราะห์ทางสถิติ ซึ่งในระหว่างการวิเคราะห์ข้อมูลผู้วิจัย 

จะระมัดระวังเรื่องการเปิดเผยหรือการรั่วไหลของข้อมูลไปสู่บุคคลภายนอก และมีการก าหนดรหัส

กลุ่ม PBL 

อาจารย์ เพื่อน 

นักศึกษาผู้ถกูประเมิน 

ประเมิน 

ประเมินตนเอง 

ประเมิน 
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ของผู้เข้าร่วมการวิจัย ดังนั้นจึงไม่มีรายชื่อของผู้เข้าร่วมการวิจัยปรากฏอยู่ ซึ่งผู้ที่สามารถรับรู้ข้อมูล

เหล่านี้นอกจากผู้วิจัย ผู้ช่วยนักวิจัย และผู้ก ากับดูแลการวิจัยแล้ว จะต้องได้รับค ายินยอมจาก

ผู้เข้าร่วมการวิจัยเป็นลายลักษณ์อักษรก่อน และผู้วิจัยจะเก็บรักษาข้อมูลเป็นความลับ และผลการวิจัย

จะไม่ได้มีการน าเสนอผลเป็นรายบุคคล/สถาบันการศึกษา แต่จะน าเสนอเป็นภาพรวมของกลุ่ม

ตัวอย่างทั้งหมด จึงจะไม่มีข้อมูลใดในการรายงานที่จะน าไปสู่การระบุตัวของผู้มีส่วนร่วมในการวิจัยได้ 

 

1.5 การวิเคราะห์ข้อมูล 

 การวิเคราะห์ข้อมูลผู้วิจัยใช้โปรแกรมส าเร็จรูป SPSS for Window (statistical package for 

social science) โปรแกรม Facets และโปรแกรม LISREL โดยมีขั้นตอนวิธีการวิเคราะห์ดังนี้ 

1) ข้อมูลเบื้องต้นเกี่ยวกับลักษณะของกลุ่มตัวอย่างและตัวแปร วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้สถิติ
บรรยาย โดยกรณีตัวแปรต่อเนื่อง ได้แก่ อายุ ระยะเวลาที่สอน PBL เกรดเฉลี่ยสะสม และจ านวนวิชา 
ที่เคยเรียน PBL จะค านวณค่าเฉลี่ยและส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน ส่วนกรณีตัวแปรไม่ต่อเนื่อง ได้แก่ เพศ 
วุฒิการศึกษา คณะ และชั้นปี จะค านวณความถี่และร้อยละ ด้วยโปรแกรม SPSS 

2) การวิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ด้วย
โปรแกรม Facets  

3) ตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน ในวิชาที่มีการเรียนรู้ 
โดยใช้ปัญหาเป็นฐานกับข้อมูลเชิงประจักษ์ ด้วยโปรแกรม LISREL 

4) ตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน ในวิชาที่มี 
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ด้วยโปรแกรม LISREL  
 
ตอนที่ 2 การพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน 

 เมื่อเสร็จสิ้นการด าเนินการในระยะที่ 1 จะได้โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งมีความตรงกับข้อมูลเชิงประจักษ์ และสามารถอธิบาย 

ได้ว่า องค์ประกอบ ตัวบ่งชี้ และเส้นทางอิทธิพลใดที่ส าคัญ รวมถึงมีพารามิเตอร์ใดที่แปรเปลี่ยน

ระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน จากนั้นผู้วิจัยจะน าองค์ความรู้ที่ได้นี้มาด าเนินการในระยะที่ 2 คือ การพัฒนา

โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ให้มีความเหมาะสมกับแต่ละ



 116 

กลุ่มผู้ประเมิน และท าการตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา 

เป็นฐานนี้ โดยมีรายละเอียดของการด าเนินงานดังนี้ 

2.1 ประชากรและกลุ่มตัวอย่างในระยะที่ 2 

ประชากร คือ อาจารย์และนักศึกษาของสถาบันอุดมศึกษาต่างๆ ในวิชาต่างๆ ที่จัดการสอน

ในรูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

กลุ่มตัวอย่าง คือ อาจารย์และนักศึกษาของสถาบันอุดมศึกษาที่ได้จากวิธีการเลือกแบบเจาะจง 

(purposive sampling) จ านวน 4 กลุ่ม PBL และท าการสุ่มอย่างง่ายเข้ากลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม

อย่างละ 2 กลุ่ม PBL (random assignment) โดยก าหนดเกณฑ์ในการคัดเลือกเพ่ือความเท่าเทียม

กันของกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม คือ (1) ในกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุมจะต้องเป็นสถาบันอุดมศึกษา

ของรัฐที่มีการเรียนการสอนในวิชาเดียวกัน และใช้รูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานครบ 

ทั้ง 9 ขั้นตอน ได้แก่ ก)การรวบรวม วิเคราะห์ และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ์  ข)การ

ก าหนดประเด็นปัญหา ค)การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้ จากความรู้

และประสบการณ์ที่มีอยู่ ง)การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูล  

จ)การระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา ฉ )การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง  

ช)การรายงานและอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้ไปเรียนรู้มาในกลุ่ม ซ )การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนด

ไว้ หรือท าการปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ และ ฌ)การสะท้อนความรู้ในบทเรียน 

โดยท าการสรุปทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และ

กระบวนการในการแก้ปัญหา (2) ผู้บริหารสถาบันหรือผู้ที่มีอ านาจให้การอนุมัติในการศึกษาวิจัย  

(3) อาจารย์และนักศึกษาสมัครใจเข้าร่วมการวิจัย (4) อาจารย์จะต้องมีประสบการณ์ในการสอนวิชา 

ที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานไม่ต่ ากว่า 1 ปี และ (5) ในแต่ละกลุ่ม PBL ต้องประกอบด้วย

อาจารย์ 1 คน และก าหนดจ านวนนักศึกษาอยู่ระหว่าง 8 - 12 คน และเกณฑ์ในการคัดกลุ่ม PBL ออก 

คือ มีอาจารย์ประจ ากลุ่มหรือนักศึกษาในกลุ่มแสดงความประสงค์ไม่เข้าร่วมการวิจัยตั้งแต่ 1 คนขึ้นไป  

2.2 เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยในระยะที่ 2  

เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยในระยะที่ 2 มี 2 ประเภท คือ 

 1. เครื่องมือที่ใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูล เป็นแบบวัดเดียวกันกับที่ใช้ในขั้นตอนการวิจัย

ระยะที่ 1ซึ่งประกอบด้วย 1) แบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน จ านวน 1 ฉบับ แบ่งออกเป็น  

2 ตอน ได้แก่ ตอนที่ 1 ข้อมูลทั่วไปของผู้ตอบ จ านวน  6 ข้อ มีลักษณะเป็นค าถามปลายเปิด และ
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แบบตรวจสอบรายการ (check list) ตอนที่ 2 แบบสอบถามเกี่ยวกับตัวแปรต่างๆ ในงานวิจัย จ านวน 

39 ข้อ ประกอบด้วยเป็นแบบสอบถามชนิดตัวเลือกคู่ (forced-choice items) และชนิดมาตรประมาณ

ค่า 5 ระดับ (rating scale) และ 2) แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย จ านวน 1 ฉบับ  

มีจ านวน 19 ข้อ  

 2. เครื่องมือที่ใช้ในการทดลอง คือ คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทาง 

การปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับ 

อุดมศึกษา ส าหรับอาจารย์ 1 ชุด และส าหรับนักศึกษา 1 ชุด โดยมีขั้นตอนของการสร้างคู่มือดังนี้ 

ขั้นตอนที่ 1 ศึกษาองค์ความรู้เกี่ยวกับโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน ในวิชาที่มี 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซ่ึงได้จากการวิจัยในระยะที่ 1 ว่ามีองค์ประกอบ ตัวบ่งชี้ หรือเส้นทาง

อิทธิพลใดที่ส าคัญ และมีพารามิเตอร์ใดที่แปรเปลี่ยนหรือไม่แปรเปลี่ยนระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ร่วมกับ

ศึกษาแนวคิดทฤษฎีที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนาหรือสร้างให้เกิดตัวแปรส าคัญดังกล่าว เพ่ือเป็นแนวทาง

ในการพัฒนาคู่มือ  

ขั้นตอนที่ 2 ผู้วิจัยพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น
ฐาน จากการศึกษารายละเอียดในขั้นตอนที่ 1 ซึ่งมีความเหมาะสมกับแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน และสร้างคู่มือ 
การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มี
คุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา ส าหรับอาจารย์ 1 ชุด และส าหรับ
นักศึกษา 1 ชุด โดยรายละเอียดของคู่มือส าหรับอาจารย์ ได้แก่ หลักการและวัตถุประสงค์ของคู่มือ 
แนวทางการปฏิบัติและเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย และแนวทาง
ส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ ส่วนคู่มือส าหรับ
นักศึกษาจะมีรายละเอียดเฉพาะหัวข้อแนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อ
การเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ และแบบประเมินกระบวนการกลุ่ม ซึ่งทั้งสองหัวข้อนี้มีเนื้อหาเหมือนกับ
คู่มือส าหรับอาจารย์ (รายละเอียดของคู่มือดูที่ภาคผนวก ค)  

ขั้นตอนที่ 3 ผู้วิจัยน าคู่มือที่สร้างขึ้นไปให้อาจารย์ที่ปรึกษาตรวจสอบความถูกต้องและความ
เหมาะสมของคู่มือ พร้อมทั้งขอค าแนะน าและข้อเสนอแนะเพ่ือปรับปรุงแก้ไขคู่มือ และน ามาปรับปรุง
แก้ไขตามค าแนะน าของอาจารย์ที่ปรึกษา  

ขั้นตอนที่ 4 ผู้วิจัยน าคู่มือไปให้ผู้ทรงคุณวุฒิ ซึ่งเป็นผู้ที่มีความรู้และประสบการณ์ในด้าน 
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน จ านวน 4 คน ตรวจสอบความถูกต้องและความเหมาะสมของคู่มือ  
พร้อมทั้งขอค าแนะน าและข้อเสนอแนะเพ่ือปรับปรุงแก้ไขคู่มือ 
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2.3 การด าเนินการทดลองและการเก็บรวบรวมข้อมูลในระยะที่ 2 

การวิจัยครั้งนี้ผู้วิจัยใช้ระเบียบวิธีวิจัยกึ่งทดลอง (quasi-experimental designs) แบบสุ่ม

ตัวอย่างสองกลุ่มวัดสองครั้ง (pretest-posttest control group design with random assignment) 

เพ่ือให้สามารถเปรียบเทียบผลการเปลี่ยนแปลงของตัวแปรตามอันเนื่องมาจากตัวแปรอิสระได้ชัดเจน

มากยิ่งขึ้น โดยมีแบบแผนการทดลองดังนี้ 

 

    E          O1          X          O2 

Randomly assigned to   - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

C          O1          -           O2 

 

 E    คือ  กลุ่มทดลอง 

 C    คือ  กลุ่มควบคุม 

           O1  คือ การทดสอบก่อนการทดลอง 

           O2  คือ การทดสอบหลังการทดลอง 

           X คือ คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติ     

                               ส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ  

 

ผู้วิจัยเป็นผู้ด าเนินการรวบรวมข้อมูลกับกลุ่มตัวอย่าง ทั้งกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุมด้วยตนเอง 

โดยด าเนินการวิจัยตามล าดับขั้นตอนดังต่อไปนี้ 

1. ขั้นเตรียมก่อนด าเนินการทดลอง ผู้วิจัยติดต่อประสานงานกับต้นสังกัดของกลุ่มตัวอย่าง

โดยขอรายชื่ออาจารย์และนักศึกษาเพ่ือท าการสุ่มอย่างง่ายเข้ากลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุมอย่างละ  

2 กลุ่ม PBL และนัดหมายวันเวลาและสถานที่ในการชี้แจงข้อมูลการวิจัยแก่อาจารย์และนักศึกษาของ

กลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุมแต่ละกลุ่ม รวมจ านวน 4 กลุ่ม โดยวันและเวลาที่ก าหนดจะเป็นช่วง
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ภายหลังเสร็จสิ้นกระบวนการกลุ่มในวันแรกหรือวันเปิดโจทย์สถานการณ์ ซึ่งเมื่อถึงก าหนดการที่ได้

นัดหมาย ผู้วิจัยได้แนะน าตัวอธิบายวัตถุประสงค์ในการท าวิจัย ประโยชน์ของการวิจัย ขั้นตอนในการ

ท าวิจัย การรักษาความลับของข้อมูลส่วนตัวซึ่งจะไม่เปิดเผยต่อสาธารณะเป็นรายบุคคล แต่จะ

รายงานผลการวิจัยเป็นข้อมูลส่วนรวม และข้อมูลใดที่สามารถระบุถึงตัวอาสาสมัครได้จะไม่ปรากฏใน

รายงาน และขอความร่วมมือในการวิจัยตามความสมัครใจเท่านั้น ร่วมกับการชี้แจงว่าหากไม่ร่วมเข้า

ในการศึกษานี้จะไม่มีผลกระทบใดๆ ต่อการปฏิบัติงานหรือหน่วยงานในกรณีอาสาสมัครที่เป็นอาจารย์ 

หรือไม่มีผลกระทบใดๆ ต่อการเรียนและการให้คะแนน/ตัดเกรดในรายวิชาที่เรียนในกรณีอาสาสมัคร

ที่เป็นนักศึกษา และสามารถขอยุติการเข้าร่วมงานวิจัยนี้เมื่อใดก็ได้ที่ต้องการโดยไม่มีผลกระทบใดๆ 

เช่นกัน ซึ่งถ้าอาจารย์และนักศึกษามีปัญหาสงสัยใดๆ สามารถซักถามได้ทันทีเมื่ออาจารย์และ

นักศึกษาในกลุ่มย่อยทุกคนแสดงความยินดีให้ความร่วมมือในการวิจัย ผู้วิจัยจะด าเนินการในขั้นต่อไป 

แต่ถ้ามีอาจารย์ประจ ากลุ่มหรือนักศึกษาในกลุ่มแสดงความประสงค์ไม่เข้าร่วมการวิจัยตั้งแต่ 1 คนขึ้นไป

ผู้วิจัยจะติดต่อกลุ่ม PBL อ่ืนๆ แทนและด าเนินการในขั้นตอนนี้ใหม่ 

2. เมื่อเสร็จสิ้นการด าเนินการในข้อ 1 ผู้วิจัยจะมอบเอกสารได้แก่ เอกสารแนะน าส าหรับ

อาสาสมัคร ใบยินยอมเข้าร่วมการวิจัยที่ให้ผู้เข้าร่วมการวิจัยลงนามเพ่ือแสดงความยินยอม และ

แบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน 1 ฉบับ จ านวน 45 ข้อ ซึ่งใช้เวลาท าประมาณ 10 นาท ีให้แก่

ผู้มีส่วนร่วมในการวิจัยทุกคนในกลุ่ม PBL ที่สมัครใจเข้าร่วมการวิจัย ซึ่งในแต่ละกลุ่มจะมีสมาชิก คือ 

อาจารย์ 1 คน และนักศึกษาประมาณ 8 - 12 คน จากนั้นเมื่อผู้มีส่วนร่วมในการวิจัยตอบแบบสอบถาม

แล้วเสร็จ ผู้วิจัยจะท าการเก็บรวบรวมกลับคืน  

3. ส าหรับกลุ่มทดลองจะได้รับการแจกคู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและ

แนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

ในระดับอุดมศึกษา และผู้วิจัยจะอธิบายรายละเอียดเบื้องต้นในคู่มือแก่อาจารย์และผู้เรียนในกลุ่ม

ทดลอง ส่วนกลุ่มควบคุมจะได้รับการแจกเฉพาะตัวอย่างแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย

พร้อมค าอธิบายการใช้แบบประเมิน 

4. ระยะหลังการทดลอง ผู้วิจัยจะติดต่อประสานงานเพื่อนัดหมายวันเวลาและสถานที่ในการ

ตอบแบบสอบถามกับอาจารย์และนักศึกษาของแต่ละกลุ่มทั้งในกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลอง ซึ่งมี

จ านวนกลุ่ม PBL รวม 4 กลุ่ม โดยวันและเวลาที่ก าหนดเวลาจะเป็นช่วงภายหลังเสร็จสิ้นกระบวนการ

กลุ่มในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งเมื่อถึงก าหนดการที่ได้นัดหมายผู้วิจัยจะด าเนินการเก็บ
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รวบรวมข้อมูลกับสมาชิกของแต่ละกลุ่ม PBL คือ อาจารย์ 1 คน และนักศึกษาประมาณ 8 - 12 คน  

โดยให้แต่ละคนตอบแบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน 1 ฉบับ จ านวน 45 ข้อ โดยใช้เวลาประมาณ 

10 นาที (เป็นแบบสอบถามชุดเดียวกับที่ใช้ในวันเปิดโจทย์สถานการณ์) และแบบประเมินกระบวนการ

เรียนรู้ในกลุ่มย่อย จ านวน 19 ข้อ ใช้เวลาประมาณ 20 นาที ซึ่งแต่ละฉบับมีรายละเอียดของการเก็บ

รวบรวมข้อมูลในแต่ละกลุ่ม PBL ดังนี้ คือ 1) อาจารย์ท าการประเมินนักศึกษาในกลุ่มทุกคน 2) นักศึกษา

แต่ละคนท าการประเมินเพ่ือนสมาชิกในกลุ่มทุกคน 3) นักศึกษาแต่ละคนท าการประเมินตนเอง 

(ภาพประกอบที่ 11) จากนั้นเมื่อผู้มีส่วนร่วมในการวิจัยตอบแบบสอบถามแล้วเสร็จ ผู้วิจัยจะท าการ

เก็บรวบรวมกลับคืน 

 
 
 
 

 

 

 

   
 

 

 

ภาพที่ 11 ขั้นตอนการเก็บรวบรวมข้อมูลในระยะที่ 2 
  

5. ผู้วิจัยน าแบบสอบถามและแบบประเมินที่ได้จากข้อ 2 และข้อ 4 มาจับคู่ข้อมูลตามรหัส
ผู้เข้าร่วมการวิจัย จากนั้นน าข้อมูลที่รวบรวมได้ไปวิเคราะห์ทางสถิติ 
 
  

อาจารย์ นักศึกษา จ านวน 8-10 คน 

เก็บแบบสอบถามคืน 

 และน ามาลงรหัส 

ประเมิน 

ประเมินเพ่ือนสมาชิกในกลุม่ 

ประเมิน

ตวัเอง 
สง่คืน สง่คืน 

กลุ่ม 

PBL 



 121 

2.4 การวิเคราะห์ข้อมูล 

ผู้วิจัยด าเนินการวิเคราะห์ข้อมูลตามขั้นตอนดังนี้ 
1) วิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของ

กลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง จากแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย ในระยะ
หลังทดลอง โดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ ด้วยโปรแกรม Facets 
 2) วิเคราะห์ความแตกต่างของค่าเฉลี ่ยของคะแนนหลังทดลองในแต่ละตัวแปรสาเหตุ 
ในโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา รวม 5 
ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และความรับผิดชอบ 
ที่ตรวจสอบได้ เปรียบเทียบระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลอง โดยมีคะแนนก่อนทดลองเป็นตัว
แปรร่วม ใช้สถิติการวิเคราะห์ความแปรปรวนร่วม (Analysis of covariance; ANCOVA) 
          3) วิเคราะห์ความแตกต่างของค่าเฉลี่ยของคะแนนที่ได้ในระยะหลังทดลองจากทั้ง 3 ตัวแปร
ตามในโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา
ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน กระบวนการเปรียบเทียบ และความคลาดเคลื่อน เปรียบเทียบระหว่างกลุ่ม
ควบคุมและกลุ่มทดลอง โดยมีคะแนนที่ได้ในระยะก่อนทดลองเป็นตัวแปรร่วม ใช้สถิติการวิเคราะห์
ความแปรปรวนตัวแปรร่วมพหุนาม (Multivariate analysis of covariance; MANCOVA)



บทที่ 4 
ผลการวิเคราะห์ข้อมูล 

 
การวิจัยครั้งนี้มีวัตถุประสงค์การวิจัย 4 ประการ ได้แก่ 1) วิเคราะห์ความแม่นย าและความ

คลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับ 

อุดมศึกษา โดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ 2) พัฒนาและตรวจสอบโมเดลเชิงสาเหตุของ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 3) ตรวจสอบความ

ไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน

ในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง และ 4) พัฒนาและตรวจสอบ

โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา โดยการ

น าเสนอผลการวิเคราะห์ข้อมูลจะแบ่งออกออกเป็น 5 ตอน ได้แก่ ตอนที่ 1 ผลการวิเคราะห์ข้อมูลเบื้องต้น

ของกลุ่มตัวอย่าง ตอนที่ 2 ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่ม

ผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ตอนที่ 3 ผลการตรวจสอบ

โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

ตอนที่ 4 ผลการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 

และตอนที่ 5 ผลการพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

ในการวิเคราะห์ข้อมูลและผลการวิเคราะห์ข้อมูล ผู้วิจัยได้ก าหนดสัญลักษณ์และอักษรย่อที่ใช้
แทนค่าสถิติและตัวแปรต่างๆ ดังนี้  

 
สัญลักษณ์ที่ใช้แทนค่าสถิติ 
n หมายถึง  จ านวนตัวอย่าง (total number) 
f  หมายถึง ความถี่ (frequency) 
M หมายถึง  ค่าเฉลี่ย (mean) 
Mdn หมายถึง  ค่ามัธยฐาน (median) 
Mo หมายถึง  ค่าฐานนิยม (mode) 
Min หมายถึง  ค่าต่ าสุด (minimum) 
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Max หมายถึง  ค่าสูงสุด (maximum) 
SD หมายถึง  ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (stanard deviation) 

χ2      หมายถึง  ดัชนีตรวจสอบความกลมกลืนประเภทค่าสถิติไค-สแควร์ (Chi-square) 
df หมายถึง  ค่าองศาอิสระ (degree of freedom) 
p หมายถึง  ระดับนัยส าคัญทางสถิติ (statistic significant level) 
CFI  หมายถึง  ดัชนีความกลมกลืนเปรียบเทียบ (comparative fit index) 
GFI หมายถึง  ดัชนีวัดระดับความกลมกลืน (goodness of fit index) 
AGFI หมายถึง  ดัชนีวัดระดับความกลมกลืนที่ปรับแก้แล้ว (adjusted goodness of fit index) 
RMR หมายถึง  ดัชนีรากของค่าเฉลี่ยก าลังสองของส่วนที่เหลือ (root mean square residual) 
RMSEA หมายถึง  ดัชนีรากของค่าเฉลี่ยความคลาดเคลื่อนก าลังสองของการประมาณค่า (root mean  

   square error of approximation) 
R2 หมายถึง  สัมประสิทธิ์การพยากรณ์ (coefficient of determination) 
TE หมายถึง  อิทธิพลรวม (total effect) 
DE หมายถึง  อิทธิพลทางตรง (direct effect) 
IE หมายถึง  อิทธิพลทางอ้อม (indirect effect) 
 
อักษรย่อภาษาอังกฤษ 
ตัวแปรแฝง 

CONTEXT หมายถึง  บริบทของผู้ประเมิน 

JUDGE  หมายถึง  การตัดสิน 

RATING  หมายถึง  คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ตัวแปรสังเกตได้ 

GOAL  หมายถึง  เป้าหมาย 

ABILI  หมายถึง  ความสามารถ 

CONSCI  หมายถึง  บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก 

MOTIV  หมายถึง  แรงจูงใจ 
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ACCOU  หมายถึง  ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 

STAND  หมายถึง  การรับรู้มาตรฐาน 

COMPAR หมายถึง  กระบวนการเปรียบเทียบ 

ERROR            หมายถึง  ความคลาดเคลื่อน 

ACCUR  หมายถึง  ความแม่นย า 

 

ตอนที่ 1 ผลการวิเคราะห์ข้อมูลเบื้องต้นของกลุ่มตัวอย่าง  

 กลุ่มตัวอย่างมาจากสถาบันอุดมศึกษาจ านวน 5 แห่ง ที่จัดการเรียนการสอนแบบ PBL ในรายวิชา

ต่างๆ เช่น Respiratory system, Cardiovascular system, Biomedical science, การพยาบาลเด็กและ

วัยรุ่น, การพยาบาลผู้ใหญ่และผู้สูงอายุ, การพยาบาลครอบครัว, การพยาบาลผู้ป่วยวิกฤต, การตรวจ

วิเคราะห์และคลินิกสัมพันธ์ เป็นต้น โดยมีจ านวนรวมทั้งสิ้น 120 กลุ่ม PBL ซึ่งประกอบด้วยกลุ่มผู้

ประเมินที่เป็นอาจารย์จ านวน 120 คน กลุ่มนักศึกษาท่ีเป็นผู้ประเมินเพ่ือนจ านวน 120 คน และกลุ่ม

นักศึกษาที่เป็นผู้ประเมินตนเองจ านวน 120 คน โดยผลการวิเคราะห์ข้อมูลเบื้องต้นของกลุ่มตัวอย่าง

ประกอบด้วย ผลการวิเคราะห์ความถี่และร้อยละของกลุ่มตัวอย่างจ าแนกตามตัวแปร เพศ คณะ และวุฒิ

การศึกษา ส่วนตัวแปร อายุ ระยะเวลาที่สอน PBL เกรดเฉลี่ยสะสม และจ านวนวิชา PBL ที่เคยเรียน ผลการ

วิเคราะห์จะน าเสนอเป็นค่าเฉลี่ย และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน  

เมื่อพิจารณาตัวแปร เพศ คณะ วุฒิการศึกษา ชั้นปี อายุ ระยะเวลาที่สอน PBL เกรดเฉลี่ย

สะสม และจ านวนวิชา PBL ที่เคยเรียน พบว่า กลุ่มตัวอย่างซึ่งเป็นอาจารย์ ส่วนใหญ่เป็นเพศหญิง มีจ านวน 

88 คน คิดเป็นร้อยละ 73.33 อยู่ในคณะแพทยศาสตร์ ซึ่งมีจ านวน 52 คน คิดเป็นร้อยละ 43.33 มีวุฒิ

การศึกษาปริญญาเอก ซึ่งมีจ านวน 64 คน คิดเป็นร้อยละ 53.33 อายุเฉลี่ย 38.71 ปี (SD=9.53 ปี) 

และมีระยะเวลาที่สอน PBL เฉลี่ย 5.43 ปี (SD=5.16 ปี) ส่วนกลุ่มตัวอย่างซึ่งเป็นนักศึกษา ส่วนใหญ่

เป็นเพศหญิง มีจ านวน 156 คน  คิดเป็นร้อยละ 65 อยู่ในคณะแพทยศาสตร์ ซึ่งมีจ านวน 104 คน คิดเป็น

ร้อยละ 43.33 ก าลังศึกษาอยู่ในชั้นปีที่ 3 ซึ่งมีจ านวน 138 คน คิดเป็นร้อยละ 57.50 อายุเฉลี่ย 20.20 

ปี (SD=1.54 ปี) ค่าเฉลี่ยของเกรดเฉลี่ยสะสม 3.18 (SD=0.43) และมีจ านวนวิชา PBL ที่เคยเรียน

เฉลี่ย 2.02 วิชา (SD=2.66 วิชา) ดังรายละเอียดแสดงในตารางที่ 13 และ 14  
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ตารางท่ี 13 ความถี่และร้อยละของกลุ่มตัวอย่างจ าแนกตามตัวแปร เพศ คณะ วุฒิการศึกษา และชั้นปี 

ตัวแปร 
อาจารย ์(n=120) นักศึกษา (n=240) 
จ านวน ร้อยละ จ านวน ร้อยละ 

เพศ         
ชาย 32 26.67 84 35.00 
หญิง 88 73.33 156 65.00 
รวม 120 100.00 240 100.00 

คณะ     
แพทยศาสตร์ 52 43.33 104 43.33 

พยาบาลศาสตร์ 21 17.50 42 17.50 
ทันตแพทย์ศาสตร์ 21 17.50 42 17.50 

สหเวชศาสตร์ 26 21.67 52 21.67 
รวม 120 100.00 240 100.00 

วุฒิการศึกษา     
ปริญญาตรี 23 19.17 - - 
ปริญญาโท 33 27.50 - - 
ปริญญาเอก 64 53.33 - - 

รวม 120 100.00 - - 
ชั้นปี     

1 - - 42 17.50 
2 - - 24 10.00 
3 - - 138 57.50 
4 - - 32 13.30 
5 - - 4 1.70 

รวม - - 240 100.00 
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ตารางที่ 14 ค่าเฉลี่ย และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐานของกลุ่มตัวอย่าง จ าแนกตามตัวแปร อายุ ระยะเวลา
ที่สอน GPAX  และจ านวนวิชา PBL ที่เคยเรียน 

ตัวแปร 
อาจารย ์(n=120) นักศึกษา (n=240) 

M SD M SD 

อาย ุ(range 22 ถึง 66 ปี) 38.71 9.53 20.20 1.54 

ระยะเวลาที่สอน PBL (range 0 ถึง 25 ปี) 5.43 5.16 - - 

GPAX (missing = 42 ราย; range 1.93 ถึง 3.96) - - 3.18 0.43 

จ านวนวิชา PBL ที่เคยเรียน (range 0 ถึง 12 วิชา)  -  - 2.02 2.66 

 

ตอนที่ 2 ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมิน
ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน โดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ จากโปรแกรม Facets ในส่วนนี้จะน าเสนอ

ภาพรวมของกลุ่มผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ซึ่งท าการประเมินในผู้รับการ

ประเมินจ านวน 120 คน โดยใช้แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยที่มีลักษณะเป็นมาตรวัดประมาณ

ค่า 4 ระดับ (rating scale) จ านวน 19 ข้อ โดยมีรูปแบบการวิเคราะห์ 3 ฟาเซท (facets) คือ ผู้รับการ

ประเมิน (ratee) * กลุ่มผู้ประเมิน (rater) * รายการประเมิน (items) ผลการวิเคราะห์ดังแสดง 

ในตารางที่ 15 – 17 

 ผลการวิเคราะห์ค่าสถิติทดสอบความสอดคล้อง ( fit) ระหว่างข้อมูล กับ Rasch model 

พบว่า ข้อมูลชุดนี้มีความสอดคล้องกับ Rasch model เป็นอย่างดี โดยพิจารณาจาก ค่าเฉลี่ยของ 

StRes (mean of the standardized residuals) = 0.0 และ  SD (sample standard deviation) 

= 1.00 ซึ่งถ้าค่าเฉลี่ยของ StRes มีค่าเข้าใกล้ 0.0 และ SD มีค่าเข้าใกล้ 1.0 จะแสดงว่าข้อมูลมีความ

สอดคล้องกับ Rasch model (Linacre, 2012) ส่วนผลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนชนิดกด/

ปล่อยคะแนนในตารางที่ 15 และ 16 เมื่อเปรียบเทียบระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินกลุ่ม

ตนเองมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ กลุ่มอาจารย์ 

ส่วนกลุ่มเพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน (Measure in Logits 
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ของผู้ประเมินกลุ่มตนเอง เพ่ือน และอาจารย์ มีค่าเท่ากับ 0.47, -0.75, และ 0.28 ตามล าดับ; ซึ่งค่า

เป็นบวกจะแสดงถึงการกดคะแนน และค่าเป็นลบจะแสดงถึงการปล่อยคะแนน) นอกจากนี้เมื่อพิจารณา

พฤติกรรมการให้คะแนนของผู้ประเมินแต่ละกลุ่มจะพบว่า ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนให้คะแนนเฉลี่ยรายข้อ

มากกว่าผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์และตนเอง (คะแนนเฉลี่ยรายข้อ = 3.21, 2.84 และ 2.77 ตามล าดับ) 

สอดคล้องกับผลการวิเคราะห์ในตารางที่ 17 นั่นคือ กลุ่มผู้ประเมินที่มีการใช้มาตรวัดคะแนนค่า 4 มาก

ที่สุด คือ กลุ่มเพ่ือน ซึ่งมีจ านวน 798 ครั้ง คิดเป็นร้อยละ 53.40 รองลงมาคือ กลุ่มอาจารย์ ซึ่งมีจ านวน 

386 ครั้ง คิดเป็นร้อยละ 25.80 และกลุ่มตนเอง ซึ่งมีจ านวน 310 ครั้ง คิดเป็นร้อยละ 20.70 

ตามล าดับ และเมื่อเปรียบเทียบเฉพาะในแต่ละกลุ่มผู้ประเมินพบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการใช้

มาตรวัดคะแนนค่า 3 บ่อยที่สุด โดยกลุ่มตนเองใช้จ านวน 1,188 ครั้ง คิดเป็นร้อยละ 52.10 ส่วนกลุ่มอาจารย์

ใช้จ านวน 1,202 ครั้ง คิดเป็นร้อยละ 52.70 และกลุ่มเพ่ือนใช้จ านวน 1,182 ครั้ง คิดเป็นร้อยละ 51.80  

ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

จากตารางที่ 16 เมื่อพิจารณาจากค่า Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อน

มาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน 

พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม คือ ตนเอง อาจารย์ และเพ่ือน มีความแม่นย าในการให้คะแนนเท่ากับ  

0.97, 0.98, และ 1.05 ตามล าดับ ซึ่งค่านี้อยู่ระหว่าง 0.6 ถึง 1.4 แสดงถึงการมีความแม่นย าในการ

ให้คะแนน (Wright et al., 1994) ส่วนผลการวิเคราะห์อื่นๆ นอกจากเปรียบเทียบความคลาดเคลื่อนของ

ผู้ประเมิน (คอลัมภ์ Rater-type) และเปรียบเทียบการใช้มาตรวัดคะแนน (คอลัมภ์ Scale) ที่แสดงใน

ตารางที ่15 มีดังนี้ 1) ความสามารถของผู้รับการประเมิน (คอลัมภ์ Ratee) พบว่า ผู้รับการประเมินคนที่ 

99 มีคะแนนสูงสุด รองลงมาคือ คนที่ 53 และ 101 ส่วนผู้ที่มีคะแนนต่ าสุด มี 3 คน คือ คนที่ 25, 38 

และ 70 และ 2) รายการประเมินข้อที่มีการให้คะแนนสูงสุด (คอลัมภ์ Item) คือ ข้อที่ 14 รองลงมาคือ 

ข้อที่ 13 ส่วนข้อที่มีการให้คะแนนต่ าสุด คือ ข้อที่ 1 

จากผลการวิเคราะห์ผลการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มตัวอย่าง

สรุปได้ว่า ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน ส่วนผู้ประเมิน

กลุ่มตนเองมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากท่ีสุด รองลงมาคือ ผู้ประเมิน

กลุ่มอาจารย์ และเมื่อพิจารณาความแม่นย าในการให้คะแนนจากค่า Infit Mean – Square หรือ

ค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนน

จากการประมาณค่าของผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการให้คะแนนที่มีความแม่นย า  
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จากผลทั้งสองอย่างนี้แสดงว่า ในภาพรวมผู้ประเมินทั้งสามกลุ่มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนเพียง

เล็กน้อย และจัดว่าเป็นการให้คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ที่ยอมรับได้  

ตารางท่ี 15 แสดงการเปรียบเทียบระหว่างฟาเซท 
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ตารางท่ี 16 ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าของกลุ่มผู้ประเมิน 

กลุ่มผู้ประเมิน 
Sum of 

Ratings 

Count of 

Ratings 

Obsvd 

Average 

Measure 

in Logits 

Infit 

MnSq 

ตนเอง (most severe) 6,318 2,280 2.77 0.47 0.97 

อาจารย์               6,483 2,280 2.84 0.28 0.98 

เพื่อน (most lenient) 7,323 2,280 3.21 -0.75 1.05 

M 6,708.00 2,280.00 2.94 0.00 1.00 

SD 538.96 0.00 0.24 0.66 0.04 

mean of the "StRes" (Standardized Residuals) = 0.0, SD (sample standard deviation) = 1.00 

 

 

ตารางท่ี 17 ความถ่ีของการให้คะแนนในแต่ละมาตรวัด 

กลุ่มผู้

ประเมิน 

มาตรวัด (score) 

1 2 3 4 

f 
Used

% 

Rel. 

% 
f 

Used 

% 

Rel. 

% 
f 

Used 

% 

Rel. 

% 
f 

Used 

% 

Rel. 

% 

อาจารย ์ 51 2.2 44.0 641 28.1 38.7 1,202 52.7 33.7 386 16.9 25.8 

เพ่ือน 15 0.7 12.9 285 12.5 17.2 1,182 51.8 33.1 798 35.0 53.4 

ตนเอง 50 2.2 43.1 732 32.1 44.1 1,188 52.1 33.3 310 13.6 20.7 

รวม 116 5.1 100 1,658 72.7 100 3,572 156.7 100 1,494 65.5 100 
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ตอนที่ 3 ผลการตรวจสอบโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา  

 การน าเสนอผลการตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนใน

วิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานกับข้อมูลเชิงประจักษ์ แบ่งออกเป็น 3 ตอน ดังนี้ 

 3.1 ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวบ่งชี้ภายในโมเดล 

 ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้จ านวน 9 ตัวแปร รวม 36 คู่ ในโมเดล

เชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  โดยใช้ค่าสหสัมพันธ์

แบบเพียร์สัน พบว่า มีจ านวน 23 คู่ ที่มีค่าแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01  

และมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง -0.271 ถึง 0.512 โดยคู่ที่มีความสัมพันธ์กันมากที่สุด 

คือ ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) กับแรงจูงใจ (MOTIV) มีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์

เท่ากับ 0.512 รองลงมา คือ ตัวแปรการรับรู ้มาตรฐาน (STAND) กับกระบวนการเปรียบเทียบ 

(COMPAR) มีค่าเท่ากับ 0.482 และตัวแปรที่มีค่าแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ 

.05 มีจ านวน 2 คู่ โดยมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์เท่ากับ -0.107 และ -0.134 ส่วนตัวแปรที่ไม่มี

ความสัมพันธ์กันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ มีจ านวน 11 คู่ โดยมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง 

-0.073 ถึง 0.090 โดยมรีายละเอียดแสดงในตารางที ่18 

ตารางที่ 18 ค่าเฉลี่ย ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และค่าสหสัมพันธ์ของตัวแปรสังเกตได้ในโมเดล (n= 360) 

 

  หมายเหตุ * p<.05 และ **  p< .01 



 131 

3.2 ผลการตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

 การตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย

ใช้ปัญหาเป็นฐานกับข้อมูลเชิงประจักษ์ ซึ่งประกอบด้วยตัวแปรแฝงทั้งหมด 3 ตัวแปร คือ บริบทของ 

ผู้ประเมิน (CONTEXT) วัดจากตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย (GOAL) ความสามารถ 

(ABILI) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) แรงจูงใจ (MOTIV) และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 

(ACCOU) การตัดสิน (JUDGE) วัดจากตัวแปรสังเกตได้ 2 ตัวแปร ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) 

และกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) และคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน (RATING) วัดจากตัวแปรสังเกตได้ 2 ตัวแปร ได้แก่ ความคลาดเคลื่อน (ERROR) และ

ความแม่นย า (ACCUR) ผลการวิเคราะห์ด้วยโปรแกรม LISREL 8.52 พบว่า โมเดลเชิงสาเหตุของ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 

โดยพิจารณาจากค่าสถิติที่ใช้ตรวจสอบความตรงของโมเดล ได้แก่ ค่า χ2 = 23.121, df= 23, p= 

.454 และมีค่า χ2/df= 1.005 ซึ่งมีค่าน้อยกว่า 2 จึงไม่ปฏิเสธสมมติฐานหลักท่ีว่า โมเดลสมมติฐาน

ตามทฤษฎีที่พัฒนาขึ้นสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ และสอดคล้องกับผลการวิเคราะห์ค่า ดัชนี 

GFI= 0.990, AGFI= 0.980, RMR=0.04 และ RMSEA=0.0038 ดังรายละเอียดแสดงในตารางที่ 19 และ 

20 และภาพที ่12 

 จากตารางที่ 19 เมื่อพิจารณาตัวแปรสังเกตได้ในโมเดลเชิงสาเหตุ พบว่า เกือบทั้งหมดมีค่า

น้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานเป็นบวกและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ  

ที่ระดับ .01 ยกเว้นตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) ที่มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนน

มาตรฐานเป็นลบไม่แตกต่างจากศูนย์ และทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน  

อยู่ระหว่าง -0.940 ถึง 0.765 โดยในองค์ประกอบด้านบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีตัวแปร

แรงจูงใจ (MOTIV) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด รองลงมาคือ ความรับผิดชอบ

ที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) และบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูป

คะแนนมาตรฐาน คือ 0.757, 0.605, และ 0.538 ตามล าดับ  

 เมื่อพิจารณาองค์ประกอบด้านการตัดสิน (JUDGE) พบว่า ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ 

(COMPAR)  มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงกว่าตัวแปรการรับรู ้มาตรฐาน 

(STAND) ซึ่งมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.765 และ 0.630 ตามล าดับ  
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เมื่อพิจารณาองค์ประกอบด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐาน (RATING) พบว่า ตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนน

มาตรฐานเป็นลบ คือ -0.940 ส่วนตัวแปรความแม่นย า (ACCUR) ซึ่งมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูป

คะแนนมาตรฐานเป็นบวก คือ 0.197 ตามล าดับ  

 ส าหรับค่าความเที่ยงในการวัดตัวแปรสังเกตได้แต่ละตัวพบว่า มีค่าอยู่ระหว่า ง 0.039 ถึง 

0.884ซึ่งมีค่าค่อนข้างต่ าไปจนถึงสูง โดยตัวแปรที่มีค่าความเที่ยงในการวัดสูงที่สุด คือ ความคลาด

เคลื่อน (ERROR) รองลงมาคือ กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) แรงจูงใจ (MOTIV) และการ

รับรู ้มาตรฐาน (STAND) โดยมีค่าความเที ่ยงในการวัด คือ 0.884 , 0.585 , 0.573 และ 0.397 

ตามล าดับ 

ตารางที่ 19  ค่าประมาณพารามิเตอร์ และค่าสถิติที่เกี่ยวข้องในการตรวจสอบความตรงของโมเดล
เชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานตามกรอบแนวคิด 

ตัวแปร 
น.น.องค์ประกอบ 

t R2 
สปส.คะแนน 

b (SE) β องค์ประกอบ 

LX (น้ าหนักองค์ประกอบตัวแปรสังเกตได้ภายนอก) 
CONTEXT GOAL 0.528(0.077) 0.331 6.872** 0.110 0.046 
 ABILI 0.673(0.088) 0.423 7.669** 0.179 0.057 
 CONSCI 0.858(0.100) 0.538 8.591** 0.290 0.092 

 MOTIV 1.205(0.135) 0.757 8.960** 0.573 0.230 
 ACCOU 0.964(0.113) 0.605 8.566** 0.366 0.124 

LY(น้ าหนักองค์ประกอบตัวแปรสังเกตได้ภายใน) 
JUDGE STAND 1.000 0.630 - 0.397 0.133 

 COMPAR 1.213(0.110) 0.765 11.005** 0.585 0.242 

RATING ERROR -4.778(3.252) -0.940 -1.469 0.884 -0.192 
 ACCUR 1.000 0.197 - 0.039 0.003 

หมายเหตุ **  p< .01 
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 จากตารางที่ 20 เมื่อพิจารณาค่าสัมประสิทธิ์การพยากรณ์ของสมการโครงสร้างตัวแปร (R2)  

พบว่า ตัวแปรการตัดสิน (JUDGE) และคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐาน (RATING) มีค่าเท่ากับ 0.841 และ 0.069 ตามล าดับ แสดงว่า ตัวแปรสาเหตุภายในโมเดล คือ 

บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) สามารถอธิบายความแปรปรวนของการตัดสิน (JUDGE) และ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) ได้ถึงร้อยละ 84.1 และ 

6.9 ตามล าดับ 

 เมื่อพิจารณาผลการวิเคราะห์อิทธิพลทางตรงและอิทธิพลทางอ้อมของตัวแปรคุณภาพการให้

คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) โดยพิจารณาจากค่าอิทธิพลในรูป

คะแนนมาตรฐาน พบว่า ตัวแปรบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีขนาดอิทธิพลทางตรงในทิศ

ทางบวกมีค่าเท่ากับ 0.099 อย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ และมีอิทธิพลทางอ้อมในทิศทางบวกมีค่าเท่ากับ 

0.155 อย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ ส่วนตัวแปรการตัดสิน (JUDGE) มีขนาดอิทธิพลทางตรงในทิศ

ทางบวกมีค่าเท่ากับ 0.169 อย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ 

เมื่อพิจารณาผลการวิเคราะห์อิทธิพลรวมของตัวแปรในโมเดลที่เป็นปัจจัยเชิงสาเหตุของการ

ตัดสิน (JUDGE) โดยพิจารณาจากค่าอิทธิพลในรูปคะแนนมาตรฐาน พบว่า  ตัวแปรบริบทของ 

ผู้ประเมิน (CONTEXT) มีขนาดอิทธิพลรวมในทิศทางบวกมีค่าเท่ากับ 0.917 อย่างมีนัยส าคัญทาง

สถิติที ่ระดับ .01 แสดงว่า บริบทของผู้ประเมินจะส่งผลทางตรงในทิศทางบวกต่อการตัดสินของ 

ผู้ประเมิน 

เมื่อพิจารณาผลการวิเคราะห์อิทธิพลรวมของตัวแปรในโมเดลที่เป็นปัจจัยเชิงสาเหตุของ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) โดยพิจารณาจาก 

ค่าอิทธิพลในรูปคะแนนมาตรฐาน พบว่า ตัวแปรบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีค่าอิทธิพลรวม

สูงสุดในทิศทางบวกมีเท่ากับ 0.254 โดยไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ ส่วนตัวแปรการตัดสิน (JUDGE)  

มีขนาดอิทธิพลรวมในทิศทางบวกมีค่าเท่ากับ 0.169 อย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ 

ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรแฝงทั้ง 3 ตัวแปร พบว่า ทุกคู่มีค่าแตกต่างจาก

ศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 โดยบริบทของผู ้ประเมิน (CONTEXT) มีความสัมพันธ์

ทางบวกกับการตัดส ิน (JUDGE) ในระดับสูง (r = 0.917) บร ิบทของผู ้ประเม ิน (CONTEXT)  

มีความสัมพันธ์ทางบวกกับคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) 
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ในระดับต่ า (r = 0.254) และการตัดสิน (JUDGE) มีความสัมพันธ์ทางบวกกับคุณภาพการให้คะแนน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) ในระดับต่ า (r = 0.260) 

ตารางที่ 20 ค่าสถิติผลการวิเคราะห์อิทธิพลของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่
มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานตามกรอบแนวคิด 

ตัวแปรสาเหตุ สถิติ 

ตัวแปรผล 

การตัดสิน 
(JUDGE) 

คุณภาพการให้คะแนนใน PBL 
(RATING) 

DE IE TE DE IE TE 

บริบทของ 
ผู้ประเมิน 
(CONTEXT) 

b 0.920 - 0.920 0.031 0.049 0.080 

β 0.917 - 0.917 0.099 0.155 0.254 
SE 0.106 - 0.106 0.132 0.135 0.045 
t 8.671** - 8.671** 0.235 0.362 1.769 

การตัดสิน b - - - 0.053 - 0.053 
(JUDGE) β - - - 0.169 - 0.169 

 SE - - - 0.147 - 0.147 
 t - - - 0.359 - 0.359 

Chi-square = 23.121; df =23; p = 0.454 ; GFI = 0.990; AGFI = 0.980; RMR =0.04; RMSEA = 0.0038 

สมการโครงสร้างตัวแปร CONTEXT JUDGE RATING 

R2  - 0.841 0.069 

เมทริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรแฝง CONTEXT JUDGE RATING 
  CONTEXT  1.000 - - 
  JUDGE 0.917** 1.000 - 

    RATING 0.254** 0.260** 1.000 

หมายเหตุ **  p< .01 
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ภาพที่ 12 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดับอุดมศึกษา 
 

จากผลการตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานตามกรอบแนวคิดกับข้อมูลเชิงประจักษ์ สรุปได้ว่า โมเดลมีความ

สอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ แต่เมื่อพิจาณาองค์ประกอบ คือ บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) 

และการตัดสิน (JUDGE) พบว่า มีอิทธิพลต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน (RATING) อย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ ทั้งที่ค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน

ของตัวแปรสังเกตได้เกือบทั้งหมด มีค่าเป็นบวกและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ  

ที่ระดับ .01 ยกเว้นตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) และความแม่นย า (ACCUR) ที่มีค่าน้ าหนัก

องค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานไม่แตกต่างจากศูนย์ ซึ่งไม่สอดคล้องกับกรอบแนวคิดในการวิจัย

ที่ได้น าเสนอในบทที่ 2 ดังนั้นผู้วิจัยจึงได้พัฒนาโมเดลทางเลือกดังมีรายละเอียดในหัวข้อถัดไป 
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3.3 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐานในระดับอุดมศึกษา (โมเดลทางเลือก) 

จากผลการตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานตามกรอบแนวคิดกับข้อมูลเชิงประจักษ์ในข้อ 3.2 ซึ่งไม่สอดคล้องกับ

กรอบแนวคิดในการวิจัย ดังนั้นผู้วิจัยจึงทบทวนเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับปัจจัยเชิงสาเหตุ

ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานอีกครั้ง พบว่า จากงานวิจัยของ 

Heidemeier & Moser (2009) ได้น าเสนอตัวแปรบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) ที่ส่งผลต่อ

คุณภาพการให้คะแนน (RATING) โดยตรง และบริบทของผู้ประเมินจะวัดได้จากตัวแปรสังเกตได้ต่างๆ 

เช่น เป้าหมาย (GOAL) ความสามารถ (ABILI) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) แรงจูงใจ 

(MOTIV) และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) และตัวแปรคุณภาพการให้คะแนน (RATING) 

จะวัดจากตัวแปรสังเกตได้ คือ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) 

และความคลาดเคลื่อน (ERROR) นอกจากนี้ Murphy & Cleveland (1995) ได้กล่าวว่า ความคลาด

เคลื่อนของผู้ประเมินเป็นการตรวจสอบทางอ้อมของความแม่นย าในการให้คะแนน ( indirect 

measures of rating accuracy หรือ inaccuracy) และการตรวจสอบความแม่นย าในการให้คะแนน

เป็นการตรวจสอบทางตรง (direct measures of rating accuracy) หรือถ้าผลการวิเคราะห์ไม่พบ

ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินอาจกล่าวได้ว่าการให้คะแนนนั้นมีความแม่นย า ( rating accuracy) 

ซึ่งสอดคล้องกับหลักการค านวณของโปรแกรม facets คือ ค่าของตัวแปรความแม่นย า (ACCUR) มาจาก

การแปลงค่าของตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) โดยโปรแกรมจะค านวณค่าความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมิน รวมถึงค่าความสามารถของผู้ถูกประเมิน และค่าความยากง่ายของข้อค าถามในหน่วย 

โลจิทก่อน จากนั้นจะมีการค านวณค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่าง 

ของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน ซึ่งเป็นค่า Infit Mean – 

Square หรือค่าความแม่นย า (ACCUR) ดังนั้นจึงสามารถใช้ตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) แทน

ตัวแปรความแม่นย า (ACCUR) และในการปรับโมเดลทางเลือกจะใช้การจัดกลุ่มของตัวแปรแฝงภายใน

ใหม่ ให้เหลือเพียงตัวแปรคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) 

ซึ่งวัดจากตัวแปรสังเกตได้ 3 ตัวแปร ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) กระบวนการเปรียบเทียบ 

(COMPAR) และความคลาดเคลื่อน (ERROR) ส่วนตัวแปรความแม่นย า (ACCUR) ซึ่งเป็นตัวแปร

สังเกตได้จะถูกน าออกจากโมเดล  
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 การตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้ 

โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (โมเดลทางเลือก) ซ่ึงประกอบด้วยตัวแปรแฝงทั้งหมด 2 ตัวแปร คือ บริบทของ 

ผู้ประเมิน (CONTEXT) วัดจากตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย (GOAL) ความสามารถ 

(ABILI) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) แรงจูงใจ (MOTIV) และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 

(ACCOU) และคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) วัดจาก 

ตัวแปรสังเกตได้ 3 ตัวแปร ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) 

และความคลาดเคลื่อน (ERROR) โดยใช้โปรแกรม LISREL 8.52 พบว่า โมเดลมีความสอดคล้องกับ

ข้อมูลเชิงประจักษ์ โดยพิจารณาจากค่าสถิติที ่ใช้ตรวจสอบความตรงของโมเดล ได้แก่ ค่า χ2= 

22.444, df= 19, p= .263 และมีค่า χ2/df= 1.181 ซึ่งมีค่าน้อยกว่า 2 จึงไม่ปฏิเสธสมมติฐานหลัก

ที่ว่า โมเดลสมมติฐานตามทฤษฎีที่พัฒนาขึ้นสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ และสอดคล้องกับผลการ

วิเคราะห์ค่าดัชนี GFI= 0.985, AGFI= 0.971, RMR=0.035 และ RMSEA=0.0225 ดังรายละเอียด

แสดงในตารางที่ 21 และ 22 และภาพที่ 13 

 จากตารางที่ 21 เมื่อพิจารณาตัวแปรสังเกตได้ในโมเดลเชิงสาเหตุ พบว่า ตัวแปรเกือบ

ทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานเป็นบวกและแตกต่างจากศูนย์อย่างมี

น ัยส าค ัญทางสถ ิต ิที ่ระด ับ .01 ยกเว ้นต ัวแปรความคลาดเคลื ่อน (ERROR)  ที ่ม ีค ่าน้ าหน ัก

องค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานเป็นลบและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ 

.01 และทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานอยู่ระหว่าง -0.130 ถึง 0.773  

โดยในองค์ประกอบด้านบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีตัวแปรแรงจูงใจ (MOTIV) มีค่าน้ าหนัก

องค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด รองลงมาคือ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) 

และบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 

0.759, 0.668, และ 0.516 ตามล าดับ 

เมื่อพิจารณาองค์ประกอบด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐาน (RATING) พบว่า ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูป

คะแนนมาตรฐานสูงที่สุด รองลงมาคือ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) และความคลาดเคลื่อน (ERROR) 

โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.773, 0.623, และ -0.130 ตามล าดับ 

 ส าหรับค่าความเที่ยงในการวัดตัวแปรสังเกตได้แต่ละตัวพบว่า มีค่าอยู่ระหว่าง 0.017 ถึง 

0.598 ซึ่งมีค่าค่อนข้างต่ าไปจนถึงปานกลาง โดยตัวแปรที่มีค่าความเที ่ยงในการวัดสูงที ่สุด คือ 
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กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) รองลงมาคือ แรงจูงใจ (MOTIV) และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบ

ได้ (ACCOU) โดยมีค่าความเที่ยงในการวัด คือ 0.598, 0.576, และ 0.447 ตามล าดับ 

 

ตารางที่ 21 ค่าพารามิเตอร์ และค่าสถิติที่เกี่ยวข้องในการตรวจสอบความตรงของโมเดล เชิงสาเหตุ
ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (โมเดลทางเลือก) 

ตัวแปร 
น.น.องค์ประกอบ 

t R2 
สปส.คะแนน 

b (SE) β องค์ประกอบ 

LX (น้ าหนักองค์ประกอบตัวแปรสังเกตได้ภายนอก) 
CONTEXT GOAL 0.384(0.061) 0.351 6.293** 0.123 0.031 
 ABILI 0.462(0.051) 0.494 8.999** 0.244 0.179 
 CONSCI 2.197(0.229) 0.516 9.607** 0.267 0.028 
 MOTIV 1.948(0.129) 0.759 15.085** 0.576 0.137 

 ACCOU 1.794(0.142) 0.668 12.653** 0.447 0.110 

LY  (น้ าหนักองค์ประกอบตัวแปรสังเกตได้ภายใน) 
RATING STAND 1.478 0.628 - 0.394 0.095 

 COMPAR 1.451(0.142) 0.773 10.193** 0.598 0.208 
 ERROR -0.210(0.092) -0.130 -2.275** 0.017 0.009 

หมายเหตุ * p<.05 และ **  p< .01 

  

 จากตารางที่ 22 เมื่อพิจารณาค่าสัมประสิทธิ์การพยากรณ์ของสมการโครงสร้าง (R2)  พบว่า  

ตัวแปรคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) มีค่าเท่ากับ 0.809 

แสดงว่า ตัวแปรสาเหตุภายในโมเดล คือ บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) สามารถอธิบายความ

แปรปรวนของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) ได้ถึง 

ร้อยละ 80.9  

 เมื่อพิจารณาค่าอิทธิพลรวมของตัวแปรคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน (RATING) พบว่า ตัวแปรบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีค่าอิทธิพลรวมเท่ากับ 
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0.899 อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ ที่ระดับ .01 แสดงว่า บริบทของผู้ประเมินจะส่งผลทางตรงในทิศ

ทางบวกต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

 ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรแฝง 2 ตัวแปร คือ บริบทของผู ้ประเมิน 

(CONTEXT) และคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING)  พบว่า  

มีค่าแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 โดยมีค่าความสัมพันธ์เท่ากับ 0.899 แสดง

ว่า บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT)มีความสัมพันธ์ทางบวกกับคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการ

เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) ในระดับสูง (r= 0.899, p= .000)  

 

ตารางที่ 22 ค่าสถิติผลการวิเคราะห์อิทธิพลของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่
มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (โมเดลทางเลือก) 

ตัวแปรสาเหตุ สถิติ 

ตัวแปรผล 

คุณภาพการให้คะแนนใน PBL (RATING) 

DE IE TE 

บริบทของผู้ประเมิน  b 0.899 - 0.899 

(CONTEXT) β 0.899 - 0.899 

 SE 0.086 - 0.086 

 t 10.439** - 10.439** 

Chi-square =22.444; df =19; p =.263; GFI =0.985; AGFI =0.971; RMR=0.035; RMSEA =0.0225  

สมการโครงสร้างตัวแปร  CONTEXT RATING 

R2  -  0.809 

เมทริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรแฝง CONTEXT RATING 
  CONTEXT 1.000  

    RATING  0.899** 1.000  

หมายเหตุ **  p< .01    
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ภาพที่ 13 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดับอุดมศึกษา (โมเดลทางเลือก) 
 
ตอนที่ 4 ผลการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนใน
วิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน 
และตนเอง  

 การวิเคราะห์ในส่วนนี้เป็นการวิเคราะห์เพ่ือทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุ 

ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาที่พัฒนา

และตรวจสอบความตรงของโมเดลจนมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ดีแล้ว (χ2= 22.444, df= 

19, p= .263, GFI= 0.985, AGFI= 0.971, RMR=0.035 และ RMSEA=0.0225) ทดสอบระหว่าง

กลุ่มผู้ประเมิน 3 กลุ่ม คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง โดยน าเสนอแบ่งเป็น 2 ตอนย่อย ดังนี้ 

   

 4.1 ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวบ่งชี้ภายในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพ

การให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาจ าแนกตามกลุ่มผู้ประเมิน 

 การน าเสนอผลการวิเคราะห์ในตอนนี้ เป็นการศึกษาค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์ระหว่าง  

ตัวแปรในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน

จ าแนกตามกลุ่มผู้ประเมิน เพ่ือให้ทราบลักษณะความสัมพันธ์ของตัวแปรในการพิจารณาความ

เหมาะสมของเมทริกซ์สหสัมพันธ์ โดยมีรายละเอียดดังนี้ 
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              4.1.1 ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวบ่งชี ้ภายในโมเดลเชิงสาเหตุของ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาของผู้ประเมิน

กลุ่มอาจารย ์

    ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้จ านวน 9 ตัวแปร รวม 28 คู ่  

ในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  โดยใช้ค่า

สหสัมพันธ์แบบเพียร์สัน พบว่า มีจ านวน 17 คู่ ที่มีค่าแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ 

ที่ระดับ .01 และมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง -0.255 ถึง 0.545 โดยคู่ที่มีความสัมพันธ์กัน

มากที่สุด คือ ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) กับ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) มีค่า

สัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์เท่ากับ 0.545 รองลงมา คือ กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) กับความ

รับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) มีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์เท่ากับ 0.529 และตัวแปรที่มีค่า

แตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .05 มีจ านวน 1 คู่ คือ เป้าหมาย (GOAL) กับ 

ความสามารถ (ABILI) ซึ่งมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์เท่ากับ 0.219 ส่วนตัวแปรที่ไม่มีความสัมพันธ์

กันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ มีจ านวน 10 คู่ โดยมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง 0.003 ถึง 

0.168 โดยมีรายละเอียดแสดงในตารางที่ 23 

ตารางที่ 23 ค่าเฉลี่ย ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และค่าสหสัมพันธ์ของตัวแปรในผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ 
(n= 120) 

 

 หมายเหตุ * p<.05 และ **  p< .01 
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  4.1.2 ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวบ่งชี ้ภายในโมเดลเชิงสาเหตุของ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาของ 

ผู้ประเมินกลุ่มเพื่อน 

    ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้จ านวน 9 ตัวแปร รวม 28 คู ่  

ในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  โดยใช้ค่า

สหสัมพันธ์แบบเพียร์สัน พบว่า มีจ านวน 11 คู่ ที่มีค่าแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่

ระดับ .01 และมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง 0.263 ถึง 0.523 โดยคู่ที่มีความสัมพันธ์กัน

มากที่สุด คือ ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) กับ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) มีค่า

สัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์เท่ากับ 0.523 รองลงมา คือ กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) กับ ความ

รับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) มีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์เท่ากับ 0.475 และตัวแปรที่มีค่า

แตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .05 มีจ านวน 4 คู่ และมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์

อยู่ระหว่าง 0.181 ถึง 0.234 ส่วนตัวแปรที่ไม่มีความสัมพันธ์กันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ มีจ านวน 13 คู่ 

โดยมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง -0.002 ถึง 0.171 โดยมีรายละเอียดแสดงในตารางที่ 24 

 

ตารางที่ 24 ค่าเฉลี่ย ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และค่าสหสัมพันธ์ของตัวแปรในผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือน 
(n= 120) 

 

  หมายเหตุ * p<.05 และ **  p< .01 
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            4.1.3 ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวบ่งชี้ภายในโมเดลเชิงสาเหตุของ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาของ 

ผู้ประเมินกลุ่มตนเอง 

    ผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้จ านวน 9 ตัวแปร รวม 28 คู ่  

ในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  โดยใช้ค่า

สหสัมพันธ์แบบเพียร์สัน พบว่า มีจ านวน 12 คู่ ที่มีค่าแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่

ระดับ .01 และมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง 0.263 ถึง 0.467 โดยคู่ที่มีความสัมพันธ์กัน

มากที่สุด คือ ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) กับ แรงจูงใจ (MOTIV) มีค่าสัมประสิทธิ์

สหสัมพันธ์เท่ากับ 0.467 รองลงมา คือ ความคลาดเคลื ่อน (ERROR) กับ การรับรู ้มาตรฐาน 

(STAND) มีค่าสัมประสิทธิ ์สหสัมพันธ์เท่ากับ  -0.387 และตัวแปรที่มีค่าแตกต่างจากศูนย์อย่างมี

นัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .05 มีจ านวน 4 คู่ และมีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง 0.220 ถึง 

0.234 ส่วนตัวแปรที ่ไม ่มีความสัมพันธ์ก ันอย่างมีน ัยส าคัญทางสถิต ิ มีจ านวน 12 คู ่ โดยมีค่า

สัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์อยู่ระหว่าง -0.006 ถึง 0.177 โดยมีรายละเอียดแสดงในตารางที่ 25 

 

ตารางที่ 25 ค่าเฉลี่ย ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และค่าสหสัมพันธ์ของตัวแปรในผู้ประเมินกลุ่มตนเอง 
(n= 120) 

 

  หมายเหตุ * p<.05 และ **  p< .01 
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4.2 ผลการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน 

และตนเอง  

 การวิเคราะห์ในตอนนี้มีจุดประสงค์เพ่ือทดสอบสมมติฐานเกี่ยวกับความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดล

สมการโครงสร้างกลุ่มพหุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้ โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน

ระดับอุดมศึกษาตามตัวแปรกลุ่มผู้ประเมิน 3 กลุ่ม คือ ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ จ านวน 120 คน ผู้ประเมิน

กลุ่มเพ่ือน จ านวน 120 คน และผู้ประเมินกลุ่มตนเอง จ านวน 120 คน ในการทดสอบประกอบด้วย

สมมติฐานเกี่ยวกับความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดล และความไม่แปรเปลี่ยนของค่าพารามิเตอร์

ในโมเดล ซึ่งในครั้งนี้มีสมมติฐานที่ทดสอบรวมทั้งสิ้น 2 สมมติฐาน ได้แก่  

1. ความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดล 

Ho: Form 1 = Form 2 = Form 3 

2. ความไม่แปรเปลี่ยนของสัมประสิทธิ ์ถดถอยของตัวแปรสังเกตได้บนตัวแปรแฝง

ภายนอก (X) และสมมติฐานที่ 1 

Ho: ΛX (1) = ΛX (2) = ΛX (3) 

ผลการวิเคราะห์เพ่ือทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลสมการโครงสร้างกลุ่มพหุของคุณภาพ

การให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน 

3 กลุ่ม ตามสมมติฐานดังกล่าวข้างต้น แสดงรายละเอียดในตารางที่ 26 

 

ตารางท่ี 26 ผลการทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน 

 

จากตารางที่ 26 เมื่อพิจารณาผลการวิเคราะห์โมเดลสมการโครงสร้างกลุ่มพหุของคุณภาพการ

ให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมินใน

สมมติฐานที่ 1  ซึ่งเป็นการทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดล โดยไม่มีการก าหนดให้
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ค่าพารามิเตอร์ระหว่างกลุ่มผู้ประเมินที่ต่างกันมีค่าเท่ากัน หรือก็คือการทดสอบความสอดคล้องของโมเดล

กับข้อมูลเชิงประจักษ์ในแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน ผลการทดสอบพบว่า ไม่ปฏิเสธสมมติฐานที่ 1 โดยพิจารณา

จากค่ า  χ2= 34.804, df = 54 , χ2/df = 0.645, p= .980, GFI=0.976, RMSEA= 0.000, และ 

CFI=1.000 จากข้อมูลจะเห็นว่า ค่าไค-สแควร์ไม่มีนัยส าคัญ ค่าไค-สแควร์สัมพัทธ์ (χ2/df) มีค่าน้อย

กว่า 2 ค่า RMSEA เข้าใกล้ 0 และ ค่า CFI อยู่ในช่วง 0 ถึง 1 ซึ่งทุกค่าให้ผลที่สอดคล้องกัน จึงยอมรับ

สมมติฐานที่ 1 คือ โมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ แสดงว่า รูปแบบของโมเดลมีความ

ไม่แปรเปลี่ยนระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน  

ผลการทดสอบโมเดลตามสมมติฐานที่ 2 ซึ่งเป็นการทดสอบความไม่แปรเปลี่ยนของ

ค่าพารามิเตอร์สัมประสิทธิ์ถดถอยของตัวแปรสังเกตได้บนตัวแปรแฝงภายนอก (LX) และสมมติฐานที่ 

1 โดยก าหนดให้เมทริกซ์ LX มีค่าเท่ากันทั้ง 3 กลุ่มผู้ประเมิน ผลการทดสอบพบว่า ไม่ปฏิเสธ

สมมติฐานที่ 2 โดยพิจารณาจากค่า  χ2= 61.441, df = 64, χ2/df = 0.960, p= .568, GFI = 

0.963, RMSEA = 0.000, และ CFI = 0.987 แสดงว่า การก าหนดเงื่อนไขโดยให้ค่าพารามิเตอร์

สัมประสิทธิ์ถดถอยของตัวแปรสังเกตได้บนตัวแปรแฝงภายนอก (LX) มีค่าเท่ากันทั้ง 3 กลุ่มผู้ประเมิน 

ท าให้โมเดลยังคงมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ แต่เมื่อพิจารณาผลการทดสอบความ

แตกต่างของค่า χ2 ระหว่างสมมติฐานที่ 2 กับสมมติฐานที่ 1 ซึ่งมีค่าเท่ากับ 26.637 ที่ df = 10 p < 

0.05 พบว่า มีนัยส าคัญทางสถิติ และสอดคล้องกับผลต่างของค่า CFI ระหว่างสมมติฐานที่ 2 กับ

สมมติฐานที่ 1 โดยมีค่าเท่ากับ 0.013 ซ่ึงมากกว่า 0.01 (Cheung & Rensvold, 2002) ดังนั้นจึงสรุป

ได้ว่า สัมประสิทธิ์ถดถอยของตัวแปรสังเกตได้บนตัวแปรแฝงภายนอก มีความแปรเปลี่ยนระหว่างกลุ่ม

ผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง จึงหยุดการทดสอบสมมติฐาน 

ผลการทดสอบสมมติฐานเกี่ยวกับความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลสมการโครงสร้างกลุ่มพหุ

ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาตามตัวแปร

กลุ่มผู้ประเมิน 3 กลุ่ม คือ ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง สรุปได้ว่า มีความไม่แปรเปลี่ยน

ของรูปแบบโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง แต่มีความแปรเปลี่ยนของ

ค่าน้ าหนักองค์ประกอบของแต่ละตัวบ่งชี้ ดังนั้นในการน าเสนอผลการวิเคราะห์เพ่ือทดสอบความไม่

แปรเปลี่ยนของโมเดล ผู้วิจัยน าเสนอเฉพาะโมเดลที่มีความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดล ซึ่งเป็น

โมเดลที่ไม่มีเงื่อนไขก าหนดให้ค่าพารามิเตอร์ของโมเดลมีค่าเท่ากันระหว่าง 3 กลุ่มผู้ประเมิน  



 146 

จากตารางที่ 27 เมื่อพิจารณาตัวแปรสังเกตได้ในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาจ าแนกตามผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ 

พบว่า ตัวแปรเกือบทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานเป็นบวกและแตกต่าง

จากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .05 และ .01 ยกเว้นตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) 

ที่มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานเป็นลบและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทาง

สถิติที่ระดับ .01 และทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานอยู่ระหว่าง 0.151 ถึง 

0.815 โดยองค์ประกอบด้านบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีตัวแปรแรงจูงใจ (MOTIV) มีค่า

น้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด  รองลงมาคือ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 

(ACCOU) และบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนน

มาตรฐาน คือ 0.721, 0.651 และ 0.604 ตามล าดับ เมื่อพิจารณาองค์ประกอบด้านคุณภาพการให้

คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) พบว่า ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ 

(COMPAR) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด รองลงมาคือ การรับรู้มาตรฐาน 

(STAND) และความคลาดเคลื่อน (ERROR) โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 

0.815, 0.705 และ -0.196 ตามล าดับ ส าหรับค่าความเท่ียงในการวัดตัวแปรสังเกตได้แต่ละตัวพบว่า  

มีค่าอยู่ระหว่าง 0.023 ถึง 0.664 โดยตัวแปรที่มีค่าความเที่ยงในการวัดสูงที่สุด คือ กระบวนการ

เปรียบเทียบ (COMPAR) รองลงมาคือ แรงจูงใจ (MOTIV) และการรับรู้มาตรฐาน (STAND) โดยมีค่า

ความเที่ยงในการวัด คือ 0.664, 0.520, และ 0.497 ตามล าดับ 

ผู้ประเมินกลุ่มเพื่อน พบว่า ตัวแปรเกือบทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนน

มาตรฐานเป็นบวกและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ 01 ยกเว้นตัวแปรความ

คลาดเคลื่อน (ERROR) ที่มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานเป็นลบและแตกต่างจาก

ศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที ่ระดับ .01 และทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนน

มาตรฐานอยู่ระหว่าง 0.234 ถึง 0.836 โดยในองค์ประกอบด้านบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT)  

มีตัวแปรแรงจูงใจ (MOTIV) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด รองลงมาคือ 

ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) และบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) โดยมีค่าน้ าหนัก

องค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.726, 0.655, และ 0.392 ตามล าดับ เมื ่อพิจารณา

องค์ประกอบด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) พบว่า 

ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด 

รองลงมาคือ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) และความคลาดเคลื่อน (ERROR) โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบ
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ในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.836, 0.690 และ -0.339 ตามล าดับ ส าหรับค่าความเที่ยงในการวัด

ตัวแปรสังเกตได้แต่ละตัวพบว่า มีค่าอยู่ระหว่าง 0.055 ถึง 0.699 โดยตัวแปรที่มีค่าความเที ่ยง 

ในการวัดสูงที่สุด คือ กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) รองลงมาคือ แรงจูงใจ (MOTIV) และ

การรับรู้มาตรฐาน (STAND) โดยมีค่าความเที่ยงในการวัด คือ 0.699, 0.527 และ 0.476 ตามล าดับ 

ผู้ประเมินกลุ่มตนเอง พบว่า ตัวแปรเกือบทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนน

มาตรฐานเป็นบวกและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 ยกเว้นตัวแปรความ

คลาดเคลื่อน (ERROR) ที่มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานเป็นลบและแตกต่างจาก

ศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที ่ระดับ .01 และทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนน

มาตรฐานอยู่ระหว่าง 0.212 ถึง 0.656 โดยในองค์ประกอบด้านบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT)  

มีตัวแปรแรงจูงใจ (MOTIV) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด รองลงมาคือ 

ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) และบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) โดยมีค่าน้ าหนัก

องค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.656, 0.524 และ 0.465 ตามล าดับ เมื่อพิจารณาองค์ประกอบ

ด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) พบว่า ตัวแปร

กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที ่ส ุด 

รองลงมาคือ การรับรู ้มาตรฐาน (STAND) และความคลาดเคลื ่อน (ERROR) โดยมีค่าน้ าหนัก

องค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.633, 0.592 และ -0.497 ตามล าดับ ส าหรับค่าความ

เที่ยงในการวัดตัวแปรสังเกตได้แต่ละตัว พบว่า มีค่าอยู่ระหว่าง 0.110 ถึง 0.430 โดยตัวแปรที่มี 

ค่าความเที ่ยงในการวัดสูงที ่สุด คือ แรงจูงใจ (MOTIV) รองลงมาคือ กระบวนการเปรียบเทียบ 

(COMPAR) และการรับรู้มาตรฐาน (STAND) โดยมีค่าความเที่ยงในการวัด คือ 0.430, 0.401 และ 

0.351 ตามล าดับ 

เมื่อพิจารณาค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานของตัวบ่งชี้ใน โมเดลเชิงสาเหตุ

ของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาโดยเปรียบเทียบ

ระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ส าหรับองค์ประกอบที่ 1 ด้านบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) ตัวบ่งชี้ที่มี

น้ าหนักมากที่สุดของทั้ง 3 กลุ ่มผู ้ประเมิน คือ อาจารย์ เพื่อน และตนเอง คือ ตัวบ่งชี้แรงจูงใจ 

(MOTIV) มีค่าน้ าหนักเท่ากับ 0.721, 0.726 และ 0.656 ตามล าดับ ส าหรับตัวบ่งชี้ที่มีน้ าหนักน้อย

ที่สุดของผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์และเพ่ือน คือ ตัวบ่งชี้เป้าหมาย (GOAL) มีค่าน้ าหนักเท่ากับ 0.151 

และ 0.234 ตามล าดับ และผู้ประเมินกลุ่มตนเอง คือ ตัวบ่งชี้ความสามารถ (ABILI) มีค่าน้ าหนัก

เท่ากับ 0.212 ส่วนองค์ประกอบที่ 2 ด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
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เป็นฐาน (RATING) เมื่อเปรียบเทียบระหว่าง 3 กลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง พบว่า 

ตัวบ่งชี้ที ่มีน้ าหนักมากที่สุด คือ ตัวบ่งชี้กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) มีค่าน้ าหนักเท่ากับ 

0.815, 0.836 และ 0.633 ตามล าดับ ส าหรับตัวบ่งชี้ที่มีน้ าหนักน้อยที่สุด คือ ตัวบ่งชี้ความคลาดเคลื่อน 

(ERROR) มีค่าน้ าหนักเท่ากับ -0.196, -0.339 และ -0.497 ตามล าดับ 

 เมื่อพิจารณาค่าสัมประสิทธิ์การพยากรณ์ของสมการโครงสร้าง (R2) ของตัวแปรแฝงภายใน 

คือ คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) ของทั้ง 3 กลุ่มผู้ประเมิน 

คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ซึ่งมีค่าเท่ากับ 0.761, 0.586 และ 0.939 ตามล าดับ แสดงว่า ตัวแปร

สาเหตุภายในโมเดล คือ บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) สามารถอธิบายความแปรปรวนของคุณภาพ

การให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) ในกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน 

และตนเอง ได้ร้อยละ 76.1, 58.6 และ 93.9 ตามล าดับ 

 จากผลการวิเคราะห์ค่าน้ าหนักองค์ประกอบของตัวบ่งชี้ในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้

คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน แสดงให้

เห็นว่า ในองค์ประกอบด้านบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) และด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชา

ที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) พบว ่า ม ีความไม่แปรเปลี ่ยนของค ่าน้ าหน ัก

องค์ประกอบของตัวบ่งชี ้ในแต่ละกลุ ่มผู ้ประเมิน คือ องค์ประกอบด้านบริบทของผู้ประเมิน 

(CONTEXT) พบว่า ตัวบ่งชี ้ที ่ม ีน้ าหนักมากที ่สุดของทั้ง 3 กลุ ่มผู ้ประเมิน คือ ตัวบ่งชี ้แรงจูงใจ 

(MOTIV) ส่วนองค์ประกอบด้านคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

(RATING) พบว่า ตัวบ่งชี้ที่มีน้ าหนักมากที่สุด คือ ตัวบ่งชี้กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) และ

เมื่อพิจารณาค่าอิทธิพลทางตรงที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน (RATING) ของแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน พบว่า อิทธิพลจากบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT)  

มีผลต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานค่อนข้างสูงทั้ง  3 กลุ ่ม 

ผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพื่อน และตนเอง โดยมีค่าอิทธิพลเท่ากับ 0.873, 0.766 และ 0.969 

ตามล าดับ อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 และจากผลการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปร

แฝง 2 ตัวแปร คือ บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT)และคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) ของทั้ง 3 กลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง พบว่า มีค่า

แตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 โดยมีค่าความสัมพันธ์เท่ากับ 0.873, 0.766 

และ 0.969 ตามล าดับ สรุปว่า ถ้าบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีค่าสูง คุณภาพการให้คะแนน

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจะมีค่าสูงขึ้นด้วย รายละเอียดแสดงในภาพที่ 14 - 16 และ
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ตารางที่ 27 ซึ่งผลการศึกษาในส่วนนี้จะน าไปประยุกต์ใช้ในการพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนน  

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา  ให้มีความเหมาะสมกับแต่ละกลุ่ม 

ผู้ประเมิน และสร้างเป็นคู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับ

การเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา ซึ่งเป็น

การศึกษาในระยะที่ 2 ต่อไป 

 
 
ภาพที่ 14 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
ในระดับอุดมศึกษาในผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ 

 

 
 
ภาพที่ 15 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
ในระดับอุดมศึกษาในผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือน 
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ภาพที่ 16 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
ในระดับอุดมศึกษาในผู้ประเมินกลุ่มตนเอง 
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ตอนที่ 5 ผลการพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

 การน าเสนอผลการพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา แบ่งออกเป็น 2 ตอนย่อย ดังนี้ 

 5.1 ผลการพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
ในระดับอุดมศึกษา 

การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้ โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

ในระดับอุดมศึกษาให้มีความเหมาะสมกับแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน ผู้วิจัยได้ด าเนินการโดยน าผลการ

วิเคราะห์ข้อมูลในตอนที่ 4 คือ โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ที่มีความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน 

ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง แต่มีความแปรเปลี่ยนของค่าน้ าหนักองค์ประกอบของแต่ละตัวบ่งชี้ 

ค่าพารามิเตอร์ของตัวแปรสังเกตได้บนตัวแปรแฝงภายนอกระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ 

เพ่ือน และตนเอง มาใช้ในการพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐานในระดับอุดมศึกษา และได้ศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องเพ่ิมเติมในการพัฒนาต่อยอด

ในรายละเอียดของการใช้งานโมเดล เพ่ือท าให้เกิดความชัดเจน เป็นรูปธรรม และได้ประโยชน์อย่าง

สูงสุดจากการใช้งานโมเดล โดยได้จัดท าเป็นคู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนว

ทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน

ระดับอุดมศึกษา ส าหรับอาจารย์ 1 ชุด และส าหรับนักศึกษา 1 ชุด  

รายละเอียดของคู่มือส าหรับอาจารย์ ได้แก่ หลักการและวัตถุประสงค์ของคู่มือ แนวทาง 

การปฏิบัติและเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย และแนวทางส าหรับ

การพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ ส่วนคู่มือส าหรับ

นักศึกษาจะมีรายละเอียดเฉพาะหัวข้อแนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อ

การเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ และแบบประเมินกระบวนการกลุ่ม ซึ่งทั้งสองหัวข้อนี้มีเนื้อหาเหมือนกับ

คู่มือส าหรับอาจารย์ ซึ่งมีรายละเอียดโดยสังเขปดังนี้ (รายละเอียดของคู่มือฉบับสมบูรณ์ดูที่ภาคผนวก ค)  

แนวทางการปฏิบัติในการประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานตามแนวคิดของ Moore 

& Poikela (2011) เช่น การประเมินไม่ควรจะมุ่งเน้นที่การได้ท าหรือไม่ได้ท าเนื่องจากไม่ช่วยให้เกิด

การเสริมพลังแก่ผู้เรียน แต่ควรจะให้ความส าคัญในการประเมินเกี่ยวกับกับวิธีการและผลลัพธ์  



 154 

ที่เกิดขึ้น ควรให้ผู้ที่มีส่วนได้ส่วนเสียมีส่วนร่วมในการประเมินอย่างครอบคลุมและมีการแลกเปลี่ยนค

วามรู้ที่เกิดขึ้นจากการประเมิน การประเมินเพ่ือปรับปรุงควรให้ความส าคัญกับกระบวนการในการ

เรียนและการประเมินเพ่ือตัดสินควรให้ความส าคัญกับผลกระทบและประสิทธิภาพที่เกิดขึ้นจากการ

เรียน การประเมินควรเป็นไปอย่างเปิดเผยและซื่อสัตย์ซึ่งเกิดขึ้นได้เมื่อทุกคนในกลุ่มมีการปฏิบัติตาม

กฎ การประเมินที่มีประสิทธิภาพจะให้ข้อมูลป้อนกลับที่ต่อเนื่องเป็นประโยชน์ต่อการพัฒนา ปรับปรุง 

และช่วยในการตัดสินใจ การประเมินควรจะแทรกสอดและรวมอยู่ในทุกๆ กระบวนการของการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และสัดส่วนของประเด็นที ่ใช้ในการประเมินควรสอดคล้องกับกิจกรรม 

ที่เกิดขึ้นจริง เป็นต้น 

แนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ 

เช่น การพัฒนาเป้าหมายของผู้ประเมิน ซึ่งเกี่ยวข้องกับความคาดหวังของผู้ประเมินที่มีต่อ

กระบวนการและผลลัพธ์ของการประเมินที่มีคุณภาพ โดยมีแนวทางการปฏิบัติดังนี้ 1) ท าความเข้าใจ

เกี่ยวกับผลลัพธ์ของการประเมินที่มีคุณภาพ ได้แก่ ช่วยอธิบายจุดแข็งและโอกาสส าหรับการพัฒนา

ทั้งตัวผู้เรียนเองและระบบการเรียนการสอน และ 2) ท าความเข้าใจถึงบทบาทของการเป็นผู้ประเมิน 

ที่ดี ได้แก่ เข้าใจในวัตถุประสงค์และวิธีการประเมิน จัดหาข้อมูลที่ทันสมัย น่าเชื่อถือ และมีประโยชน์ 

เพ่ือใช้ประกอบการประเมิน ยึดมั่นในหลักความยุติธรรมโดยแสดงตนเป็นกลางหรือเป็นเอกเทศต่อการ

ประเมิน และหมั่นสังเกต ศึกษาเพ่ิมเติม ตลอดจนแลกเปลี่ยนความรู้และมุมมองประสบการณ์ระหว่าง

ผู้ประเมิน  

  คู่มือที่ได้พัฒนาขึ้นนี้ ผู้วิจัยได้น าไปให้ผู้ทรงคุณวุฒิ ซึ่งเป็นผู้ที่มีความรู้และประสบการณ์ 
ในด้านการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน จ านวน 4 คน ตรวจสอบความถูกต้องและความเหมาะสมของ
คู่มือส าหรับอาจารย์ และคู่มือส าหรับนักศึกษา โดยผลการตรวจสอบคู่มือส าหรับอาจารย์ พบว่า  
มีผู้เชี่ยวชาญที่ประเมินว่าคู่มือมีความถูกต้องและเหมาะสมทั้งในด้านโครงสร้างและเนื้อหาสาระของคู่มือ 
จ านวน ¾ คน และคู่มือส าหรับนักศึกษา พบว่า มีผู้เชี่ยวชาญที่ประเมินว่าคู่มือมีความถูกต้องและ
เหมาะสมทั้งในด้านโครงสร้างและเนื้อหาสาระของคู่มือ จ านวน 4 คน ดังนั้นแสดงว่ามีผู้เชี่ยวชาญ
มากกว่าครึ่งหนึ่งที่แสดงความเห็นด้วยกับคู่มือทั้ง 2 ชุดนี้ ส่วนผลการวิเคราะห์เนื้อหา (content 
analysis) เกี่ยวกับความคิดเห็น/ ข้อเสนอแนะอ่ืนๆ จะแสดงรายละเอียดไว้ในตารางที่ 28 ซึ่งผู้วิจัย 
ได้น าข้อเสนอแนะเหล่านี้มาพิจารณาปรับใช้ในคู่มือ เพ่ือการน าไปใช้ปฏิบัติจริงได้อย่างมีคุณภาพ 



ตารางท่ี 28 แสดงความคิดเห็นเพิ่มเติมของผู้ทรงคุณวุฒิ (จ านวน 4 ท่าน) 

ประเด็น 
ที ่

ความคิดเห็นของ
ผู้ทรงคุณวุฒิ 

จ านวนคนที่
เห็นด้วย 
(n = 4) 

เหตุผล 
การปรับใช้ใน

คู่มือ 

1 ภาพรวมในด้านความถูกต้อง
และความเหมาะสมของคู่มือ 

   

  คู่มือส าหรับอาจารย์  3 ผู้ทรงที่ไม่เห็นด้วย 
ได้ให้ข้อมูลว่าควร
ใช้คู่มือเดียวกันทั้ง
อาจารย์และ
นักศึกษา 

- 

  คู่มือส าหรับนักศึกษา 4 - - 

2 ควรลดเนื้อหาของคู่มือทั้ง
สองชุดลง 

2 ไม่ใช่สิ่งที่อาจารย์
ผู้สอนซึ่งไม่ใช่
นักวิชาการทางการ
ศึกษาจะสนใจ 

พัฒนาเป็น
คู่มือทั้งฉบับ
สั้นและฉบับ
สมบูรณ์ 

3 ผู้ประเมินต้องท าความเข้าใจ 
หรือศึกษาคู่มือก่อน 

2 เพ่ือสื่อสารให้
เข้าใจตรงกัน 

เพ่ิมใน
ค าแนะน าการ
ใช้งานของคู่มือ 

 
5.2 ผลการตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐานในระดับอุดมศึกษา  
 ผลการวิจัยในตอนนี้เป็นการน าเสนอผลการทดลองใช้คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
ย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น
ฐานระดับอุดมศึกษา (ฉบับสั้น) ซึ่งประกอบด้วย ชุดส าหรับอาจารย์ และชุดส าหรับนักศึกษา เนื่องจาก
ในขั้นเตรียมก่อนด าเนินการทดลอง ผู้วิจัยได้ติดต่อประสานงานกับต้นสังกัดของกลุ่มตัวอย่างเพ่ือขอ
อนุมัติด าเนินการวิจัย โดยมีการอธิบายรายละเอียดเกี่ยวกับขึ้นตอนการท าวิจัยพร้อมทั้งน าเครื่องมือ 
ที่ใช้ในการวิจัยรวมถึงคู่มือทั้งฉบับสั้นและฉบับสมบูรณ์ประกอบการพิจารณา ซึ่งทางต้นสังกัดได้
อนุมัติให้ด าเนินการวิจัยโดยใช้คู่มือฉบับสั้นโดยให้เหตุผล คือ ผู้เรียนมีเวลาค่อนข้างจ ากัด โดยผลการ
วิเคราะห์ในส่วนนี้จะแบ่งการน าเสนอออกเป็น 4 ตอนย่อย ดังนี้  
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 5.2.1 ผลการวิเคราะห์ข้อมูลเบื้องต้นของกลุ่มตัวอย่าง 
จ านวนกลุ่มตัวอย่างซึ่งประกอบด้วยอาจารย์และนักศึกษา (ชั้นปี 3) ของสถาบันอุดมศึกษา

แห่งหนึ่งที่จัดการสอนในรูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน แบ่งเป็นกลุ่มทดลองจ านวน 2 กลุ่ม 

PBL และกลุ่มควบคุมจ านวน 2 กลุ่ม PBL ซึ่งในแต่ละกลุ่มจะมีสมาชิก คือ อาจารย์ 1 คน และ

นักศึกษาประมาณ 11 - 12 คน (รายละเอียดดังตารางที่ 29) โดยมีช่วงเวลาในการเก็บข้อมูล 2 ครั้ง คือ 

1) ภายหลังเสร็จสิ้นกระบวนการกลุ่มในวันแรกหรือวันเปิดโจทย์สถานการณ์ ทั้งกลุ่มทดลองและ  

กลุ่มควบคุมท าแบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน 1 ฉบับ จ านวน 45 ข้อ ใช้เวลาท าประมาณ 

10 นาที จากนั้นเฉพาะกลุ่มทดลองจะได้รับการแจกคู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย

และแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐานในระดับอุดมศึกษา และผู้วิจัยจะอธิบายรายละเอียดเบื้องต้นในคู่มือแก่อาจารย์และผู้เรียนในกลุ่ม

ทดลอง ส่วนกลุ่มควบคุมจะได้รับการแจกเฉพาะตัวอย่างแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย

พร้อมค าอธิบายการใช้แบบประเมิน และ 2) ภายหลังเสร็จสิ้นกระบวนการกลุ่มในวันสุดท้ายหรือวันปิด

โจทย์สถานการณ์ ซึ่งมีระยะเวลาห่างจากครั้งที่ 1 เป็นเวลา 13 วัน ทั้งกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม 

ตอบแบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน 1 ฉบับ จ านวน 45 ข้อ โดยใช้เวลาประมาณ 10 นาที 

(เป็นแบบสอบถามชุดเดียวกับที่ใช้ในครั้งที่ 1) และแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 

จ านวน 19 ข้อ ใช้เวลาประมาณ 20 นาท ี

ตารางที่ 29 จ านวนตัวอย่าง อัตราการตอบกลับและอัตราความครบถ้วนของแบบสอบถามที่ได้รับ
จากกลุ่มตัวอย่าง (ในแต่ละกลุ่มประกอบด้วยอาจารย์ 1 คน และนักศึกษา 11-12 คน) 

กลุ่ม PBL 
จ านวน (คน) อัตราการตอบกลับ อัตราความครบถ้วน 

น.ศ. อ. รวม น.ศ. อ. รวม % น.ศ. อ. รวม % 

1 (ทดลอง) 12 1 13 12 1 13 100 7 1 8 61.54 
2 (ทดลอง) 11 1 12 11 1 12 100 7 1 8 66.67 
3 (ควบคุม) 11 1 12 11 1 12 100 7 1 8 66.67 

4 (ควบคุม) 11 1 12 10 1 11 91.67 7 1 8 66.67 

รวม 45 4 49 44 4 48 97.96 28 4 32 65.31 

 

จากตารางที่ 29 ในการเก็บรวบรวมข้อมูลผู้วิจัยได้ด าเนินการเก็บรวมรวมข้อมูลจากกลุ่ม

ตัวอย่างจ านวน 4 กลุ่ม PBL รวมจ านวน 49 คน และได้รับข้อมูลกลับคืนมาทั้งสิ้น  48 คน คิดเป็น
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ร้อยละ 97.96 ถือได้ว่าเป็นอัตราการตอบกลับในระดับสูง เนื่องจากทั้งหมดเป็นกลุ่มตัวอย่างที่ให้

ความยินยอมในการเข้าร่วมการวิจัย ส่วนกลุ่มตัวอย่างที่ไม่อนุญาตให้ท าวิจัยจะไม่ได้ระบุไว้ และ

แบบสอบถามที่ได้รับกลับคืนมาจากกลุ่มตัวอย่าง พบว่ามีความครบถ้วนของข้อมูลจ านวน 32 คน  

คิดเป็นร้อยละ 65.31 

เมื่อพิจารณาตัวแปร เพศ วุฒิการศึกษา อายุ ระยะเวลาที่สอน PBL และเกรดเฉลี่ยสะสม 

พบว่า กลุ่มตัวอย่างซึ่งเป็นอาจารย์ ทั้งหมดเป็นเพศหญิง มีจ านวน 4 คน คิดเป็นร้อยละ 100.00 มีวุฒิ

การศึกษาปริญญาโทและเอกอย่างละเท่าๆ กัน คือ กลุ่มละ 2 คน  มีอายุเฉลี่ย 37.50 ปี (SD=8.58) 

และมีระยะเวลาที่สอน PBL เฉลี่ย 4 ปี (SD=2.94) ส่วนกลุ่มตัวอย่างซึ่งเป็นนักศึกษา ส่วนใหญ่เป็น

เพศหญิง มีจ านวน 26 คน  คิดเป็นร้อยละ 92.86 มีอายุเฉลี่ย 20.93 ปี (SD=0.54) และมีค่าเฉลี่ยของ

เกรดเฉลี่ยสะสม 2.96 (SD=0.33) ดังรายละเอียดแสดงในตารางที่ 30 และ 31  

 

ตารางที่ 30 ผลการวิเคราะห์ความถี่และร้อยละของกลุ่มตัวอย่างจ าแนกตามตัวแปร เพศ และวุฒิ
การศึกษา  

ตัวแปร 
อาจารย ์(n=4) นักศึกษา (n=28) 

จ านวน ร้อยละ จ านวน ร้อยละ 

เพศ     
ชาย 0 0 2 7.14 
หญิง 4 100.00 26 92.86 
รวม 4 100.00 28 100.00 

วุฒิการศึกษา     
ปริญญาตรี 0 0 - - 
ปริญญาโท 2 50.00 - - 
ปริญญาเอก 2 50.00 - - 

รวม 4 100.00 - - 
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ตารางที่ 31 ผลการวิเคราะห์ค่าเฉลี่ย และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐานของกลุ่มตัวอย่าง จ าแนกตาม 
ตัวแปร อายุ ระยะเวลาที่สอน และGPAX  

ตัวแปร 
อาจารย ์(n=4) นักศึกษา (n=28) 

M SD M SD 
อายุ 37.50 8.58 20.93 0.54 
ระยะเวลาที่สอน PBL (ปี) 4.00 2.94 - - 
GPAX (missing = 2 ราย) - - 2.96 0.33 

 

 ผลการวิเคราะห์ข้อมูลพ้ืนฐาน ได้แก่ คะแนนทั้งก่อนและหลังทดลองเปรียบเทียบระหว่าง 

กลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม โดยใช้สถิติ Independent t-test พบว่า (1) ตัวแปรทั้ง 7 ตัวแปร ได้แก่ 

เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ การรับรู้

มาตรฐาน และกระบวนการเปรียบเทียบ มีคะแนนเฉลี่ยก่อนทดลองไม่แตกต่างกันระหว่างกลุ่มทดลอง

กับกลุ่มควบคุม (p > .05) (2) ตัวแปรทั้ง 7 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบ 

มีจิตส านึก แรงจูงใจ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ การรับรู้มาตรฐาน และกระบวนการเปรียบเทียบ 

มีคะแนนเฉลี่ยหลังทดลองไม่แตกต่างกันระหว่างกลุ่มทดลองกับกลุ่มควบคุม (p > .05) และมีค่าขนาด

อิทธิพล (effect size) อยู่ระหว่าง  0.048 ถึง 0.515 ซึ่งอยู่ในระดับน้อยจนถึงปานกลาง (Sullivan & 

Feinn, 2012) และ (3) ตัวแปรความคลาดเคลื่อนที่วัดเฉพาะหลังทดลอง พบว่า กลุ่มทดลองมีความ

คลาดเคลื่อนน้อยกว่ากลุ่มควบคุมอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01  (กลุ่มทดลอง M = 1.43,  

SD = 1.18 และกลุ่มควบคุม M = 3.80, SD = 2.54) และมีค่าขนาดอิทธิพลเท่ากับ 1.199 ซึ่งมีค่า

มากกว่า 0.8 แสดงว่ามีขนาดอิทธิพลมาก (Sullivan & Feinn, 2012) ดังรายละเอียดแสดงในตารางที่ 32 
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ตารางท่ี 32 ค่าสถิติจากการวิเคราะห์ข้อมูลพ้ืนฐานเปรียบเทียบระหว่างกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม 

ตัวแปร 
กลุ่มทดลอง  
(n = 16) 

กลุ่มควบคุม  
(n = 16) 

t df 
Sig.  

(2-tailed) 
d 

คะแนนเป้าหมาย (ก่อนทดลอง)  

M (SD) 2.75 (1.00) 3.00 (1.15) 0.655 30 .518 - 

Range 0 - 5 0 - 5     

คะแนนเป้าหมาย (หลังทดลอง) 

M (SD) 3.19 (1.38) 3.00 (1.10) -0.426 30 .673 0.152 

Range 0 - 5 0 - 5     

คะแนนความสามารถ (ก่อนทดลอง) 

M (SD) 4.06 (0.93) 3.75 (0.93) -0.951 30 .349 - 

Range 0 - 5 0 - 5     
คะแนนความสามารถ (หลังทดลอง) 

M (SD) 3.50 (1.1) 3.69 (0.79) 0.555 30 .583 0.198 

Range 0 - 5 0 - 5     

คะแนนบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (ก่อนทดลอง) 

M (SD) 36.13 (5.46) 35.00 (5.34) -0.589 30 .560 - 

Range 10 - 50 10 - 50     

คะแนนบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (หลังทดลอง) 

M (SD) 35.13 (5.38) 33.88 (5.34) -0.660 30 .514 0.233 

Range 10 - 50 10 - 50     

คะแนนแรงจูงใจ (ก่อนทดลอง) 

M (SD) 18 (2.39) 16.13 (5.10) -1.332 30 .193 - 

Range 5 - 25 5 - 25     

คะแนนแรงจูงใจ (หลังทดลอง) 

M (SD) 18.44 (2.39) 17.19 (2.51) -1.442 30 .160 0.510 

Range 5 - 25 5 - 25     
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ตารางท่ี 32 (ต่อ) 

ตัวแปร 
กลุ่มทดลอง  
(n = 16) 

กลุ่มควบคุม  
(n = 16) 

t df 
Sig.  

(2-tailed) 
d 

คะแนนความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ก่อนทดลอง) 

M (SD) 20.00 (2.22) 18.81 (5.60) -0.788 30 .437 - 

Range 5 - 25 5 - 25     

คะแนนความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (หลังทดลอง) 

M (SD) 20.06 (2.41) 20.19 (2.93) 0.132 30 .896 0.048 

Range 5 - 25 5 - 25     

คะแนนการรับรู้มาตรฐาน (ก่อนทดลอง) 

M (SD) 21.94 (2.49) 20.13 (6.17) -1.089 30 .285 - 

Range 5 - 25 5 - 25     

คะแนนการรับรู้มาตรฐาน (หลังทดลอง) 

M (SD) 21.94 (1.95) 20.88 (2.16) -1.462 30 .154 0.515 

Range 5 - 25 5 - 25     

คะแนนกระบวนการเปรียบเทียบ (ก่อนทดลอง) 

M (SD) 15.25 (1.65) 14.75 (4.45) -0.421 30 .677 - 

Range 4 - 20 4 - 20     

คะแนนกระบวนการเปรียบเทียบ (หลังทดลอง) 

M (SD) 15.25 (2.08) 14.31 (1.89) -1.335 30 .192 0.473 

Range 4 - 20 4 - 20     

คะแนนความคลาดเคลื่อน (หลังทดลอง ) 

M (SD) 0.59 (0.49) 1.58 (1.06) 3.386** 30 .002 1.199 

(expected value of 0.00) 

หมายเหตุ **  p< .01 
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 5.2.2 ผลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน และตนเอง  

ผลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา 

เป็นฐาน โดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ จากโปรแกรม Facets ในส่วนนี้จะน าเสนอแยก

เป็น 4 กลุ่ม PBL โดยในแต่ละกลุ่ม PBL ประกอบด้วยกลุ่มผู้ประเมิน 3 กลุ่ม คือ อาจารย์ เพ่ือน และ

ตนเอง ซึ่งท าการประเมินในผู้รับการประเมินจ านวน 7 คน โดยใช้แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ 

ในกลุ่มย่อยที่มีลักษณะเป็นมาตรวัดประมาณค่า 4 ระดับ (rating scale) จ านวน 19 ข้อ โดยมีรูปแบบ

การวิเคราะห์ 4 ฟาเซท (facets) คือ ผู้ประเมิน (rater) * สถานะผู้ประเมิน (rater-type) * ผู้รับการ

ประเมิน (ratee)  * รายการประเมิน (items) ผลการวิเคราะห์ของแต่ละกลุ่ม PBL มีรายละเอียดดังนี้ 

5.2.2.1 กลุ่มที่ 1 (กลุ่มทดลอง) 

ผลการวิเคราะห์ค่าสถิติทดสอบความสอดคล้อง (fit) ระหว่างข้อมูล กับ Rasch 

model พบว่า ข้อมูลชุดนี้มีความสอดคล้องกับ Rasch model เป็นอย่างดี โดยพิจารณาจาก ค่าเฉลี่ย

ของ StRes (mean of the standardized residuals) = -0.05 และ SD (sample standard deviation) 

= 1.16 ซึ่งถ้าค่าเฉลี่ยของ StRes มีค่าเข้าใกล้ 0.0 และ SD มีค่าเข้าใกล้ 1.0 จะแสดงว่าข้อมูลมีความ

สอดคล้องกับ Rasch model (Linacre, 2012) ส่วนผลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อนชนิดกด/

ปล่อยคะแนนในตารางที่ 33 และ 34 เมื่อเปรียบเทียบระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินกลุ่ม

ตนเองมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ กลุ่มเพ่ือน 

ส่วนกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน (Measure in Logits 

ของผู้ประเมินกลุ่มตนเอง เพ่ือน และอาจารย์ มีค่าเท่ากับ 0.49, 0.16, และ -0.65 ตามล าดับ; ซึ่งค่า

เป็นบวกจะแสดงถึงการกดคะแนน และค่าเป็นลบจะแสดงถึงการปล่อยคะแนน) นอกจากนี้เมื่อ

พิจารณาพฤติกรรมการให้คะแนนของผู้ประเมินแต่ละกลุ่มจะพบว่า ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ให้คะแนน

เฉลี่ยรายข้อมากกว่าผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนและตนเอง (คะแนนเฉลี่ยรายข้อ = 3.43, 3.20 และ 3.14 

ตามล าดับ) สอดคล้องกับผลการวิเคราะห์ในตารางที่ 35 นั่นคือ กลุ่มผู้ประเมินที่มีการใช้มาตรวัด

คะแนนค่า 4 มากที่สุด คือ กลุ่มอาจารย์ คิดเป็นร้อยละ 42.86 รองลงมาคือ กลุ่มเพ่ือน คิดเป็นร้อย

ละ 25.19 และกลุ่มตนเอง คิดเป็นร้อยละ 24.06 และเมื่อเปรียบเทียบเฉพาะในแต่ละกลุ่มผู้ประเมิน

พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการใช้มาตรวัดคะแนนค่า 3 บ่อยที่สุด โดยกลุ่มตนเอง คิดเป็นร้อยละ 

66.17 ส่วนกลุ่มอาจารย์ใช้จ านวน คิดเป็นร้อยละ 57.14 และกลุ่มเพื่อน คิดเป็นร้อยละ 69.30  
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ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

จากตารางที่ 34 เมื่อพิจารณาจากค่า Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อน

มาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน 

พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม คือ ตนเอง อาจารย์ และเพ่ือน มีความแม่นย าในการให้คะแนนเท่ากับ  

1.00, 1.00, และ 0.94 ตามล าดับ ซึ่งค่านี้อยู่ระหว่าง 0.6 ถึง 1.4 แสดงถึงการมีความแม่นย าในการ

ให้คะแนน (Wright et al., 1994) ส่วนผลการวิเคราะห์อ่ืนๆ นอกจากเปรียบเทียบความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมิน (คอลัมภ์ Rater-type) และเปรียบเทียบการใช้มาตรวัดคะแนน (คอลัมภ์ Scale) ที่แสดง

ในตารางที่ 33 มีดังนี้ 1) ความสามารถของผู้รับการประเมิน (คอลัมภ์ Ratee) พบว่า ผู้รับการประเมิน

คนที่ 7 มีคะแนนสูงสุด รองลงมาคือ คนที่ 6 ส่วนผู้ที่มีคะแนนต่ าสุด มี 3 คน คือ คนที่ 2, 3, และ 4 

และ 2) รายการประเมินข้อที่มีการให้คะแนนสูงสุด (คอลัมภ์ Item) คือ ข้อที่ 13 รองลงมาคือ ข้อที่ 14 ส่วนข้อ

ที่มีการให้คะแนนต่ าสุด คือ ข้อที่ 17 

จากผลการวิเคราะห์ผลการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มที่ 1 

(ทดลอง) สรุปได้ว่า ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อย

คะแนน ส่วนผู้ประเมินกลุ่มตนเองมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากท่ีสุด 

รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือน และเมื่อพิจารณาความแม่นย าในการให้คะแนนจากค่า Infit Mean 

– Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการ

ประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการให้คะแนนที่มี

ความแม่นย า จากผลทั้งสองอย่างนี้แสดงว่า ในภาพรวมผู้ประเมินทั้งสามกลุ่ม ให้คะแนนที่มีความ

คลาดเคลื่อนเพียงเล็กน้อย (Measure in Logits อยู่ระหว่าง -0.65 ถึง 0.49) และจัดว่าเป็นการให้

คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ท่ียอมรับได้ (Infit Mean – Square อยู่ระหว่าง 0.94 ถึง 1.00) 
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ตารางท่ี 33 แสดงการเปรียบเทียบระหว่างฟาเซท (กลุ่มท่ี 1: กลุ่มทดลอง) 
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ตารางท่ี 34 ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าของกลุ่มผู้ประเมิน (กลุ่มที่ 1: กลุ่มทดลอง) 

ผู้ประเมินคนที่ 
Sum of 
Ratings 

Count of 
Ratings 

Obsvd 
Average 

Measure 
in Logits 

Infit 
MnSq 

ตนเอง (most severe) 418 133 3.14 0.49 1.00 

เพื่อน 2551 798 3.20 0.16 1.00 

อาจารย์ (most lenient) 456 133 3.43 -0.65 0.94 

M  1141.67 354.67 3.26 0.00 0.98 

SD 1220.67 383.94 0.15 0.59 0.03 

mean of the "StRes" (Standardized Residuals) = -0.05, SD (sample standard deviation) = 1.16 

 
ตารางท่ี 35 ความถี่ของการให้คะแนนในแต่ละมาตรวัด (กลุ่มที่ 1: กลุ่มทดลอง) 

กลุ่ม 
ผู้ประเมิน 

มาตรวัด (score) 

1 2 3 4 

f Used % f Used % f Used % f Used % 

อาจารย์  0 0 0 0 76 57.1 57 42.9 

เพื่อน 0 0 44 5.5 553 69.3 201 25.2 

ตนเอง 0 0 13 9.8 88 66.2 32 24.1 

รวม 0 0 57 15.3 717 192.6 290 92.1 

 

5.2.2.2 กลุ่มที่ 2 (กลุ่มทดลอง) 

ผลการวิเคราะห์ค่าสถิติทดสอบความสอดคล้อง (fit) ระหว่างข้อมูล กับ Rasch 

model พบว่า ข้อมูลชุดนี้มีความสอดคล้องกับ Rasch model เป็นอย่างดี โดยพิจารณาจาก ค่าเฉลี่ย

ข อ ง  StRes (mean of the standardized residuals) = 0.0 แ ล ะ  SD (sample standard 

deviation) = 1.01 ซึ่งถ้าค่าเฉลี่ยของ StRes มีค่าเข้าใกล้ 0.0 และ SD มีค่าเข้าใกล้ 1.0 จะแสดงว่า

ข้อมูลมีความสอดคล้องกับ Rasch model (Linacre, 2012) ส่วนผลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อน

ชนิดกด/ปล่อยคะแนนในตารางที่ 36 และ 37 เมื่อเปรียบเทียบระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน พบว่า  

ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด รองลงมา
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คือ กลุ่มตนเอง ส่วนกลุ่มเพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน 

(Measure in Logits ของผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ เพ่ือน และตนเองมีค่าเท่ากับ 0.28, 0.04 และ -

0.32  ตามล าดับ; ซึ่งค่าเป็นบวกจะแสดงถึงการกดคะแนน และค่าเป็นลบจะแสดงถึงการปล่อย

คะแนน) นอกจากนี้เมื่อพิจารณาพฤติกรรมการให้คะแนนของผู้ประเมินแต่ละกลุ่มจะพบว่า ผู้ประเมิน

กลุ่มเพ่ือนให้คะแนนเฉลี่ยรายข้อมากกว่าผู้ประเมินกลุ่มตนเองและอาจารย์ (คะแนนเฉลี่ยรายข้อ = 

3.18, 3.10 และ 2.91 ตามล าดับ) สอดคล้องกับผลการวิเคราะห์ในตารางที่ 38 นั่นคือ กลุ่มผู้ประเมิน 

ที่มีการใช้มาตรวัดคะแนนค่า 4 มากที่สุด คือ กลุ่มเพ่ือน คิดเป็นร้อยละ 39.97 รองลงมาคือ กลุ่มตนเอง 

คิดเป็นร้อยละ 33.83 และกลุ่มอาจารย์ คิดเป็นร้อยละ 19.55 และเมื่อเปรียบเทียบเฉพาะในแต่ละ

กลุ่มผู้ประเมินพบว่า ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์และกลุ่มตนเอง มีการใช้มาตรวัดคะแนนค่า 3 บ่อยที่สุด 

คิดเป็นร้อยละ 51.88 และ 42.11 ส่วนกลุ่มเพ่ือนใช้มาตรวัดคะแนนค่า 4 บ่อยที่สุด คิดเป็นร้อยละ 39.97 

ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

จากตารางที่ 37 เมื่อพิจารณาจากค่า Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อน

มาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน 

พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม คือ ตนเอง เพ่ือน และอาจารย์ มีความแม่นย าในการให้คะแนนเท่ากับ  

1.16, 1.03, และ 0.68 ตามล าดับ ซึ่งค่านี้อยู่ระหว่าง 0.6 ถึง 1.4 แสดงถึงการมีความแม่นย าในการ

ให้คะแนน (Wright et al., 1994) ส่วนผลการวิเคราะห์อ่ืนๆ นอกจากเปรียบเทียบความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมิน (คอลัมภ์ Rater-type) และเปรียบเทียบการใช้มาตรวัดคะแนน (คอลัมภ์ Scale) ที่แสดง

ในตารางที่ 36 มีดังนี้ 1) ความสามารถของผู้รับการประเมิน (คอลัมภ์ Ratee) พบว่า ผู้รับการประเมิน

คนที่ 2 และคนที่ 6 มีคะแนนสูงสุด รองลงมาคือ คนที่ 4, 5, และ 7 ส่วนผู้ที่มีคะแนนต่ าสุด คือ คนที่ 

1 และ 2) รายการประเมินข้อที่มีการให้คะแนนสูงสุด (คอลัมภ์ Item) คือ ข้อที่ 13 และข้อที่ 14 

รองลงมาคือ ข้อที่ 15 ส่วนข้อที่มีการให้คะแนนต่ าสุด คือ ข้อที่ 6 

จากผลการวิเคราะห์ผลการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มที่ 2 

(ทดลอง) สรุปได้ว่า ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน 

ส่วนผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด 

รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มตนเอง และเมื่อพิจารณาความแม่นย าในการให้คะแนนจากค่า Infit 

Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจาก

การประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการให้

คะแนนที่มีความแม่นย า จากผลทั้งสองอย่างนี้แสดงว่า ในภาพรวมผู้ประเมินทั้งสามกลุ่มให้คะแนนที่มี
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ความคลาดเคลื่อนเพียงเล็กน้อย (Measure in Logits อยู่ระหว่าง -0.32 ถึง 0.28) และจัดว่าเป็นการ

ให้คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ที่ยอมรับได้ (Infit Mean – Square อยู่ระหว่าง 0.68 ถึง 1.16) 

 

ตารางท่ี 36 แสดงการเปรียบเทียบระหว่างฟาเซท (กลุ่มที่ 2: กลุ่มทดลอง) 
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ตารางท่ี 37 ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าของกลุ่มผู้ประเมิน (กลุ่มที่ 2: กลุ่มทดลอง) 

ผู้ประเมินคนที่ 
Sum of 
Ratings 

Count of 
Ratings 

Obsvd 
Average 

Measure 
in Logits 

Infit 
MnSq 

อาจารย ์
(most severe) 

387 133 2.91 0.28 0.68 

ตนเอง  412 133 3.10 0.04 1.16 

เพื่อน 
(most lenient) 

2,534 798 3.18 -0.32 1.03 

M  1,111.00 354.67     3.06     0.00   0.96 

SD 1,232.42 383.94    0.14    0.30  0.25 

mean of the "StRes" (Standardized Residuals) = 0.0, SD (sample standard deviation) = 1.01 

 
ตารางท่ี 38 ความถี่ของการให้คะแนนในแต่ละมาตรวัด (กลุ่มที่ 2: กลุ่มทดลอง) 

กลุ่มผู้
ประเมิน 

มาตรวัด (score) 

1 2 3 4 

f Used % f Used % f Used % f Used % 

อาจารย์  0 0 38 28.57 69 51.88 26 19.55 

เพื่อน 0 0 179 22.43 300 37.59 319 39.97 

ตนเอง 0 0 32 24.06 56 42.11 45 33.83 

รวม 0 0 249 75.06 425 131.58 390 93.36 

 

5.2.2.3 กลุ่มที่ 3 (กลุ่มควบคุม) 

ผลการวิเคราะห์ค่าสถิติทดสอบความสอดคล้อง (fit) ระหว่างข้อมูล กับ Rasch 

model พบว่า ข้อมูลชุดนี้มีความสอดคล้องกับ Rasch model เป็นอย่างดี โดยพิจารณาจาก ค่าเฉลี่ย

ขอ ง  StRes (mean of the standardized residuals) = -0.02 และ  SD (sample standard 

deviation) = 1.07 ซึ่งถ้าค่าเฉลี่ยของ StRes มีค่าเข้าใกล้ 0.0 และ SD มีค่าเข้าใกล้ 1.0 จะแสดงว่า

ข้อมูลมีความสอดคล้องกับ Rasch model (Linacre, 2012) ส่วนผลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อน
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ชนิดกด/ปล่อยคะแนนในตารางที่ 39 และ 40 เมื่อเปรียบเทียบระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมิน

กลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด ส่วนกลุ่มตนเอง 

มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ กลุ่มเพ่ือน (Measure 

in Logits ของผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง มีค่าเท่ากับ 1.31, -0.44 และ -0.87 ตามล าดับ; 

ซึ่งค่าเป็นบวกจะแสดงถึงการกดคะแนน และค่าเป็นลบจะแสดงถึงการปล่อยคะแนน) นอกจากนี้เมื่อ

พิจารณาพฤติกรรมการให้คะแนนของผู้ประเมินแต่ละกลุ่มจะพบว่า ผู้ประเมินกลุ่มตนเองให้คะแนน

เฉลี่ยรายข้อมากกว่าผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนและอาจารย์ (คะแนนเฉลี่ยรายข้อ = 3.62, 3.59 และ 2.58 

ตามล าดับ) สอดคล้องกับผลการวิเคราะห์ในตารางที่ 41 นั่นคือ กลุ่มผู้ประเมินที่มีการใช้มาตรวัดคะแนน

ค่า 4 มากที่สุด คือ กลุ่มตนเอง คิดเป็นร้อยละ 69.17 รองลงมาคือ กลุ่มเพ่ือน คิดเป็นร้อยละ 65.41 

ส่วนกลุ่มอาจารย์ไม่มีการใช้มาตรวัดคะแนน 4 หรือคิดเป็นร้อยละ 0 และเมื่อเปรียบเทียบเฉพาะในแต่ละ

กลุ่มผู้ประเมินพบว่า ผู้ประเมินกลุ่มตนเองและกลุ่มเพ่ือน มีการใช้มาตรวัดคะแนนค่า 4 บ่อยที่สุด  

คิดเป็นร้อยละ 69.17 และ 65.41 ตามล าดับ ส่วนกลุ่มอาจารย์ใช้มาตรวัดคะแนนค่า 3 บ่อยที่สุด คิดเป็น

ร้อยละ 63.91 

ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

จากตารางที่ 40 เมื่อพิจารณาจากค่า Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อน

มาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน 

พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม คือ ตนเอง เพ่ือน และอาจารย์ มีความแม่นย าในการให้คะแนนเท่ากับ  

0.94, 0.98, และ 0.96 ตามล าดับ ซึ่งค่านี้อยู่ระหว่าง 0.6 ถึง 1.4 แสดงถึงการมีความแม่นย าในการ

ให้คะแนน (Wright et al., 1994) ส่วนผลการวิเคราะห์อ่ืนๆ นอกจากเปรียบเทียบความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมิน (คอลัมภ์ Rater-type) และเปรียบเทียบการใช้มาตรวัดคะแนน (คอลัมภ์ Scale) ที่แสดง

ในตารางที ่39 มีดังนี้ 1) ความสามารถของผู้รับการประเมิน (คอลัมภ์ Ratee) พบว่า ผู้รับการประเมินคนที่ 

1 และคนที่ 6 มีคะแนนสูงสุด รองลงมาคือ คนที่ 4 และคนที่ 7 ส่วนผู้ที่มีคะแนนต่ าสุด คือ คนที่ 3 และ 

2) รายการประเมินข้อที่มีการให้คะแนนสูงสุด (คอลัมภ์ Item) คือ ข้อที่ 15 รองลงมาคือ ข้อที่ 13 และ 

14 ส่วนข้อที่มีการให้คะแนนต่ าสุด คือ ข้อที่ 1 

จากผลการวิเคราะห์ผลการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มที่ 3 

(ควบคุม) สรุปได้ว่า ผู้ประเมินกลุ่มตนเองมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อย

คะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือน ส่วนผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนชนิด

กดคะแนน และเมื่อพิจารณาความแม่นย าในการให้คะแนนจากค่า Infit Mean – Square หรือค่ายก
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ก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจาก

การประมาณค่าของผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการให้คะแนนที่มีความแม่นย า จากผล

ทั้งสองอย่างนี้แสดงว่า ในภาพรวมผู้ประเมินทั้งสามกลุ่มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนเพียงเล็กน้อย 

(Measure in Logits อยู่ระหว่าง -0.87 ถึง 1.31) และจัดว่าเป็นการให้คะแนนที่มีความแม่นย าหรือ

อยู่ในเกณฑ์ที่ยอมรับได้ (Infit Mean – Square อยู่ระหว่าง 0.94 ถึง 0.98) 

ตารางท่ี 39 แสดงการเปรียบเทียบระหว่างฟาเซท (กลุ่มท่ี 3: กลุ่มควบคุม) 
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ตารางท่ี 40 ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าของกลุ่มผู้ประเมิน (กลุ่มที่ 3: กลุ่มควบคุม) 

ผู้ประเมินคนที่ 
Sum of 
Ratings 

Count of 
Ratings 

Obsvd 
Average 

Measure 
in Logits 

Infit 
MnSq 

อาจารย ์(most severe)  
เพื่อน 

343 133 2.58 1.31 0.96 

2861 798 3.59 -0.44 0.98 

ตนเอง (most lenient) 482 133 3.62 -0.87 0.94 

M 1228.67 354.67 3.26 0.00 0.96 

SD 1415.35 383.94 0.59 1.15 0.02 

mean of the "StRes" (Standardized Residuals) = -0.02, SD (sample standard deviation) = 1.07 

 

ตารางท่ี 41 ความถี่ของการให้คะแนนในแต่ละมาตรวัด (กลุ่มที่ 3: กลุ่มควบคุม) 

กลุ่มผู้
ประเมิน 

มาตรวัด (score) 

1 2 3 4 

f Used % f Used % f Used % f Used % 

อาจารย์  8 6.02 40 30.08 85 63.91 0 0.00 

เพ่ือน 0 0.00 55 6.89 221 27.69 522 65.41 

ตนเอง 0 0.00 9 6.77 32 24.06 92 69.17 

รวม 8 6.02 104 43.73 338 115.66 614 134.59 

 
 

5.2.2.4 กลุ่มที่ 4 (กลุ่มควบคุม) 

ผลการวิเคราะห์ค่าสถิติทดสอบความสอดคล้อง (fit) ระหว่างข้อมูล กับ Rasch 

model พบว่า ข้อมูลชุดนี้มีความสอดคล้องกับ Rasch model เป็นอย่างดี โดยพิจารณาจาก ค่าเฉลี่ย

ขอ ง  StRes (mean of the standardized residuals) = -0.02 และ  SD (sample standard 

deviation) = 1.07 ซึ่งถ้าค่าเฉลี่ยของ StRes มีค่าเข้าใกล้ 0.0 และ SD มีค่าเข้าใกล้ 1.0 จะแสดงว่า

ข้อมูลมีความสอดคล้องกับ Rasch model (Linacre, 2012) ส่วนผลการวิเคราะห์ความคลาดเคลื่อน

ชนิดกด/ปล่อยคะแนนในตารางที่ 42 และ 43 เมื่อเปรียบเทียบระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมิน
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กลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด ส่วนกลุ่มตนเองและ

กลุ่มเพ่ือนมีการให้คะแนนที่ใกล้เคียงกันและมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อย

คะแนน (Measure in Logits ของผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ ตนเอง และเพ่ือน มีค่าเท่ากับ 1.34, -0.64 

และ -0.70 ตามล าดับ; ซึ่งค่าเป็นบวกจะแสดงถึงการกดคะแนน และค่าเป็นลบจะแสดงถึงการปล่อย

คะแนน) นอกจากนี้เมื่อพิจารณาพฤติกรรมการให้คะแนนของผู้ประเมินแต่ละกลุ่มจะพบว่า ผู้ประเมิน

กลุ่มเพ่ือนและกลุ่มตนเองให้คะแนนเฉลี่ยรายข้อมากกว่าผู้ประเมินกลุ่มตนเองและอาจารย์ (คะแนน

เฉลี่ยรายข้อ = 3.71, 3.71 และ 2.23 ตามล าดับ) สอดคล้องกับผลการวิเคราะห์ในตารางที่ 44 นั่นคือ 

กลุ่มผู้ประเมินที่มีการใช้มาตรวัดคะแนนค่า 4 มากที่สุด คือ กลุ่มตนเอง คิดเป็นร้อยละ 72.93 

รองลงมาคือ กลุ่มเพ่ือน คิดเป็นร้อยละ 72.18 และกลุ่มอาจารย์ คิดเป็นร้อยละ 12.78 ตามล าดับ 

และเมื่อเปรียบเทียบเฉพาะในแต่ละกลุ่มผู้ประเมินพบว่า ผู้ประเมินกลุ่มตนเองและกลุ่มเพ่ือน มีการใช้

มาตรวัดคะแนนค่า 4 บ่อยที่สุด คิดเป็นร้อยละ 72.93 และ 72.18 ส่วนกลุ่มอาจารย์ใช้มาตรวัด

คะแนนค่า 2 บ่อยท่ีสุด คิดเป็นร้อยละ 34.59 

ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

จากตารางที่  43 เมื่อพิจารณาจากค่า Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความ

คลาดเคลื่อนมาตรฐาน ซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของ

ผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม คือ ตนเอง เพ่ือน และอาจารย์ มีความแม่นย าในการให้คะแนน

เท่ากับ  0.77, 0.97, และ 0.98 ตามล าดับ ซึ่งค่านี้อยู่ระหว่าง 0.6 ถึง 1.4 แสดงถึงการมีความแม่นย า

ในการให้คะแนน (Wright et al., 1994) ส่วนผลการวิเคราะห์อ่ืนๆ นอกจากเปรียบเทียบความคลาดเคลื่อน

ของผู้ประเมิน (คอลัมภ์ Rater-type) และเปรียบเทียบการใช้มาตรวัดคะแนน (คอลัมภ์ Scale) ที่แสดง

ในตารางที่ 42 มีดังนี้ 1) ความสามารถของผู้รับการประเมิน (คอลัมภ์ Ratee) พบว่า ผู้รับการประเมิน

คนที่ 5 มีคะแนนสูงสุด รองลงมาคือ คนที่ 2 ส่วนผู้ที่มีคะแนนต่ าสุด คนที่ 3 และคนที่ 7 และ 2) รายการ

ประเมินข้อที่มีการให้คะแนนสูงสุด (คอลัมภ์ Item) คือ ข้อที่ 14 รองลงมาคือ ข้อที่ 13 และ 15 ส่วนข้อที่มี

การให้คะแนนต่ าสุด คือ ข้อที่ 1 

จากผลการวิเคราะห์ผลการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มที่ 4 

(ควบคุม) สรุปได้ว่า ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน

มากที่สุด รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มตนเอง ส่วนผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความ

คลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด และเมื่อพิจารณาความแม่นย าในการให้คะแนนจากค่า Infit 

Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนน 
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จากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการให้

คะแนนที่มีความแม่นย า จากผลทั้งสองอย่างนี้แสดงว่า ในภาพรวมผู้ประเมินทั้งสามกลุ่มให้คะแนนที่มี

ความคลาดเคลื่อนเพียงเล็กน้อย (Measure in Logits อยู่ระหว่าง -0.70 ถึง 1.34) และจัดว่าเป็นการ

ให้คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ที่ยอมรับได้ (Infit Mean – Square อยู่ระหว่าง 0.77 ถึง 0.98) 

ตารางท่ี 42 แสดงการเปรียบเทียบระหว่างฟาเซท (กลุ่มท่ี 4: กลุ่มควบคุม) 
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ตารางท่ี 43 ความคลาดเคลื่อนและความแม่นย าของกลุ่มผู้ประเมิน (กลุ่มที่ 4: กลุ่มควบคุม) 

ผู้ประเมินคนที่ 
Sum of 
Ratings 

Count of 
Ratings 

Obsvd 
Average 

Measure 
in Logits 

Infit 
MnSq 

อาจารย์ (most severe)  
ตนเอง  

296 133 2.23 1.34 0.98 

494 133 3.71 -0.64 0.77 

เพื่อน (most lenient) 2957 798 3.71 -0.70 0.97 

M 1249.00 354.67 3.22 0.00 0.91 

SD 1482.48 383.94 0.85 1.16 0.12 

mean of the "StRes" (Standardized Residuals) = -0.02, SD (sample standard deviation) = 1.07 

 

ตารางท่ี 44 ความถี่ของการให้คะแนนในแต่ละมาตรวัด (กลุ่มที่ 4: กลุ่มควบคุม) 

กลุ่มผู้
ประเมิน 

มาตรวัด (score) 

1 2 3 4 

f Used % f Used % f Used % f Used % 

อาจารย ์ 37 27.82 46 34.59 33 24.81 17 12.78 

เพื่อน 0 0.00 13 1.63 209 26.19 576 72.18 

ตนเอง 0 0.00 2 1.50 34 25.56 97 72.93 

รวม 37 27.82 61 37.72 276 76.57 690 157.89 

 
 5.2.3 ผลการเปรียบเทียบคะแนนหลังทดลองของแต่ละตัวแปรสาเหตุในโมเดล
คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา (จ านวน  
5 ตัวแปร) ระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลองโดยมีคะแนนก่อนทดลองเป็นตัวแปรร่วม 
 ผลการตรวจสอบข้อตกลงเบื้องต้นของการวิเคราะห์ความแปรปรวนร่วม (Analysis of 
covariance; ANCOVA) ได้แก่ (1) การแจกแจงของคะแนนก่อนทดลองและคะแนนหลังทดลองของ 
ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และความรับผิดชอบ 
ที่ตรวจสอบได้ ทดสอบด้วย Kolmogorov-Smirnov Test พบว่า ทุกตัวแปรมีการแจกแจงเป็นแบบ
ปกติ (p > .05)  (2) ความแปรปรวนของคะแนนหลังทดลองในแต่ละกลุ่มเท่ากัน (homogeneity of 
variance) ทดสอบด้วย Levene's test พบว่า  เกือบทุกตัวแปรมีความแปรปรวนในแต่ละกลุ่มเท่ากัน 
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(p > .05) ยกเว้นตัวแปรความสามารถ แต่เมื่อพิจารณาสัดส่วนความแปรปรวนพบว่า มีค่าไม่เกิน 2.00 
ดังนั้นจึงสรุปได้ว่า มีความแปรปรวนไม่แตกต่างกัน (Field, 2013) และ (3) ความสัมพันธ์ระหว่าง 
covariate กับตัวแปรตามต้องเหมือนกันทุกกลุ่ม (homogeneity of regression slopes) ทดสอบด้วย
การวิเคราะห์  interaction ระหว่าง covariate กับตัวแปรอิสระ โดยผลต้องไม่ต่างกัน (p > .05) ซึ่งผล
การทดสอบนี้พบว่า ความสัมพันธ์ระหว่าง covariate กับตัวแปรตามมีรูปแบบเดียวกันในทุกกลุ่มของ
ตัวแปรอิสระ (p > .05) ยกเว้นตัวแปรแรงจูงใจ (p = 0.028) ดังนั้นสรุปได้ว่า ตัวแปรทั้ง 4 ตัวแปร 
ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ สามารถ
วิเคราะห์โดยใช้สถิติ ANCOVA ได้ ยกเว้นตัวแปรแรงจูงใจ ซึ่งต้องใช้สถิติ Independent t-test ในการ
เปรียบเทียบคะแนนก่อนและหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลอง และใช้สถิติ Paired 
sample t-test เพ่ือเปรียบเทียบคะแนนก่อนและหลังทดลองภายในกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลอง ดังมี
รายละเอียดของผลการทดสอบดังนี้ 
 
ตารางท่ี 45 ผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนร่วมของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุมและ
กลุ่มทดลองโดยมีคะแนนก่อนทดลองเป็นตัวแปรร่วม 

แหล่งของความแปรปรวน Sum of squares df Mean Square F Sig. 
คะแนนเป้าหมายก่อนทดลอง 14.788 1 14.788 13.549 .001 
กลุ่ม (ควบคุม/ทดลอง) 0.966 1 0.966 0.885 .355 
Error 31.650 29 1.091   
Total 353.000 32    
R Squared = 0.323 (Adjusted R Squared = 0.276) 

คะแนนความสามารถก่อน
ทดลอง 

12.841 1 12.841 25.512 .000 

กลุ่ม (ควบคุม/ทดลอง) 1.289 1 1.289 2.561 .120 
Error 14.597 29 0.503   
Total 441.000 32    
R Squared = 0.473 (Adjusted R Squared = 0.437) 
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ตารางท่ี 45 (ต่อ) 

แหล่งของความแปรปรวน Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

คะแนนบุคลิกภาพแบบมี
จิตส านึกก่อนทดลอง 

745.030 1 745.030 185.506 .000 

กลุ่ม (ควบคุม/ทดลอง) 0.357 1 0.357 0.089 .768 
Error 116.470 29 4.016   
Total 38962.000 32    
R Squared = 0.867 (Adjusted R Squared = 0.858) 

คะแนนความรับผิดชอบที่
ตรวจสอบได้ก่อนทดลอง 

79.896 1 79.896 17.102 .000 

กลุ่ม (ควบคุม/ทดลอง) 2.636 1 2.636 0.564 .459 
Error 135.479 29 4.672   
Total 13176.000 32    
R Squared = 0.371 (Adjusted R Squared = 0.328) 

 
 จากตารางที่ 45 ผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนร่วมของคะแนนหลังทดลองระหว่าง
กลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลองโดยมีคะแนนก่อนทดลองเป็นตัวแปรร่วม พบว่า (1) ตัวแปรเป้าหมาย  
มีค่าเฉลี่ยของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจาก
มีการควบคุมคะแนนก่อนทดลองแล้ว F(1,29) = 0.885, p = .355 ส่วนคะแนนก่อนทดลอง 
มีความสัมพันธ์กับคะแนนหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของคะแนนหลังทดลอง
ได้ร้อยละ 27.6 (2) ตัวแปรความสามารถ มีค่าเฉลี่ยของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุม
และกลุ่มทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจากมีการควบคุมคะแนนก่อนทดลองแล้ว F(1,29) = 
2.561, p = .120 ส่วนคะแนนก่อนทดลองมีความสัมพันธ์กับคะแนนหลังทดลอง โดยสามารถอธิบาย
ความผันแปรของคะแนนหลังทดลองได้ร้อยละ 43.7 (3) ตัวแปรบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก มีค่าเฉลี่ย
ของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจากมีการควบคุม
คะแนนก่อนทดลองแล้ว F(1,29) = 0.089, p = .768 ส่วนคะแนนก่อนทดลองมีความสัมพันธ์กับ
คะแนนหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของคะแนนหลังทดลองได้ร้อยละ 85.8 และ (4) 
ตัวแปรความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ มีค่าเฉลี่ยของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุมและ
กลุ่มทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจากมีการควบคุมคะแนนก่อนทดลองแล้ว F(1,29) = 0.564, p = 
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.459 ส่วนคะแนนก่อนทดลองมีความสัมพันธ์กับคะแนนหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของ
คะแนนหลังทดลองได้ร้อยละ 32.8 
 จากที่กล่าวมาข้างต้นว่า ตัวแปรแรงจูงใจก่อนทดลองไม่เป็นไปตามข้อตกลงเบื้องต้น
ส าหรับการใช้เป็นตัวแปรร่วม (covariate) ในการวิเคราะห์สถิติ ANCOVA ที่ว่าความสัมพันธ์ระหว่าง
ตัวแปรร่วมกับตัวแปรตามต้องเหมือนกันทุกกลุ่ม (homogeneity of regression slopes) เนื่องจาก 
ผลการวิเคราะห์  interaction ระหว่างตัวแปรร่วมกับตัวแปรตามมีความแตกต่างกันระหว่างกลุ่ม (p = 
0.028) ดังนั้นจึงใช้สถิติ Paired sample t-test เพ่ือเปรียบเทียบคะแนนก่อนและหลังทดลองภายใน
กลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลอง ดังมีรายละเอียดของผลการทดสอบดังนี้ 
 
ตารางท่ี 46 ผลการทดสอบความแตกต่างของค่าเฉลี่ยคะแนนแรงจูงใจ 

ตัวแปร/คู่ที่เปรียบเทียบ n M SD t df 
Sig.  

(2-tailed) 

กลุ่มทดลอง (Paired sample t-test) 

คะแนนฯ ก่อนทดลอง 16 18.00 2.394 -1.163 15 .263 

คะแนนฯ หลังทดลอง 16 18.44 2.394    

กลุ่มควบคุม (Paired sample t-test) 

คะแนนฯ ก่อนทดลอง 16 16.13 5.097 -1.078 15 .298 

คะแนนฯ หลังทดลอง 16 17.19 2.509    

 
 จากตารางที่ 46 แสดงให้เห็นว่า (1) ภายในกลุ่มทดลองมีค่าเฉลี่ยคะแนนแรงจูงใจก่อน
ทดลอง (M = 18.00, SD = 2.39) ไม่แตกต่างจากหลังทดลอง (M = 18.44, SD = 2.39) โดยมีค่า t(15) 
= -1.163, p = .263 และ (2) ภายในกลุ่มควบคุมมีค่าเฉลี่ยคะแนนแรงจูงใจก่อนทดลอง (M = 
18.00, SD = 2.39) ไม่แตกต่างจากหลังทดลอง (M = 18.44, SD = 2.39) โดยมีค่า t(15) = -
1.078, p = .298  
 
 5.2.4 ผลการเปรียบเทียบคะแนนหลังทดลองของท้ัง 3 ตัวแปรตามในโมเดลคุณภาพ
การให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ระหว่างกลุ่มควบคุม
และกลุ่มทดลอง โดยมีคะแนนที่ได้ในระยะก่อนทดลองเป็นตัวแปรร่วม 
 ผลการตรวจสอบข้อตกลงเบื้องต้นของการวิเคราะห์ความแปรปรวนตัวแปรร่วมพหุนาม 
(Multivariate analysis of covariance; MANCOVA) ได้แก่ (1) ความเป็นเอกพันธ์ของเมทริกซ์ความ
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แปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมของประชากรทดสอบด้วย Box’s M พบว่า การรับรู้มาตรฐานหลัง
ทดลอง กระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง และความคลาดเคลื่อนหลังทดลอง มีค่า Box’s M = 
21.393, sig. = .004 ซึ่งน้อยกว่าระดับนัยส าคัญทางสถิติที่ .05 แสดงว่าตัวแปรตามทั้งสามตัวมีเมทริกซ์
ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมของประชากรไม่เป็นเอกพันธ์กัน แต่เนื่องจากกลุ่มตัวอย่างทั้งสอง
กลุ่มมีขนาดเท่ากัน จึงสามารถใช้ Pilai’s trace ที่มีความแกร่ง (robustness) ส าหรับการเพิกเฉยต่อ
ข้อตกลงเบื้องต้นในข้อนี้ได้ (Field, 2013) (2) ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรตามทดสอบด้วย Bartlett's 

Test of Sphericity พบว่ามีค่า χ2= 35.217 (df= 5, p= .000) แสดงว่า ตัวแปรตามมีความสัมพันธ์
กัน (3) ความแปรปรวนของตัวแปรตามทั้งสามตัวแปรทดสอบด้วย Levene's test พบว่า การรับรู้
มาตรฐานหลังทดลอง sig. = .992กระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง sig. =  .683 และความคลาด
เคลื่อนหลังทดลอง sig. =  .091 ซึ่งมากกว่าระดับนัยส าคัญทางสถิติที่ .05 แสดงว่า ค่าความแปรปรวน
ของตัวแปรตามแต่ละตัวไม่แตกต่างกันระหว่างกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม และ (4) ความสัมพันธ์
ระหว่าง covariate กับตัวแปรตามต้องเหมือนกันทุกกลุ่ม (homogeneity of regression slopes) 
ทดสอบด้วยการวิเคราะห์ interaction ระหว่าง covariate กับตัวแปรอิสระ โดยผลต้องไม่ต่างกัน (p > .05) 
ซึ่งผลการทดสอบนี้พบว่า ความสัมพันธ์ระหว่าง covariate กับตัวแปรตามมีรูปแบบเดียวกันในทุกกลุ่ม
ของตัวแปรอิสระ (p > .05) ยกเว้นตัวแปรคะแนนกระบวนการเปรียบเทียบก่อนทดลอง (p = .046) 
ดังนั้นสรุปได้ว่า ตัวแปรตามทั้ง 3 ตัวแปร ได้แก่ คะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง คะแนน
กระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง และความคลาดเคลื่อน เป็นไปตามข้อตกลงเบื้องต้นและ
สามารถวิเคราะห์สถิติ MANCOVA โดยมีเฉพาะคะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลองที่สามารถใช้
เป็นตัวแปรร่วมได้  
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ตารางท่ี 47 ผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนตัวแปรร่วมพหุนามคะแนนหลังทดลองของตัวแปรการรับรู้
มาตรฐาน กระบวนการเปรียบเทียบ และความคลาดเคลื่อน ระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลอง 

แหล่งความแปรปรวน 

Multivariate 
effects 

Univariate effects 

Pillai's 
Trace 

F 
(3,27) 
values 

F (1,29) values 

คะแนน 
การรับรู้

มาตรฐาน
หลังทดลอง 

คะแนน
กระบวนการ
เปรียบเทียบ
หลังทดลอง 

คะแนน
ความคลาด

เคลื่อน 

Covariate:       

คะแนนการรับรู้มาตรฐาน
ก่อนทดลอง 

0.289 3.666* 10.805** 5.689* 1.814 

(R Squared)   (0.320) (0.211) (0.319) 

Factor:       

กลุ่ม (ทดลอง vs. ควบคุม) 0.263 3.220* 1.022 0.888 9.627** 

กลุ่มทดลอง M (SD)   21.94 (1.95) 15.25 (2.08) 0.59 (0.49) 

กลุ่มควบคุม M (SD)   20.88 (2.16) 14.31 (1.89) 1.58 (1.06) 

Box’s M = 21.393, F = 3.176, sig. = .004 
Bartlett's Test of Sphericity = 35.217, df= 5, p= .000 
Levene's test: การรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง F=.000, sig. =  .992; กระบวนการเปรียบเทียบ
หลังทดลอง F=.170, sig. =  .683; และความคลาดเคลื่อนหลังทดลอง F=3.054, sig. =  .091 

หมายเหตุ **  p< .01, * p< .05 

 

 จากตารางที่ 47 ผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนตัวแปรร่วมพหุนาม (MANCOVA) 
พบว่า กลุ่ม(ควบคุม/ทดลอง) มีผลต่อตัวแปรตามแตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .05 
เมื่อพิจารณาตัวแปรตามพร้อมกันทั้ง 3 ตัวแปร ได้แก่ คะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง คะแนน
กระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง และความคลาดเคลื่อน (Pillai's Trace = 0.263, F(3,27) = 
3.220, p< .05) และเมื่อแยกการทดสอบอิทธิพลของตัวแปรการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลอง (covariate) 
และกลุ่ม(ควบคุม/ทดลอง) ในตัวแปรตามทีละตัว ผลพบว่า (1) กลุ่ม (ควบคุม/ทดลอง) ไม่มีอิทธิพล
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ต่อคะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง และคะแนนกระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง หลังจากมี
การควบคุมตัวแปรการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลอง แต่มีอิทธิพลต่อความคลาดเคลื่อนอย่างมีนัยส าคัญ
ทางสถิติที่ระดับ .05 หลังจากมีการควบคุมตัวแปรการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลอง (ค่า F (1,29) = 
9.627, p< .05) โดยกลุ่มทดลองมีค่าเฉลี่ยความคลาดเคลื่อนน้อยกว่ากลุ่มควบคุม (กลุ่มทดลอง M = 
0.59, SD = 0.49 และกลุ่มควบคุม M = 1.58, SD = 1.06) (2) คะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลอง
มีความสัมพันธ์กับคะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของ
คะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลองได้ร้อยละ 32.0 และ (3) คะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลอง
มีความสัมพันธ์กับคะแนนกระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของ
คะแนนกระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลองได้ร้อยละ 21.1



บทที่ 5 
สรุปผลการวิจัย อภิปรายผล และข้อเสนอแนะ 

การวิจัยเรื่อง การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้
โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ครั้งนี้ เป็นการวิจัยและพัฒนา 
(research and development) มีวัตถุประสงค์เพ่ือ 1) วิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อน
ในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานโดยใช้โมเดลหลาย
องค์ประกอบของราสซ์ 2) พัฒนาและตรวจสอบโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 3) ตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพ
การให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และ
ตนเอง และ 4) พัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน โดยมีขั้นตอนในการวิจัยแบ่งเป็น 2 ระยะ ได้แก่  

ระยะที่ 1 การพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน และการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน 

และตนเอง มีวิธีด าเนินการวิจัยสรุปได้เป็น 2 ขั้นตอน ดังนี้ (1) การส ารวจและคัดเลือกองค์ประกอบ

และตัวบ่งชี้ของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ในระดับอุดมศึกษา โดยผู้วิจัยได้ท าการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง จากนั้นได้สัมภาษณ์/

สอบถามจากผู้ทรงคุณวุฒิที่มีความรู้และความเชี่ยวชาญในด้านการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

จ านวน 5 คน และน าข้อมูลที่ได้มาวิเคราะห์เนื้อหา (content analysis) และค านวณค่าดัชนีความ

สอดคล้อง (IOC) และ (2) การตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ 

เพ่ือน และตนเอง ผู้วิจัยได้ท าการศึกษาโดยเก็บรวบรวมข้อมูลจากกลุ่มตัวอย่าง  คือ อาจารย์และ

นักศึกษาของสถาบันอุดมศึกษาต่างๆ ในวิชาต่างๆ ที่จัดการสอนในรูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐานตรงตามเกณฑ์ในการคัดเลือก จ านวน 120 กลุ่ม PBL ซึ่งในการเก็บข้อมูลของงานวิจัยนี้ผู้วิจัยได้

ขอการรับรองโครงการวิจัยจากคณะกรรมการพิจารณาจริยธรรมการวิจัยในคน กลุ่มสหสถาบัน ชุดที่ 

1 จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย (รหัสชุดโครงการ COA No. 070/2557) เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยมี 2 ชุด 

ได้แก่ แบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน และแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย  

โดยเครื่องมือทุกฉบับมีการตรวจสอบความตรงเชิงเนื้อหาจากการตัดสินของผู้ทรงคุณวุฒิ ได้ค่า

ดัชนีความสอดคล้อง (IOC) อยู่ระหว่าง 0.80 ถึง 1.00 และมีค่าสัมประสิทธิ์แอลฟาของครอนบาค 

(Cronbach's alpha coefficient) อยู่ระหว่าง 0.723 – 0.893 ท าการวิเคราะห์ข้อมูลด้วยสถิติ
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บรรยาย MFRM ตรวจสอบความตรงของโมเดลฯ และตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่าง

กลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 

ระยะที่ 2 การพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐาน มีวิธีด าเนินการวิจัยสรุปได้เป็น 2 ขั้นตอน ดังนี้ (1) การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้
คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาให้มีความเหมาะสมกับแต่ละกลุ่ม
ผู้ประเมิน ผู้วิจัยได้ด าเนินการโดยน าผลการวิเคราะห์ข้อมูลในตอนที่ 4 คือ โมเดลเชิงสาเหตุของ
คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาที่มีความไม่
แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง แต่มีความแปรเปลี่ยน
ของค่าน้ าหนักองค์ประกอบของแต่ละตัวบ่งชี้  ร่วมกับการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง
เพ่ิมเติม เพ่ือการพัฒนาต่อยอดในรายละเอียดของการใช้งานโมเดล โดยได้จัดท าเป็นคู่มือการประเมิน
กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มี
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา ส าหรับอาจารย์ 1 ชุด และส าหรับนักศึกษา 1 ชุด 
จากนั้นผู้วิจัยได้น าคู่มือไปให้ผู้ทรงคุณวุฒิ ซึ่งเป็นผู้ที่มีความรู้และประสบการณ์ในด้านการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐาน จ านวน 4 คน ตรวจสอบความถูกต้องและความเหมาะสมของคู่มือ และ (2) การตรวจสอบ
โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา  ผู้วิจัยได้
ด าเนินการโดยน าคู่มือส าหรับอาจารย์ และนักศึกษาไปทดลองใช้กับกลุ่มตัวอย่าง คือ อาจารย์และ
นักศึกษา (ชั้นปี 3) ของสถาบันอุดมศึกษาแห่งหนึ่งที่จัดการสอนในรูปแบบการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน แบ่งเป็นกลุ่มทดลองจ านวน 2 กลุ่ม PBL และกลุ่มควบคุมจ านวน 2 กลุ่ม PBL เครื่องมือที่ใช้
ในการเก็บรวบรวมข้อมูล เป็นแบบวัดเดียวกันกับที่ใช้ในขั้นตอนการวิจัยระยะที่ 1ซึ่งประกอบด้วย 
แบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน และแบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย  ท าการ
วิเคราะห์ข้อมูลด้วยสถิติบรรยาย, MFRM, ANCOVA และ MANCOVA 

 
สรุปผลการวิจัย 

ระยะที่ 1 การพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย

ใช้ปัญหาเป็นฐาน และการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน

อาจารย์ เพื่อน และตนเอง ผลการวิจัยสรุปได้ดังนี้ 

1. โมเดลที่พัฒนาขึ้นประกอบด้วยตัวแปรแฝงภายนอก 2 ตัวแปร คือ 1) บริบทของผู้ประเมิน 

ซึ่งวัดได้จากตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก 

แรงจูงใจ และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ และ 2) การตัดสิน ซึ่งวัดได้จากตัวแปรสังเกตได้ 2 ตัวแปร 
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ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน และกระบวนการเปรียบเทียบ โดยตัวแปรทั้งหมดนี้จะส่งผลต่อตัวแปรแฝง

ภายใน คือ คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งวัดได้จากตัวแปร

สังเกตได้ 2 ตัวแปร ได้แก่ ความแม่นย า และความคลาดเคลื่อน นอกจากนี้โมเดลฯ ยังมีตัวแปรก ากับ 

(moderator variable) คือ กลุ่มผู้ประเมิน ซึ่งแบ่งเป็น อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง และค่า IOC ของ

องค์ประกอบและตัวบ่งชี้ภายในโมเดลฯ ที่พัฒนาขึ้นมีค่าอยู่ระหว่าง 0.8 – 1  

2. ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมิน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานโดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ พบว่าผู้ประเมินกลุ่ม

เพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน ส่วนผู้ประเมินกลุ่มตนเองมีแนวโน้ม

ให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ และ

เมื่อพิจารณาความแม่นย าในการให้คะแนนจากค่า Infit Mean – Square หรือค่ายกก าลังสองของความ

คลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของ 

ผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการให้คะแนนที่มีความแม่นย า จากผลทั้งสองอย่างนี้แสดงว่า 

ในภาพรวมผู้ประเมินทั้งสามกลุ่มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนเพียงเล็กน้อย และจัดว่าเป็นการให้

คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ท่ียอมรับได้ 

3. ผลการตรวจสอบความตรงของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา พบว่า โมเดลฯ มีความสอดคล้องกับข้อมูล 

เชิงประจักษ์ จึงไม่ปฏิเสธสมมติฐานหลักที่ว่า โมเดลสมมติฐานตามทฤษฎีที่พัฒนาขึ้นสอดคล้องกับ

ข้อมูลเชิงประจักษ์ แต่เมื่อพิจาณาองค์ประกอบบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) และการตัดสิน 

(JUDGE) พบว่า มีอิทธิพลต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

(RATING) อย่างไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ ทั้งที่ค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานของ 

ตัวแปรสังเกตได้เกือบทั้งหมด มีค่าเป็นบวกและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ 

.01 ยกเว้นตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) และความแม่นย า (ACCUR) ที่มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบ

ในรูปคะแนนมาตรฐานไม่แตกต่างจากศูนย์ ดังนั้นผลการวิเคราะห์นี้จึงไม่สอดคล้องกับกรอบแนวคิด

ในการวิจัย ผู้วิจัยจึงได้พัฒนาโมเดลทางเลือกจากการทบทวนเอกสารและงานวิจัย โดยโมเดลทางเลือก

ประกอบด้วยตัวแปรแฝงทั้งหมด 2 ตัวแปร คือ บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) วัดจากตัวแปร

สังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย (GOAL) ความสามารถ (ABILI) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก 

(CONSCI) แรงจูงใจ (MOTIV) และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) และคุณภาพการให้

คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) วัดจากตัวแปรสังเกตได้ 3 ตัวแปร ได้แก่ 
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การรับรู้มาตรฐาน (STAND) กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) และความคลาดเคลื่อน (ERROR) 

ซึ่งผลการตรวจสอบความตรงของโมเดลทางเลือกโดยใช้โปรแกรม LISREL 8.52 พบว่า โมเดลมีความ

สอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ จึงไม่ปฏิเสธสมมติฐานหลักที่ว่า โมเดลสมมติฐานตามทฤษฎี 

ที่พัฒนาขึ้นสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ เมื่อพิจารณาค่าอิทธิพลรวมของตัวแปรคุณภาพการให้

คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) พบว่า ตัวแปรบริบทของผู้ประเมิน 

(CONTEXT) มีค่าอิทธิพลรวมเท่ากับ 0.899 อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 แสดงว่า บริบท

ของผู้ประเมินจะส่งผลทางตรงในทิศทางบวกต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐาน โดยมคี่าสัมประสิทธิ์การพยากรณ์ของสมการโครงสร้าง (R2)  เท่ากับ 0.809 แสดงว่า 

บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) สามารถอธิบายความแปรปรวนของคุณภาพการให้คะแนนในวิชา

ที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) ได้ถึงร้อยละ 80.9 และในองค์ประกอบบริบทของ 

ผู้ประเมิน (CONTEXT) ตัวแปรสังเกตได้ทั้งหมดมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน

เป็นบวกและแตกต่างจากศูนย์อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 ซึ่งตัวแปรแรงจูงใจ (MOTIV)  

มีค่ าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานสู งที่ สุ ด  รองลงมาคือ ความรับผิดชอบ 

ที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) ความสามารถ (ABILI) และเป้าหมาย 

(GOAL) โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.759, 0.668, 0.516, 0.494 

และ 0.351 ตามล าดับ ส่วนองค์ประกอบคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน (RATING) พบว่า ตัวแปรกระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบ 

ในรูปคะแนนมาตรฐานสูงที่สุด รองลงมาคือ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) และความคลาดเคลื่อน 

(ERROR) โดยมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน คือ 0.773, 0.623, และ -0.130 ตามล าดับ  

4. ผลการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน  

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน 

และตนเอง พบว่า มีความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์ 

เพ่ือน และตนเอง แต่มีความแปรเปลี่ยนของค่าน้ าหนักองค์ประกอบของแต่ละตัวบ่งชี้ ซึ่งเมื่อพิจารณา

ค่าอิทธิพลทางตรงที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  

(RATING) ของแต่ละกลุ่มผู ้ประเมิน พบว่า อิทธิพลจากบริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) มีผลต่อ

คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานค่อนข้างสูงทั้ง  3 กลุ่มผู้ประเมิน คือ 

อาจารย์ เพื่อน และตนเอง โดยมีค่าอิทธิพลเท่ากับ 0.873, 0.766 และ 0.969 ตามล าดับ อย่างมี

นัยส าคัญทางสถิติที ่ระดับ .01  และ บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) สามารถอธิบายความ
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แปรปรวนของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) ในกลุ่ม 

ผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ได้ร้อยละ 76.1, 58.6 และ 93.9 ตามล าดับ ซึ่งในองค์ประกอบ

บริบทของผู้ประเมิน (CONTEXT) ตัวบ่งชี้ที่มีน้ าหนักมากที่สุดของทั้ง 3 กลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ 

เพื่อน และตนเอง คือ ตัวบ่งชี ้แรงจูงใจ (MOTIV) รองลงมาคือ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 

(ACCOU) และบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) ส่วนตัวบ่งชี้ที่มีน้ าหนักน้อยที่สุดของผู้ประเมิน

กลุ่มอาจารย์และเพื่อน คือ ตัวบ่งชี้เป้าหมาย (GOAL) และในผู้ประเมินกลุ ่มตนเอง คือ ตัวบ่งชี้

ความสามารถ (ABILI) ส่วนองค์ประกอบคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น

ฐาน (RATING) เมื่อเปรียบเทียบระหว่าง 3 กลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพื่อน และตนเอง พบว่า  

ตัวบ่งชี ้ที ่มีน้ าหนักมากที่สุด คือ ตัวบ่งชี้กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) รองลงมาคือ การรับรู้

มาตรฐาน (STAND) และความคลาดเคลื่อน (ERROR)  

 

ระยะที่ 2 การพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย
ใช้ปัญหาเป็นฐาน ผลการวิจัยสรุปได้ดังนี้ 

1. คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็น  

ผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา ประกอบด้วย 

ชุดส าหรับอาจารย์ 1 ชุด และส าหรับนักศึกษา 1 ชุด โดยรายละเอียดของคู่มือส าหรับอาจารย์ ได้แก่ 

หลักการและวัตถุประสงค์ของคู่มือ แนวทางการปฏิบัติและเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการ

เรียนรู้ในกลุ่มย่อย และแนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้

ประเมินที่มีคุณภาพ ส่วนคู่มือส าหรับนักศึกษาจะมีรายละเอียดเฉพาะหัวข้อแนวทางส าหรับการพัฒนา

คุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ และแบบประเมินกระบวนการกลุ่ม 

ซึ่งทั้งสองหัวข้อนี้มีเนื้อหาเหมือนกับคู่มือส าหรับอาจารย์ และแบบประเมินกระบวนการกลุ่ม เมื่อน า

คู่มือทั้ง 2 ชุดนี้ไปให้ผู้ทรงคุณวุฒิ จ านวน 4 คน ตรวจสอบความถูกต้องและความเหมาะสมของคู่มือ 

ผลพบว่า คู่มือทั้ง 2 ชุด มีความถูกต้องและความเหมาะสม แต่ควรพัฒนาให้มีคู่มือฉบับสั้นเพ่ิมขึ้น ซึ่ง

ผู้วิจัยได้น าข้อเสนอแนะเหล่านี้มาปรับใช้และได้มีการพัฒนาคู่มือฉบับสั้นเพ่ิมอีก 2 ชุด คือ ส าหรับ

อาจารย์ 1 ชุด และส าหรับนักศึกษา 1 ชุด ซึ่งเนื้อหาของคู่มือฉบับสั้นน ามาจากการสรุปประเด็นส าคัญ

ของคู่มือฉบับสมบูรณ์  
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2. ผลการวิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมิน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานโดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ พบว่า (1) ในกลุ่มที่ 

1 (ทดลอง) ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน ส่วนผู้

ประเมินกลุ่มตนเองมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ  

ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือน แต่จัดว่าเป็นการให้คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ท่ียอมรับได้ (2) ในกลุ่ม

ที่ 2 (ทดลอง) ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนน  

ส่วนผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด 

รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มตนเอง แต่จัดว่าเป็นการให้คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ที่

ยอมรับได้ (3) ในกลุ่มที่ 3 (ควบคุม) ผู้ประเมินกลุ่มตนเองมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อน

ชนิดปล่อยคะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือน ส่วนผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์มีแนวโน้ม

ให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนน แต่จัดว่าเป็นการให้คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ใน

เกณฑ์ที่ยอมรับได้ และ (4) ในกลุ่มที่ 4 (ควบคุม) ผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือนมีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความ

คลาดเคลื่อนชนิดปล่อยคะแนนมากที่สุด รองลงมาคือ ผู้ประเมินกลุ่มตนเอง ส่วนผู้ประเมินกลุ่ม

อาจารย์มีแนวโน้มให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนชนิดกดคะแนนมากที่สุด แต่จัดว่าเป็นการให้

คะแนนที่มีความแม่นย าหรืออยู่ในเกณฑ์ท่ียอมรับได้  

 3. ผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนร่วมของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุม
และกลุ่มทดลองโดยมีคะแนนก่อนทดลองเป็นตัวแปรร่วม พบว่า (1) ตัวแปรเป้าหมาย มีค่าเฉลี่ย
ของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจากมีการ
ควบคุมคะแนนก่อนทดลองแล้ว (2) ตัวแปรความสามารถ มีค่าเฉลี ่ยของคะแนนหลังทดลอง
ระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่มทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจากมีการควบคุมคะแนนก่อนทดลอง
แล้ว (3) ตัวแปรบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก มีค่าเฉลี่ยของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุม
และกลุ่มทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจากมีการควบคุมคะแนนก่อนทดลองแล้ว และ (4) ตัวแปร
ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ มีค่าเฉลี่ยของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มควบคุมและกลุ่ม
ทดลองไม่แตกต่างกัน ภายหลังจากมีการควบคุมคะแนนก่อนทดลองแล้ว และคะแนนก่อนทดลอง 
มีความสัมพันธ์กับคะแนนหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของคะแนนหลังทดลอง
ได้ร้อยละ 27.6 – 85.8 ส่วนผลการเปรียบเทียบค่าเฉลี่ยคะแนนแรงจูงใจภายในกลุ่มทดลอง 
พบว่า ค่าเฉลี่ยคะแนนแรงจูงใจก่อนทดลองไม่แตกต่างจากหลังทดลอง เช่นเดียวกับการเปรียบเทียบ
ภายในกลุ่มควบคุมที่พบว่าค่าเฉลี่ยคะแนนแรงจูงใจก่อนทดลองไม่แตกต่างจากหลังทดลอง  
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  4. ผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนตัวแปรร่วมพหุนาม (MANCOVA) พบว่า กลุ่ม(ควบคุม/
ทดลอง) มีผลต่อตัวแปรตามแตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .05 เมื่อพิจารณาตัวแปร
ตามพร้อมกันทั้ง 3 ตัวแปร ได้แก่ คะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง คะแนนกระบวนการ
เปรียบเทียบหลังทดลอง และความคลาดเคลื่อน โดยเมื่อแยกการทดสอบอิทธิพลของตัวแปรการรับรู้
มาตรฐานก่อนทดลอง(covariate) และกลุ่ม(ควบคุม/ทดลอง) ในตัวแปรตามทีละตัว ผลพบว่า  
กลุ่ม(ควบคุม/ทดลอง) ไม่มีอิทธิพลต่อคะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลองและคะแนนกระบวนการ
เปรียบเทียบหลังทดลอง แต่มีอิทธิพลต่อความคลาดเคลื่อน โดยกลุ่มทดลองมีความคลาดเคลื่อนน้อย
กว่ากลุ่มควบคุม และคะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลองมีความสัมพันธ์กับคะแนนการรับรู้
มาตรฐานหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของคะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง 
ได้ร้อยละ 32.0 และคะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลองมีความสัมพันธ์กับคะแนนกระบวนการ
เปรียบเทียบหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของคะแนนกระบวนการเปรียบเทียบหลัง
ทดลองได้ร ้อยละ 21.1 คะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลองมีความสัมพันธ์กับคะแนนความ
คลาดเคลื่อนหลังทดลอง  

 

อภิปรายผล 

ระยะที่ 1 การพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย

ใช้ปัญหาเป็นฐาน และการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน

อาจารย์ เพื่อน และตนเอง เป็นการศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรต่างๆ ที่ส่งผลต่อความแม่นย า

ในการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานของกลุ่มผู้ประเมิน ซึ่งได้แก่ อาจารย์ 

เพื่อน และตนเอง โดยผลจากการวิเคราะห์ครั้งแรก พบว่า โมเดลมีสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ แต่

ไม่สอดคล้องกับกรอบแนวคิดในการวิจัย ดังนั้นผู ้วิจัยจึงได้พัฒนาโมเดลทางเลือกจากการทบทวน

เอกสารและงานวิจัยอีกครั้ง ซึ่งได้โมเดลที่มีการจัดกลุ่มของตัวแปรสังเกตได้ใหม่ กล่าวคือ จากเดิม

องค์ประกอบการตัดสิน ซึ่งวัดจากตัวแปรสังเกตได้คือ การร ับรู ้มาตรฐาน และกระบวนการ

เปรียบเทียบ ได้ปรับเป็นรวมอยู่ในองค์ประกอบคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐาน ซึ่งเดิมวัดจากตัวแปรสังเกตได้ คือ ความคลาดเคลื่อน และความแม่นย า โดยปรับใหม่เป็นการ

วัดจากตัวแปรสังเกตได้ 3 ตัวแปร คือ การรับรู้มาตรฐาน กระบวนการเปรียบเทียบ และความคลาด

เคลื่อน ส่วนตัวแปรความแม่นย า ได้น าออกจากโมเดลฯ และผลการตรวจสอบโมเดลใหม่ พบว่า มี

ความสอดคล้องกับกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์ และเป็นไปตามกรอบความคิดในการวิจัย 

จากผลการวิจัยนี้พบว่ามีประเด็นที่น่าสนใจ คือ ในองค์ประกอบคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มี
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การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ไม่จ าเป็นต้องวัดจากตัวแปรสังเกตได้ทั้งสองตัวแปร คือ ความแม่นย า

และความคลาดเคลื ่อน แต่ควรเลือกวัดเพียงตัวแปรใดตัวแปรหนึ่งเท่านั้น เนื่องจาก Murphy & 

Cleveland (1995) ได้กล่าวว่า ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินเป็นการตรวจสอบทางอ้อมของความ

แม่นย าในการให้คะแนน (indirect measures of rating accuracyหรือ inaccuracy) หรือถ้าผลการ

วิเคราะห์ไม่พบความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินอาจกล่าวได้ว่าการให้คะแนนนั้นมีความแม่นย า (rating 

accuracy) ซึ่งสอดคล้องกับหลักการค านวณของโปรแกรม facets คือ ค่าของตัวแปรความแม่นย า 

(ACCUR) มาจากการแปลงค่าของตัวแปรความคลาดเคลื่อน (ERROR) โดยโปรแกรมจะค านวณค่า

ความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน รวมถึงค่าความสามารถของผู้ถูกประเมิน และค่าความยากง่ายของข้อ

ค าถามในหน่วยโลจิทก่อน จากนั้นจะมีการค านวณค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่ง

เป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนนจากการประมาณค่าของผู้ประเมิน ซึ่งเป็นค่า Infit 

Mean – Square หรือค่าความแม่นย า (ACCUR)  

จากผลการวิเคราะห์ความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนของกลุ่มผู้ประเมิน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานโดยใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์ พบว่าผู ้ประเมิน 

ทั้ง 3 กลุ่ม คือ อาจารย์ เพื่อน และตนเอง ทุกกลุ่มต่างก็มีความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนแตกต่าง

กันเพียงเล็กน้อย แต่เมื่อพิจารณาความแม่นย าในการให้คะแนนจากค่า Infit Mean – Square หรือ

ค่ายกก าลังสองของความคลาดเคลื่อนมาตรฐานซึ่งเป็นผลต่างของคะแนนจากการประเมินกับคะแนน

จากการประมาณค่าของผู้ประเมิน พบว่า ผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม มีการให้คะแนนที่มีความแม่นย า จึงอาจ

อธิบายได้ว่าเนื่องจากกลุ่มตัวอย่างทั้งหมดเป็นคณะที่เกี่ยวข้องกับการประกอบวิชาชีพทางสุขภาพ  

ซึ่งเน้นการมีคุณธรรมและจริยธรรมมาก ดังนั้นจึงมีการให้คะแนนที่มีความคลาดเคลื่อนเพียงเล็กน้อยและ

มีการให้คะแนนที่มีความแม่นย า ส่วนประเด็นที่น่าสนใจ คือ ในการวัดตัวแปรความคลาดเคลื่อน 

จะพบว่ามีความหลากหลาย (variation) ของค่าคะแนนมากกว่าตัวแปรความแม่นย า ดังนั้นจึงอาจ

เป็นเหตุผลส าหรับการพิจารณาเลือกตัวแปรมาใช้ในการวิจัย  

จากผลการทดสอบความไม่แปรเปลี ่ยนของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน 
ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน 
และตนเอง ที่พบว่า มีความไม่แปรเปลี่ยนของรูปแบบโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์ 
เพ่ือน และตนเอง แต่มีความแปรเปลี่ยนของค่าน้ าหนักองค์ประกอบของแต่ละตัวบ่งชี้  โดยตัวบ่งชี้ 
ในบริบทของผู้ประเมินที่มีความส าคัญมากที่สุดของทั้ง 3 กลุ่มผู้ประเมิน คือ ตัวบ่งชี้แรงจูงใจ โดยผล
นี ้สอดคล้องกับงานของ Murphy, Cleveland, Skattebo, & Kinney (2004); Roch (2007) และ 
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Salvemini, Reilly, & Smither (1993) ที่พบว่า แรงจูงใจของผู้ประเมินเป็นตัวท านายที่ดีส าหรับคุณภาพ
การให้คะแนน และตัวบ่งชี้ที ่ม ีความส าคัญรองลงมา คือ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ และ
บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก ซึ ่งสอดคล้องกับผลการศึกษาของ Bernardin, Tyler, & Villanova 
(2009) และ Curtis, Harvey, & Ravden (2005) ที่พบว่า ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ และ
บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก สามารถท านายคุณภาพการให้คะแนนได้ ส่วนตัวบ่งชี้ที่มีความส าคัญน้อย
ที่สุดของผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์และเพื่อน คือ เป้าหมาย ซึ่งสาเหตุที่ตัวบ่งชี้เป้าหมายมีค่าน้ าหนัก
องค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานน้อย อาจเนื่องมาจากตัวแปรเป้าหมายและแรงจูงใจมีความสัมพันธ์
กันในทางทฤษฎี กล่าวคือ เป้าหมายจะเป็นตัวกระตุ้นให้เกิดแรงจูงใจในการแสดงพฤติกรรมต่างๆ (Locke, 
1996) ดังนั้นผลการวิจัยจึงพบว่า ตัวบ่งชี้แรงจูงใจมีค่าน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐาน
มากกว่าตัวบ่งชี้ เป้าหมาย ส่วนตัวบ่งชี ้ที ่ม ีความส าคัญน้อยที ่ส ุดของผู ้ประเมินกลุ ่มตนเอง ค ือ 
ความสามารถ และยังเป็นตัวบ่งชี้ที่มีน้ าหนักองค์ประกอบในรูปคะแนนมาตรฐานต่ าสุดอันดับสองของ
ผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ และกลุ่มเพ่ือน ซึ่งการที่ตัวบ่งชี้ความสามารถนี้มีความส าคัญน้อย จะมีความ
สอดคล้องกับ Eva (2001) ที่ได้กล่าวไว้ว่า การฝึกอบรมพัฒนาความสามารถเกี่ยวกับการใช้เกณฑ์
การประเมิน และการสร้างแบบประเมินที่ตรงตามคุณลักษณะที่จะใช้ ในประเมิน ยังไม่ใช่วิธีการที่
สามารถแก้ไขปัญหาการขาดความแม่นย าในการประเมินได้ทั้งหมด ส่วนองค์ประกอบคุณภาพการให้
คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษามีตัวบ่งชี้ที่มีความส าคัญมากที่สุด
ของทั ้ง 3 กลุ ่มผู ้ประเมิน คือ กระบวนการเปรียบเทียบ รองลงมาคือ การรับรู ้มาตรฐาน และ
ความคลาดเคลื่อน ซึ ่งสอดคล้องกับงานของ Landy & Farr, (1980) และ Murphy & Cleveland 
(1995) ที่กล่าวว่า คุณภาพการให้คะแนนจะต่ าถ้ามีความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมินที่ให้คะแนน
แบบกดหรือปล่อยคะแนน (McManus et al., 2006; Murphy & Cleveland, 1995) ดังนั ้นจาก
ผลการวิจัยส่วนนี้พบว่ามีประเด็นที่น่าสนใจ คือ การพัฒนาคุณภาพการให้คะแนนส าหรับการ
ประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย (tutorial-based assessment) ในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน โดยมีผู้ประเมินที่เป็น อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ควรให้ความส าคัญและพัฒนาปัจจัยด้าน
บริบทของผู้ประเมิน ซึ่งได้แก่ แรงจูงใจ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก 
และเป้าหมาย ควบคู่ไปกับการฝึกอบรมความรู้ด้านการประเมิน (rater training) ซึ่งทั่วไปมีเป้าหมาย
เฉพาะเพียงการฝึกให้ผู้ประเมินมีความเข้าใจตรงกันโดยฝึกให้เกิดความคุ้นเคยกับแบบประเมินและ
เกณฑ์การประเมิน 
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ระยะที่ 2 การพัฒนาและตรวจสอบโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย
ใช้ปัญหาเป็นฐาน เป็นการน าผลการพัฒนาโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการ
เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และการตรวจสอบความไม่แปรเปลี่ยนของโมเดลระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน
อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ในตอนที่ 1 ร่วมกับการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องเพ่ิมเติม เพ่ือมา
ใช้ในการพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 
ซึ่งเป็นการพัฒนาต่อยอดในรายละเอียดของการใช้งานโมเดล โดยการจัดท าเป็นคู่มือการประเมิน
กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มี
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา ส าหรับอาจารย์ 1 ชุด และส าหรับนักศึกษา 1 ชุด  
อันจะท าให้เกิดความชัดเจน เป็นรูปธรรม และได้ประโยชน์อย่างสูงสุดจากการใช้งานโมเดล โดยมี
เป้าหมายสูงสุด คือ ช่วยในการปรับปรุงหรือพัฒนาให้เกิดคุณภาพในการให้คะแนนในวิชาที่มีการ
เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งจากผลการวิจัยนี้พบว่า มีประเด็นที่น่าสนใจซึ่งเป็นความคิดเห็น
ของผู้ทรงคุณวุฒิที่มีความรู้และประสบการณ์ในด้านการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน เกี่ยวกับการใช้
งานคู่มือ คือ ผู้ประเมินต้องท าความเข้าใจและศึกษาคู่มือก่อนทุกครั้ง ควรมีการประชุมปรึกษาหารือ
ถึงแนวทางการปฏิบัติในคู่มืออย่างต่อเนื่อง และผู้ประเมินต้องมีการท าความเข้าใจและสื่อสาร  
เป็นภาษาเดียวกัน แต่อีกมุมมองหนึ่งของผู้ทรงคุณวุฒิที่น่าสนใจซึ่งได้กล่าวไว้ว่า คู่มือส าหรับอาจารย์
และนักศึกษาควรเหมือนกัน โดยลดความละเอียดของตัวแปรต่างๆ ลง เนื่องจากไม่ใช่สิ่งที่อาจารย์
ผู้สอนซึ่งไม่ใช่นักวิชาการทางการศึกษาจะสนใจ ทั้งนี้ผู้วิจัยขออธิบายเกี่ยวกับประเด็นนี้ว่า การเรียนรู้
โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ส่วนใหญ่มีในสาขาทางสุขศาสตร์ เช่น แพทย์ ทันตแพทย์ 
พยาบาล เภสัช ซึ่งหลักสูตรเหล่านี้จะประกอบด้วยจ านวนวิชาและหน่วยกิตจ านวนมากเพราะมีวิชา
ปฏิบัติร่วมด้วย ดังนั้นจึงนิยมใช้การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานซึ่งมีข้อดี คือ ผู้เรียนได้เรียนรู้ตัวอย่าง
จากสถานการณ์ปัญหาซึ่งมีความใกล้เคียงกับสถานการณ์จริง มีฐานความรู้ที่กว้าง พัฒนาทักษะการ
แก้ปัญหา และทักษะการเรียนรู้แบบน าตนเอง แต่เนื่องจากอาจารย์และนักศึกษาค่อนข้างมีเวลาจ ากัด 
เห็นได้จากการเปิดปิดโจทย์สถานการณ์ส่วนใหญ่จะใช้เวลาห่างกันประมาณ 1 สัปดาห์ จึงต้องการคู่มือ
ที่สั้นโดยสามารถสรุปหลักการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพได้ เพ่ือที่จะใช้เวลาที่เหลือ 
ในการศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองหรือการเรียนรู้แบบน าตนเอง (self-directed learning) ตามกระบวนการ
ของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งจากประเด็นนี้จึงสรุปได้ว่าผู้สอนและผู้เรียนมีลักษณะที่แตกต่าง
กัน 2 กลุ่ม คือ กลุ่มที่ต้องการทราบเฉพาะหลักหรือประเด็นส าคัญส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ 
กับกลุ่มที่ให้ความส าคัญกับรายละเอียดของการปฏิบัติเพ่ือที่จะเกิดความเข้าใจและสื่อสารเป็นภาษา
เดียวกัน ดังนั้นผู้วิจัยจึงพัฒนาคู่มือทั้งฉบับสั้นและฉบับสมบูรณ์ตามความต้องการของผู้ใช้งาน  
เพ่ือการน าไปใช้ปฏิบัติจริงได้อย่างมีคุณภาพ 
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ผลจากการทดลองใช้คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติ
ส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา (ฉบับสั้น) 
ซึ่งประกอบด้วย ชุดส าหรับอาจารย์ และชุดส าหรับนักศึกษา มีประเด็นที่น่าสนใจ คือ ตัวแปรเชิงสาเหตุ
ในโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานทั้ง 5 ตัวแปร 
คือ เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้  
มีค่าเฉลี่ยของคะแนนหลังการใช้คู่มือไม่แตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติระหว่างกลุ่มทดลอง
และกลุ่มควบคุม แต่พบว่าคะแนนก่อนทดลองของตัวแปร เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบ
มีจิตส านึก และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ มีความสัมพันธ์กับคะแนนหลังทดลอง โดยสามารถ
อธิบายความผันแปรของคะแนนหลังทดลองได้ร้อยละ 27.6 – 85.8 ดังนั้นอาจมีสาเหตุที่เป็นไป
ได้คือ ตัวแปรเหล่านี้ส่วนใหญ่เป็นตัวแปรทางจิตวิทยาจึงต้องการเวลาในการพัฒนา ดังนั้นจึงไม่พบ
ความแตกต่างของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม แต่ทั้งนี้ผู้ประเมินก็ควรที่
จะพัฒนาตัวแปรเหล่านี้ต่อไปเนื่องจากคะแนนหลังทดลองมีความสัมพันธ์กับคะแนนก่อนทดลอง 
ส่วนตัวแปรความสามารถถึงแม้จะไม่ใช่ตัวแปรทางจิตวิทยา แต่เป็นตัวแปรที่มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบ
ในรูปคะแนนมาตรฐานน้อยที่สุดในโมเดลฯ และในงานวิจัยส่วนใหญ่มักจะพบว่า การจัดอบรมให้
ความรู้เพื่อพัฒนาความสามารถในการให้คะแนน ไม่ค่อยส่งผลท าให้เกิดคุณภาพและความแม่นย า  
ในการให้คะแนน (Eva, 2001) ดังนั้นจึงอาจต้องการเวลาในการพัฒนาเช่นกัน  
 ส่วนผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนตัวแปรร่วมพหุนาม พบว่า กลุ่ม(ควบคุม/ทดลอง) 
ไม่มีอิทธิพลต่อคะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลองและคะแนนกระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง 
แต่มีอิทธิพลต่อความคลาดเคลื่อน โดยกลุ่มทดลองมีความคลาดเคลื่อนน้อยกว่ากลุ่มควบคุม และ
คะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลองมีความสัมพันธ์กับคะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง และ
คะแนนกระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง โดยสามารถอธิบายความผันแปรของคะแนนหลัง
ทดลองได้ร้อยละ 32.0 และ 21.1 ตามล าดับ ทั้งนี้อาจอธิบายได้ว่า การพัฒนาให้เกิดคุณภาพการ
ให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาซึ่งวัดได้จากทั้ง 3 ตัวแปร คือ 
การรับรู้มาตรฐาน กระบวนการเปรียบเทียบ และความคลาดเคลื่อน อาจต้องการเวลาในการพัฒนา 
ดังนั้นจึงไม่พบความแตกต่างของคะแนนหลังทดลองระหว่างกลุ่มทดลองและกลุ่มควบคุม แต่ทั้งนี้ 
ผู้ประเมินก็ควรที่จะพัฒนาตัวแปรเหล่านี้ต่อไป เนื่องจากคะแนนการรับรู้มาตรฐานหลังทดลอง คะแนน
กระบวนการเปรียบเทียบหลังทดลอง และคะแนนความคลาดเคลื่อนหลังทดลอง มีความสัมพันธ์กับ
คะแนนการรับรู้มาตรฐานก่อนทดลอง และมีประเด็นที่น่าสนใจ คือ ในการวัดคุณภาพการให้คะแนน
ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา อาจมุ่งเน้นที่การวัดตัวแปรความ
คลาดเคลื่อน เนื่องจากเป็นตัวบ่งชี้ที่มีความไวมากที่สุด 
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ข้อเสนอแนะ 

ข้อเสนอแนะในการน าผลวิจัยไปใช้ 

1. การพัฒนาคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้ โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับ 
อุดมศึกษา ซึ่งเป็นการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย (tutorial-based assessment) ในการ
เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน โดยมีผู้ประเมินที่เป็น อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ควรให้ความส าคัญและ
พัฒนาปัจจัยด้านบริบทของผู้ประเมิน ซึ่งได้แก่ แรงจูงใจ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ บุคลิกภาพ
แบบมีจิตส านึก เป้าหมาย และความสามารถ ซึ่งจะส่งผลคุณภาพการให้คะแนนมากน้อยต่างกัน
ตามล าดับความส าคัญ  

2. การพัฒนาตัวแปรเชิงสาเหตุภายในโมเดลหรือการใช้คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้
ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษานั้น ควรที่จะต้องค านึงถึงปัจจัยอ่ืนๆ ที่อาจส่งผลได้ เช่น ระยะเวลา 
ความพร้อมหรือความแตกต่างระหว่างบุคคล เนื่องจากตัวแปรเชิงสาเหตุภายในโมเดลฯ ส่วนใหญ่เป็นตัวแปร
ทางด้านจิตวิทยา 

3. คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็น 
ผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษาท่ีพัฒนาขึ้นในงานวิจัย
นี้ ประกอบด้วยคู่มือของอาจารย์ และนักศึกษา ทั้งฉบับสั้น และฉบับสมบูรณ์ รวมจ านวน 4 ชุด  
ซึ่งผู้ใช้สามารถเลือกได้ตามความเหมาะสม โดยคู่มือที่สั้นเหมาะกับผู้สอนและผู้เรียนที่มีเวลาไม่มาก 
ซึ่งจะเป็นการสรุปหลักการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ ส่วนคู่มือฉบับสมบูรณ์จะ
ประกอบด้วยแนวทางการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็น 
ผู้ประเมินที่มีคุณภาพ นอกจากนี้ในทางปฏิบัติจึงเพ่ือให้เกิดผลที่ชัดเจนขึ้น ควรจัดให้มีการฝึกอบรม 
(training) เกี่ยวกับแนวปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ โดยเน้นการพัฒนาปัจจัยด้าน
บริบทของผู้ประเมิน ซึ่งได้แก่ แรงจูงใจ ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก 
และเป้าหมาย ควบคู่ไปกับการฝึกอบรมความรู้ด้านการประเมิน การใช้แบบประเมิน และการใช้
เกณฑ์การประเมิน ซึ่งเนื้อหาหรือรายละเอียดทั้งหมดนี้ได้มีอยู่ในคู่มือฉบับสมบูรณ์ และระยะเวลา 
ในการอบรมอาจใช้เวลาประมาณ 3-4 ชั่วโมง เพ่ือให้กลุ่มผู้ประเมินที่เป็น อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 
มีโอกาสท าความเข้าใจในประเด็นส าคัญต่างๆ ได้ตรงกัน และยังท าให้สามารถรับรู้ถึงปัญหาและ
อุปสรรคของผู้ประเมินได้  

4. ภายหลังการใช้คู่มือถ้าต้องการวัดคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐานในระดับอุดมศึกษา อาจมุ่งเน้นที่การวัดตัวแปรความคลาดเคลื่อนเพียงตัวแปรเดียว เนื่องจาก

เป็นตัวบ่งชี้ที่มีความไวมากที่สุด 
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5. การวิจัยนี้ท าการศึกษาในกลุ่มตัวอย่างที่อยู่ในระดับอุดมศึกษา และส่วนใหญ่อยู่ในสาขา

ทางสุขศาสตร์ เช่น แพทย์ ทันตแพทย์ พยาบาล เภสัช ซึ่งกลุ่มตัวอย่างนี้อาจมีคุณลักษณะหรือ

บุคลิกภาพที่มีความเฉพาะแตกต่างจากสาขาอ่ืนๆ ท าให้อาจส่งผลต่อล าดับความส าคัญของตัวแปร 

เชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนมากน้อยต่างกัน ดังนั้นในการน าผลการวิจัยไปใช้อาจต้อง

ค านึงถึงเหตุผลข้อนี้ด้วย 

 

ข้อเสนอแนะในการวิจัยต่อไป 

1. ควรมีการวิจัยเกี่ยวกับปัจจัยที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนอย่างเป็นองค์รวมมาก
ยิ่งขึ้น โดยน าตัวแปรที่ต่างระดับกันและมีความเกี่ยวข้องกับคุณภาพการให้คะแนน เช่น คุณลักษณะ
หรือประเภทของแบบประเมินต่างๆ เทคนิคของการประเมินแบบต่างๆ ตลอดจนเกณฑ์การประเมิน
ต่างๆ เป็นต้น มาใช้ศึกษาร่วมกันภายในโมเดลและใช้การวิเคราะห์แบบพหุระดับ (multilevel 
analysis) เพ่ือช่วยในการท าความเข้าใจถึงตัวแปรในเชิงสาเหตุได้อย่างครอบคลุมและเป็นระบบ 

2. ควรมีการวิจัยเพ่ือเน้นการพัฒนาแบบวัดของตัวแปรทางจิตวิทยา ซึ่งได้แก่ เป้าหมาย 
บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ เนื่องจากตัวแปรเหล่านี้  
มีความส าคัญและส่งผลต่อพฤติกรรมการให้คะแนนของผู้ประเมิน โดยพัฒนาแบบวัดเหล่านี้ให้มี
คุณภาพระดับมาตรฐานสากล ซึ่งต้องมีระบบการสร้างและการตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือ  
ที่ครอบคลุม เช่น การตรวจสอบในเชิงจิตมิติของโครงสร้างองค์ประกอบและความตรงเชิงเนื้อหา  
การตรวจสอบความตรงเชิงทฤษฎี การวิเคราะห์ความสัมพันธ์เปรียบเทียบระหว่างแบบวัดที่มีความใกล้เคียง
และแบบวัดที่แตกต่างกัน การออกแบบสถานการณ์เพ่ือตรวจสอบผลที่เกิดขึ้นโดยธรรมชาติ การทดลอง
โดยการจัดกระท าให้เกิดตัวแปรเหล่านี้ขึ้น รวมถึงการวิจัยตรวจสอบในทางคลินิก เป็นต้น 

3. ควรมีการวิจัยเชิงคุณภาพเกี่ยวกับตัวแปรต่างๆ ภายในโมเดล โดยใช้การสัมภาษณ์จาก 
กลุ่มตัวอย่างทั้งอาจารย์และนักศึกษาที่มีการเรียนการสอนโดยใช้ PBL เพ่ือให้สามารถเข้าใจปัจจัย 
เชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนได้มากขึ้น 

4. ควรศึกษาผลของการใช้โมเดลคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น
ฐานในช่วงเวลาที่ยาวขึ้น โดยมีการเก็บข้อมูลซ้ าหลายครั้ง (repeated measure) เพ่ือตรวจสอบว่า 
ระยะเวลามีผลในลักษณะของการเป็นตัวแปรแทรกซ้อนระหว่างตัวแปรเชิงสาเหตุกับตัวแปรตามหรือไม่ 

5. การวิจัยเชิงทดลองเพ่ือให้เห็นผลที่ชัดเจนของตัวแทรกแซง (intervention) โดยเฉพาะ 
ในการจัดกระท าเพ่ือพัฒนาตัวแปรทางจิตวิทยา เช่น เป้าหมาย บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ 
และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ อาจต้องใช้ระยะในการศึกษาที่ยาวขึ้น มีตัวแทรกแซงที่มีประสิทธิภาพ 
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ตลอดจนมีการควบคุมตัวแปรแทรกซ้อนเป็นอย่างดีหรืออาจท าการตรวจสอบสภาพการณ์ (manipulation 
check) เพ่ือเป็นข้อมูลในการตัดสินใจว่าตัวแทรกแซงที่ต้องการศึกษาเกิดขึ้นในกลุ่มตัวอย่างจริงหรือไม่ 
และอาจใช้เป็นหลักฐานส าหรับความตรงเชิงโครงสร้ างของตัวแทรกแซง (construct validity) 
(Wheelan, 2005)
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ภาคผนวก ก 
รายนามผู้ทรงคุณวุฒิในการวิจัย 

การส ารวจและคัดเลือกองค์ประกอบและตัวบ่งชี้ของโมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนน 

ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

1. รศ. ดร.พิมพันธ์  เดชะคุปต์ คณะครุศาสตร์ จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
2. รศ. พญ.วัลลี  สัตยาศัย  คณะแพทยศาสตร์ มหาวิทยาลัยธรรมศาสตร์ 
3. ผศ. ดร.อัญชลี  ชยานุวชัร  ส านักวิชาศิลปะศาสตร์ มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 
4. ผศ. ดร.ปิยะพงค์  โชติพันธุ์ ส านักวิชาเทคโนโลยีการเกษตร มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 
5. ผศ. ดร.เกียรติก าจร  กุศล  ส านักวิชาพยาบาลศาสตร์ มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 

 
การตรวจสอบความตรงเชิงเนื้อหาของเครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย 

1. รศ. ดร.ศิริเดช  สุชวีะ  คณะครุศาสตร์ จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
2. ผศ. ดร.ณัฏฐภรณ์  หลาวทอง คณะครุศาสตร์ จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
3. ผศ. ดร.อัญชลี  ชยานุวชัร  ส านักวิชาศิลปะศาสตร์ มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 
4. ผศ. ดร.ปิยะพงค์  โชติพันธุ์ ส านักวิชาเทคโนโลยีการเกษตร มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 
5. ผศ. ดร.เกียรติก าจร  กุศล  ส านักวิชาพยาบาลศาสตร์ มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 

 

การตรวจสอบความถูกต้องและความเหมาะสมของคู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม

ย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา

เป็นฐานระดับอุดมศึกษา 

1. อ.ดร. นพ.ดนัย  วังสตุรค  คณะแพทยศาสตร์ จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
2. ผศ. ดร.อัญชลี  ชยานุวชัร  ส านักวิชาศิลปะศาสตร์ มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 
3. ผศ. ดร.ปิยะพงค์  โชติพันธุ์ ส านักวิชาเทคโนโลยีการเกษตร มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 
4. ผศ. ดร.เกียรติก าจร  กุศล  ส านักวิชาพยาบาลศาสตร์ มหาวิทยาลัยวลัยลักษณ์ 
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ภาคผนวก ข 
เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย 

แบบสอบถามคุณลักษณะของผู้ประเมิน 

ส่วนที่  1 แบบสอบถามส าหรับผู้ประเมิน 

1.1 ค าชี้แจง โปรดเติมข้อมูลลงในช่องว่าง หรือ ท าเครื่องหมาย ลงในช่องว่างให้ตรงกับความเป็น

จริงของท่าน 

 
1. อายุ…………………………ปี 

 
2. เพศ          1) ชาย                                2) หญิง 

 
3. สังกัดคณะ............................................  สังกัดมหาวิทยาลัย.............................................…… 

 
4. สถานะภาพ   1) อาจารย์ประจ ากลุ่ม PBL   2) นิสิต/นักศึกษาในกลุ่ม PBL 

 
5. ตอบเฉพาะนิสิต/นักศึกษา  

5.1   ก าลังศึกษาอยู่ชั้นปีที่………………………….............................. 

5.2   ผลการเรียนเฉลี่ย (GPA)...................................................  

5.3   เคยเรียนในรายวิชาที่ใช้ PBL จ านวน...........................วิชา 

6.   ตอบเฉพาะอาจารย์ 

 6.1   ระดับการศึกษาสูงสุด   1) ปริญญาตรี     2) ปริญญาโท    3) ปริญญาเอก 

6.2   ประสบการณ์เก่ียวกับการสอนโดยใช้ PBL ระยะเวลา……………………….ปี 
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1.2 ค าชี้แจง โปรดเติมเครื่องหมาย  ลงในช่องว่างที่ตรงกับความคิดเห็นของท่านมากที่สุด ข้อละ 1 ค าตอบ 

ค าถาม ใช่ ไม่ใช่ 

1 
ฉันคิดว่า การให้คะแนนงานกลุ่มแบบเท่ากันทุกคนจะช่วยให้เกิดความ
สามัคคีและลดการแข่งขันกันภายในกลุ่ม 

  

2 ฉันคิดว่า ผลการประเมินต้องมีการจ าแนกจุดแข็งและจุดอ่อนของผู้ถูกประเมิน   

3 
ฉันนิยมให้คะแนนประเมินบุคคลแบบภาพรวมมากกว่าการประเมินตาม
คุณลักษณะย่อย เพราะท าให้ผู้ถูกประเมินได้คะแนนมากข้ึน 

  

4 
ฉันคิดว่า สัมพันธภาพระหว่างผู้ประเมินและผู้ถูกประเมินจะมีผลต่อการ
ประเมินให้คะแนน 

  

5 
ฉันมักจะให้คะแนนประเมินต่ ากว่าความเป็นจริง เพ่ือให้ผู้ถูกประเมินเกิดการ
พัฒนาตนเองได้ดียิ่งขึ้น 

  

6 ฉันเคยมีประสบการณ์ในการให้คะแนนประเมินผลบุคคลหรือผลงาน   

7 
ฉันเคยได้รับการอบรม/ได้รับข้อมูลค าแนะน าเกี่ยวกับวิธีการประเมินให้
คะแนนบุคคลหรือผลงาน 

  

8 การประเมินผลการปฏิบัติจะให้ประโยชน์แก่ผู้ประเมินและผู้ถูกประเมิน   

9 การประเมินเป็นการตัดสินตามความชอบหรือความพึงพอใจของผู้ประเมิน   

10 
เป้าหมายของการประเมิน คือ สารสนเทศเพ่ือการปรับปรุงพัฒนา หรือการ
ตัดสินคุณค่าของสิ่งที่ประเมิน 

  

 

1.3 ค าชี้แจง โปรดเติมเครื่องหมาย  ลงในช่องว่างที่ตรงกับระดับความคิดเห็นของท่านมากที่สุด

ข้อละ 1 ค าตอบ 

ประเด็นค าถาม 
ระดับความคิดเห็น 

จริง
ที่สุด 

ค่อนข้าง
จริง 

จริงปาน
กลาง 

ค่อนข้าง
ไม่จริง 

ไม่จริง
เลย 

1 ฉันเตรียมพร้อมในทุกๆ เรื่อง      

2 ฉันมักจะวางสิ่งของไม่เป็นที่เป็นทาง      
3 ฉันใส่ใจรายละเอียดในการท างาน      

4 ฉันมักจะท าสิ่งต่างๆ ให้เป็นเรื่องวุ่นวาย      

5 ฉันท างานท่ีได้รับมอบหมายในทันที      
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ประเด็นค าถาม 
ระดับความคิดเห็น 

จริง
ที่สุด 

ค่อนข้าง
จริง 

จริงปาน
กลาง 

ค่อนข้าง
ไม่จริง 

ไม่จริง
เลย 

6 ฉันมักลืมเก็บสิ่งของที่ใช้แล้วให้กลับเข้าท่ีตามเดิม      
7 ฉันชอบปฏิบัติตามค าสั่ง      

8 ฉันเลี่ยงที่จะต้องท างานที่ได้รับมอบหมาย      
9 ฉันปฏิบัติตามแผนก าหนดการของงาน      
10 ฉันท างานอย่างละเอียดถี่ถ้วน      
11 ฉันยินดีและเต็มใจท าหน้าที่เป็นผู้ประเมินในวิชา PBL      
12 เมื่อฉันท าหน้าที่เป็นผู้ประเมินในวิชา PBL ผลการ

ประเมินของฉันจะต้องมีความถูกต้อง 
     

13 ถ้าฉันเป็นผู้ประเมินที่ยึดมั่นหลักการมากไป  
อาจท าให้เกิดผลเสียตามมาได้ 

     

14 ฉันคิดว่าเป็นเรื่องปกติ ถ้าจะประเมินคะแนนให้
ตนเองหรือเพ่ือนในกลุ่มแบบสูงๆ 

     

15 ฉันคิดว่า คะแนนจากการประเมินจะเป็นข้อมูล
ป้อนกลับเพ่ือพัฒนาความสามารถของผู้ถูกประเมิน 

     

16 ฉันคิดว่า ควรมีระบบการตรวจสอบซ้ าในด้าน
ความเหมาะสมและถูกต้องของคะแนนที่ได้จากผู้
ประเมินทุกๆ คน 

     

17 ฉันยินดีที่จะได้รับการตรวจสอบในฐานะการท า
หน้าที่เป็นผู้ประเมิน 

     

18 ถ้าไม่มีกฎหรือข้อบังคับระบุไว้ ผู้ปฏิบัติงานไม่
จ าเป็นต้องรับผิดชอบผลจากการกระท าท่ีเกิดข้ึน 
 

     

19 ผู้ประเมินต้องแสดงความรับผิดชอบต่อผู้ถูก
ประเมินโดยให้การประเมินอย่างเที่ยงธรรม รับฟัง
ความคิดเห็น และให้ข้อเท็จจริง 
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ประเด็นค าถาม 
ระดับความคิดเห็น 

จริง
ที่สุด 

ค่อนข้าง
จริง 

จริงปาน
กลาง 

ค่อนข้าง
ไม่จริง 

ไม่จริง
เลย 

20 ผู้ประเมินต้องแสดงความรับผิดชอบต่อผู้ที่
มอบหมายงานประเมินให้ โดยการท างานอย่าง
เต็มความสามารถ ส่งผลประเมินทันตาม
ก าหนดเวลา และให้ผลการประเมินที่ถูกต้อง  

     

21 ผู้เรียนในกลุ่ม PBL จะต้องมีบทบาทเชิงรุกในการ
ก าหนดปัญหา และวัตถุประสงค์การเรียนรู้ 

     

22 ในการเรียนการสอนแบบ PBL ผู้เรียนจะได้รับ
ความรู้จากการไปศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 

     

23 ทักษะในการเรียนแบบ PBL ที่ส าคัญ คือ การคิด 
วิเคราะห์ สังเคราะห์ ประเมิน และการถ่ายทอด 

     

24 การแสดงความคิดเห็นและเนื้อหาที่พูดของสมาชิก
ในกลุ่ม PBL จะบ่งบอกถึงความรู้และความเข้าใจ
ต่อเรื่องนั้นๆ 

     

25 กระบวนการกลุ่ม PBL จะสิ้นสุดลงเมื่อกลุ่ม
สามารถหาข้อมูลได้ครบถ้วนต่อการพิสูจน์
สมมติฐานทั้งหมด ตลอดจนสามารถสรุปเกี่ยวกับ
หลักการและแนวทางในการน าความรู้ไปใช้ 

     

26 เมื่อเป็นผู้ประเมิน ฉันได้พิจารณาเลือกใช้ข้อมูลที่
ตรงกับวัตถุประสงค์หรือสิ่งต้องการจะประเมิน 

     

27 เมื่อเป็นผู้ประเมิน ฉันใช้ข้อมูลที่เป็นความคิดเห็น
ของตนเองหรือผู้ที่เกี่ยวข้อง มากกว่าข้อมูลที่ได้
จากการไปสังเกตโดยตรง 

     

28 ฉันใช้ข้อมูลหลายๆ ด้าน เพื่อประกอบการ
ตัดสินใจให้คะแนนประเมิน 

     

29 ฉันได้พิจารณาชั่งน้ าหนักความน่าเชื่อถือของ
ข้อมูลก่อนการตัดสินใจให้คะแนนประเมิน 
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ใบรับรองโครงการวิจัย 
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ภาคผนวก ง  
คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่

มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา
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คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ 
ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติ 

ส าหรับการเป็นผู้ประเมินท่ีมีคุณภาพ  
ในวิชาท่ีมีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ในระดับอดุมศึกษา 
     (ฉบับสมบูรณ์ ส าหรับอาจารย์ประจ ากลุ่ม PBL) 
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ค าน า 

การพัฒนาคู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับ
การเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษาในครั้งนี้
เป็นส่วนหนึ่งของงานวิทยานิพนธ์เรื่อง “การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน
ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์” ของ  
ศุกลรัตน์  อิงชาติเจริญ นิสิตหลักสูตรครุศาสตรดุษฎีบัณฑิต  สาขาวิชาการวัดและประเมินผลการศึกษา 
ภาควิชาวิจัยและจิตวิทยาการศึกษา จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย โดยมี ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.กมลวรรณ 
ตังธนกานนท์ และ รองศาสตราจารย์ ดร.โชติกา ภาษีผล เป็นอาจารย์ที่ปรึกษา ซ่ึงมีเป้าหมายส าคัญในการ
จัดท าคู่มือ คือ เพ่ือเสนอแนะแนวทางการปฏิบัติพร้อมทั้งเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการ
เรียนรู้ในกลุ่มย่อย เพ่ือให้เกิดการประเมินผลการเรียนรู้ได้อย่างมีคุณภาพทั้งในด้านมีความแม่นย า
และลดความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย ในวิชาที่มีการ
เรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

ในโอกาสนี้ผู้วิจัยขอขอบพระคุณท่านอาจารย์ที่ปรึกษา ท่านอาจารย์ผู้ทรงคุณวุฒิ ตลอดจนท่าน
คณาจารย์ และนิสิต/นักศึกษาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ซึ่งได้ให้ความอนุเคราะห์
ช่วยเหลือเป็นอย่างดีทั้งในขั้นตอนของการพัฒนาเครื่องมือ การเก็บรวบรวมข้อมูล และการพัฒนาเป็นคู่มือนี้ 

 
ศุกลรัตน์  อิงชาติเจริญ  

                                                                                                    ผู้จัดท าคู่มือ 
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บทที่  

1 หลักการและวัตถุประสงค์ของคู่มือ 
 1.1 หลักการและแนวคิด 

 1.2 วัตถุประสงค์ของคู่มือ 
 1.3    ประโยชน์ที่คาดว่าจะได้รับจากการใช้คู่มือ 

 1.4 ค าจ ากัดความที่ใช้ในคู่มือ  

2 แนวทางการปฏิบัติและเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 

 2.1 สรุปแนวคิด ทฤษฎี และผลการวิจัยที่เก่ียวข้องกับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

 2.2 แนวทางการปฏิบัติส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยระหว่างกลุ่ม 
ผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดับอุดมศึกษา 

 2.3 แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน 
และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

3 แนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มี
คุณภาพ 

 3.1 สรุปแนวคิด ทฤษฎี และผลการวิจัยที่เก่ียวข้องกับปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อ
คุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ 

 3.2 แนวทางการปฏิบัติส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็น 
ผู้ประเมินที่มีคุณภาพ 

รายการอ้างอิง 

ภาคผนวก 

 แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 

  

 



 

 
 

215 

บทที่ 1 
หลักการและวัตถุประสงค์ของคู่มือ 

 
1.1 หลักการและแนวคิด 

พระราชบัญญัติการศึกษาแห่งชาติ พ.ศ. 2542 แก้ไขเพ่ิมเติม พ.ศ. 2545 และ พ.ศ. 2553 
กล่าวว่า การศึกษาเป็นกระบวนการเรียนรู้เพ่ือความเจริญงอกงามของบุคคลและสังคม โดยมีหลัก
ส าคัญ คือ ผู้เรียนทุกคนมีความสามารถเรียนรู้และพัฒนาตนเองได้ และผู้เรียนมีความส าคัญที่สุด  
ซ่ึงกระบวนการจัดการศึกษาต้องส่งเสริมให้ผู้เรียนสามารถพัฒนาตามธรรมชาติและเต็มตามศักยภาพ 
ส่วนการประเมินผู้เรียนควรใช้วิธีการที่หลากหลาย เช่น ประเมินพัฒนาการของผู้เรียน สังเกต
พฤติกรรมการเรียน การร่วมกิจกรรม และการทดสอบ ตามความเหมาะสมของแต่ละระดับและรูปแบบ
การศึกษา นอกจากนี้ยังก าหนดให้มีระบบประกันคุณภาพการศึกษาเพ่ือพัฒนาคุณภาพและมาตรฐาน
การศึกษาทุกระดับ (ส านักงานคณะกรรมการกฤษฎีกา, 2542, 2545, 2553) การเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน (Problem Based Learning: PBL) เป็นการเรียนรู้ซึ่งมาจากการขับเคลื่อนของปัญหาที่เป็น
บทเรียน โดยผู้เรียนต้องท าการระบุวัตถุประสงค์ที่จ าเป็นส าหรับการเรียนรู้จากนั้นจะต้องน าความรู้ที่
ได้จากการไปศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองมาใช้ในการแก้ไขปัญหา ซึ่งเป้าหมายส าคัญจะอยู่ที่การใช้ปัญหา
เป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ และประโยชน์ที่ได้จากความรู้ใหม่ คือ การเสริมสร้างความเข้าใจและ
เกิดเป็นความรู้ที่ติดตัวไป (Walsh, 2005) นอกจากนี้การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจะ
ใช้การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย (tutorial-based assessment) หรือประเมินผลจาก
การปฏิบัติที่ เกิดขึ้นจริงในบริบทของการเรียนรู้  ซึ่งเป็นรูปแบบหนึ่งของการประเมินทางเลือก 
(alternative assessment) ดังนั้นการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจึงประกอบด้วยวิธีการเรียนรู้และ
การประเมินผลการเรียนรู้ที่สอดคล้องกับพระราชบัญญัติการศึกษาแห่งชาติ พ.ศ. 2542 นอกจากนี้ยัง
เหมาะสมกับการจัดการเรียนการสอนในศตวรรษที่ 21 ที่ต้องการให้มนุษยชาติกลายเป็นนักสร้างสรรค์ 
อนุรักษ์วัฒนธรรม สร้างนวัตกรรมทางเทคโนโลยี และออกแบบวิถีชีวิตและการปกครอง ซึ่งทักษะเหล่านี้
ล้วนได้แก่ การคิดเชิงวิพากษ์ การแก้ไขปัญหา ความร่วมมือ ความสร้างสรรค์ การชี้น าตนเอง ความเป็นผู้น า 
การปรับตัวความรับผิดชอบ จิตส านึกต่อโลก และทักษะการสืบค้น (Barell, 2010) 

การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานซึ่งใช้การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
ย่อยจากผู้ประเมินที่มีสถานะต่างกัน ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง (ผู้เรียน) เพ่ือที่จะได้ข้อมูล
ส าคัญในการใช้แนะแนวทางการพัฒนาความสามารถ หรือใช้ตัดสินความสามารถของผู้เรียน แต่จุดอ่อน
ของวิธีการประเมินนี้ คือ ปัญหาความแม่นย าในการให้คะแนนระหว่างการประเมินโดยอาจารย์ เพ่ือน 
และตนเอง (Eva, 2001, Papinczak et al., 2007) ซึ่งผลการศึกษาเปรียบเทียบความสัมพันธ์ระหว่าง
การให้คะแนนโดยเพื่อนและโดยอาจารย์ พบว่ามีความสัมพันธ์กันตั้งแต่ระดับต่ าจนถึงระดับปานกลาง 
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นอกจากนี้การให้คะแนนตนเองมีแนวโน้มที่จะมีความสัมพันธ์ระดับต่ ากับการให้คะแนนโดยอาจารย์
หรือเพ่ือน (Papinczak et al., 2007; Eva, 2001) และในการแก้ไขปัญหาการขาดความแม่นย าใน
การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจากผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ได้มีหลาย
งานวิจัยที่แนะน าให้ใช้เทคนิคต่างๆ เช่น ฝึกอบรมการใช้เกณฑ์การประเมิน การสร้างแบบประเมินให้
ตรงตามคุณลักษณะที่จะประเมิน เป็นต้น แต่พบว่า วิธีการเหล่านี้ยังไม่สามารถแก้ไขปัญหาให้หมดไป
ได้ (Eva, 2001) 

จากแนวคิดและสภาพปัญหาที่กล่าวมาในข้างต้น ผู้จัดท าจึงพัฒนาคู่มือการประเมิน

กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มี

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา เพ่ือให้เกิดการประเมินผลการเรียนรู้ได้อย่างมี

คุณภาพทั้งในด้านมีความแม่นย า ลดความคลาดเคลื่อน มีความเที่ยงตรง และยุติธรรม โดยน าแนวคิด

มาจากตัวแปรในงานวิทยานิพนธ์ของผู้จัดท า ซึ่งมีชื่อเรื่อง “การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนน

ระหว่างกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้ โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลาย

องค์ประกอบของราสซ์” มาประยุกต์ใช้ในการพัฒนาคู่มือนี้ 

1.2 วัตถุประสงค์ของคู่มือ 
1. ให้แนวทางการปฏิบัติและเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย

ระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  
ในระดับอุดมศึกษา 

2. ให้แนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มี
คุณภาพทั้งในด้านมีความแม่นย าและลดความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนการประเมินกระบวนการ
เรียนรู้ในกลุ่มย่อย ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

 
1.3 ประโยชน์ที่คาดว่าจะได้รับจากการใช้คู่มือ 

1. ได้แนวทางการปฏิบัติและเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย
ส าหรับกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดบัอุดมศึกษา 

2. ได้แนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มี
คุณภาพทั้งในด้านมีความแม่นย าและลดความคลาดเคลื่อนในการให้คะแนนการประเมินกระบวนการ
เรียนรู้ในกลุ่มย่อย ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 
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3. สามารถใช้เป็นแนวทางและเครื่องมือส าหรับการท าวิจัยด้านการประเมินกระบวนการ
เรียนรู้ในกลุ่มย่อยระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

 
1.4 ค าจ ากัดความท่ีใช้ในคู่มือ 

การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน หมายถึง รูปแบบของการเรียนการสอนที่ใช้การขับเคลื่อน
ของปัญหาเป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ เพ่ือที่จะเสริมสร้างความเข้าใจและพัฒนาเป็นความรู้ที่ติดตัว
ไป โดยมีกระบวนการเรียนรู้ใน 9 ขั้นตอน ได้แก่ 1) การรวบรวม วิเคราะห์ และท าความเข้าใจในข้อมูล
จากสถานการณ ์2) การก าหนดประเด็นปัญหา 3) การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่
เป็นไปได้จากความรู้และประสบการณ์ที่มีอยู่ 4) การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้
อธิบายข้อมูล 5) การระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา 6) การศึกษาค้นคว้าด้วย
ตนเอง 7) การรายงานและอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้เรียนรู้มาต่อกลุ่ม 8) การทดสอบสมมติฐานที่
ก าหนดไว้ หรือท าการปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ และ 9) การสะท้อนความรู้ใน
บทเรียน โดยท าการสรุปทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน 
ตลอดจนกระบวนการในการแก้ปัญหา ส่วนการวัดและประเมินผลการเรียนรู้จะใช้การประเมิน
กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยจากกลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 

การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย หมายถึง การพิจารณาตัดสินเกี่ยวกับความสามารถ
หรือทักษะการปฏิบัติของผู้เรียนในรายวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ตามกระบวนการ
เรียนรู้ทั้ง 9 ขั้นตอน ร่วมกับการประเมินคุณลักษณะอันพึงประสงค์ที่ได้จากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน ได้แก่ ภาวะผู้น า ความเคารพต่อสมาชิกในกลุ่ม และเจตคติต่อการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

กลุ่มผู้ประเมิน หมายถึง บุคคลผู้ท าหน้าที่ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 
ซ่ึงได้แก่ อาจารย์ เพ่ือนนักศึกษา และตัวนักศึกษาเอง ซึ่งบุคคลทั้งสามฝ่ายนี้จะมีความแตกต่างกันใน
ด้านของระดับความสัมพันธ์และบทบาทหน้าที่ต่อผู้ถูกประเมิน  

อาจารย์ หมายถึง บุคลากรวิชาชีพที่ท าหน้าที่หลักทางด้านการเรียนการสอน และการส่งเสริม
ให้เกิดการเรียนรู้ผ่านวงจรของกระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ในสถาบันระดับอุดมศึกษา 

เพื่อน หมายถึง นักศึกษาระดับอุดมศึกษาในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  
ซึ่งจะต้องท าหน้าที่ในการประเมินนักศึกษาที่อยู่ภายในกลุ่มเดียวกัน 

ตนเอง หมายถึง ผู้เรียนซึ่งเป็นนักศึกษาระดับอุดมศึกษาในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น
ฐาน ซึ่งจะต้องท าหน้าที่ในการประเมินตนเอง 
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บทที่ 2 
แนวทางการปฏิบัติและเครื่องมือที่ใช้ส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 

 
เนื้อหาสาระในบทนี้ได้แบ่งการน าเสนอออกเป็น 3 ตอน ได้แก่ 1) สรุปแนวคิด ทฤษฎี และ

ผลการวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 2) แนวทางการปฏิบัติส าหรับการประเมิน

กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้

โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา และ 3) แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยระหว่าง

กลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา

ซึ่งรายละเอียดของแต่ละตอนมีดังนี้  

2.1 สรุปแนวคิด ทฤษฎี และผลการวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 
 การเรียนรู้จากปัญหาเป็นแนวทางพ้ืนฐานอย่างหนึ่งส าหรับการด ารงชีวิตของมนุษย์ ซึ่งความ
พยายามในการแก้ไขปัญหาเป็นเรื่องที่พบได้ในชีวิตประจ าวัน โดยประสบการณ์ที่ได้จากการเรียนรู้  
ในสถานการณ์ปัญหาจะก่อให้เกิดความรู้และข้อมูลต่างๆ ที่สามารถน าไปประยุกต์ใช้กับปัญหาอ่ืนๆ ได้
ในอนาคต และการได้มีโอกาสใช้ความรู้ต่างๆ นี้บ่อยครั้งยิ่งจะท าให้เกิดเป็นความจ าระยะยาว ซึ่งจะต่าง
จากความรู้ที่ได้จากการอ่านที่มักเป็นความจ าระยะสั้น ดังนั้นการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจึงเป็นการ
เรียนรู้ที่เกิดจากกระบวนการท าความเข้าใจหรือแก้ไขปัญหาในสถานการณ์ต่างๆ ซึ่งไม่จัดเป็นวิธีการ
เรียนรู้ที่แปลกใหม่จากเดิม (Barrows & Tamblyn, 1980) การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานได้มีการ
ริเริ่มใช้ในหลักสูตรแพทยศาสตร์ของ McMaster University ประเทศแคนาดา ในปี 1960 ซึ่งใน
ช่วงแรกยังไม่เป็นที่ยอมรับมากนักแต่ภายหลังได้มีผลการศึกษาเปรียบเทียบ พบว่า ประสิทธิภาพของ
การเรียนและความพึงพอใจของผู้เรียนและผู้สอนจากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานมีมากกว่าระบบ
การเรียนการสอนแบบดั้งเดิม (Kassebaum, 1989) นอกจากนี้ยังมีการน ามาใช้ในการเรียนการสอน
ของสาขาต่างๆ ตั้งแต่ระดับโรงเรียนจนถึงมหาวิทยาลัย ในส่วนของประโยชน์จากการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐานที่ผู้เรียนจะได้รับ คือ ได้เรียนรู้ตัวอย่างจากสถานการณ์ปัญหาซึ่งมีความใกล้เคียงกับ
สถานการณ์จริง ฝึกการท างานร่วมกันอย่างมีประสิทธิภาพ พัฒนาทักษะการแก้ปัญหาและเกิดความรู้ที่
ได้จากการลงมือกระท า มีฐานความรู้ที่กว้าง ทราบวิธีการประยุกต์ใช้ความรู้ในสถานการณ์ต่างๆ เกิด
ความรู้สึกตื่นตัว มีแรงจูงใจ เกิดการเรียนรู้ด้วยตนเอง (self-directed learning) มีพัฒนาการของการ
ก าหนด/ตัดสินใจได้โดยตนเอง (self-determination) มีความมั่นใจในทักษะการเรียนรู้และการให้
เหตุผลของตน  เกิดความประทับใจต่อองค์ความรู้ และจะช่วยส่งเสริมให้เกิดเป็นการเรียนรู้ตลอดชีวิต 
(lifelong learning)  ส่วนข้อจ ากัดของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ การจะประสบผลส าเร็จ 
ในการเรียนจะขึ้นอยู่กับวินัยของผู้เรียนที่จะเผชิญกับสิ่งที่ไม่รู้หรือปัญหาที่ยังไม่เข้าใจ และอาจารย์
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จ าเป็นต้องมีทักษะในการแนะแนวหรือให้ค าแนะน า สามารถสร้างหรือเตรียมสถานการณ์โจทย์ปัญหา
ส าหรับการเรียนรู้ ส่วนปัญหาอ่ืนที่อาจพบได้ในระยะแรกของการเรียน คือ อาจรู้สึกเครียดหรือกดดัน
ซึ่งสามารถที่จะแก้ไขได้โดยการปฏิบัติตามขั้นตอนของกระบวนการเรียนรู้อย่างถูกต้อง (Barrows & 
Tamblyn, 1980; Hmelo-Silver, 2004; Lee & Kwan, 1997)  

กระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานประกอบด้วยรายละเอียดของกิจกรรม คือ ขั้นตอน
แรกกลุ่มผู้เรียนจะได้รับสถานการณ์ปัญหาที่มีความซับซ้อนโดยมีข้อมูลให้เพียงเล็กน้อย ซึ่งกลุ่มผู้เรียน
ต้องใช้การคิดวิเคราะห์ ไตร่ตรอง จ าแนกข้อเท็จจริงต่างๆ ที่เกี่ยวข้องในสถานการณ์ ตลอดจนการตั้ง
ค าถามต่ออาจารย์ประจ ากลุ่มเพ่ือที่จะได้รับข้อมูลเพ่ิมเติมและท าความเข้าใจสถานการณ์ปัญหานั้นได้
ดียิ่งขึ้น ต่อมากลุ่มผู้เรียนจะต้องสร้างสมมติฐานที่เป็นแนวทางการแก้ไขสถานการณ์ปัญหาที่เป็นไปได้
เพ่ือที่จะแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูลที่พวกเขาได้รวบรวมมา จากนั้นสิ่งที่ส าคัญของ
กระบวนการเรียนรู้นี้ก็คือ การที่กลุ่มผู้เรียนได้ช่วยกันระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ิมเติมเพ่ือใช้ใน
การแก้ไขสถานการณ์ปัญหาที่พวกเขายังขาดอยู่ และกลุ่มจะต้องมีการแบ่งประเด็นกันส าหรับการไป
ศึกษาค้นคว้าต่อด้วยตนเองต่อ (self-directed learning) ซึ่งจะท าให้เกิดเป็นความเชี่ยวชาญในประเด็น
นั้นๆ โดยภายหลังจากการศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองแล้วกลุ่มผู้เรียนจะกลับมารวมกันอีกครั้งเพ่ือแลกเปลี่ยน
สิ่งที่ได้ไปเรียนรู้มาและน าความรู้ใหม่ที่ได้มาทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้หรือท าการปรับเปลี่ยน
สมมติฐานอีกครั้งตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ และในขั้นตอนสุดท้ายกลุ่มผู้เรียนจะมีการสะท้อนถึงบทเรียน
ที่ได้รับโดยมีการสรุปเกี่ยวกับปัญหาในแต่ละประเด็นและผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมด้วยตนเอง 
รวมถึงกระบวนการแก้ไขปัญหาของกลุ่ม ขณะที่บทบาทของกลุ่มถือเป็นส่วนหนึ่งที่มีความส าคัญต่อ
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งข้อตกลงเบื้องต้นข้อหนึ่งในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  
คือ โครงสร้างของกลุ่มต้องมีขนาดเล็กเพ่ือที่จะช่วยให้เกิดการกระจายของความคิดและช่วยเหลือกัน
ในการแก้ไขสถานการณ์ปัญหาอย่างทั่วถึง นอกจากนี้ ยังมีผลการวิจัยที่พบว่า การอภิปรายโต้ตอบกัน
ในกลุ่มขนาดเล็กจะเพ่ิมการแก้ไขปัญหาและเกิดทักษะการคิดขั้นสูง (higher order thinking) 
ตลอดจนเป็นการส่งเสริมการแลกเปลี่ยนความรู้ ในการอภิปรายร่วมกันของสมาชิกกลุ่มจะต้องมี  
ผู้ประสานงาน(facilitator) หรืออาจใช้วิธีการอ่ืน เช่น การแบ่งหน้าที่ การร่วมช่วยกันทุกฝ่าย เป็นต้น 
ซึ่งจะท าให้เกิดการจัดสรรการมีส่วนร่วมของสมาชิกทุกคนและเกิดความครอบคลุมของทุกประเด็น
การศึกษา กระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจากที่ได้กล่าวมาสามารถสรุปได้เป็น  9 ขั้นตอน 
ดังนี้ 1) การรวบรวม วิเคราะห์ และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ์ 2) การก าหนดประเด็น
ปัญหา 3) การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้ จากความรู้และประสบการณ์
ที่มีอยู่ 4) การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูล  5) การระบุประเด็น
ส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา 6) การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 7) การรายงานและ
อภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้ไปเรียนรู้มาในกลุ่ม 8) การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการ
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ปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ และ 9) การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุป
ทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และกระบวนการในการ
แก้ปัญหา 

บทบาทของอาจารย์ในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานแบ่งเป็น 3 ระยะ ได้แก่ (Bridges, 
1992) 1) ก่อนเริ่มสถานการณ์ปัญหา (prior) อาจารย์มีกิจกรรมที่ส าคัญ คือ การทบทวนกระบวนการ
ส าหรับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งในกรณีที่ผู้เรียนยังไม่คุ้นเคย อาจารย์ควรมีตัวอย่า งของ
กิจกรรมกลุ่มให้เห็นหรือให้ผู้เรียนทดลองท ากลุ่ม การรวบรวมแหล่งข้อมูลตลอดจนเครื่องมือและวัสดุ
อุปกรณ์ที่จ าเป็นต้องใช้ส าหรับการเรียนรู้ในแต่ละโจทย์สถานการณ์ และการช่วยก าหนดบทบาท
หน้าที่ของผู้เรียนภายในกลุ่ม เช่น ผู้น ากลุ่ม ผู้ประสานงาน และผู้จดบันทึก 2) ระหว่างการท ากิจกรรม 
(during) อาจารย์จะเป็นผู้สังเกตรูปแบบการมีส่วนร่วมของสมาชิกในกลุ่มโดยพิจารณาจาก 3 ประเด็น 
ได้แก่ ประเด็นแรก คือ เนื้อหาที่พูด ซึ่งจะแสดงให้เห็นว่าผู้เรียนมีความเข้าใจหรือมีความรู้จากการที่ได้
ไปศึกษาค้นคว้าด้วยตนเองมา ประเด็นที่สอง คือ กระบวนการ ซึ่งจะพิจารณาว่าใครเป็นผู้พูด มีการ
แสดงความคิดเห็นอย่างไร และมีความเกี่ยวข้องกับเนื้อหาหรือไม่ และประเด็นที่สาม คือ ความถ่ี ซึ่งจะ
พิจารณาว่าการมีส่วนร่วมในกลุ่มของผู้เรียนมีมากน้อยเพียงไร ทั้งนี้อาจารย์อาจต้องมีการแทรกแซง
กลุ่มถ้าผู้ เรียนน าเสนอข้อมูลที่ ไม่ตรงกับเนื้อหา หรือในกรณีที่ต้องการตั้งค าถามให้เกิดการคิด 
ในประเด็นส าคัญหรือเพ่ือตรวจสอบการรับรู้ของผู้เรียน ตลอดจนการให้ค าแนะน าเพ่ือปรับปรุง
กระบวนการกลุ่ม และในระหว่างที่ท ากลุ่มอาจารย์อาจให้ความรู้แก่ผู้เรียนในกรณีที่ผู้เรียนต้องการให้
อาจารย์ช่วยอธิบายในประเด็นที่ยังไม่เข้าใจ หรืออาจให้ช่วยเป็นแหล่งข้อมูลเหมือนกับการเป็น
ผู้เชี่ยวชาญ นอกจากนี้อาจารย์ต้องมีการให้ก าลังใจผู้เรียนเพ่ือเป็นการสนับสนุนเขาหรือในกรณีผู้เรียน
บางคนที่ขาดความม่ันใจในตนเองอาจารย์จะต้องไม่กดดัน แต่ควรสร้างบรรยากาศการช่วยเหลือภายใน
กลุ่มเพ่ือให้ผู้เรียนรู้สึกผ่อนคลายในการพูดปัญหาที่เกิดขึ้นของเขาและอาจชี้ว่าความล้มเหลวที่เกิดจะ
เป็นโอกาสที่ดีส าหรับการเรียนรู้  และ 3) ช่วงท้าย (following) ในช่วงสิ้นสุดของการท ากิจกรรม 
อาจารย์ต้องท าหน้าที่ส าคัญ ได้แก่ การชักชวนให้ผู้เรียนพูดสะท้อนความคิดเห็นเกี่ยวกับสิ่งที่ตนเองได้
ท าและแนวทางในการพัฒนาตนเองต่อไป การให้ผู้เรียนเขียนแสดงความคิดเห็นเพ่ือเป็นข้อมูลสะท้อน
กลับเกี่ยวกับการกระท าและผลที่เกิดขึ้นทั้งของตนเองและเพ่ือนในกลุ่ม และการตรวจสอบข้อมูล
สะท้อนกลับของผู้เรียนและใช้ข้อมูลเหล่านี้เพื่อการแก้ไขและปรับปรุงให้ดีขึ้น 
 
2.2 แนวทางการปฏิบัติส าหรับการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน
อาจารย์ เพื่อน และตนเอง ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา  

การวัดและประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในทางปฏิบัติสามารถประเมินได้หลาย
รูปแบบโดยรวมอยู่ในการประเมินเพ่ือปรับปรุง (formative evaluation) และการประเมินเพ่ือตัดสิน 
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(summative evaluation) และสถานะของผู้ประเมินอาจเป็นการประเมินตนเองของผู้เรียน (self-
assessment) การประเมินโดยเพื่อน (peer assessment) และการประเมินโดยอาจารย์ (instructor 
assessment) รูปแบบการประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานที่ผ่านมามักจะเน้นประเมินใน
ด้านสภาพแวดล้อมของการท างานร่วมกัน (cooperative environment) สภาพแวดล้อมที่เอ้ือให้
เกิดการเรียนรู้  (supportive environment) กระบวนการเรียนรู้  ( learning process) ลักษณะ
บุคลิกภาพ (personal characteristics) และกลไกการท างานเป็นกลุ่ม (group dynamics) เพ่ือหลีกเลี่ยง
ปัญหาการแข่งขันชิงเกรด ซึ่ง Norman (Norman, 1991cite in Eva, 2001) ได้กล่าวไว้ว่า การประเมิน
โดยใช้วัตถุประสงค์เชิงพฤติกรรมเป็นหลักถือเป็นแนวคิดที่ขัดแย้งกับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน
และการเรียนรู้ด้วยตนเอง (self-directed learning) เนื่องจากการประเมินรูปแบบนี้จะสนับสนุนให้
เกิดการจัดสอบซึ่งไม่ได้เป็นการสนองตอบต่อวัตถุประสงค์ในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน แต่รูปแบบ
การประเมินที่น่าจะเหมาะสมกับการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน คือ การประเมินภายในบริบทของ
การปฏิบัติ เนื่องจากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานได้ถูกออกแบบมาเพ่ือเน้นในเรื่องของการ
วิเคราะห์และแก้ไขปัญหา ดังนั้นเครื่องมือส าหรับใช้ในการประเมินควรจะมุ่งเน้นในด้านทักษะ 
กระบวนการ และทัศนคติของผู้เรียนแต่ละคนภายในบริบทของบทเรียนหรือสถานการณ์นั้นๆ เช่น 
การให้เหตุผล การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง (self-directed learning) การสื่อสาร แรงจูงใจภายใน 
การคิดอย่างมีวิจารณญาณ และความสามารถท างานร่วมกันเป็นทีม ซึ่งรูปแบบการประเมินดังกล่าวนี้ 
คือ การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย (tutorial-based assessment) แต่จุดอ่อนของวิธีนี้ 
คือ อาจพิสูจน์ได้ยากว่า มีการบรรลุตามเป้าหมายของการเรียนหรือไม่ ซึ่งต่างจากรูปแบบของการจัด
สอบที่แสดงให้เห็นถึงการวัดในเรื่องความรู้ที่ชัดเจน นอกจากนี้การประเมินตนเองและการประเมิน
โดยเพ่ือน ยังเป็นเรื่องที่โต้แย้งกันอยู่มากเนื่องจากการประเมินตนเองของผู้เรียนอาจไม่ได้บ่งชี้  
ถึงความสามารถท่ีแท้จริง และเป็นเรื่องปกติที่ความสัมพันธ์ของบุคคลจะท าให้เกิดมุมมองด้านบวกซึ่งจะ
ท าให้เกิดการลังเลในการให้คะแนนตามวัตถุประสงค์การประเมิน แต่ในทางตรงข้ามข้อมูลเหล่านี้จะมี
ประโยชน์ในด้านการใช้เป็นข้อมูลสะท้อนกลับเพ่ือให้เกิดการพัฒนาขึ้น (Eva, 2001: 244; Walsh, 2005)  
 หลักหรือองค์ประกอบที่ส าคัญในการประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานตามแนวคิด
ของ Moore & Poikela (2011) มี 9 ข้อ ดังนี้  1) การประเมินควรสอบถามข้อมูลจากอาจารย์ 
นักศึกษา และผู้ที่เกี่ยวข้องเพ่ือให้ได้ข้อมูลเกี่ยวกับประสิทธิภาพของการเรียน โดยเฉพาะนักศึกษา
ควรจะมีบทบาทเชิงรุกในการประเมินเกี่ยวกับพฤติกรรม ทักษะ ตลอดจนการเรียนรู้ที่เกิดขึ้นกับ
ตนเอง 2) ทักษะส าคัญที่ท าให้เกิดการเรียนรู้อย่างมีประสิทธิภาพ คือ การประเมินตนเอง (self-
evaluation) และการสะท้อนความคิด (critical reflection) ซึ่งทั้งสองทักษะนี้เกิดขึ้นในการเรียนรู้
โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน และในการประเมินด้านกระบวนการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานไม่ควรจะ
มุ่งเน้นที่การได้ท าหรือไม่ได้ท า เนื่องจากไม่ช่วยให้เกิดการเสริมพลังแก่ผู้ เรียน แต่ควรจะให้
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ความส าคัญในการประเมินเกี่ยวกับกับวิธีการและผลลัพธ์ที่เกิดขึ้น 3) การประเมินควรจะให้ผู้ที่มีส่วน
ได้ส่วนเสียได้มีส่วนร่วมในการประเมินอย่างครอบคลุมและควรมีการแลกเปลี่ยนความรู้ที่เกิดขึ้นจาก
การประเมิน 4) การประเมินควรแยกระหว่างการประเมินเพ่ือปรับปรุง (formative evaluation) 
และการประเมินเพ่ือตัดสิน (summative evaluation) โดยการประเมินเพ่ือปรับปรุงควรให้
ความส าคัญกับกระบวนการในการเรียน และการประเมินเพ่ือตัดสินควรให้ความส าคัญกับผลกระทบ
และประสิทธิภาพที่เกิดขึ้นจากการเรียน 5) การประเมินโดยมุ่งเน้นผลลัพธ์ควรแยกจากการติดตาม
พฤติกรรมในการเรียน ความก้าวหน้าของกระบวนการ และบทบาทหน้าที่ในการเรียน ซึ่งการประเมิน
โดยมุ่งเน้นผลลัพธ์จะช่วยในการจ าแนกลักษณะของการเปลี่ยนแปลงที่เกิดขึ้นจริงกับสิ่งที่เป็นมุมมอง
ของผู้เรียนได้ 6) การประเมินควรเป็นไปอย่างเปิดเผยและซื่อสัตย์ซึ่งท าได้โดยทุกคนในกลุ่มมีการ
ปฏิบัติตามกฎหรือมีความคุ้นเคยในการปฏิบัติตามระเบียบข้อตกลงร่วมกัน อันจะท าให้การประเมิน
ได้ข้อมูลจริงที่เป็นประโยชน์ต่อการปรับปรุง 7) การประเมินที่มีประสิทธิภาพจะให้ข้อมูลป้อนกลับ 
ที่ต่อเนื่องเป็นประโยชน์ต่อการพัฒนา ปรับปรุง และช่วยในการตัดสินใจ นอกจากนี้การประเมินควร
จะแทรกสอดและรวมอยู่ในทุกๆ กระบวนการของการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 8) สัดส่วนของ
ประเด็นที่ใช้ในการประเมินควรสอดคล้องกับกิจกรรมที่เกิดขึ้นจริง และ 9) การประเมินควรเป็นไปอย่าง
มีจรรยาบรรณและสุภาพ 
 
2.3 แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยระหว่างกลุ่มผู้ประเมินอาจารย์ เพื่อน และตนเอง 
ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยเป็นการประเมินความสามารถหรือทักษะการ
ปฏิบัติของผู้เรียนในรายวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งประกอบด้วยกระบวนการ  
9 ขั้นตอน ได้แก่ 1) การรวบรวม วิเคราะห์ และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ์ 2) การก าหนด
ประเด็นปัญหา 3) การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่เป็นไปได้จากความรู้และ
ประสบการณ์ที่มีอยู่ 4) การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้อธิบายข้อมูล 5) การระบุ
ประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา 6) การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 7) การรายงาน
และอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้เรียนรู้มาต่อกลุ่ม 8) การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการ
ปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ และ 9) การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุปทั้ง
ในด้านประเด็นปัญหา ผลจากการไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และกระบวนการในการ
แก้ปัญหา ร่วมกับการประเมินคุณลักษณะอันพึงประสงค์ที่ได้จากการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ได้แก่ 
ภาวะผู้น า ความเคารพต่อสมาชิกในกลุ่ม และเจตคติต่อการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งช่วงเวลาที่
เหมาะสมส าหรับการประเมินนี้ คือ  ภายหลังจากเสร็จสิ้นกระบวนการกลุ่มในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐานภายในสัปดาห์แรก กลุ่มผู้ประเมินประกอบด้วย การประเมินตนเองของผู้เรียน (self-
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assessment) การประเมินโดยเพื่อน (peer assessment) และการประเมินโดยอาจารย์ (instructor 
assessment)  

แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยของคู่มือเล่มนี้น ามาจากงานวิทยานิพนธ์เรื่อง 
“การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็น
ฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์”  ของผู้จัดท าคู่มือ ซึ่งประกอบด้วยรายการ
ประเมินจ านวน 19 ข้อ ดังมีรายละเอียดแสดงในตารางที่ 1 ใช้เวลาท าแบบประเมินประมาณ 10 นาที 
ในแต่ละข้อเป็นมาตรวัดประมาณค่า 4 ระดับ (rating scale) ได้แก ่

ดีมาก หมายถึง  ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า มีทุกครั้ง หรือ มีมากครั้ง มีครบถ้วน และเกิด
ประโยชน์ต่อกลุ่ม ตามรายการในข้อนั้น  ๆตลอดกระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป 

ดี หมายถึง ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า มีมากครั้ง และ มีครบถ้วน ตามรายการในข้อนั้นๆ ตลอด
กระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป 

ปานกลาง หมายถึง  ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า มีน้อยครั้ง หรือ มีแต่ไม่ครบถ้วน ตามรายการ
ในข้อนั้นๆ ตลอดกระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป 

ควรปรับปรุง หมายถึง  ผู้รับการประเมินแสดงออกว่า ไม่มี ตามรายการในข้อนั้นๆ ตลอด
กระบวนการกลุ่มที่พ่ึงเสร็จสิ้นไป 
 
 ตารางที่ 1 แสดงการก าหนดจ านวนข้อค าถาม และพฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด  
(table of  specification) 

พฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด 
ระดับ

ความส าคัญ 
จ านวน 
ข้อ 

ข้อที่ 

1. การรวบรวม วิเคราะห์ ท าความเข้าใจในข้อมูลจาก
สถานการณ์ และการก าหนดประเด็นปัญหา 

15.79% 
 

3 
 

1, 2, 4 

 

2. การสร้างสมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่
เป็นไปได้ จากความรู้และประสบการณ์ที่มีอยู่ 

10.53% 
 

2 
 

5, 16 

 

3. การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผลส าหรับใช้
อธิบายข้อมูล และการระบุประเด็นส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้
ในการแก้ไขปัญหา 

10.53% 
 

2 
 

6, 7 

 

4. การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง  10.53% 2 8, 9 
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พฤติกรรม/คุณลักษณะที่ต้องการวัด 
ระดับ

ความส าคัญ 
จ านวน 
ข้อ 

ข้อที่ 

5. การรายงานและอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้เรียนรู้มาต่อ
กลุ่ม 

10.53% 2 10, 15 

6. การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือท าการ
ปรับเปลี่ยน 
สมมติฐานตามความรู้ใหม่ที่ได้รับ 

10.53% 2 3, 11 

7. การสะท้อนความรู้ในบทเรียน โดยท าการสรุปเกี่ยวกับ
ปัญหาในแต่ละประเด็น และผลการไปศึกษาเพ่ิมเติมรวมถึง
กระบวนการแก้ปัญหา 

10.53% 
 

2 
 

17, 18 

 

8. คุณลักษณะอันพึงประสงค์ที่ได้จากการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐาน ได้แก่ ภาวะผู้น า ความเคารพต่อสมาชิกใน
กลุ่ม และเจตคติต่อการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

21.05% 4 12, 13, 

14, 19 

 
 

ผลการตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือในด้านความตรงเชิงเนื้อหา (content validity) จาก
ผู้เชี่ยวชาญทางด้านเนื้อหาและการวัดผล จ านวน 5 ท่าน ได้ค่าดัชนีความสอดคล้อง ( index of 
congruency; IOC) อยู่ระหว่าง 0.8 – 1 ซึ่งมีค่ามากกว่า 0.5 แสดงว่า ข้อค าถามทั้งหมดมีความเป็น
ตัวแทนของสิ่งที่ต้องการวัด และผลการตรววจสอบด้านความเที่ยงโดยน าไปทดลองใช้กับนักศึกษา
มหาวิทยาลัยแห่งหนึ่งจ านวน 30 คน โดยให้นักศึกษาท าการประเมินตนเอง และน ามาหาค่าสัมประสิทธิ์
แอลฟาของครอนบาค (Cronbach's alpha coefficient) ได้ค่าเท่ากับ 0.893  

 

(แบบประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยแสดงไว้ในภาคผนวก) 
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บทที่ 3 

แนวทางส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ 

ผู้ประเมินควรศึกษาหรือท าความเข้าใจในคู่มือนี้ก่อนท าการประเมินจริง ซึ่งเนื้อหาสาระในบทนี้

ได้แบ่งการน าเสนอออกเป็น 2 ตอน ได้แก่ 1) ปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ 

และ 2) แนวทางการปฏิบัติส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมิน

ที่มีคุณภาพ  ซึ่งรายละเอียดของแต่ละตอนมีดังนี้ 

3.1 ปัจจัยเชิงสาเหตุที่ส่งผลต่อคุณภาพการให้คะแนนการปฏิบัติ 
จากผลการศึกษาของงานวิทยานิพนธ์เรื่อง “การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่าง

กลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของ
ราสซ์” ของผู้จัดท าคู่มือ พบว่า โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา ซึ่งประกอบด้วยตัวแปรแฝงทั้งหมด 2 ตัวแปร คือ 1) บริบทของ 
ผู้ประเมิน (CONTEXT) วัดจากตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ เป้าหมาย (GOAL) ความสามารถ 
(ABILI) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) แรงจูงใจ (MOTIV) และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ 
(ACCOU) และ 2) คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (RATING) วัดจาก 
ตัวแปรสังเกตได้ 3 ตัวแปร ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน (STAND) กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) 
และความคลาดเคลื่อน (ERROR) มีรูปแบบไม่แตกต่างระหว่างกลุ่มผู้ประเมินทั้ง 3 กลุ่ม คือ อาจารย์ 
เพ่ือน และตนเอง(รายละเอียดแสดงในภาพที่ 1-3)   

 

 
 
ภาพที่ 1 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดับอุดมศึกษาในผู้ประเมินกลุ่มอาจารย์ 
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ภาพที่ 2 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน

ระดับอุดมศึกษาในผู้ประเมินกลุ่มเพ่ือน 

 

ภาพที่ 3 โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน

ระดับอุดมศึกษาในผู้ประเมินตนเอง 

จากผลการวิเคราะห์อธิบายได้ว่า บริบทของผู้ประเมิน ซึ่งประกอบด้วย เป้าหมาย (GOAL) 
ความสามารถ (ABILI) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) แรงจูงใจ (MOTIV) และความรับผิดชอบ 
ที่ตรวจสอบได้ (ACCOU) จะส่งผลทางตรงในทิศทางบวกต่อคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้
โดยใช้ปัญหาเป็นฐานไม่แตกต่างกันใน 3 กลุ่มผู้ประเมิน  
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3.2 แนวทางการปฏิบัติส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมิน
ที่มีคุณภาพ 

การพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ ตามโมเดล  

เชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานในระดับอุดมศึกษา 

(รายละเอียดกล่าวไว้ในข้อ 3.1) มีแนวทางดังต่อไปนี้  

3.2.1 บริบทของผู้ประเมิน หมายถึง สถานการณ์หรือเงื่อนไขที่เป็นตัวก าหนดให้เกิดความ

แตกต่างของพฤติกรรมการให้คะแนนระหว่างผู้ประเมิน ซึ่งประกอบด้วย 5 ตัวแปรที่เกี่ยวข้อง ได้แก่ 

เป้าหมาย ความสามารถ บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก แรงจูงใจ และความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้  

ซ่ึงแต่ละตัวแปรมีรายละเอียดดังนี้    

1) เป้าหมาย (goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของผู้ประเมินที่มีต่อกระบวนการและ
ผลลัพธ์ของการประเมิน โดยลักษณะของเป้าหมายอาจมีความซับซ้อน หรือเป็นเป้าหมายในเชิง
ตรงกันข้าม (conflicting goals) เป้าหมายที่ส าคัญของผู้ประเมินภายในบริบทของการศึกษามี   
2 ประเภท คือ  

เป้าหมายระหว่างบุคคล (interpersonal goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของผู้ประเมิน 
ที่เกี่ยวข้องกับการใช้ผลการประเมินเพื่อพัฒนาความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล เช่น การให้คะแนน
ประเมินผลการปฏิบัติที่สูงเพื่อให้เกิดความเสมอภาคในกลุ่ม หรือความพยายามที่ จะคงไว้ซึ่งระดับ
ความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล  

เป้าหมายภายในบุคคล (internalized goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวังเกี่ยวกับการประเมิน
อันเป็นผลมาจากความเชื่อและการให้คุณค่าภายในของผู้ประเมิน เช่น ผู้ประเมินที่มีความเชื่อมั่น  
ต่อกระบวนการในการประเมิน หรือผู้ประเมินที่เชื่อว่าผลการประเมินที่แม่นย าจะมีประโยชน์ต่อ 
การน าไปใช้ 

แนวทางการพัฒนาเป้าหมายของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 

1. ท าความเข้าใจเกี่ยวกับผลลัพธ์ของการ
ประเมินที่มีคุณภาพ เช่น 
- ทราบว่า ผลการประเมินจะช่วยอธิบายเกี่ยวกับ
จุดแข็งและโอกาสส าหรับการพัฒนาทั้งตัวผู้เรียน
เอง และระบบการเรียนการสอน 

นายแก้วทราบว่า เมื่อตนเองท าการประเมิน
เพ่ือนในกลุ่ม คือ นางสาวปาน ได้อย่างถูกต้อง 
แม่นย า จะท าให้ผู้ที่เกี่ยวข้อง เช่น  
- นางสาวปาน รับรู้ว่าตนมีจุดแข็ง คือ  

มีความสามารถด้านการพูด แต่มีจุดอ่อนด้าน

ขาดทักษะการคิดวิเคราะห์แก้ปัญหา ดังนั้น
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แนวทาง ตัวอย่าง 

- ทราบว่า ผลการประเมินจะช่วยจุดประกาย
ความคิดของผู้ที่เกี่ยวข้อง และจะน าไปสู่การ
พัฒนาอย่างต่อเนื่อง 

นางสาวปานจึงควรเน้นพัฒนาตนเองด้านการ

คิดวิเคราะห์แก้ปัญหาให้มากขึ้น 

- อาจารย์ทราบว่า นางสาวปานมีจุดอ่อนด้าน
การคิดวิเคราะห์แก้ปัญหา จึงช่วยตั้งค าถามฝึก
ให้นางสาวปานได้ใช้ความคิดวิเคราะห์แก้ปัญหา 

2. เข้าใจถึงบทบาทของการเป็นผู้ประเมินที่ดี  คือ 
- ท าความเข้าใจในวัตถุประสงค์และวิธีการ
ประเมิน  
- จัดหาข้อมูลที่ทันสมัย น่าเชื่อถือ และมี
ประโยชน์ เพ่ือใช้ประกอบการประเมิน  
- ยึดมั่นในหลักความยุติธรรมโดยแสดงตนเป็น
กลางหรือเป็นเอกเทศต่อการประเมิน  
- หมั่นสังเกต ศึกษาเพ่ิมเติม ตลอดจนแลกเปลี่ยน
ความรู้และมุมมองประสบการณ์ระหว่างผู้ประเมิน 

นายแก้วทราบว่า ก่อนท าหน้าที่เป็นผู้ประเมิน 
ตนเองจะต้องศึกษาวัตถุประสงค์และวิธีการ
ประเมินจากเอกสารประกอบการประเมิน
นั้นๆ จนเข้าใจถี่ถ้วนเป็นอย่างดี และจะต้อง
จัดหาข้อมูลที่ถูกต้อง และสอดคล้องกับ
วัตถุประสงค์การประเมิน เพื่อใช้ประกอบการ
ตัดสินใจ และขณะที่นายแก้วท าหน้าที่เป็น 
ผู้ประเมิน ก็ต้องแสดงความเป็นกลาง และมี
ความยุติธรรมในการประเมิน 

 
2) ความสามารถ (ability for rating) หมายถึง ศักยภาพของผู้ประเมินในการท าความเข้าใจ

คุณลักษณะที่ต้องการประเมิน โดยความแตกต่างของศักยภาพนี้จะขึ้นกับการได้รับความรู้หรือ
ประสบการณ์จากการฝึกอบรมเกี่ยวกับการประเมินผลการปฏิบัติ หรือการประเมินผลบุคคล 
ตลอดจนโอกาสของผู้ประเมินในการสังเกตพฤติกรรมการหรือคุณลักษณะที่ต้องการประเมินจากผู้ถูก
ประเมิน  

แนวทางการพัฒนาความสามารถของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 
1. ศึกษาเพ่ิมเติมเก่ียวกับหลักการ และเทคนิค
การประเมิน ดังนี้ 
- การประเมิน เป็นวิธีการให้ข้อเท็จจริงหรือเสนอ
สารสนเทศที่เป็นประโยชน์ เพ่ือตอบสนองต่อ
ความต้องการใช้สารสนเทศของผู้เกี่ยวข้อง เช่น 
ต้องการทราบปัญหาที่ควรแก้ไข ความก้าวหน้า
หรือพัฒนาการ ตลอดจนผลส าเร็จที่เกิดขึ้น เป็นต้น 

นายแก้วได้ไปศึกษาความรู้เพิ่มเก่ียวกับ
หลักการ และเทคนิคการประเมินจาก
ห้องสมุด  
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แนวทาง ตัวอย่าง 

- การประเมิน เป็นกระบวนการ 
ที่เก่ียวข้องกับการก าหนดคุณค่าของสิ่งที่สนใจ 
ด้วยการสรุปอ้างอิงจากสิ่งที่สังเกตได้โดยตรง 
ซึ่งเป็นตัวบ่งชี้คุณค่านั้น เพื่อน ามาเปรียบเทียบ
กับเกณฑ์มาตรฐานที่ใช้ในการตัดสินคุณค่า หรือ 
การประเมิน (evaluation) = การวัด 
(measurement) + การตัดสิน (judgment) 
- นักประเมิน ควรมีความสามารถในการตัดสิน
คุณค่าให้กับสิ่งที่ประเมินได้อย่างยุติธรรม มีความ
อิสระจากสิ่งที่ประเมิน เข้าใจและรอบรู้ในเรื่องที่
ประเมิน สามารถวินิจฉัยคุณค่าของความส าเร็จ 
เช่น ประสิทธิผล ประสิทธิภาพ และสามารถให้
ข้อเสนอแนะเพ่ือการปรับปรุงพัฒนาคุณค่าของ
สิ่งนั้นได้อย่างเหมาะสม 
-ผลการประเมิน ควรมีความยุติธรรม น่าเชื่อถือ 
สมเหตุสมผล และเป็นประโยชน์ 
2. ฝึกทักษะในการคิด วิเคราะห์ สังเคราะห์ และ
ประเมินค่าซึ่งเป็นทักษะที่จ าเป็นส าหรับผู้
ประเมิน  

- นายแก้วมักฝึกการตั้งค าถามและหา
ค าตอบด้วยตนเอง รวมถึงฝึกการคิดสรุป
ความสัมพันธ์ของสิ่งต่างๆ หรือข้อมูลที่มี
ความเกี่ยวข้องกัน 

3. วางแผนและบริหารเวลาที่ใช้ในการประเมิน
อย่างมีประสิทธิภาพ 

- เมื่อได้รับมอบหมายให้ท าการประเมิน นาย
แก้วจึงก าหนดเวลาที่จะใช้ในการประเมิน
ให้ชัดเจน และปฏิบัติตามก าหนดเวลานั้น
อย่างเคร่งครัด 

4. หมั่นทบทวนข้อผิดพลาดตลอดจนความคงเส้น
คงวาจากผลการประเมินของตน 

- เมื่อนายแก้วท าการประเมินเสร็จได้ท า 
การตรวจทานผลการประเมินว่ามี
ข้อผิดพลาดตรงจุดไหนบ้าง และในประเด็น
การประเมิน 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

ที่ใกล้เคียงกันนั้นมีผลการประเมินที่เหมือน 
หรือแตกต่างกันหรือไม่ 

 
3) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (conscientiousness) หมายถึง ลักษณะของบุคคลที่แสดงถึง 

การตระหนักในการควบคุมหรือกระตุ้นตนเองเพ่ือให้เกิดการตอบสนองอย่างมีประสิทธิภาพ เช่น  
มีพลังในการท างาน ต้องการที่จะประสบความส าเร็จ ท างานเป็นระบบ ยึดมั่นในหน้าที่ความรับผิดชอบ  

แนวทางการพัฒนาบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึกของผู้ประเมิน มีดังนี้ 
แนวทาง ตัวอย่าง 

1. มีความซื่อสัตย์ต่อตนเอง และผู้อื่น - นายแกว้ประเมินให้คะแนนตนเองและ
เพ่ือนในกลุ่มอย่างตรงตามความสามารถ
หรือการปฏิบัติที่เกิดข้ึนจริง 

2. มีวินัยในตนเอง และมีความรับผิดชอบต่อ
หน้าที่ 

- นายแก้วแสดงความรับผิดชอบต่อหน้าที่ 
ในการเป็นผู้ประเมินโดยให้ผลการประเมิน 
ที่ถูกต้องแม่นย า 

3. รับรู้ความสามารถของตน และมีความ
พยายามพัฒนาตนให้ประสบความส าเร็จ 

- นายแกว้ทราบว่าตนยงัไม่มีความรู้เกี่ยวกับ
หลักการประเมิน จึงได้ไปพัฒนาความรู้โดย
การศึกษาเพ่ิมเติมในเรื่องนั้น 

4. ฝึกความสามารถในการเริ่มงานและปฏิบัติงาน
ให้ส าเร็จ แม้ว่าจะมีอุปสรรค 

- เมื่อนายแก้วยังไม่ทราบวิธีการในการ
ประเมิน ก็ตั้งใจศึกษาเรียนรู้ และถึงแม้จะ
เจออุปสรรค ก็สามารถผ่านพ้นไปจนกระทั่ง
เกิดความเข้าใจแจ่มแจ้ง 

5. ฝึกความเป็นระเบียบ รอบคอบ ตลอดจน 
มีแบบแผนในการท างาน เพ่ือให้งานออกมา
สมบูรณ์แบบ 

- นายแก้วฝึกคิดทบทวน ไตร่ตรองในการ
ท างานต่างๆ เพ่ือป้องกันความผิดพลาด เช่น 
การตรวจทานผลการประเมินทุกๆ ครั้ง 

 
4) แรงจูงใจ (motivation) หมายถึง สิ่งที่มีผลผลักดันให้ผู้ประเมินเกิดความพยายามในการ

ประเมินเพ่ือให้บรรลุเป้าหมายแห่งความถูกต้องของผลการประเมิน โดยคนที่มีแรงจูงใจสูงจะมีความ
พยายามอย่างไม่ลดละ ต่างกับคนที่มีแรงจูงใจต่ าที่อาจล้มเลิกการกระท าก่อนที่จะบรรลุเป้าหมาย 
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แนวทางการพัฒนาแรงจูงใจของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 
1. รู้จักเป้าหมายของการประเมิน คือ สารสนเทศ
หรือข้อมูลที่มีน่าเชื่อถือ สมเหตุสมผล และ
สามารถน าไปใช้ประโยชน์ได้ต่อทั้งในแง่การ
พัฒนาผู้เรียน ตลอดจนการเรียนการสอน 

- นายแก้วตั้งเป้าหมายว่า ผลการประเมิน
ต้องเป็นข้อมูลที่ถูกต้อง น่าเชื่อถือ  และ
สามารถน าไปใช้ประโยชน์ เช่น ใช้เป็นข้อมูล
ย้อนกลับเพ่ือแสดงถึงความสามารถของผู้ถูก
ประเมิน 

2. ต้องการเป็นผู้ประเมินที่น่าเชื่อถือ มีคุณธรรม 
และจริยธรรม 

- นายแก้วเห็นว่าผู้ประเมินที่ท าหน้าที่ได้อย่าง
มีคุณธรรมและจริยธรรมจะช่วยพัฒนาสังคม
ให้น่าอยู่ จึงต้องการเป็นผู้ประเมินเช่นนั้น 

3. รับรู้ว่าผลการประเมินที่แม่นย า เป็นเรื่องที่ท้า
ทายความสามารถของผู้ประเมิน 

- นายแก้วทราบว่า การประเมินที่ให้ผล
ประเมินได้อย่างถูกต้อง แม่นย า เป็นเรื่องท่ี
ไม่ง่าย และท้าทายความสามารถของผู้
ประเมิน 

4. เชื่อมั่นในความสามารถของตนเองด้านการ
ประเมิน 

- นายแก้วมั่นใจในความสามารถของตนใน
การท าหน้าที่ผู้ประเมินว่าจะท าได้อย่าง
ถูกต้อง แม่นย า 

 
5) ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (accountability) หมายถึง ความพร้อมที่จะรายงานหรือ

รับการตรวจสอบจากผู้ที่เกี่ยวข้องในผลจากการปฏิบัติหน้าที่เป็นผู้ประเมิน 
แนวทางการพัฒนาความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 

1. ท างานอย่างใส่ใจ เป็นระบบ  
มีระเบียบ 

- นายแกว้ปฏิบัติหน้าที่เป็น 
ผู้ประเมินอย่างใส่ใจ โดยปฏิบัติท าตามวิธีการ
ประเมินอย่างถูกต้อง 

2. ย้ าเตือนตนเองว่าการประเมินแต่ละรายการ
จะต้องมีความถูกต้อง และมีข้อมูลยืนยัน/ 
สนับสนุนอย่างเพียงพอ 

- นายแกว้หมั่นคิดทบทวนก่อนตัดสินผลการ
ประเมินในแต่ละรายการ ว่ามีความถูกต้อง
หรือยัง และมีข้อมูลเพียงพอส าหรับการ
ตัดสินหรือไม่ 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

3. สามารถแสดงหลักฐาน/ ข้อมูลสนับสนุนใน
ผลการประเมินของตนได้ เช่น กรณีที่พบปัญหา
ความไม่สอดคล้องกันของผลประเมินจาก 
ผู้ประเมินอื่นๆ 

- เมื่อผลการประเมินของตนไม่ตรงกับผู้ประเมิน
คนอ่ืนๆ นายแก้วก็สามารถให้เหตุผลหรือ
หลักฐานข้อมูลยืนยันในผลการประเมินของ
ตนเองได้ 

4. ตรวจสอบซ้ าในผลการประเมิน เพื่อป้องกัน
ความผิดพลาดหรือความประมาทเลินเล่อ 
โดยไม่ได้ตั้งใจ 

- เมื่อนายแก้วท าการประเมินเสร็จทุกครั้งจะ
ท าการตรวจสอบซ้ าในขั้นตอนและผลของ 
การประเมิน 

5. รับผิดชอบส่งผลประเมินให้ทันตาม
ก าหนดเวลา 

- เมื่อนายแก้วได้รับมอบหมายให้ท าการ
ประเมินก็สามารถส่งผลการประเมินได้ตาม
ก าหนดเวลา 

 
3.2.2 คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน (quality ratings in 

PBL) หมายถึง คุณลักษณะเกี่ยวกับความแม่นย าและความคลาดเคลื่อนของการให้คะแนนซึ่งเป็นการ
ประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งประกอบด้วย 3 ตัว
แปรที่เกี่ยวข้อง ได้แก่ การรับรู้มาตรฐาน (standards) กระบวนการเปรียบเทียบ (comparison process) 
และความคลาดเคลื่อน (error) ซ่ึงแต่ละตัวแปรมีรายละเอียดดังนี ้   

1) การรับรู้มาตรฐาน (standards) หมายถึง การตีความของผู้ประเมินเกี่ยวกับหลักเกณฑ์
หรือแนวทางการปฏิบัติที่เหมาะสมส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน   

แนวทางการพัฒนาการรับรู้มาตรฐานของผู้ประเมิน มีดังนี้ 
แนวทาง ตัวอย่าง 

- ศึกษาหลักการและแนวทางการปฏิบัติ 
ที่เหมาะสมส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐาน  ดังนี้ 
หลักการ: การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  คือ 
รูปแบบของการเรียนการสอนที่ใช้การขับเคลื่อน
ของปัญหาที่มีความใกล้เคียงกับสถานการณ์จริง
เป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ และประโยชน์ที่ได้ 
คือ เสริมสร้างความเข้าใจและพัฒนาเป็นความรู้ที่
ติดตัวไป ฝึกการท างานร่วมกันอย่างมีประสิทธิภาพ 

นายแก้วได้ไปศึกษาความรู้เพ่ิมเติมเกี่ยวกับ
หลักหรือแนวทางการปฏิบัติที่เหมาะสม
ส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

พัฒนาทักษะการแก้ปัญหาและเกิดความรู้ที่ได้ 
จากการลงมือกระท า มีฐานความรู้ที่กว้าง ทราบ
วิธีการประยุกต์ใช้ความรู้ในสถานการณ์ต่างๆ เกิด
ความรู้สึกตื่นตัว มีแรงจูงใจ มีพัฒนาการของการ
ก าหนด/ตัดสินใจได้โดยตนเอง มีความมั่นใจใน
ทักษะการเรียนรู้และการให้เหตุผลของตน เกิด
ความประทับใจต่อองค์ความรู้ และในการวัดและ
ประเมินผลการเรยีนรูจ้ะใช้การประเมินกระบวนการ
เรียนรู้ในกลุ่มย่อยจากกลุ่มผู้ประเมิน คือ 
อาจารย์ เพื่อน และตนเอง เนื่องจากเป็นผู้ที่
ทราบข้อมูลของสมาชิกในกลุ่มเป็นอย่างดี  
จึงสามารถท่ีจะสะท้อนข้อมูลได้อย่างถูกต้องและ
เป็นประโยชน์ 
กระบวนการ: เน้นการอภิปรายโต้ตอบร่วมกัน 
ของสมาชิกในกลุ่มขนาดเล็ก ซึ่งประกอบด้วย  
9 ขั้นตอนส าคัญ ดังนี้ 1) การรวบรวม วิเคราะห์ 
และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ ์ 
2) การก าหนดประเด็นปัญหา 3) การสร้าง
สมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่
เป็นไปได้ จากความรู้และประสบการณ์ที่มีอยู่  
4) การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผล
ส าหรับใช้อธิบายข้อมูล 5) การระบุประเด็น
ส าหรับการเรียนรู้เพ่ือใช้ในการแก้ไขปัญหา  
6) การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 7) การรายงาน
และอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้ไปเรียนรู้มาใน
กลุ่ม 8) การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือ
ท าการปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ 
ที่ได้รับ และ 9) การสะท้อนความรู้ในบทเรียน 
โดยท าการสรุปทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจาก
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แนวทาง ตัวอย่าง 

การไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และ
กระบวนการในการแก้ปัญหา 

 
2) กระบวนการเปรียบเทียบ (comparison process) หมายถึง การใช้ความคิดอย่างเป็น

ล าดับของผู้ประเมินเพื่อให้ได้มาซึ่งสารสนเทศส าหรับใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 
ซึ่งประกอบด้วย 2 ขั้นตอน คือ 1) การรวบรวมข้อมูลเพ่ือใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
ย่อย โดยข้อมูลจะได้จากการสังเกตพฤติกรรม หรือผลของการปฏิบัติ และ 2) การคัดเลือกและบูรณา
การข้อมูล โดยผู้ประเมินจะพิจารณาคัดเลือก จ าแนก และสรุปข้อมูลที่ตรงกับวัตถุประสงค์การประเมิน 

แนวทางการพัฒนากระบวนการเปรียบเทียบของผู้ประเมิน มีดังนี้ 
แนวทาง ตัวอย่าง 

1. มีการรวบรวมหาข้อมูลทั้งเชิงปริมาณและเชิง
คุณภาพ ที่ครอบคลุมครบถ้วน และเหมาะสมตรง
กับรายการที่ต้องการประเมิน โดยข้อมูลอาจมา
จากการสังเกตพฤติกรรม หรือผลที่เกิดขึ้นจาก
การปฏิบัติ 

- นายแก้วรวบรวมข้อมูลทั้งความถ่ี และ
ลักษณะของค าถามที่นางสาวปาน (เพ่ือนใน
กลุ่ม) ได้แสดงออกระหว่างการท ากิจกรรม
กลุ่ม เพื่อใช้เป็นข้อมูลส าหรับการประเมิน
ทักษะการตั้งค าถามของนางสาวปาน 

2. พิจารณาคัดเลือก จ าแนก และตรวจสอบ
ความถูกต้องของข้อมูล  

- นายแก้วพิจารณาเลือกใช้ข้อมูลการมีส่วนร่วม
ท ากิจกรรมกลุ่มของนางสาวปาน (เพ่ือนในกลุ่ม) 
เพ่ือให้ตรงกบัรายการประเมิน คือ ความสนใจ 
ท ากิจกรรมกลุ่มของนางสาวปาน 

3. วิเคราะห์ สรุป และแปลผลการประเมิน ให้
ตรงกับวัตถุประสงค์การประเมิน 

- นายแก้ววิเคราะห์ข้อมูลที่ได้จากการ
สังเกตเพ่ือน คือ นางสาวปาน ว่าสามารถ
ถ่ายทอดเนื้อหาความรู้ให้กับสมาชิกในกลุ่ม
ได้อย่างชัดเจน เข้าใจง่าย จึงท าการสรุป และ
แปลผลการประเมินให้ นางสาวปานมี
ความสามารถอยู่ในระดับดีมาก 

 
3) ความคลาดเคลื่อน (error) หมายถึง ผลการให้คะแนนตามแบบประเมินผลกระบวนการ

เรียนรู้ในกลุ่มย่อยของผู้ประเมินมีความแตกต่างจากค่าความสามารถที่แท้จริงหรือค่าที่ยอมรับของผู้
ถูกประเมิน  
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แนวทางการพัฒนาการป้องกันความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 
1. เข้าใจสาเหตุของการประเมิน 
ที่คลาดเคลื่อน ไม่ตรงกับความจริง 

นายแก้วเข้าใจว่าผลการประเมินที่คลาดเคลื่อน
เกิดจากสาเหตุ เช่น 
- การเข้าใจผิดในวัตถุประสงค์การประเมิน 
เช่น แทนที่จะเข้าใจให้ถูกต้องว่าวัตถุประสงค์
การประเมินก็เพ่ือให้ข้อมูลย้อนกลับในการ
พัฒนาความสามารถ แต่กลับคิดว่าควรให้
คะแนนประเมินเพ่ือนมากๆ จะได้เป็นการ
ช่วยเหลือกัน 
- ไม่เข้าใจเกณฑ์ในการประเมิน  
ว่าแต่ละระดับคะแนนมีความแตกต่างในการ
ตัดสินอย่างไร 
- มีผลประโยชน์เข้ามาเก่ียวข้อง หรือเป็น 
ผู้ประเมินที่มีความล าเอียง เช่น ให้คะแนน
ตามความประทับใจโดยรวม ชอบกดหรือ
ปล่อยคะแนน นิยมให้ค่าคะแนนกลางๆ เป็นต้น 

2. เข้าใจผลที่เกิดจากการประเมินที่
คลาดเคลื่อน 

นายแก้วเข้าใจผลที่เกิดจากการประเมิน 
ที่คลาดเคลื่อน คือ ท าให้เกิดการบิดเบือนใน
การวัดผลและส่งผลต่อความตรงหรือ 
ความยุติธรรมในการประเมิน ตลอดจน 
ไม่สามารถน าผลคะแนนเหล่านั้นไปใช้
ประโยชน์ได้ 

3. ท าความเข้าใจอย่างถ่องแท้ในวิธีการ 
รายการ/ตัวบ่งชี้ของแบบประเมิน และเกณฑ์
การประเมิน 

นายแก้วอ่านเอกสารหรือค าอธิบายในแบบ
ประเมินเพ่ือท าความเข้าใจเกี่ยวกับวิธีการ 
รายการที่ต้องประเมิน และเกณฑ์ในการ
ประเมิน ว่าประกอบด้วยอะไรบ้างและ 
ท าอย่างไรจึงจะถูกต้อง 

4. ก าจัด หรือควบคุมปัจจัยที่ส่งผลต่อความ
คลาดเคลื่อนในการประเมิน 

นายแก้ว เตือนตนเองอยู่เสมอว่าต้องไม่
ล าเอียงในการประเมิน และต้องพยายามท า
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แนวทาง ตัวอย่าง 

หน้าที่ผู้ประเมินอย่างเป็นกลางและมีความ
ยุติธรรมในการประเมิน  

5. หมั่นตรวจสอบความถูกต้องของผลการ
ประเมิน 

นายแก้ว พยายามคิดทบทวนก่อนตัดสินผล
การประเมิน และเมื่อประเมินเสร็จทุกครั้ง 
ก็ท าการตรวจสอบผลของการประเมินซ้ า 
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คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 
และแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมิน 

ที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้ 
โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา 

(ฉบับสมบูรณ์ ส าหรับนักศึกษาในกลุ่ม PBL) 
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ค าน า 

การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานที่ใช้การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
ย่อย (tutotial-based assessment) จากผู้ประเมินที่มีสถานะต่างกัน ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 
(ผู้ เรียน) เพ่ือที่จะได้ข้อมูลส าคัญในการใช้แนะแนวทางการพัฒนาความสามารถ หรือใช้ตั ดสิน
ความสามารถของผู้เรียน แต่การประเมินด้วยวิธีนี้ก็มีจุดอ่อน คือ ปัญหาการขาดความแม่นย าในการให้
คะแนนระหว่างการประเมินโดยอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ซึ่งผลการศึกษาเปรียบเทียบความสัมพันธ์
ระหว่างการให้คะแนนจากอาจารย์และจากเพ่ือน พบว่า มีความสัมพันธ์กันในระดับต่ าจนถึงระดับ
ปานกลาง นอกจากนี้การให้คะแนนตนเองมีแนวโน้มที่จะมีความสัมพันธ์ระดับต่ ากับการให้คะแนน
จากอาจารย์หรือจากเพ่ือน และในการแก้ไขปัญหาการขาดความแม่นย าในการประเมินผลการเรียนรู้
โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจากผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ได้มีหลายงานวิจัยที่แนะน าให้ใช้
เทคนิคต่างๆ เช่น ฝึกอบรมการใช้เกณฑ์การประเมิน การสร้างแบบประเมินให้ตรงตามคุณลักษณะที่
จะประเมิน เป็นต้น แต่พบว่า วิธีการเหล่านี้ยังไม่สามารถแก้ไขปัญหาให้หมดไปได้ 

จากแนวคิดและสภาพปัญหาที่กล่าวมาในข้างต้น ผู้จัดท าจึงพัฒนาคู่มื อการประเมิน
กระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มี
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา (ฉบับสั้น ส าหรับนักศึกษาในกลุ่ม PBL) เพ่ือให้เกิด
การประเมินผลการเรียนรู้ได้อย่างมีคุณภาพทั้งในด้านความแม่นย า ความเที่ยงตรง และยุติธรรม  
โดยน าแนวคิดมาจากตัวแปรในงานวิทยานิพนธ์ของผู้จัดท า ซึ่งมีชื่อเรื่อง “การพัฒนาโมเดลคุณภาพการ
ให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลาย
องค์ประกอบของราสซ์” มาประยุกต์ใช้ในการพัฒนาคู่มือนี้ 

ในโอกาสนี้ผู้วิจัยขอขอบพระคุณท่านอาจารย์ที่ปรึกษา ท่านอาจารย์ผู้ทรงคุณวุฒิ ตลอดจน 

ท่านคณาจารย์ และนิสิต/นักศึกษาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งได้ให้ความอนุเคราะห์

ช่วยเหลือเป็นอย่างดีทั้งในข้ันตอนของการพัฒนาเครื่องมือ การเก็บรวบรวมข้อมูล และการพัฒนาเป็น

คู่มือนี้ 

ศุกลรัตน์  อิงชาติเจริญ  
                                                                               ผู้จัดท าคู่มือ         
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แนวทางการปฏิบัติส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มี
คุณภาพ 

จากงานวิทยานิพนธ์เรื่อง “การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน 
ในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์” ของผู้จัดท า
คู่มือ พบว่า โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดับอุดมศึกษา (ดังภาพที่ 1) ประกอบด้วย องค์ประกอบของตัวแปรต้น คือ บริบทของผู้ประเมิน 
(CONTEXT) ซึ่งวัดจากตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ 1)เป้าหมาย (GOAL) 2)ความสามารถ (ABILI) 
3)บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) 4)แรงจูงใจ (MOTIV) และ 5)ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้  
(ACCOU) ซึ่งตัวแปรที่กล่าวมาทั้งหมดนี้จะมีอิทธิพลทางบวกต่อองค์ประกอบของตัวแปรตาม คือ 
คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) ซึ่งวัดจากตัวแปรสังเกต
ได้ 3 ตัวแปร ได้แก่ 6)การรับรู้มาตรฐาน (STAND) 7)กระบวนการเปรียบเทียบ (COMPAR) และ  
8)ความคลาดเคลื่อน (ERROR)  

 

 
 
ภาพที่ 1: โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดับอุดมศึกษา 
 

ดังนั้นแนวทางการปฏิบัติส าหรับการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็น 
ผู้ประเมินที่มีคุณภาพ เพ่ือเป็นการแก้ไขปัญหาการขาดความแม่นย าในการให้คะแนนระหว่างกลุ่ม 
ผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง (ผู้เรียน) จึงควรมุ่งเน้นการพัฒนาคุณลักษณะหรือ
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พฤติกรรมที่เป็นตัวแปรต่างๆ ภายในโมเดลนี้ ดังนั้นผู้ประเมินควรศึกษาหรือท าความเข้าใจในคู่มือนี้
ก่อนท าการประเมินจริง ซ่ึงรายละเอียดของแนวทางการปฏิบัติส าหรับแต่ละตัวแปรมีดังนี้ 

1) เป้าหมาย (goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของผู้ประเมินที่มีต่อกระบวนการและผลลัพธ์
ของการประเมิน โดยลักษณะของเป้าหมายอาจมีความซับซ้อน หรือเป็นเป้าหมายในเชิงตรงกันข้าม 
(conflicting goals) เป้าหมายที่ส าคัญของผู้ประเมินภายในบริบทของการศึกษามี 2 ประเภท คือ  

 เป้าหมายระหว่างบุคคล (interpersonal goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของ 
ผู้ประเมินที่เกี่ยวข้องกับการใช้ผลการประเมินเพ่ือพัฒนาความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล เช่น การให้คะแนน
ประเมินผลการปฏิบัติที่สูงเพ่ือให้เกิดความเสมอภาคในกลุ่ม หรือความพยายามที่จะคงไว้ซึ่งระดับ
ความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล  

 เป้าหมายภายในบุคคล ( internalized goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวัง
เกี่ยวกับการประเมินอันเป็นผลมาจากความเชื่อและการให้คุณค่าภายในของผู้ประเมิน เช่น ผู้ประเมิน
ที่มีความเชื่อมั่นต่อกระบวนการในการประเมิน หรือผู้ประเมินที่เชื่อว่าผลการประเมินที่แม่นย าจะมี
ประโยชน์ต่อการน าไปใช้ 

แนวทางการพัฒนาเป้าหมายของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 
1. ท าความเข้าใจเกี่ยวกับผลลัพธ์ของการ
ประเมินที่มีคุณภาพ เช่น 
- ทราบว่า ผลการประเมินจะช่วยอธิบายเกี่ยวกับ
จุดแข็งและโอกาสส าหรับการพัฒนาทั้งตัวผู้เรียน
เอง และระบบการเรียนการสอน 
- ทราบว่า ผลการประเมินจะช่วยจุดประกาย
ความคิดของผู้ที่เกี่ยวข้อง และจะน าไปสู่การ
พัฒนาอย่างต่อเนื่อง 

นายแก้วทราบว่า เมื่อตนเองท าการประเมิน
เพ่ือนในกลุ่ม คือ นางสาวปาน ได้อย่างถูกต้อง 
แม่นย า จะท าให้ผู้ที่เกี่ยวข้อง เช่น  
- นางสาวปาน รับรู้ว่าตนมีจุดแข็ง คือ  

มีความสามารถด้านการพูด แต่มีจุดอ่อน

ด้านขาดทักษะการคิดวิเคราะห์แก้ปัญหา 

ดังนั้นนางสาวปานจึงควรเน้นพัฒนาตนเอง

ด้านการคิดวิเคราะห์แก้ปัญหาให้มากขึ้น 

- อาจารย์ทราบว่า นางสาวปานมีจุดอ่อนด้าน
การคิดวิเคราะห์แก้ปัญหา จึงช่วยตั้งค าถาม
ฝึกให้นางสาวปานได้ใช้ความคิดวิเคราะห์
แก้ปัญหา 



 

 
 

244 

แนวทาง ตัวอย่าง 

2. เข้าใจถึงบทบาทของการเป็นผู้ประเมินที่ดี  คือ 
- ท าความเข้าใจในวัตถุประสงค์และวิธีการ
ประเมิน  
- จัดหาข้อมูลที่ทันสมัย น่าเชื่อถือ และมี
ประโยชน์ เพ่ือใช้ประกอบการประเมิน  
- ยึดมั่นในหลักความยุติธรรมโดยแสดงตนเป็น
กลางหรือเป็นเอกเทศต่อการประเมิน  
- หมั่นสังเกต ศึกษาเพ่ิมเติม ตลอดจนแลกเปลี่ยน
ความรู้และมุมมองประสบการณ์ระหว่างผู้ประเมิน 

นายแก้วทราบว่า ก่อนท าหน้าที่เป็นผู้
ประเมิน ตนเองจะต้องศึกษาวัตถุประสงค์
และวิธีการประเมินจากเอกสารประกอบการ
ประเมินนั้นๆ จนเข้าใจถี่ถ้วนเป็นอย่างดี 
และจะต้องจัดหาข้อมูลที่ถูกต้อง และ
สอดคล้องกับวัตถุประสงค์การประเมิน เพื่อ
ใช้ประกอบการตัดสินใจ และขณะที่นาย
แก้วท าหน้าที่เป็นผู้ประเมิน ก็ต้องแสดง
ความเป็นกลาง และมีความยุติธรรมในการ
ประเมิน 

 
2) ความสามารถ (ability for rating) หมายถึง ศักยภาพของผู้ประเมินในการท าความ

เข้าใจคุณลักษณะที่ต้องการประเมิน โดยความแตกต่างของศักยภาพนี้จะขึ้นกับการได้รับความรู้หรือ
ประสบการณ์จากการฝึกอบรมเก่ียวกับการประเมินผลการปฏิบัติ หรือการประเมินผลบุคคล ตลอดจน
โอกาสของผู้ประเมินในการสังเกตพฤติกรรมการหรือคุณลักษณะที่ต้องการประเมินจากผู้ถูกประเมิน  

แนวทางการพัฒนาความสามารถของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 
1. ศึกษาเพ่ิมเติมเก่ียวกับหลักการ และเทคนิค
การประเมิน ดังนี้ 
- การประเมิน เป็นวิธีการให้ข้อเท็จจริงหรือเสนอ
สารสนเทศที่เป็นประโยชน์ เพ่ือตอบสนองต่อ
ความต้องการใช้สารสนเทศของผู้เกี่ยวข้อง เช่น 
ต้องการทราบปัญหาที่ควรแก้ไข ความก้าวหน้า
หรือพัฒนาการ ตลอดจนผลส าเร็จที่เกิดขึ้น เป็นต้น 
- การประเมิน เป็นกระบวนการ 
ที่เก่ียวข้องกับการก าหนดคุณค่าของสิ่งที่สนใจ 
ด้วยการสรุปอ้างอิงจากสิ่งที่สังเกตได้โดยตรง 
ซึ่งเป็นตัวบ่งชี้คุณค่านั้น เพ่ือน ามาเปรียบเทียบ
กับเกณฑ์มาตรฐานที่ใช้ในการตัดสินคุณค่า หรือ 

นายแก้วได้ไปศึกษาความรู้เพ่ิมเก่ียวกับ
หลักการ และเทคนิคการประเมินจาก
ห้องสมุด  
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แนวทาง ตัวอย่าง 

การประเมิน (evaluation) = การวัด 
(measurement) + การตัดสิน (judgment) 
- นักประเมิน ควรมีความสามารถในการตัดสิน
คุณค่าให้กับสิ่งที่ประเมินได้อย่างยุติธรรม มีความ
อิสระจากสิ่งที่ประเมิน เข้าใจและรอบรู้ในเรื่องที่
ประเมิน สามารถวินิจฉัยคุณค่าของความส าเร็จ 
เช่น ประสิทธิผล ประสิทธิภาพ และสามารถให้
ข้อเสนอแนะเพ่ือการปรับปรุงพัฒนาคุณค่าของ
สิ่งนั้นได้อย่างเหมาะสม 
-ผลการประเมิน ควรมีความยุติธรรม น่าเชื่อถือ 
สมเหตุสมผล และเป็นประโยชน์ 

2. ฝึกทักษะในการคิด วิเคราะห์ สังเคราะห์ และ
ประเมินค่าซึ่งเป็นทักษะที่จ าเป็นส าหรับผู้
ประเมิน  

- นายแก้วมักฝึกการตั้งค าถามและหา
ค าตอบด้วยตนเอง รวมถึงฝึกการคิดสรุป
ความสัมพันธ์ของสิ่งต่างๆ หรือข้อมูลที่มี
ความเกี่ยวข้องกัน 

3. วางแผนและบริหารเวลาที่ใช้ในการประเมิน
อย่างมีประสิทธิภาพ 

- เมื่อได้รับมอบหมายให้ท าการประเมิน นาย
แก้วจึงก าหนดเวลาที่จะใช้ในการประเมิน
ให้ชัดเจน และปฏิบัติตามก าหนดเวลานั้น
อย่างเคร่งครัด 

4. หมั่นทบทวนข้อผิดพลาดตลอดจนความคงเส้น
คงวาจากผลการประเมินของตน 

- เมื่อนายแก้วท าการประเมินเสร็จได้ท า 
การตรวจทานผลการประเมินว่ามี
ข้อผิดพลาดตรงจุดไหนบ้าง และในประเด็น
การประเมินที่ใกล้เคียงกันนั้นมีผลการ
ประเมินที่เหมือนหรือแตกต่างกันหรือไม่ 

 
3) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (conscientiousness) หมายถึง ลักษณะของบุคคลที่แสดงถึง 

การตระหนักในการควบคุมหรือกระตุ้นตนเองเพ่ือให้เกิดการตอบสนองอย่างมีประสิทธิภาพ เช่น  
มีพลังในการท างาน ต้องการที่จะประสบความส าเร็จ ท างานเป็นระบบ ยึดมั่นในหน้าที่ความรับผิดชอบ  

แนวทางการพัฒนาบุคลิกภาพแบบมีจิตส านึกของผู้ประเมิน มีดังนี้ 



 

 
 

246 

แนวทาง ตัวอย่าง 

1. มีความซื่อสัตย์ต่อตนเอง และผู้อื่น - นายแกว้ประเมินให้คะแนนตนเองและ
เพ่ือนในกลุ่มอย่างตรงตามความสามารถ
หรือการปฏิบัติที่เกิดข้ึนจริง 

2. มีวินัยในตนเอง และมีความรับผิดชอบต่อ
หน้าที่ 

- นายแก้วแสดงความรับผิดชอบต่อหน้าที่ 
ในการเป็นผู้ประเมินโดยให้ผลการประเมิน 
ที่ถูกต้องแม่นย า 

3. รับรู้ความสามารถของตน และมีความ
พยายามพัฒนาตนให้ประสบความส าเร็จ 

- นายแกว้ทราบว่าตนยงัไม่มีความรู้เกี่ยวกับ
หลักการประเมิน จึงได้ไปพัฒนาความรู้โดย
การศึกษาเพ่ิมเติมในเรื่องนั้น 

4. ฝึกความสามารถในการเริ่มงานและปฏิบัติงาน
ให้ส าเร็จ แม้ว่าจะมีอุปสรรค 

- เมื่อนายแก้วยังไม่ทราบวิธีการในการ
ประเมิน ก็ตั้งใจศึกษาเรียนรู้ และถึงแม้จะ
เจออุปสรรค ก็สามารถผ่านพ้นไป
จนกระท่ังเกิดความเข้าใจแจ่มแจ้ง 

5. ฝึกความเป็นระเบียบ รอบคอบ ตลอดจน 
มีแบบแผนในการท างาน เพ่ือให้งานออกมา
สมบูรณ์แบบ 

- นายแก้วฝึกคิดทบทวน ไตร่ตรองในการ
ท างานต่างๆ เพ่ือป้องกันความผิดพลาด 
เช่น การตรวจทานผลการประเมินทุกๆ ครั้ง 

 
4) แรงจูงใจ (motivation) หมายถึง สิ่งที่มีผลผลักดันให้ผู้ประเมินเกิดความพยายามในการ

ประเมินเพ่ือให้บรรลุเป้าหมายแห่งความถูกต้องของผลการประเมิน โดยคนที่มีแรงจูงใจสูงจะมีความ
พยายามอย่างไม่ลดละ ต่างกับคนที่มีแรงจูงใจต่ าที่อาจล้มเลิกการกระท าก่อนที่จะบรรลุเป้าหมาย 

 
แนวทางการพัฒนาแรงจูงใจของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 

1. รู้จักเป้าหมายของการประเมิน คือ 
สารสนเทศหรือข้อมูลที่มีน่าเชื่อถือ 
สมเหตุสมผล และสามารถน าไปใช้ประโยชน์
ได้ต่อทั้งในแง่การพัฒนาผู้เรียน ตลอดจนการ
เรียนการสอน 

- นายแก้วตั้งเป้าหมายว่า ผลการประเมินต้อง
เป็นข้อมูลที่ถูกต้อง น่าเชื่อถือ  และสามารถ
น าไปใช้ประโยชน์ เช่น ใช้เป็นข้อมูลย้อนกลับ
เพ่ือแสดงถึงความสามารถของผู้ถูกประเมิน 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

2. ต้องการเป็นผู้ประเมินที่น่าเชื่อถือ มี
คุณธรรม และจริยธรรม 

- นายแก้วเห็นว่าผู้ประเมินที่ท าหน้าที่ได้อย่างมี
คุณธรรมและจริยธรรมจะช่วยพัฒนาสังคมให้ 
น่าอยู่ จึงต้องการเป็นผู้ประเมินเช่นนั้น 

3. รับรู้ว่าผลการประเมินที่แม่นย า เป็นเรื่องที่
ท้าทายความสามารถของผู้ประเมิน 

- นายแก้วทราบว่า การประเมินที่ให้ผล
ประเมินได้อย่างถูกต้อง แม่นย า เป็นเรื่องท่ีไม่
ง่าย และท้าทายความสามารถของผู้ประเมิน 

4. เชื่อมั่นในความสามารถของตนเองด้านการ
ประเมิน 

- นายแก้วมั่นใจในความสามารถของตนในการ
ท าหน้าที่ผู้ประเมินว่าจะท าได้อย่างถูกต้อง 
แม่นย า 

 
5) ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ (accountability) หมายถึง ความพร้อมที่จะรายงาน

หรือรับการตรวจสอบจากผู้ที่เกี่ยวข้องในผลจากการปฏิบัติหน้าที่เป็นผู้ประเมิน 
แนวทางการพัฒนาความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 
1. ท างานอย่างใส่ใจ เป็นระบบ  
มีระเบียบ 

- นายแกว้ปฏิบัติหน้าที่เป็น 
ผู้ประเมินอย่างใส่ใจ โดยปฏิบัติท าตามวิธีการ
ประเมินอย่างถูกต้อง 

2. ย้ าเตือนตนเองว่าการประเมินแต่ละ
รายการจะต้องมีความถูกต้อง และมีข้อมูล
ยืนยัน/ สนับสนุนอย่างเพียงพอ 

- นายแกว้หมั่นคิดทบทวนก่อนตัดสินผลการ
ประเมินในแต่ละรายการ ว่ามีความถูกต้อง
หรือยัง และมีข้อมูลเพียงพอส าหรับการ
ตัดสินหรือไม่ 

3. สามารถแสดงหลักฐาน/ ข้อมูลสนับสนุน
ในผลการประเมินของตนได้ เช่น กรณีท่ีพบ
ปัญหาความไม่สอดคล้องกันของผลประเมิน
จากผู้ประเมินอ่ืนๆ 

- เมื่อผลการประเมินของตนไม่ตรงกับผู้ประเมิน
คนอ่ืนๆ นายแก้วก็สามารถให้เหตุผลหรือ
หลักฐานข้อมูลยืนยันในผลการประเมินของ
ตนเองได้ 

4. ตรวจสอบซ้ าในผลการประเมิน เพื่อ
ป้องกันความผิดพลาดหรือความประมาท
เลินเล่อโดยไม่ได้ตั้งใจ 

- เมื่อนายแก้วท าการประเมินเสร็จทุกครั้งจะ
ท าการตรวจสอบซ้ าในขั้นตอนและผลของ 
การประเมิน 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

5. รับผิดชอบส่งผลประเมินให้ทันตาม
ก าหนดเวลา 

- เมื่อนายแก้วได้รับมอบหมายให้ท าการ
ประเมินก็สามารถส่งผลการประเมินได้ตาม
ก าหนดเวลา 

 
           6) การรับรู้มาตรฐาน (standards) หมายถึง การตีความของผู้ประเมินเกี่ยวกับหลักเกณฑ์

หรือแนวทางการปฏิบัติที่เหมาะสมส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน   

แนวทางการพัฒนาการรับรู้มาตรฐานของผู้ประเมิน มีดังนี้ 
แนวทาง ตัวอย่าง 

- ศึกษาหลักการและแนวทางการปฏิบัติ 
ที่เหมาะสมส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้
ปัญหาเป็นฐาน  ดังนี้ 
หลักการ: การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  คือ 
รูปแบบของการเรียนการสอนที่ใช้การขับเคลื่อน
ของปัญหาที่มีความใกล้เคียงกับสถานการณ์จริง
เป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ และประโยชน์ที่ได้ 
คือ เสริมสร้างความเข้าใจและพัฒนาเป็นความรู้ที่
ติดตัวไป ฝึกการท างานร่วมกันอย่างมีประสิทธิภาพ 
พัฒนาทักษะการแก้ปัญหาและเกิดความรู้ที่ได้ 
จากการลงมือกระท า มีฐานความรู้ที่กว้าง ทราบ
วิธีการประยุกต์ใช้ความรู้ในสถานการณ์ต่างๆ เกิด
ความรู้สึกตื่นตัว มีแรงจูงใจ มีพัฒนาการของการ
ก าหนด/ตัดสินใจได้โดยตนเอง มีความมั่นใจใน
ทักษะการเรียนรู้และการให้เหตุผลของตน เกิด
ความประทับใจต่อองค์ความรู้ และในการวัดและ
ประเมินผลการเรยีนรูจ้ะใช้การประเมินกระบวนการ
เรียนรู้ในกลุ่มย่อยจากกลุ่มผู้ประเมิน คือ 
อาจารย์ เพื่อน และตนเอง เนื่องจากเป็นผู้ที่
ทราบข้อมูลของสมาชิกในกลุ่มเป็นอย่างดี  

นายแก้วได้ไปศึกษาความรู้เพ่ิมเติมเกี่ยวกับ
หลักหรือแนวทางการปฏิบัติที่เหมาะสม
ส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหา
เป็นฐาน 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

จึงสามารถท่ีจะสะท้อนข้อมูลได้อย่างถูกต้องและ
เป็นประโยชน์ 
กระบวนการ: เน้นการอภิปรายโต้ตอบร่วมกัน 
ของสมาชิกในกลุ่มขนาดเล็ก ซึ่งประกอบด้วย  
9 ขั้นตอนส าคัญ ดังนี้ 1) การรวบรวม วิเคราะห์ 
และท าความเข้าใจในข้อมูลจากสถานการณ ์ 
2) การก าหนดประเด็นปัญหา 3) การสร้าง
สมมติฐานเกี่ยวกับแนวทางการแก้ไขปัญหาที่
เป็นไปได้ จากความรู้และประสบการณ์ที่มีอยู่  
4) การสรุปเป็นแผนภาพแสดงกลไกเหตุและผล
ส าหรับใช้อธิบายข้อมูล 5) การระบุประเด็น
ส าหรับการเรียนรู้เพื่อใช้ในการแก้ไขปัญหา  
6) การศึกษาค้นคว้าด้วยตนเอง 7) การรายงาน
และอภิปรายแลกเปลี่ยนสิ่งที่ได้ไปเรียนรู้มาใน
กลุ่ม 8) การทดสอบสมมติฐานที่ก าหนดไว้ หรือ
ท าการปรับเปลี่ยนสมมติฐานตามความรู้ใหม่ 
ที่ได้รับ และ 9) การสะท้อนความรู้ในบทเรียน 
โดยท าการสรุปทั้งในด้านประเด็นปัญหา ผลจาก
การไปศึกษาเพ่ิมเติมของสมาชิกแต่ละคน และ
กระบวนการในการแก้ปัญหา 

 
7) กระบวนการเปรียบเทียบ (comparison process) หมายถึง การใช้ความคิดอย่างเป็น

ล าดับของผู้ประเมินเพื่อให้ได้มาซึ่งสารสนเทศส าหรับใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 
ซึ่งประกอบด้วย 2 ขั้นตอน คือ 1) การรวบรวมข้อมูลเพ่ือใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
ย่อย โดยข้อมูลจะได้จากการสังเกตพฤติกรรม หรือผลของการปฏิบัติ และ 2) การคัดเลือกและบูรณา
การข้อมูล โดยผู้ประเมินจะพิจารณาคัดเลือก จ าแนก และสรุปข้อมูลที่ตรงกับวัตถุประสงค์การประเมิน 

แนวทางการพัฒนากระบวนการเปรียบเทียบของผู้ประเมิน มีดังนี้ 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

1. มีการรวบรวมหาข้อมูลทั้งเชิงปริมาณและ
เชิงคุณภาพ ที่ครอบคลุมครบถ้วน และ
เหมาะสมตรงกับรายการที่ต้องการประเมิน 
โดยข้อมูลอาจมาจากการสังเกตพฤติกรรม 
หรือผลที่เกิดขึ้นจากการปฏิบัติ 

- นายแก้วรวบรวมข้อมูลทั้งความถ่ี และ
ลักษณะของค าถามที่นางสาวปาน (เพ่ือนใน
กลุ่ม) ได้แสดงออกระหว่างการท ากิจกรรมกลุ่ม 
เพ่ือใช้เป็นข้อมูลส าหรับการประเมินทักษะ
การตั้งค าถามของนางสาวปาน 

2. พิจารณาคัดเลือก จ าแนก และตรวจสอบ
ความถูกต้องของข้อมูล  

- นายแก้วพิจารณาเลือกใช้ข้อมูลการมีส่วนร่วม
ท ากิจกรรมกลุ่มของนางสาวปาน (เพ่ือนในกลุ่ม) 
เพ่ือให้ตรงกับรายการประเมิน คือ ความสนใจ 
ท ากิจกรรมกลุ่มของนางสาวปาน 

3. วิเคราะห์ สรุป และแปลผลการประเมิน 
ให้ตรงกับวัตถุประสงค์การประเมิน 

- นายแก้ววิเคราะห์ข้อมูลที่ได้จากการสังเกต
เพ่ือน คือ นางสาวปาน ว่าสามารถถ่ายทอด
เนื้อหาความรู้ให้กับสมาชิกในกลุ่มได้อย่าง
ชัดเจน เข้าใจง่าย จึงท าการสรุป และแปลผล
การประเมินให้ นางสาวปานมีความสามารถ 
อยู่ในระดับดีมาก 

 
3) ความคลาดเคลื่อน (error) หมายถึง ผลการให้คะแนนตามแบบประเมินผลกระบวนการ

เรียนรู้ในกลุ่มย่อยของผู้ประเมินมีความแตกต่างจากค่าความสามารถที่แท้จริงหรือค่าที่ยอมรับของ  
ผู้ถูกประเมิน  

แนวทางการพัฒนาการป้องกันความคลาดเคลื่อนของผู้ประเมิน มีดังนี้ 

แนวทาง ตัวอย่าง 
1. เข้าใจสาเหตุของการประเมิน 
ที่คลาดเคลื่อน ไม่ตรงกับความจริง 

นายแก้วเข้าใจว่าผลการประเมินที่คลาดเคลื่อนเกิด
จากสาเหตุ เช่น 
- การเข้าใจผิดในวัตถุประสงค์การประเมิน เช่น 
แทนที่จะเข้าใจให้ถูกต้องว่าวัตถุประสงค์การ
ประเมินก็เพ่ือให้ข้อมูลย้อนกลับในการพัฒนา
ความสามารถ แต่กลับคิดว่าควรให้คะแนน
ประเมินเพ่ือนมากๆ จะได้เป็นการช่วยเหลือกัน 
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แนวทาง ตัวอย่าง 

- ไม่เข้าใจเกณฑ์ในการประเมิน ว่าแต่ละระดับ
คะแนนมีความแตกต่างในการตัดสินอย่างไร 
- มีผลประโยชน์เข้ามาเก่ียวข้อง หรือเป็น 
ผู้ประเมินที่มีความล าเอียง เช่น ให้คะแนนตาม
ความประทับใจโดยรวม ชอบกดหรือปล่อยคะแนน 
นิยมให้ค่าคะแนนกลางๆ เป็นต้น 

2. เข้าใจผลที่เกิดจากการประเมินที่
คลาดเคลื่อน 

นายแก้วเข้าใจผลที่เกิดจากการประเมิน 
ที่คลาดเคลื่อน คือ ท าให้เกิดการบิดเบือนในการ
วัดผลและส่งผลต่อความตรงหรือ 
ความยุติธรรมในการประเมิน ตลอดจน 
ไม่สามารถน าผลคะแนนเหล่านั้นไปใช้ประโยชน์ได้ 

3. ท าความเข้าใจอย่างถ่องแท้ในวิธีการ 
รายการ/ตัวบ่งชี้ของแบบประเมิน และ
เกณฑ์การประเมิน 

นายแก้วอ่านเอกสารหรือค าอธิบายในแบบ
ประเมินเพ่ือท าความเข้าใจเกี่ยวกับวิธีการ 
รายการที่ต้องประเมิน และเกณฑ์ในการประเมิน 
ว่าประกอบด้วยอะไรบ้าง และท าอย่างไรจึงจะ
ถูกต้อง 

4. ก าจัด หรือควบคุมปัจจัยที่ส่งผลต่อ
ความคลาดเคลื่อนในการประเมิน 

นายแก้ว เตือนตนเองอยู่เสมอว่าต้องไม่ล าเอียงใน
การประเมิน และต้องพยายามท าหน้าที่ผู้ประเมิน
อย่างเป็นกลางและมีความยุติธรรมในการประเมิน  

5. หมั่นตรวจสอบความถูกต้องของผล
การประเมิน 

นายแก้ว พยายามคิดทบทวนก่อนตัดสินผลการ
ประเมิน และเมื่อประเมินเสร็จทุกครั้ง 
ก็ท าการตรวจสอบผลของการประเมินซ้ า 
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คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 
และแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มี 
คุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน 

ระดับอุดมศึกษา 
 (ฉบับสั้น ส าหรับอาจารย์ประจ ากลุ่ม PBL) 
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ค าน า 

การประเมินผลการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานที่ใช้การประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
ย่อย (tutotial-based assessment) จากผู้ประเมินที่มีสถานะต่างกัน ได้แก่ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 
(ผู้ เรียน) เพ่ือที่จะได้ข้อมูลส าคัญในการใช้แนะแนวทางการพัฒนาความสามารถ หรือใช้ตัดสิน
ความสามารถของผู้เรียน แต่การประเมินด้วยวิธีนี้ก็มีจุดอ่อน คือ ปัญหาการขาดความแม่นย าในการ
ให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ซึ่งผลการศึกษาเปรียบเทียบ
ความสัมพันธ์ระหว่างการให้คะแนนจากอาจารย์และจากเพ่ือน พบว่ามีความสัมพันธ์กันในระดับต่ า
จนถึงระดับปานกลาง นอกจากนี้การให้คะแนนตนเองมีแนวโน้มที่จะมีความสัมพันธ์ระดับต่ ากับการ
ให้คะแนนจากอาจารย์หรือจากเพ่ือน และในการแก้ไขปัญหาการขาดความแม่นย าในการประเมินผล
การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานจากผู้ประเมินอาจารย์ เพ่ือน และตนเอง ได้มีหลายงานวิจัยที่แนะน า
ให้ใช้เทคนิคต่างๆ เช่น ฝึกอบรมการใช้เกณฑ์การประเมิน การสร้างแบบประเมินให้ตรงตาม
คุณลักษณะที่จะประเมิน เป็นต้น แต่พบว่า วิธีการเหล่านี้ยังไม่สามารถแก้ไขปัญหาให้หมดไปได้ 

จากแนวคิดและสภาพปัญหาที่กล่าวมาในข้างต้น ผู้จัดท าจึงพัฒนาคู่มือการประเมินกระบวนการ

เรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดย

ใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา เพ่ือให้เกิดการประเมินผลการเรียนรู้ได้อย่างมีคุณภาพทั้งในด้าน

ความแม่นย า ความเที่ยงตรง และยุติธรรม โดยน าแนวคิดมาจากตัวแปรในงานวิทยานิพนธ์ของผู้จัดท า 

ซึ่งมีชื่อเรื่อง “การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมินในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้

ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์” มาประยุกต์ใช้ในการพัฒนาคู่มือ 

ทั้งนีผู้้ประเมินควรศึกษาหรือท าความเข้าใจในคู่มือนี้ก่อนท าการประเมินจริง 

ในโอกาสนี้ผู้จัดท า ขอขอบพระคุณท่านอาจารย์ที่ปรึกษา ท่านอาจารย์ผู้ทรงคุณวุฒิ ตลอดจน

ท่านคณาจารย์ และนิสิต/นักศึกษาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน ซึ่งได้ให้ความอนุเคราะห์

ช่วยเหลือเป็นอย่างดีทั้งในขั้นตอนของการพัฒนาเครื่องมือ และการเก็บรวบรวมข้อมูล  

ศุกลรัตน์  อิงชาติเจริญ  
      ผู้จัดท าคู่มือ        
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คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็นผู้ประเมินที่มี
คุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา การปฏิบัติส าหรับการพัฒนา
คุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่ส่งผลต่อการเป็นผู้ประเมินที่มีคุณภาพ 
 

จากงานวิทยานิพนธ์เรื่อง “การพัฒนาโมเดลคุณภาพการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมินใน
วิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานการประยุกต์ใช้โมเดลหลายองค์ประกอบของราสซ์”  ของ
ผู้จัดท า พบว่า โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน
ในระดับอุดมศึกษา (ดังภาพที่ 1) ประกอบด้วย องค์ประกอบของตัวแปรต้น คือ บริบทของผู้ประเมิน 
(CONTEXT) ซึ่งวัดจากตัวแปรสังเกตได้ 5 ตัวแปร ได้แก่ 1)เป้าหมาย (GOAL) 2)ความสามารถ 
(ABILI) 3)บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก (CONSCI) 4)แรงจูงใจ (MOTIV) และ 5)ความรับผิดชอบที่
ตรวจสอบได้ (ACCOU) ซึ่งตัวแปรที่กล่าวมาทั้งหมดนี้จะมีอิทธิพลทางบวกต่อองค์ประกอบของตัว
แปรตาม คือ คุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (RATING) ซ่ึงวัดจาก
ตัวแปรสังเกตได้ 3 ตัวแปร ได้แก่ 6)การรับรู้มาตรฐาน (STAND) 7)กระบวนการเปรียบเทียบ 
(COMPAR) และ 8)ความคลาดเคลื่อน (ERROR) 

 

 
  

ภาพที่ 1:โมเดลเชิงสาเหตุของคุณภาพการให้คะแนนในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานใน
ระดับอุดมศึกษา 
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โดยรายละเอียดของแต่ละตัวแปรมีดังนี้ 
1) เป้าหมาย หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของผู้ประเมินที่มีต่อกระบวนการและผลลัพธ์

ของการประเมิน โดยลักษณะของเป้าหมายอาจมีความซับซ้อน หรือเป็นเป้าหมายในเชิงตรงกันข้าม 
(conflicting goals) เป้าหมายที่ส าคัญของผู้ประเมินภายในบริบทของการศึกษามี 2 ประเภท คือ  

 เป้าหมายระหว่างบุคคล (interpersonal goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวังของ 
ผู้ประเมินที่เกี่ยวข้องกับการใช้ผลการประเมินเพ่ือพัฒนาความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล เช่น การให้คะแนน
ประเมินผลการปฏิบัติที่สูงเพ่ือให้เกิดความเสมอภาคในกลุ่ม หรือความพยายามที่จะคงไว้ซึ่งระดับ
ความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล  

 เป้าหมายภายในบุคคล ( internalized goals) หมายถึง ลักษณะความคาดหวัง
เกี่ยวกับการประเมินอันเป็นผลมาจากความเชื่อและการให้คุณค่าภายในของผู้ประเมิน เช่น ผู้ประเมิน
ที่มีความเชื่อมั่นต่อกระบวนการในการประเมิน หรือผู้ประเมินที่เชื่อว่าผลการประเมินที่แม่นย าจะมี
ประโยชน์ต่อการน าไปใช้ 

2) ความสามารถ หมายถึง ศักยภาพของผู้ประเมินในการท าความเข้าใจคุณลักษณะที่ต้องการ
ประเมิน โดยความแตกต่างของศักยภาพนี้จะขึ้นกับการได้รับความรู้หรือประสบการณ์จากการ
ฝึกอบรมเกี่ยวกับการประเมินผลการปฏิบัติ หรือการประเมินผลบุคคล ตลอดจนโอกาสของ 
ผู้ประเมินในการสังเกตพฤติกรรมการหรือคุณลักษณะที่ต้องการประเมินจากผู้ถูกประเมิน  

3) บุคลิกภาพแบบมีจิตส านึก หมายถึง ลักษณะของบุคคลที่แสดงถึงการตระหนักในการควบคุมหรือ
กระตุ้นตนเองเพ่ือให้เกิดการตอบสนองอย่างมีประสิทธิภาพ เช่น มีพลังในการท างาน ต้องการที่จะประสบ
ความส าเร็จ ท างานเป็นระบบ ยึดมั่นในหน้าที่ความรับผิดชอบ  

4) แรงจูงใจ หมายถึง สิ่งที่มีผลผลักดันให้ผู้ประเมินเกิดความพยายามในการประเมินเพ่ือให้
บรรลุเป้าหมายแห่งความถูกต้องของผลการประเมิน โดยคนที่มีแรงจูงใจสูงจะมีความพยายามอย่างไม่
ลดละ ต่างกับคนที่มีแรงจูงใจต่ าที่อาจล้มเลิกการกระท าก่อนที่จะบรรลุเป้าหมาย 

5) ความรับผิดชอบที่ตรวจสอบได้ หมายถึง ความพร้อมที่จะรายงานหรือรับการตรวจสอบ
จากผู้ที่เกี่ยวข้องในผลจากการปฏิบัติหน้าที่เป็นผู้ประเมิน 

6) การรับรู้มาตรฐาน หมายถึง การตีความของผู้ประเมินเกี่ยวกับหลักเกณฑ์หรือแนวทางการ
ปฏิบัติที่เหมาะสมส าหรับผู้เรียนในการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน   

7) กระบวนการเปรียบเทียบ หมายถึง การใช้ความคิดอย่างเป็นล าดับของผู้ประเมินเพ่ือให้
ได้มาซึ่งสารสนเทศส าหรับใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย ซึ่งประกอบด้วย  
2 ขั้นตอน คือ 1) การรวบรวมข้อมูลเพ่ือใช้ในการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย โดยข้อมูลจะได้จาก
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การสังเกตพฤติกรรม หรือผลของการปฏิบัติ และ 2) การคัดเลือกและบูรณาการข้อมูล โดยผู้ประเมิน
จะพิจารณาคัดเลือก จ าแนก และสรุปข้อมูลที่ตรงกับวัตถุประสงค์การประเมิน 

8) ความคลาดเคลื่อน หมายถึง ผลการให้คะแนนตามแบบประเมินผลกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่ม
ย่อยของผู้ประเมินมีความแตกต่างจากค่าความสามารถที่แท้จริงหรือค่าที่ยอมรับของผู้ถูกประเมิน  

 
ในการแก้ไขปัญหาการขาดความแม่นย าในการให้คะแนนระหว่างกลุ่มผู้ประเมิน ได้แก่ อาจารย์ 

เพ่ือน และตนเอง (ผู้เรียน) จึงควรมุ่งเน้นการพัฒนาคุณลักษณะหรือพฤติกรรมที่เป็นตัวแปรต่างๆ 
ภายในโมเดลที่กล่าวมาข้างต้นนี้ ซึ่งสามารถสรุปได้เป็นวิธีการ/ แนวทางการปฏิบัติจ านวน 12 ข้อ ได้แก ่

1. ศึกษาค้นคว้าเพ่ิมเติมด้วยตนเอง (self-directed learning) ให้รอบรู้ในประเด็นส าหรับการ
เรียนรู้จากโจทย์สถานการณ์ 

2. ให้ความสนใจและมีส่วนร่วมในระหว่างการท ากิจกรรมกลุ่ม PBL 
3. ใช้ทักษะการคิด วิเคราะห์  เชื่อมโยง เกี่ยวกับความสัมพันธ์ หรือความเป็นเหตุเป็นผล 

4. ฝึกการท างานเป็นระบบ และมีความรับผิดชอบชอบต่อหน้าที่  

5. เข้าใจและให้ความส าคัญกับวัตถุประสงค์ของการประเมิน นั่นคือ การให้ข้อมูลที่เป็น

ประโยชน์เพื่อเป็นแนวทางส าหรับพัฒนาความสามารถของผู้เรียน 

6. รวบรวมข้อมูลการท ากิจกรรมกลุ่มของสมาชิกทุกคน โดยใช้การสังเกตพฤติกรรม ได้แก่ 

ความถี่ของการมีส่วนร่วมในกลุ่ม การสนใจฟัง  การตั้งค าถาม การตอบค าถาม และการแสดง

ความคิดเห็นในเรื่องต่างๆ  

7. ประเมินเนื้อหาการน าเสนอของสมาชิกกลุ่มทุกคน เช่น ความถูกต้อง ตรงประเด็น มีความ

ทันสมัย เป็นประโยชน์ต่อกลุ่ม  

8. ประเมินรูปแบบการน าเสนอของสมาชิกกลุ่ม เช่น พูดชัดเจน เข้าใจง่าย มีการสรุปใจความ

ส าคัญ ใช้เวลาเหมาะสม 

9. หลีกเลี่ยงการให้คะแนนตามความพอใจของตน การกด-ปล่อยคะแนน หรือให้คะแนนช่วง

กลางๆ เพราะผลคะแนนที่คลาดเคลื่อนเหล่านี้ไม่สามารถน าไปใช้ประโยชน์ได้  

10. สามารถให้เหตุผลหรือข้อมูลสนับสนุนผลประเมินได้ หากคะแนนที่ตนประเมินไม่สอดคล้อง

กับผู้ประเมินคนอ่ืนๆ 

11. ตรวจทานผลการประเมินทุกครั้ง เพื่อป้องกันข้อผิดพลาด  

12. แสดงตนเป็นผู้ประเมินที่เป็นกลาง มีความยุติธรรม และมีความรับผิดชอบในผลการประเมิน 
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คู่มือการประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อยและแนวทางการปฏิบัติส าหรับการเป็น 
ผู้ประเมินที่มีคุณภาพในวิชาที่มีการเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐานระดับอุดมศึกษา  

(ฉบับสั้น ส าหรับนักศึกษาในกลุ่ม PBL) 
 

กลุ่มเป้าหมาย: อาจารย์ และนักศึกษา ที่ใช้การเรียนการสอนแบบ PBL 
วัตถุประสงค์: เพ่ือพัฒนาวิธีการ และแบบประเมิน ส าหรับใช้ในการประเมินกระบวนการกลุ่มของ PBL  
ประโยชน์ที่จะได้รับ: การประเมินผลผู้เรียนได้อย่างถูกต้องใกล้เคียงกับความสามารถท่ีแท้จริง  
 
ค าชี้แจง: แนวทางการปฏิบัติฯ นี้เป็นส่วนหนึ่งของงานวิทยานิพนธ์หลักสูตรครุศาสตรดุษฎีบัณฑิตของ

ผู้จัดท า ส าหรับเป็นแนวทางในการประเมินกระบวนการกลุ่มใน PBL นี้ ทั้งนี้ผู้ประเมินควรศึกษาหรือ

ท าความเข้าใจในคู่มือนี้ก่อนท าการประเมินจริง 

 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

วิธีการประเมินกระบวนการกลุ่มใน PBL 

 การเรียนรู้โดยใช้ปัญหาเป็นฐาน  (PBL) คือ รูปแบบของการเรียนที่ใช้การ
ขับเคลื่อนของปัญหาที่ใกล้เคียงสถานการณ์จริง เป็นจุดเริ่มต้นส าหรับการเรียนรู้ เน้นการ
อภิปรายโต้ตอบร่วมกันของสมาชิกในกลุ่มขนาดเล็ก โดยประโยชน์จากการเรียนวิธีนี้ เช่น 
ความรู้ที่ได้จะพัฒนาเป็นความจ าระยะยาว  มีฐานความรู้กว้าง ฝึกทักษะการแก้ปัญหา  
ฝึกการท างานร่วมกัน ฝึกการตัดสินใจ มีความตื่นตัวและมีแรงจูงใจในการเรียน ในการ
ประเมินผลการเรียนรู้ของ PBL จะเน้นประเมินกระบวนการเรียนรู้ในกลุ่มย่อย 
(tutorial-based assessment) จากกลุ่มผู้ประเมิน คือ อาจารย์ เพ่ือน และตนเอง 
(ผู้เรียน) เนื่องจากเป็นผู้ที่ทราบถึงข้อมูลสมาชิกในกลุ่มเป็นอย่างดี และการประเมินจะ
ใช้การพิจารณาตัดสินคุณค่าโดยเปรียบเทียบกับเกณฑ์ที่ก าหนดไว้ ซึ่งผลของการ
ประเมินนี้จะช่วยให้ข้อเท็จจริงอันเป็นประโยชน์ เช่น ระดับความสามารถ  ผลส าเร็จ 
ความก้าวหน้า/พัฒนาการ รวมถึงปัญหา/จุดอ่อนที่ต้องปรับปรุง นอกจากนี้ผู้ประเมิน
ควรมีคุณสมบัติ คือ มีความรอบรู้ในเรื่องที่จะประเมิน สามารถให้ข้อเสนอแนะเพ่ือการ
พัฒนา ตลอดจนมีความซื่อสัตย์ ยุติธรรม  



 

 
 

262 

  
 

วิธีการประเมินกระบวนการกลุ่มให้มีความแม่นย าและลดความคลาดเคลื่อน
โดยสรุปมีจ านวน 12 ข้อ ได้แก่ 

1. ศึกษาค้นคว้าเพ่ิมเติมด้วยตนเอง (self-directed learning) ให้รอบรู้ 
ในประเด็นส าหรับการเรียนรู้จากโจทย์สถานการณ์ 

2. ให้ความสนใจและมีส่วนร่วมในระหว่างการท ากิจกรรมกลุ่ม PBL 

3. ใช้ทักษะการคิด วิเคราะห์  เชื่อมโยง เกี่ยวกับความสัมพันธ์ หรือความเป็นเหตุเป็นผล 

4. ฝึกการท างานเป็นระบบ และมีความรับผิดชอบชอบต่อหน้าที่  

5. เข้าใจและให้ความส าคัญกับวัตถุประสงค์ของการประเมิน นั่นคือ การให้ข้อมูล

ที่เป็นประโยชน์เพื่อเป็นแนวทางส าหรับพัฒนาความสามารถของผู้เรียน 

6. รวบรวมข้อมูลการท ากิจกรรมกลุ่มของสมาชิกทุกคน โดยใช้การสังเกต

พฤติกรรม ได้แก่ ความถี่ของการมีส่วนร่วมในกลุ่ม การสนใจฟัง  การตั้ง

ค าถาม การตอบค าถาม และการแสดงความคิดเห็นในเรื่องต่างๆ  

7. ประเมินเนื้อหาการน าเสนอของสมาชิกกลุ่มทุกคน เช่น ความถูกต้อง  

ตรงประเด็น มีความทันสมัย เป็นประโยชน์ต่อกลุ่ม  

8. ประเมินรูปแบบการน าเสนอของสมาชิกกลุ่ม เช่น พูดชัดเจน เข้าใจง่าย  

มีการสรุปใจความส าคัญ ใช้เวลาเหมาะสม 

9. หลีกเลี่ยงการให้คะแนนตามความพอใจของตน การกด-ปล่อยคะแนน  

หรือให้คะแนนช่วงกลางๆ เพราะผลคะแนนที่คลาดเคลื่อนเหล่านี้ไม่สามารถ

น าไปใช้ประโยชน์ต่อได้  

10. สามารถให้เหตุผลหรือข้อมูลสนับสนุนผลประเมินได้ หากคะแนนที่ตน

ประเมินไม่สอดคล้องกับผู้ประเมินคนอ่ืนๆ 

11. ตรวจทานผลการประเมินทุกครั้ง เพื่อป้องกันข้อผิดพลาด  

12. แสดงตนเป็นผู้ประเมินที่เป็นกลาง มีความยุติธรรม และมีความรับผิดชอบ 

ในผลการประเมิน 
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ภาคผนวก จ  
ผลการวิเคราะห์โปรแกรม Facets 
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ภาคผนวก ฉ 
ตัวอย่างผลการวิเคราะห์โมเดลสมการโครงสร้างกลุ่มพหุด้วยโปรแกรม Lisrel 

                                
                                L I S R E L  8.52 
 
                                       BY 
 
                         Karl G. J”reskog & Dag S”rbom 
 
                    This program is published exclusively by 
                    Scientific Software International, Inc. 
                       7383 N. Lincoln Avenue, Suite 100 
                        Lincolnwood, IL 60712, U.S.A.  
            Phone: (800)247-6113, (847)675-0720, Fax: (847)675-2140 
        Copyright by Scientific Software International, Inc., 1981-2002  
          Use of this program is subject to the terms specified in the 
                        Universal Copyright Convention. 
                          Website: www.ssicentral.com 
 
 The following lines were read from file G:\CU ETHESIS\DATA_PH1_2\1 MG_MO.LS8: 
 
 TUTOR 
 TI MULTIPLE GROUP PBL 
 DA NI=8 NO=120 NG=3 MA=KM 
 LA 
 GOAL ABILI CONSCI MOTIV ACCOU STAND COMPAR ERROR 
 KM 
 1.000 
 0.219 1.000 
 0.003 0.360 1.000 
 0.256 0.422 0.375 1.000 
 0.094 0.258 0.363 0.462 1.000 
 0.025 0.168 0.410 0.474 0.448 1.000 
 0.023 0.371 0.422 0.493 0.529 0.545 1.000 
 0.091 -0.076 -0.255 -0.008 0.018 -0.256 -0.042 1.000 
 ME 
 3.983 4.275 38.700 19.200 21.192 22.233 16.508 0.382 
 SD 
 0.917 0.860 4.283 2.630 2.677 2.340 1.983 1.583 
 SE 
 6 7 8 1 2 3 4 5 / 
 MO NX=5 NY=3 NK=1 NE=1 LY=FU,FI LX=FU,FR GA=FR PH=DI PS=DI TE=SY TD=SY 
 LE 
 RATING 
 LK 
 CONTEXT 
 FR LX(1,1) LX(2,1) LX(3,1) LX(4,1) LX(5,1) 
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 FR LY(1,1) LY(2,1) LY(3,1) GA(1,1) 
 FI TE(3,1) 
 ST 0.12 TE(3,2) 
 PD 
 OU ME=UL PC RS EF FS SS SC PT MR ND=3 AD=OFF IT=250 MI 
 
 TUTOR                                                                           
                           Number of Input Variables  8 
                           Number of Y - Variables    3 
                           Number of X - Variables    5 
                           Number of ETA - Variables  1 
                           Number of KSI - Variables  1 
                           Number of Observations   120 
                           Number of Groups           3 
       
 PEER 
 DA NI=8 NO=120 NG=3 MA=KM 
 LA 
 GOAL ABILI CONSCI MOTIV ACCOU STAND COMPAR ERROR 
 KM 
 1.000 
 0.124 1.000 
 -0.002 0.181 1.000 
 0.263 0.270 0.350 1.000 
 0.144 0.127 0.274 0.417 1.000 
 0.122 0.171 0.138 0.408 0.451 1.000 
 0.124 0.157 0.234 0.456 0.475 0.523 1.000 
 0.025 -0.227 -0.075 -0.085 -0.078 -0.234 -0.272 1.000 
 ME 
 2.908 3.392 35.908 18.008 20.567 21.917 15.558 1.048 
 SD 
 1.037 0.802 3.658 2.310 2.595 2.266 1.846 1.408 
 SE 
 6 7 8 1 2 3 4 5 / 
 MO NX=5 NY=3 NK=1 NE=1 LY=PS LX=PS GA=PS PH=PS PS=PS TE=PS TD=PS 
 LE 
 RATING 
 LK 
 CONTEXT 
 PD 
 OU 
 
 PEER                                                                          
                           Number of Input Variables  8 
                           Number of Y - Variables    3 
                           Number of X - Variables    5 
                           Number of ETA - Variables  1 
                           Number of KSI - Variables  1 
                           Number of Observations   120 
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                           Number of Groups           3 
   
  SELF 
 DA NI=8 NO=120 NG=3 MA=KM 
 LA 
 GOAL ABILI CONSCI MOTIV ACCOU STAND COMPAR ERROR 
 KM 
 1.000 
 0.234 1.000 
 0.173 0.012 1.000 
 0.263 0.160 0.327 1.000 
 0.163 -0.006 0.177 0.360 1.000 
 0.171 0.039 0.317 0.322 0.334 1.000 
 0.115 0.263 0.220 0.467 0.386 0.332 1.000 
 -0.154 -0.103 -0.315 -0.220 -0.231 -0.387 -0.160 1.000 
 ME 
 2.992 3.392 35.883 17.492 20.317 21.442 15.283 0.665 
 SD 
 1.041 0.910 4.197 2.473 2.738 2.435 1.567 1.312 
 SE 
 6 7 8 1 2 3 4 5 / 
 MO NX=5 NY=3 NK=1 NE=1 LY=PS LX=PS GA=PS PH=PS PS=PS TE=PS TD=PS 
 LE 
 RATING 
 LK 
 CONTEXT 
 PD 
 OU 
 
 SELF                                                                            
                           Number of Input Variables  8 
                           Number of Y - Variables    3 
                           Number of X - Variables    5 
                           Number of ETA - Variables  1 
                           Number of KSI - Variables  1 
                           Number of Observations   120 
                           Number of Groups           3 
  
 TUTOR                                                                          
 Parameter Specifications 
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING 
            -------- 
    STAND          1 
   COMPAR       2 
    ERROR          3 
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         LAMBDA-X     
 
             CONTEXT 
            -------- 
     GOAL            4 
    ABILI              5 
   CONSCI          6 
    MOTIV          7 
    ACCOU          8 
 
         GAMMA        
 
             CONTEXT 
            -------- 
   RATING          9 
 
 PHI EQUALS PHI IN THE FOLLOWING GROUP 
 
         PSI          
 
              RATING 
            -------- 
                  10 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR 
            --------   --------   -------- 
                  11         12         13 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU 
            --------   --------   --------   --------   -------- 
                  14         15         16         17         18 
 
  
 PEER                                                                           
 Parameter Specifications 
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING 
            -------- 
    STAND         19 
   COMPAR      20 
    ERROR         21 
 
         LAMBDA-X     
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             CONTEXT 
            -------- 
     GOAL          22 
    ABILI            23 
   CONSCI         24 
    MOTIV         25 
    ACCOU        26 
 
         GAMMA        
 
             CONTEXT 
            -------- 
   RATING        27 
 
 PHI EQUALS PHI IN THE FOLLOWING GROUP 
 
         PSI          
 
              RATING 
            -------- 
                  28 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR 
            --------   --------   -------- 
                  29         30         31 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU 
            --------   --------   --------   --------   -------- 
                  32         33         34         35         36 
 
 SELF                                                                            
 Parameter Specifications 
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING 
            -------- 
    STAND         37 
   COMPAR         38 
    ERROR         39 
 
         LAMBDA-X     
 
             CONTEXT 
            -------- 
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     GOAL         40 
    ABILI         41 
   CONSCI         42 
    MOTIV         43 
    ACCOU         44 
 
         GAMMA        
 
             CONTEXT 
            -------- 
   RATING         45 
 
         PSI          
 
              RATING 
            -------- 
                  46 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR 
            --------   --------   -------- 
                  47         48         49 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU 
            --------   --------   --------   --------   -------- 
                  50         51         52         53         54 
 
 TUTOR                                                                          
 Number of Iterations = 69 
 
 LISREL Estimates (Unweighted Least Squares)          
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING    
            -------- 
    STAND      0.700 
             (0.050) 
              13.898 
  
   COMPAR      0.810 
             (0.058) 
              13.860 
     ERROR     -0.195 
             (0.054) 
              -3.613 
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         LAMBDA-X     
 
             CONTEXT    
            -------- 
     GOAL      0.151 
             (0.053) 
               2.820 
  
    ABILI      0.492 
             (0.054) 
               9.146 
  
   CONSCI      0.604 
             (0.056) 
              10.814 
  
    MOTIV      0.721 
             (0.055) 
              13.152 
  
    ACCOU      0.651 
             (0.052) 
              12.469 
  
         GAMMA        
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.878 
             (0.082) 
              10.652 
  
         Covariance Matrix of ETA and KSI         
 
              RATING    CONTEXT    
            --------   -------- 
   RATING      1.012 
  CONTEXT      0.878      1.000 
 
 PHI EQUALS PHI IN THE FOLLOWING GROUP 
 
         PSI          
 
              RATING    
            -------- 
               0.242 
             (0.185) 
               1.306 
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         Squared Multiple Correlations for Structural Equations   
 
              RATING    
            -------- 
               0.761 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND      0.503 
             (0.093) 
               5.412 
  
   COMPAR       - -       0.336 
                        (0.149) 
                          2.263 
  
    ERROR       - -       0.120      0.962 
                                   (0.096) 
                                    10.033 
  
         Squared Multiple Correlations for Y - Variables          
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
               0.497      0.664      0.038 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.977      0.758      0.636      0.480      0.576 
             (0.076)    (0.077)    (0.095)    (0.084)    (0.068) 
              12.942      9.903      6.683      5.701      8.533 
  
         Squared Multiple Correlations for X - Variables          
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.023      0.242      0.364      0.520      0.424 
                         Group Goodness of Fit Statistics 
  
                     Root Mean Square Residual (RMR) = 0.0724 
                            Standardized RMR = 0.0724 
                       Goodness of Fit Index (GFI) = 0.973 
 
 Summary Statistics for Fitted Residuals 
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 Smallest Fitted Residual =   -0.152 
   Median Fitted Residual =    0.000 
  Largest Fitted Residual =    0.147 
 
 Stemleaf Plot 
 - 1|5  
 - 1|32  
 - 0|98766  
 - 0|332110000000000  
   0|1234  
   0|5677  
   1|2234  
   1|5 
         Standardized Residuals   
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
    STAND      0.000 
   COMPAR     -0.701      0.000 
    ERROR     -1.438     -0.030      0.000 
     GOAL     -0.794     -1.011      1.284      0.000 
    ABILI     -1.656      0.271      0.092      1.657      0.000 
   CONSCI      0.503     -0.090     -1.755     -1.031      0.781      0.000 
    MOTIV      0.410     -0.259      1.364      1.782      0.862     -0.786 
    ACCOU      0.625      0.864      1.508     -0.050     -0.766     -0.381 
 
         Standardized Residuals   
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
    MOTIV      0.000 
    ACCOU     -0.094      0.000 
 
 Summary Statistics for Standardized Residuals 
 
 Smallest Standardized Residual =   -1.755 
   Median Standardized Residual =    0.000 
  Largest Standardized Residual =    1.782 
 
 Stemleaf Plot 
 - 1|87  
 - 1|400  
 - 0|8887  
 - 0|43110000000000  
   0|134  
   0|56899  
   1|34  
   1|578 
 
 TUTOR                                                                          
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                         Qplot of Standardized Residuals 
 
  3.5.......................................................................... 
     .                                                                       .. 
     .                                                                      . . 
     .                                                                    .   . 
     .                                                                  .     . 
     .                                                                 .      . 
     .                                                               .        . 
     .                                                             .          . 
     .                                                            .           . 
     .                                                          .             . 
     .                                                        .               . 
     .                                                      x.                . 
     .                                                     .                  . 
     .                                                   . x                  . 
     .                                                  .                     . 
 N   .                                                .  x                    . 
 o   .                                              .   x                     . 
 r   .                                            x.   x                      . 
 m   .                                           .x                           . 
 a   .                                         .x x                           . 
 l   .                                        xx                              . 
     .                                      x                                 . 
 Q   .                                   xx                                   . 
 u   .                                   *                                    . 
 a   .                                 . x                                    . 
 n   .                               .xx                                      . 
 t   .                           xx .                                         . 
 i   .                           x.                                           . 
 l   .                         x.x                                            . 
 e   .                         x                                              . 
 s   .                    x  .                                                . 
     .                     .                                                  . 
     .                  x .                                                   . 
     .                  .                                                     . 
     .                .x                                                      . 
     .               .                                                        . 
     .             .                                                          . 
     .           .                                                            . 
     .          .                                                             . 
     .        .                                                               . 
     .      .                                                                 . 
     .     .                                                                  . 
     .   .                                                                    . 
     . .                                                                      . 
 -3.5.......................................................................... 
   -3.5                                                                      3.5 
                             Standardized Residuals 
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 TUTOR                                                                           
 Modification Indices and Expected Change 
 No Non-Zero Modification Indices for LAMBDA-Y     
 No Non-Zero Modification Indices for LAMBDA-X     
 No Non-Zero Modification Indices for GAMMA        
 No Non-Zero Modification Indices for PHI          
 No Non-Zero Modification Indices for PSI          
 
         Modification Indices for THETA-EPS       
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR      0.491       - -  
    ERROR      2.067      0.001       - -  
 
         Expected Change for THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR     -0.142       - -  
    ERROR     -0.147     -0.003       - -  
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR     -0.142       - -  
    ERROR     -0.147     -0.003       - -  
 
         Modification Indices for THETA-DELTA-EPS 
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL      0.630      1.022      1.650 
    ABILI      2.742      0.073      0.008 
   CONSCI      0.253      0.008      3.080 
    MOTIV      0.169      0.067      1.860 
    ACCOU      0.390      0.746      2.273 
 
         Expected Change for THETA-DELTA-EPS  
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL     -0.078     -0.102      0.119 
    ABILI     -0.172      0.028      0.009 
   CONSCI      0.055     -0.010     -0.171 
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    MOTIV      0.046     -0.029      0.136 
    ACCOU      0.069      0.095      0.148 
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-DELTA-EPS  
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL     -0.078     -0.102      0.119 
    ABILI     -0.172      0.028      0.009 
   CONSCI      0.055     -0.010     -0.171 
    MOTIV      0.046     -0.029      0.136 
    ACCOU      0.069      0.095      0.148 
 
         Modification Indices for THETA-DELTA     
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      2.745       - -  
   CONSCI      1.064      0.610       - -  
    MOTIV      3.174      0.743      0.617       - -  
    ACCOU      0.002      0.587      0.145      0.009       - -  
 
         Expected Change for THETA-DELTA  
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      0.159       - -  
   CONSCI     -0.102      0.081       - -  
    MOTIV      0.181      0.092     -0.086       - -  
    ACCOU     -0.005     -0.080     -0.041     -0.010       - -  
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-DELTA  
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      0.159       - -  
   CONSCI     -0.102      0.081       - -  
    MOTIV      0.181      0.092     -0.086       - -  
    ACCOU     -0.005     -0.080     -0.041     -0.010       - -  
 
  
 TUTOR                                                                          
 Factor Scores Regressions 
 
         ETA  
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
   RATING      0.257      0.480     -0.097      0.015      0.063      0.092 
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         ETA  
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
   RATING      0.146      0.110 
 
         KSI  
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
  CONTEXT      0.135      0.252     -0.051      0.030      0.127      0.186 
 
         KSI  
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
  CONTEXT      0.293      0.221 
 
 TUTOR                                                                           
 Within Group Completely Standardized Solution 
 
         LAMBDA-Y     
              RATING    
            -------- 
    STAND      0.705 
   COMPAR      0.815 
    ERROR     -0.196 
 
         LAMBDA-X     
             CONTEXT    
            -------- 
     GOAL      0.151 
    ABILI      0.492 
   CONSCI      0.604 
    MOTIV      0.721 
    ACCOU      0.651 
 
         GAMMA        
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.873 
 
         Correlation Matrix of ETA and KSI        
 
              RATING    CONTEXT    
            --------   -------- 
   RATING      1.000 
  CONTEXT      0.873      1.000 
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         PSI          
 
              RATING    
            -------- 
               0.239 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND      0.503 
   COMPAR       - -       0.336 
    ERROR       - -       0.120      0.962 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.977      0.758      0.636      0.480      0.576 
 
         Regression Matrix ETA on KSI (Standardized)  
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.873 
 
 TUTOR                                                                           
 Total and Indirect Effects 
 
         Total Effects of KSI on Y    
 
             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.615 
             (0.067) 
               9.116 
  
   COMPAR      0.711 
             (0.059) 
              11.954 
  
    ERROR     -0.171 
             (0.049) 
              -3.525 
 
 TUTOR                                                                           
 Standardized Total and Indirect Effects 
 
         Standardized Total Effects of KSI on Y   
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             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.615 
   COMPAR      0.711 
    ERROR     -0.171 
 
         Completely Standardized Total Effects of KSI on Y    
 
             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.615 
   COMPAR      0.711 
    ERROR     -0.171 
 
 PEER                                                                            
 Number of Iterations = 69 
 
 LISREL Estimates (Unweighted Least Squares)          
 
         LAMBDA-Y     
              RATING    
            -------- 
    STAND      0.904 
             (0.085) 
              10.607 
  
   COMPAR      1.095 
             (0.092) 
              11.925 
  
    ERROR     -0.444 
             (0.076) 
              -5.799 
  
         LAMBDA-X     
             CONTEXT    
            -------- 
     GOAL      0.234 
             (0.056) 
               4.153 
  
    ABILI      0.327 
             (0.056) 
               5.847 
  
   CONSCI      0.392 
             (0.062) 
               6.360 
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    MOTIV      0.726 
             (0.073) 
               9.974 
  
    ACCOU      0.655 
             (0.060) 
              11.004 
  
 
         GAMMA        
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.585 
             (0.062) 
               9.409 
  
 
         Covariance Matrix of ETA and KSI         
 
              RATING    CONTEXT    
            --------   -------- 
   RATING      0.583 
  CONTEXT      0.585      1.000 
 
 PHI EQUALS PHI IN THE FOLLOWING GROUP 
 
         PSI          
 
              RATING    
            -------- 
               0.241 
             (0.089) 
               2.695 
  
         Squared Multiple Correlations for Structural Equations   
 
              RATING    
            -------- 
               0.586 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND      0.524 
             (0.123) 
               4.255 
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   COMPAR       - -       0.301 
                        (0.149) 
                          2.025 
  
    ERROR       - -       0.120      0.885 
                                   (0.074) 
                                    11.907 
  
 
         Squared Multiple Correlations for Y - Variables          
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
               0.476      0.699      0.115 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.945      0.893      0.846      0.473      0.570 
             (0.064)    (0.072)    (0.097)    (0.135)    (0.082) 
              14.875     12.399      8.726      3.512      6.925 
  
 
         Squared Multiple Correlations for X - Variables          
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.055      0.107      0.154      0.527      0.430 
 
 
                         Group Goodness of Fit Statistics 
  
                     Root Mean Square Residual (RMR) = 0.0588 
                            Standardized RMR = 0.0588 
                       Goodness of Fit Index (GFI) = 0.979 
  
 Summary Statistics for Fitted Residuals 
 
 Smallest Fitted Residual =   -0.142 
   Median Fitted Residual =    0.000 
  Largest Fitted Residual =    0.105 
 
 Stemleaf Plot 
 
 -14|2  
 -12|  
 -10|9  
 - 8|48  



 

 
 

293 

 - 6|9  
 - 4|943  
 - 2|6  
 - 0|70922000000000  
   0|7  
   2|472  
   4|735  
   6|6  
   8|623  
  10|35 
 
         Standardized Residuals   
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
    STAND      0.000 
   COMPAR     -0.866      0.000 
    ERROR     -0.005     -1.538      0.000 
     GOAL     -0.021     -0.313      0.954      0.000 
    ABILI     -0.023     -0.648     -1.595      0.533      0.000 
   CONSCI     -0.825     -0.215      0.301     -1.072      0.608      0.000 
    MOTIV      0.372     -0.122      1.233      1.160      0.411      0.878 
    ACCOU      1.387      0.878      1.085     -0.116     -1.069      0.216 
 
         Standardized Residuals   
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
    MOTIV      0.000 
    ACCOU     -0.819      0.000 
 
 Summary Statistics for Standardized Residuals 
 
 Smallest Standardized Residual =   -1.595 
   Median Standardized Residual =    0.000 
  Largest Standardized Residual =    1.387 
 
 Stemleaf Plot 
 
 - 1|65  
 - 1|11  
 - 0|9886  
 - 0|321100000000000  
   0|2344  
   0|5699  
   1|01224 
 
 PEER                                                                            
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                         Qplot of Standardized Residuals 
 
  3.5.......................................................................... 
     .                                                                       .. 
     .                                                                      . . 
     .                                                                    .   . 
     .                                                                  .     . 
     .                                                                 .      . 
     .                                                               .        . 
     .                                                             .          . 
     .                                                            .           . 
     .                                                          .             . 
     .                                                        .               . 
     .                                                  x    .                . 
     .                                                     .                  . 
     .                                                x  .                    . 
     .                                                  .                     . 
 N   .                                                x                       . 
 o   .                                              .x                        . 
 r   .                                             *                          . 
 m   .                                           . x                          . 
 a   .                                         xx                             . 
 l   .                                       xx                               . 
     .                                      .x                                . 
 Q   .                                   x. x                                 . 
 u   .                                   *                                    . 
 a   .                                 .x                                     . 
 n   .                               . xx                                     . 
 t   .                             x. x                                       . 
 i   .                           x.                                           . 
 l   .                          xx                                            . 
 e   .                        x.                                              . 
 s   .                       .x                                               . 
     .                     .                                                  . 
     .                   x.                                                   . 
     .                  .                                                     . 
     .                .  x                                                    . 
     .               .                                                        . 
     .             .                                                          . 
     .           .                                                            . 
     .          .                                                             . 
     .        .                                                               . 
     .      .                                                                 . 
     .     .                                                                  . 
     .   .                                                                    . 
     . .                                                                      . 
 -3.5.......................................................................... 
   -3.5                                                                      3.5 
                             Standardized Residuals 
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 PEER                                                                            
 
 Modification Indices and Expected Change 
 
 No Non-Zero Modification Indices for LAMBDA-Y     
 
 No Non-Zero Modification Indices for LAMBDA-X     
 
 No Non-Zero Modification Indices for GAMMA        
 
 No Non-Zero Modification Indices for PHI          
 
 No Non-Zero Modification Indices for PSI          
 
         Modification Indices for THETA-EPS       
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR      0.750       - -  
    ERROR      0.000      2.366       - -  
 
         Expected Change for THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR     -0.117       - -  
    ERROR     -0.001     -0.183       - -  
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR     -0.117       - -  
    ERROR     -0.001     -0.183       - -  
 
         Modification Indices for THETA-DELTA-EPS 
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL      0.000      0.098      0.910 
    ABILI      0.001      0.420      2.545 
   CONSCI      0.681      0.046      0.091 
    MOTIV      0.139      0.015      1.521 
    ACCOU      1.925      0.771      1.177 
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         Expected Change for THETA-DELTA-EPS  
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL     -0.002     -0.032      0.089 
    ABILI     -0.002     -0.067     -0.151 
   CONSCI     -0.083     -0.023      0.029 
    MOTIV      0.048     -0.014      0.124 
    ACCOU      0.154      0.117      0.108 
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-DELTA-EPS  
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL     -0.002     -0.032      0.089 
    ABILI     -0.002     -0.067     -0.151 
   CONSCI     -0.083     -0.023      0.029 
    MOTIV      0.048     -0.014      0.124 
    ACCOU      0.154      0.117      0.108 
 
         Modification Indices for THETA-DELTA     
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      0.284       - -  
   CONSCI      1.150      0.370       - -  
    MOTIV      1.346      0.169      0.770       - -  
    ACCOU      0.013      1.143      0.047      0.671       - -  
 
         Expected Change for THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      0.050       - -  
   CONSCI     -0.103      0.059       - -  
    MOTIV      0.122      0.044      0.099       - -  
    ACCOU     -0.012     -0.110      0.023     -0.096       - -  
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      0.050       - -  
   CONSCI     -0.103      0.059       - -  
    MOTIV      0.122      0.044      0.099       - -  
    ACCOU     -0.012     -0.110      0.023     -0.096       - -  
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 PEER                                                                            
 
 Factor Scores Regressions 
 
         ETA  
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
   RATING      0.185      0.434     -0.112      0.014      0.020      0.026 
 
         ETA  
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
   RATING      0.086      0.064 
 
         KSI  
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
  CONTEXT      0.096      0.226     -0.059      0.061      0.090      0.113 
 
         KSI  
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
  CONTEXT      0.375      0.281 
 
 PEER                                                                            
 
 Within Group Standardized Solution            
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING    
            -------- 
    STAND      0.690 
   COMPAR      0.836 
    ERROR     -0.339 
 
         LAMBDA-X     
 
             CONTEXT    
            -------- 
     GOAL      0.234 
    ABILI      0.327 
   CONSCI      0.392 
    MOTIV      0.726 
    ACCOU      0.655 
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         GAMMA        
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.766 
 
         Correlation Matrix of ETA and KSI        
 
              RATING    CONTEXT    
            --------   -------- 
   RATING      1.000 
  CONTEXT      0.766      1.000 
 
         PSI          
 
              RATING    
            -------- 
               0.414 
 
         Regression Matrix ETA on KSI (Standardized)  
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.766 
 
 PEER                                                                            
 
 Within Group Completely Standardized Solution 
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING    
            -------- 
    STAND      0.690 
   COMPAR      0.836 
    ERROR     -0.339 
 
         LAMBDA-X     
 
             CONTEXT    
            -------- 
     GOAL      0.234 
    ABILI      0.327 
   CONSCI      0.392 
    MOTIV      0.726 
    ACCOU      0.655 
 
         GAMMA        
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             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.766 
 
         Correlation Matrix of ETA and KSI        
 
              RATING    CONTEXT    
            --------   -------- 
   RATING      1.000 
  CONTEXT      0.766      1.000 
 
         PSI          
 
              RATING    
            -------- 
               0.414 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND      0.524 
   COMPAR       - -       0.301 
    ERROR       - -       0.120      0.885 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.945      0.893      0.846      0.473      0.570 
 
         Regression Matrix ETA on KSI (Standardized)  
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.766 
 
 PEER                                                                            
 
 Total and Indirect Effects 
 
         Total Effects of KSI on Y    
 
             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.528 
             (0.076) 
               6.949 
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   COMPAR      0.640 
             (0.078) 
               8.186 
  
    ERROR     -0.259 
             (0.046) 
              -5.645 
  
 
 PEER                                                                            
 
 Standardized Total and Indirect Effects 
 
         Standardized Total Effects of KSI on Y   
 
             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.528 
   COMPAR      0.640 
    ERROR     -0.259 
 
         Completely Standardized Total Effects of KSI on Y    
 
             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.528 
   COMPAR      0.640 
    ERROR     -0.259 
 
 
 SELF                                                                            
 
 Number of Iterations = 69 
 
 LISREL Estimates (Unweighted Least Squares)          
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING    
            -------- 
    STAND      0.576 
             (0.066) 
               8.717 
  
   COMPAR      0.616 
             (0.065) 
               9.480 
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    ERROR     -0.483 
             (0.062) 
              -7.781 
  
         LAMBDA-X     
 
             CONTEXT    
            -------- 
     GOAL      0.331 
             (0.063) 
               5.219 
  
    ABILI      0.212 
             (0.062) 
               3.401 
  
   CONSCI      0.465 
             (0.061) 
               7.597 
  
    MOTIV      0.656 
             (0.073) 
               9.006 
  
    ACCOU      0.524 
             (0.062) 
               8.508 
  
 
         GAMMA        
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.997 
             (0.067) 
              14.934 
  
         Covariance Matrix of ETA and KSI         
 
              RATING    CONTEXT    
            --------   -------- 
   RATING      1.058 
  CONTEXT      0.997      1.000 
 
         PHI          
 
             CONTEXT    
            -------- 
               1.000 
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          PSI          
 
              RATING    
            -------- 
               0.064 
             (0.292) 
               0.220 
  
         Squared Multiple Correlations for Structural Equations   
 
              RATING    
            -------- 
               0.939 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND      0.649 
             (0.123) 
               5.298 
  
   COMPAR       - -       0.599 
                        (0.076) 
                          7.834 
  
    ERROR       - -       0.120      0.753 
                                   (0.087) 
                                     8.630 
  
         Squared Multiple Correlations for Y - Variables          
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
               0.351      0.401      0.247 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.890      0.955      0.784      0.570      0.726 
             (0.078)    (0.056)    (0.078)    (0.124)    (0.080) 
              11.437     17.183      9.991      4.603      9.122 
          Squared Multiple Correlations for X - Variables          
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.110      0.045      0.216      0.430      0.274 
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                        Global Goodness of Fit Statistics 
 
                             Degrees of Freedom = 54 
       Normal Theory Weighted Least Squares Chi-Square = 34.804 (P = 0.980) 
                  Estimated Non-centrality Parameter (NCP) = 0.0 
               90 Percent Confidence Interval for NCP = (0.0 ; 0.0) 
  
                        Minimum Fit Function Value = 0.150 
                 Population Discrepancy Function Value (F0) = 0.0 
               90 Percent Confidence Interval for F0 = (0.0 ; 0.0) 
              Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = 0.0 
              90 Percent Confidence Interval for RMSEA = (0.0 ; 0.0) 
               P-Value for Test of Close Fit (RMSEA < 0.05) = 0.998 
  
                  Expected Cross-Validation Index (ECVI) = 0.454 
            90 Percent Confidence Interval for ECVI = (0.454 ; 0.454) 
                         ECVI for Saturated Model = 0.202 
                       ECVI for Independence Model = 2.933 
  
     Chi-Square for Independence Model with 84 Degrees of Freedom = 1030.907 
                           Independence AIC = 1078.907 
                               Model AIC = 142.804 
                             Saturated AIC = 216.000 
                           Independence CAIC = 1196.174 
                               Model CAIC = 406.654 
                             Saturated CAIC = 743.699 
  
                          Normed Fit Index (NFI) = 0.948 
                       Non-Normed Fit Index (NNFI) = 1.001 
                    Parsimony Normed Fit Index (PNFI) = 0.609 
                       Comparative Fit Index (CFI) = 1.000 
                       Incremental Fit Index (IFI) = 1.000 
                         Relative Fit Index (RFI) = 0.919 
  
                            Critical N (CN) = 540.319  
 
                         Group Goodness of Fit Statistics 
  
                     Root Mean Square Residual (RMR) = 0.0618 
                            Standardized RMR = 0.0618 
                       Goodness of Fit Index (GFI) = 0.976 
 
 Summary Statistics for Fitted Residuals 
 Smallest Fitted Residual =   -0.117 
   Median Fitted Residual =    0.000 
  Largest Fitted Residual =    0.164 
 
 Stemleaf Plot 
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 - 1|2  
 - 0|99998775  
 - 0|421000000000  
   0|12222233  
   0|5566  
   1|03  
   1|6 
 
         Standardized Residuals   
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
    STAND      0.000 
   COMPAR     -0.646      0.000 
    ERROR     -1.274      0.469      0.000 
     GOAL     -0.235     -1.086      0.067      0.000 
    ABILI     -0.997      1.626     -0.007      1.862      0.000 
   CONSCI      0.637     -0.829     -1.133      0.225     -1.005      0.000 
    MOTIV     -0.736      0.906      1.207      0.588      0.258      0.295 
    ACCOU      0.430      0.848      0.267     -0.127     -1.376     -0.823 
 
         Standardized Residuals   
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
    MOTIV      0.000 
    ACCOU      0.229      0.000 
 
 Summary Statistics for Standardized Residuals 
 
 Smallest Standardized Residual =   -1.376 
   Median Standardized Residual =    0.000 
  Largest Standardized Residual =    1.862 
 
 Stemleaf Plot 
 
 - 1|431100  
 - 0|8876  
 - 0|21000000000  
   0|1223334  
   0|56689  
   1|2  
   1|69 
 
 SELF                                                                            
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                      Qplot of Standardized Residuals 
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 SELF                                                                            
 
 Modification Indices and Expected Change 
 
 No Non-Zero Modification Indices for LAMBDA-Y     
 
 No Non-Zero Modification Indices for LAMBDA-X     
 
 No Non-Zero Modification Indices for GAMMA        
 
 No Non-Zero Modification Indices for PHI          
 
 No Non-Zero Modification Indices for PSI          
 
         Modification Indices for THETA-EPS       
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR      0.417       - -  
    ERROR      1.624      0.220       - -  
 
         Expected Change for THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR     -0.081       - -  
    ERROR     -0.148      0.053       - -  
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND       - -  
   COMPAR     -0.081       - -  
    ERROR     -0.148      0.053       - -  
 
         Modification Indices for THETA-DELTA-EPS 
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL      0.055      1.179      0.004 
    ABILI      0.994      2.644      0.000 
   CONSCI      0.406      0.687      1.283 
    MOTIV      0.542      0.821      1.458 
    ACCOU      0.185      0.718      0.071 
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         Expected Change for THETA-DELTA-EPS  
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL     -0.024     -0.112      0.007 
    ABILI     -0.101      0.168     -0.001 
   CONSCI      0.068     -0.088     -0.118 
    MOTIV     -0.083      0.108      0.127 
    ACCOU      0.047      0.094      0.028 
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-DELTA-EPS  
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
     GOAL     -0.024     -0.112      0.007 
    ABILI     -0.101      0.168     -0.001 
   CONSCI      0.068     -0.088     -0.118 
    MOTIV     -0.083      0.108      0.127 
    ACCOU      0.047      0.094      0.028 
 
         Modification Indices for THETA-DELTA     
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      3.467       - -  
   CONSCI      0.050      1.011       - -  
    MOTIV      0.345      0.066      0.087       - -  
    ACCOU      0.016      1.893      0.677      0.053       - -  
 
         Expected Change for THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      0.178       - -  
   CONSCI      0.022     -0.098       - -  
    MOTIV      0.064      0.027      0.033       - -  
    ACCOU     -0.013     -0.136     -0.086      0.027       - -  
 
         Completely Standardized Expected Change for THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
     GOAL       - -  
    ABILI      0.178       - -  
   CONSCI      0.022     -0.098       - -  
    MOTIV      0.064      0.027      0.033       - -  
    ACCOU     -0.013     -0.136     -0.086      0.027       - -  
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 Max. Mod. Index is    3.47 for Element ( 2, 1) of THETA-DELTA in Group  3 
 
 SELF                                                                            
 
 Factor Scores Regressions 
 
         ETA  
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
   RATING      0.229      0.308     -0.215      0.083      0.049      0.132 
 
         ETA  
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
   RATING      0.256      0.160 
 
         KSI  
 
               STAND     COMPAR      ERROR       GOAL      ABILI     CONSCI    
            --------   --------   --------   --------   --------   -------- 
  CONTEXT      0.197      0.265     -0.185      0.092      0.055      0.146 
 
         KSI  
 
               MOTIV      ACCOU    
            --------   -------- 
  CONTEXT      0.284      0.178 
 
 SELF                                                                            
 
 Within Group Completely Standardized Solution 
 
         LAMBDA-Y     
 
              RATING    
            -------- 
    STAND      0.592 
   COMPAR      0.633 
    ERROR     -0.497 
 
         LAMBDA-X     
 
             CONTEXT    
            -------- 
     GOAL      0.331 
    ABILI      0.212 
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   CONSCI      0.465 
    MOTIV      0.656 
    ACCOU      0.524 
 
         GAMMA        
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.969 
 
         Correlation Matrix of ETA and KSI        
 
              RATING    CONTEXT    
            --------   -------- 
   RATING      1.000 
  CONTEXT      0.969      1.000 
 
         PSI          
 
              RATING    
            -------- 
               0.061 
 
         THETA-EPS    
 
               STAND     COMPAR      ERROR    
            --------   --------   -------- 
    STAND      0.649 
   COMPAR       - -       0.599 
    ERROR       - -       0.120      0.753 
 
         THETA-DELTA  
 
                GOAL      ABILI     CONSCI      MOTIV      ACCOU    
            --------   --------   --------   --------   -------- 
               0.890      0.955      0.784      0.570      0.726 
 
         Regression Matrix ETA on KSI (Standardized)  
 
             CONTEXT    
            -------- 
   RATING      0.969 
 
 SELF                                                                            
 
 Total and Indirect Effects 
 
         Total Effects of KSI on Y    
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             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.574 
             (0.064) 
               8.983 
  
   COMPAR      0.614 
             (0.054) 
              11.393 
  
    ERROR     -0.482 
             (0.064) 
              -7.554 
  
 
 SELF                                                                            
 
 Standardized Total and Indirect Effects 
 
         Standardized Total Effects of KSI on Y   
 
             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.574 
   COMPAR      0.614 
    ERROR     -0.482 
 
         Completely Standardized Total Effects of KSI on Y    
 
             CONTEXT    
            -------- 
    STAND      0.574 
   COMPAR      0.614 
    ERROR     -0.482 
 
  
                           Time used:    0.109 Seconds 
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ประวัติผู้เขียนวิทยานิพนธ์ 
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