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บทคัดยอ
การวิจัยครั้งน้ีมีวัตถุประสงคเพ่ือ 1) เปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียน

ช้ันมัธยมศึกษาปท่ี 3 ท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธี
การเสริมตอความคิด กอนเรียนและหลังเรียน 2) เปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียน
ช้ันมัธยมศึกษาปท่ี 3 ระหวางกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ กับกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดย
ใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด 3) ศึกษาพัฒนาการของความสามารถ
ในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสราง
ไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด กลุมตัวอยางเปนนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปท่ี 3 โรงเรียนวัดราชบพิธ
กรุงเทพมหานคร ภาคเรียนท่ี 2 ปการศึกษา 2559 จํานวน 72 คน  แบงเปน 2 กลุม คือ กลุมทดลอง จํานวน 40 คน และ
กลุมควบคุม จํานวน 32 คน

ผลการวิจัยสรุปไดดังน้ี 1) นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมี
โครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ หลังเรียนสูงกวา
กอนเรียน อยางมีนัยสําคัญทางสถิติท่ีระดับ .05 2) นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการ
แกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณสูงกวา
นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ อยางมีนัยสําคัญทางสถิติท่ีระดับ .05 3) นักเรียนกลุมท่ีไดรับการ
จัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมโีครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีพัฒนาการ
ของความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณเปลี่ยนแปลงไปในทางท่ีดีข้ึนตามลําดับ
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Abstract
The purposes of this study were to: 1) compare the critical thinking ability of ninth grade

students before and after being taught by using an organizing mathematics learning activity with an ill-
structured problem solving process and scaffolding strategy; 2) compare the critical thinking ability of
ninth grade students between two groups, one being taught by using an organizing mathematics learning
activity with a conventional approach and the other using the ill-structured problem solving process and
scaffolding strategy; and 3) study the development of the critical thinking ability of ninth grade students
being taught by using the organizing mathematics learning activity with an ill-structured problem solving
process and scaffolding strategy. The subjects were ninth grade students of Wat Rajabopit School in
Bangkok in the second semester of academic year 2016. There were 72 students divided into two groups
with 40 students in the experimental group and 32 students in the control group.

The results of the research revealed that: 1) the critical thinking ability of students being taught
by using the organizing mathematics learning activity with an ill-structured problem solving process and
scaffolding strategy was statistically higher than those before learning at a .05 level of significance; 2) the
critical thinking ability of students being taught by using the organizing mathematics learning activity with
an ill-structured problem solving process and scaffolding strategy was higher than those being taught by
using the conventional approach at a .05 level of significance; and 3) the critical thinking ability of
students being taught by using the organizing mathematics learning activity with an ill-structured
problem solving process and scaffolding strategy were developed in a positive direction.

คําสําคัญ: กระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ/ ปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ/ กลวิธีการเสริม
ตอความคิด/ ความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ
KEYWORDS: ILL-STRUCTURED PROBLEM SOLVING PROCESS/ ILL-STRUCTURED PROBLEM/
SCAFFOLDING STRATEGY/ CRITICAL THINKING ABILITY

บทนํา
สังคมในยุคศตวรรษท่ี 21 เปนสังคมแหงขอมูลขาวสาร (Knowledge Based Society) ดังนั้นบุคคล

จึงตองมีการคิดท่ีจะคัดกรองขอมูลขาวสารท่ีมีจํานวนมากนั้น (ชัยวัฒน สุทธิรัตน, 2555 : 3) การคัดกรอง
ขอมูลขาวสาร คือ การพิจารณาวาขอมูลใดเปนจริงและเปนเท็จ ขอมูลใดเก่ียวของ หรือไมเก่ียวของ หรือ
หลอกลอ ซึ่งการคัดกรองขอมูลเก่ียวของกับกระบวนการคิด โดยการคิดเปนความสามารถของผูเรียนในการหา
ขอสรุปท่ีสมเหตุสมผลจากขอมูลท่ีมีอยู (Krulik & Rundnick, อางถึงใน อัมพร มาคนอง, 2554 : 22) และ
ความสามารถในการคิดเปนหนึ่งในสมรรถนะสําคัญของผูเรียน 5 ประการ ในการพัฒนาผูเรียนตามหลักสูตร
แกนกลางการศึกษาข้ันพ้ืนฐาน พุทธศักราช 2551 อันประกอบดวย ความสามารถในการสื่อสาร ความสามารถ
ในการคิด ความสามารถในการแกปญหา ความสามารถในการใชทักษะชีวิต และความสามารถในการใช
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เทคโนโลยี (กระทรวงศึกษาธิการ, 2551 : 4) นอกจากนี้วิชาคณิตศาสตรก็มีบทบาทท่ีสําคัญยิ่งตอการ
พัฒนาการคิดของมนุษย ทําใหมนุษยมีความคิดสรางสรรค คิดอยางมีเหตุผล เปนระบบ มีแบบแผน สามารถ
วิเคราะหปญหาหรือสถานการณไดอยางถ่ีถวน รอบคอบ ชวยใหคาดการณ วางแผน ตัดสินใจ แกปญหา และ
นําไปใชในชีวิตประจําวันไดอยางถูกตองเหมาะสม (กระทรวงศึกษาธิการ, 2551 : 47)

แมวาการคิดจะเปนสิ่งสําคัญของสังคมยุคศตวรรษท่ี 21 โดยเฉพาะการคิดท่ีเก่ียวของกับคณิตศาสตร
แตครูก็ยังไมเห็นความสําคัญของการพัฒนาการคิด และการเรียนการสอนในปจจุบันของครูมักเนนความรู
ความจําเปนสําคัญ โดยอางวามีเนื้อหามากมายท่ีตองสอน จึงไมสามารถแบงเวลาหรือใหเวลาแกนักเรียน
พัฒนาการคิดไดมากนัก (ชัยวัฒน สุทธิรัตน, 2555 : คํานํา) อีกท้ังครูไมทราบวิธีการสอนใหนักเรียนเกิดการคิด
และนักเรียนท่ีเกิดการคิดก็มักคิดโดยขาดความรู หลักการ ทฤษฎีบท กฎ สูตร หรือเหตุผลมารองรับ ทําใหสิ่งท่ี
นักเรียนคิดไมมีความหมายและไมเกิดประโยชน จึงไมสามารถนําไปใชแกไขปญหาได ปญหาเหลานี้สะทอนให
เห็นผานการศึกษาของประเทศไทย จากผลการทดสอบทางการศึกษาแหงชาติข้ันพ้ืนฐาน (O-NET) ชั้น
มัธยมศึกษาปท่ี 3 ท่ีเนนการคิดวิเคราะห ประจําปการศึกษา 2555, 2556 และ 2557 พบวานักเรียนมีคะแนน
เฉลี่ยวิชาคณิตศาสตรเปนรอยละ 26.95, 25.45 และ 29.65 ตามลําดับ ซึ่งถือวามีคะแนนต่ํามากเม่ือเทียบกับ
คะแนนเต็มรอยละ 100 และในปการศึกษา 2558 สถาบันทดสอบทางการศึกษาแหงชาติใชขอสอบ O-NET
ตามแนวขอสอบ PISA โดยเนนใหนักเรียนใชความคิดวิเคราะหและเชื่อมโยงกับสถานการณในชีวิตประจําวัน
การสอบ PISA เปนการประเมินผลนักเรียนนานาชาติของประเทศสมาชิกองคการเพ่ือความรวมมือและพัฒนา
ทางเศรษฐกิจ OECD เพ่ือสํารวจวาระบบการศึกษาของประเทศสมาชิกมีการเตรียมเยาวชนใหพรอมสําหรับ
การใชชีวิตและการมีสวนรวมในสังคมในอนาคตหรือไม โดยเนนนักเรียนวัย 15 ป ท่ีจะใชความรูและทักษะเพ่ือ
เผชิญกับโลกในชีวิตจริงมากกวาการเรียนรูตามหลักสูตรในโรงเรียน ในดานการอาน คณิตศาสตร และ
วิทยาศาสตร จากผลการประเมิน PISA 2012 ในดานคณิตศาสตร พบวาประเทศไทยไดคะแนนเฉลี่ย 427
คะแนน จากคาเฉลี่ย 494 คะแนน และอยูในอันดับท่ี 50 จาก 65 ประเทศ (สถาบันสงเสริมการสอน
วิทยาศาสตรและเทคโนโลยี , 2556 : 7) ซึ่งถือวาอยูอันดับรั้งทาย สอดคลองกับการประเมินผลสัมฤทธิ์
ทางการเรียนคณิตศาสตรและวิทยาศาสตร ระดับนานาชาติ TIMSS 2011 สําหรับนักเรียนชั้นประถมศึกษาปท่ี
4 และมัธยมศึกษาปท่ี 2 พบวาวิชาคณิตศาสตรชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 2 ประเทศไทยมีคะแนนเฉลี่ย 427 คะแนน
จากคาเฉลี่ย 500 คะแนน จัดอยูในอันดับท่ี 28 จาก 45 ประเทศ (สถาบันสงเสริมการสอนวิทยาศาสตรและ
เทคโนโลยี , 2556 : 10) ซึ่งหมายความวานักเรียนไทยมีความรูความสามารถในวิชาคณิตศาสตรโดยเฉพาะการ
คิดวิเคราะหดอยกวาประเทศอ่ืนอยูมาก

นอกจากการคิดของนักเรียนท่ีมักขาดเหตุผล ความรูหรือหลักการมารองรับ ทําใหการคิดนั้นไมเกิด
ประโยชนและไมสามารถตัดสินใจทําอะไรไดดวยตนเองแลว เม่ือตองเผชิญหนากับปญหาท่ีพบในชีวิตจริงซึ่ง
เต็มไปดวยความซับซอนเก่ียวของกับปจจัยหลายอยางและมีแนวทางการแกปญหาท่ีหลากหลาย ประกอบกับ
นักเรียนใชชีวิตอยางไมมีสติและตัดสินใจตามอารมณ จึงทําใหนักเรียนมีความเชื่อและการกระทําท่ีผิดแปลกไป
หากพิจารณาสาเหตุจะพบวานักเรียนขาดความเขาใจเงื่อนไข ขอจํากัดและองคประกอบของปญหาอยางลึกซึ้ง
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ตลอดจนไมสามารถเชื่อมโยงความสัมพันธขององคประกอบเหลานั้นได ซึ่งถือเปนข้ันตอนลําดับตน ๆ ของการ
แกปญหา จนไปถึงไมสามารถคาดคะเนสิ่งท่ีจะเกิดข้ึนและพิจารณาปญหาในหลากหลายมิติจากขอโตแยงท่ี
นาเชื่อถือได ปญหาท่ีเกิดข้ึนเหลานี้เนื่องมาจากนักเรียนขาดความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ ซึ่ง
ความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณประกอบดวย การใหเหตุผลแบบนิรนัย การกําหนดขอตกลง
เบื้องตน การวิเคราะห การอนุมานหรือการลงความเห็นเพ่ือสรางขอสรุป และการประเมินขอโตแยง การคิด
อยางมีวิจารณญาณยังเปนทักษะการเรียนรูและนวัตกรรมท่ีสําคัญของผูเรียนในศตวรรษท่ี 21 ท่ีเรียกวา “4C”
อันประกอบดวย การคิดอยางมีวิจารณญาณ  การสื่อสาร  การเรียนรูแบบรวมมือ และการคิดสรางสรรค อีก
ท้ังยังเปนหนึ่งในการคิดท่ีเก่ียวของกับคณิตศาสตร โดยการคิดท่ีเก่ียวของกับคณิตศาสตร มีดังนี้ การคิดเชิง
วิเคราะห การคิดเชิงสังเคราะห การคิดอยางมีวิจารณญาณหรือการคิดวิเคราะหวิจารณ การคิดเชิงตรรกะ การ
คิดสรางสรรค การคิดเชิงประมาณ และการคิดเชิงระบบ (อัมพร มาคนอง, 2554) การคิดอยางมีวิจารณญาณ
ทําใหบุคคลประสบความสําเร็จในโลกยุคใหม เกิดการตัดสินใจอยางมีเหตุผลและมีความสําคัญใน
ชีวิตประจําวันมากข้ึน นักเรียนเองตองเรียนรูท่ีจะไมหลงเชื่ออะไรงาย ๆ มีการตรวจสอบขอเท็จจริงของ
เหตุการณท่ีเกิดข้ึนท้ังในโรงเรียนและในชีวิตจริง (Aizikovitsh & Amit, 2009) การคิดอยางมีวิจารณญาณยัง
ชวยใหนักเรียนจัดการกับตัวเองเพ่ือดํารงชีวิตในสังคมไดอยางมีประสิทธิภาพอีกดวย (Shakirova, 2007)
จากความสําคัญของการคิดอยางมีวิจารณญาณดังกลาวขางตน ท่ีตองการใหนักเรียนคิดกอนตัดสินใจเชื่อหรือ
กระทําสิ่งใด ผานการวิเคราะห การพิจารณาไตรตรองอยางมีเหตุผล ใชความรูหรือหลักการมารองรับความคิด
นั้น โดยเฉพาะการคิด การตัดสินใจ เม่ือนักเรียนตองตกอยูในสถานการณท่ีไมคุนเคย (Aizikovitsh & Amit,
2008) สถานการณท่ีซับซอนและเปนปญหาท่ีเกิดข้ึนไดจริงในชีวิตประจําวัน ลักษณะของปญหาเชนนี้มีความ
คลายคลึงกับปญหาท่ีครูสอนในหองเรียน ท่ีเรียกวา ปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ ( ill-structured
problem) ท่ีมีความซับซอน ประกอบดวยเงื่อนไข ขอจํากัด มีความคลุมเครือไมชัดเจน เนื่องจากขาดขอมูลท่ี
ชัดเจนและจําเปน จึงตองมีการรวบรวมขอมูลและวางแผนอยางเหมาะสมกอน คําตอบอาจมีหนึ่งคําตอบ มี
หลายคําตอบ หรือไมมีคําตอบ ซึ่งอาจเปนปญหาท่ีกระตุนใหนักเรียนเกิดการคิดอยางมีวิจารณญาณได โดยถา
นักเรียนสามารถแกปญหาเหลานี้ไดตั้งแตอยูในหองเรียน เม่ือออกไปสูนอกหองเรียน นักเรียนก็จะมีทักษะ
เหลานี้ติดตัวไปดวย สอดคลองกับท่ีสถาบันคณิตศาสตรและวิทยาศาสตรแหงอิลลินอยส ( Illinois
Mathematics and Science : IMSA.2009. online อางถึงใน ธันยากร ชวยทุกขเพ่ือน, 2556 : 18) กลาวไว
วา ปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณจะมีแนวคําตอบท่ีหลากหลาย นักเรียนตองใชความรูพ้ืนฐานในวิชา ตาง ๆ
เพ่ือหาคําตอบโดยครูเปนผูแนะนําเทานั้น วิธีนี้จะทําใหนักเรียนเกิดการคิดอยางมีวิจารณญาณและเกิดความ
รับผิดชอบในการแกปญหาในโลกของความเปนจริง อาจกลาวโดยสรุปไดวา การพัฒนาความสามารถในการคิด
อยางมีวิจารณญาณจะเกิดข้ึนเม่ือเผชิญกับปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ (Kurfiss, 1988)

สําหรับแนวทางการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ มีนักวิชาการหลายทาน อาทิ Voss, 1988 ;
Voss & Post, 1988 ; Sinnott, 1989 ; Jonassen, 1997 ; Ge & Land, 2003 ไดเสนอข้ันของกระบวนการ
แกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ ไว 4 ข้ัน คือ 1) สรางตัวแทนปญหา 2) หาคําตอบของปญหา 3) ใหเหตุผล
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4) ติดตามและประเมินผล ซึ่งผูวิจัยสนใจข้ันของกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณท่ี Hong
(1998) สรางข้ึนจากแนวคิดของ Voss & Post (1988) และ Sinnott (1989) โดยนําแนวคิดของท้ังสองคนมา
เปรียบเทียบกันดังตาราง 1

ตาราง 1 การเปรียบเทียบกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ (Voss & Post, 1988 ;
Sinnott, 1989 อางถึงใน Hong, 1998 : 21)

Voss & Post (1988) Sinnott (1989)
1) สรางตัวแทนปญหา (Represent problems)
- ตรวจสอบแนวคิดและความสัมพันธของปญหา
- วิเคราะหสาเหตุของปญหาและเงื่อนไข/ขอจํากัด
2) คนหาคําตอบ (State solution)
3) ประเมินผล (Evaluate)

1) วิเคราะหปญหา (Construct of
problem spaces)
2) เลือกและคนหาคําตอบ (Choose and
generate solution)
3) ติดตาม ตรวจสอบ (monitor)

จากตาราง 1 Hong (1998) ไดสรุปเปนกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ อิงแนวคิดของ
Voss & Post (1988) และ Sinnott (1989) มี 3 ข้ัน คือ 1) สรางตัวแทนปญหา ท่ีประกอบดวยข้ันยอย ๆ
ดังนี้ อานขอความปญหา กําหนดธรรมชาติของปญหา ระบุและเลือกทางเลือกท่ีชัดเจน 2) คนหาคําตอบและ
เลือกคําตอบท่ีเปนไปได  3) ติดตามและประเมินผลการแกปญหา โดยสามารถแสดงรายละเอียดของข้ันการ
แกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณได ดังแผนภาพ 1 ตอไปนี้

แผนภาพ 1 กระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ (Voss & Post, 1988 ; Sinnott, 1989
อางถึงใน Hong, 1998 : 22)

การแกปญหาลมเหลว

อานขอความปญหา

กําหนดธรรมชาติของปญหา

ระบุและเลือกทางเลือกท่ีชัดเจน

หาคําตอบท่ีเปนไปได

ประเมินผลการแกปญหา

พิจารณาสิ่งท่ีโจทยใหมา

ข้ันท่ี 2 คนหาคําตอบและ
เลือกคําตอบท่ีเปนไปได

ข้ันท่ี 3 ติดตามและประเมินผล
การแกปญหา

ข้ันท่ี 1 สรางตัวแทนปญหา
วิเคราะหสาเหตุและขอจํากัดของปญหา

การแกปญหาลมเหลว
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หากนําข้ันของกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณตามแนวคิดของ Voss & Post (1988)
และ Sinnott (1989) ไปใชในหองเรียนจริง อาจเกิดปญหาท่ีวานักเรียนไมสามารถเรียนรูหรือดําเนินการ
แกปญหาตามข้ันท่ีครูกําหนดไวได การใหความชวยเหลือนักเรียนท่ีมีปญหาดังกลาวใหประสบความสําเร็จได
นั้น อาจตองอาศัยครูและเพ่ือนนักเรียนท่ีมีความสามารถมากกวาใหการชวยเหลือ สอดคลองตามแนวคิดทาง
สังคมศาสตรของ Vygotsky (1978) ท่ีกลาววา ผูเรียนไมสามารถเรียนรูไดตามลําพังเพียงผูเดียว แตตองอาศัย
การมีปฏิสัมพันธทางสังคมท่ีเกิดข้ึนในบริบทท่ีมีความหมาย โดยเฉพาะการมีปฏิสัมพันธกับคนท่ีมีความรูและ
ความสามารถมากกวา ซึ่งถือเปนรากฐานนําไปสูการสรางกลวิธีการเสริมตอความคิด (Scaffolding strategy)
ท่ีเปนการชวยเหลือนักเรียนใหประสบความสําเร็จในการทํางานท่ีไมคุนเคยหรือเกินกวาความสามารถของ
ตนเอง โดยครูและเพ่ือนท่ีมีความสามารถมากกวา ใหความชวยเหลือตามความสามารถในการทํางานของ
นักเรียน และคอย ๆ ลดความชวยเหลือลงเม่ือนักเรียนทํางานไดดีข้ึน จนกระท่ังนักเรียนสามารถทํางานไดดวย
ตนเองก็จะยุติการใหความชวยเหลือนั้น สวนวิธีการใหความชวยเหลือนักเรียนนั้นมีนักวิชาการหลายทาน อาทิ
Alibali, 2006 ; Wood, 1976 ; Anghileri, 2006 ไดกลาวไวหลากหลายวิธีดวยกัน ข้ึนอยูกับปญหาท่ีนักเรียน
เผชิญอยู ซึ่งงานวิจัยนี้ใชกลวิธีการเสริมตอความคิดโดย การสังเกต (Noticing) ใหนักเรียนสังเกตปญหาและ
ถามคําถามท่ีสงสัยกับครู การอธิบาย แสดงตัวอยาง และเลาเรื่อง (Explaning : Showing and Telling) เปน
วิธีการอธิบายปญหาของครูเพ่ือใหนักเรียนเกิดความเขาใจในแบบฉบับของตนเอง การใชคําถามแนะแนวทาง
(Guiding) กระตุนใหนักเรียนเห็นความสัมพันธภายในองคประกอบท้ังหมดของปญหา การใชคําถามกระตุน
(Prompts) เพ่ือใหนักเรียนนึกถึงความรูหรือประสบการณท่ีเก่ียวโยงกับปญหา การยกตัวอยางคูขนาน
(Parallel Modeling) เปนปญหาท่ีมีลักษณะคลายคลึงกับปญหาของนักเรียน เพ่ือแสดงวิธีคิดและวิธีการหา
คําตอบ การใหขอมูลปอนกลับ (Feeding Back) การฝกหัดนักเรียน (Apprenticing) ใหทําหนาท่ีสอนเพ่ือน
แทนครู เพราะการสอนจะทําใหนักเรียนเขาใจมากยิ่งข้ึน การใชคําถามเพ่ือตรวจสอบความเขาใจหรือลวงดูสิ่ง
ท่ีนักเรียนเขาใจ (Probing) การใหนักเรียนอธิบายและแสดงความคิดเห็นของตนเอง (Students Explaning
and Justifying) และสุดทายครูชี้ประเด็นสําคัญ (Marking Critical Features) จุดท่ีนักเรียนทําถูกหรือทําผิด
เปนประจํา เปนตน

จากเหตุผลดังกลาวขางตน ทําใหผูวิจัยสนใจศึกษาการใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิดเพ่ือพัฒนาความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียน
ชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 3 เรื่องอสมการ ซึ่งเปนเนื้อหาท่ีเหมาะสมและเอ้ือตอการจัดการเรียนรูท่ีเปนการสอน
แกปญหาในการเรียนการสอนปกติ และยังสามารถออกแบบเปนโจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณได การ
วิจัยนี้จะเปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนกลุมท่ีไดรับการสอนโดยใช
กระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิดกับกลุมท่ีรับการสอนแบบ
ปกติในชวงกอนเรียนและหลังเรียน และศึกษาพัฒนาการความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณท่ีเกิดข้ึน
ในแตละกลุมท้ังสองกลุมในชวงกอนเรียน ระหวางเรียน และหลังเรียน ซึ่งนาจะเปนประโยชนตอการจัดการ
เรียนรูคณิตศาสตรท่ีพัฒนาความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณตอไป
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วัตถุประสงคการวิจัย
1. เพ่ือเปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 3 ท่ี

ไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริมตอ
ความคิดกอนเรียนและหลังเรียน

2. เพ่ือเปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 3
ระหวางกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติกับกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใช
กระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด

3. เพ่ือศึกษาพัฒนาการของความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนท่ีไดรับการจัด
กิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด

วิธีดําเนินการวิจัย
การวิจัยครั้งนี้เปนรูปแบบการวิจัยก่ึงทดลอง (Quasi – Experimental Designs) ซึ่งทดลองกับกลุม

ตัวอยาง 2 กลุม คือ กลุมทดลอง (E) และกลุมควบคุม (C) โดยแบบแผนการทดลองมีลักษณะดังนี้

กลุมตัวอยาง การทดสอบกอนการทดลอง การทดลอง การทดสอบหลังการทดลอง

กลุมทดลอง
(E)

ความสามารถในการคิด
อยางมีวิจารณญาณ

X ความสามารถในการคิด
อยางมีวิจารณญาณ

กลุมควบคุม
(C)

ความสามารถในการคิด
อยางมีวิจารณญาณ

X
ความสามารถในการคิด

อยางมีวิจารณญาณ

สัญลักษณท่ีใชในแบบแผนการทดลอง
X แทน การจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสราง

ไมสมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด
X แทน การจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ

การกําหนดประชากรและกลุมตัวอยาง
ประชากรท่ีใชในการวิจัยครั้งนี้ คือ นักเรียนชายชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 3 สังกัดสํานักงานศึกษาธิการ

จังหวัดกรุงเทพมหานคร (กศจ. กรุงเทพมหานคร) กระทรวงศึกษาธิการ
กลุมตัวอยางท่ีใชในการวิจัยครั้งนี้ ผูวิจัยเลือกกลุมตัวอยางโดยการเลือกแบบเจาะจง (Purposive

Sampling) เปนนักเรียนชายชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 3 ภาคเรียนท่ี 2 ปการศึกษา 2559 โรงเรียนวัดราชบพิธ
สํานักงานเขตพ้ืนท่ีการศึกษามัธยมศึกษา เขต 1 (กรุงเทพมหานคร) จากการสํารวจพบวาในปการศึกษา 2559
โรงเรียนวัดราชบพิธ มีนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 3 จํานวน 10 หอง แบงเปน หอง 1 - 8 นักเรียนคละ
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ความสามารถกันคือ มีนักเรียนท่ีมีระดับผลการเรียนดี ปานกลาง และออนอยูรวมในหองเดียวกัน หอง 9 - 10
เปนหองเรียนพิเศษ การจัดนักเรียนเขากลุมทดลองและกลุมควบคุม ผูวิจัยมีวิธีการดังนี้

1. นําคะแนนผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนวิชาคณิตศาสตรพ้ืนฐาน ในภาคเรียนท่ี 1 ปการศึกษา 2559 ของ
นักเรียนจํานวน 10 หอง มาหาคาเฉลี่ยเลขคณิต ( ) และหาสวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (S.D.)

2. เลือกหองท่ีมีคาเฉลี่ยเลขคณิต ( ) และสวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (S.D.) ใกลเคียงกันมากท่ีสุด
จํานวน 2 หอง คือ นักเรียนหอง ม. 3/1 จํานวน 40 คน และ ม. 3/8 จํานวน 32 คน

3. จากนั้นนําคาเฉลี่ยเลขคณิต ( ) และสวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (S.D.) ของนักเรียนท้ังสองหองเรียน มา
ทดสอบความแปรปรวนโดยใชคาเอฟ (F-test) จากผลการทดสอบพบวาความแปรปรวนของคะแนนผลสัมฤทธิ์
ทางการเรียนคณิตศาสตรพ้ืนฐานของนักเรียนท้ังสองหองไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญท่ีระดับ .05 จากนั้นจึง
ทดสอบความแตกตางดวยคาที (t-test) ผลการทดสอบพบวา คาเฉลี่ยเลขคณิตของคะแนนผลสัมฤทธิ์ทางการ
เรียนคณิตศาสตรพ้ืนฐานของนักเรียนท้ังสองหองไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญท่ีระดับ .05 จึงถือวานักเรียน
ท้ังสองหองมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนคณิตศาสตรกอนการทดลองไมแตกตางกัน

4. ทําการสุมโดยการจับสลากเพ่ือจัดกลุมตัวอยางเปนกลุมทดลองและกลุมควบคุม ผลปรากฏวา
นักเรียนหอง ม. 3/1 จํานวน 40 คน เปนกลุมทดลอง และนักเรียนหอง ม. 3/8 จํานวน 32 คน เปนกลุม
ควบคุม ซึ่งดําเนินการสอนดังนี้

- กลุมทดลอง : ไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูคณิตศาสตรโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมี
โครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด

- กลุมควบคุม : ไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูคณิตศาสตรแบบปกติ

เครื่องมือท่ีใชในการวิจัย
เครื่องมือท่ีใชในการวิจัยมี 2 ชนิด คือ
2.1 เครื่องมือท่ีใชในการทดลอง ไดแก แผนการจัดกิจกรรมการเรียนรูคณิตศาสตรโดยใช

กระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด และแผนการจัดกิจกรรม
การเรียนรูคณิตศาสตรโดยใชวิธีแบบปกติ จํานวน 15 คาบ ครอบคลุมเนื้อหาคณิตศาสตรพ้ืนฐาน ชั้น
มัธยมศึกษาปท่ี 3 เรื่อง อสมการ

2.2 เครื่องมือท่ีใชเก็บรวบรวมขอมูล ไดแก แบบวัดความสามารถในการคิดอยางมี
วิจารณญาณ กอนเรียนและหลังเรียน ฉบับละ 20 ขอ และแบบสังเกตพัฒนาการความสามารถในการคิดอยาง
มีวิจารณญาณ โดยสังเกตทายคาบเรียนท่ี 5, 9 และ 12
การดําเนินการทดลองและเก็บรวบรวมขอมูล

การวิจัยครั้งนี้ผูวิจัยเปนผูดําเนินการทดลองสอน และเก็บรวบรวมขอมูลดวยตัวเองกับนักเรียนท่ีเปน
กลุมตัวอยางท้ัง 2 กลุม คือกลุมทดลอง และกลุมควบคุม โดยผูวิจัยมีข้ันตอนในการดําเนินการดังนี้
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1. ข้ันเตรียมการ
1.1 สรางแผนการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม

สมบูรณรวมกับกลวิธีเสริมตอความคิดสําหรับกลุมทดลอง และแผนการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติสําหรับ
กลุมควบคุม เนื้อหาคณิตศาสตรพ้ืนฐาน ชั้นมัธยมศึกษาปท่ี 3 เรื่อง อสมการ

1.2 จัดเตรียมสื่อ อุปกรณ และเอกสารท่ีเก่ียวของกับกระบวนการเรียนการสอนสําหรับ
กลุมตัวอยางท้ังสองกลุม

1.3 นําหนังสือขออนุญาตจากบัณฑิตวิทยาลัย จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย ถึงผูอํานวยการ
โรงเรียนวัดราชบพิธ เพ่ือขออนุญาตดําเนินการทดลองสอนและเก็บรวบรวมขอมูล

1.4 ทําการทดสอบนักเรียนท่ีเปนกลุมตัวอยางท้ังสองกลุมกอนการทดลอง ดวยแบบวัด
ความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณฉบับกอนเรียน จํานวน 20 ขอ แลวทําการทดสอบความแปรปรวน
โดยใชคาเอฟ (F-test) เพ่ือดูวานักเรียนท้ังสองหองมีความแปรปรวนของคะแนนความสามารถในการคิดอยาง
มีวิจารณญาณไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทางสถิติท่ีระดับ .05 ซึ่งแสดงใหเห็นวานักเรียนท้ังสองกลุมเปน
ประชากรกลุมเดียวกัน จากนั้นจึงนํามาทดสอบความแตกตางโดยใชคาที (t-test) เพ่ือดูวานักเรียนท้ังสองหอง
มีคาเฉลี่ยเลขคณิตของคะแนนความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณไมแตกตางกันอยางมีนัยสําคัญทาง
สถิติท่ีระดับ .05

2. ข้ันดําเนินการทดลอง
2.1 ดําเนินการสอนนักเรียนกลุมทดลองดวยแผนการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใช

กระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีเสริมตอความคิด และสอนนักเรียนกลุมควบคุม
ดวยแผนการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ

2.2 ดําเนินการสอนนักเรียนท่ีเปนกลุมตัวอยางท้ังสองกลุม กลุมละ 15 คาบ คาบละ 50
นาที สัปดาหละ 3 คาบ เปนเวลา 5 สัปดาห ในภาคเรียนท่ี 2 ปการศึกษา 2559 เนื้อหาท่ีใชสอนเรื่อง
อสมการ ในระหวางการทดลองสอนผูวิจัยสังเกตพัฒนาการ โดยบันทึกลงในแบบสังเกตเพ่ือดูพัฒนาการ
ความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ ทายคาบเรียนท่ี 5, 9 และ 12

2.3 เม่ือดําเนินการทดลองสอนตามแผนท่ีกําหนดไวในแผนการจัดกิจกรรมการเรียนรู
ครบ 15 คาบ ผูวิจัยดําเนินการทดสอบนักเรียนท่ีเปนกลุมตัวอยางท้ังสองกลุม ดวยแบบวัดความสามารถใน
การคิดอยางมีวิจารณญาณฉบับหลังเรียน จํานวน 20 ขอ

2.4 นําผลการทดสอบมาตรวจใหคะแนน และทําการวิเคราะหขอมูล

3. ข้ันเก็บรวบรวมขอมูล
ในการศึกษาความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ ผูวิจัยดําเนินการเก็บรวบรวม

ขอมูล 2 ลักษณะ คือ ขอมูลเชิงปริมาณและขอมูลเชิงคุณภาพ ซึ่งมีรายละเอียดดังนี้
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3.1 ขอมูลเชิงปริมาณ ผูวิจัยเก็บรวบรวมจากแบบวัดความสามารถในการคิดอยางมี
วิจารณญาณ กอนเรียน และหลังเรียน

3.2 ขอมูลเชิงคุณภาพ ผูวิจัยเก็บรวบรวมจากแบบสังเกตเพ่ือดูพัฒนาการความสามารถ
ในการคิดอยางมีวิจารณญาณ โดยสังเกตจากการทํากิจกรรมในหองเรียน และการตอบคําถามในใบกิจกรรม
ของนักเรียน วาสอดคลองตามองคประกอบ 5 ขอ ของการคิดอยางมีวิจารณญาณอยางไร
การวิเคราะหขอมูล

ผูวิจัยนําผลคะแนนท่ีไดจากแบบวัดความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณท้ังกอนเรียนและหลัง
เรียน มาวิเคราะหขอมูลโดยใชโปรแกรม SPSS ดวยวิธีการทางสถิติ โดยมีรายละเอียดในการวิเคราะหดังนี้

การวิเคราะหขอมูลเชิงปริมาณ (Quantitative)
ผูวิจัยดําเนินการวิเคราะหขอมูลเชิงปริมาณ จากแบบวัดความสามารถในการคิดอยางมี

วิจารณญาณ เพ่ือคํานวณหาคาเฉลี่ยเลขคณิต สวนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และทดสอบความแตกตางของคาเฉลี่ย
เลขคณิตดวยคาที (t-test) ดังนี้

1. เปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนท่ีไดรับการ
จัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติกอนเรียนและหลังเรียน

2. เปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนท่ีไดรับการ
จัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด
กอนเรียนและหลังเรียน

3. เปรียบเทียบความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณของนักเรียนระหวางกลุม
ท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีการเสริม
ตอความคิด กับกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ

การวิเคราะหขอมูลเชิงคุณภาพ (Qualitative)
ผูวิจัยดําเนินการวิ เคราะหขอมูลเชิงคุณภาพ จากแบบสังเกตเพ่ือดู พัฒนาการ

ความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ และใบกิจกรรม โดยใชการวิเคราะหขอมูลเชิงเนื้อหา (Content
Analysis)

จากแบบสังเกตเพ่ือดูพัฒนาการความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ วิเคราะห
ขอมูล 3 ครั้ง คือทายคาบเรียนท่ี 5, 9 และ 12 และสังเกตพัฒนาการของนักเรียนจากการทําใบกิจกรรม

ผลการวิจัย
1. นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม

สมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณหลังเรียนสูงกวากอน
เรียน อยางมีนัยสําคัญทางสถิติท่ีระดับ .05
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2. นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ สูงกวา นักเรียนกลุม
ท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ อยางมีนัยสําคัญทางสถิติท่ีระดับ .05

3. นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีพัฒนาการความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ
เปลี่ยนแปลงไปในทางท่ีดีข้ึนตามลําดับ

อภิปรายผล
1. จากการวิจัยพบวา นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ี

มีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ หลัง
เรียนสูงกวากอนเรียน อยางมีนัยสําคัญทางสถิติท่ีระดับ .05 ซึ่งผลการวิจัยเปนไปตามสมมติฐานท่ีตั้งไว ท้ังนี้
อาจเนื่องมาจาก นักเรียนท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด ไดดําเนินการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ ตามข้ันท่ีครู
กําหนดไว ดังนี้ เม่ือนักเรียนอานโจทยปญหานักเรียนเกิดขอสงสัยเก่ียวกับโจทยเต็มไปหมด คําถามท่ีนักเรียน
ถามครูครั้งแรกท่ีโจทย คือ “โจทยขอนี้จะแกปญหาไดอยางไร” ในตอนนั้นครูยังไมไดคําตอบของนักเรียน
ในทันที ครูถามนักเรียนวาโจทยอยากทราบอะไร นักเรียนทุกคนตอบได ครูแนะตอวา นักเรียนควรแทนสิ่งท่ี
โจทยอยากทราบดวย ตัวแปร ถัดมาครูถามตอวา แลวโจทยกําหนดอะไรมาใหบางละ นักเรียนตอบคําถามตรง
นี้ไมได หรือตอบไดก็เพียงอานขอความโจทยใหครูฟงเทานัน้ ครูจึงเขียนสิ่งท่ีโจทยกําหนดบนกระดาน โดยแยก
ออกเปนขอวามีอะไรบาง การใหนักเรียนบอกสิ่งตาง ๆ เหลานี้ เปนการฝกกําหนดขอตกลงเบื้องตนของ
นักเรียน จากนั้นครูถามวาแตละขอแปลความไดวาอยางไร เชน แมมีอายุนอยกวา 35 ป แสดงวาแมมีอายุเปน
อะไรไดบาง นักเรียนท้ังหองก็เริ่มคิด บางตอบ 34 ป บางตอบ 33 ป ซึ่งตรงนี้นักเรียนจะไดเรียนรูวา เขาตอง
วิเคราะหความหมายของสิ่งท่ีโจทยกําหนด แตละองคประกอบกอน  เพ่ือนําไปเขียนเปนความสัมพันธท่ีโจทย
กําหนด ซึ่งตรงนี้นักเรียนจะไดฝกวิเคราะห และเขียนความสัมพันธท่ีโจทยกําหนดในรูปอสมการ นักเรียนบาง
คนเขียนอสมการเดียว นักเรียนบางคนเขียนหลายอสมการ เนื่องจากนักเรียนแตละคนรับรูไมเหมือนกัน
นักเรียนบางคนเรียนรูวา ถาโจทยอยากทราบคาท่ีมากท่ีสุด เขาควรใชองคประกอบท่ีโจทยกําหนดใหตัวใด
ในขณะท่ีนักเรียนบางคนไมไดนึกไปถึงประเด็นนั้น นึกถึงวาความสัมพันธของโจทยเปนแบบนี้ เขาจึงสามารถ
หยิบองคประกอบใดมาคิดก็ได ไมผิดแนนอน และเม่ือครูเฉลยครูควรใชคําถาม ถามนักเรียนวาเขียนอสมการ
เปนแบบใดไดบาง จากนั้นครูเขียนอสมการท่ีเปนไปไดท้ังหมดกอน นั่นหมายความวานักเรียนทุกคนท่ีตอบมา
ตอบถูกหมด ครูอธิบายตอไปวา อสมการท่ีใหคาท่ีโจทยตองการ มีเพียงอสมการเดียวเทานั้น ซึ่งนักเรียนบาง
คนสามารถจับประเด็นไดทันทีวาถาอยากทราบคามากสุด ควรเลือกใชสิ่งท่ีโจทยกําหนดใหตัวใด นักเรียนบาง
คนอาจตองใชการเปรียบเทียบในรูปแบบของสมการดูกอน จงึจะเขาใจสิง่เหลานี้นักเรียนจะไดฝกการใหเหตุผล
แบบนิรนัย และการวิเคราะห เม่ือดําเนินการแกอสมการท่ีเลือกมาจนไดคําตอบ คําตอบท่ีนักเรียนไดนักเรียน
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ตองเลือกมาเพียงคําตอบเดียวท่ีสอดคลองกับโจทย ตรงนี้นักเรียนจะไดฝกการอนุมาน เพ่ือสรุปคําตอบเพียง
คําตอบเดียว ข้ันตอนสุดทายของกิจกรรมการตรวจสอบคําตอบ โดยนําคําตอบท่ีไดกลับไปแทนในโจทย
นักเรียนบางคนแทนกลับไปในอสมการเทานั้น ซึ่งครูอธิบายวาการแทนกลับไปในอสมการ เปนเพียงการบอก
วานักเรียนแกอสมการถูกหรือไมเทานั้น แตยังไมไดบอกความสอดคลองตามโจทย นักเรียนควรนําคําตอบแทน
ลงในขอความโจทย ตรงนี้นักเรียนจะไดฝกการประเมินขอโตแยง ซึ่งมีนักเรียนท่ีไดคําตอบแตกตางกันอยู ข้ันนี้
จะเปนข้ันตัดสินวาทําถูกหรือไม จากการใหนักเรียนดําเนินการแกปญหาตามข้ันดังกลาว จะเห็นวานักเรียนได
ฝกใหเหตุผลแบบนิรนัย กําหนดขอตกลงเบื้องตน วิเคราะห อนุมาน และประเมินขอโตแยง ครบองคประกอบ
5 ประการ ของการคิดอยางมีวิจารณญาณตามแนวคิด Facione (1990) และ Watson & Glaser (2008) จึง
สรุปไดวา นักเรียนท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ
รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ หลังเรียนสูงกวากอนเรียน

2. จากการวิจัยพบวา นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ี
มีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ สูงกวา
นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ อยางมีนัยสําคัญทางสถิติท่ีระดับ .05 ซึ่งผลการวิจัย
เปนไปตามสมติฐานท่ีตั้งไว ท้ังนี้อาจเนื่องมาจาก กลุมทดลองไดเห็นโจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณใน
สัดสวนท่ีมากกวา จึงอาจเปนการเพ่ิมโอกาสในการพัฒนาความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ
สอดคลองกับ ฐากร สิทธิโชค (2558 : 87) ท่ีกลาววา การคิดอยางมีวิจารณญาณจะเริ่มจากสถานการณท่ี
ยุงยาก ซับซอน และจบลงดวยสถานการณท่ีมีการพิจารณาไตรตรองดวยเหตุผล นอกจากนี้อาจเปนเพราะ ข้ัน
การจัดกิจกรรมในกลุมทดลองแตละข้ัน เอ้ือใหเกิดการคิดอยางมีวิจารณญาณ กลาวคือ ข้ันท่ี 1 สรางตัวแทน
ปญหา นักเรียนกลุมทดลองไดใชเวลาอยูกับปญหามากพอสมควร เพ่ือแยกองคประกอบของปญหาออกเปนขอ
และวิเคราะหองคประกอบแตละขอเหลานั้น หาความสัมพันธ และพิจารณาปญหาในหลากหลายมิติท่ีเปนไป
ได ในขณะท่ีหองควบคุมจะพิจารณาสิ่งท่ีโจทยกําหนดให เพ่ือนําไปสูสิ่งท่ีโจทยตองการ โดยใชเทคนิคหรือกล
ยุทธบางอยางเทานั้น ดังนั้น การท่ีนักเรียนไดมีเวลาคิดเก่ียวกับปญหานาน ๆ อาจทําใหนักเรียนเกิดความคิด
อยางมีวิจารณญาณมากข้ึน และข้ันท่ี 3 การประเมินผล กลุมทดลองมีการเปดโอกาสใหนักเรียนไดพูดเก่ียวกับ
คําตอบของตั ว เอง  ซึ่ ง ในกลุ มทดลอง คําตอบ ท่ีนัก เรียนตอบไดคอนข างแตกต าง กัน  ในขณะท่ี
กลุมควบคุมคําตอบของนักเรียนจะคลายกันเปนสวนใหญ เม่ือนักเรียนไดพูดถึงคําตอบของตัวเอง ครูและเพ่ือน
จะรวมกันคิดวาคําตอบของนักเรียนมีโอกาสเปนไปไดหรือไม และมีขอบกพรองท่ีใด ทําใหนักเรียนไดเปด
โอกาสรับฟงความคิดเห็นของผูอ่ืน เปดใจในจุดบกพรองของตัวเอง และยอมรับในคําตอบสุดทาย สิ่งท่ีแตกตาง
ระหวางกลุมทดลองและกลุมควบคุมอีกอยางคือ ในกลุมทดลองครูใชการเสริมตอความคิด กับนักเรียนท่ีไม
สามารถแกปญหาไดดวยตัวเอง ซึ่งในการเสริมตอความคิด อาจสงเสริมความม่ันใจในการทํางานของนักเรียน
ทางออมได จนประสบความสําเร็จ สอดคลองกับ Cosker & Diezmann (2009 : 7 - 8) ท่ีกลาววา การเสริม
ตอความคิดสงเสริมความม่ันใจ และเปนตัวของตัวเองในการเรียนคณิตศาสตร โดยครูมีหนาท่ีใชคําถามกระตุน
นักเรียนใหอธิบายเปนข้ัน ๆ และใหนักเรียนเกิดความเขาใจจากมุมมองของตัวเองไมใชจากมุมมองของครู จึง
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สรุปไดวา นักเรียนกลุมทดลองท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีความสามารถในการคิดอยางมีวิจารณญาณ สูงกวา นักเรียนกลุม
ควบคุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรูแบบปกติ

3. จากการวิจัยพบวา นักเรียนกลุมท่ีไดรับการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกปญหาท่ี
มีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด มีพัฒนาการความสามารถในการคิดอยางมี
วิจารณญาณ เปลี่ยนแปลงไปในทางท่ีดีข้ึนตามลําดับ ซึ่งผลการวิจัยเปนไปตาม สมมติฐานท่ีตั้งไว ท้ังนี้อาจ
เนื่องมาจาก ในแตละข้ันของการจัดกิจกรรมการเรียนรู โดยใชกระบวนการแกโจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด ชวยพัฒนาดานตาง ๆ ของการคิดอยางมีวิจารณญาณ 5 ประการ
ตามแนวคิดของ Facione (1990) และ Watson & Glaser (2008) ซึ่งมีรายละเอียด ดังนี้

การใหเหตุผลแบบนิรนัย : เกิดข้ึนในทุกข้ัน แตเกิดข้ึนมากในข้ันท่ี 1 และข้ันท่ี 2 ของกระบวนการ
แกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีเสริมตอความคิด

การกําหนดขอตกลงเบื้องตน : เกิดข้ึนในทุกข้ัน แตเกิดข้ึนมากในข้ันท่ี 1 ของกระบวนการแกปญหาท่ีมี
โครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีเสริมตอความคิด

การวิเคราะห : เกิดข้ึนในทุกข้ัน แตเกิดข้ึนมากในข้ันท่ี 1 ของกระบวนการแกปญหาท่ีมี
โครงสรางไมสมบูรณ รวมกับกลวิธีเสริมตอความคิด โดยเกิดควบคูไปกับ
การกําหนดขอตกลงเบื้องตน

การอนุมาน : เกิดข้ึนเฉพาะในข้ันท่ี 2 ของกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ
รวมกับกลวิธีเสริมตอความคิด ซึ่งหลังจากแกอสมการจนไดคําตอบแลว
นักเรียนตองสรุปคําตอบท่ีไดเพียงคําตอบเดียว

การประเมินขอโตแยง : เกิดข้ึนเฉพาะในข้ันท่ี 3 ของกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ
รวมกับกลวิธีเสริมตอความคิด ซึ่งเปนข้ันตอนสุดทายของกิจกรรม

ขอเสนอแนะ
จากผลการวิจัยดังกลาว ผูวิจัยมีขอเสนอแนะดังนี้
1. ขอเสนอแนะสําหรับการนําไปใช
1.1 ในการนําโจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณมาใชกับนักเรียนนั้น ครูตองตระหนักเสมอวา

โจทยท่ีนํามาใชกับนักเรียนตองไมยากจนเกินไป เพราะนักเรียนจะทําไมไดและไมมี กําลังใจในการทํา
โดยเฉพาะในชวงแรก ๆ ของกลุมทดลองนักเรียนคอนขางสงสัยหลาย ๆ อยาง เก่ียวกับโจทย เชน “แกโจทยได
อยางไร” “จํานวนท่ีเพ่ิมข้ึนหรือลดลงมาจากไหน” ซึ่งคําตอบของนักเรียนจะอยูระหวางการดําเนินการ
แกปญหาในแตละข้ันอยูแลว ครูจึงไมจําเปนตองรีบรอนตอบ และควรใสเงื่อนไขบางอยางท่ีชวยใหนักเรียนได
คิดในหลากหลายแบบ เพราะถานักเรียนชอบคิดตาง ครูควรเปดโอกาสใหนักเรียน แตการคิดตางของนักเรียน
ครูพยายามใหนักเรียนบอกหลักการท่ีเรียนมาเขาไปดวย และโจทยปญหาไมซับซอนในแบบท่ีนักเรียนตอง
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แกปญหาหลายครั้ง กลาวคือ ไมมีการนําคําตอบของแตละครั้งท่ีคิดไดไปเปนสวนหนึ่งในการคิดของครั้งถัดไป
เพ่ือนําไปสูคําตอบ เพราะนั่นจะทําใหนักเรียนมุงไปท่ีวิธีการหาคําตอบมากกวาการคิดเก่ียวกับโจทย จะเห็นได
จาก ในหองเรียนนักเรียนจะตั้งใจคิดหาตัวเลขเพ่ือนําไปสูคําตอบ มากกวาจะเสียเวลากับการคิดวิเคราะห หรือ
อยูกับโจทยนาน ๆ และตัวเลขก็ไมควรยากมาก เพราะจะทําใหนักเรียนกังวลกับการคิดคํานวณมากจนเกินไป

1.2 โจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณท่ีครูใช ลักษณะของโจทยอาจเปนแบบท่ีนักเรียนไมคุนเคย
หรือไมเคยพบมากอน อิงสถานการณในชีวิตจริง ครูอาจสรางโจทยปญหาโดยแบงตัวละครออกเปน 3 ตัว คือ
ตัวท่ีหนึ่ง เปนเงื่อนไขหรือขอจํากัดของโจทยท่ีตองระบุใหชัด เชน จํานวนเงินรวมมากกวา 500 บาท ตัวท่ีสอง
มีความคลุมเครือไมชัดเจน ตองใชการคิดวิเคราะหในหลากหลายแบบ เพ่ือเลือกแบบเดียวท่ีเหมาะสม เชน
สินคาชนิดหนึ่งราคาไมต่ํากวา 100 บาท แตไมเกิน 250 บาท นักเรียนอาจเลือกวา ใหราคาสินคาเปน 200
บาท ซึ่งไมผิด และตัวท่ี 3 เปนขอมูลท่ีจําเปนแตขาดหายไป นักเรียนตองหาคําตอบ เชน ถามีสินคาอยูสอง
ชนิด สินคาอีกชนิดหนึ่งจะมีราคามากท่ีสุดก่ีบาท

1.3 การจัดกิจกรรมการเรียนรูท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณรวมกับกลวิธีเสริมตอความคิด เปน
กระบวนการสอนท่ีใชสําหรับแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ เนื่องจากเปนการสอนท่ีใชเวลาคอนขางนาน
พอสมควร โดยในข้ันท่ี 1 สรางตัวแทนปญหา ครูควรใหเวลากับนักเรียนไดสังเกตปญหา ตั้งคําถาม หรือครูอาจ
ตั้งคําถามเอง ในกลุมทดลองชวงแรกนักเรียนมักจะไมกลาถาม ครูอาจจะเริ่มถามกอน เปนคําถามงาย ๆ เชน
นักเรียนเห็นอะไรในโจทยบาง หรือนักเรียนตอบไดหรือไมวาโจทยอยากทราบอะไร ซึ่งข้ันตอนนี้คอนขางจะใช
เวลานานพอสมควร และในข้ันท่ี 3 ประเมินผล นักเรียนพูดเก่ียวกับคําตอบของตัวเอง ซึ่งในหองทดลอง
ชวงแรกนักเรียนสวนใหญมักจะบอกวาคําตอบของตัวเองเปนเทาไร เพราะนักเรียนยังไมคุนเคย ครูอาจใชการ
ถาม-ตอบ เชน เม่ือนักเรียนไดคําตอบเทานี้แลวนอยท่ีสุดจริงหรือไม แลวองคประกอบอ่ืนนักเรียนเลือกใชคา
เทาไร เปนตน โดยอาจเลือกจากท่ีสมัครใจหรือสุมเรียก แทนการใหนักเรียนพูดเก่ียวกับคําตอบของตัวเอง
ยาว ๆ ซึ่งหลังจากนักเรียนคุนชินแลวนักเรียนสามารถพูดเก่ียวกับคําตอบของตัวเองไดเอง สังเกตไดชัดเจนจาก
ชวงทายของการทดลอง นักเรียนพูดเก่ียวกับคําตอบของตัวเองไดดี และกระชับ ท้ังยังไดแลกเปลี่ยนคําตอบกับ
ครู และเพ่ือน ๆ ในชั้น

1.4 การสอนปญหาปกติ และปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณในคาบเดียวกัน ครูควรเริ่มการสอน
ปญหาปกติกอนตามหนังสือเรียน สสวท. ดวยวิธีการแกปญหาแบบปกติ ท้ังกลุมทดลองและกลุมควบคุมเพ่ือให
นักเรียนคุนชินกับการแกปญหา จากนั้นครูคอยใหนักเรียนทําโจทยท่ียากข้ึน คือ โจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ ดวยกระบวนการแกปญหาท่ีครูกําหนด ซึ่งในงานวิจัยท้ังสองกระบวนการมีความคลายคลึงกัน แต
ตางกันตรงท่ีข้ันแรกกับข้ันสุดทาย โดยข้ันแรกนักเรียนจะไดใชเวลาอยูกับโจทยนานกวา วิเคราะหโจทยใน
หลากหลายแบบมากกวา และในข้ันสุดทายนักเรียนไดพูดคุยเก่ียวกับคําตอบของตัวเอง และฟงคําตอบของ
เพ่ือน

1.5 ในชั้นเรียนเม่ือนักเรียนตองพบปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณหลายครั้ง นักเรียนบางคนเกิด
ความเบื่อหนาย ซึ่งอาจเกิดข้ึนไดกับนักเรียนสวนใหญท่ีแกโจทยไมได ครูควรใหความสนใจกับนักเรียนกลุมนี้
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โดยอาจเรียกถามบอย ๆ เปนคําถามท่ีไมยากมาก หรือใชคําถามชวนคิดประมาณวาเปนแบบนี้ไดไหม ถาแบบ
นี้ไมไดควรเปนแบบไหนดี และท่ีสําคัญครูไมควรรีบเฉลยคําตอบจนเกินไป แมจะมีนักเรียนบางคนตอบไดแลวก็
ตาม ครูควรรอนักเรียนคนอ่ืน ๆ เพ่ือใหนักเรียนมีกําลังใจและอยากคิดจนไดคําตอบเปนผลสําเร็จ ซึ่งคําตอบ
ของนักเรียนอาจหลากหลายครูควรเปดใจรับฟงเหตุผลของนักเรียนดวย

2. ขอเสนอแนะสําหรับการวิจัยครั้งตอไป
2.1 สําหรับโจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ มีความนาสนใจท้ังในตัวโครงสรางโจทย รูปแบบ

ของโจทย และลักษณะโจทย อาจปรับเปลี่ยนไดตามความเห็นสมควร และอาจจะทําในเนื้อหาอ่ืนของวิชา
คณิตศาสตร หรือในรายวิชาอ่ืน ๆ เพราะโจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณหากออกแบบมาดี จะชวยให
นักเรียนไดใชความคิดมากพอสมควร ท้ังนี้ควรตระหนักในเรื่องเนื้อหาท่ีใชสรางโจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ เพราะเนื้อหาบางเรื่องไมสามารถทําได อยางงานวิจัยนี้ใชเรื่อง อสมการ ซึ่งสามารถออกแบบเปน
โจทยปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณได แตขอบเขตในการออกแบบอาจดูไมหลากหลาย เนื่องจากมีทฤษฎีบท
อยูไมมาก แตหากเลือกเนื้อหาท่ีมีหลากหลายทฤษฎีบท อาจเพ่ิมความหลายหลายของโจทยไดดวย เชน เรื่อง
อัตราสวนและรอยละ

2.2 ควรมีการวิจัยเก่ียวกับการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไม
สมบูรณ รวมกับกลวิธีการเสริมตอความคิด ในการแกปญหาแบบอ่ืน ๆ ไมเฉพาะแตการแกปญหาท่ีมีโครงสราง
ไมสมบูรณเทานั้น เพราะจากการทดลอง พบวา กระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณนี้ มีความ
คลายคลึงกับกระบวนการแกปญหาโดยท่ัว ๆ ไป เพียงแตเพ่ิมความซับซอนในข้ันการสรางตัวแทนปญหา ท่ี
ตองมีการระบุและเลือกทางเลือกท่ีชัดเจน ซึ่งกระบวนการแกปญหาท่ัวไปอาจจะไมมีข้ันตอนนี้ หากมองในอีก
แงหนึ่งสามารถมองข้ันตอนนี้ เปนข้ันการกําหนดกลยุทธในการแกปญหาได นอกจากนี้การนํากลวิธีการเสริม
ตอความคิดไปใชรวมกับกระบวนการแกปญหาแบบอ่ืน ๆ ก็นาสนใจ เพราะจากการทดลอง นักเรียนท่ีไดรับ
การเสริมตอความคิดไมวาดวยวิธีการใด จะมีความม่ันใจ และเชื่อม่ันในตัวเองมากยิ่งข้ึน จนทําใหการแกปญหา
สําเร็จ และอาจนําการจัดกิจกรรมการเรียนรูโดยใชกระบวนการแกปญหาท่ีมีโครงสรางไมสมบูรณ รวมกับ
กลวิธีการเสริมตอความคิด  ไปใชกับเนื้อหาอ่ืนของการแกปญหาทางคณิตศาสตร หรือการแกปญหาในรายวิชา
อ่ืน และกระบวนการนี้เหมาะสําหรับการแกปญหาซับซอน เชน โจทยปญหาความนาจะเปน โจทยปญหาการ
ประยุกตอัตราสวนและรอยละ เปนตน
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