
  

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 



 
 

สวัสดีท่านผู้อ่าน Journal of Inclusive and Innovative Education  
 
 Journal of Inclusive and Innovative Education ปีที่ 10 ฉบับที่ 1  (January – April 2026) 

คือ วารสารวิชาการของคณะศึกษาศาสตร์ มหาวิทยาลัยเชียงใหม่  (ชื ่อเดิมคือ วารสารศึกษาศาสตร์สาร 

มหาวิทยาลัยเชียงใหม่) ทั้งนี้ กองบรรณาธิการได้ดำเนินการตามแผนการปรับปรุงวารสาร เพื่อพัฒนาก้าวสู่การ

เป็นวารสารที่มีคุณภาพได้รับการยอมรับในระดับสากล จึงได้มีการเปลี่ยนชื่อวารสารใหม่ขึ้นวารสารยังคงมีความ

มุ่งม่ันและคัดสรรบทความที่มีคุณภาพและมาตรฐานทางวิชาการแก่ผู้อ่านอย่างต่อเนื่อง โดยมีกำหนดการเผยแพร่

ตีพิมพ์วารสารฉบับราย 4 เดือน ปีละ 3 ฉบับ ตีพิมพ์ในรูปแบบออนไลน์ เพื่อร่วมเป็นส่วนหนึ่งในการเผยแพร่          

องค์ความรู้และผลงานวิชาการท่ีมีคุณภาพ และพัฒนางานวารสารสู่ความเข้มแข็งทางวิชาการด้านการศึกษา   

ขอขอบคุณผู้สนใจทุกท่าน ทีร่่วมกันนำเสนอองค์ความรู้ นวัตกรรม เพ่ือเผยแพร่ศาสตร์ด้านการศึกษาเป็น
จำนวนมาก กองบรรณาธิการ Journal of Inclusive and Innovative Education มีความยินดีเป็นอย่างยิ่ง 
และยังคงเปิดรับบทความจากผู้สนใจเข้ารับการพิจารณาตีพิมพ์อย่างต่อเนื่อง และยินดีรับฟังข้อเสนอแนะ  เพ่ือ
นำไปพัฒนา ปรับปรุงคุณภาพวารสารให้มีมาตรฐานยิ่งขึ้นต่อไป  
 Journal of Inclusive and Innovative Education มีเป้าหมายเพื่อให้เกิดพื้นที่ซึ่งเป็นสื่อกลางใน
การแลกเปลี ่ยนเรียนรู ้ แหล่งรวบรวมการเผยแพร่ผลงานวิจัย นวัตกรรม และองค์ความรู ้ใหม่ที ่มีคุณภาพ           
อันเป็นความก้าวหน้าทางวิชาการด้านศึกษาศาสตร์/ครุศาสตร์ในยุคสมัยแห่งการปฏิรูปการเรียนรู้ของนักวิชาการ 
อาจารย์ และนักศึกษาระดับบัณฑิตศึกษาอย่างกว้างขวางและมีมาตรฐานในระดับชาติ   
 

      รองศาสตราจารย์ ดร. กรีฑา  แก้วคง 
        บรรณาธิการวารสาร 

 
 
 
 

 



เจ้าของ   คณะศึกษาศาสตร ์ มหาวิทยาลัยเชียงใหม่ 
บรรณาธิการ  รองศาสตราจารย ์ดร. กรีฑา  แก้วคง 
 

รองศาสตราจารย์ ดร.ถนอมพร  เลาหจรสัแสง มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
รองศาสตราจารย์ ดร.บุญรอด โชติวชิรา   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
รองศาสตราจารย์ ดร.สมเกียรติ อินทสิงห์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
รองศาสตราจารย์ ดร.สุนทรพจน์ ดำรงค์พานิช  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
รองศาสตราจารย์ ดร.ยงยุทธ ยะบุญธง   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
รองศาสตราจารย์ ดร.ลฎาภา ลดาชาติ   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
รองศาสตราจารย์ ดร.สุทธิดา จำรสั   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
รองศาสตราจารย์ ดร.ออมสิน จตพุร   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ทิพย์รตัน์ นพฤทธิ์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.นทัต อัศภาภรณ ์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.นงลักษณ์ เขียนงาม  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.อุไรวรรณ หาญวงค ์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ สุนทรี คนเทีย่ง   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.เจนสมุทร แสงพันธ์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.มนต์นภสั มโนการณ์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.น้ำผึ้ง อินทะเนตร  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สุทธิกญัจน์ ทิพยเกษร  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.นันท์นภสั แสงฮอง  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ณัชชา กมล   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ธารณ์ ทองงอก   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ณัฐพล แจง้อักษร  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สุบัน พรเวียง   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สุนยี์ เงินยวง   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สริะ สมนาม   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.พิมพ์พธู สตุานันท ์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.พศุตม์ ลาศุขะ   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.วิชญา ผิวคำ   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.รัชชุกาญจน์ ทองถาวร  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.นัฐจิรา บุศย์ด ี   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ศักดา สวาทะนันทน ์  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ไชยันต์ สกุลศรีประเสริฐ  มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
อาจารย์ ดร.พรทิพย์ โรจน์ศิรพิศาล   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
อาจารย์ ดร.พรสุดา อินทร์สาน   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่
อาจารย์ ดร.นันทกา สุปรยีาพร   มหาวิทยาลยัเชียงใหม ่



ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.กุลธดิา นกุูลธรรม  มหาวิทยาลยัเกษตรศาสตร์ กำแพงแสน 
รองศาสตราจารย์ ดร.ทัศตริน วรรณเกตุศริ ิ  มหาวิทยาลยัเกษตรศาสตร์ กำแพงแสน 
รองศาสตราจารย์ ดร.ภาคภูมิ รัตนโรจนานุกุล  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
รองศาสตราจารย์ ดร.ชมนาด เชื้อสุวรรณทวี  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
รองศาสตราจารย์ ดร.นัทธรีัตน์ พรีะพันธุ ์  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
รองศาสตราจารย์ ดร.มณฑิรา จารุเพ็ง   มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ประพันธ์ศกัดิ์ พุ่มอินทร์  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สมเกียรติ พรพิสุทธิมาศ  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.วันเพ็ญ ประทุมทอง  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ชนิดา มติรานันท์  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.วิธัญญา วัณโณ   มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.อรอุมา เจริญสุข    มหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ดวงใจ สีเขียว   มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.พนิดา ศกนุตนาค  มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
อาจารย์ ดร.สันติภาพ นันทะสาร   มหาวิทยาลยัศรีนครินทรวิโรฒ 
ศาสตราจารย์ ดร.เนาวนิตย์ สงคราม  จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
รองศาสตราจารย์ ดร.ดวงกมล ไตรวิจิตรคณุ จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
รองศาสตราจารย์ ดร.วรรณี แกมเกตุ   จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สกลรัชต์ แก้วดี   จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สายรุ้ง ซาวสุภา   จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ชนิศา ตันติเฉลมิ  จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ชุติมา สุรเศรษฐ   จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.จรินทร วินทะไชย์  จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.กีรติ คุวสานนท์   จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
อาจารย์ ดร.สริตา เจือศรีกุล    จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.นิกร สีแล   สถาบันการพลศึกษา 
รองศาสตราจารย์ ดร.ลือชา ลดาชาต ิ   วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สันติ บูรณะชาติ   วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.วิไลภรณ์ วิชญาวัฒน ์  วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.เกรียงศักดิ์ พรมภักดิ ์  วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.อมรรัตน์ วัฒนาธร  วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.รุ่งทิวา กองสอน   วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.วิลาวลัย์  โพธิ์ทอง  วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
อาจารย์ ดร.ธารารัตน์ มาลัยเถาว์   วิทยาลัยการศึกษา มหาวิทยาลัยพะเยา 
อาจารย์ ดร.วัชราวุฒิ กฤตินธรรม   มหาวิทยาลยัพะเยา 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สรุะ วุฒิพรหม   มหาวิทยาลยัอุบลราชธาน ี
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สุพจน์ สีบตุร   มหาวิทยาลยัอุบลราชธาน ี
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ณฏัฐ์ ดิษเจริญ   มหาวิทยาลยัอุบลราชธาน ี



อาจารย์ ดร.โชคศลิป์ ธนเฮือง    มหาวิทยาลยัอุบลราชธาน ี
รองศาสตราจารย์ ดร.จีระวรรณ เกษสิงห์  มหาวิทยาลยัเกษตรศาสตร์ บางเขน 
รองศาสตราจารย์ ดร.ศศิเทพ ปิตพิรเทพิน  มหาวิทยาลยัเกษตรศาสตร์ บางเขน 
รองศาสตราจารย์ ดร.ชาตรี ฝา่ยคำตา มหาวิทยาลยัเกษตรศาสตร์ บางเขน 
รองศาสตราจารย์ ดร.ปัฐมาภรณ์ พิมพ์ทอง  มหาวิทยาลยัเกษตรศาสตร์ บางเขน 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.พงศธร มหาวิจิตร  มหาวิทยาลยัเกษตรศาสตร์ บางเขน 
รองศาสตราจารย์ ดร.ปิยะธิดา  ปัญญา   มหาวิทยาลยัราชภฏัมหาสารคาม 
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร. กุลสิรินทร์  อภิรัตน์วรเดช มหาวิทยาลยัราชภฏับ้านสมเดจ็ 

เจ้าพระยา 
  ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.พัชรี ร่มพยอม วิชัยดิษฐ  มหาวิทยาลยัราชภฏัเทพสตร ี

อาจารย์ ดร.เกียรติศักดิ์ ชัยยาณะ   โรงเรียนวัฒโนทัย พายัพ 
อาจารย์ ดร.จิรัฐกาล พงศ์ภคเธียร มหาวิทยาลยัมหิดล 
รองศาสตราจารย์ ดร.ศุภวัฒน์  พุกเจริญ  มหาวิทยาลยัธรรมศาสตร ์
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ศิริวรรณ วรชัยยุทธ มหาวิทยาลยัธรรมศาสตร ์
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สิทธิชัย วชัิยดิษฐ มหาวิทยาลยัธรรมศาสตร ์
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ปริวรรต อิ่มสอาด มหาวิทยาลยัธรรมศาสตร ์
อาจารย์ ดร.แสงกฤช กลั่นบุศย ์ มหาวิทยาลยัเทคโนโลยีพระจอมเกล้าธนบุรี  
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บทคัดย่อ 
 สมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบเป็นผลลัพธ์การเรียนรู้ที่สำคัญในการเตรียมนักเรียนให้เป็นผู้สร้างสรรค์
นวัตกรรมที่คำนึงถึงผลกระทบต่อสังคมและสิ่งแวดล้อม งานวิจัยที่ผ่านมาพบว่านักวิจัยหลายคนได้เสนอกรอบแนวคิดของ
สมรรถนะนวัตกรรมและนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบแยกกัน โดยยังไม่พบงานวิจัยที่บูรณาการทั้งสองกรอบแนวคิดเข้า
ด้วยกัน ดังนั้นงานวิจัยนี้จึงมีวัตถุประสงค์เพื่อพัฒนาและตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างของโมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกร 
ที ่มีความรับผิดชอบ โดยบูรณาการกรอบสมรรถนะนวัตกรรม 5 ด้าน ได้แก่ ความคิดสร้างสรรค์ การคิดเชิงวิพากษ์  
ความคิดริเริ ่ม การทำงานเป็นทีม และการสร้างเครือข่าย เข้ากับกรอบนวัตกรรมที ่มีความรับผิดชอบ 4 ด้าน ได้แก่  
การคาดการณ์ล่วงหน้า การสะท้อนคิด การมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง และการตอบสนอง กลุ่มตัวอย่างคือนักเรียนช้ันมัธยมศึกษา
ตอนปลายที่มีประสบการณ์การแข่งขันโครงงานวิทยาศาสตร์ระดับภาคขึ้นไป จำนวน 758 คน เก็บรวบรวมข้อมูลโดยใช้แบบ
ประเมินตนเองแบบมาตรประมาณค่า 6 ระดับ ครอบคลุม 20 องค์ประกอบ 60 ข้อคำถาม ผู้วิจัยวิเคราะห์ข้อมูลด้วยการ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน ผลการวิจ ัยพบว่าโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ในระดั บดีเยี ่ยม  

(χ²/df = 2.84, CFI = 0.995, TLI = 0.994, RMSEA = 0.049, SRMR = 0.045) ค่าน้ำหนักองค์ประกอบมาตรฐานของ 
ตัวแปรสังเกตได้ทั ้ง 60 ตัวมีค่าระหว่าง 0.565–0.916 และมีนัยสำคัญทางสถิติทุกตัว สำหรับความตรงเชิงลู ่เข้า พบว่า 
องค์ประกอบ 18 องค์ประกอบ จากทั ้งหมด 20 องค์ประกอบ (ร้อยละ 90) มีค่า AVE ≥ 0.50 และ 19 องค์ประกอบ  
(ร้อยละ 95) มีค่า CR ≥ 0.70 แสดงว่าองค์ประกอบแต่ละตัวสามารถอธิบายตัวแปรสังเกตได้อย่างชัดเจนและมีความเช่ือมั่นใน
ระดับที ่ยอมร ับได ้ สำหร ับความตรงเชิงจำแนก ตรวจสอบด้วยเกณฑ์ HTMT พบว่า 88.4% ของคู ่องค ์ประกอบ 
มีค่า HTMT < 0.90 แสดงว่าองค์ประกอบแต่ละตัวมีความแตกต่างจากองค์ประกอบอื่นอย่างชัดเจน ผลการศึกษายืนยันว่า
การบูรณาการกรอบสมรรถนะนวัตกรรมและนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบสามารถอธิบายโครงสร้างสมรรถนะของผู้เรียนได้
อย่างเป็นองค์รวม และมีศักยภาพในการใช้เป็นเครื่องมือประเมินและพัฒนานวัตกรในศตวรรษที่ 21 
 
คำสำคัญ:   สมรรถนะนวตักร  นวัตกรรมทีม่ีความรับผดิชอบ  การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน  
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ABSTRACT 
 Responsible innovator competence is a crucial learning outcome for preparing students to create 
innovations that consider impacts on society and the environment. Previous research has found that many 
researchers have proposed frameworks for innovation competence and responsible innovation separately, 
with no studies integrating both frameworks together. Therefore, this study aimed to develop and validate 
the structural validity of a measurement model for responsible innovator competence by integrating  
a 5-dimensional innovation competence framework comprising creativity, critical thinking, initiative, 
teamwork, and networking with a 4-dimensional responsible innovation framework comprising anticipation, 
reflexivity, inclusion, and responsiveness. The sample consisted of 758 upper secondary school students 
with experience in science project competitions at the regional level or above. Data was collected using a 
6-point rating scale self-assessment covering 20 components with 60 items. Data was analyzed using 
confirmatory factor analysis. Results showed that the model had excellent fit with the empirical data  

(χ²/df = 2.84, CFI = 0.995, TLI = 0.994, RMSEA = 0.049, SRMR = 0.045). All 60 observed variables had 
standardized factor loadings ranging from 0.565 to 0.916, with statistical significance. For convergent validity, 
18 out of 20 components (90%) had AVE ≥ 0.50, and 19 components (95%) had CR ≥ 0.70, indicating that 
each component could clearly explain its observed variables with acceptable reliability. For discriminant 
validity, the HTMT criterion showed that 88.4% of component pairs had HTMT < 0.90, demonstrating clear 
differentiation between components. The findings confirm that the integration of innovation competence 
and responsible innovation frameworks can holistically explain students' competence structure and has 
potential for use as a tool to assess and develop innovators in the 21st century. 
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บทนำ 
 ในศตวรรษที่ 21 การศึกษามีบทบาทสำคัญในการพัฒนาผู้เรียนให้มีสมรรถนะที่จำเป็นต่อการดำรงชีวิตในโลกที่
เปลี่ยนแปลงอย่างรวดเร็ว โดยเฉพาะในยุคที่นวัตกรรมและเทคโนโลยีเป็นกลไกสำคัญในการขับเคลื่อนเศรษฐกิจและสังคม 
(OECD, 2019) การพัฒนาสมรรถนะนวัตกรรมจึงกลายเป็นหนึ่งในเป้าหมายหลักของระบบการศึกษาทั่วโลก (European 
Commission, 2018) ซึ่งครอบคลุมความสามารถในการระบุปัญหา คิดอย่างมีวิจารณญาณ สร้างแนวคิดสร้างสรรค์ ทำงาน
ร่วมกับผู้อื่น และนำแนวคิดไปสู่การปฏิบัติได้จริง อย่างไรก็ตาม การพัฒนานวัตกรรมที่มุ่งเน้นเพียงประสิทธิภาพและผลกำไร
โดยละเลยผลกระทบทางสังคมและสิ่งแวดล้อมนำไปสู่ปัญหาต่าง ๆ เช่น วิกฤตมลพิษจากการใช้พลาสติกครั้งเดียว (Geyer  
et al., 2017) ความลำเอียงในระบบปัญญาประดิษฐ์ที่ส่งผลต่อความเป็นธรรมทางสังคม (Floridi et al., 2018) ซึ่งปัญหา
เหล่านี้สะท้อนข้อจำกัดของแนวคิดนวัตกรรมแบบดั้งเดิมที่ขาดความรับผิดชอบต่อผลลัพธ์ทางสังคมและจริยธรรม ( Beck, 
1992; Jonas, 1984) เพื่อแก้ไขปัญหาดังกล่าว von Schomberg (2013) จึงได้เสนอแนวคิด “การวิจัยและนวัตกรรมที่มี
ความรับผิดชอบ” (Responsible Research and Innovation: RRI) ซึ่งเป็นกระบวนการที่โปร่งใสและเปิดกว้างต่อการมี  
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ส่วนร่วมของผู้มีส่วนได้ส่วนเสีย เพื่อให้เกิดการโต้ตอบและปรับตัวร่วมกัน เพื่อให้นวัตกรรมมีความยั่งยืน มีจริยธรรม และเป็น 
ที่พึงประสงค์ของสังคม  
 การพัฒนาสมรรถนะด้านนวัตกรรมได้รับการขับเคลื่อนผ่านกรอบ FINCODA ของ Marín-García et al. (2016) ซึ่ง
ได้รับการยอมรับอย่างกว้างขวางในบริบททางการศึกษา โดยประกอบด้วยสมรรถนะหลัก 5 ด้าน ได้แก่ ความคิดสร้างสรรค์ 
การคิดเชิงวิพากษ์ ความคิดริเริ่ม การทำงานเป็นทีม และการสร้างเครือข่าย จุดเด่นของกรอบนี้คือสามารถสังเกตและประเมิน
พฤติกรรมเชิงนวัตกรรมได้อย่างเป็นรูปธรรม และได้รับตรวจสอบความเที่ยงตรงและความเชื ่อมั่นในหลายบริบท ทั้งใน
สถานศึกษา องค์กรธุรกิจ และสภาพแวดล้อมการเรยีนรู้ดจิิทัล (Andreu-Andres et al., 2018; Butter & van Beest, 2017; 
Keinänen & Konst, 2024; Marín-García et al., 2023) ในขณะเดียวกัน Stilgoe et al. (2013) ได้เสนอกรอบแนวคิด
นวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบ (Responsible Innovation: RI) ซึ่งเป็นกรอบเชิงปฏิบัติที่รองรับแนวคิด RRI โดยประกอบด้วย 
4 มิติ ได้แก่ การคาดการณ์ล่วงหน้า การสะท้อนคิด การมีส่วนร่วม เชิงไตร่ตรอง และการตอบสนอง เพื ่อให้การพัฒนา
นวัตกรรมตระหนักถึงผลกระทบทางสังคม เปิดรับมุมมองที่หลากหลาย และปรับตัวตามข้อมูลใหม่อย่างต่อเนื่อง  
 ในบริบททางการศึกษา กรอบแนวคิด RI ได้รับการต่อยอดและบูรณาการเข้าสู่นโยบายการศึกษาระดับนานาชาติ
อย่างต่อเนื่อง โดย European Parliament & Council of the European Union (2013) ได้ระบุให้ “การส่งเสริมความรู้
และการเรียนรู ้ทางวิทยาศาสตร์” เป็นหนึ ่งในเสาหลักของ RRI ซึ ่งมีรากฐานจากกรอบ RI ของ Stilgoe et al. (2013)  
การประยุกต์กรอบดังกล่าวมุ่งพัฒนาสมรรถนะของนวัตกรที่มีความรับผิดชอบให้แก่ผู้เรียนผ่านการออกแบบการเรียนการสอน
วิทยาศาสตร์ระดับโรงเรียน (Bardone et al., 2023) และมีหลักฐานเชิงประจักษ์เกี ่ยวกับการพัฒนาสมรรถนะและวิธี  
การเรียนการสอนในบริบท STEAM Education ระดับมัธยมศึกษา (Malagrida et al., 2022) อย่างไรก็ตาม งานวิจัยส่วน
ใหญ่ยังคงศึกษาสมรรถนะนวัตกรรมและนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบแยกกัน โดยงานวิจัยที่ใช้กรอบ FINCODA มักอยู่ใน
บริบทการศึกษาวิศวกรรมระดับอุดมศึกษา (Andreu-Andrés et al., 2018; Charosky et al., 2021) ขณะที่งานวิจัยเกี่ยวกบั
กรอบ RI มักเน้นในระดับนโยบายหรือองค์กรวิจัย (Burget et al., 2017; Stilgoe et al., 2013) ส่งผลให้เกิดช่องว่างเชิง
ความรู้ในการนำกรอบทั้งสองไปประยุกต์ในบริบทการเรียนรู้ระดับโรงเรียน การผสานทั้งสองกรอบจึงช่วยสร้างแนวทางที่
ครอบคลุมทั้งด้านการสร้างสรรค์และด้านจริยธรรมของการสร้างนวัตกรรม ซึ่งสอดคล้องกับข้อเสนอของนักวิชาการที่เห็นว่า
การพัฒนานวัตกรรมอย่างมีความรับผิดชอบควรบูรณาการเข้าสู่หลักสูตรการศึกษาอย่างเป็นระบบ เพื่อเตรียมความพร้อมให้
ผู้เรียนสามารถตอบสนองต่อความท้าทายของสังคมได้อย่างมีประสิทธิภาพ (Tassone et al., 2018)  
 อย่างไรก็ตาม แม้ประเทศไทยจะมีความพยายามยกระดับคุณภาพการศึกษาและส่งเสริมนวัตกรรมการเรียนรู้ 
(Office of the National Economic and Social Development Council, 2023) แต่ยังขาดเครื่องมือวัดสมรรถนะนวัตกรรมทีม่ ี
ความตรงเชิงโครงสร้างและคำนึงถึงความรับผิดชอบต่อสังคมและสิ่งแวดล้อมอย่างเป็นระบบ ส่งผลให้การประเมินสมรรถนะ
นวัตกรรมของผู้เรียนขาดความน่าเชื่อถือ ดังนั้นการตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างของโมเดลจึงมีความสำคัญในการยนืยัน
ว่าเครื่องมือสามารถสะท้อนแนวคิดทางทฤษฎีได้อย่างถูกต้องและเชื่อถือได้ (Hair et al., 2019; Kline, 2023) โดยเฉพาะใน
งานวิจัยด้านการศึกษาและจิตวิทยาที่ตัวแปรมีลักษณะซับซ้อนและประกอบด้วยหลายมติิ การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
จึงเป็นวิธีที ่เหมาะสมในการตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างโครงสร้างเชิงทฤษฎีกับข้อมู ลเชิงประจักษ์ นอกจากนี้  
การตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างยังรวมถึงการประเมินความตรงเชิงลู่เข้าและความตรงเชิงจำแนกเพื่อยืนยันว่ามิติแตล่ะ
ด้านสามารถอธิบายตัวแปรแฝงได้อย่างชัดเจนและมีความแตกต่างจากมิติอื่น ซึ่งเป็นหลักฐานสำคัญที่ทำให้เครื่องมือวัดมี
คุณภาพและสามารถนำไปใช้ประเมินและพัฒนาสมรรถนะของผู้เรียนได้อย่างแม่นยำ 

การศึกษาครั้งน้ีจึงมีวัตถุประสงค์เพื่อพัฒนาและตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างของโมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกร
ที่มีความรับผิดชอบ โดยบูรณาการกรอบสมรรถนะนวัตกรรม 5 มิติของ Marín-García et al. (2016) เข้ากับกรอบนวตักรรม
ที ่มีความรับผิดชอบ 4 มิติของ Stilgoe et al. (2013) สำหรับนักเรียนชั ้นมัธยมศึกษาตอนปลาย โดยใช้การวิเคราะห์
องค์ประกอบเชิงยืนยันอันดับที่หนึ่ง เพื่อยืนยันความสอดคล้องของโครงสร้างเชิงทฤษฎีกับข้อมูลเชิงประจักษ์  ผลการศึกษา
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คาดว่าจะเป็นการบูรณาการกรอบแนวคิดที่เชื่อมโยงสมรรถนะนวัตกรรมกับความรับผิดชอบอย่างเป็นระบบ และนำไปสู่ 
การพัฒนาเครื่องมือวัดที่มีความเที่ยงตรงและเชื่อถือได้ ซึ่งสามารถใช้เป็นต้นแบบสำหรับการพัฒนาเครื่องมือวัดในบริบทอ่ืน ๆ 
นอกจากนั้น ยังเป็นเครื่องมือที่ครูและผู้บริหารสามารถนำไปใช้ประเมินและพัฒนาผู้เรียนได้จริง เป็นแนวทางสำหรับการ
ออกแบบหลักสูตรและกิจกรรมการเรียนรู้ที่ส่งเสริมการเป็นนวัตกรที่มีความรับผิดชอบต่อสังคมและสิ่งแวดล้อมอย่างแท้จริง  

 วัตถุประสงค์ 
 เพื่อพัฒนาและตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างของโมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบของนักเรียน  
ช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย 

 นิยามศัพท์เฉพาะ 
 สมรรถนะนวัตกรที ่มีความรับผิดชอบ (Responsible Innovator Competence) หมายถึง ความสามารถ 
บูรณาการของบุคคลในการสร้างและพัฒนานวัตกรรมใหม่ที ่เป็นประโยชน์ ควบคู่กับการดำเนินกระบวนการที่โปร่งใส  
เปิดกว้างต่อการมีส่วนร่วม และคำนึงถึงความรับผิดชอบต่อสังคม ซึ่งเป็นโครงสร้างหลายมิติที่หลอมรวมสมรรถนะนวัตกรรม  
5 ด้าน ได้แก่ ความคิดสร้างสรรค์ การคิดเชิงวิพากษ์ ความคิดริเริ่ม การทำงานเป็นทีม และการสร้างเครือข่าย (Marín-García  
et al., 2016) เข้ากับมิติของนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบ 4 ด้าน ได้แก่ การคาดการณ์ล่วงหน้า การสะท้อนคิด การมี  
ส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง และการตอบสนอง (Stilgoe et al., 2013) เพื่อให้นวัตกรรมที่เกิดขึ้นมีคุณค่า ยั่งยืน และเป็นที่ยอมรับ
ในเชิงจริยธรรมและสังคม ในงานวิจัยนี้ สมรรถนะดังกล่าวถูกจำแนกออกเป็น 20 องค์ประกอบย่อย ตามโครงสร้าง  
เมทริกซ ์5 × 4 ดังแสดงใน Table 1 และสามารถประเมินได้จากแบบวัด 60 ข้อคำถามที่ผู้วิจัยพัฒนาขึ้น 
 

การทบทวนวรรณกรรม 
 แนวคิดเกี่ยวกับสมรรถนะนวัตกรมีพัฒนาการต่อเนื่อง และสะท้อนการเปลี่ยนแปลงของความต้องการในสังคมและ
ตลาดแรงงาน ในระยะแรกแนวคิดนี้เกิดขึ้นในบริบทธุรกิจที่มุ่งสร้างความได้เปรียบเชิงการแข่งขันผ่านความสามารถในการ
สร้างนวัตกรรม (Darsø, 2012; Hamel, 2006) ต่อมาในช่วงต้นศตวรรษที่ 21 แนวคิดดังกล่าวได้ขยายขอบเขตสู่บริบท
การศึกษา โดยเฉพาะอย่างยิ่งในระดับอุดมศึกษา ซึ่งมุ่งพัฒนาผู้เรียนให้มีความพร้อมในตลาดแรงงานและสังคมที่เปลี่ยนแปลง
อย่างรวดเร็ว (Watts et al., 2013) การเปลี่ยนแปลงนี้สะท้อนให้เห็นว่าสมรรถนะนวัตกรไม่ใช่เพียงทักษะเฉพาะสำหรับ  
นักธุรกิจหรือนักออกแบบเท่านั้น แต่เป็นทักษะสำคัญที่ผู้เรียนทุกคนควรได้รับการพัฒนา 
 การพัฒนาที่สำคัญของแนวคิดสมรรถนะนวัตกรเกิดขึ ้นในปี 2016 ผ่านโครงการ FINCODA ซึ่งเป็นความร่วมมือ
ระหว่างสถาบันการศึกษาและองค์กรธุรกิจหลายประเทศในยุโรป โครงการนี้สังเคราะห์กรอบแนวคิดจากงานวิจัย 12 โมเดล
และพัฒนาเป็นโมเดลสมรรถนะนวัตกร 5 ด้านที่มีความครอบคลุมและสามารถนำไปประยุกต์ใช้ได้จริง (Marín-García et al., 
2016) จุดเด่นของกรอบ FINCODA คือการมุ่งวัดพฤติกรรมที่สังเกตได้จริงผ่านตัวช้ีวัดเชิงพฤติกรรม พร้อมมีเครื่องมือวัดที่ผ่าน
การตรวจสอบคุณภาพทางจิตมิติและมีค่าความเชื่อมั่นภายในอยู่ในระดับดี (Marín-García, 2018) ทำให้กรอบนี้ได้รับการ
ยอมรับและนำไปใช้ในการวิจัยและพัฒนาหลักสูตรในหลายประเทศ ในงานวิจัยนี้ ผู้วิจัยใช้นิยามของ Marín-García (2018) ที่
ระบุว่า สมรรถนะนวัตกร (Innovation Competence) เป็นสมรรถนะข้ามสาขาของนวัตกรรม หมายถึง ความสามารถในการ
สร้าง แนะนำ ปรับใช้ หรือประยุกต์สิ่งใหม่ท่ีเป็นประโยชน์ในทุกส่วนขององค์กร โดยเป็นโครงสร้างหลายมิติที่สะท้อนถึงทักษะ
ที่จำเป็นในแต่ละขั้นตอนหลักของกระบวนการนวัตกรรม ตั้งแต่การสร้างแนวคิดไปจนถึงการนำไปปฏิบัติ ผ่านการทำงานเป็น
ทีมและการสร้างเครือข่าย คำจำกัดความนี้สะท้อนให้เห็นว่านวัตกรรมมิใช่เพียงการสร้างสิ่งใหม่ แต่คือกระบวนการที่ต้องการ
ชุดทักษะสหวิทยาการที่เชื่อมโยงตั้งแต่การริเริ่มความคิดจนถึงการนำไปใช้จริง โดยสมรรถนะดังกล่าวเป็นลักษณะเชิงซ้อนที่
ประกอบด้วยทักษะ ความสามารถ และพฤติกรรมหลายด้านท่ีทำงานเชื่อมโยงกันอย่างเป็นระบบ (Watts et al., 2013) 
 กรอบ FINCODA ที่ใช้ในงานวิจัยนี้ประกอบด้วยสมรรถนะหลัก 5 ด้าน ได้แก่ 1) ความคิดสร้างสรรค์ (Creativity) 
คือ ความสามารถในการสร้างแนวคิดใหม่ที่มีประโยชน์ ใช้จินตนาการและการคิดแบบแตกแขนง รวมถึงการมองและการทำสิ่ง
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ต่างๆ ในรูปแบบใหม่ 2) การคิดเชิงวิพากษ์ (Critical Thinking) คือ ความสามารถในการวิเคราะห์แนวคิด เหตุผล หรือปัญหา 
ประเมินข้อดีและข้อเสีย คาดการณ์อุปสรรคและความเสี่ยง และตัดสินใจอย่างมีเหตุผล 3) ความคิดริเริ่ม (Initiative) คือ 
ความสามารถในการตัดสินใจและลงมือปฏิบัติเพื่อนำแนวคิดไปใช้จริง ระดมทรัพยากร และยืนหยัดต่ออุปสรรคเพื่อทำให้เกิด
การแก้ปัญหาและนวัตกรรม 4) การทำงานเป็นทีม (Teamwork) คือ ความสามารถในการทำงานอย่างมีประสิทธิภาพและ
ร่วมมือกับผู้อื่นในกลุ่ม โดยมีส่วนร่วมเพื่อบรรลุเป้าหมายร่วมกันและเห็นคุณค่าของมุมมองที่หลากหลาย และ 5) การสร้าง
เครือข่าย (Networking) คือ ความสามารถในการสร้างและรักษาความสัมพันธ์กับผู้มีส่วนได้ส่วนเสียภายนอก แสวงหาและใช้
ความรู้จากภายนอก รวมถึงสร้างโอกาสในการทำงานร่วมกันนอกเหนือจากทีมงาน (Marín-García et al., 2016)  
 กรอบ FINCODA ได้รับการยอมรับอย่างกว้างขวางในบริบทการศึกษา โดยเฉพาะในระดับอุดมศึกษา (Andreu- 
Andres et al., 2018; Keinänen & Kairisto-Mertanen, 2019) อย่างไรก็ตาม งานวิจัยที่ผ่านมามีข้อจำกัดหลายประการที่
จำเป็นต้องได้รับการพัฒนาต่อ ประการแรก งานวิจัยส่วนใหญ่เน้นการพัฒนาสมรรถนะด้านนวัตกรรม โดยยังขาดการ 
บูรณาการมิติด้านจริยธรรมและความรบัผิดชอบต่อสังคม ซึ่งเป็นประเด็นสำคัญที่ European Commission (2014) ได้เน้นว่า
การวิจัยและนวัตกรรมควรสอดคล้องกับค่านิยม ความต้องการ และความคาดหวังของสังคม รวมถึงต้องประเมินความเสี่ยง
และผลกระทบต่อสังคมอย่างรับผิดชอบ ประการที่สอง งานวิจัยส่วนใหญ่ดำเนินการในบริบทอุดมศึกษาในยุโรป (Marín-
García et al., 2016) จึงยังขาดความเข้าใจในบริบทวัฒนธรรมอื่น โดยเฉพาะในภูมิภาคเอเชียตะวันออกเฉียงใต้ที่มีลักษณะ
การเรียนรู้และค่านิยมแตกต่างออกไป และประการที่สาม การศึกษาสมรรถนะนวัตกรในระดับมัธยมศึกษายังมีจำกัด ทั้งที่
ระดับการศึกษานี้เป็นช่วงสำคัญในการวางรากฐานสมรรถนะต่าง ๆ (Keinänen & Kairisto-Mertanen, 2019) ซึ่งอาจทำให้
ได้มุมมองที่ไม่ครบถ้วนของสมรรถนะที่แท้จริงของผู้เรียน ข้อจำกัดเหล่านี้ชี้ให้เห็นถึงความจำเป็นในการขยายการศึกษา
สมรรถนะนวัตกรไปยังบริบทที่หลากหลาย ทั้งในด้านระดับการศึกษาและพื้นที่ทางภูมิศาสตร์ เพื่อให้เกิดความเข้าใจที่ลึกซึ้ง
และสามารถพัฒนากลยุทธ์ที่เหมาะสมสำหรับการส่งเสริมสมรรถนะนวัตกรในบริบทท่ีแตกต่างกัน 
 แนวคิดเกี่ยวกับนวัตกรรมที่มีความรบัผิดชอบ (Responsible Innovation: RI) เกิดขึ้นจากการตระหนักว่านวัตกรรม
ไม่ได้เป็นกลางทางค่านิยม แต่สามารถสร้างผลกระทบทั้งในเชิงบวกและลบต่อสังคมและสิ่งแวดล้อมได้อย่างกว้างขวาง การ
พัฒนานวัตกรรมจึงควรคำนึงถึงมิติด้านจริยธรรม ความเสมอภาคทางสังคม และผลกระทบระยะยาวต่อสิ่งแวดล้อมควบคู่กัน 
(Owen et al., 2012; Stilgoe et al., 2013) แนวคิด RI มีพัฒนาการต่อเนื ่องตลอดสองทศวรรษที่ผ่านมา และได้รับการ
ยอมรับอย่างเป็นทางการในโครงการ Responsible Research and Innovation (RRI) ของสหภาพยุโรปอย่างต่อเนื ่อง 
(European Commission, 2013; 2025) ซึ่งมุ่งส่งเสริมความคิดสร้างสรรคใ์นงานวิจัยและนวัตกรรมควบคู่กับความรับผดิชอบ
ต่อสังคม การเปลี่ยนแปลงน้ีสะท้อนการขยายขอบเขตของการพัฒนานวัตกรรมจากการมุ่งเน้นประสิทธิภาพเชิงเศรษฐกิจเพียง
ด้านเดียวไปสู่การให้ความสำคัญกับผลกระทบทางสังคมและสิ่งแวดล้อมอย่างจริงจัง ในบริบทนี้ von Schomberg (2013) ให้
คำจำกัดความว่า “นวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบ” (Responsible Research and Innovation) คือ กระบวนการที่มีความ
โปร่งใสและเปิดโอกาสให้มีปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้มีส่วนได้ส่วนเสียในสังคมและผู้สร้างนวัตกรรม โดยทั้งสองฝ่ายตอบสนองซึ่งกัน
และกันเพื่อให้มั่นใจว่ากระบวนการนวัตกรรมและผลิตภัณฑ์ที่นำออกสู่ตลาดมีความเป็นที่ยอมรับทางจริยธรรม มีความยั่งยืน 
และเป็นท่ีพึงปรารถนาของสังคม ในขณะเดียวกัน Stilgoe et al. (2013) ได้เสนอกรอบแนวคิดที่ประกอบด้วย 4 มิติหลัก เพื่อ
รับมือกับความไม่แน่นอนและความซับซ้อนของระบบสังคมในอนาคต ทั้งนี้ Owen et al. (2013) และ Stilgoe et al. (2013) 
ชี้ให้เห็นความท้าทายสำคัญของการประยุกต์ใช้แนวคิดนี้ในทางปฏิบัติ โดยเฉพาะการสร้างสมดุลระหว่างความต้องการที่
หลากหลายของผู้มีส่วนได้ส่วนเสียกับเป้าหมายของนวัตกรรม ตลอดจนคำถามสำคัญเกี่ยวกับกลไกและวิธีการที่จะทำให้ระบบ
นวัตกรรมดำเนินไปตามหลักการของความรับผิดชอบอย่างแท้จริง 
 ในงานวิจัยนี้ ผู้วิจัยได้นำกรอบแนวคิดนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบ (Responsible Innovation: RI) ตามแนวคิด
ของ Stilgoe et al. (2013) มาใช้เป็นกรอบวิเคราะห์หลัก ซึ่งประกอบด้วย 4 มิติสำคัญที่เชื่อมโยงและเสริมแรงซึ่งกนัและกัน 
ได้แก่ 1) การคาดการณ์ล่วงหน้า (Anticipation) หมายถึง การพิจารณาและคาดการณ์ผลกระทบที่อาจเกิดขึ้นจากนวตักรรม 
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ทั้งผลกระทบเชิงบวกและเชิงลบในด้านเศรษฐกิจ สังคม และสิ่งแวดล้อม รวมถึงการระบุความเสี่ยงและโอกาสต่าง ๆ อย่าง
รอบด้าน 2) การสะท้อนคิด (Reflexivity) หมายถึง การทบทวนและวิพากษ์สมมติฐาน ค่านิยม และแนวปฏิบัติที ่ใช้ใน
กระบวนการสร้างนวัตกรรมอย่างต่อเนื่อง เพื่อให้เกิดความโปร่งใส ความตระหนักรู้ในบทบาทของตนเอง และการพิจารณา
ผลกระทบที่อาจเกิดขึ้นจากการตัดสินใจในแต่ละขั้นตอน 3) การมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง (Inclusion) หมายถึง การเปิดโอกาส
ให้ผู้มีส่วนได้ส่วนเสียที่หลากหลายเข้ามามีส่วนร่วมในการแสดงความคิดเห็น การตัดสินใจ และการออกแบบทิศทางของ
นวัตกรรม เพื่อให้เกิดการรับฟังมุมมองที่แตกต่างและสะท้อนความต้องการที่แท้จริงของสังคม และ 4) การตอบสนอง 
(Responsiveness) หมายถึง ความสามารถในการปรับเปลี่ยนทิศทาง กลยุทธ์ หรือวิธีดำเนินการของนวัตกรรม เมื ่อมี  
ข้อมูลใหม่ หลักฐานใหม่ หรือข้อกังวลจากสังคม ซึ่งสะท้อนความพร้อมในการรับผิดชอบต่อผลลัพธ์ของนวัตกรรม 
 ทั้งสี่มิตินี้ไม่ได้ดำเนินไปอย่างแยกส่วน แต่เป็นกระบวนการบูรณาการที่ส่งเสริมให้นวัตกรรมมีความโปร่งใส ยืดหยุ่น 
และสอดคล้องกับความคาดหวังของสังคม งานวิจัยหลายฉบับได้ประยุกต์ใช้กรอบ RI ในหลากหลายสาขา เช่น การพัฒนา
เกณฑ์คุณภาพและตัวช้ีวัดของ RI ในบริบทสหวิทยาการ (Wickson & Carew, 2014) การออกแบบสถานศึกษาที่ส่งเสริมการ
มีส่วนร่วมของผู้มีส่วนได้ส่วนเสีย (Deppeler & Aikens, 2020) และการบูรณาการ RI เข้ากับการเรียนรู ้แบบ STEAM 
Education เพื ่อส่งเสริมสมรรถนะด้านจริยธรรมและสังคมของผู้เรียนระดับมัธยมศึกษา (Malagrida et al., 2022) จาก
พัฒนาการดังกล่าว แนวคิด RI จึงเหมาะสมในการใช้เป็นฐานในการเสรมิสรา้งสมรรถนะของผู้เรยีนในศตวรรษท่ี 21 โดยเฉพาะ
ในระดับมัธยมศึกษา ซึ่งเป็นช่วงวัยสำคัญของการพัฒนาความคิดเชิงนวัตกรรมควบคู่กับจิตสำนึกทางจริยธรรม การบูรณาการ
แนวคิด RI ในการจัดการเรียนรู้จึงสามารถส่งเสริมการสร้างนวัตกรที่มีความรับผิดชอบซึ่งเป็นกำลังสำคัญของสังคมในอนาคต 

แม้ว่ากรอบสมรรถนะนวัตกรและกรอบนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบจะได้รับการยอมรับอย่างแพร่หลาย แต่การ
ทบทวนวรรณกรรมชี้ให้เห็นว่าทั้งสองกรอบนี้ยังคงถูกนำไปใช้แยกจากกันในทางปฏิบัติ โดยงานวิจัยที่ใช้กรอบสมรรถนะ
นวัตกร เช่น FINCODA ซึ่งพัฒนาโดย Marin-Garcia และคณะ (2016) มุ่งเน้นความสามารถในการสร้างสรรค์นวัตกรรมใน
ระดับบุคคล ซึ่งกรอบดังกล่าวได้รับการพิสูจน์แล้วว่าประกอบด้วยตัวชี้วัดพฤติกรรมที่สามารถสังเกตและประเมินได้ในบริบท
การทำงานจริง (Andreu-Andres et al., 2018; Marin-Garcia, 2018) อย่างไรก็ตาม กรอบดังกล่าวยังไม่ได้เช่ือมโยงอย่าง
ชัดเจนกับประเด็นด้านจริยธรรม ผลกระทบทางสังคม และความยั่งยืนของนวัตกรรม จึงอาจนำไปสู่การพัฒนาผู้เรียนที่
สร้างสรรค์นวัตกรรมได้ดี แต่ยังไม่ตระหนักถึงความหมายและผลกระทบของสิ่งที่สร้างขึ้นอย่างเพียงพอ ในขณะที่งานวิจัยด้าน
นวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบ โดยเฉพาะกรอบแนวคิดของ Stilgoe et al. (2013) เน้นกระบวนการคิดและการกำกับทิศทาง
ของนวัตกรรมให้สอดคล้องกับค่านิยมทางสังคมผ่าน 4 มิติ แม้กรอบแนวคิด RI จะให้คำตอบสำคัญในคำถามว่า “จะสร้าง
นวัตกรรมอย่างมีความรับผิดชอบได้อย่างไร” แต่กรอบนี้ไม่ได้ระบุสมรรถนะเชิงพฤติกรรมระดับบุคคลที่ผู้เรียนต้องมีเพื่อ
ปฏิบัติหลักการดังกล่าว จึงทำให้การนำไปใช้ในการออกแบบหลักสูตรหรือประเมินผู้เรียนยังมีข้อจำกัด กล่าวได้ว่า กรอบ 
FINCODA อธิบาย “สิ่งที ่ผู ้เรียนควรสามารถทำได้” ขณะที่กรอบ RI อธิบาย “วิธีที ่ผู ้เรียนควรคิดและปฏิบัติเมื ่อสร้าง
นวัตกรรม” ซึ่งยังไม่มีกรอบใดเช่ือมท้ังความสามารถและความรับผิดชอบเข้าด้วยกันในระดับบุคคลอย่างเป็นระบบ 
 ช่องว่างดังกล่าวยิ่งเด่นชัดในบริบทการศึกษาขั้นพื้นฐาน เนื่องจากผู้เรียนในช่วงมัธยมศึกษาตอนปลายอยู่ในระยะที่

สมรรถนะเชิงปฏิบัติและมิติด้านคุณค่าทางสังคมเริ่มก่อตัวควบคู่กันแต่ยังขาดกรอบการประเมินที่สามารถรองรับความซับซ้อน

ทั้งสองด้านได้พร้อมกัน (Burget et al., 2017) นอกจากนี้ งานวิจัยส่วนใหญ่ยังคงกระจุกตัวในยุโรปและอเมริกาเหนือ ทำให้

ยังไม่มีหลักฐานเชิงประจักษ์ในบริบทเอเชียตะวันออกเฉียงใต้และประเทศไทย เพื่อตอบสนองช่องว่างดังกล่าว งานวิจัยนี้ได้

พัฒนากรอบสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบโดยบูรณาการสมรรถนะนวัตกร 5 ด้านของ Marin-Garcia et al. (2016) 

เข้ากับมิติความรับผิดชอบ 4 ด้านของ Stilgoe et al. (2013) เป็นโครงสร้างเมทริกซ์ 5×4 รวม 20 องค์ประกอบย่อย พร้อม

นิยามปฏิบัติการและตัวบ่งช้ีเชิงพฤติกรรมที่สามารถนำไปใช้ประเมินในสถานการณ์จริงได้ เช่น บริบทการพัฒนานวัตกรรมทาง
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วิทยาศาสตร์ของผู้เรียน ดังแสดงใน Table 1 โครงสร้างนี้มุ่งหวังให้ผู้เรียนไม่เพียงสร้างนวัตกรรมได้ แต่สร้างอย่างมีความ

รับผิดชอบต่อสังคมและอนาคต 

 กรอบแนวคิด  
Table 1 กรอบแนวคิดสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบ 

สมรรถนะนวัตกรที่มี
ความรับผิดชอบ 

การคาดการณ์ล่วงหน้า  
(A) 

การสะท้อนคิด 
(R) 

การมีส่วนร่วม 
เชิงไตรต่รอง (Icn) 

การตอบสนอง 
(Res) 

ความคิดสร้างสรรค์ 
(C) 

C_A: สร้างแนวทางใหม่ เพือ่
รับมือความเป็นไปได้และ
ผลกระทบทั้งที่ต้ังใจและ 
ไม่ตั้งใจภายใต้สถานการณ์
จำลองอนาคต  

C_R: ไตร่ตรองค่านิยม 
สมมติฐาน และอคติของตนที่
กำหนดกรอบความคิด
สร้างสรรค์  

C_Icn: เปิดรับข้อเสนอจาก
ผู้ใช้ ผู้เชี่ยวชาญ และชุมชน 
โดยใช้ภาษาที่เข้าใจง่าย  

C_Res: ปรับแนวคิดสร้างสรรค์
ตามหลักฐานและความคาดหวัง
ใหม่ พร้อมอธิบายเหตุผล 
การปรับอย่างโปร่งใส  

การคิดเชิงวิพากษ ์
(CT) 

CT_A: วิเคราะห์ความเส่ียง 
และผลได้ ผลเสียของทางเลือก 
ด้วยเกณฑ์ท่ีชัด และอ้างอิง
ข้อมูลที่น่าเช่ือถือ  

CT_R: ยอมรับข้อจำกัด
ความรู้และตรวจอคติของตน 
พร้อมแยกแยะข้อเท็จจริงออก
จากความคิดเห็น  

CT_Icn: พิจารณาเหตุผลที่
แตกต่างจากผู้มีส่วนได้ส่วน
เสีย และสรุปทั้งจุดร่วมและ
ความเห็นต่างอยา่งสร้างสรรค์
เพื่อใช้ประกอบการตัดสินใจ  

CT_Res: ปรับข้อสรุปเมื่อ
ปรากฏขอ้มูลใหม่ แมจ้ะขัดกับ
ความคุ้นชินหรือความชอบส่วน
บุคคล  

ความคิดริเริ่ม 
(I) 

I_A: ตั้งเป้าหมายตามจุด
ตัดสินใจตามระยะ วางแผน
ทรัพยากร และออกแบบลำดับ
การลงมือทำอย่างเป็นขั้นตอน  

I_R: ทบทวนแรงจูงใจ ความ
รับผิดชอบ และผลกระทบต่อ
ผู้มีส่วนได้ส่วนเสียของการ 
ลงมือทำ  

I_Icn: ริเริ่มความร่วมมือกบั
ผู้เกี่ยวข้อง กำหนดบทบาท
และข้อตกลงร่วมที่ชัดเจน  

I_Res: ปรับแผนการปฏบิัติเมื่อ
บริบทเปลี่ยน และสือ่สารการ
เปลี่ยนแปลงให้ทีมหรือ
ผู้เกี่ยวข้องทราบอยา่งทันท่วงที  

การทำงานเป็นทีม 
(T) 

T_A: ร่วมกันสำรวจทางเลือก
ในอนาคต กำหนดบทบาท 
ความรับผิดชอบ และแผน
สำรองของทีม  

T_R: สะท้อนบทบาท 
ปฏิสัมพันธ ์และผลกระทบ
ของสมาชิกต่อเป้าหมายทีม 
ภายใต้บรรยากาศที่ปลอดภยั
ทางจิตใจ  

T_Icn: ให้ทุกฝ่ายมีโอกาส
แสดงความคิดเห็นอย่าง 
เท่าเทียม จัดการความเหลื่อม
ล้ำของอำนาจและพื้นที่เสียง 

T_Res: ทำงานอย่างยืดหยุ่นต่อ
สถานการณ์ใหม่ ปรับวิธีสือ่สาร 
กระบวนการ และการ
ประสานงาน  
 

การสร้างเครือขา่ย 
(N) 

N_A: ใช้เครือข่ายสำรวจ
แนวโน้ม ข้อมูล และทรัพยากร
จากภายนอกที่หลากหลายและ
เช่ือถือได ้ 

N_R: แลกเปลี่ยนมุมมองเพื่อ
ยกระดับการไตร่ตรอง ให้
เครดิตแหล่งข้อมูล ตรวจสอบ
ความน่าเช่ือถือ  

N_Icn: ร่วมพัฒนานวัตกรรม
กับผู้ใช้ ผู้เชี่ยวชาญ และ
ชุมชน ผ่านการร่วมออกแบบ 
ทดลองใช้ ทบทวนและ
ปรับปรุงอย่างเป็นระบบ  

N_Res: เรียนรู้และปรับตัวจาก
ความร่วมมือภายนอกอย่าง
ต่อเนื่อง และส่งต่อการ
เปลี่ยนแปลงกลับสู่ทีมอยา่ง
เป็นระบบ  

 

วิธีดำเนินการวิจัย 

 ประชากร และกลุ่มตัวอย่างวิจัย 
 ประชากร คือ นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาตอนปลาย ในโรงเรียนสังกัดสำนักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน 
(สพฐ.) ทั่วประเทศไทย ภาคเรียนที่ 1 ปีการศึกษา 2568 ที่มีประสบการณ์ในการเข้าร่วมการแข่งขันโครงงานวิทยาศาสตรใ์น
ระดับภาคขึ้นไป  
 กลุ่มตัวอย่าง ได้แก่ นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลายที่มีประสบการณ์ในการเข้าร่วมการแข่งขันโครงงานวิทยาศาสตร์
ในระดับภาคขึ้นไป จำนวน 758 คน ซึ่งได้มาจากการกำหนดขนาดตัวอย่างสำหรับการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน โดย
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อ้างอิงจากหลักเกณฑ์ของ Hair et al. (2019) ที่ระบุว่า สำหรับโมเดลที่มีจำนวนองค์ประกอบแฝงมากกว่า 7 องค์ประกอบ 
และบางองค์ประกอบอาจมีค่าความแปรปรวนร่วมต่ำหรือมีตัวแปรสังเกตได้น้อยกว่า 3 ตัว ควรกำหนดขนาดตัวอย่างขั้นต่ำไม่
น้อยกว่า 500 ตัวอย่าง การศึกษาครั้งน้ีมีโมเดลการวัดประกอบด้วย 20 องค์ประกอบแฝง และตัวแปรสังเกตได้จำนวน 60 ตัว 
ซึ่งจัดเป็นโมเดลที่มีความซับซ้อนสูง ผู้วิจัยจึงกำหนดเป้าหมายขนาดตัวอย่างไว้ที่ 750-800 คน ซึ่งสูงกว่าเกณฑ์ขั้นต่ำ เพื่อ
รองรับความซับซ้อนของโมเดล ป้องกันการสูญหายของข้อมูล และเพิ่มความแม่นยำในการประมาณค่าดัชนีความกลมกลนืท่ี 
ไวต่อขนาดตัวอย่าง ผู้วิจัยได้รับแบบสอบถามที่สมบูรณ์จำนวน 758 ฉบับ คิดเป็นร้อยละ 151.6 ของเกณฑ์ขั้นต่ำ  ผู้วิจัย
ตรวจสอบลักษณะการกระจายของข้อมูล (normality) ด้วยค่า skewness และ kurtosis พบว่า ตัวแปรสังเกตเป็นข้อมูล 
เชิงอันดับ โดยมีค่า skewness อยู่ระหว่าง -1.37 ถึง -0.55 และค่า kurtosis อยู่ระหว่าง ระหว่าง -0.53 ถึง 3.12 ซึ่งอยู่ใน
เกณฑ์ที่ยอมรับได้ (Kline, 2023) อัตราส่วนระหว่างจำนวนตัวอย่างต่อจำนวนตัวแปรสังเกตได้เท่ากับ 12.63:1 ซึ่งสูงกว่า
เกณฑ์ที่แนะนำคือ 10:1 (Hair et al., 2019) ดังนั้น ขนาดตัวอย่าง 758 คน มีความเหมาะสมต่อการตรวจสอบความตรง 
เชิงโครงสร้างของโมเดลสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบ  
 การวิจัยครั้งนี้ใช้การเลือกกลุ่มตัวอย่างแบบไม่ใช้ความน่าจะเป็น (Non-probability sampling) โดยอาศัยการเลือก
แบบเฉพาะเจาะจง (Purposive sampling) โดยคัดเลือกโรงเรียนและนักเรียนที่ตรงตามเกณฑ์ คือ นักเรียนชั้นมัธยมศึกษา
ตอนปลายในโรงเรียนสังกัดสำนักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน (สพฐ.) ที่มีประสบการณ์ในการเข้าร่วมการแข่งขัน
โครงงานวิทยาศาสตร์ระดับภาคขึ้นไป จากภูมิภาคต่าง ๆ ของประเทศ แล้วดำเนินการสุ่มแบบลูกโซ่  (Snowball sampling)
โดยขอความร่วมมือจากครูผู้สอนวิทยาศาสตร์และครูที่ปรึกษาโครงงานในโรงเรียนเป้าหมายให้เผยแพร่แบบสอบถามออนไลน์
ผ่าน Google Forms ให้แก่นักเรียนที่มีคุณสมบัติตรงตามเกณฑ์  

 เครื่องมือวิจัย 
 เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยครั้งนี้ คือ แบบประเมินตนเองด้านสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบ ซึ่งผู้วิจัยพัฒนาขึ้น
จากการสังเคราะห์กรอบสมรรถนะนวัตกรรมของ Marín-García et al. (2016) และ กรอบนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบของ  
Stilgoe et al. (2013) แบบประเมินแบ่งเป็น 2 ตอน ได้แก่ ตอนที่ 1 ข้อมูลทั่วไปของนักเรียน เช่น เพศ เครือข่ายโรงเรียน 
ประสบการณ์การแข่งขันโครงงาน และระดับการแข่งขันสูงสุดที่เคยเข้าร่วม และตอนที่ 2 ประเด็นการประเมินสมรรถนะ 
นวัตกรที่มีความรับผิดชอบ เป็นแบบมาตรประมาณค่า 6 ระดับ (0-5) ให้นักเรียนเลือกตอบเพียง 1 คำตอบท่ีตรงกับ “ความถี่
หรือความสม่ำเสมอของพฤติกรรม” ที่ตรงกับตนเองมากที่สุด ข้อคำถามจำแนกเป็น 20 องค์ประกอบย่อย มีข้อคำถามทั้งหมด 
60 ข้อ ซึ่งแต่ละองค์ประกอบย่อยแสดงรายละเอียดใน Table 1 และมีขั้นตอนในการพัฒนาแบบประเมิน ดังนี้ 
  1. ผู้วิจัยทบทวนวรรณกรรมด้านสมรรถนะนวัตกรรม และนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบจากวารสารวิชาการต่าง ๆ 
จากผลการสังเคราะห์ผู้วิจัยเลือกใช้กรอบ FINCODA (Marín-García et al., 2016) เนื่องจากมีพฤติกรรมบ่งชี้ที่สังเกตและ
ประเมินได้ชัดเจน ประกอบด้วย 5 สมรรถนะหลัก ได้แก่ (1) ความคิดสร้างสรรค์ (2) การคิดเชิงวิพากษ์ (3) ความคิดริเริ่ม  
(4) การทำงานเป็นทีม และ (5) การสร้างเครือข่าย และ เลือกใช้กรอบ RI ของ Stilgoe et al. (2013) ซึ่งได้รับการยอมรับใน
ระด ับนโยบายสากล (European Commission, 2013) ประกอบด ้วย 4 ม ิต ิ  ได ้แก ่  (1) การคาดการณ ์ล ่วงหน้า  
(2) การสะท้อนคิด (3) การมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง และ (4) การตอบสนอง จากนั้นผู้วิจัยบูรณาการทั้งสองกรอบเป็นเมทริกซ์
เชิงแนวคิด (5×4) เกิดเป็น 20 องค์ประกอบย่อย โดยแต่ละองค์ประกอบสะท้อนการผสานสมรรถนะนวัตกรรมหนึ่งด้านเข้ากับ
มิติความรับผิดชอบหนึ่งด้าน รายละเอียดแสดงใน Table 1 
 2. ผู้วิจัยพัฒนารายการข้อคำถามจำนวน 60 ข้อ (แต่ละองค์ประกอบย่อยมีข้อคำถาม 3 ข้อ) ตามกรอบแนวคิดที่
สังเคราะห์ได้ โดยกำหนดพฤติกรรมบ่งชี ้ให้ครอบคลุมทั้ง 20 องค์ประกอบย่อย ข้อคำถามออกแบบให้วัดความถี่หรือ 
ความสม่ำเสมอของพฤติกรรมที่นักเรียนแสดงออกตามกรอบแนวคิดของ FINCODA ที่เน้นพฤติกรรมที่สังเกตได้ (observable 
behaviors) และสามารถประเมินได้จริงในบริบทของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลายที่มีประสบการณ์ทำโครงงานวิทยาศาสตร์ 
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 3. ผู ้เชี ่ยวชาญตรวจสอบแบบประเมินฉบับร่าง โดยผู้เชี ่ยวชาญ 3 ท่าน ได้แก่ (1) ผู้เชี ่ยวชาญด้านการวัดและ
ประเมินผล (2) ผู้เชี่ยวชาญด้านนวัตกรรมการศึกษา และ (3) ครูผู้สอนวิทยาศาสตร์ที่มีประสบการณ์ดูแลโครงงานนักเรียน
อย่างน้อย 5 ปี ผู้เชี่ยวชาญตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างข้อคำถามกับองค์ประกอบที่ต้องการวัด ความชัดเจนของภาษา 
และความเหมาะสมกับระดับผู้เรียน ผู้วิจัยนำข้อเสนอแนะที่ได้รับมาปรับปรุงถ้อยคำเพื่อเพิ่มความชัดเจน โดยคงจำนวนข้อ
คำถามไว ้
 4. ผู้วิจัยนำแบบประเมินที่ปรับปรุงแล้วไปทดลองใช้ (try-out) กับนักเรียนระดับมัธยมศึกษาตอนปลายที่มีคุณสมบัติ
ใกล้เคียงกับกลุ่มตัวอย่าง จำนวน 30 คนซึ่งไม่ใช่กลุ่มตัวอย่างในการวิจัยจริง เพื่อทดสอบความเข้าใจและความชัดเจนของข้อ
คำถาม และคำนวณค่าความเชื่อมั่นของจากผลการทดลองใช้ นักเรียนสามารถตอบแบบประเมินได้ครบทุกข้อ อย่างไรก็ตาม 
พบข้อคำถามบางข้อที่ผู้ตอบตีความแตกต่างกัน ผู้วิจัยจึงสอบถามและปรับถ้อยคำเพิ่มเติมให้เหมาะสม ก่อนนำไปใช้เก็บข้อมูล

จริง ผู้วิจัยวิเคราะห์ค่าความเชื่อมั่นด้วยสัมประสิทธิ์แอลฟาของครอนบาค (Cronbach's Alpha: α) และสัมประสิทธิ์โอเมก้า 

(McDonald's Omega: ω) โดยใช้เกณฑ์ α ≥ 0.70 และ ω ≥ 0.70 ผลการวิเคราะห์พบว่าค่าความเช่ือมั่นของแบบประเมิน

ทั้งฉบับมีค่า α = 0.975 และ ω = 0.978 แสดงว่าแบบประเมินมีความเชื่อมั่นในระดับสูงมาก สามารถนำไปใช้เกบ็ข้อมลูได้
อย่างเชื่อถือได้ 
 5. ผู้วิจัยจัดทำแบบประเมินในรูปแบบออนไลน์ผ่าน Google Forms พร้อมคำชี้แจงและตัวอย่างการตอบที่ชัดเจน 
ก่อนนำไปใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูลจริง  

 การเก็บรวบรวมข้อมูล 
 ผู้วิจัยเก็บรวบรวมข้อมูลด้วยแบบสอบถามออนไลน์ผ่านระบบ Google Forms ในช่วงเดือนตุลาคม พ.ศ.2568 ซึ่งก่อน
เก็บข้อมูลผู ้วิจัยได้ขออนุญาตนักเรียนที่เป็นกลุ่มตัวอย่างและคุณครูที ่ปรึกษาของนักเรียน โดยชี้แจงวัตถุประสงค์และ
ความสำคัญของการวิจัย การรายงานผลวิจัยในภาพรวม การเก็บข้อมูลวิจัยเป็นไปอย่างสมัครใจ ไม่มีการเปิดเผยข้อมูล 
ส่วนบุคคล และนักเรียนกลุ่มตัวอย่างมีสิทธิ์ที่จะปฏิเสธหรือถอนตัวจากการให้ข้อมูลได้ตลอดเวลา ข้อมูลที่เก็บรวบรวมจะถูก
เก็บรักษาเป็นความลับและใช้เพื ่อการวิจัยเท่านั ้นเพื่อให้เป็นไปตามหลักการจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ ผู ้วิจัยส่งลิงก์
แบบสอบถามออนไลน์ให้แก่ครูผู้สอนวิทยาศาสตร์และครูที่ปรึกษาโครงงานในโรงเรียนเป้าหมาย พร้อมชี้แจงและเกณฑ์
คุณสมบัติของนักเรียนท่ีเหมาะสมต่อการตอบแบบสอบถาม ครูผู้รับผิดชอบจะเผยแพร่ลิงก์ดังกล่าวให้แก่นักเรียนที่มีคุณสมบัติ
ตรงตามเกณฑ์ผ่านช่องทางออนไลน์ เช่น กลุ่มไลน์ (LINE) หรืออีเมล ผู้วิจัยได้กำหนดให้ทุกข้อคำถามในแบบสอบถามออนไลน์
เป็นแบบบังคับตอบ (Required) และมีการตรวจสอบคุณสมบัติของผู้ตอบด้วยคำถามกลั่นกรองในตอนท่ี 1 นักเรียนใช้เวลาใน
การทำแบบสอบถามออนไลน์ประมาณ 20-25 นาที ผู้วิจัยได้รับแบบสอบถามที่สมบูรณ์และผ่านเกณฑ์คุณสมบัติจำนวน  
758 ฉบับ  

 การวิเคราะห์ข้อมูล 

 1. การเตรียมข้อมูลและการกำหนดโมเดล 
 ผู้วิจัยนำเข้าข้อมูลจากแบบสอบถามออนไลน์ในรูปแบบไฟล์ CSV และเตรียมข้อมูลสำหรับการวิเคราะห์โดยกำหนดให้
ต ัวแปรทั ้ง 60 ข้อคำถาม (Q1-Q60) เป็นตัวแปรเชิงอันดับ ที ่ม ีระดับคะแนน 0-5 เพื ่อให้สอดคล้องกับลักษณะของ 
มาตรประมาณค่าแบบลิเคิร์ต จากนั้นตรวจสอบความสมบูรณ์ของข้อมูลก่อนดำเนินการวิเคราะห์ โมเดลการวัดทีใ่ช้ในการวิจัย
ประกอบด้วย 20 องค์ประกอบแฝง (latent variables) และ 60 ตัวแปรสังเกตได้ (observed variables) โดยแต่ละ
องค์ประกอบแฝงมีตัวแปรสังเกตได้ 3 ข้อคำถาม ตามโครงสร้าง 5 สมรรถนะหลัก × 4 มิติ = 20 องค์ประกอบแฝง ซึ่งใช้
สัญลักษณ์และคำอธิบายตามที่แสดงใน Table 1 
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 2. การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน (Confirmatory Factor Analysis: CFA)  
 ผู้วิจัยใช้การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเพื่อตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้าง (Construct Validity) ของโมเดล
การวัด โดยใช้ตัวประมาณค่า WLSMV (Weighted Least Squares Mean and Variance Adjusted) ซึ่งเหมาะสมกับข้อมูล
เชิงอันดับ และคำนวณค่าสหสัมพันธ์แบบ polychoric correlation matrix (Muthén & Muthén, 2017) 
 2.1 ความสอดคล้องของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์ โมเดลการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันที่ใช้ในการวิจัยครั้งนี้
เป็นโมเดล first-order CFA ผู้วิจัยตรวจสอบความสอดคล้องของโมเดลสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบที่สังเคราะหต์าม

ทฤษฎีกับข้อมูลเชิงประจักษ์จากกลุ่มตัวอย่างโดยใช้ค่าดัชนีความกลมกลืนหลายค่า ได้แก่ ค่าไคสแควร์ (χ²) อัตราส่วน χ²/df 
ค่าดัชนีวัดระดับความสอดคล้องเปรียบเทียบ (CFI) ค่าดัชนีที่บ่งบอกความกลมกลืนของโมเดล (TLI) ค่าดัชนีรากของค่าเฉลี่ย
กำลังสองของส่วนที่เหลือของการประมาณค่า (RMSEA) และค่ารากของค่าเฉลี่ยกำลังสองของส่วนที่เหลือมาตรฐาน (SRMR) 
โดยพิจารณาตามเกณฑ์ของ Hair et al. (2019) และ Byrne (2016) ดังแสดงใน Table 2 
 2.2 ความตรงเชิงลู่เข้าและความเช่ือมั่นเชิงประกอบ ผู้วิจัยตรวจสอบความตรงเชิงลู่เข้าและความเชื่อมั่นเชิงประกอบ
ของแต่ละองค์ประกอบแฝงด้วยตัวช้ีวัด 3 ตัว 

 2.2.1 ค่าน้ำหนักองค์ประกอบมาตรฐาน (Standardized Factor Loadings: λ) ผู้วิจัยตรวจสอบค่า λ ของตัวแปร

สังเกตได้แต่ละตัว โดยกำหนดเกณฑ์ที่ λ ≥ 0.50 (Hair et al., 2019) 
 2.2.2 ค่าความแปรปรวนเฉลี่ยที ่สกัดได้ (Average Variance Extracted: AVE) โดยกำหนดเกณฑ์ที ่ AVE ≥ 0.50 
(Fornell & Larcker, 1981) แสดงว่าองค์ประกอบแฝงสามารถอธิบายความแปรปรวนของตัวแปรสงัเกตไดม้ากกว่ารอ้ยละ 50 
 2.2.3 ความเชื่อมั่นเชิงประกอบ (Composite Reliability: CR) โดยกำหนดเกณฑ์ที่ CR ≥ 0.70 (Hair et al., 2019) 
แสดงความสอดคล้องภายในขององค์ประกอบ 
 2.3 ความตรงเชิงจำแนกขององค์ประกอบแฝง ผู้วิจัยตรวจสอบความตรงเชิงจำแนกด้วย 2 วิธีการ 

 2.3.1 Fornell-Larcker ผู้วิจัยเปรียบเทียบ √AVE ของแต่ละองค์ประกอบกับค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์ (r) ระหว่าง

องค์ประกอบ โดย √AVE ต้องมากกว่า r ในทุกคู่ (Fornell & Larcker, 1981) จำนวนคู่ที่ทดสอบทั้งหมดมีจำนวน 190 คู ่
 2.3.2 อัตราส่วน HTMT (Heterotrait-Monotrait Ratio) คำนวณอัตราส่วนระหว่างค่าเฉลี่ยของความสัมพันธ์ระหวา่ง
องค์ประกอบต่อค่าเฉลี่ยของความสัมพันธ์ภายในองค์ประกอบ โดยกำหนดเกณฑ์เข้มงวดที่ HTMT < 0.85 และเกณฑ์ 
ผ่อนปรนที่ HTMT < 0.90 (Henseler et al., 2015) 
 เนื่องจากโมเดลมีโครงสร้างซับซ้อนและบูรณาการแนวคิดที่เกี่ยวข้องกัน ผู้วิจัยจึงตรวจสอบปัญหา multicollinearity 
โดยพิจารณาคู่องค์ประกอบที่มีค่า r > 0.85 (Hair et al., 2019; Kline, 2023) และวิเคราะห์ว่าเป็นคู่องค์ประกอบภายใน
สมรรถนะเดียวกัน หรือข้ามสมรรถนะแต่เป็นมิติ RI เดียวกัน เพื่อตรวจสอบความสอดคล้องกับทฤษฎีโครงสร้างแบบลำดับช้ัน  
 
 

ผลการวิจัย 
 1. ความสอดคล้องของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์  
 โมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกรที่มคีวามรบัผิดชอบ ซึ่งประกอบด้วย องค์ประกอบแฝง 20 ตัวแปร และตัวแปรสังเกตได้ 
60 ตัวแปร มีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ แม้ว่าค่าไคสแควร์จะมีนัยสำคัญทางสถิติ (p < 0.001) ซึ่งอาจเป็นผลมา
จากขนาดตัวอย่างที่ใหญ่และความไวของค่าสถิติไคสแควร์ต่อขนาดตัวอย่าง (Hair et al., 2019; Kline, 2023) แต่ค่าดัชนี
ความกลมกลืนทั้งหมดแสดงให้เห็นว่าโมเดลการวัดมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ ดังแสดงใน Table 2 
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Table 2 ค่าดัชนีวัดความสอดคล้องของโมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบ  
ดัชนี ค่าที่ได ้ เกณฑ ์ ผลการประเมิน แหล่งอ้างอิง 

χ²/df 2.84 
2-3 (ดี) 

< 3 (ยอมรับได้) 
ความพอดีระดับด ี Byrne (2016) 

CFI 0.995 ≥ 0.92 ผ่านเกณฑ์ Hair et al. (2019)a 
TLI 0.994 ≥ 0.92 ผ่านเกณฑ์ Hair et al. (2019)a 

RMSEA 0.049 < 0.07 ผ่านเกณฑ์ Hair et al. (2019)a 
SRMR 0.045 ≤ 0.08 ผ่านเกณฑ์ Hair et al. (2019)a 

หมายเหตุ: aเกณฑ์สำหรับโมเดลที่มีขนาดตัวอย่างมากกว่า 250 คน และมีจำนวนตัวแปรสังเกตได้มากกว่าหรือเท่ากับ 30 ตัวแปร 
  

 2. ความตรงเชิงลู่เข้าและความเชื่อมั่นเชิงประกอบ 

 ผลการวิเคราะห์ค่าน้ำหนักองค์ประกอบมาตรฐาน (λ) ของแต่ละองค์ประกอบในโมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกรที่มี
ความรับผิดชอบ พบว่า ทุกองค์ประกอบมีค่าน้ำหนักองค์ประกอบอยู่ระหว่าง 0.565 ถึง 0.916 ซึ่งมีค่ามากกว่า 0.50 โดยมีค่า 
standard error อยู่ระหว่าง 0.010 ถึง 0.028 และค่า z-value อยู่ระหว่าง 20.632 ถึง 84.196 ซึ่งมีนัยสำคัญทางสถิติ  
(p < 0.001) ถือว่ายอมรับได้ตามเกณฑ์ของ Hair et al. (2019) โดยองค์ประกอบการคิดเชิงวิพากษ์ด้านการมีส่วนร่วม 
เชิงไตร่ตรอง (CT_Icn) มีค่าน้ำหนักองค์ประกอบเฉลี่ยสูงที่สุด (M = 0.857, SD = 0.053) โดยมีข้อคำถาม Q20 ที่มีค่าน้ำหนัก

สูงที ่สุดในโมเดลทั้งหมด (λ = 0.916) รองลงมาคือ องค์ประกอบความคิดริเริ ่มด้านการสะท้อนคิด ( I_R) (M = 0.822,  
SD = 0.042) และองค์ประกอบการทำงานเป็นทีมด้านการตอบสนอง (T_Res) (M = 0.820, SD = 0.009) ตามลำดับ ในทาง
ตรงกันข้าม องค์ประกอบที่มีค่าน้ำหนักองค์ประกอบเฉลี่ยต่ำที่สุดคือ องค์ประกอบความคิดสร้างสรรค์ด้านการคาดการณ์
ล่วงหน้า (C_A) (M = 0.605, SD = 0.026) ผลการวิเคราะห์แสดงให้เห็นว่า ตัวแปรสังเกตได้ทั้ง 60 ตัวแปร สามารถสะทอ้น
องค์ประกอบแฝงท่ีวัดได้อย่างมีนัยสำคัญ ดังแสดงใน Figure 1 และ Table 3 
 

 
 

 
 

 
Figure 1 โมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผดิชอบพร้อมค่าน้ำหนักองค์ประกอบมาตรฐาน 

 

 จากการวิเคราะห์ความตรงเชิงลู่เข้า (Convergent Validity) พบว่า องค์ประกอบส่วนใหญ่มีค่าความแปรปรวนเฉลี่ยที่
สกัดได้ (AVE) มากกว่าหรือเท่ากับ 0.50 จำนวน 18 องค์ประกอบจากทั้งหมด 20 องค์ประกอบ (ร้อยละ 90) โดยมีค่า AVE 
อยู ่ระหว่าง 0.367 ถึง 0.736 (M = 0.599, SD = 0.080) ซึ ่งองค์ประกอบที ่มีค่า AVE สูงที ่ส ุดคือ องค์ประกอบการคิด 
เชิงวิพากษ์ด้านการมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง (CT_Icn) (AVE = 0.736) รองลงมาคือ องค์ประกอบความคิดริเริ ่มด้าน 
การสะท้อนคิด ( I_R) (AVE = 0.677) และองค์ประกอบการทำงานเป็นทีมด้านการตอบสนอง (T_Res) (AVE = 0.672) 
ตามลำดับ สำหรับค่าความเชื่อมั่นเชิงประกอบ (CR) พบว่า มีจำนวน 19 องค์ประกอบที่มีค่า CR มากกว่าหรือเท่ากับ 0.70 
(ร้อยละ 95) โดยมีค่า CR อยู่ระหว่าง 0.634 ถึง 0.893 (M = 0.813, SD = 0.054) ซึ่งองค์ประกอบที่มีค่า CR สูงที่สุดคือ 
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องค์ประกอบการคิดเชิงวิพากษ์ด้านการมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง (CT_Icn) (CR = 0.893) แสดงให้เห็นว่าโมเดลการวัดมีความ
เชื่อมั่นและความตรงเชิงลู่เข้าในระดับที่ยอมรับได้ตามเกณฑ์ของ Fornell and Larcker (1981) และ Hair et al. (2019) 
 

Table 3 ค่าน้ำหนักองค์ประกอบเฉลี่ย ค่าความแปรปรวนเฉลี่ยที่สกัดได้ และค่าความเชื่อมั่นเชิงประกอบ 
องค์ประกอบ ข้อ M SD AVE CR ผลการประเมิน 

C_A Q1-Q3 0.605 0.026 0.367 0.634 
ความตรงและความเชื่อมั่น

ต่ำกวา่เกณฑ์ 

C_R Q4-Q6 0.695 0.044 0.484 0.737 
มีความเชื่อมั่นดี แต่ความ

ตรงต่ำกว่าเกณฑ ์
C_Icn Q7-Q9 0.770 0.028 0.593 0.814 ผ่านเกณฑ์ 
C_Res Q10-Q12 0.770 0.023 0.594 0.814 ผ่านเกณฑ์ 
CT_A Q13-Q15 0.750 0.012 0.562 0.794 ผ่านเกณฑ์ 
CT_R Q16-Q18 0.726 0.038 0.528 0.770 ผ่านเกณฑ์ 

CT_Icn Q19-Q21 0.857 0.053 0.736 0.893 ผ่านเกณฑ์ 
CT_Res Q22-Q24 0.755 0.095 0.576 0.801 ผ่านเกณฑ์ 

I_A Q25-Q27 0.796 0.083 0.639 0.840 ผ่านเกณฑ์ 
I_R Q28-Q30 0.822 0.042 0.677 0.863 ผ่านเกณฑ์ 

I_Icn Q31-Q33 0.759 0.048 0.577 0.803 ผ่านเกณฑ์ 
I_Res Q34-Q36 0.742 0.138 0.567 0.792 ผ่านเกณฑ์ 
T_A Q37-Q39 0.783 0.021 0.614 0.826 ผ่านเกณฑ์ 
T_R Q40-Q42 0.791 0.068 0.629 0.835 ผ่านเกณฑ์ 

T_Icn Q43-Q45 0.807 0.020 0.651 0.849 ผ่านเกณฑ์ 
T_Res Q46-Q48 0.820 0.009 0.672 0.860 ผ่านเกณฑ์ 
N_A Q49-Q51 0.806 0.015 0.650 0.848 ผ่านเกณฑ์ 
N_R Q52-Q54 0.781 0.039 0.610 0.824 ผ่านเกณฑ์ 

N_Icn Q55-Q57 0.759 0.039 0.578 0.804 ผ่านเกณฑ์ 
N_Res Q58-Q60 0.818 0.047 0.670 0.859 ผ่านเกณฑ์ 

 

 3. ความตรงเชิงจำแนกขององค์ประกอบแฝง 
 3.1 การวิเคราะห์ด้วยเกณฑ์ Fornell-Larcker Criterion 
 การวิเคราะห์ด้วยเกณฑ์ Fornell-Larcker criterion (Fornell & Larcker, 1981) พบว่า มีเพียง 55 คู่จากทั้งหมด 
190 คู่ที ่ผ่านเกณฑ์นี ้ (ร้อยละ 28.9) โดยค่าสหสัมพันธ์เฉลี ่ยระหว่างองค์ประกอบทั้งหมดเท่ากับ 0.803 (SD = 0.067,  
Min = 0.5, Max = 0.970) แสดงให้เห็นว่าองค์ประกอบต่างๆ มีความสัมพันธ์กันในระดับสูง คู่องค์ประกอบที่มีค่าสหสัมพนัธ์
ส ูงท ี ่ส ุดซ ึ ่ งไม ่ผ ่านเกณฑ์ Fornell-Larcker ส ่วนใหญ่เป ็นองค ์ประกอบย่อยภายในสมรรถนะหลักเด ียวก ัน เช่น  

T_Icn กับ T_Res (r = 0.891, √AVE = 0.807 และ 0.820), N_Icn กับ N_Res (r = 0.898, √AVE = 0.760 และ 0.819), 

CT_Icn กับ T_Res (r = .846, √AVE = 0.858 และ 0.820), และ I_A กับ I_R (r = 0.801, √AVE = 0.799 และ 0.823) 
 3.2 การวิเคราะห์ด้วยเกณฑ์ HTMT 
 เกณฑ์ HTMT เป็นเกณฑ์ที ่พัฒนาขึ ้นเพื ่อแก้ไขข้อจำกัดของเกณฑ์ Fornell-Larcker (Henseler et al., 2015)  
ผลการวิเคราะห์ค่า HTMT พบว่า ค่า HTMT เฉลี่ยของคู่องค์ประกอบทั้งหมดเท่ากับ 0.796 (SD = 0.090, Min = 0.568,  
Max = 0.973) โดยมี 168 คู่จาก 190 คู่ (ร้อยละ 88.4) ที่มีค่า HTMT น้อยกว่า 0.90 แสดงว่าโมเดลมีความตรงเชิงจำแนกใน
ระดับที่ยอมรับได้ ผ่านเกณฑ์ที่ Henseler et al. (2015) กำหนดไว้ โดยคู่องค์ประกอบที่มีค่า HTMT สูงที่สุด 5 อันดับแรก 
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ได้แก่ C_Icn กับ C_Res (HTMT = 0.973), T_Icn กับ T_Res (HTMT = 0.966), N_Icn กับ N_Res (HTMT = 0.953),  
N_A กับ N_Icn (HTMT = 0.949) และ T_A กับ T_Res (HTMT = 0.935) และคู่องค์ประกอบที่มีค่า HTMT สูงกว่าหรือ
เท่ากับ 0.90 มีจำนวน 22 คู่ (ร้อยละ 11.6) ซึ่งจำเป็นต้องวิเคราะห์เชิงลึกเพื่อทำความเข้าใจสาเหตุของความสัมพันธ์ที่สูง 
ผู้วิจัยจึงจำแนกคู่องค์ประกอบเหล่านี้ออกเป็น 3 กลุ่ม ดังแสดงใน Table 4 
 

Table 4 ตัวอย่างคู่องค์ประกอบท่ีมีค่า HTMT ≥ 0.90 จำแนกตามประเภทและการวิเคราะห์ความสัมพันธ์ 
คู่ที ่ คู่องค์ประกอบ HTMT การวิเคราะห์ความสัมพันธ์ 

กลุ่มที่ 1: คูอ่งค์ประกอบภายในสมรรถนะเดียวกัน (Within-Competency Pairs 15 คู่) 

1 C_Icn – C_Res 0.973 
ท้ังสององค์ประกอบใช้ทักษะความคิดสร้างสรรค์ร่วมกัน แต่แตกต่างในวิธีการแสดงออก มิติ Icn 
เน้นการเปิดรับข้อเสนอและใช้ภาษาท่ีเข้าใจง่าย ส่วนมิติ Res เน้นการปรับแนวคิดตามหลักฐาน
ใหม่ ความสัมพันธ์สูงเนื่องจากทั้งคู่ต้องการความยืดหยุ่นทางความคิด 

8 T_A – T_Res 0.935 
มิติ A เน้นการวางแผนและกำหนดบทบาท ส่วนมิติ Res เน้นการปรับตัวต่อสถานการณ์ใหม่ 
ความสัมพันธ์สูงเพราะท้ังคู่เป็นกระบวนการท่ีเกิดขึ้นภายในทีม 

11 T_Icn – T_Res 0.966 
มิติ Icn เน้นการมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง ส่วนมิติ Res เน้นการตอบสนองและปรับตัว ท้ังคู่
ต้องการความยืดหยุ่นและการโต้ตอบกับสมาชิกในทีมอย่างต่อเนื่อง 

12 N_A – N_Icn 0.949 
มิติ A เน้นการใช้เครือข่ายสำรวจแนวโน้มและทรัพยากรจากภายนอก ส่วนมิติ Icn เน้นการร่วม
พัฒนากับภายนอก ท้ังคู่ต้องการทักษะการสร้างและรักษาความสัมพันธ์กับผู้มีส่วนได้ส่วนเสีย
ภายนอก 

15 N_Icn – N_Res 0.953 
มิติ Icn เน้นการร่วมออกแบบและทดลองกับบุคคลภายนอก ส่วนมิติ Res เน้นการเรียนรู้และ
ปรับตัวจากความร่วมมือภายนอกอย่างต่อเนื่อง ท้ังคู่ต้องการการโต้ตอบกับภายนอกอย่าง
ต่อเนื่องและยืดหยุ่น 

กลุ่มที่ 2: องค์ประกอบข้ามสมรรถนะแต่เป็นมิติ RI เดียวกัน (Cross-Competency, Same Dimension 2 คู่) 

16 CT_Res – I_Res 0.922 
ท้ังคู่เน้นการปรับเปลี่ยนและตอบสนองต่อข้อมูลหรือสถานการณ์ใหม่ มีความสัมพันธ์สูงเพราะ
ต่างเป็นมิติ Responsiveness ท่ีต้องการความยืดหยุ่นและการปรับตัว 

17 T_R – N_R 0.907 
ท้ังคู่เป็นมิติ Reflexivity ท่ีเน้นการสะท้อนคิดเกี่ยวกับความสัมพันธ์และการโต้ตอบกับผู้อื่น มี
ความสัมพันธ์สูงเพราะต่างเป็นทักษะทางสังคม 

กลุ่มที่ 3: องค์ประกอบข้ามทั้งสมรรถนะและมิติ RI (Cross-Competency, Different Dimensions 5 คู่) 

 18 C_Res – CT_Icn 0.906 
ความคิดสร้างสรรค์ด้านการตอบสนองกับการคิดเชิงวิพากษ์ด้านการมีส่วนร่วมต่างใช้ทักษะ 
การรับฟังและการปรับเปลี่ยนความคิดตามข้อมูลใหม่ ท้ังคู่ต้องการความเปิดกว้างทางความคิด 

19 CT_A – I_R 0.904 
การคิดเชิงวิพากษ์ด้านการคาดการณ์กับความริเริ่มด้านการสะท้อนคิดต่างเป็นกระบวนการคิด
เชิงวิเคราะห์ก่อนการตัดสินใจ มีความสัมพันธ์สูงเพราะเป็นกระบวนการท่ีเกิดก่อนการลงมือทำ 

22 I_Res – T_R 0.911 
ความริเริ่มด้านการตอบสนองกับการทำงานเป็นทีมด้านการสะท้อนคิดต่างเน้นการปรับเปล่ียน
และการเรียนรู้จากประสบการณ์ 

 

อภิปราย และข้อเสนอแนะ 
  1. ความสอดคล้องของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 
  ผลการวิเคราะห์พบว่า  โมเดลการวัดที ่บ ูรณาการสมรรถนะนวัตกร 5 ด้านตามกรอบแนวคิด FINCODA  
(Marín-García et al., 2016) เข้ากับมิติของนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบ (RI) 4 มิติของ Stilgoe et al. (2013) รวมเป็น
โครงสร ้าง 20 องค์ประกอบ มีความสอดคล้องกับข้อม ูลเชิงประจักษ์ในระดับดีมาก ( CFI = 0.995, TLI = 0.994,  
RMSEA = 0.049, SRMR = 0.045) สะท้อนให้เห็นว่าโมเดลสามารถอธิบายความแปรปรวนของข้อมูลได้อย่างแม่นยำ และ  
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มีความคลาดเคลื่อนจากการประมาณค่าอยู่ในระดับต่ำกว่าเกณฑ์ที่ยอมรับได้ (Hair et al., 2019) ผลการวิจัยนี้สอดคล้องกับ
งานวิจัยในบริบทอุดมศึกษาของ Keinänen et al. (2018) ที่ตรวจสอบโมเดลสมรรถนะนวัตกรของนักศึกษามหาวิทยาลัยใน
ฟินแลนด์ (CFI = 0.90, SRMR = 0.05, RMSEA = 0.06) และงานของ Ojo and Volkova (2023) ที่แสดงให้เห็นว่าสมรรถนะ
นวัตกร 5 ด้านสามารถจำแนกนักศึกษาออกเป็นกลุ ่มที ่แตกต่างกันได้อย่างมีนัยสำคัญ (CFI = 0.94, TLI = 0.93,  
RMSEA = 0.049) อย่างไรก็ตาม งานวิจัยส่วนใหญ่ที่ผ่านมาเน้นศึกษาสมรรถนะนวัตกรหรือนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบ
แยกกันมากกว่าการบูรณาการเข้าด้วยกัน (Burget et al., 2017) การศึกษาครั้งนี้จึงเป็นความพยายามสำคัญในการเชื่อมโยง
ทั้งสองกรอบแนวคิดให้เป็นกรอบแนวคิดเดียวกัน ซึ ่งช่วยขยายขอบเขตของการวิจัยด้านสมรรถนะนวัตกรรมในมิติของ
จริยธรรมและความยั่งยืน 
  ความสอดคล้องของโมเดลในระดับสูงยังสะท้อนให้เห็นถึงลักษณะการแสดงออกของสมรรถนะนวัตกรที ่มี  
ความรับผิดชอบในบริบทชีวิตจริงของนักเรียน โดยทั้ง 20 องค์ประกอบมีความสัมพันธ์กันอย่างเป็นระบบ ไม่ได้ดำเนินไปอย่าง 
แยกส่วน เช่น นักเรียนที่พัฒนาโครงงานนวัตกรรมเพื่อแก้ปัญหาชุมชนจำเป็นต้องใช้ความคิดสร้างสรรค์ควบคู่กับการ
คาดการณ์ผลกระทบในอนาคต เพื่อพิจารณาทั้งผลที่ตั้งใจและไม่ตั้งใจ (C_A) รวมถึงต้องใช้ความคิดสร้างสรรค์ร่วมกับการ
สะท้อนคิดเพื่อตรวจสอบค่านิยมและสมมติฐานของตนเอง (C_R) ในเวลาเดียวกัน นักเรียนต้องอาศัยการคิดเชิงวิพากษ์ร่วมกับ
การมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรองเพื่อรับฟังมุมมองที่หลากหลาย (CT_Icn) และมีความยืดหยุ่นในการปรับแนวคิดตามข้อมูลใหม่ที่
ได้รับ (CT_Res) ผลดังกล่าวชี้ให้เห็นว่านักเรียนไม่ได้แสดงสมรรถนะนวัตกรในเชิงเทคนิคเพียงอย่างเดียว แต่ยังผสานมิติของ
ความรับผิดชอบทางสังคมและจริยธรรมเข้าไปด้วย ซึ่งสอดคล้องกับแนวคิดของ Wiek et al. (2011) และ Stilgoe et al. 
(2013) ที ่เสนอว่าการพัฒนาสมรรถนะในศตวรรษที ่ 21 ต้องบูรณาการทั ้งมิติของ “ความสามารถเชิงปฏิบัติ” และ  
“ความรับผิดชอบทางสังคม” เข้าด้วยกัน การที่โมเดลนี้แสดงค่าความสอดคล้องในระดับดีมาก จึงสะท้อนความเป็นไปได้ใน
การนำไปใช้เป็นกรอบสำหรับการออกแบบหลักสูตร การพัฒนากิจกรรมการเรียนรู้ และการประเมินสมรรถนะเชิงนวัตกรรมที่
มีความรับผิดชอบ ซึ่งเป็นพื้นฐานสำคัญของการพัฒนานวัตกรในศตวรรษท่ี 21 
  2. ความตรงเชิงลู่เข้าและความเชื่อมั่นเชิงประกอบ 
  ผลการวิเคราะห์ความตรงเชิงลู ่เข้าและความเชื ่อมั ่นเชิงประกอบของโมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกรที่มีความ
รับผิดชอบ พบว่าตัวแปรสังเกตได้ทั ้ง 60 ตัว มีค่าน้ำหนักองค์ประกอบมาตรฐานระหว่าง 0.565–0.916 (M = 0.735,  
SD = 0.073) ซึ่งสูงกว่าเกณฑ์ขั้นต่ำที่กำหนด (Hair et al., 2019) และทุกค่ามีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ 0.01 สะท้อนว่า 
ตัวแปรแต่ละตัวสามารถสะท้อนองค์ประกอบแฝงที่วัดได้อย่างเหมาะสม ค่าเฉลี่ยของค่าน้ำหนักองค์ประกอบที่อยู่ในระดบัสูง
และมีความแปรปรวนต่ำ แสดงถึงความสม่ำเสมอของตัวช้ีวัดและความเสถียรของโครงสร้างเชิงทฤษฎีโดยรวม องค์ประกอบที่
มีค่าน้ำหนักเฉลี่ยสูงที่สุดคือ “การคิดเชิงวิพากษ์ด้านการมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรอง (CT_Icn)” ซึ่งสะท้อนถึงความสำคัญของ
ทักษะการรับฟัง วิเคราะห์ และสังเคราะห์ความคิดเห็นที่แตกต่างเพื่อการตัดสินใจร่วมอย่างมีเหตุผล ตัวอย่างเช่น ในการ  
ทำโครงงานออกแบบนวัตกรรมเพื่อแก้ปัญหาสิ่งแวดล้อม นักเรียนต้องรับฟังมุมมองของผู้มีส่วนได้ส่วนเสียที่หลากหลาย 
ประเมินหลักฐานจากหลายแหล่งและหาข้อสรุปร่วมที่สมดุลต่อผลประโยชน์ของทุกฝ่าย ซึ่งเป็นกระบวนการที่สอดคล้องกับ
แนวคิดประชาธิปไตยแบบปรึกษาหารือ (deliberative democracy) ในบริบทของนวัตกรรมที่มีความรับผิดชอบที่เน้นการมี
ส่วนร่วมอย่างเท่าเทียม (Stilgoe et al., 2013; Rowe & Frewer, 2005) 
  สำหรับองค์ประกอบด้าน “ความคิดสร้างสรรค์ด้านการคาดการณ์ล่วงหน้า (C_A)” และ “ความคิดสร้างสรรคด์้าน
การสะท้อนคิด (C_R)” พบว่ามีค่า AVE ต่ำกว่าเกณฑ์ 0.50 แต่มีค่า CR สูงกว่า 0.60 ซึ่งยังถือว่าอยู่ในระดับที่ยอมรับได้ 
(Fornell & Larcker, 1981) ผลดังกล่าวสะท้อนถึงธรรมชาติของทักษะความคิดสร้างสรรค์ในบริบทของนวัตกรรมที่มีความ
รับผิดชอบ ซึ่งต้องบูรณาการทั้งจินตนาการเชิงสร้างสรรค์และการตระหนักรู้เชิงจริยธรรมอย่างลึกซึ้ง ในมิติของการคาดการณ์
ล่วงหน้า ผู้เรียนจำเป็นต้องสามารถคาดการณ์ผลกระทบของนวัตกรรมทั้งที่ตั้งใจและไม่ตั้งใจ รวมถึงพิจารณาผลกระทบใน
ระยะยาวต่อเศรษฐกิจ สังคม และสิ่งแวดล้อม (Stilgoe et al., 2013) ขณะที่มิติการสะท้อนคิดมุ่งให้ผู้เรียนทบทวนและ
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วิพากษ์ค่านิยม สมมติฐาน และอคติของตนเองที่มีอิทธิพลต่อการสร้างสรรค์นวัตกรรม (Stilgoe et al., 2013) ตัวอย่างเช่น 
เมื่อนักเรียนออกแบบนวัตกรรมเพื่อลดขยะพลาสติก พวกเขาไม่เพียงต้องใช้ความคิดสร้างสรรค์ในการออกแบบเทคโนโลยี แต่
ยังต้องสะท้อนคิดถึงสมมติฐานของตนเกี่ยวกับความยั่งยืน และใช้หลักฐานเชิงประจักษ์ในการทบทวนและปรับกรอบความคิด
เดิม ซึ่งกระบวนการดังกล่าวสอดคล้องกับแนวคิดการสะท้อนคิดเชิงลึกระดับกรอบความคิด (second-order reflexivity) 
(Schuurbiers, 2011) ที่อ้างอิงบนทฤษฎีการสะท้อนคิดของ Schön (1992) และการเรียนรู ้เพื ่อการเปลี่ยนแปลงของ 
Mezirow (1991) ที่เน้นการเรียนรู้ผ่านการไตร่ตรองอย่างลึกซึ้งในระดับกรอบความคิด  
  สำหรับองค์ประกอบอื่น ๆ พบว่ามีค่า AVE และ CR ผ่านเกณฑ์ทั้งหมด โดยเฉพาะองค์ประกอบด้านการทำงาน 
เป็นทีมและการสร้างเครือข่ายที่มีค่าสูง ซึ่งสะท้อนให้เห็นว่าผู้เรียนมีความสามารถในการทำงานร่วมกับผู้อื่น ประสานงาน และ
สร้างความสัมพันธ์ที่เอื้อต่อการเรียนรู้ร่วมกัน ซึ่งเป็นทักษะที่พัฒนาได้จากการปฏิบัติจริงในชั้นเรียนและนอกห้องเรียนอย่าง
ต่อเนื ่อง ตามแนวคิดของ Katzenbach and Smith (1993) และ Salas et al. (2005) ที ่ระบุว่าการทำงานเป็นทีมที่มี
ประสิทธิภาพเป็นทักษะที่สามารถพัฒนาได้ผ่านการปฏิบัติและการสะท้อนคิดร่วมกัน ผลการวิจัยนี้ชี้ให้เห็นว่าแม้โมเดลจะมี
ความตรงและความเชื่อมั่นในระดับที่ยอมรับได้โดยรวม แต่ยังมีบางองค์ประกอบที่ต้องพัฒนาเพิ่มเติม โดยเฉพาะทักษะที่มี
ความซับซ้อนสูง เช่น ความคิดสร้างสรรค์ด้านการคาดการณ์ล่วงหน้าและการสะท้อนคิด การที่ทักษะเหล่านี้มีค่า AVE ต่ำกว่า
เกณฑ์ไม่ได้หมายความว่าโมเดลมีปัญหา แต่สะท้อนให้เห็นถึงความท้าทายที่แท้จริงในการพัฒนานวัตกรที่มีความรับผิดชอบ  
ครูและนักการศึกษาควรให้ความสำคัญและจัดกิจกรรมการเรียนรู้ที่เฉพาะเจาะจงเพื่อพัฒนาทักษะเหล่านี้อย่างต่อเนื่อง โดย
อาจต้องพิจารณาเพิ่มตัวช้ีวัดหรือปรับวิธีการวัดให้เหมาะสมกับความซับซ้อนของทักษะ และควรจัดประสบการณ์การเรียนรู้ที่
ให้นักเรียนได้ฝึกฝนการคิดถึงผลกระทบในอนาคตและการสะท้อนคิดเกี่ยวกับค่านิยมและสมมตฐิานของตนเองอย่างเป็นระบบ 
ซึ่งสอดคล้องกับข้อเสนอแนะของ Kupper et al. (2015) และ Owen et al. (2013) ที่เน้นว่าการพัฒนามิติ RI ต้องการ 
การออกแบบหลักสูตรและกิจกรรมการเรียนรู้ที่มุ่งเน้นเฉพาะและต่อเนื่อง   
3. ความตรงเชิงจำแนกขององค์ประกอบแฝง 
  การวิจัยครั้งนี้ใช้เกณฑ์ HTMT เป็นเกณฑ์หลักในการประเมินความตรงเชิงจำแนกของโมเดล เนื่องจากเกณฑ์นี้ได้รับ
การพัฒนาขึ้นเพื่อแก้ไขข้อจำกัดของเกณฑ์ Fornell-Larcker ที่ขาดความไวในการตรวจจับปัญหาความตรงเชิงจำแนก 
โดยเฉพาะในโมเดลที่มีความซับซ้อนและมีองค์ประกอบจำนวนมาก (Henseler et al., 2015) ผลการวิเคราะห์ความตรง 
เชิงจำแนกด้วยเกณฑ์ HTMT พบว่า 88.4% ของคู่องค์ประกอบทั้งหมด (168 คู่จาก 190 คู่) มีค่า HTMT ต่ำกว่า 0.90 แสดง
ว่าโมเดลการวัดสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบมีความตรงเชิงจำแนกในระดับที่ยอมรับได้ (Henseler et al., 2015) 
และได้รับการสนับสนุนจากข้อเสนอของ Franke and Sarstedt (2019) ที่มองว่าเกณฑ์ HTMT < 0.90 เหมาะสมกับโมเดลที่
มีความซับซ้อนสูง เมื่อเปรียบเทียบกับเกณฑ์ Fornell-Larcker พบว่ามีเพียง 28.9% ของคู่ที่ผ่านเกณฑ์ทั้งนี้สอดคล้องกับ
งานวิจัยของ Marsh et al. (2009) ที่พบว่าโมเดล CFA ที่เข้มงวดเกินไปทำให้เกิดค่าสหสัมพันธ์ที ่สูงเกินจริง ( inflated 
correlations) โดยเฉพาะในโมเดลที่มีหลายมิติและมีโครงสร้างซ้อนกันหลายระดับ ดังนั้น การใช้ HTMT ซึ่งมีอำนาจจำแนก
สูงกว่า จึงสะท้อนภาพความจำแนกได้ของโมเดลนี้ได้สมดุลและสมจริงมากกว่า 
  จากผลการวิเคราะห์เพิ่มเติม พบว่า ค่าสหสัมพันธ์เฉลี่ยระหว่างองค์ประกอบแฝงทั้งหมดอยู่ที่ 0.803 (SD = 0.067, 
Min = 0.580, Max = 0.970) และค่า HTMT เฉลี่ยอยู่ที่ 0.796 (SD = 0.090, Min = 0.568, Max = 0.973) ซึ่งถือว่าสูงตาม
เกณฑ์ทั่วไป (Hair et al., 2019) ค่าสหสัมพันธ์ในระดับสูงนี้ สะท้อนถึงลักษณะของโมเดลที่มีโครงสร้างแบบลำดับชั้นซึ่ง
องค์ประกอบย่อยทั้ง 20 องค์ประกอบล้วนเป็นส่วนหนึ่งของโครงสร้างใหญ่ที่เชื่อมโยงกัน คือ “สมรรถนะนวัตกรที่มีความ
รับผิดชอบ” ดังนั้น การมีความแปรปรวนร่วม (shared variance) ระหว่างองค์ประกอบจึงเป็นไปตามธรรมชาติของโมเดล 
(Marsh et al., 2009) นอกจากนี้ ค่าสหสัมพันธ์ที่ค่อนข้างสูงยังแสดงลักษณะการบูรณาการของสมรรถนะนวัตกรที่มีความ
รับผิดชอบในบริบทการเรียนรู ้จริง ซึ ่งทักษะต่าง ๆ มักถูกใช้ร่วมกันและเสริมซึ ่งกันและกัน เช่น ในการพัฒนาโครงงาน
นวัตกรรม นักเรียนต้องใช้ความคิดสร้างสรรค์ การคิดเชิงวิพากษ์ การทำงานเป็นทีม และการตอบสนองต่อสถานการณ์อยา่ง
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บูรณาการ ไม่ได้ใช้เพียงทักษะเดียวอย่างแยกส่วน ลักษณะเช่นนี ้สอดคล้องกับแนวคิดสมรรถนะแบบบูรณาการของ  
Villa Sánchez และ Poblete Ruiz (2008) ที่อธิบายว่าสมรรถนะในศตวรรษท่ี 21 เป็นผลรวมของความรู้ ทักษะ และเจตคติ
ที่หลอมรวมกันอย่างต่อเนื่อง ไม่ใช่ความสามารถท่ีดำเนินไปอย่างแยกส่วน  
  อย่างไรก็ตาม จากการวิเคราะห์พบว่ามีคู่องค์ประกอบท่ีมีค่า HTMT ≥ 0.90 จำนวน 22 คู่ (11.6%) ซึ่งผู้วิจัยจำแนก
ออกเป็น 3 กลุ่มตามลักษณะความสัมพันธ์ ดังแสดงใน Table 4 ได้แก่ (1) คู่องค์ประกอบภายในสมรรถนะเดียวกันจำนวน  
15 คู ่ (68.2%) (2) คู ่องค์ประกอบข้ามสมรรถนะแต่เป็นมิติ RI เดียวกัน จำนวน 2 คู ่ (9.1%) และ (3) คู ่องค์ประกอบ 
ข้ามทั้งสมรรถนะและมิติ RI จำนวน 5 คู่ (22.7%) การทีพ่บคู่องค์ประกอบ 22 คู่ที่มีค่า HTMT ≥ 0.90 ไม่ได้บ่งช้ีถึงปัญหาของ
โมเดล แต่สะท้อนความเป็นจริงในเชิงปฏิบัติว่าในสถานการณ์การเรียนรู้จริง ทักษะต่าง ๆ มักเกิดขึ้นพร้อมกันและเสริม  
ซึ่งกันและกัน อย่างไรก็ตาม การที่คู่องค์ประกอบบางคู่มีค่า HTMT สูงมากกว่า 0.95 โดยเฉพาะคู่ภายในสมรรถนะเดียวกัน 
อาจสะท้อน latent overlap ระหว่างมิติ เช่น มิติการมีส่วนร่วมเชิงไตร่ตรองและการตอบสนอง ซึ่งควรได้รับการตรวจสอบ
เพิ่มเติมด้วยโมเดลที่มีโครงสร้างซับซ้อนกว่า เช่น second-order CFA หรือ bifactor model เพื่อแยกความแปรปรวนร่วม
ระดับสูงออกจากความแปรปรวนเฉพาะของแต่ละมิติได้อย่างแม่นยำ  
  ผู้วิจัยได้วิเคราะห์เชิงลึกเพื่อทำความเข้าใจสาเหตุของความสัมพันธ์ที่สูงในแต่ละกลุ่ม ดังแสดงในตัวอย่าง Table 4  
เช่น คู่องค์ประกอบที่มีค่า HTMT สูงภายในสมรรถนะเดียวกัน (เช่น C_Icn–C_Res = 0.973 และ T_Icn–T_Res = 0.966) 
สามารถอธิบายได้ด้วยทฤษฎีโครงสร้างแบบลำดับช้ัน โดย Chen et al. (2006) อธิบายว่าในโมเดลแบบลำดับช้ัน ตัวช้ีวัดย่อย
ที่อยู่ภายใต้องค์ประกอบหลักเดียวกันย่อมมีความแปรปรวนร่วมสูง เนื่องจากมีรากฐานทางทฤษฎีร่วมกัน แต่ยังคงมีความ
แตกต่างเชิงหน้าที่เพียงพอที่จะคงสถานะเป็นองค์ประกอบย่อยที่แยกจากกันได้ กรณี C_Icn–C_Res ที่มีค่า HTMT สูงที่สุด 
(0.973) สอดคลเองกับแนวคิด Design thinking ที่ Brown (2008) และ Kelley and Kelley (2013) อธิบายว่ากระบวนการ
สร้างสรรค์นวัตกรรมที่มีประสิทธิผลมักเป็นกระบวนการแบบวนซ้ำ (iterative process) ของการรับฟัง ทดสอบ และปรับปรุง 
โดยกระบวนการเหล่านี้อาจวนซ้ำหลายรอบจนกว่าจะได้ผลลัพธ์ที่น่าพอใจ เช่น เมื่อนักเรียนออกแบบผลิตภัณฑ์จากวัสดุ 
รีไซเคิล นักเรียนควรเริ่มจากการรับฟังความคิดเห็นของเพื่อนและผู้ใช้ (C_Icn) เช่น “วัสดุนี้อาจไม่ทนต่อแดดฝน” แล้วนำ
ข้อเสนอแนะนั้นมาปรับปรุงแบบผลิตภัณฑ์ทันที (C_Res) เช่น เปลี่ยนวัสดุให้แข็งแรงขึ้นและทดสอบซ้ำ กระบวนการนี้  
สะท้อนการวนซ้ำ ที่ “รับฟัง ทดสอบ และปรับปรุง” ไปพร้อมกัน 
  คู่องค์ประกอบที่ข้ามสมรรถนะแต่เป็นมิติ RI เดียวกัน เช่น CT_Res–I_Res (0.922) สะท้อนบทบาทสำคัญของมิติ
การตอบสนอง ซึ่งหมายถึงความสามารถในการปรับเปลี่ยนแนวทางให้สอดคล้องกับคุณค่าของผู้มีส่วนได้ส่วนเสียและบริบทที่
เปลี่ยนแปลง (Stilgoe et al., 2013) เช่น เมื ่อนักเรียนวิเคราะห์ปัญหามลพิษทางน้ำ พวกเขาอาจต้องปรับข้อสรุปหรือ 
แนวทางแก้ไขเมื่อได้รับข้อมูลใหม่ (CT_Res) หรือเมื่อริเริ่มโครงการกรองน้ำแล้วพบข้อจำกัดด้านงบประมาณ ต้องปรับแผน
ดำเนินงานให้เหมาะสม (I_Res) แสดงว่าทักษะการตอบสนองทำหน้าที่เป็น “กลไกเชื่อมโยง” สมรรถนะต่าง ๆ ให้เกิดการ
ปรับตัวเชิงสร้างสรรค์ตามสถานการณ์จริง ในลักษณะเดียวกัน คู่ที่ข้ามทั้งสมรรถนะและมิติ RI เช่น C_Res–CT_Icn (0.906) 
แสดงให้เห็นว่าความคิดสร้างสรรค์และการคิดเชิงวิพากษ์เป็นทักษะที่เสริมกันในกระบวนการแก้ปัญหาที่ซับซ้อน Cropley 
(2006) อธิบายว่าความคิดสร้างสรรค์ประกอบด้วยสององค์ประกอบที่ทำงานร่วมกัน คือ การสร้างความแปลกใหม่ผ่านการคิด
แบบขยาย (divergent thinking) และการประเมินความแปลกใหม่ผ่านการคิดแบบบรรจบ (convergent thinking) ซึ่ง
ความสามารถในการประเมินอย่างมีวิจารณญาณนี้มีความเกี่ยวข้องกับการคิดเชิงวิพากษ์ ขณะที่งานวิจัยล่าสุด เช่น งานของ 
Qiang et al. (2018) พบว่า แนวโน้มในการคิดเชิงวิพากษ์ (critical thinking disposition) มีความสัมพันธ์เชิงบวกกับ 
ความคิดสร้างสรรค์ทางวิทยาศาสตร์ (scientific creativity) ผ่านบทบาทการไกล่เกลี่ยของความเชื่อมั่นในความสามารถ 
เชิงสร้างสรรค์ (creative self-efficacy) แสดงให้เห็นว่าทั้งสองทักษะสามารถทำงานร่วมกันและเสริมซึ่งกันและกันในการ
แก้ปัญหา เช่น เมื่อนักเรียนเสนอแนวคิด “ใช้โดรนเก็บข้อมูลคุณภาพอากาศ” พวกเขาได้รับความเห็นจากชุมชนว่า “กลัวโดรน
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จะละเมิดความเป็นส่วนตัว” นักเรียนจึงใช้การคิดเชิงวิพากษ์ในการรับฟังและประเมินข้อกังวล (CT_Icn) แล้วใช้ความคิด
สร้างสรรค์ในการปรับแนวคิด (C_Res) เช่น ออกแบบเส้นทางบินท่ีปลอดภัยขึ้นหรือใช้โดรนเสียงเบา  
  การที่ยังมี 22 คู่ที่มีค่า HTMT ≥ 0.90 ไม่ได้สะท้อนความบกพร่องของโมเดล แต่สะท้อนธรรมชาติของสมรรถนะ 
นวัตกรที่มีความรับผิดชอบซึ่งต้องทำงานแบบบูรณาการและเกิดร่วมกันจริงในชั้นเรียน โดยเฉพาะคู่ที่เกี่ยวกับการมีส่วนร่วม
เชิงไตร่ตรองและการตอบสนอง ทั้งในด้านความคิดสร้างสรรค์และการทำงานเป็นทีม ในเชิงปฏิบัติ ครูและนักการศึกษาจึงควร
ออกแบบกิจกรรมที่ให้ผู้เรียน “เห็น-ใช้-บูรณาการ” ทักษะที่สัมพันธ์กันสูงเหล่านี้ไปพร้อมกัน เช่น กิจกรรมการออกแบบ 
แบบวนซ้ำ (iterative design) ที่เริ่มจากการรับฟังผู ้มีส่วนได้ส่วนเสีย (C_Icn, T_Icn) แล้วตามด้วยการปรับปรุงต้นแบบ 
(C_Res, T_Res) หรือกิจกรรมโครงงานที่ให้นักเรียนต้องปรับคำอธิบายทางวิทยาศาสตร์หรือแผนการดำเนินการเมื่อได้รับ
ข้อมูลใหม่ (CT_Res, I_Res) เพื่อให้รูปแบบข้อมูลเชิงประจักษ์ท่ีพบกลายเป็นจุดแข็งของการออกแบบหลักสูตร  

  ข้อเสนอแนะในการนำผลวิจัยไปใช้ 
  แบบประเมินสมรรถนะนวัตกรที่มีความรับผิดชอบที่ผู้วิจัยพัฒนาขึ้นสามารถนำไปใช้เป็นเครื่องมือประเมินสมรรถนะ
และติตตามพัฒนาการของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาตอนปลาย โดยครูและผู้บริหารประเมินสมรรถนะเบื้องต้น ระบุจุดที่ต้อง
พัฒนาและวัดประสิทธิผลของกิจกรรมการเรียนรู้ได้ กรอบแนวคิด 20 องค์ประกอบสามารถเป็นแนวทางในการออกแบบ
หลักสูตรและกิจกรรมแบบบูรณาการ สถานศึกษาควรจัดอบรมครูเกี่ยวกับการใช้เครื่องมือและการออกแบบกิจกรรมที่ส่งเสริม
สมรรถนะแต่ละองค์ประกอบ และกรอบแนวคิดนี้ยังสามารถขยายผลไปใช้ในบริบทอื่นได้ เช่น ระดับการศึกษาอื่นหรือ
สาขาวิชาอื่น โดยปรับตัวบ่งช้ีให้เหมาะสมและตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือใหม่ 

  ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป 
  1. วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันอันดับที่สองเพื่อตรวจสอบโครงสร้างแบบลำดับช้ัน โดยกำหนดให้สมรรถนะหลัก 
5 ด้านเป็น second-order factors ที ่อธิบายความแปรปรวนร่วมของมิติ RI 4 ด้าน และใช้ Bifactor Model เพื ่อแยก 
ความแปรปรวนร่วมออกจากความแปรปรวนเฉพาะของแต่ละมิติ 
  2. ใช้ Multi-group Confirmatory Factor Analysis เพื่อทดสอบความคงที่ของการวัดข้ามกลุ่มย่อย เช่น ระหว่าง
เพศ ประเภทโรงเรียน หรือระดับประสบการณ์การแข่งขันโครงงาน เพื่อยืนยันว่าแบบวัดมีความเป็นธรรมและวัดโครงสร้าง
สมรรถนะเดียวกันในกลุ่มต่าง ๆ 
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บทคัดย่อ  
 การวิจัยนี้มีวัตถุประสงค์เพื ่อ 1) พัฒนากิจกรรมเรียนรู ้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ร่วมกับ
กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม 2) ประเมินทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียน และ 3) ศึกษาระดับความพึงพอใจของ
นักเรียนต่อกิจกรรมการเรียนรู้ กลุ่มตัวอย่างคือนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 3 จำนวน 39 คน ซึ่งคัดเลือกตามความสะดวกจาก
ห้องเรียนที่ผู้วิจัยสอน การวิจัยใช้รูปแบบกึ่งทดลองแบบกลุ่มเดียววัดผลหลังการทดลอง เครื่องมือที่ใช้วิจัยประกอบด้วย (1) 
แผนกิจกรรมการจัดการเรียนรู้แบบผสมผสาน โดยใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เพื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียนและจัดกิจกรรม
ในช้ันเรียนตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม (2) แบบประเมินช้ินงานสะท้อนทักษะความเป็นนวัตกรและพฤติกรรมการ
เรียนรู้ (3) แบบทดสอบทักษะความเป็นนวัตกร และ (4) แบบประเมินความพึงพอใจของนักเรียน เครื่องมือทุกฉบับผ่านการ
ตรวจสอบความตรงเชิงเนื้อหาโดยผู้เชี่ยวชาญ และวิเคราะห์ข้อมูลด้วยร้อยละ ค่าเฉลี่ย ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และการ
ทดสอบ t แบบตัวอย่างเดียว ผลการวิจัยพบว่า กิจกรรมการเรียนรู้สามารถพัฒนาทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนได้ โดย
นักเรียนมีทักษะความเป็นนวัตกรในภาพรวมอยู่ในระดับมาก ครอบคลุมทั้ง 7 ด้าน มีค่าเฉลี่ยรวม 4.06 (S.D. = 0.73) และมี
คะแนนจากการทดสอบสูงกว่าเกณฑ์ร้อยละ 80 อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ นอกจากนี้นักเรียนมีความพึงพอใจต่อกิจกรรมการ
เรียนรู้อยู่ในระดับมาก (ค่าเฉลี่ย 4.31, S.D. = 0.72) 
 
คำสำคัญ:  การเรียนรู้แบบผสมผสาน  บทเรียนการ์ตูนออนไลน์  กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม  ทักษะความเป็นนวัตกร  
มัธยมศึกษาตอนต้น 
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ABSTRACT  
 This study aimed to (1) develop blended learning activities using online cartoon-based lessons 
integrated with the engineering design process, (2) assess students’ innovator skills, and (3) examine 
students’ satisfaction with the learning activities. The sample consisted of 39 Grade 9 students selected 
through convenience sampling from one of the researchers’ classroom. The research employed a quasi-
experimental one-group pretest-posttest design. Research instruments included (1) blended learning activity 
plans, online cartoon lessons were used for preparing students prior to class and in-class activities 
conducted based on the engineering design process, (2) an assessment rubric for student products reflecting 
innovator skills and learning behaivors, (3) a test measuring innovative skills, and (4) a student satisfaction 
survey. All instruments were validated for content validity by experts. Data were analyzed using percentage, 
mean, standard deviation, and a one-sample t-test. The results indicated that the learning activities 
effectively enhanced students’ innovator skills. Overall, students demonstrated a high level of innovator 
skills across seven dimensions, with a mean score of 4.06 (S.D. = 0.73). In addition, students’ test scores 
were significantly higher than the 80 percent criterion. Students also reported a high level of satisfaction 
with the learning activities (mean = 4.31, S.D. = 0.72). 
KEYWORDS: Blended learning, Online comic lessons, Engineering design process, Innovator skills,                          
Lower secondary education    
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บทนำ 

 ด้วยความก้าวหน้าทางวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยีทำให้ทักษะที่จำเป็นต่อการประสบความสำเร็จในชีวิตและ         
การทำงานได้เปลี่ยนแปลงไปอย่างรวดเร็ว ทักษะเหล่านี้ไม่ได้จำกัดอยู่เพียงความรู้ในสาขาวิชาเฉพาะ แต่เป็นทักษะข้ามสาขาท่ี
สามารถนำไปประยุกต์ใช้ได้ในหลากหลายสถานการณ์ (OECD, 2019) และมีความสำคัญอย่างยิ่งต่อการเตรียมพร้อมรับมือกับ
ความท้าทายที่ซับซ้อนในโลกยุคดิจิทัลที่เปลี่ยนแปลงไปอย่างรวดเร็ว (World Economic Forum, 2020) รูปแบบการเรียน
การสอนแบบดั้งเดิมเพียงอย่างเดียวอาจไม่สามารถตอบสนองความต้องการในการพัฒนาทักษะเหล่านี้ได้อย่างเต็มที่ เนื่องจาก
มักเน้นการถ่ายทอดความรู้แบบทางเดียวซึ่งอาจไม่ส่งเสริมการเรียนรู้เชิงรุกและการพัฒนาทักษะที่จำเป็นต่อการแก้ปัญหาใน
โลกแห่งความเป็นจริง (Vo et al., 2021) กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม (Engineering Design Process) เป็น
กระบวนการที่เป็นระบบส่งสริมการแก้ปัญหา โดยเน้นการทำความเข้าใจปัญหา การระดมความคิด การสร้างต้นแบบ การ
ทดสอบ และการปรับปรุงแก้ไข (Dym et al., 2005) การเรียนรู้ตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมจึงมีความสำคัญอย่าง
ยิ่ง ในการเตรียมความพร้อมให้นักเรียนเป็นพลเมืองที่มีคุณภาพในอนาคตเพราะช่วยส่งเสริมทักษะการคิดวิเคราะห์  การ
แก้ปัญหาอย่างสร้างสรรค์ การทำงานร่วมกันและการสื่อสาร ซึ่งเป็นทักษะสำคัญสำหรับการเผชิญกับความท้าทายที่ซับซ้อน
และเปลี่ยนแปลงอย่างรวดเร็วในศตวรรษท่ี 21  
 จากการตรวจสอบเอกสารการวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนานักเรียนโดยใช้กิจกรรมการเรียนรู้ที่เกี่ยวข้องกับเทคโนโลยี 
การแก้ปัญหา สะเต็มศึกษา และกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม พบว่า แนวคิดและกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมมี
ต้นกำเนิดจากงานวิจัยและการพัฒนาด้านการศึกษาวิศวกรรมในต่างประเทศตั้งแต่ช่วงปลายทศวรรษ 1950 และได้รับการ
พัฒนาอย่างต่อเนื่องเพื่อใช้เป็นกรอบในการจัดการเรียนรู้ ต่อมา The Institute for the Promotion of Teaching Science 
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and Technology (IPST) ได้มีบทบาทในการนำแนวคิดดังกล่าวมาประยุกต์ใช้และเผยแพร่ในบริบทการศึกษาของประเทศ
ไทยตั้งแต่ปี พ.ศ. 2557 (ค.ศ. 2014) โดยกำหนดกรอบกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมที่ประกอบด้วย 5 ขั้นตอน ได้แก่  
ได้แก่ ระบุปัญหา (Identify a challenge) การค้นหาแนวคิดที่เกี่ยวข้อง (Explore ideas) วางแผนและพัฒนา (Plan and 
develop) ทดสอบและประเมินผล (Test and evaluate) นำเสนอผลลัพธ์ (Present the solution) ซึ่งต่อมานิสิตนักศึกษา
และนักวิจัยด้านการศึกษาได้ปรับปรุงกระบวนการเรียนรู้ตามสภาพบริบทนักเรียน เป้าหมายของรายวิชาที่สอน และทรัพยากร
ที่เอื้ออำนวย จากการตรวจสอบเอกสารงานวิจัยในประเทศและวิทยานิพนธ์ในช่วงประมาณ 10 ปีที่ผ่านมา พบว่ามีการ
ปรับปรุงกระบวนการเรียนรู้เชิงวิศวกรรมโดยเพิ่มเติมลักษณะขั้นตอนองค์ประกอบย่อยเพื่อทำให้ผู้เรียนบรรลุเป้าหมายตามที่
คาดหวังอย่างหลากหลาย เช่น ความคิดสร้างสรรค์ (Tidma, 2015; Chinmuaeng & Bongkotphet, 2019) สมรรถนะการ
แก้ปัญหาแบบร่วมมือ (Cholsin, 2016; Hutsamin, 2019; Weeraphan, 2020) ความสามารถในการสร้างนวัตกรรม และ
สมรรถนะการรวมพลังทำงานเป็นทีม (Jaisamer, 2024) เป็นต้น 
 การแข่งขันสูงในตลาดโลกปัจจุบันเกี่ยวข้องกับการพัฒนานวัตกรรมในด้านต่าง ๆ เช่น การสื่อสาร คมนาคม พลังงาน 
และวัสดุอุปกรณ์เพื่ออำนวยความสะดวกแก่ผู้ใช้งาน ส่งสัญญาณให้ภาคการศึกษามุ่งพัฒนาคนที่สามารถสร้างสรรค์นวัตกรรม
เหล่านี้ นั ่นก็คือ “นวัตกร” หรือ “innovator” โดย Dyer et al. (2011) ได้ระบุความสามารถของนวัตกร ไว้ 5 ด้าน 
ประกอบด้วย 1) การเชื่อมโยง (Associating) เป็นการสร้างความสัมพันธ์ระหว่างคำถามปัญหาหรือแนวคิดจากสาขาที่ไม่มี
ความเกี่ยวข้องกัน 2) การตั้งคำถาม (Questioning) ที่ท้าทายความรู้ทั่วไปหรือความเชื่อเดิม ๆ 3) การสังเกต (Observing) 
ตรวจสอบพฤติกรรมของลูกค้าและคู่แข่งเพื่อค้นหาแนวทางใหม่ ๆ ในการดำเนินการ 4) การทดลอง (Experimenting) สร้าง
ประสบการณ์แบบโต้ตอบและกระตุ้นปฏิกิริยาในแบบที่ไม่เป็นทางการเพื่อดูว่ามีแนวคิดใหม่  ๆ เกิดขึ้นหรือไม่ และ 5) การ
สร้างเครือข่าย (Networking) ซึ่งหมายถึงการพบปะพูดคุยกับผู้คนที่มีแนวคิดและมุมมองที่แตกต่างกัน จะเห็นได้ว่าการพัฒนา
นวัตกรรมต้องอาศัยทักษะที่สำคัญหลายอย่าง อาทิ การคิดเชิงวิพากษ์ ความสามารถในการแก้ปัญหาอย่างสร้างสรรค์ และ
อาศัยการทำงานร่วมกันเนื ่องจากต้องการความเชี ่ยวชาญเฉพาะด้านความรู ้ด้านต่าง  ๆ อีกทั ้งยังต้องสื ่อสารอย่างมี
ประสิทธิภาพทั้งกับระหว่างเพื่อนร่วมงานและกับเป้าหมายผู้ใช้นวัตกรรม ทักษะความเป็นนวัตกรจึงเป็นอีกตัวแปรที่ได้รับ
ความสนใจในด้านการศึกษาและการพัฒนามนุษย์เพื่อตอบสนองความต้องการในการพัฒนาคนในโลกปัจจบุัน งานวิจัยในระยะ
ต่อมาได้ปรับเปลี่ยนเป้าหมายจากการใช้กระบวนการเชิงวิศวกรรมเพื่อพัฒนาทักษะขั้นสูงต่าง  ๆ ของผู้เรียน เป็นเพื่อการ
พัฒนาทักษะความเป็นนวัตร ดังจะเห็นได้จากรายงานการวิจัยการวิเคราะห์สถานการณ์และเสนอแนวทางการจัดการเรียนรู้ที่
เสริมศักยภาพผู้เรียนสู่ความเป็นนวัตกร (Srisawad, 2023) และการเปิดโอกาสให้ผู้เรียนได้เรียนรู้ผ่านกิจกรรมที่เน้นลงมือ
ปฏิบัติจริงและนำเทคโนโลยีมาประยุกต์ใช้ในการสร้างชิ้นงาน (Sithsungnoen et al., 2022) รวมถึงการวิเคราะห์ผลการ
เรียนรู้ที่เกี่ยวข้องและพัฒนาชุดเครื่องมือประเมินความเป็นนวัตกร ที่ประกอบด้วยแบบทดสอบการรู้เรื่องนวัตกรรม แบบ
ประเมินทักษะกระบวนการพัฒนานวัตกรรม และแบบวัดลักษณะนิสัยของนวัตกร (Thontan, 2020)  
 การเรียนรู ้แบบผสมผสาน (Blended Learning) นับเป็นรูปแบบการเรียนการสอนที ่ผสานรวมการเรียนรู ้แบบ
เผชิญหน้ากับการเรียนรู้ผ่านสื่อออนไลน์และทรัพยากรดิจิทัล (Graham, 2013) ซึ่งสอดคล้องกับความต้องการของผู้เรียนใน
ยุคปัจจุบัน (Bao, 2020) รูปแบบนี้มีเอื้อให้เกิดความยืดหยุ่นที่ผู้เรียนสามารถปรับวิธีการเรียนรู้ให้เข้ากับความเร็วและความ
ต้องการของตนเอง (Means et al., 2014) สามารถเข้าถึงแหล่งเรียนรู้ได้จากทุกที่ทุกเวลา ทำให้การเรียนรู้ขยายขอบเขตไป
ไกลกว่าข้อจำกัดด้านสถานที่และเวลา อีกทั้งยังส่งเสริมการมีส่วนร่วมผ่านสื่อออนไลน์และกิจกรรมที่หลากหลาย (Hrastinski, 
2019; Moorhouse, 2021) งานวิจัยของ Lertyosbordin (2018) พบว่าการใช้กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมร่วมกับ
การจำลองเสมือนออนไลน์ ซึ ่งนับว่าเป็นรูปแบบหนึ่งของการเรียนรู้แบบผสมผสานสามารถพัฒนาความสามารถในการ
แก้ปัญหาของนักเรียนได้อย่างมีประสิทธิภาพ อย่างไรก็ตาม การเรียนรู้แบบผสมผสานก็มีข้อจำกัดที่ต้องพิจารณาเช่นกัน 
(Lloyd et al., 2020) ประการสำคัญคือความเหลือ่มล้ำในการเข้าถึงเทคโนโลยแีละอินเทอร์เน็ตซึ่งอาจทำให้ผู้เรยีนบางกลุม่ไม่
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สามารถเข้าถึงแหล่งเรียนรู้ดิจิทัลได้อย่างเท่าเทียมกับผู้อื่น  (Seufert et al., 2021) นอกจากนี้ การออกแบบกิจกรรมการ
เรียนรู้แบบผสมผสานที่ดึงดูดและมีประสิทธิภาพยังเป็นความท้าทายที่ต้องอาศัยความเชี่ยวชาญและความเข้าใจในเทคโนโลยี
และศาสตร์การสอนอย่างลึกซึ้ง (Irvine et al., 2020) หากขาดการวางแผนและการสนับสนุนที่เหมาะสม การเรียนรู้แบบ
ผสมผสานอาจนำไปสู่ภาระงานท่ีเพิ่มขึ้นสำหรับท้ังผู้สอนและผู้เรียนและอาจไม่บรรลุผลลัพธ์ที่คาดหวัง  
 การ์ตูนเป็นสื่อที่เข้าถึงง่ายและเป็นที่ช่ืนชอบของนักเรียนทุกวัยและได้รับการยอมรับอย่างกว้างขวางในฐานะเครื่องมือ
ทางการศึกษาท่ีมีศักยภาพ (Yang & Sun, 2021) สามารถจุดประกายความสนใจและสร้างแรงบันดาลใจในการแก้ปัญหาอย่าง
สร้างสรรค์ (Eppler & Harju, 2008) รวมถึงสร้างความเชื่อมโยงกับสถานการณ์จริง การ์ตูนยังสามารถนำเสนอสถานการณ์
ปัญหาที่เกี่ยวข้องกับชีวิตประจำวันหรือประเด็นทางสังคมที่นักเรียนสามารถเชื่อมโยงได้  ทำให้การเรียนรู้มีความหมายและ
เกี่ยวข้องกับประสบการณ์ของตนเอง (Wee et al., 2020) การใช้การ์ตูนเป็นสื่อการสอนอย่างมีประสิทธิภาพควรเริ่มจากการ
เลือกหรือสร้างการ์ตูนที่สอดคล้องกับเนื้อหาบทเรียน นำเสนอแนวคิดซับซ้อนในรูปแบบเรียบง่ายและตัวละครรวมทั้ง
สถานการณ์ที่สะท้อนประสบการณ์ของนักเรียนเพื่อให้เกิดความเช่ือมโยง โดยออกแบบกิจกรรมที่กระตุ้นการมีส่วนร่วมเพื่อใช้
หลังการอ่านการ์ตูน เช่น การอภิปราย ตอบคำถาม แก้ปัญหา หรือสร้างผลงาน เพื่อส่งเสริมความคิดสร้างสรรค์และทักษะการ
คิดเชิงวิพากษ์ (Yang & Sun, 2021)  ภาษาและภาพในการ์ตูนควรใช้ถ้อยคำเข้าใจง่ายไม่เป็นทางการจนเกินไปและมีภาพที่
ชัดเจน สื ่อความหมายได้ พร้อมสีสันและการจัดองค์ประกอบที ่ดึงดูดสายตา (Hosler & Boomer, 2011)  เมื ่อผสาน
องค์ประกอบเหล่านี้เข้าด้วยกัน การ์ตูนจะกลายเป็นเครื่องมือการเรียนรู้ที่ช่วยถ่ายทอดเนื้อหา กระตุ้นความสนใจ และส่งเสริม
การมีส่วนร่วมของนักเรียน นำไปสู่ผลลัพธ์การเรียนรู้ที่ดียิ่งขึ้น (Clark & Lyons, 2011) การใช้การ์ตูนในการสอนจึงเป็น
แนวทางที่ช่วยให้นักเรียนเข้าใจแนวคิดที่ซับซ้อนได้ง่ายขึ้น โดยการ์ตูนสามารถอธิบายแนวคิดทางวิศวกรรมที่ยากต่อการเข้าใจ
ด้วยภาษาท่ีเข้าใจง่ายและภาพท่ีน่าสนใจ นอกจากน้ียังช่วยกระตุ้นความสนใจและความคิดสร้างสรรค์ 
 ในบริบทโรงเรียนมัธยมศึกษาตอนต้น เวลาเรียนในรายวิชามักเป็นข้อจำกัดสำคัญต่อการจัดการเรียนรู ้ตาม
กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมให้ครบทุกขั้นตอน งานทบทวนวรรณกรรมเชิงระบบของ Astaño (2025) ชี้ให้เห็นว่าการ
นำกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมไปใช้ในห้องเรียนจริงมักประสบปัญหาด้านเวลาเรียนที่ไม่เพียงพอส่งผลให้ผู้เรียนไม่
สามารถดำเนินกิจกรรมในบางขั้นตอนอย่างลึกซึ ้ง โดยเฉพาะขั้นที่ต้องอาศัยการคิดเชิงออกแบบ การทดลองซ้ำและการ
สะท้อนผลการออกแบบ อีกทั้งครูจำเป็นต้องเร่งรัดกิจกรรมให้สอดคล้องกับข้อจำกัดของเวลาเรียนตามโครงสร้างรายวิชา     
ทำให้โอกาสในการฝึกทักษะเชิงนวัตกรรมของผู้เรียนลดลง ข้อค้นพบดังกล่าวสอดคล้องกับงานทบทวนวรรณกรรมเชิงระบบ
ของ Rahim & Mahmud (2025) ซึ่งระบุว่าความท้าทายสำคัญในการจัดการเรียนรู้ตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมใน
ห้องเรียน ได้แก่ ข้อจำกัดด้านเวลาเรียน โครงสร้างหลักสูตรที่แน่น และความจำเป็นที่ครูต้องจัดกิจกรรมให้ทันตามแผนการ
สอน ส่งผลให้การดำเนินกิจกรรมในบางขั้นตอนของกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมถูกลดทอนหรือดำเนินไปอย่างเร่งรัด
ข้อค้นพบจากงานวิจัยทั้งสองฉบับสะท้อนให้เห็นว่า แม้กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมจะมีศักยภาพในการพัฒนาทักษะ
ความเป็นนวัตกรของผู้เรียน แต่การนำไปใช้ในบริบทโรงเรียนที่มีข้อจำกัดด้านเวลา จำเป็นต้องมีสื่อหรือกลไกเสริมเพื่อช่วย
เตรียมความพร้อมให้ผู้เรียนก่อนเข้าสู่กิจกรรมปฏิบัติในช้ันเรียน  
 แนวคิดการเรียนรู้แบบสร้างองค์ความรู้ (Constructivism) ของ Piaget และ Vygotsky อธิบายว่าผู้เรียนเข้าใจได้ดี
ที่สุดเมื่อได้ลงมือปฏิบัติจากประสบการณ์ตรง ขณะที่ทฤษฎีการเรียนรู้ด้วยสื่อผสม (Multimedia Learning) ของ Mayer 
(2005) และทฤษฎีภาระทางปัญญา (Cognitive Load Theory) ของ Sweller (2011) ชี้ให้เห็นว่าการจัดเตรียมสื่อที่ช่วยลด
ความซับซ้อนของเนื้อหาก่อนเข้าเรียนจะช่วยให้เวลาในช้ันเรียนสามารถนำไปใช้กับการลงมือปฏิบัติได้มากข้ึน ในขณะเดียวกัน 
ผู ้เรียนในยุคดิจิทัลโดยเฉพาะนักเรียนระดับมัธยมศึกษาตอนต้นมักมีช่วงความสนใจไม่ยาวนัก  ซึ ่งสอดคล้องกับแนวคิด
เศรษฐกิจความสนใจ (Attention Economy) การนำเสนอเนื้อหาที่สั้น กระชับ และตรงประเด็นจึงช่วยให้ผู้เรียนสามารถ
ติดตามเนื้อหาได้ต่อเนื่อง ลดความเบื่อหน่าย และเพิ่มความพร้อมในการมีส่วนร่วมในกิจกรรมการเรียนรู้ (Davenport & 



Journal of Inclusive and Innovative Education, Vol. 10 No. 1 (January – April) 2026 

 

25 
 

Beck, 2001) แนวทางดังกล่าวมิได้มุ่งทดแทนเวลาเรียนในช้ันเรียน แต่ทำหน้าท่ีเป็นกลไกสนับสนุนให้เวลาในช้ันเรียนถูกใช้ไป
กับการทดลอง การคิดแก้ปัญหา และการออกแบบตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมได้อย่างเหมาะสมกับบริบทของ
โรงเรียน  
 งานวิจัยในประเทศไทยให้ผลสอดคล้องกันโดยพบว่าการใช้สื่อมัลติมีเดียเพื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียนช่วยให้
นักเรียนระดับมัธยมศึกษาตอนต้นเข้าใจเนื้อหาและสามารถปฏิบัติกิจกรรมได้อย่างเป็นลำดับขั้นมากขึ้น  (Sitthiwong & 
Namwong-onk, 2019) นอกจากนี้ Wattanasritanang (2025) ระบุว่าการจัดกิจกรรมการเรียนรู ้ควรเริ่มจากหน่วยหรือ
กิจกรรมที่มีความพร้อมและสามารถบริหารจัดการได้อย่างเหมาะสม ก่อนขยายไปสู่กิจกรรมที่มีความซับซ้อนมากขึ้น ตาม
แนวคิด start small scale smart แนวคิดนี้สอดคล้องกับการใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน 
เพื่อให้ผู้เรียนเข้าใจภาพรวมและลำดับขั้นของกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมก่อนลงมือปฏิบัติจริงในชั้นเรียน  เมื่อ
พิจารณาร่วมกันทั้งข้อจำกัดด้านเวลาเรียนในระดับมัธยมศึกษาตอนต้น ลักษณะการเรียนรู้ของผู้เรียนวัยนี้และฐานทฤษฎีที่
สนับสนุนการเรียนรู้จากการเตรียมความพร้อมล่วงหน้า การใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อก่อนเรียนสามารถทำหน้าที่เป็น
เครื่องมือช่วยจัดระเบียบความคิดและสร้างความเข้าใจเบื้องต้นเกี่ยวกับโครงสร้างและลำดับขั้นของกระบวนการออกแบบเชิง
วิศวกรรมก่อนเข้าสู่กิจกรรมในชั้นเรียน บทเรียนการ์ตูนในบริบทนี้มิได้มีบทบาทเป็นสื่อทดแทนการจัดการเรียนรู้ในชั้นเรียน 
แต่ทำหน้าท่ีช่วยให้ผู้เรียนมีภาพรวมของกระบวนการ ปัญหาและขั้นตอนสำคัญที่ต้องเผชิญในการทำกิจกรรมเชิงปฏิบัติ ส่งผล
ให้การดำเนินกิจกรรมในชั้นเรียนสามารถเป็นไปอย่างต่อเนื่อง สอดคล้องกับเวลาเรียนที่มีอยู่อย่างจำกัด และเหมาะสมกับ
สภาพการจัดการเรียนรู้ในโรงเรียนมัธยมศึกษาตอนต้น  
 อย่างไรก็ตาม จากการทบทวนวรรณกรรมพบว่างานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนาทักษะความเป็นนวัตกรของผู้เรียน
ส่วนใหญ่มักมุ่งศึกษาการใช้กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมหรือการใช้สื่อการเรียนรู้ดิจิทัลในลักษณะแยกส่วน  โดยให้
ความสำคัญกับองค์ประกอบใดองค์ประกอบหนึ่งเป็นหลัก ขณะที่ยังไม่ปรากฏกรอบการออกแบบการเรียนรู้ที่กำหนดบทบาท
ของสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียนให้เช่ือมโยงกับการจัดกิจกรรมเชิงปฏิบัติในช้ันเรียนตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม
อย่างเป็นระบบ โดยเฉพาะในบริบทของโรงเรียนมัธยมศึกษาตอนต้นที่มีข้อจำกัดด้านเวลาเรียนและโครงสร้างรายวิชาที่
ค่อนข้างแน่น ภายใต้บริบทดังกล่าว ผู้เรียนอาจเข้าสู่กิจกรรมตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมโดยยังขาดความเข้าใจ
เชิงกระบวนการและลำดับขั้นของกิจกรรม ส่งผลให้บางขั้นตอนที่ต้องอาศัยการตั้งคำถาม การทดลองซ้ำ และการเชื่อมโยง
แนวคิดไม่สามารถดำเนินไปได้อย่างครบถ้วน ซึ่งเป็นองค์ประกอบสำคัญของทักษะความเป็นนวัตกรตามแนวคิดของ (Dyer et 
al., 2011) งานวิจัยนี้จึงออกแบบและศึกษาการจัดการเรียนรู้แบบผสมผสานที่ใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความ
พร้อมก่อนเรียน ร่วมกับการจัดกิจกรรมตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมในชั้นเรียน โดยกำหนดบทบาทของสื่อก่อน
เรียนเพื่อช่วยสร้างความเข้าใจเชิงกระบวนการและลำดับขั้นของกิจกรรมก่อนการลงมือปฏิบัติจริง การศึกษานี้มุ่งพิจารณาการ
จัดการเรียนรู้ดังกล่าวต่อการพัฒนาทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่  3 ภายใต้บริบทของโรงเรียน
มัธยมศึกษาตอนต้นท่ีมีข้อจำกัดด้านเวลาเรียน 

 วัตถุประสงค์  
 1. เพื่อออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม 
เพื่อพัฒนาทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 3  
 2. เพื่อประเมินทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนที่เรียนรู้ด้วยกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียน
การ์ตูนร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 3 
 3. เพื่อศึกษาความพึงพอใจของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3 ต่อกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียน
การ์ตูนร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมที่ออกแบบข้ึน 
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 นิยามศัพท์เฉพาะ  
 1. การเรียนรู้แบบผสมผสาน หมายถึง การจัดการเรียนรู้ที่ผสมผสานการเรียนรู้แบบเผชิญหน้าในชั้นเรียนกับการ
เรียนรู้ผ่านสื่อออนไลน์ โดยมีการกำหนดบทบาทของแต่ละรูปแบบอย่างชัดเจนเพื่อสนับสนุนกัน ในงานวิจัยนี ้การเรียนรู้แบบ
ผสมผสานถูกออกแบบให้การเรียนรู้ผ่านบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ทำหน้าที่เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน  ขณะที่การ
เรียนรู้ในช้ันเรียนมุ่งเน้นกิจกรรมลงมือปฏิบัติตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม เพื่อให้การจัดการเรียนรู้สามารถใช้เวลา
ในช้ันเรียนได้อย่างเหมาะสมภายใต้ข้อจำกัดของเวลาเรียน 
 2. กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม หมายถึง กระบวนการเรียนรู้เพื่อพัฒนาความสามารถในการคิดเชิงสร้างสรรค์
การแก้ปัญหาอย่างเป็นระบบ และการประยุกต์ใช้เทคโนโลยีอย่างเหมาะสม ประกอบด้วย 6 ขั้นตอน ได้แก่ 1) การระบุปัญหา 
2) การรวบรวมข้อมูลและคัดเลือกแนวคิด 3) การออกแบบแนวคิด 4) การทดสอบและประเมินผล 5) การเขียนรายงาน 6) 
การนำเสนอผลงาน 
 3. บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ หมายถึง สื่อการเรียนรู้ในรูปแบบการ์ตูนที่ออกแบบเนื้อหาและลำดับการนำเสนอให้
สอดคล้องกับสาระการเรียนรู้และกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม โดยใช้ภาพและข้อความร่วมกันเพื่อช่วยอธิบายแนวคิด 
ขั้นตอน และเหตุผลของการแก้ปัญหาอย่างเป็นระบบ ในงานวิจัยนี้ บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ถูกนำมาใช้เป็นสื่อเตรียมความ
พร้อมก่อนการเรียนรู้ในชั้นเรียน เพื่อช่วยให้นักเรียนมีความเข้าใจเบื้องต้นเกี่ยวกับลำดับขั้นของกระบวนการเรียนรู้ ลดความ
ซับซ้อนของเนื้อหาระหว่างการเรียน และเอื้อต่อการใช้เวลาในชั้นเรียนในการลงมือปฏิบัติและพัฒนาทักษะเชิงนวัตกรรม ได้
อย่างเหมาะสม 
 4. กิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม  
หมายถึง การจัดกิจกรรมที่ใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน และใช้กิจกรรมในชั้นเรียนเพื่อให้
ผู้เรียนลงมือปฏิบัติตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม ตามลำดับขั้น 
 5. ทักษะความเป็นนวัตกร หมายถึง พฤติกรรมการแสดงออกของนักเรียนถึงความเข้าใจในขั้นตอนการสร้างนวัตกรรม 
รู้จักสังเกต วิเคราะห์แก้ปัญหา วางแผน ทดลองและทำงานร่วมกับผู้อื่นอย่างมีวิจารณญาณและสร้างสรรค์ โดยในงานวิจัยนี้
แบ่งทักษะความเป็นนวัตกรออกเป็น 7 ทักษะย่อย ดังนี้ 1) ทักษะการสังเกต 2) ทักษะการค้นคว้าข้อมูล 3) ทักษะการคิด
วิเคราะห์ 4) ทักษะการวางแผน 5) ทักษะการทำงานร่วมกัน 6) ทักษะการทดสอบและประเมินผล 7) ทักษะการสื่อสารและ
นำเสนอ ประเมินโดยใช้เกณฑ์ประเมินทักษะความเป็นนวัตกร และแบบวัดทักษะความเป็นนวัตกรที่ผู้วิจัยสร้างขึ้น 
 6. ความพึงพอใจ หมายถึง ระดับความรู้สึกหรือทัศนคติในเชิงบวกที่ผู้เรียนมีต่อกิจกรรมการเรียนรู้ ซึ่งสะท้อนถึงความ
สนใจ ความมีส่วนร่วม ความเหมาะสมของกิจกรรม ความท้าทาย และการเห็นคุณค่าของการเรียนรู้ที่ได้รับจากกิจกรรมการ
เรียนรู ้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ต ูนออนไลน์ร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม โดยประเมินด้วย
แบบสอบถามมาตราส่วนประมาณค่า 5 ระดับที่ผู้วิจัยสร้างขึ้น 
กรอบแนวคิดการวิจัย 
 การวิจัยนี้ต้องการเป็นการศึกษาผลของการจัดกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์
ร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมที่มีต่อผลลัพธ์การเรียนรู้ด้านทักษะความเป็นนวัตกรและความพึงพอใจของนักเรียน 
โดยกรอบแนวคิดนี้พัฒนาขึ้นบนพื้นฐานของ 1) หลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้นพื้นฐาน พุทธศักราช 2551 (ฉบับปรับปรุง 
พ.ศ. 2560) (Ministry of Education, 2008) 2) ตัวช้ีวัดและสาระการเรียนรู้แกนกลางกลุ่มสาระการเรียนรู้วิทยาศาสตร์และ
เทคโนโลยี ระดับมัธยมศึกษาตอนต้น  (ฉบับปรับปรุง พ.ศ. 2560) (Office of the Basic Education Commission, 2017)  
3) หลักสูตรสถานศึกษาของโรงเรียนระดับมัธยมศึกษาตอนต้นแห่งหนึ่งซึ่งใช้เป็นบริบทในการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้  4) 
แนวคิดการจัดการเรียนรู้ด้วยกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมตามแนวทางของสถาบันส่งเสริมการสอนวิทยาศาสตร์และ
เทคโนโลยี (Institute for the Promotion of Teaching Science and Technology, 2018) 5) แนวคิดเกี ่ยวกับทักษะ
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ความเป็นนวัตกรที่สังเคราะห์จากเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง  (Klaharn, 2020; Yonsuriyan, 2020; Klaichan, 2020; 
Puklit, 2022) และ 6) แนวคิดการจัดกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความ
พร้อม ตัวแปรต้นคือการจัดกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสาน โดยใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมกอ่น
เรียน ร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม 6 ขั้นตอน ได้แก่ (1) ระบุปัญหา (2) รวบรวมข้อมูลและแนวคิดที่เกี่ยวข้อง 
(3) ออกแบบวิธีการแก้ปัญหา (4) วางแผนและดำเนินการแก้ปัญหา (5) ทดสอบ ประเมินผล และปรับปรุง และ (6) นำเสนอ
วิธีการแก้ปัญหาและผลการดำเนินงาน ตัวแปรตาม ได้แก่ ทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่  3 ซึ่ง
ประกอบด้วย 7 ทักษะ ได้แก่ ทักษะการสังเกต ทักษะการค้นคว้าข้อมูล ทักษะการคิดวิเคราะห์ ทักษะการวางแผน ทักษะการ
ทำงานร่วมกัน ทักษะการทดสอบและประเมินผล และทักษะการสื่อสารและการนำเสนอ รวมถึงความพึงพอใจของนักเรียนต่อ
การจัดกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสาน ดังภาพ ที่แสดงใน Figure 1 

 

Figure 1 กรอบแนวคิดการวิจัย 

วิธีดำเนินการวิจัย  
 การวิจัยครั้งนี้เป็นการวิจัยเชิงทดลองเบื้องต้น (Pre-Experimental Research) โดยใช้แบบแผนการวิจัยแบบกลุ่ม
เดียววัดหลังการทดลอง (One-Group Posttest Only Design) มีวัตถุประสงค์เพื่อศึกษาผลของการจัดกิจกรรมการเรียนรู้
แบบผสมผสานผ่านบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมที่มีต่อทักษะความเป็นนวัตกรของ
นักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3 ทั้งนี้ การออกแบบวิธีดำเนินการวิจัยในครั้งนี้ได้คำนึงถึงความสอดคล้องกับวัตถุประสงค์และ
กรอบแนวคิดการวิจัยที่กำหนดไว้เป็นสำคัญ การจัดการเรียนรู้แบบผสมผสานในงานวิจัยนี้ มิได้มุ่งเน้นการเรียนรู้ผ่านระบบ
ออนไลน์ในสัดส่วนเชิงเวลาเป็นหลัก แต่เป็นการผสมผสานบทบาทของสื่อออนไลน์และกิจกรรมในชั้นเรียน โดยใช้บทเรียน
การ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน เพื่อช่วยให้นักเรียนทำความเข้าใจเนื้อหาและขั้นตอนการเรยีนรู้เบื้องต้นได้
ล่วงหน้า และสนับสนุนให้เวลาเรียนในชั้นเรียนสามารถนำไปใช้กับการลงมือปฏิบัติ  การทดลอง การออกแบบ และการ
ปรับปรุงชิ้นงานตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมได้อย่างเต็มที่ ซึ่งสอดคล้องกับเป้าหมายการพัฒนาทักษะความเป็นน
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วัตกรของผู้เรียน เพื่อให้การดำเนินการวิจัยเป็นไปอย่างเป็นระบบและสามารถตอบวัตถุประสงค์การวิจัยได้อย่างครบถ้วน  
วิธีดำเนินการวิจัยจึงแบ่งออกเป็น 3 ขั้นตอน ดังนี ้ 
 ขั้นตอนที่ 1 การวางแผนและเตรียมการวิจัย 
 1.1 ศึกษาวรรณกรรมและแนวคิดที่เกี่ยวข้อง ผู้วิจัยศึกษาวรรณกรรม เอกสาร และงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับทักษะ
ความเป็นนวัตกร บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ และกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม เพื่อใช้เป็นกรอบแนวคิดในการออกแบบ
กิจกรรมการเรียนรู้และเครื่องมือวิจัย โดยครอบคลุม (1) หลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้นพื้นฐาน พุทธศักราช 2551 (ฉบับ
ปรับปรุง พ.ศ. 2560) (2) ตัวชี้วัดและสาระการเรียนรู้กลุ่มสาระวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยี  ระดับมัธยมศึกษาตอนต้น (3) 
หลักสูตรสถานศึกษาของโรงเรียนระดับมัธยมศึกษาตอนต้นแห่งหนึ่ง (4) แนวคิดการจัดการเรียนรู้ตามกระบวนการออกแบบ
เชิงวิศวกรรม (5) แนวคิดและองค์ประกอบของทักษะความเป็นนวัตกรที่สังเคราะห์จากวรรณกรรมที่เกี่ยวข้อง (6) แนวคิดการ
จัดการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้สื่อออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน 

1.2 พัฒนาและจัดทำบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ ผู้วิจัยพัฒนาและจัดทำบทเรียนการ์ตูนออนไลน์เรื่อง “นวัตกรน้ำหยด
รักษ์โลก” เพื่อใช้เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน โดยออกแบบเนื้อหาในรูปแบบสถานการณ์ปัญหาที่สอดคล้องกับบริบท
การเรียนรู้ของนักเรียน และจัดลำดับเนื้อหาให้สอดคล้องกับขั้นตอนของกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม บทเรียนการ์ตูน
ออนไลน์มีบทบาทในการช่วยให้นักเรียนเข้าใจแนวคิดพื้นฐาน ลำดับขั้นของกระบวนการ และเหตุผลของการแก้ปัญหา ก่อน
เข้าสู่กิจกรรมปฏิบัติในช้ันเรียน 

1.3 ออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสาน ผู้วิจัยออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานเรื่อง “นวัตกรน้ำ
หยดรักษ์โลก” โดยเช่ือมโยงบทเรียนการ์ตูนออนไลน์กับกิจกรรมในช้ันเรียนตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม ได้แก่ การ
ตั้งคำถามเชิงออกแบบ การทดลองและสร้างต้นแบบ การปรับปรุงผลงาน และการนำเสนอผลงาน เพื่อส่งเสริมการเรียนรู้ผ่าน
การลงมือปฏิบัติ การคิดวิเคราะห์ และการทำงานร่วมกันของผู้เรียน 

1.4 พัฒนาเครื่องมือวิจัย ผู้วิจัยพัฒนาเครื่องมือวิจัยเพื่อใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูล ประกอบด้วย (1) แผนกิจกรรม
การจัดการเรียนรู้ (2) แบบประเมินชิ้นงานสะท้อนทักษะความเป็นนวัตกรและพฤติกรรมการเรียนรู้  (3) แบบทดสอบทักษะ
ความเป็นนวัตกร (4) แบบประเมินความพึงพอใจของนักเรียนแบบมาตราส่วนประมาณค่า 5 ระดับ 

1.5 ตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือวิจัย เครื่องมือวิจัยทุกฉบับได้รับการตรวจสอบความเหมาะสมโดยผู้เชี่ยวชาญ 
จำนวน 3 ท่านซึ่งมีความเชี่ยวชาญด้านการจัดการเรียนรู้  การวัดและประเมินผล และการวิจัยทางการศึกษา เพื่อพิจารณา
ความชัดเจน ความสอดคล้องกับวัตถุประสงค์การวิจัย และความเหมาะสมในการนำไปใช้จริง จากนั้นปรับปรุงเครื่องมือตาม
ข้อเสนอแนะของผู้เชี่ยวชาญก่อนนำไปใช้ในการทดลอง ผลจากขั้นตอนนี้ทำให้ได้กิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานและ
เครื่องมือวิจัยท่ีมีความสอดคล้องกับวัตถุประสงค์และกรอบแนวคิดการวิจัย มีความเหมาะสมเชิงเนื้อหาและกระบวนการ และ
มีความพร้อมสำหรับการนำไปใช้ในขั้นตอนการดำเนินการทดลองต่อไป 

ขั้นตอนที่ 2 การดำเนินการทดลอง 
2.1 ผู้วิจัยให้นักเรียนศึกษาบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ด้วยตนเองล่วงหน้า ก่อนเข้าร่วมกิจกรรมการเรียนรู้ในชั้นเรียน 

โดยบทเรียนการ์ตูนเรื่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก” เกี ่ยวกับสถานการณ์ปัญหา แนวคิดที่เกี ่ยวข้อง และลำดับขั้นของ
กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม บทเรียนการ์ตูนออนไลน์นี้ทำหน้าที่เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน โดยช่วยให้
นักเรียนมีความเข้าใจพื้นฐานเกี่ยวกับเนื้อหาและขั้นตอนการเรียนรู้ที่จำเป็นต่อการดำเนินกิจกรรมในชั้นเรียน  การศึกษา
บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ใช้เวลาประมาณ 10–15 นาทีต่อกิจกรรม ซึ่งเป็นเวลาโดยประมาณที่กำหนดตามความเหมาะสมของ
เนื้อหา ทั้งนี้ นักเรียนสามารถเลือกช่วงเวลาในการศึกษาได้ตามความสะดวกของตนเอง และสามารถทบทวนเนื้อหาซ้ำได้เมื่อ
ยังไม่เข้าใจ เพื่อเตรียมความพร้อมก่อนการลงมือปฏิบัติจริงในกิจกรรมการเรียนรู้ในช้ันเรียน 
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2.2 นักเรียนทำกิจกรรมการเรียนรู้ในชั้นเรียนเป็นกลุ่ม กลุ่มละ 4–5 คน โดยดำเนินกิจกรรมตามกระบวนการ
ออกแบบเชิงวิศวกรรมครบทุกขั้นตอน ได้แก่ การตั้งคำถามเชิงออกแบบ การวางแผนและทดลองสร้างต้นแบบ การปรับปรุง
และพัฒนาชิ้นงาน และการนำเสนอผลงาน กิจกรรมในชั้นเรียนมุ่งเน้นการเรียนรู้ผ่านการลงมือปฏิบัติจริง การคิดวิเคราะห์ 
การแก้ปัญหา และการทำงานร่วมกันของผู้เรียน ความรู้และความเข้าใจท่ีนักเรียนได้รับจากการศึกษาบทเรียนการ์ตูนออนไลน์
ล่วงหน้า ถูกนำมาใช้เป็นพื้นฐานเพื่อให้นักเรียนสามารถเข้าร่วมกิจกรรมในช้ันเรียนได้อย่างมีลำดับขั้น และใช้เวลาในช้ันเรียน
ไปกับการทดลอง การออกแบบ และการปรับปรุงผลงานได้อย่างเต็มที่ โดยครูทำหน้าที่เป็นผู้อำนวยความสะดวก ให้คำปรึกษา 
และสนับสนุนการเรียนรู้ โดยไม่แทรกแซงกระบวนการคิดของนักเรียน ระยะเวลาในการทำวิจัยใช้เวลาทดลองเป็นเวลา 18 
สัปดาห์ สัปดาห์ละ 1 คาบ รวมเป็น 18 คาบ (คาบละ 50 นาที)  ตลอดภาคเรียนที่ 1 ตามโครงสร้างของหลักสูตร โดยเน้นให้
นักเรียนได้ฝึกกระบวนการคิดเชิงออกแบบ การทดลองซ้ำ การปรับปรุงและพัฒนาผลงานอย่างเป็นระบบและต่อเนื่อง  

ขั้นตอนที่ 3 การเก็บรวบรวมและวิเคราะห์ข้อมูล 
หลังสิ้นสุดการเรียนรู้ตามแผนการจัดกิจกรรมการเรียนรู้แล้ว ผู้วิจัยดำเนินการเก็บรวบรวมข้อมูลจากนักเรียนกลุ่ม

ตัวอย่าง โดยใช้เครื่องมือวิจัยที่พัฒนาขึ้น ได้แก่ (1) แบบประเมินชิ้นงานและพฤติกรรมการเรียนรู้  เพื่อสะท้อนทักษะความ
เป็นนวัตกรที่ปรากฏจากการปฏิบัติกิจกรรมจริง (2) แบบทดสอบทักษะความเป็นนวัตกร เพื่อประเมินระดับทักษะของนักเรียน
หลังการเข้าร่วมกิจกรรมการเรียนรู้ และ (3) แบบประเมินความพึงพอใจของนักเรียนต่อการจัดกิจกรรมการเรียนรู ้แบบ
ผสมผสาน 

3.2 การวิเคราะห์ข้อมูล ข้อมูลที่ได้จากการเก็บรวบรวมถูกนำมาวิเคราะห์โดยใช้สถิติพื้นฐาน ได้แก่ ร้อยละ ค่าเฉลี่ย 
และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน เพื่ออธิบายลักษณะข้อมูลและระดับของตัวแปรที่ศึกษา สำหรับการวิเคราะห์ผลการพัฒนาทักษะ
ความเป็นนวัตกรของนักเรียน ผู้วิจัยใช้การทดสอบค่า t แบบตัวอย่างเดียว (One-Sample t-test) โดยเปรียบเทียบค่าเฉลี่ยที่
ได้จากแบบทดสอบทักษะความเป็นนวัตกรกับเกณฑ์ที่กำหนดไว้  เพื่อพิจารณาความแตกต่างเชิงสถิติเมื ่อเทียบกับเกณฑ์
มาตรฐานที่กำหนด ตามแนวคิดการประเมินทักษะความเป็นนวัตกรที่สังเคราะห์จากวรรณกรรมที่เกี่ยวข้อง ทั้งนี้ เกณฑ์การ
แปลผลระดับค่าเฉลี่ยได้กำหนดตามหลกัการของมาตราสว่นประมาณค่า 5 ระดับ และระบุไว้ในหัวข้อเครื่องมือวิจัย ส่วนข้อมูล
จากแบบประเมินช้ินงานและแบบประเมินความพึงพอใจของนักเรียน วิเคราะห์โดยการหาค่าเฉลี่ยและส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน 
และแปลผลตามเกณฑ์ระดับค่าเฉลี่ยที่กำหนดไว้ในหัวข้อเครื่องมือวิจัย เพื่อสรุประดับคุณภาพของชิ้นงานและระดับความพึง
พอใจของนักเรียนต่อการจัดกิจกรรมการเรียนรู้ 

ประชากรและกลุ่มตัวอย่าง  
ประชากรคือนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3 ที่เรียนวิชาเทคโนโลยีการแก้ปัญหา ในภาคเรียนที่ 1 ปีการศึกษา 2568 

จำนวน 4 ห้องเรียน รวมนักเรียนทั้งหมด 158 คน กลุ่มตัวอย่างคือนักเรียนชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3/1 จำนวน 39 คน ซึ่งได้มา
โดยการเลือกตัวอย่างตามความสะดวก (Convenient sampling) ซึ่งเป็นห้องเรียนทีห่นึ่งในคณะผู้วิจัยเป็นผู้สอน  
 เครื่องมือวิจัย การเก็บรวมรวมข้อมูลและวิเคราะห์ผลการวิจัย 

(1) กิจกรรมการจัดการเรียนรู้เรื่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก” พัฒนาเพื่อใช้เป็นแนวทางในการจัดกิจกรรมโดยผู้วิจัย
ศึกษาเอกสาร หลักสูตร และงานวิจัยที่เกี ่ยวข้อง เพื่อนำมาสร้างโครงสร้างและลำดับกิจกรรมให้สอดคล้องกับระดับ
ความสามารถและบริบทของนักเรียน การออกแบบกิจกรรมยึดกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมเป็นกรอบในการดำเนินงาน 
ประกอบด้วย 6 ขั้นตอน ได้แก่ การระบุปัญหา การรวบรวมข้อมูลและแนวคิดที่เกี่ยวข้อง การออกแบบวิธีการแก้ปัญหา การ
วางแผนและดำเนินการแก้ปัญหา การทดสอบ ประเมินผลและปรับปรุงแก้ไข และการนำเสนอวิธีการแก้ปัญหา เพื่อส่งเสริมให้
ผู้เรียนได้เรียนรู้ผ่านการคิดวิเคราะห์ การลงมือปฏิบัติ และการทำงานร่วมกันอย่างเป็นระบบ ทั้งนี้ การจัดกิจกรรมเริ่มจาก
หน่วยหรือกิจกรรมที่มีความพร้อมและสามารถบริหารจัดการได้อย่างเหมาะสม ก่อนขยายไปสู่กิจกรรมที่ซับซ้อนมากขึ้น ตาม
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แนวคิด Start Small Scale Smart (Wattanasritanang, 2025) เพื ่อให้การจัดการเร ียนรู ้เหมาะสมกับบริบทของครู  
ห้องเรียน และผู้เรียน 

บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ถูกนำมาใช้เป็นสื่อสนับสนุนการเรียนรู้เบื้องต้น โดยออกแบบเนื้อหาในรูปแบบสถานการณ์
ปัญหาที่เกิดขึ้นในโรงเรียนแห่งหนึ่ง ซึ่งครูท้าทายความสามารถของนักเรียนผ่านภารกิจการสร้างระบบรดน้ำผักอัจฉริยะตาม
กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม การดำเนินเรื่องใช้ตัวละครเป็นผู้ชี้นำแนวทางการคิด การใช้เหตุผล การวิเคราะห์ปญัหา 
และความคิดสร้างสรรค์ เพื่อช่วยให้นักเรียนเรียนรู้รูปแบบการคิดและพฤติกรรมการแก้ปัญหาที่เหมาะสม (Figure 2) 

   

Figure 2 ตัวอย่างบทเรยีนการต์นูท่ีใช้ในงานวิจัยนี้ 
กิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมเรื่อง “นวัตกรน้ำ

หยดรักษ์โลก” (รายละเอียดดังที่แสดงใน Table 1) แบ่งออกเป็น 2 ส่วน ได้แก่ ส่วนที่ 1 การเรียนรู้นอกเวลา (Pre-Class 
Activity) ครูมอบหมายให้นักเรียนศึกษาบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ เพื่อสังเกตประเด็นสำคัญจากเรื่องราว เช่น ปัญหาที่ตัวละคร
เผชิญ ข้อจำกัด และแนวทางการแก้ปัญหา จากนั้นนักเรียนบันทึกแนวคิดที่สำคัญและตอบคำถามสะท้อนความคิด เพื่อใช้เป็น
ฐานในการอภิปรายในชั้นเรียน โดยใช้เวลาศึกษาด้วยตนเองประมาณ 10–15 นาทีต่อกิจกรรม ซึ่งเป็นเวลาโดยประมาณที่
กำหนดตามความเหมาะสมของเนื้อหา ทั้งนี้ นักเรียนสามารถเลือกช่วงเวลาในการศึกษาได้ตามความสะดวกของตนเอง และ
สามารถทบทวนเนื้อหาซ้ำได้เมื่อยังไม่เข้าใจ เพื่อเตรียมความพร้อมก่อนการลงมือปฏิบัติจริงในกิจกรรมการเรียนรู้ในชั้นเรียน 
ส่วนที่ 2 กิจกรรมในชั้นเรียน (In-Class Activity) เริ่มจากการอภิปรายและทบทวนสิ่งที่ได้เรียนรู้จากบทเรียนการ์ตูน จากนั้น
นักเรียนทำกิจกรรมกลุ่มตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมโดยครูทำหน้าท่ีให้คำแนะนำและช้ีแนะตลอดกระบวนการจัด
กิจกรรม  

(2) แบบประเมินชิ้นงาน เพื่อสะท้อนทักษะความเป็นนวัตกรและพฤติกรรมการเรียนรู้ของนักเรียนที่ปรากฏจากการ
ปฏิบัติจริงระหว่างการจัดกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานผ่านบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิง
วิศวกรรม ผู้วิจัยศึกษาแนวคิดเกี่ยวกับทักษะความเป็นนวัตกร แนวทางการประเมินชิ้นงาน และแนวคิด SOLO Taxonomy 
เพื่อใช้เป็นกรอบในการกำหนดระดับคุณภาพของชิ้นงานและพฤติกรรมการเรียนรู้ที่แสดงออกจากการทำกิจกรรม  (Biggs & 
Collis 1982) จากนั้นกำหนดเกณฑ์การประเมินในลักษณะมาตราส่วนประมาณค่า 5 ระดับ ครอบคลุมประเด็นการประเมิน
จำนวน 6 ด้าน ได้แก่ ความสอดคล้องของชิ้นงานกับวัตถุประสงค์ ความถูกต้องและความสมบูรณ์ของชิ้นงาน ความคิด
สร้างสรรค์ การนำชิ้นงานไปใช้ในการแก้ปัญหาที่กำหนด การดำเนินงานแล้วเสร็จตามระยะเวลาที่กำหนด และการนำเสนอ
ชิ้นงาน การประเมินดำเนินการระหว่างการจัดกิจกรรมการเรียนรู้ โดยนักเรียนทำงานเป็นกลุ่มย่อยและมีการนำเสนอผลงาน
หน้าชั้นเรียนเพื่อแลกเปลี่ยนความคิดเห็นและสะท้อนการเรียนรู้  ซึ่งผู้วิจัยใช้เป็นข้อมูลประกอบการพิจารณาคุณภาพของ
ช้ินงานและพฤติกรรมการเรียนรู้ที่ปรากฏตลอดระยะเวลาในการทำวิจัย (Table 2)  
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Table 1 กิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมเรื่องนวัตกรน้ำ
หยดรักษ์โลก 

ขั้นท่ี 1 ระบุปัญหา (Problem Identification) 
ผลลัพธ์ที่คาดหวัง นักเรยีนสามารถระบุปัญหาและขอ้จำกัดของชิน้งานได ้
ช่วงการเรียนรู้นอกเวลา 
นักเรยีนอ่านบทเรยีนการ์ตนูออนไลน์เรื่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก: ปริศนา 
25 ช่อง” นกัเรยีนสังเกตปัญหาหลักที่ตัวละครเผชญิ เชน่ การรดน้ำให้ทัว่ถึง
ทุกตน้ การใช้วัสดเุหลือใช้และปลอดภยั ข้อจำกัดด้านเวลาและพืน้ที ่และให้
นักเรยีนวิเคราะห์และจดบันทึกข้อจำกัดและเกณฑ์ความสำเร็จของชิ้นงาน 

ช่วงกิจกรรมในชั้นเรยีน (2 คาบ) 
ผู้เรียนแต่ละกลุ่มจะได้รับมอบหมายให้สร้างสวนขนาด 5×5 ชอ่ง (25 ช่อง) 
โดยเลือกปลูกพืชได้ตามต้องการ แต่ตอ้งออกแบบระบบรดน้ำ ที่ทำให้น้ำ
กระจายทั่วถึงทกุตน้ และนกัเรียนตอบคำถามในใบกิจกรรมขัน้ตอนที่ 1: 
ระบุปัญหา (Identify Problem) ดังนี ้
1. ปัญหาหลักจากสถานการณน์ี้คืออะไร? 
2. ถ้าไม่แก้ปัญหานี้จะเกิดผลกระทบอย่างไร? 
3. ในการแก้ปัญหานีม้ีข้อจํากดั (Constraints) อะไรบ้าง?  
   (เช่น วสัดุ เวลา พื้นที่ ฯลฯ) 
4. เกณฑ์ความสำเร็จ (Criteria): ต้องทำอยา่งไรถึงจะสำเร็จ?  
   (เช่น น้ำเข้าถึงพื้นที่ครบทุกชอ่ง ไมร่ั่ว ใชง้านง่าย ฯลฯ) 

ขั้นท่ี 2 รวบรวมข้อมูลและแนวคิดท่ีเกี่ยวข้องกับปัญหา (Related Information Search) 
ผลลัพธ์ที่คาดหวัง นักเรยีนสามารถสรุปขอ้มูลและแนวคดิทีเ่กีย่วขอ้งกับการแก้ปัญหาที่สอดคลอ้งกับข้อจำกัดและเกณฑ์ความสำเร็จ 
ช่วงการเรียนรู้นอกเวลา 
นักเรยีนอ่านบทเรยีนการ์ตนูออนไลน์เรื่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก: การ
ผจญภยัค้นคว้าข้อมลู”  
นักเรยีนเรียนรูข้้อมูลที่สอดคล้องกับขอ้จำกดัและความสำเร็จในการ
แก้ปัญหาที่ตัวละครรวบรวมข้อมูล 

ช่วงกิจกรรมในชั้นเรยีน (2 คาบ)  
ผู้เรียนแต่ละกลุ่มจัดทำตารางรวบรวมขอ้มลู ความรู ้และแนวคิดที่
เกีย่วขอ้งกับการแก้ปัญหา “การรดน้ำให้ครบทุกชอ่งของสวน 5×5” โดย
อ้างอิงแหล่งข้อมูลทีน่่าเชือ่ถอื และบันทึกชือ่ผู้ทีร่ับผิดชอบการคน้คว้าแต่
ละประเดน็ ในตารางที่กำหนดให้ พรอ้มให้คําถามชี้นําเพิ่มเติม ได้แก ่
1. ผู้เรียนคิดว่าปัญหาการรดน้ำในสวน 5×5 อาจเกิดจากปัจจัยใดบ้าง? 
2. มีวิธกีารรดน้ำแบบใดบ้างที่เคยพบเห็น/ศึกษา  
   (เช่น ใช้ขวดเจาะรู ใช้สายยาง ระบบหยด ฯลฯ) 

ขั้นท่ี 3 ออกแบบวธิีการแก้ปัญหา (Solution Design) 
ผลลัพธ์ที่คาดหวัง นักเรยีนเข้าใจวธิีการออกแบบแนวทางแก้ปัญหาและเห็นความสำคญัของการเปรยีบเทยีบและเลอืกแนวทางที่เหมาะสม 
ช่วงการเรียนรู้นอกเวลา 
นักเรียนอ่านบทเรียนการ์ตูนออนไลน์เรื ่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก: ผัง
ไอเดียสวนอัจฉริยะ 5x5”  
นักเรียนเรียนรู้การออกแบบแนวคิดต่าง ๆ ของตัวละคร เช่น ระบบขวดเดีย่ว 
vs ระบบเครือข่ายสายยาง ข้อดีข้อด้อยของแต่ละแนวคิด และจดบันทึก
วิธีการตัดสินใจเลือกแนวทางที่ดีที่สุด 

ช่วงกิจกรรมในชั้นเรยีน (3 คาบ) 
ผู้เรียนแต่ละกลุ่มร่วมกนัคิดและออกแบบวิธีการแก้ปัญหา โดยอ้างอิงจาก
ข้อมูลที่รวบรวมได้ในขั้นที่ 2 ให้เขยีน/วาด/สเกตชแ์นวคิดการแก้ปัญหา
อย่างน้อย 2 วธิี เปรียบเทียบข้อดี–ข้อเสีย แล้วเลอืกแนวทางที่ดทีี่สุด 
พร้อมเหตุผลประกอบ จากนัน้ร่างแผนผังหรือแบบจําลอง (Diagram) ของ
สวน 5×5 ชอ่ง พร้อมจุดวางระบบรดน้ำ 

ขั้นท่ี 4 วางแผนและดำเนินการแก้ปญัหา (Planning and Development) 
ผลลัพธ์ที่คาดหวัง นักเรยีนเข้าใจกระบวนการสร้างต้นแบบ วางแผน และปรับปรุงตน้แบบตามผลลัพธ ์
ช่วงการเรียนรู้นอกเวลา 
นักเรียนอ่านบทเรียนการ์ตูนออนไลน์เรื ่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก: 
ปฏิบัติการติดตั้งระบบน้ำหยดอัจฉริยะ” นักเรียนเรียนรู้ขั้นตอนการวางแผน
และสร้างต้นแบบ เช่น การจัดวางต้นไม้และขวดน้ำ การใช้สายยางเก่าและ
เจาะรูเพื่อให้เกิดน้ำหยดสม่ำเสมอ การทดสอบและปรับปรุงต้นแบบครั้งแรก 
และจดบันทึกปัญหาและวิธีการปรับปรุงต้นแบบของตัวละคร 

ช่วงกิจกรรมในชั้นเรยีน (5 คาบ) 
นักเรยีนวางแผนลำดับขัน้ตอนการสร้างต้นแบบ (Prototype) อย่างเป็น
ระบบ ระบุวัสดุและอุปกรณท์ี่ใช้ แบ่งหน้าทีส่มาชิกในกลุม่อย่างชัดเจน 
และลงมอืสร้าง ต้นแบบจริง โดยคำนึงถึง ความปลอดภยั ความเป็นไปได้ 
และความคดิสร้างสรรคเ์มื่อสร้างเสร็จ ให้บันทกึ ขอ้สังเกตและปัญหาทีพ่บ 
โดยให้กรอกขอ้มูลลงตารางหรอืตอบคำถามที่กำหนดให้ เพือ่ใชเ้ป็นขอ้มูล
สำหรับขั้นตอ่ไป ขั้นที่ 5 (การทดสอบและปรับปรุง) โดยให้ระบุข้อมูล      
3 ส่วน ได้แก่ ส่วนที่ 1: การวางแผนลำดับขัน้ตอน   
                 สว่นที่ 2: รายการวัสดุและอปุกรณ์ตรวจสอบความปลอดภยั    
                 สว่นที่ 3: การลงมือสร้างตน้แบบ   

ขั้นท่ี 5 ทดสอบประเมินผลและปรับปรุงแก้ไขวิธีการแก้ปัญหาหรือชิ้นงาน (Testing Evaluation and Design Improvement) 
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ผลลัพธ์ที่คาดหวัง นักเรยีนเข้าใจวธิีทดสอบและปรับปรุงตน้แบบเพื่อให้ได้ตามผลลัพธ์ที่ตอ้งการและสามารถอธิบายขัน้ตอนการทดสอบและปรับปรุง
ต้นแบบได้ 
ช่วงการเรียนรู้นอกเวลา 
นักเรยีนอ่านบทเรยีนการ์ตนูออนไลน์เรื่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก: ทดลอง
จริงในสวนตน้แบบ”  
นักเรยีนเรียนรูข้ั้นตอนการทดสอบและปรับปรุง เช่น การเปิดน้ำเข้าสูร่ะบบ 
การสังเกตช่องที่น้ำไปถึงและไม่ถึง การปรับแรงดันน้ำ ขนาดรูหยด และ
ตำแหน่งท่อ การปรับแผ่นรองน้ำเพือ่กระจายน้ำได้ดีขึน้ และจดบนัทกึการ
แก้ไขปัญหาและผลการปรับปรุง 

ช่วงกิจกรรมในชั้นเรยีน (4 คาบ) 
นักเรยีนนำตน้แบบมาทดลอง และทำการบันทกึวิดีโอในการทดลอง และ
ปรับปรุงแกไ้ขในกรณีต้นแบบไม่สามารถทำงานได้จริงตามทีก่ำหนด 

ขั้นท่ี 6 นำเสนอวธิีการแก้ปัญหา และผลการแก้ปัญหาหรือชิ้นงาน (Presentation) 
ผลลัพธ์ที่คาดหวัง นักเรยีนเข้าใจขัน้ตอนการนำเสนอวิธแีก้ปัญหาและชิน้งาน การใชข้อ้มูลและผลการทดลองประกอบการสือ่สาร การรับฟังขอ้เสนอแนะ
และปรับปรุงงาน และสามารถสือ่สารและนำเสนอเชิงสร้างสรรค์ 
ช่วงการเรียนรู้นอกเวลา 
นักเรียนอ่านบทเรียนการ์ตูนออนไลน์เรื่อง “นวัตกรน้ำหยดรักษ์โลก: ภารกิจ
สู่การเปลี่ยนแปลงโลกสีเขียว” 
นักเรียนเรียนรู้วิธีการนำเสนอของตัวละคร เช่น การอธิบายแนวคิดและ
ขั้นตอนการสร้างระบบน้ำหยด การสาธิตการทำงานของต้นแบบ การใช้
ข้อมูลผลการทดลองประกอบการนำเสนอ การรับฟังข้อเสนอแนะและการ
ปรับปรุง และจดบันทึกแนวทางการสื่อสารและการนำเสนอที่ดี 

ช่วงกิจกรรมในชั้นเรยีน (2 คาบ) 
นักเรยีนนำเสนอต้นแบบที่ปรับปรุงแก้ไขเสร็จแลว้ และทำการบันทกึวิดโีอ 
ผลการทดลอง โดยให้นกัเรียนจัดทำคลิปวิดโีอ ในการส่งชิ้นงาน 

 

Table 2 เกณฑ์ประเมินช้ินงานสะท้อนทักษะความเป็นนวัตกรและพฤติกรรมการเรียนรู้ 

 

 (3) แบบทดสอบทักษะความเป็นนวัตกรถูกพัฒนาขึ้นเพื่อใช้ประเมินระดับทักษะของนักเรียนที่เกิดขึ้นจากการ
เข้าร่วมกิจกรรมการเรียนรู้ โดยผู้วิจัยศึกษาแนวคิดและองค์ประกอบของทักษะความเป็นนวัตกรที่ใช้เป็นกรอบในการวิจัย เพื่อ
นำมากำหนดขอบเขตและโครงสร้างของแบบทดสอบ ข้อสอบมีลักษณะเป็นแบบเลือกตอบ 4 ตัวเลือก จำนวน 20 ข้อ โดย
ออกแบบในรูปแบบสถานการณ์ที่เชื่อมโยงกับกิจกรรมการเรียนรู้ที่นักเรียนได้ลงมือปฏิบัติจริง  เพื่อให้นักเรียนพิจารณาและ
เลือกคำตอบท่ีเหมาะสมที่สุด ข้อคำถามถูกจัดเรียงและแบ่งตามทักษะย่อย จำนวน 7 ด้าน ได้แก่ ทักษะการสังเกต (ข้อที ่1–3) 
ทักษะการค้นคว้าข้อมูล (ข้อที่ 4–6) ทักษะการคิดวิเคราะห์ (ข้อที่ 7–9) ทักษะการวางแผน (ข้อที่ 10–11) ทักษะการทำงาน
ร่วมกัน (ข้อที่ 12–13) ทักษะการทดสอบและประเมินผล (ข้อที่ 14–17) และทักษะการสื่อสารและนำเสนอ (ข้อที่ 18–20) 
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ทั้งนี้ข้อสอบแต่ละข้อได้รับการออกแบบให้วัดการคิดเชิงกระบวนการและการตดัสินใจของผู้เรยีนในสถานการณท์ี่สอดคล้องกบั
บริบทของกิจกรรม ตัวอย่างข้อสอบแสดงดัง Figure 3 ต่อไปนี ้

ทักษะการสังเกต ทักษะการค้นคว้าข้อมูล 

 
 

ทักษะการคิดวิเคราะห ์ ทักษะการวางแผน 

  
ทักษะการทำงานร่วมกัน ทักษะการทดสอบและประเมินผล 

  
ทักษะการสื่อสารและนำเสนอ 

 
Figure 3 ตัวอย่างข้อคำถามและตัวเลือกในแบบวัดทักษะความเปน็นวัตกร 

(4) แบบประเมินความพึงพอใจของนักเรียน ใช้สำรวจความคิดเห็นและความรู้สึกของนักเรียนต่อการจัดกิจกรรมการ
เรียนรู้แบบผสมผสาน พัฒนาโดยผู้วิจัยศึกษาเอกสารและแนวคิดที่เกี่ยวข้องกับการประเมินความพึงพอใจด้านการเรียนการ
สอน เพื่อนำมากำหนดองค์ประกอบและประเด็นคำถามให้ครอบคลุมสาระสำคัญของการจัดการเรียนรู้ แบบประเมนิมีลกัษณะ
เป็นมาตราส่วนประมาณค่า 5 ระดับ ได้แก่ มากที่สุด มาก ปานกลาง น้อย และน้อยที่สุด จำนวน 10 ข้อ ครอบคลุม
องค์ประกอบสำคัญ ได้แก่ การแจ้งวัตถุประสงค์ เนื้อหา วิธีการสอน สื่อการเรียนรู้ บรรยากาศในชั้นเรียน และการวัดและ
ประเมินผล หลังจากนักเรียนเข้าร่วมกิจกรรมการเรียนรู้ครบถ้วนแล้ว ผู้วิจัยให้นักเรียนตอบแบบประเมินความพึงพอใจผา่น
ระบบ Google Form โดยใช้เวลาประมาณ 25 นาที ข้อมูลที่ได้ถูกนำมาวิเคราะห์โดยการหาค่าเฉลี่ยและส่วนเบี่ยงเบน
มาตรฐาน ทั้งนี ้การแปลผลค่าเฉลีย่กำหนดเกณฑ์ดังนี้ ค่าเฉลี่ยระหว่าง 1.00–1.49 หมายถึง น้อยที่สุด ค่าเฉลี่ยระหว่าง 1.50–
2.49 หมายถึง น้อย ค่าเฉลี่ยระหว่าง 2.50–3.49 หมายถึง ปานกลาง ค่าเฉลี่ยระหว่าง 3.50–4.49 หมายถึง มาก และค่าเฉลี่ย
ระหว่าง 4.50–5.00 หมายถึง มากที่สุด 

เครื ่องมือที่ใช้ในการวิจัยทั้งหมดผ่านการตรวจสอบความตรงเชิงเนื ้อหา (Content Validity) โดยผู้ทรงคุณวุฒิ 
จำนวน 3 คน ซึ่งมีความเชี่ยวชาญด้านการจัดการเรียนรู้ การวัดและประเมินผล และการวิจัยทางการศึกษา ผู้ทรงคุณวุฒิ
พิจารณาความสอดคล้องของเนื้อหาและข้อคำถามกับวัตถุประสงค์การวิจัยและกรอบแนวคิดของการศึกษา โดยใช้ดัชนีความ
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สอดคล้องของเนื้อหากำหนดเกณฑ์การให้คะแนนเป็น +1 เมื่อมีความสอดคล้อง 0 เมื่อไม่แน่ใจ และ −1 เมื่อไม่สอดคล้อง ผล
การประเมินพบว่าเครื ่องมือทุกฉบับมีค่า IOC อยู ่ในช่วง 0.67–1.00 ซึ ่งอยู ่ในเกณฑ์ที ่ยอมรับได้ จากนั ้นผู ้ว ิจัยได้นำ
ข้อเสนอแนะของผู้ทรงคุณวุฒิมาปรับปรุงเครื่องมือก่อนนำไปใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูลจริง 

ผลการวิจัย  
ผลการออกแบบและพัฒนากิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานท่ีใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อม

ก่อนเรียน ร่วมกับการจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมในชั้นเรียน พบว่ากิจกรรมการเรียนรู้ถูก
ออกแบบให้ผู้เรียนศึกษาเนื้อหาผ่านบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ก่อนเข้าร่วมกิจกรรมเชิงปฏิบัติในชั้นเรียน เพื่อสร้างความเข้าใจ
เกี่ยวกับลำดับขั้นของกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม จากนั้นจึงจัดกิจกรรมในช้ันเรียนตามขั้นตอน ได้แก่ การระบุปัญหา 
การระดมความคิด การออกแบบแนวทางแก้ปัญหา การสร้างต้นแบบ การทดสอบ และการปรับปรุงผลงาน จากการดำเนินการ
ออกแบบกิจกรรมดังกล่าว พบว่า กิจกรรมการเรียนรู้มีความเหมาะสมกับบรบิทของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 3 และสามารถ
นำไปใช้ในการจัดการเรียนการสอนได้ภายในระยะเวลาที่กำหนด ทั้งนี้ กิจกรรมได้รับการปรับให้สอดคล้องกับโครงสร้าง
รายวิชาและข้อจำกัดด้านเวลาเรียนของโรงเรียนมัธยมศึกษาตอนต้น เพื่อให้ผู้เรียนสามารถดำเนินกิจกรรมได้ครบถ้วนตาม
กระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม ผลจากการพัฒนากิจกรรมการเรียนรู้ดังกล่าว แสดงให้เห็นว่า บทเรียนการ์ตูนออนไลน์
สามารถใช้เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียนเพื่อสนับสนุนการจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม
ในชั้นเรียนได้อย่างเหมาะสม โดยกิจกรรมการเรียนรู้มีความสอดคล้องกับระดับความสามารถของผู้เรียนและลักษณะการ
จัดการเรียนการสอนในระดับมัธยมศึกษาตอนต้น 
 หลังจากการจัดกิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม ผู้วิจัยได้วัดและประเมิน
ทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียน โดยใช้การสังเกตพฤติกรรมในชั ้นเรียนและแบบทดสอบทักษะความเป็นนวัตกร 
ผลการวิจัยมีรายละเอียดดังต่อไปนี้ 

Table 3 ผลการประเมินทักษะความเป็นนวัตกรด้วยการสังเกตพฤติกรรม 

ทักษะย่อย 
ผลการประเมิน 

𝒙 (S.D.) ระดับ 

1. ทักษะการสังเกต  3.85 0.63 มาก 

2. ทักษะการค้นคว้าข้อมูล  4.15 0.63 มาก 

3. ทักษะการคิดวิเคราะห์  4.03 0.71 มาก 

4. ทักษะการวางแผน  4.08 0.84 มาก 

5. ทักษะการทำงานร่วมกัน 4.23 0.71 มาก 

6. ทักษะการทดสอบและประเมินผล  4.03 0.74 มาก 

7. ทักษะการสื่อสารและนำเสนอ  4.05 0.89 มาก 

ค่าเฉลี่ยรวม 4.06 0.73 มาก 

  จาก Table 3 ผลการประเมินทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนด้วยการสังเกตพฤติกรรมในชั้นเรียน  พบว่า 

คะแนนทักษะความเป็นนวัตกรมีค่าเฉลี่ยรวมอยู่ในระดับมาก (𝑥̄  = 4.06 S.D. = 0.73) เมื่อพิจารณาเป็นรายด้าน พบว่า 
ค่าเฉลี่ยของทักษะแต่ละด้านอยู่ในช่วงเดียวกัน โดยทักษะการวางแผนและทักษะการคิดวิเคราะห์มีค่าเฉลี่ยสงูสุด ขณะที่ทักษะ
การทำงานร่วมกันมีค่าเฉลี่ยต่ำที่สุด ทั้งนี้ ค่าเบี่ยงเบนมาตรฐานของแต่ละด้านอยู่ในช่วงที่ใกล้เคียงกัน เมื่อพิจารณารายการ
ประเมินย่อย พบว่า นักเรียนแสดงพฤติกรรมด้านการมีส่วนร่วมในการวางแผน การเสนอแนวคิด และการปรับปรุงผลงานอยู่
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ในระดับมาก และจาก (Table 5) ผลการทดสอบทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียน พบว่า นักเรียนมีคะแนนเฉลี่ยเท่ากับ 
18.54 คะแนน จากคะแนนเต็ม 20 คะแนน ซึ่งสูงกว่าเกณฑ์ที่กำหนดไว้ร้อยละ 80 อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .05      
(t = 10.812, p = .000) 

Table 4 ผลการวัดทักษะความเป็นนวัตกรด้วยข้อสอบรายบุคคล (คะแนนเต็ม 20 คะแนน) 

ผลการวัด คะแนน 𝒙 S.D. 𝛍 80% t P 

สูงสุด 20 18.54 1.47 16 10.812 0.000 

ต่ำสุด 14  

 * นัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ 0.05  

  ผลการวิเคราะห์ผลคะแนนสอบแยกตามทักษะย่อย พบว่า นักเรียนสามารถทำข้อสอบได้ถูกต้องมากกว่าร้อยละ 80 
ในทุกทักษะย่อย โดยทักษะที่มีร้อยละการตอบถูกสูงสุด 3 อันดับแรก ได้แก่ ทักษะการวางแผน ทักษะการค้นคว้าข้อมูล และ
ทักษะการคิดวิเคราะห์ ขณะที่ทักษะการทำงานร่วมกันและทักษะการทดสอบและประเมินผลมีร้อยละการตอบถูกต่ำที่สุด 

Table 5 ผลการวัดทักษะความเป็นนวัตกรแยกตามทักษะย่อย 

ทักษะย่อย 
ผลการวิเคราะห์แยกรายทักษะย่อย 

คะแนนเต็ม 𝒙 (S.D.) % ตอบถูก 
1. ทักษะการสังเกต  3 2.74 0.50 91.33 
2. ทักษะการค้นคว้าข้อมูล  3 2.97 0.16 99.00 
3. ทักษะการคิดวิเคราะห์  3 2.97 0.16 99.00 
4. ทักษะการวางแผน  2 2.00 0.00 100.00 
5. ทักษะการทำงานร่วมกัน  2 1.64 0.49 82.00 
6. ทักษะการทดสอบและประเมินผล  4 3.48 0.60 87.00 
7. ทักษะการสื่อสารและนำเสนอ  3 2.71 0.51 90.33 

Table 6 ผลการประเมินความพึงพอใจท่ีมีต่อกิจกรรมการเรียนรูด้้วยกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมเพื่อพัฒนาทักษะ
ความเป็นนวัตกรของนักเรียนช้ันมธัยมศึกษาปีท่ี 3  

รายการประเมิน 
ผลการประเมิน 

𝒙 S.D. ระดับ 
1. ครูมีการแจ้งวัตถุประสงค์การเรียนรูอ้ย่างชัดเจน 4.36 0.78 มาก 
2. เนื้อหาที่เรียนมีความนา่สนใจและเกีย่วข้องกบัชีวิตประจำวัน 4.21 0.77 มาก 
3. เนื้อหาที่เรียนมีความชัดเจนและเข้าใจง่าย 4.28 0.72 มาก 
4. วิธีการสอนของครูมีความหลากหลายและน่าสนใจ 4.26 0.75 มาก 
5. ครูใช้สื่อการสอนที่ช่วยให้เขา้ใจเนื้อหาได้ดี 4.36 0.74 มาก 
6. ครูคอยให้คำปรึกษาและชี้แนะระหวา่งทำกิจกรรม 4.67 0.58 มากที่สุด 
7. ครูสามารถกระตุ้นให้เกิดการมีส่วนร่วมในการเรียนรู้ได้มากน้อยเพียงใด 4.31 0.66 มาก 
8. บรรยากาศในหอ้งเรียนเอื้อต่อการเรยีนรู้ 4.08 0.77 มาก 
9. ครูมีวิธีการประเมินกจิกรรมที่ชัดเจน 4.31 0.80 มาก 
10. ภาพรวมพึงพอใจในการจัดการเรียนการสอน 4.31 0.66 มาก 

ค่าเฉลี่ยรวม 4.31 0.72 มาก 
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  ผลการประเมินความพึงพอใจของนักเรียนต่อกิจกรรมการเรยีนรู้พบว่าค่าเฉลี่ยความพึงพอใจโดยรวมอยู่ในระดับมาก 

(𝑥̄  = 4.31 S.D. = 0.72) เมื่อพิจารณาแยกเป็นรายการ พบว่า รายการที่นักเรียนมีความพึงพอใจมากที่สุด คือ ครูคอยให้

คำปรึกษาและช้ีแนะระหว่างการทำกิจกรรม (𝑥̄  = 4.67 S.D. = 0.58) อยู่ในระดับมากท่ีสุด รองลงมาได้แก่ การใช้สื่อการสอน

ที่ช่วยให้เข้าใจเนื้อหาได้ดี (𝑥̄  = 4.36 S.D. = 0.74) และการแจ้งวัตถุประสงค์การเรียนรู้อยา่งชัดเจน (𝑥̄  = 4.36 S.D. = 0.78) 

ซึ่งอยู่ในระดับมาก ขณะที่รายการที่มีค่าเฉลี่ยต่ำที่สุดคือบรรยากาศในห้องเรียนเอื้อต่อการเรียนรู้ (𝑥̄  = 4.08 S.D. = 0.77) 
ทั้งนี้ค่าเฉลี่ยของทุกรายการยังคงอยู่ในระดับมาก 

อภิปราย และข้อเสนอแนะ  
 ผลการวิจัยพบว่าการจัดการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตนูออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน
ร่วมกับกิจกรรมการเรียนรู้ตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรม สามารถส่งเสริมทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนไดใ้น
ระดับสูง ทั้งในภาพรวมและในองค์ประกอบย่อยของทักษะ ซึ่งสะท้อนให้เห็นถึงความเหมาะสมของการออกแบบกิจกรรมการ
เรียนรู้ที่สอดคล้องกับบริบทของโรงเรียนมัธยมศึกษาตอนต้นที่มีข้อจำกัดด้านเวลาเรียน ข้อค้นพบดังกล่าวสามารถอธิบายได้
จากบทบาทของบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ในฐานะสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียน ซึ่งช่วยให้ผู้เรียนมีความเข้าใจเบื้องต้น
เกี่ยวกับปัญหา สถานการณ์ และลำดับขั้นของกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมก่อนเข้าสู่กิจกรรมปฏิบัติจริงในชั้นเรียน 
สอดคล้องกับแนวคิดการเรียนรู้แบบสร้างองค์ความรู้ของ Piaget และ Vygotsky ที่เน้นการเรียนรู้จากประสบการณ์เดิมและ
การเชื่อมโยงความรู้ใหม่เข้ากับโครงสร้างความรู้ที่มีอยู่เดิม รวมทั้งสอดคล้องกับทฤษฎีการเรียนรู้ด้วยสื่อผสมของ Mayer 
(2005) และทฤษฎีภาระทางปัญญาของ Sweller (2011) ที่ชี ้ให้เห็นว่า การจัดเตรียมสื่อก่อนเรียนสามารถช่วยลดความ
ซับซ้อนของเนื้อหาและเอื้อให้ผู้เรียนใช้เวลาในชั้นเรียนกับการลงมือปฏิบัติได้อย่างมีประสิทธิภาพมากขึ้น เมื่อพิจารณาในเชิง
กระบวนการ ผลการวิจัยสอดคล้องกับงานทบทวนวรรณกรรมของ Astaño (2025) และ Rahim & Mahmud (2025) ที่ระบุ
ว่าข้อจำกัดด้านเวลาเป็นอุปสรรคสำคัญต่อการจัดกิจกรรมตามกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมในห้องเรียน การใช้บทเรียน
การ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมก่อนเรียนในงานวิจัยนี้จึงทำหน้าที่เป็นกลไกเสริมที่ช่วยชดเชยข้อจำกัดดังกล่าว โดย
ช่วยให้ผู้เรียนสามารถทำความเข้าใจขั้นตอนการระบุปัญหา การวางแผน และการทดลองแนวคิดล่วงหน้า ส่งผลให้การดำเนิน
กิจกรรมในชั้นเรียนเป็นไปอย่างต่อเนื ่องและไม่ต้องเร่งรัดในแต่ละขั้นตอน ในด้านการพัฒนาทักษะความเป็นนวัตกร 
ผลการวิจัยยังสะท้อนให้เห็นว่าการออกแบบกิจกรรมที่เปิดโอกาสให้ผู้เรียนได้ตั้งคำถาม ทดลอง และปรับปรุงแนวคิดอย่างเป็น
ระบบ สอดคล้องกับองค์ประกอบของทักษะความเป็นนวัตกรตามแนวคิดของ Dyer et al. (2011) โดยเฉพาะทักษะการตั้ง
คำถาม การทดลอง และการเชื่อมโยงแนวคิดจากสถานการณ์ปัญหาที่กำหนด ทั้งนี้ ดังจะเห็นได้จากงานวิจัยนี้ที่นักเรียน
สามารถจัดทำวิดีโอเพื่อนำเสนอผลงานภารกิจการออกแบบวิธีการรดน้ำแปลงผักในตาราง 5×5 ช่องให้ได้รับน้ำอย่างทั่วถึง ซึ่ง
สะท้อนกระบวนการคิด วิเคราะห์ และการตัดสินใจเชิงออกแบบของผู้เรียน ดังตัวอย่างท่ีแสดงใน Figure 4 

   

   
Figure 4 ตัวอย่างการนำเสนอผลงานภารกิจของนักเรียน 
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 นอกจากนี้ การใช้การ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อก่อนเรียนยังมีส่วนช่วยกระตุ้นความสนใจและการมีส่วนร่วมของผู้เรียน 
เนื่องจากการ์ตูนสามารถนำเสนอแนวคิดที่ซับซ้อนผ่านภาพและเรื่องราวที่เข้าใจง่าย สอดคล้องกับข้อเสนอของ Yang & Sun 
(2021) และ Hosler & Boomer (2011) ที่ชี ้ว่าภาษาและภาพในการ์ตูนที่เหมาะสมสามารถช่วยสร้างความเชื ่อมโยงกับ
ประสบการณ์ของผู้เรียน และเอื้อต่อการทำความเข้าใจสถานการณ์ปัญหา รวมถึงสนับสนุนการมีส่วนร่วมในกิจกรรมการ
เรียนรู้ ซึ่งสอดคล้องกับแนวคิดของ Clark & Lyons (2011) และ Eppler & Harju (2008) ผลการประเมินความพึงพอใจของ
ผู้เรียนต่อกิจกรรมการเรียนรู้ยังสนับสนุนผลการวิจัยในเชิงคุณภาพ โดยพบว่าโดยรวมผู้เรียนมีความพึงพอใจอยู่ในระดับมาก 

(𝑥̄  = 4.31, S.D. = 0.72) ซึ่งสะท้อนว่ารูปแบบการจัดการเรียนรู้ดังกล่าวสามารถตอบสนองลักษณะการเรียนรู้ของผู้เรียนและ
บริบทของการจัดการเรียนรู้ในระดับมัธยมศึกษาตอนต้นได้อย่างเหมาะสม 

 ข้อเสนอแนะในการนำผลวิจัยไปใช้ 
 1. กิจกรรมการเรียนรู้แบบผสมผสานโดยใช้บทเรียนการ์ตูนออนไลน์ร่วมกับกระบวนการออกแบบเชิงวิศวกรรมสามารถ
นำไปประยุกต์ใช้เพื ่อส่งเสริมทักษะความเป็นนวัตกรของนักเรียนได้  โดยเฉพาะในบริบทที่ผู ้เรียนมีความรู้พื ้นฐานและ
ประสบการณ์ในการสร้างช้ินงานจากการเรียนในระดับชั้นก่อนหน้า ทั้งนี ้เนื่องจากการออกแบบเชิงวิศวกรรมเป็นแนวทางการ
พัฒนาผู้เรียนที่สถานศึกษาใช้มาอย่างต่อเนื่อง ทักษะที่เกิดขึ้นจึงเป็นการต่อยอดจากความคุ้นเคยเดิมของผู้เรียน การพัฒนา
ทักษะความเป็นนวัตกรจึงควรจัดกิจกรรมให้มีความต่อเนื่องและเพิ่มระดับความซับซ้อนของเนื้อหาอย่างเหมาะสม  เพื่อให้
ผู้เรียนเกิดการเรียนรู้และพัฒนาได้อย่างยั่งยืน 
 2. การนำกิจกรรมการเรียนรู ้ที ่พัฒนาขึ ้นจากงานวิจัยนี ้ไปใช้  ควรคำนึงถึงความพร้อมของผู ้เร ียนด้านอุปกรณ์
อิเล็กทรอนิกส์และการเข้าถึงบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ รวมถึงการส่งเสริมความรับผิดชอบในการเรียนรู้ด้วยตนเองก่อนเรียนใน
ช้ันเรียน เพื่อให้ผู้เรียนสามารถเตรียมความพร้อมและมีส่วนร่วมในกิจกรรมเชิงปฏิบัติได้อย่างเต็มที่ 

 ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป  
 1. งานวิจัยในอนาคตอาจนำบทเรียนการ์ตูนออนไลน์ที่ใช้เป็นสื่อเตรียมความพร้อมไปประยุกต์ใช้กับหัวข้อเนื้อหาด้าน
วิทยาศาสตร์และเทคโนโลยีอื่น ๆ เพื่อศึกษาความเหมาะสมของสื่อในบริบทที่หลากหลาย และเปรียบเทียบผลต่อการพัฒนา
ทักษะความเป็นนวัตกรของผู้เรียน 
 2. ควรมีการพัฒนาและปรับปรุงเครื่องมือวิจัยสำหรับการวัดและประเมินทักษะความเป็นนวัตกรให้มีความละเอียดและ
ความเที่ยงตรงมากขึ้น โดยเฉพาะการปรับคำอธิบายระดับพฤติกรรมในเกณฑ์การประเมินให้สอดคลอ้งกับสถานการณ์ปัญหาที่
ผู้เรียนเผชิญ และการปรับข้อคำถามในแบบทดสอบให้สอดคล้องกับเนื้อหาและประสบการณ์การเรียนรู้ตามขอบเขตกจิกรรม 
เพื่อให้การประเมินสะท้อนทักษะของผู้เรียนได้อย่างเหมาะสมยิ่งขึ้น 
 3. งานวิจัยครั้งต่อไปอาจศึกษาเชิงลึกเกี่ยวกับกระบวนการเรียนรู้ของผู้เรียนในแต่ละขั้นของกระบวนการออกแบบเชิง
วิศวกรรม เช่น การวิเคราะห์พฤติกรรม การตัดสินใจ และการปรับปรุงแนวคิดในแต่ละรอบของการออกแบบ เพื่อทำความ
เข้าใจกลไกการพัฒนาทักษะความเป็นนวัตกรอย่างเป็นระบบ และระบุได้ชัดเจนว่าข้ันตอนใดของกระบวนการเรียนรู้มีบทบาท
สำคัญต่อการพัฒนาทักษะแต่ละองค์ประกอบ 
 4. งานวิจัยในอนาคตอาจออกแบบการวิจัยเชิงเปรียบเทียบรูปแบบการจัดการเรียนรู้ เช่น การเปรียบเทียบการใช้บทเรียน
การ์ตูนออนไลน์เป็นสื่อเตรียมความพร้อมกับสื่อประเภทอื่น หรือการเปรียบเทียบระดับการใช้สื่อออนไลน์ในรูปแบบการเรียนรู้
แบบผสมผสาน เพื่อศึกษาผลต่อการพัฒนาทักษะความเป็นนวัตกรในบริบทที่แตกต่างกัน และช่วยเพิ่มความชัดเจนเกี่ยวกับ
บทบาทของสื่อและรูปแบบการจัดการเรียนรู้ที่เหมาะสม 
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บทคัดย่อ  
การวิจัยครั ้งนี ้มีวัตถุประสงค์เพื ่อ (1) ศึกษาดัชนีประสิทธิผลของแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรม

ประจำวัน (2) เปรียบเทียบทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลก่อนและหลังการทดลอง กลุ่ม

ตัวอย่าง คือ เด็กวัยอนุบาล อายุ 4-5 ปี จำนวน 30 คน โดยการสุ่มแบบแบ่งกลุ่ม การทดลองบูรณาการในกิจกรรมประจำวัน

ติดต่อกันสัปดาห์ละ 5 วัน รวม 6 สัปดาห์ ขั้นตอนการจัดกิจกรรมมี 3 ขั้นตอน ได้แก่ วางแผนเตรียมการ ดำเนินการปฏิบัติ 

และประเมินผล การจัดกิจกรรมจำแนกตามความก้าวหน้าได้ 4 ระยะ คือ (1) สาธิต (2) ปฏิบัติโดยครูช่วยเหลือ (3) ปฏิบัติโดย

ครูเสริมต่อชี้แนะ และ (4) ปฏิบัติด้วยตนเอง เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย ได้แก่ แผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรม

ประจำวัน และแบบประเมินมาตรประมาณค่าแบบบรรยายทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล 

วิเคราะห์ข้อมูลโดยการหาค่าเฉลี่ย ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน ดัชนีประสิทธิผล และการทดสอบค่าที ผลการวิจัย พบว่า (1) ดัชนี

ประสิทธิผลของแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันมีค่าเท่ากับ 0.8289  แสดงว่าเด็กวัยอนุบาลมีการ

พัฒนาการทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง 0.8289 หรือคิดเป็นร้อยละ 82.89 และ (2) เด็กวัยอนุบาลมีทักษะ

การคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองหลังการทดลองสูงกว่าก่อนการทดลองอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .05  แสดงว่า

การจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันสามารถนำไปใช้เสริมสร้างทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง

สำหรับเด็กวัยอนุบาลได้ 

คำสำคัญ:  ทักษะการคิดเชิงบริหาร  การกำกับตนเอง  งานบ้าน  กิจกรรมประจำวัน  เด็กวัยอนุบาล   



Journal of Inclusive and Innovative Education, Vol. 10 No. 1 (January – April) 2026 

42 
 

ABSTRACT  
The purposes of this research were to (1) examine the effectiveness index of Integrating household 

chores into routine activities, and (2) compare preschoolers’ executive function in self-regulation skills before 
and after the experiment. The participants consisted of 30 preschoolers aged 4–5 years,  selected through 
cluster random sampling. The integrated activities were implemented five days a week over a total period of 
six weeks. The activity process comprises three steps: planning and preparation, implementation, and 
assessment. The progression was divided into four phases: (1) demonstration, (2) teacher-assisted practice, (3) 
teacher-scaffolded practice, and (4) self-directed practice. The research instruments included a lesson plan 
integrating household chore into routine activities, and a performance rubric f o r  a s se s s i n g  preschoolers’ 
executive function in self-regulation skills. Statistical analyzed using an  effectiveness index,  mean, standard 
deviation, and t-test. The major findings  were as follows: (1) The effectiveness index of the lesson plans  was 
equal to 0.8289, indicating an 82.89% improvement in self-regulation skills among participants; and (2) the 
preschoolers’ self-regulation skills after the experiment were significantly higher than before the experiment 
at the .05 level of significance. These results indicated that integrating household chore into routine activities 
can effectively enhance preschoolers’ executive function in self-regulation skills. 

KEYWORDS: Executive Function, Self-Regulation Skills, Household Chores, Routine Activities, Preschoolers 
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บทนำ  

 ทักษะการคิดเชิงบริหาร (Executive Functions) เป็นการทำงานของสมองส่วนหน้าเกี ่ยวกับการจัดการความคิด 

ความรู้สึก และการกระทำ ซึ่งช่วยให้บุคคลสามารถวางแผน ตัดสินใจ ควบคุมตนเอง มีความคิดที่ยืดหยุ่นในสถานการณ์ต่าง ๆ 

อย่างเหมาะสม (Faustino et al., 2025) องค์ประกอบของทักษะการคิดเชิงบริหารจำแนกได้  3 กลุ่ม คือ ทักษะพื้นฐาน 

ทักษะการกำกับตนเอง และทักษะปฏิบัติ ซึ่งกลุ่มทักษะการกำกับตนเอง (Self-regulation) เป็นองค์ประกอบสำคัญด้านหนึ่ง

ของทักษะการคิดเชิงบริหาร เนื่องจากเป็นความสามารถในการควบคุมและกำกับพฤติกรรมของตนเองให้แสดงออกอย่าง

เหมาะสมสอดคล้องกับเป้าหมายหรือความคาดหวังทางสังคม ทักษะการกำกับตนเองสามารถจำแนกได้ 3 องค์ประกอบ คือ 

การจดจ่อใส่ใจ การควบคุมอารมณ์ และการติดตามประเมินตนเอง (Baumeister & Vohs, 2012; Hanmethee et al., 

2018) ดังนั้น ทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองจึงมีบทบาทสำคัญในการช่วยให้บุคคลสามารถวางแผน ควบคุม

อารมณ์ ตัดสินใจได้อย่างมีประสิทธิภาพผ่านการตั้งเป้าหมาย ติดตามความก้าวหน้า และปรับกลยุทธ์เมื่อเผชิญกับปัญหา

อุปสรรคในโลกยุคปัจจุบัน ที่เต็มไปด้วยความซับซ้อนและการเปลี่ยนแปลงอย่างรวดเร็ว (Zelazo & Carlson, 2020)  

 การส่งเสริมทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองเป็นตัวบ่งช้ีถึงความสำเร็จทั้งในด้านสุขภาพจิต ความสัมพันธ์

ระหว่างบุคคล ความสำเร็จทางการศึกษาและการทำงาน สามารถนำไปสู่ผลลัพธ์ที่ดีในระยะยาว (Best & Miller, 2010) การ

กำกับตนเองเป็นทักษะที่ต้องส่งเสริมอย่างเป็นรูปธรรมเมื่อเด็กเข้าเรียนในระดับอนุบาล  เนื่องจากจะช่วยให้เด็กสามารถ

ปรับตัว ปฏิบัติตามกติกา และทำงานที่ได้รับมอบหมายจนสำเร็จได้ ในทางตรงข้าม หากเด็กขาดทักษะเหล่านี้จะก่อให้เกิด
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ปัญหาในการเรียนและการดำเนินชีวิต (McClelland & Cameron, 2011) ทักษะการกำกับตนเองมีความเกี่ยวข้องกับอารมณ์

ซึ่งจะพัฒนาอย่างรวดเร็วในช่วงแรกของชีวิตผ่านการปฏิสัมพันธ์กับสิ่งแวดล้อมและการอบรมเลี้ยงดู เด็กวัยอนุบาลจึงเป็นช่วง

สำคัญที่ควรได้รับการเสริมสร้างให้มีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองเพื่อเป็นการวางรากฐานในการเติบโต  

(Diamond, 2013) อีกทั้งเป็นตัวบ่งชี้ความสำเร็จในชีวิต นับเป็นการลงทุนที่คุ้มค่าที่สุด เนื่องจากช่วงปฐมวัยเป็นช่วงที่สมอง

และพัฒนาการของมนุษย์เติบโตเร็วที่สุด การส่งเสริมพัฒนาการในช่วงนี้จึงมีผลต่อความสำเร็จในชีวิตอย่างมีนัยสำคัญ 

(Heckman, 2006) 

 การศึกษางานวิจัย พบว่า เด็กจำนวนมากขาดทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง ส่งผลให้เกิดปัญหาในการ

เรียนรู้ การควบคุมอารมณ์ และการปรับตัวทางสังคม ความบกพร่องด้านการควบคุมแรงกระตุ้น การวางแผน และการจัดการ

กับความเครียด นำไปสู่ปัญหาทางพฤติกรรม เช่น สมาธิสั้น (ADHD) ความผิดปกติด้านการควบคุมอารมณ์ มีแนวโน้มก่อให้เกิด

ปัญหาสุขภาพกาย สุขภาพจิต และมีอัตราการก่ออาชญากรรมสูงกว่าเด็กที่มีทักษะการกำกับตนเอง  (Barkley, 2015; 

Hammud et al., 2023) นอกจากนี้ ผลวิจัยของไทยยังช้ีให้เห็นว่าเด็กไทยในยุคปัจจุบันขาดทักษะด้านการหยุดพฤติกรรม 

การควบคุมอารมณ์ ความจำเพื่อใช้งาน และการวางแผนจัดการ (Khaosim & Wijakkanalan, 2023) เด็กปฐมวัยที่มีภาวะ

สมาธิสั้นจะมีปัญหาด้านการกำกับตนเองอย่างเด่นชัด โดยเฉพาะด้านการควบคุมแรงกระตุ้นและการวางแผน ซึ่งส่งผลต่อ

พฤติกรรมและการเรียนรู้ในระยะยาว (Khareuangrit, 2021) แสดงให้เห็นว่า การจัดการศึกษาปฐมวัยต้องพัฒนาการจัด

กิจกรรมเพื่อเสริมสร้างทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองสำหรับเด็กวัยอนุบาลให้เป็นรูปธรรมสอดคล้องกับการ

เปลี่ยนแปลงและสภาพปัญหาที่พบมากขึ้นในยุคปัจจุบัน 

 งานวิจัยจากมหาวิทยาลัย Harvard ระบุว่า เด็กที่เคยทำงานบ้านมาก่อน มีชีวิตที่เติบโตไปในทิศทางที่ดี และงาน

บ้านจะช่วยให้เด็กเติบโตเป็นผู้ใหญ่ที่มีความสุข สุขภาพแข็งแรง และพึ่งพาตนเองได้ดี หากเด็กคนไหนสามารถรับผิดชอบ

ทำงานบ้านในหน้าที่ของตัวเองได้สำเร็จ ไม่ว่าจะมีอุปสรรคแค่ไหน หรือถูกเย้ายวนจากการ์ตูนที่ชอบ เพื่อนข้างบ้านที่่มาชวน

เล่นเท่าไหร่ก็ตาม ก็มีแนวโน้มว่าเด็กคนนั้นจะสามารถควบคุมตัวเองในทุกด้าน และบริหารจัดการชีวิตได้เป็นอย่างดี (Dunn, 

2004) สอดคล้องกับ Ambetsa (2016) ที่กล่าวว่าการทำงานบ้านเป็นสิ่งสำคัญในการเสริมสร้างให้เด็ก ๆ ได้เรียนรู้ทักษะ

จำเป็นหลายอย่าง เช่น ความรับผิดชอบ ความสามารถในการพึ่งพาตนเอง เกิดความภาคภูมิใจในตนเอง เมื่อเด็กเกิดความ

รับผิดชอบและสามารถพึ่งพาตนเองจากการทำงานบ้าน จะช่วยให้เกิดความรับผิดชอบในงานที่ได้รับมอบหมายในห้องเรียน

อย่างมีประสิทธิผลโดยไม่เกิดความกดดัน เมื่อเด็กได้ลงมือปฏิบัติจริงและเกิดความสำเร็จเด็กจะเกิดความนับถือตนเองซึ่งช่วย

ให้ส่งเสริมความเป็นเลิศทางวิชาการได้อีกด้วยงานวิจัยท่ีศึกษามุมมองของเด็กอนุบาลในประเทศญี่ปุ่นเกี่ยวกับความรับผิดชอบ

การทำความสะอาดห้องเรียนหลังการเล่น พบว่า เด็กบางคนคิดว่าควรจะเป็นหน้าที่ของเด็กท่ีเล่นเท่านั้น และเด็กบางคนคิดว่า

ควรแบ่งกันรับผิดชอบเพื่อประหยัดเวลา เกิดความสนุกสนานในการทำความสะอาดร่วมกัน และยังเป็นการช่วยเหลือกนัและ

กันอีกด้วย (Hashimoto, Ikemori, & Toda, 2012) งานวิจัยที่ศึกษาเกี่ยวกับปัจจัยที่ส่งผลต่อการควบคุมตนเองเมื่อโตขึ้น 

พบว่า การเลี้ยงดูและการฝึกทำงานบ้านในวัยเด็กจะช่วยให้มีความรับผิดชอบและสามารถควบคุมตัวเองได้มากขึ้นเมื่อต้อง

ทำงานร่วมกับผู้อื่น (Damian  et al., 2020)  

 แนวทางการเสริมสร้างทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองสำหรับเด็กวัยอนุบาลทางหนึ่ง  คือ กิจกรรมงาน

บ้าน “Household chores” ซึ่งเป็นกิจกรรมในชีวิตประจำวันท่ีเด็กสามารถสังเกตการทำงานของผู้ใหญ่และมีส่วนร่วมในการ

ลงมือทำเพื่อดูแลที่อยู่อาศัยตั้งแต่วัยอนุบาล กิจกรรมงานบ้านสามารถจำแนกได้ 4  ประเภท คือ งานอาหาร (food-related 

chores) งานเสื้อผ้า (clothing-related chores) งานทำความสะอาด (cleaning chores) และงานบริการ (service chores) 
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(Lee & Tang, 2022; Tepper et al., 2022) การปรับงานบ้านสู่การจัดการศึกษาสำหรับเด็กเป็นสิ่งที่ครูต้องดำเนินการอย่าง

มีระบบแบบแผน โดยเริ่มจากการวางแผนขั้นตอนกระบวนการทำงานท่ีชัดเจนล่วงหน้า การคำนึงถึงลักษณะงานท่ีเด็กสามารถ

เข้ามามีส่วนร่วม จากนั้นครูจะเริ่มดำเนินการกิจกรรมด้วยขั้นเตรียมการ จัดเตรียมสถานที่ วัสดุ อุปกรณ์ ต่อด้วยขั้นลงมือ

ปฏิบัติงานตามขั้นตอนท่ีวางแผนไว้ และสุดท้ายเป็นการทบทวนประเมินผลกิจกรรม (Phruttikul, 2019)  

 ผลการวิจัยที่นำกิจกรรมงานบ้านไปใช้กับเด็กปฐมวัย พบว่า สามารถส่งผลต่อความสามารถด้านสังคมและการเรยีนรู้

ในระยะยาวได้ (White et al., 2019) เด็กจะมีความมั่นใจในตนเองและความสามารถในการเข้าสังคมสูงขึ้น  (Rossmann, 

2008) นอกจากนี้ ยังช่วยพัฒนาทักษะการคิดวิเคราะห์และการจัดการเวลา (Klein et al., 2009) เด็กที่ทำงานบ้านจะมี

พัฒนาการด้านการควบคุมกล้ามเนื้อและความสามารถในการจัดการสิ่งแวดล้อมได้ดีมากข้ึน (Tepper et al., 2022) และเด็ก

ที่ทำงานบ้านเป็นประจำมีแนวโน้มที่จะพึ่งพาตนเองได้ดีขึ้นในวัยรุ่น (Bazley & Erimov, 2006) ดังนั้น กิจกรรมงานบ้านมี

แนวโน้มที่จะนำมาเสริมสร้างทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองสำหรับเด็กวัยอนุบาล ในงานวิจัยครั ้งนี้ให้มี

ประสิทธิภาพมากยิ่งข้ึนได้แนวทางหนึ่ง 

 ความสำคัญและความเป็นมาดังกล่าว ผู้วิจัยจึงมีความสนใจศึกษาผลการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน

เพื่อเสริมสร้างทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล ซึ่งจะมีประโยชน์แก่บุคลากรทางการศึกษา

ปฐมวัยในการเตรียมความพร้อมให้เด็กวัยอนุบาลมีทักษะในการปรับตัวและรับมือกับสถานการณ์ปัจจุบันที่เปลี่ยนแปลงอยา่ง

รวดเร็วได้อย่างมีประสิทธิภาพ ทั้งในด้านการเรียนรู้ การเข้าสังคม และการดำรงชีวิตในอนาคต โดยเฉพาะในยุคที่ทักษะการ

คิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองเป็นพื้นฐานสำคัญของการเรียนรู้ตลอดชีวิตและการอยู่ร่วมกับผู้อื่นอย่างสร้างสรรค์ 

 วัตถุประสงค์  

 1.  เพื่อศึกษาดัชนีประสิทธิผลของแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันเพื่อเสริมสร้างทักษะการคิด

เชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล 

 2.  เพื่อเปรียบเทียบทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลก่อนและหลังได้รบัการจัดกิจกรรม

งานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน 

 นิยามศัพท์เฉพาะ  

 1. แผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน หมายถึง เอกสารหรือแนวทางที่ครูใช้ในการวางแผน 

จัดเตรียม และดำเนินการจัดประสบการณ์การเรียนรู้อย่างเป็นระบบโดยนำกิจกรรมที่เกี่ยวข้องกับการดูแลและจัดการ

สิ่งแวดล้อม 4 ประเภท ได้แก่ งานอาหาร งานเสื้อผ้า งานทำความสะอาด และงานบริการ มาบูรณาการในกิจวัตรและกิจกรรม

ประจำวันเพื่อเสริมสร้างทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล อายุ 4-5 ปี ขั้นตอนการจัดกิจกรรม

ประกอบด้วย 3 ขั้นตอนหลัก ได้แก่ ขั้นตอนที่ 1 วางแผนและเตรียมการ ขั้นตอนที่ 2 ดำเนินการปฏิบัติ และขั้นตอนที่ 3 

ประเมินผล การจัดกิจกรรมใช้เนื้อหางานบ้านทั้งสี่ประเภทดำเนินการตามขั้นตอนทั้งสามขั้นโดยคำนึงถึงความก้าวหน้า

พัฒนาการของเด็กอย่างเป็นระบบแบ่งได้ 4 ระยะ ได้แก่ ระยะที ่1 สาธิต ระยะที ่2 ปฏิบัติโดยครูช่วยเหลือ ระยะที่ 3 ปฏิบัติ

โดยครูเสริมต่อช้ีแนะ และระยะที ่4 ปฏิบัติด้วยตนเอง กิจกรรมงานบ้านท้ังสี่ประเภทจะบูรณาการในตารางกิจกรรมประจำวัน

อย่างต่อเนื่อง 5 วันต่อสัปดาห์ (เว้นวันหยุดราชการ) เป็นระยะเวลา 6 สัปดาห์ รวมทั้งสิ้น 30 วัน 
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 2.  ทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล หมายถึง พฤติกรรมของเด็กวัยอนุบาล อาย ุ4-5 ปี 

ที่สะท้อนการทำงานของสมองส่วนหน้าเกี่ยวกับการจัดการความคิด ความรู้สึก และการกระทำ ซึ่งช่วยให้สามารถวางแผน 

ตัดสินใจ ควบคุมตนเอง มีความคิดที่ยืดหยุ่นในสถานการณ์ต่าง ๆ อย่างเหมาะสม โดยงานวิจัยครั้งนีเ้น้นเฉพาะกลุ่มทักษะการ

กำกับตนเอง ซึ ่งเป็นพฤติกรรมที่สะท้อนความสามารถในการควบคุมและกำกับพฤติกรรมของตนเองให้แสดงออกอย่าง

เหมาะสมสอดคล้องกับเป้าหมาย การประเมินพฤติกรรมดังกล่าวใช้แบบประเมินทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง

ของเด็กวัยอนุบาลที่ผู้วิจัยสร้างและตรวจสอบคุณภาพ มีลักษณะเป็นการประเมินเชิงการปฏิบัติจำนวน 2 ฉบับ ได้แก่ ฉบับ

ก่อนและหลังการทดลอง โครงสร้างและน้ำหนักของแบบประเมินฯ จำแนกได้ 3 ตอน ได้แก่ การจดจ่อใส่ใจ ร้อยละ 33.33 

การควบคุมอารมณ์ ร้อยละ 33.33 และการติดตามประเมินตนเอง ร้อยละ 33.33 ตัวบ่งชี้การประเมินมี 6 ตัวบ่งช้ี รวมทั้งสิ้น 

12 พฤติกรรมการประเมิน การประเมินค่าพฤติกรรมใช้มาตรประมาณค่าแบบบรรยาย (Scoring Rubric) 3 ระดับ คือ ระดับ 

1 ระดับ 2 และระดับ 3 แปลผลคะแนนเทียบกับเกณฑ์เพื่อระบุระดับทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัย

อนุบาล 3 ระดับ ได้แก่ ควรปรับปรุง พอใช้ และ ดี ตามลำดับ 

 
 
 
วิธีดำเนินการวิจัย  

 การวิจัยครั้งนี้เป็นการวิจัยกึ่งทดลอง โดยใช้แบบแผนการทดลองแบบกลุ่มเดียว มีการทดสอบก่อนและหลังการทดลอง 

(One Group Pretest – Posttest Design) ดำเนินการวิจัยตามลำดับขั้นตอน ดังนี ้

 ประชากร และตัวอย่างวิจัย  
 1. ประชากร คือ เด็กวัยอนุบาลเพศชายและเพศหญิง อายุ 4-5 ปี ที่กำลังศึกษาอยู่ชั้นอนุบาลปีที่ 2 ภาคเรียนที่ 1 ปี

การศึกษา 2568 โรงเรียนอนุบาลวัดกลางดอนเมืองชลบุรี  สังกัดสำนักงานเขตพื้นที่การศึกษาประถมศึกษาชลบุรี  เขต 1 

สำนักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน จำนวน 3 ห้อง รวม 93 คน  

 2. กลุ่มตัวอย่างที่ใช้ในการวิจัยได้มาจากการสุ่มแบบแบ่งกลุ่ม โดยใช้ห้องเรียนเป็นหน่วยสุ่มอย่างง่ายมาหนึ่งห้องเรียน 

จำนวน 30 คน เกณฑ์การคัดเข้า คือความสมัครใจในการเข้าร่วมการวิจัย เกณฑ์การคัดออก คือเวลาการเข้าร่วมโครงการวิจัย

ไม่น้อยกว่า 80% และการถอนตัวจากการเข้าร่วมโครงการวิจัย 

 เครื่องมือวิจัย  
1. ผู้วิจัยสนใจเสริมสร้างทักษะการคดิเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลอายุ 4-5 ปี โดยใช้กิจกรรม

งานบ้านผสานกิจวัตรประจำวัน จงึมีการศึกษาเอกสารตำรา และงานวิจัยท่ีเกี่ยวข้องเพื่อกำหนดกรอบแนวคิดการ

วิจัย สรุปได้ดังนี ้



Journal of Inclusive and Innovative Education, Vol. 10 No. 1 (January – April) 2026 

46 
 

 

Figure 1  กรอบแนวคิดในการวิจัย 

2. จากกรอบแนวคิดในการวิจัยดังกล่าว ผู้วิจัยสามารถสรุปเครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยและเครื่องมือที่ใช้ในการเก็บ
รวบรวมข้อมูล 2 เครื่องมือ ได้แก่ แผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน และแบบประเมินทักษะการคิดเชิง
บริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล ดังนี ้

 3.  แผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน ดำเนินการสรา้งและตรวจสอบคุณภาพ ดังนี ้

 3.1 ศึกษา เอกสารตำราและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องเพื่อกำหนดองค์ประกอบของประเภทกิจกรรมงานบ้าน ขั้นตอน

การจัดกิจกรรมงานบ้าน และระยะความก้าวหน้าในการจัดกิจกรรมงานบ้าน 

Table 1  กิจกรรมงานบ้านจำแนกตามประเภทของงานบ้านสำหรับเด็กวัยอนุบาล อายุ 4-5 ปี 

ประเภท กิจกรรมงานบ้านที่ผสานกับตารางกิจกรรมประจำวันของเด็กวัยอนุบาล 

1. งานอาหาร 1.1 การจัดโตะ๊อาหาร ได้แก่ จัด เตรียม และเก็บอุปกรณส์ำหรับดื่มนม และอาหารกลางวัน รินน้ำดื่ม 
1.2 การเก็บล้างภาชนะ ได้แก่ เชด็โต๊ะ ล้างแก้วน้ำ ซักผ้าเช็ดโตะ๊หลังรับประทานอาหาร 

2. งานเสื้อผ้า 2.1 การซัก และพับเสื้อผ้า ได้แก่ ซัก ตากผ้าเช็ดหน้า พับชุดนอน พับที่นอน 

2.2 การจัดเก็บเสื้อผ้า ได้แก่ เก็บชุดนอนและชุดนักเรียน เปลี่ยนชุดก่อนนอน ปูและเก็บท่ีนอน  

กิจกรรมงานบ้านผสานกจิกรรมประจำวัน 
 

 

ทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับ
ตนเองของเด็กวัยอนุบาล  

1. การจดจ่อใส่ใจ (focus)  
1.1 มีสมาธิจดจ่อในการเข้าร่วม

กิจกรรมทีไ่ด้รบัมอบหมาย  
1.2 ทำงานท่ีได้รับมอบหมายจนสำเร็จ  

2. การควบคุมอารมณ์ (emotion 
control) 
    2.1 แสดงออกทางอารมณไ์ด้อย่าง
เหมาะสม  
    2.2 ประนีประนอมแก้ไขปัญหาโดย
ปราศจากความรุนแรง  
3. การติดตามประเมินตนเอง (self-
monitoring)  

3.1 ติดตามตนเองระหว่างและหลัง
การปฏิบัติงาน 

    3.2 ประเมินผลการปฏิบตัิงานเช่ือมโยง
กับการวางแผนงาน 

ลักษณะกิจกรรมงานบ้าน 4 ประเภท ได้แก ่

ประเภทที่ 1 งานอาหาร (food-related chores)  
ประเภทที่ 2 งานเสื้อผ้า (clothing-related chores)  
ประเภทที่ 3 งานทำความสะอาด (cleaning chores)  
ประเภทที่ 4 งานบริการ (service chores) 
 

ขั้นตอนการจัดกิจกรรมงานบ้าน 3 ขั้นตอน ได้แก่ 
ขั้นที่ 1 วางแผนและเตรยีมการ (planning and 
preparation) 
ขั้นที่ 2 ดำเนินการปฏิบัติ (implementation) 
ขั้นที่ 3 ประเมินผล (assessment) 

ความก้าวหน้าของการจัดกิจกรรม แบ่งได้ 4 ระยะ ได้แก ่
1. สาธิต (demonstration) 
2. ปฏิบัติโดยครูช่วยเหลือ (teacher-assisted practice) 
3. ปฏิบัติโดยครูเสรมิต่อช้ีแนะ (teacher-scaffolded 
practice) 
4. ปฏิบัติด้วยตนเอง (self-directed practice) 
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ประเภท กิจกรรมงานบ้านที่ผสานกับตารางกิจกรรมประจำวันของเด็กวัยอนุบาล 

3. งานทำ
ความสะอาด 

3.1 การกวาด ถู เช็ด ได้แก่ กวาด ถู เช็ดทำความสะอาดชั้นวางของและห้องเรียนหลังทำกิจกรรม ก่อนปูท่ี

นอน และก่อนกลับบ้าน กวาดและทำความสะอาดบริเวณวดัในวันพระ  

3.2 การดูแลของใช้ ได้แก่ เก็บของเล่นของใช้ อุปกรณ์แปรงฟัน ล้างหน้า ล้างมือ สื่ออุปกรณ์ กระเป๋า ช้ินงาน 

4. งานบริการ 4.1 การดูแลสมาชิก ได้แก่ ช่วยครูจัดเก็บสื่ออุปกรณ์ที่ใช้ในกิจกรรมตลอดทั้งวัน ช่วยโรงเรยีนดูแลตน้ไม้ ให้

อาหารสตัว์ ช่วยเหลือน้องถือที่นอนไปส่งท่ีห้องเรียน 

4.2 การต้อนรับและสร้างบรรยากาศ ได้แก่ ช่วยเหลือผูสู้งอายุท่ีมาทำบุญในวันพระ 

      3.2 ดำเนินการสร้างแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน  รวม 30 แผน ตามโครงสร้าง
ลักษณะงานบ้าน 4 ประเภท 
   3.3 นำแผนการจัดกิจกรรมที่สร้างขึ้นไปตรวจสอบคุณภาพ โดยผู้เชี่ยวชาญจำนวน 3 คน เพื่อประเมินความ
ตรงเชิงเนื้อหา (Index of Item Objective Congruence: IOC) ผลการประเมินมีค่าระหว่าง 0.67 – 1.00 สามารถนำไปใช้
ได้ 
   3.4 นำร่องแผนการจัดกิจกรรมกับเด็กวัยอนุบาล อายุ 4–5 ปี โรงเรียนอนุบาลวัดกลางดอนเมืองชลบุรี ภาค
การศึกษาท่ี 1 ปีการศึกษา 2568 จำนวน 10 คน ที่ไม่ใช่กลุ่มตัวอย่าง จากน้ันแก้ไขปรับปรุงเพื่อนำไปใช้กับกลุ่มตัวอย่างต่อไป 

 4. แบบประเมินทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล ผู้วิจัยดำเนินการสร้างและ
ตรวจสอบคุณภาพ ดังนี้ 
   4.1 ศึกษา เอกสารตำรา งานวิจัยเพื่อสังเคราะห์โครงสร้างการประเมินทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับ
ตนเองของเด็กวัยอนุบาล สรุปได้ดังนี้ 

Table 2 โครงสร้างและน้ำหนักการประเมินทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล  

องค์ประกอบ/ ตัวบ่งชี้ พฤติกรรมการประเมิน น้ำหนัก (%) 
1. การจดจ่อใส่ใจ (focus) คือ ความสามารถในการทำกิจกรรมอย่างตั้งใจ มีสมาธิ จนงานที่

ได้รับมอบหมายสำเร็จ  
33.33 

   1.1 มีสมาธิจดจ่อในการเข้าร่วม
กิจกรรมทีไ่ด้รบัมอบหมาย  

1.1.1 ตั้งใจ สนใจทำกิจกรรมที่ต้องใช้ความคิดได้นาน 12 นาที  
1.1.2 ตั้งใจ สนใจทำกิจกรรมอิสระได้นาน 40 นาที  

8.33 
8.33 

   1.2 ทำงานท่ีได้รับมอบหมาย
จนสำเร็จ  

1.2.1 ทำกิจกรรมที่ได้รับมอบหมายรายบุคคลจนสำเร็จ 
1.2.2 ทำกิจกรรมที่ไดร้ับมอบหมายเป็นกลุ่มย่อยจนสำเรจ็ 

8.33 
8.33 

2. การควบคุมอารมณ์ 
(emotion control) 

คือ การแสดงออกทางอารมณ์ได้อย่างเหมาะสมกับสถานการณ์
และปัญหา 

33.33 

   2.1 แสดงออกทางอารมณ์ได้
อย่างเหมาะสม 

2.1.1 บอกหรือแสดงออกอารมณไ์ด้เหมาะสมกับสถานการณ์ 
2.1.2 ยอมรับและปฏิบัติตามกติกา ข้อตกลง  

8.33 
8.33 

   2.2 ยอมรับการประนีประนอม 2.2.1 หาทางแก้ไขปัญหาโดยไม่ใช้น้ำเสียง ท่าทางที่รุนแรง 
2.2.2 ขอโทษเมื่อผิดพลาด และให้อภัยเมื่อผู้อื่นขอโทษ 

8.33 
8.33 

3. การติดตามประเมินตนเอง 
(self-monitoring) 

คือ พฤติกรรมการตรวจสอบ วิเคราะห์ สะท้อนผลการกระทำของ
ตน 

33.33 
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องค์ประกอบ/ ตัวบ่งชี้ พฤติกรรมการประเมิน น้ำหนัก (%) 
   3.1 ติดตามตนเองระหว่างและ
หลังการปฏิบตัิงาน 

3.1.1 ทำงานตามเป้าหมายอย่างเป็นขั้นเป็นตอน 
3.1.2 บอกความก้าวหน้าที่เกิดจากการกระทำของตนเอง 

8.33 
8.33 

   3.2 ประเมินผลการปฏิบัติงาน
เชื่อมโยงกับการวางแผนงาน 

3.2.1 บอกผลการปฏิบัติตามแผนงานท่ีวางไว้ 
3.2.2 บอกสิ่งที่ควรปรับปรุงเมื่อเสร็จสิ้นกิจกรรม 

8.33 
8.33 

รวม 3 องค์ประกอบ 6 ตัวบ่งชี้ 12 พฤติกรรม 100 

    4.2 กำหนดลักษณะการประเมนิเป็นแบบการปฏิบัต ิจำนวน 2 ฉบับ เพื่อใช้ก่อนและหลังการทดลอง กำหนด
เกณฑ์การประเมินเป็นแบบมาตรประมาณค่าแบบบรรยาย 3 ระดับ รวมทั้งกำหนดโครงสร้างน้ำหนักของแบบประเมินฯ 
   4.3 สร้างคู่มือและแบบประเมินทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองตามลักษณะและโครงสร้างที่
กำหนดไว้ จากนั้นนำไปตรวจสอบความตรงโดยค่าดัชนีความสอดคล้องความคิดเห็น ( IOC) ของผู้เชี่ยวชาญ จำนวน 3 คน ซึ่ง
ผลการประเมินมีค่าระหว่าง 0.67-1.00 สามารถนำไปใช้ได้ 
   4.4 นำร่องแบบประเมินกับเด็กกลุ่มเดียวกับท่ีใช้ในการนำร่องแผนการจัดกิจกรรม เพื่อหาค่าความเช่ือมั่นโดย
ใช้สัมประสิทธิ์แอลฟา (Alpha - Coefficient ของ Cronbach) ผลได้เท่ากับ 0.91 ทั้งฉบับก่อนและหลังการทดลอง แสดงว่า 
แบบประเมินมีความน่าเช่ือถือ สามารถนำไปใช้ได้ 

 5. การเก็บรวบรวมข้อมูล  
   การวิจัยครั้งนี้เป็นการวิจัยกึ่งทดลอง (One Group Pretest – Posttest) ผู้วิจัยดำเนินการประเมินทักษะการ
คิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลกับกลุ่มตัวอย่างโดยใช้แบบประเมินฯ ฉบับ ก่อนการทดลอง (Pretest) 
จากนั้นทดลองใช้แผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันติดตอ่กันสัปดาห์ละ 5 วัน จำนวน 6 สัปดาห์ รวมทั้งสิ้น 
30 ครั้ง จากนั้นประเมินทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลกับกลุ่มตัวอย่างโดยใช้แบบประเมินฯ 
ฉบับหลังการทดลอง (Posttest)  

 6. การวิเคราะห์ข้อมูล 
   6.1 หาค่าสถิติพื้นฐาน ได้แก่ ค่าเฉลี่ย ค่าส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และการแปลผลคะแนนเทียบกับ 
เกณฑ์เพื่อระบุระดับทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล โดยแบ่งเกณฑ์อันตรภาคชั้นเป็น 3 ช่วง
คะแนน ดังนี ้
                    ช่วงคะแนน 2.34 – 3.00 หมายถึง อยู่ในระดับดี 
                    ช่วงคะแนน 1.67 – 2.33 หมายถึง อยู่ในระดับพอใช้ 
                    ช่วงคะแนน 1.00 – 1.66 หมายถึง อยู่ในระดับควรส่งเสริม 

               6.2 ค่าดัชนีประสิทธิผล (Effectiveness Index: E.I.) ของแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันใช้
คะแนนรวมของกลุ่มตัวอย่างทั้งหมด 
               6.3 สมมติฐานทดสอบด้วยสถิติการทดสอบค่าที (T-Test for Dependent Sample) โดยเปรียบเทียบผลต่างของ
ค่าคะแนนเฉลี่ยทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลก่อนและหลังการทดลอง 
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ผลการวิจัย  
 1. ผลการวิเคราะห์ค่าดัชนีประสิทธิผลของแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันเพื่อเสรมิสร้าง
ทักษะการคิดเชิงบริหารดา้นการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาล 

Table 3 ค่าดัชนีประสิทธิผลของแผนการจดักิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน  

จำนวน 
กลุ่มตัวอย่าง 

(คน) 

ทดสอบก่อนเรียน ทดสอบหลังเรียน 
ดัชนีประสิทธิผล 

E.I. คะแนนเต็ม คะแนนเต็ม 

30 36 36 0.82 

ตารางที ่3 พบว่าแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันมีค่าดัชนีประสิทธิผลเท่ากับ 0.8289 แสดงว่า
เด็กวัยอนุบาลพัฒนาทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง 0.8289 หรือคิดเป็นร้อยละ 82.89 

            2. ผลการเปรียบเทียบทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกบัตนเองของเด็กวัยอนุบาลก่อนและหลังได้รับการจดั
กิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน 
 
Table 4 ทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลก่อนและหลังการทดลอง  

ทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง 
ของเด็กวยัอนุบาล 

ก่อนเรียน หลังเรียน 
M SD แปลผล M SD แปลผล 

1. การจดจ่อใส่ใจ 1.27 .36 ควรปรับปรุง 2.63 .36 ดี 
1.1 มีสมาธิจดจ่อในการเข้าร่วมกจิกรรม 1.22 .42 ควรปรับปรุง 2.50 .49 ดี 
   1.1.1 ตั้งใจ สนใจทำกิจกรรมที่ต้องใช้ความคิด 1.20 .40 ควรปรับปรุง 2.37 .49 พอใช้ 
   1.1.2 ตั้งใจ สนใจทำกิจกรรมอิสระ 1.23 .43 ควรปรับปรุง 2.63 .49 ดี 
1.2 ทำงานท่ีได้รับมอบหมายจนสำเร็จ 1.33 .47 ควรปรับปรุง 2.77 .43 ดี 
   1.2.1 ทำงานท่ีได้รับมอบหมายรายบุคคลจนสำเร็จ 1.33 .47 ควรปรับปรุง 2.77 .43 ดี 
   1.2.2 ทำงานท่ีได้รับมอบหมายเป็นกลุ่มย่อยจนสำเร็จ 1.33 .47 ควรปรับปรุง 2.77 .43 ดี 
2. การควบคุมอารมณ์ 1.13 .20 ควรปรับปรุง 2.71 .34 ดี 
2.1 แสดงออกทางอารมณ์ได้อย่างเหมาะสม 1.22 .39 ควรปรับปรุง 2.74 .46 ดี 
   2.1.1 แสดงออกทางอารมณไ์ด้เหมาะกับสถานการณ ์ 1.33 .47 ควรปรับปรุง 2.67 .47 ดี 
   2.1.2 ยอมรับและปฏิบัตติามกติกา ข้อตกลง 1.10 .30 ควรปรับปรุง 2.80 .40 ดี 
2.2 ยอมรับการประนีประนอม 1.05 .22 ควรปรับปรุง 2.70 .46 ดี 
   2.2.1 แก้ไขปัญหาโดยไม่ใช้น้ำเสียง ท่าทางทีรุ่นแรง 1.03 .18 ควรปรับปรุง 2.67 .47 ดี 
   2.2.2 ขอโทษเมื่อผิดพลาด และให้อภัยเมื่อผู้อื่นขอโทษ 1.07 .25 ควรปรับปรุง 2.73 .45 ดี 
3. การติดตามประเมินตนเอง 1.15 .20 ควรปรับปรุง 2.75 .53 ดี 
3.1 ติดตามตนเองระหว่างและหลงัการปฏิบัติงาน 1.12 .22 ควรปรับปรุง 2.73 .57 ดี 
   3.1.1 ทำงานตามเป้าหมายอย่างเป็นขั้นเป็นตอน 1.23 .43 ควรปรับปรุง 2.73 .45 ดี 
   3.1.2 บอกความก้าวหน้าที่เกิดจากการกระทำของตนเอง 1.00 .00 ควรปรับปรุง 2.73 .69 ดี 
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ทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง 
ของเด็กวยัอนุบาล 

ก่อนเรียน หลังเรียน 
M SD แปลผล M SD แปลผล 

3.2  ประเมินผลการปฏิบัติงานเชือ่มโยงกับการวางแผนงาน 1.19 .25 ควรปรับปรุง 2.55 .65 ดี 
   3.2.1 บอกผลการปฏิบัติตามแผนงานท่ีวางไว้ 1.37 .49 ควรปรับปรุง 2.80 .61 ดี 
   3.2.2 บอกสิ่งท่ีควรปรับปรุงเมือ่เสร็จสิ้นกิจกรรม 1.00 .00 ควรปรับปรุง 2.73 .69 ดี 

โดยรวม 1.18 .22 ควรปรับปรุง 2.70 .36 ดี 

 ตารางที่  4  พบว่า ก่อนการทดลองเด็กวัยอนุบาลมีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองโดยรวม อยู่ใน
ระดับควรส่งเสริม (M=1.18, SD=.22) หลังการทดลองอยู่ในระดับดี (M=2.70, SD=.36) เมื่อพิจารณาเป็นรายด้าน พบว่า 
ก่อนการทดลองเด็กวัยอนุบาลมีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองทุกด้าน (3 ด้าน) อยู่ในระดับควรส่งเสริม หลัง
การทดลองอยู่ในระดับดี โดยด้านท่ีมีค่าเฉลี่ยสูงที่สุด คือ การติดตามประเมินตนเอง (M=2.75, SD=.53) รองลงมา ได้แก่ การ
ควบคุมอารมณ์ (M=2.71, SD=.34) และการจดจ่อใส่ใจ (M=2.63, SD=.36) ตามลำดับ และเมื่อพิจารณารายตัวบ่งช้ีและราย
พฤติกรรม พบว่า ก่อนการทดลองเด็กวัยอนุบาลมีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองทุกตัวบ่งชี้  (6 ตัวบ่งชี้) และ
รายพฤติกรรม 11 พฤติกรรมจาก 12 พฤติกรรมอยู่ในระดับควรส่งเสริม หลังการทดลองอยู่ในระดับดี มีเพียงพฤตกิรรมเดียว
ได้แก่ พฤติกรรมที่ 1.1.1 ตั้งใจ สนใจทำกิจกรรมที่ต้องใช้ความคิด ที่ก่อนทดลองอยู่ในระดับควรส่งเสริม และหลังทดลองอยู่ใน
ระดับพอใช้ 
 

Table 5 การเปรยีบเทียบทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลก่อนและหลังการทดลอง 

ทักษะการคิดเชิงบริหาร
ด้านการกำกับตนเอง 

ก่อนเรียน (n=30) หลังเรียน (n=30) ผลต่าง t  df Sig. 
M SD M SD M SD 

1. การจดจ่อใส่ใจ 1.27 .36 2.63 .36 1.36 .36 14.38* 58 .00 
2. การควบคุมอารมณ ์ 1.13 .20 2.71 .34 1.58 .14 21.58* 58 .00 
3. การประเมินตนเอง 1.15 .20 2.75 .53 1.60 .33 15.25* 58 .00 

โดยรวม 1.18 .22 2.70 .36 1.52 .14 19.50* 58 .00 
หมายเหตุ * p < .05  

ตารางที่ 5 พบว่า เด็กวัยอนุบาลมีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองโดยรวมหลังการทดลอง (M=2.70, 
SD=.36) สูงกว่าก่อนการทดลอง (M=1.18, SD=.22) อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .05 เมื่อพิจารณาเป็นรายด้าน พบว่า 
เด็กวัยอนุบาลมีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองสูงกว่าก่อนการทดลองอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .05 ทุก
ด้าน (3 ด้าน) โดยผลต่างค่าเฉลี่ยเปรียบเทียบก่อนกับหลังการทดลองที่มากที่สุดคือ การประเมินตนเอง รองลงมาได้แก่ การ
ควบคุมอารมณ์ และการจดจ่อใส่ใจ ตามลำดับ 

สรุปผลการวิจัยได้ว่าแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันมีค่าดัชนีประสิทธิผลเท่ากับ 0.8289 
แสดงว่าเด็กวัยอนุบาลพัฒนาทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง 0.8289 คิดเป็นร้อยละ 82.89 นอกจากนี้ เด็กวัย
อนุบาลมีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองหลังการทดลองสูงกว่าก่อนการทดลองอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ 
.05 ทั ้งโดยรวมและรายด้านทุกด้าน โดยผลต่างของค่าเฉลี่ยก่อนกับหลังการทดลองที่มากที่สุดคือ การประเมินตนเอง 
รองลงมาได้แก่ การควบคุมอารมณ์ และการจดจ่อใส่ใจ ตามลำดับ ผลการวิจัยแสดงให้เห็นว่า การจัดกิจกรรมงานบ้านผสาน
กิจกรรมประจำวันสามารถเสริมสร้างทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองสำหรับเด็กปฐมวัยให้สูงขึ้นได้ 
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อภิปราย และข้อเสนอแนะ  
 1.  การศึกษาดัชนีประสิทธิผลของแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันเพื่อเสริมสร้างทักษะการคิด

เชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลที่ผู้วิจยัพัฒนาขึ้น 

 การศึกษาดัชนีประสิทธิผล พบว่า แผนการจัดกิจกรรมที่ผู้วิจัยพัฒนาขึ้นมีค่าดัชนีประสิทธิผลเท่ากับ 0.8289 หรือคิด

เป็นร้อยละ 82.89 ซึ่งถือว่าอยู่ในระดับที่มีประสิทธิภาพสูง สะท้อนให้เห็นว่าเด็กวัยอนุบาลสามารถพัฒนาทักษะการคิดเชิง

บริหารด้านการกำกับตนเองได้อย่างชัดเจนผ่านการมีส่วนร่วมในกิจกรรมที่ออกแบบมาอย่างเป็นระบบและมีเป้าหมาย

เฉพาะเจาะจง กิจกรรมงานบ้านที่นำมาบูรณาการมีความครอบคลุมลักษณะงานบ้านทั้ง 4 ประเภท ได้แก่ งานอาหาร งาน

เสื้อผ้า งานทำความสะอาด และงานบริการ ซึ่งแต่ละประเภทมีลักษณะเฉพาะที่เอื้อต่อการพัฒนาทักษะการคิดเชิงบริหารด้าน

การกำกับตนเอง เช่น งานอาหารช่วยให้เด็กฝึกการวางแผนและควบคุมตนเองเมื่อต้องจัดเตรียมและเก็บล้าง งานเสื้อผ้า

ส่งเสริมความรับผิดชอบและการจดัระเบียบ งานทำความสะอาดพัฒนาความคิดยืดหยุ่นและการแก้ปัญหา ส่วนงานบริการช่วย

ให้เด็กฝึกการมีน้ำใจและการทำงานร่วมกับผู้อื่น สอดคล้องกับแนวคิดของ Tepper et al. (2022) ที่เสนอว่าการมีส่วนร่วมใน

งานบ้านสามารถส่งเสริมพัฒนาการด้านความคิดและการควบคุมพฤติกรรมของเด็กได้ รวมทั้งสอดคล้องกับแนวคิดของ Lee & 

Tang (2022) ที่เน้นการมีส่วนร่วมของเด็กในงานบ้านเป็นเครื่องมือในการพัฒนาทักษะชีวิตและความสามารถในการกำกับ

ตนเอง และสอดคล้องกับ Cullen et al. (2025) ที่กล่าวถึงการสื่อสารและการมีส่วนร่วมในกิจกรรมประจำวันมีความสัมพันธ์

กับความสามารถในการจัดการงานหลายขั้นตอนของเด็ก โดยเฉพาะในเด็กวัยอนุบาลที่ยังอยู่ในช่วงพัฒนาการของสมองสว่น

หน้าท่ีเกี่ยวข้องกับการควบคุมพฤติกรรมและการวางแผน  

 ขั้นตอนในแผนการการจัดกิจกรรมประกอบด้วย 3 ขั้นตอนหลัก ได้แก่ ขั้นวางแผนและเตรียมการ ขั้นดำเนินการ

ปฏิบัติ และขั้นประเมินผล โดยในแต่ละขั้นตอนมีการออกแบบกิจกรรมให้เหมาะสมกับพัฒนาการของเด็ก  และมีการ

ดำเนินการอย่างต่อเนื่องตามลำดับความก้าวหน้า 4 ระยะ ได้แก่ ระยะสาธิต ระยะปฏิบัติโดยครูช่วยเหลือ ระยะปฏิบัติโดยครู

เสริมต่อชี้แนะ และระยะปฏิบัติด้วยตนเอง สอดคล้องกับแนวคิดของ  Phruttikul (2019) ที่เสนอว่าครูมีบทบาทในการ

ส่งเสริมให้เด็กมีส่วนร่วมในกิจกรรมงานบ้านได้อย่างเป็นระบบแบบค่อยเป็นค่อยไป ผ่านการเตรียมการ วางแผนที่มี

ประสิทธิภาพเพื่อปรับงานบ้านสู่การจัดการศึกษาอย่างเป็นธรรมชาติ นอกจากนี้ยังสอดคล้องกับ Vygotsky, (1978) ที่เสนอ

แนวคิด Zone of Proximal Development ซึ่งเป็นระยะห่างระหว่างระดับความสามารถที่เด็กทำได้ด้วยตนเอง กับระดับ

ความสามารถสูงสุดที่เด็กจะทำได้โดยการเสริมต่อการเรียนรู้ (Scaffolding) กล่าวคือ ระยะสาธิตและระยะปฏิบัติโดยครู

ช่วยเหลือ ครูทำหน้าที่เป็นผู้ชี้นำและเป็นแบบอย่าง เช่น การจัดโต๊ะอาหารหรือการพับผ้า เด็กสามารถเรียนรู้ผ่านการสังเกต

และเลียนแบบ ในระยะปฏิบัติโดยครูเสริมต่อช้ีแนะ ครูจะลดระดับการช่วยเหลือและให้เด็กเริ่มลงมือปฏิบัติด้วยตนเองมากขึ้น 

พร้อมทั้งให้คำแนะนำหรือกระตุ้นเมื่อจำเป็น ซึ่งเป็นเทคนิค scaffolding ที่ช่วยให้เด็กสามารถก้าวข้ามขีดความสามารถเดิม

และพัฒนาทักษะใหม่ได้อย่างมั่นคง ส่วนระยะปฏิบัติด้วยตนเองเป็นช่วงที่เด็กสามารถใช้ความรู้และทักษะที่ได้รับมาในการ

ดำเนินกิจกรรมได้อย่างอิสระ ซึ่งแสดงถึงการพัฒนาเข้าสู่ระดับที่สามารถทำได้ด้วยตนเองมากขึ้นต่อไป 

  2.  การเปรียบเทียบทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลก่อนและหลังได้รับการจัด

กิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน 

 ผลการวิจัย พบว่า เด็กวัยอนุบาลมีทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองโดยรวมหลังการทดลอง (M=2.70, 

SD=.36) สูงกว่าก่อนการทดลอง (M=1.18, SD=.22) อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .05 อาจเป็นเพราะกิจกรรมงานบ้าน
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เป็นกิจกรรมที่มีโครงสร้างชัดเจนและเปิดโอกาสให้เด็กฝึกวางแผน ควบคุมตนเอง และติดตามผลการกระทำ ซึ่งสอดคล้องกับ

งานวิจัยของ Tepper et al. (2022) ทีพ่บว่าเด็กที่มีส่วนร่วมในงานบ้านมีพัฒนาการด้านการจำเพื่อใช้งาน ฝึกการวางแผนและ

ควบคุมพฤติกรรมในบริบทจริงสูงกว่าเด็กท่ีไม่ได้ทำกิจกรรมงานบ้าน และสอดคล้องกับ Vallejo (2025) ทีช้ี่ให้เห็นว่า กิจกรรม

งานบ้าน เช่น การจัดโต๊ะอาหารหรือการดูแลความสะอาด เป็นกิจกรรมทีเ่รียบง่ายแต่ทรงพลังในการส่งเสริมทักษะการคิดเชิง

บริหารของเด็ก โดยเฉพาะด้านการควบคุมตนเองและการจดจำขั้นตอนหรือคำสั่ง ซึ่งเป็นพ้ืนฐานสำคัญของการเรียนรู้และการ

ปรับตัวในสภาพแวดล้อมทางสังคม 

 ทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลเมื่อพิจารณารายด้าน พบว่าด้านท่ีมีค่าเฉลี่ยสูงที่สุด คือ 

การติดตามประเมินตนเอง (M=2.75, SD=.53) รองลงมา ได้แก่ การควบคุมอารมณ์ (M=2.71, SD=.34) และการจดจ่อใสใ่จ 

(M=2.63, SD=.36) ตามลำดับ สอดคล้องกับผลต่างของค่าเฉลี่ยก่อนกับหลังการทดลองที่มากที่สุดคือ การประเมินตนเอง 

รองลงมาได้แก่ การควบคุมอารมณ์ และการจดจ่อใส่ใจ ตามลำดับเช่นกัน  ผลการวิจัยที่ด้านการติดตามประเมินตนเองมี

คะแนนสูงที่สุด และมีผลต่างของค่าเฉลี่ยก่อนกับหลังการทดลองที่มากที่สุด อาจเป็นเพราะในช่วงระยะเวลา 6 สัปดาห์ของ

การจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวัน เด็กจะค่อย ๆ พัฒนาทักษะการติดตามประเมินตนเองผ่านกระบวนการ

เรียนรู้ที่เป็นลำดับขั้น เริ่มจากการสังเกตและเลียนแบบในระยะสาธิต เช่น เมื่อครูเตรียมและจัดวางอุปกรณ์ล้างแก้วน้ำ เด็กจะ

เห็นภาพการทำงานที่มีเป้าหมายชัดเจน เริ ่มเข้าใจผลลัพธ์ของการกระทำและสามารถประเมินได้ จากนั้นในระยะที่ครู

ช่วยเหลือ เด็กจะเริ่มลงมือปฏิบัตดิ้วยตนเอง ซึ่งเป็นการใช้แนวคิด “scaffolding” ตามทฤษฎีของ Vygotsky (1978) ที่ช่วยให้

เด็กสามารถก้าวข้ามขีดความสามารถเดิมและพัฒนาทักษะใหม่ เมื่อเข้าสู่ระยะที่ครูเสริมต่อชี้แนะ  เด็กจะเริ่มสามารถบอก

ความก้าวหน้าของตนเองได้ เช่น “วันนี้หนูซักผ้า บิดผ้าได้ดีขึ้น” หรือ “หนูล้างแก้วได้คล่องและสะอาด” ซึ่งสะท้อนถึงการ

เริ่มต้นของการติดตามผลการกระทำ และเมื่อถึงระยะสุดท้ายคือการปฏิบัติด้วยตนเอง เด็กจะสามารถประเมินตนเองได้อย่าง

อิสระ เช่น “หนูจะเช็ดโต๊ะให้เรียบร้อยกว่านี้” “หนูขอช่วยสอนเพื่อนบิดผ้าค่ะ” ซึ่งแสดงถึงการพัฒนาทักษะการสะท้อนคิด 

การเปรียบเทียบกับเป้าหมาย และการปรับปรุงพฤติกรรมอย่างมีเหตุผล  รวมทั้งลักษณะของกิจกรรมงานบ้านที่เป็นกจิกรรม

เชิงรูปธรรม มีขั้นตอนชัดเจน และสามารถสังเกตผลลัพธ์ได้ทันที เห็นผลจากการกระทำของตนเองได้อย่างเป็นรูปธรรม สิ่ง

เหล่านี้ช่วยให้เด็กสามารถประเมินตนเองได้ง่ายขึ้น ทั้งในแง่ของความก้าวหน้าและสิ่งที่ต้องปรับปรุง สอดคล้องกับ Diamond 

(2013) ที่กล่าวว่า การที่เด็กได้ลงมือปฏิบัติจริงในกิจกรรมที่มีความหมายและสามารถเห็นผลลัพธ์ได้ทันที ช่วยให้เกิดการ

เรียนรู้ผ่านการสะท้อนคิดและการประเมินตนเองอย่างเป็นระบบ  

 ในทางกลับกัน มีเพียงพฤติกรรมเดียวได้แก่ พฤติกรรมที่ 1.1.1 ตั้งใจ สนใจทำกิจกรรมที่ต้องใช้ความคิด ที่ก่อน
ทดลองระดับทักษะของเด็กวัยอนุบาลอยู่ในระดับควรส่งเสริม และหลังทดลองอยู่ในระดับพอใช้ ทักษะด้านการจดจ่อใส่ใจซึ่ง
เกี่ยวข้องกับการตั้งใจและการควบคุมตนเองในระยะเวลาหนึ่ง อาจยังเป็นทักษะที่พัฒนาได้ยากในเด็กวัยอนุบาล เนื่องจาก
สมาธิของเด็กในวัยนี้ยังมีจำกัด และมักถูกรบกวนจากสิ่งเร้ารอบตัวได้ง่าย บางกิจกรรมอาจไม่สามารถดึงความสนใจของเด็กไว้
ได้ตลอดเวลา โดยเฉพาะกิจกรรมที่ต้องใช้ความคิดอย่างต่อเนื่อง เช่น กิจกรรมกลุ่มใหญ่ที่ต้องปฏิบัติตามกติกา การวางแผน
งาน การจัดลำดับการทำงาน หรือการแก้ปัญหา ซึ่งต้องอาศัยการจดจ่อในระดับสูงขึ้น สอดคล้องกับ Harris (2025) ที่ช้ีให้เห็น
ว่า แม้กิจกรรมงานบ้านจะช่วยส่งเสริมทักษะการคิดเชิงบริหารโดยรวม แต่การจดจ่อใส่ใจจะพัฒนาได้ดีเมื่อกิจกรรมมีความ
สม่ำเสมอ มีการเสริมแรงทางบวก เช่น การชมเชยหรือการให้เด็กมีส่วนร่วมในการเลือกกิจกรรม ซึ่งช่วยให้เด็กเกิดความรู้สึก
เป็นเจ้าของการเรียนรู้และมีแรงจูงใจในการทำงานมากขึ้น และสอดคล้องกับผลการวิจัยของ Deodhar & Bertenthal 
(2023) ซึ่งกล่าวว่าการพัฒนาสมาธิในเด็กวัยอนุบาลต้องการการฝึกฝนที่เฉพาะเจาะจงและต่อเนื่อง อย่างไรก็ตาม การที่
พฤติกรรมที่ 1.1.1 ตั้งใจ สนใจทำกิจกรรมที่ต้องใช้ความคิด จากระดับทักษะที่ควรปรับปรุงก่อนการทดลอง มาอยู่ในระดับ



Journal of Inclusive and Innovative Education, Vol. 10 No. 1 (January – April) 2026 

53 
 

พอใช้หลังการทดลอง แสดงให้เห็นว่าการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันสามารถช่วยส่งเสริมสมาธิของเด็กได้ใน
ระดับหนึ่ง แต่การพัฒนาทักษะด้านการจดจ่อใส่ใจในเด็กวัยอนุบาลยังคงเป็นความท้าทายท่ีต้องอาศัยการออกแบบกิจกรรมที่
เหมาะสม มีความต่อเนื่อง ซึ่งกิจกรรมงานบ้านสามารถเป็นจุดเริ่มต้นที่ดี หากมีการปรับให้ใช้เทคนิคการเรียนรู้ที่เน้นการมสีว่น
ร่วมและการเสริมแรงอย่างเหมาะสม 
 ผลการวิจัยชี้ให้เห็นว่าแผนการจัดกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันที่มีการออกแบบอย่างเป็นระบบและใช้

แนวคิดทางการศึกษาที่เหมาะสม สามารถส่งเสริมทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเองของเด็กวัยอนุบาลได้อย่างมี

ประสิทธิภาพ และควรได้รับการส่งเสริมให้ครูนำไปใช้ในบริบทการเรียนรู้จริงอย่างต่อเนื่อง โดยเฉพาะในยุคที่การเรียนรู้ของ

เด็กต้องเน้นการลงมือปฏิบัติจริง การคิดวิเคราะห์ และการปรับตัวในชีวิตประจำวัน กิจกรรมงานบ้านจึงไม่ใช่เพียงงานพื้นฐาน

ในครอบครัว แต่เป็นเครื่องมือทรงพลังทางการศึกษาในการพัฒนาทักษะการคิดเชิงบริหารที่สอดคล้องกับแนวคิดการเรียนรู้

เชิงรุกและการเตรียมเด็กให้พร้อมสู่โลกอนาคตต่อไป 

 ข้อเสนอแนะในการนำผลวิจัยไปใช้  
 1. ควรปรับกิจกรรมงานบ้านในบริบทสถานศึกษาที่เด็กอาศัยอยู่ให้เหมาะสมกับพัฒนาการเด็ก มีกระบวนการที่สอดคล้อง
กับทักษะการคิดเชิงบริหารด้านการกำกับตนเอง การบูรณาการกับกิจกรรมประจำวันทีละกิจกรรมอย่างเป็นระบบอย่างค่อย
เป็นค่อยไปตั้งแต่การสาธิต เด็กเริ่มลงมือทำโดยครูช่วยเหลือ จนครูเริ่มเป็นผู้เสริมต่อชี้แนะ และจากนั้นเด็กเริ่มทำด้วยตนเอง
อย่างอิสระมากขึ้น จึงค่อยเริ ่มกิจกรรมงานบ้านประเภทอื่นๆ ต่อไปท่ามกลางบรรยากาศที่สนุกและปลอดภัย และควร
ดำเนินการอย่างต่อเนื่องเป็นระบบจึงจะสามารถสร้างเสริมทักษะของเด็กได้อย่างมีประสิทธิภาพ 
 2. ควรมีการออกแบบกิจกรรมงานบ้านผสานกิจกรรมประจำวันให้มีความน่าสนใจมากยิ่งขึ้น  เช่น การนำกลไกของเกม 
หรือเกมมิฟิเคชั่น (gamification) เพื่อสร้างแรงจูงใจและบรรยากาศการเรียนรู้ผ่านการเล่นที่สนุก หรือการเสริมแรงทางบวก 
การเล่าเรื่องประกอบ การเปิดโอกาสให้เด็กเลือกและตัดสินใจ อาจช่วยเพิ่มระดับความจดจ่อใส่ใจของเด็กเล็กได้มากข้ึน 

  

ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป  
 1. ควรมีการวิจัยที่ขยายขอบเขตของผลการทดลอง เช่น ช่วงวัย หรือบริบทสถานศึกษาที่แตกต่างกัน หรือบริบทท่ีบ้าน 
หรือการเปรียบเทยีบกลุ่มตัวอย่างที่มีคุณลักษณะแตกต่างกัน  
 2. ควรมีการวิจัยทีเ่สรมิตัวแปรอื่นๆ เช่น ทักษะการคิดเชิงบริหารทกุกลุ่มทักษะ หรือ การใช้แนวคิด gamification การใช้
กระบวนการวางแผน ปฏิบัติ และทบทวน ตามกระบวนการ PDR ของ high/Scope การใช้วรรณกรรมเป็นฐาน เป็นต้น หรือ
ทำการวิจัยแบบผสมผสานเชิงปริมาณและเชิงคุณภาพ 
 

กิตติกรรมประกาศ  
การวิจัยนี้สำเร็จลุล่วงได้ด้วยความกรุณาจากอาจารยที่ปรึกษา ได้แก่ รองศาสตราจารย์ ดร. ศิรประภา พฤทธิกุล 

อาจารย์ที่ปรึกษาหลัก และ ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.เชวง ซ้อนบุญ อาจารย์ที่ปรึกษาร่วม ที่ได้กรุณาให้คำแนะนำ ชี้แนะ 
สนับสนุนในการดำเนินการวิจัยด้วยความเมตตา เอาใจใส่ ซึ่งเป็นประโยชน์อย่างยิ่งต่อการปรับปรุงและพัฒนางานวิจัยให้
สมบูรณ์ยิ่งข้ึน รวมทั้งประธานกรรมการ กรรมการสอบวิทยานิพนธ์ ผู้ทรงคุณวุฒิทุกท่านที่ได้กรุณาสละเวลาให้ข้อเสนอแนะใน
การปรับปรุงงานวิจัยให้มีความสมบูรณ์ยิง่ขึ้น นอกจากน้ี ผู้วิจัยขอขอบพระคุณ ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.สุกัลยา สุเฌอ และ ดร.
ชนาสร นิ่มนวลที่ได้ใหข้้อเสนอแนะเพิ่มเติมและเป็นกำลังใจตลอดกระบวนการวิจัย รวมทั้งคณะผู้บริหาร บุคลากร ผู้ปกครอง
และเด็กอนุบาลโรงเรียนอนุบาลวัดกลางดอนเมืองชลบุรี ที่ให้ความร่วมมือในการเก็บรวบรวมข้อมูลอย่างดียิง่ ผู้วิจัยขอขอบคุณ
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เพื่อน พี่ และน้องนิสิตสาขาการศึกษาปฐมวัยที่คอยให้กำลงัใจ แบ่งปันความรู้ ให้การสนับสนุน สุดท้ายนี้ ผู้วิจัยขอขอบพระคณุ
ครอบครัวที่เป็นกำลังใจสำคัญ ให้ความรัก ความเข้าใจ และแรงสนับสนุนในทุกช่วงเวลา ผู้วิจัยหวังเป็นอย่างยิ่งว่างานวิจัยนี้จะ
เป็นประโยชน์ต่อผู้สนใจในวงวิชาการและขอรับผิดชอบต่อข้อบกพร่องใด ๆ ท่ีอาจเกิดขึ้นด้วยตนเองท้ังหมด 
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ผลการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกบัการใช้ชุดทดลองทางวทิยาศาสตร์แบบย่อส่วน 
ที่มีต่อกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ของนักเรียนโรงเรียนขยายโอกาส 

ระดับชั้นมัธยมศึกษาตอนต้น  
Effects of Inquiry Instruction Integrated with Small-Scale Science Experiment 
Kits on the Growth Mindset in Science Learning of Lower Secondary Students 

in Extended Opportunity Schools 
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บทคัดย่อ 

 การวิจัยนี้มีวัตถุประสงค์เพื่อเปรียบเทียบผลการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์

แบบย่อส่วนที่มีต่อกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ของนักเรียนด้อยเปรียบระดับชั้นมัธยมศึกษาตอนต้น

ก่อนเรียนและหลังเรียน กลุ่มเป้าหมายเป็นนักเรียนจากโรงเรียนขยายโอกาสในสำนักงานเขตพื้นที่การศึกษาประถมศึกษา

นนทบุรี เขต 2 จำนวน 22 คน (ชาย 7 คน หญิง 15 คน อายุเฉลี่ย 14 ปี) ใช้รูปแบบการวิจัยแบบกลุ่มเดียววัดก่อนและหลัง 

เครื่องมือที่ใช้ประกอบด้วย 1) แผนการจัดการเรียนรู้ 7 แผน รวม 21 คาบ 2) แบบสอบถามกรอบความคิดแบบเติบโตในการ

เรียนรู้วิทยาศาสตร์ เป็นแบบมาตรประมาณค่า 6 ระดับ (ค่าความเที่ยงเท่ากับ .946) และ 3) แบบสะท้อนคิดกรอบความคิด

แบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ เป็นคำถามปลายเปิดจำนวน 12 ข้อ วิเคราะห์ข้อมูลด้วยสถิติเชิงบรรยาย และการ

วิเคราะห์เนื้อหา ผลการวิจัยพบว่า ค่าเฉลี่ยภาพรวมกรอบความคิดแบบเติบโตหลงัเรียน (M = 4.455, SD = .932) สูงกว่าก่อน

เรียน (M = 4.011 SD = .806) องค์ประกอบท่ีมีจำนวนนักเรียนเปลี่ยนแปลงในเชิงบวกมากที่สุด คือ ความเช่ือเกี่ยวกับความ

ฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง สอดคล้องกับข้อมูลเชิงคุณภาพที่นักเรียนเปลี่ยนความเชื่อจาก "ความฉลาดพัฒนาไม่ได้" 

เป็น "ความฉลาดพัฒนาได้" ในขณะที่องค์ประกอบที่มีจำนวนนักเรียนเปลี่ยนแปลงในเชิงบวกน้อยที่สุด คือ มุมมองต่อคำ

วิจารณ์ในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์ การจัดการเรียนรู้ดังกล่าวส่งเสริมกรอบความคิดแบบเติบโตผ่านการเปิดโอกาสให้ลงมือปฏิบัติ

จริงด้วยชุดทดลองที่เข้าถึงง่าย และสร้างประสบการณ์ความสำเร็จที่เป็นรูปธรรม 

คำสำคัญ:  การจัดการเรียนรูแ้บบสืบสอบ  ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน   
              กรอบความคิดแบบเตบิโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์  นกัเรียนโรงเรียนขยายโอกาส 
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ABSTRACT 

 This research aimed to compare the effects of inquiry instruction integrated with small-scale 
science experiment kits on the growth mindset in science learning of lower secondary students in extended 
opportunity schools, before and after the intervention. The target group consisted of 22 students (7 males, 
15 females, mean age 14 years) from an Educational Opportunity Expansion School under the Nonthaburi 
Primary Educational Service Area Office 2. The research design was a one-group pretest-posttest design. The 
instruments used included: 1) 7 lesson plans (totaling 21 periods); 2) a growth mindset in science learning 
questionnaire, a 6-level rating scale (reliability = .946); and 3) a growth mindset in science learning reflection 
form with 12 open-ended questions. Data were analyzed using descriptive statistics and content analysis. 
The results showed that the overall post-intervention mean score for growth mindset (M = 4.455, SD = .932) 
was higher than the pre-intervention score (M = 4.011, SD = .806). The component exhibiting the most 
positive change was "belief in one's own scientific intelligence," whereas the component with the least 
positive change in the number of students was the "view on criticism in science classrooms." This finding 
was consistent with the qualitative data, which showed that students shifted their belief from "intelligence 
cannot be developed" to "intelligence can be developed." This learning management approach promotes 
growth mindset by providing opportunities for hands-on practice with accessible experiment kits and 
creating tangible success experiences. 

KEYWORDS:  Inquiry Instruction, Small-Scale Science Experiment Kits, Growth Mindset in Science Learning, 

Students in Extended Opportunity Schools 
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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บทนำ  

“การไม่ทิ้งใครไว้ข้างหลัง” เป็นเป้าหมายการพัฒนาท่ียั่งยืน (United Nations, 2024) ทีเ่น้นการเข้าถึงการศึกษาท่ีมี

คุณภาพอย่างเท่าเทียมกัน โดยกรอบความคิดแบบเติบโตเป็นหนึ่งกลไกสำคญัในการพัฒนาศักยภาพเยาวชนเพื่อการตอบสนอง

ความท้าทายของโลกที่เปลี่ยนแปลงรวดเร็ว (Sinlarat et al., 2023) หลายประเทศรวมถึงประเทศไทยจึงกำหนดกรอบ

ความคิดดังกล่าวเป็นตัวช้ีวัดสมรรถนะการจัดการตนเองสำหรับนักเรียนระดับมัธยมศึกษา (Ministry of Education, 2021) 

กรอบความคิดแบบเติบโต ซึ่งหมายถึง ความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาด/สติปัญญาของบุคคลที่สามารถพัฒนาต่อไปได้ 

หากมีความพยายามในการเรียนรู้ สอดคล้องกับการเรียนวิทยาศาสตร์ที่เน้นการสืบเสาะหาความรู้ (Ministry of Education, 

2017) ตามทฤษฎีสรรคนิยมเชิงสังคมทีน่ักเรียนเรียนรู้อย่างมีประสิทธิภาพเมื่อได้เรียนรู้สิ่งที่ท้าทายและได้รับการเสริมต่อการ

เรียนรู้ (Vygotsky, 1978) และหากนักเรียนมีปฏิสัมพันธ์กับบุคคลที่มีกรอบความคิดแบบเติบโตที่เช่ือว่า “ความฉลาดสามารถ

พัฒนาได้” จะส่งเสริมให้เกิดการเรียนรู้และช่วยเหลือผู้อื่น ซึ่งนำไปสู่ความสำเร็จทางวิทยาศาสตร์ การส่งเสริมกรอบความคิด
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แบบเติบโตมักเกิดประโยชน์ต่อนักเรียนกลุ่มด้อยเปรียบและผู้มีปัญหาทางเศรษฐกิจเป็นพิเศษ  (Blackwell et al., 2007; 

Dweck, 2008; Tan & Maeda, 2021)  

อย่างไรก็ตาม ในบริบทการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ นักเรียนอาจมีกรอบความคิดแบบยึดติดมากกว่ากรอบความคิดแบบ

เติบโต (Stohlmann, 2022) เนื ่องจากบรรทัดฐานทางสังคมและความเชื่อว่าความฉลาดติดตัวมาตั้งแต่กำเนิด จากการ

ประเมิน PISA 2018 พบว่า นักเรียนไทยมีกรอบความคิดแบบเติบโตเพียง 43% เทียบกับประเทศฟินแลนด์ที ่ 67% โดย

นักเรียนกลุ่มได้เปรียบมี 56% ขณะที่กลุ่มด้อยเปรียบมีเพียง 36% แตกต่างกัน 20% (The Institute for the Promotion of 

Teaching Science and Technology, 2022) นอกจากนี้ยังมีงานวิจัยของ Limsantitham et al. (2019) พบว่า นักเรียน

มัธยมศึกษาตอนต้นส่วนใหญ่ในโรงเรียนสังกัดกรุงเทพมหานครมีกรอบความคิดแบบเติบโตระดับต่ำ 

ดังนั้นจึงควรส่งเสริมกรอบความคิดแบบเติบโต โดยเฉพาะในกลุ่มด้อยเปรียบด้วยการส่งเสริมให้นักเรียนแสดง

พฤติกรรมที่เชื่อว่า “ฉันสามารถพัฒนาได้” ด้วยตนเอง เนื่องจากกรอบความคิดของผู้อื่นเพียงอย่างเดียวไม่เพียงพอ หาก

ปราศจากการลงมือทำ (Haimovitz & Dweck, 2017) ในบริบทการเรียนรู้วิทยาศาสตรจ์ึงควรเปิดโอกาสให้นักเรียนไดเ้กิดการ

เรียนรู้ผ่านการลงมือปฏิบัติด้วยตนเอง (Tan & Yeo, 2022) ผ่านการทำการทดลอง ซึ่งเป็นสิ่งสำคัญในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 

(Hirca, 2013; UNESCO, 2006)  

แม้การทำการทดลองเป็นสิ่งสำคัญในการเรียนวิทยาศาสตร์ แต่สถานศึกษาหลายแห่งยังคงมีปัญหา การขาดเงินทุน 

ทรัพยากร วัสดุ ประสบการณ์ของครู หรือการกำกับดูแลนักเรียนที่ยังไม่ดีพอ (Gil, 2023; Hidayah et al., 2022b; Hirca, 

2013) ส่งผลให้นักเรียนขาดโอกาสทำการทดลอง และสะท้อนปัญหาความเหลื่อมล้ำทางการศึกษา รวมถึงหากสถานะทาง

เศรษฐกิจและสังคมที่ไม่เอื้ออำนวยนี้ยังส่งผลต่อผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน และกรอบความคิดของนักเรียนอีกด้วย (Madia et 

al., 2025) และยังพบว่า โรงเรียนชนบทมีคุณภาพการศึกษาต่ำกว่าโรงเรียนในเมือง (The Institute for the Promotion of 

Teaching Science and Technology, 2019) ปัญหาเหล่านี้จึงส่งผลต่อการขาดโอกาสเข้าถึงกิจกรรมการทดลองและ

ทรัพยากรวิทยาศาสตร์ที่มีคุณภาพ ซึ่งนำไปสู่การขาดบุคลากรทางวิทยาศาสตร์ของประเทศ 

จากการทบทวนวรรณกรรมพบว่า วิธีการช่วยเหลือนักเรียนกลุ่มด้อยเปรียบในการเรียนวิทยาศาสตร์สามารถทำได้

โดยเน้นการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ผ่านการสร้างองค์ความรู้ด้วยตนเองด้วยการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบ  (Hidayah et al., 

2022a; Rizki et al., 2024; Supasorn et al., 2014) จากการทำการทดลองซึ่งเป็นแนวทางสำคัญของการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 

(Bybee, 2006; Constantinou et al., 2018; National Research Council, 1996) งานวิจัยที่เคยตีพิมพ์เผยแพร่มาแล้ว

พบว่า การจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบสามารถพัฒนาความเข้าใจมโนทัศน์ทางวิทยาศาสตร์ กรอบความคิดแบบเติบโต และเจต

คติต่อวิทยาศาสตร์ (Fialli et al., 2020; Hidayah et al., 2022a; O'Brien et al., 2015; Rizki et al., 2024; Schuman, 

2017; Syaadah et al., 2021) ทั ้งนี้ย ังพบว่า การใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน (Small-Scale Science 

Experiment Kits) สามารถลดความยุ่งยากและลดต้นทุน ช่วยให้นักเรียนท่ีขาดแคลนทรัพยากรสามารถเข้าถึงการเรียนรู้ผ่าน

การปฏิบัติได้ง่าย (Bouquet et al., 2019; Fialli et al., 2020; Gil, 2023; Hidayah et al., 2022a; Hirca, 2013; Kathan, 

2022; Khampui et al., 2025; Rizki et al., 2024; Syaadah et al., 2021) ซึ ่งเหมาะสำหรับห้องเรียนในประเทศกำลัง

พัฒนา (UNESCO, 2015)  

จากการทบทวนงานวิจัย ยังไม่พบงานวิจัยที่ผสานการเรียนรู้แบบสืบสอบกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบ

ย่อส่วนเพื่อพัฒนากรอบความคิดแบบเติบโต นอกจากน้ีชุดทดลองส่วนใหญ่ที่มีอยู่มักเป็นเนื้อหาระดับมัธยมปลายและเน้นเคมี 

(Wichaidit et al., 2023) ยังขาดการใช้ในวิชาวิทยาศาสตร์ทั่วไป ซึ่งไม่เหมาะกับวิทยาศาสตร์ทั่วไประดับมัธยมต้น (Fialli et 

al., 2020) ดังนั้นผู้วิจัยจึงสนใจจัดการเรียนรู้ด้วยรูปแบบสืบสอบร่วมกับชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนในวิชา
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วิทยาศาสตร์ทั่วไประดับมัธยมต้น ซึ่งนักเรียนมักมีความสนใจลดลง (Enger, 2012) เพื่อพัฒนากรอบความคิดแบบเติบโตของ

นักเรียนกลุ่มด้อยเปรียบท่ีขาดโอกาสเข้าถึงทรัพยากรทางการศึกษาวิทยาศาสตร์ 

 วัตถุประสงค์ 
เพื่อเปรียบเทียบผลของการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนที่ส่งผลต่อกรอบ
ความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ของจำนวนนักเรียนด้อยเปรียบระดับชั้นมัธยมศึกษาตอนต้นก่อนเรียนและหลัง
เรียน 

 นิยามศัพท์เฉพาะ 
1. การจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบ หมายถึง กระบวนการของครูในการจัดการเรียนรู้เพื่อพัฒนา และส่งเสริมนักเรียนใน 

ชั้นเรียนให้บรรลุเป้าหมายในการเรียนรู้ ประกอบด้วย 5 ขั้น ได้แก่ 1) ขั้นกระตุ้นความสนใจ 2) ขั้นสํารวจและสืบค้น 3) ขั้น

อภิปรายและลงข้อสรุป 4) ขั้นขยายความรู้ และ 5) ขั้นประเมินผล โดยนำชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน เข้าไปใช้ใน

ขั้นที่ 2 เพื่อให้นักเรียนเกิดการเรียนรู้วิทยาศาสตร์จากชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์หลักที่ครูเตรียมไว้ให้ และขั้นที่ 4 เพื่อให้

นักเรียนออกแบบสร้างสรรค์ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์ต่อยอดของตนเอง โดยแต่ละขั้นจะมีกลไกการส่งเสริมกรอบความคิด

แบบเติบโตให้แก่นักเรียนในกระบวนการวิจัย ประกอบไปด้วย 7 กลไก ได้แก่ 1) ส่งเสริมให้เห็นคุณค่าของความพยายาม 2) 

เน้นกระบวนการมากกว่าผลลัพธ์ 3) ให้ข้อมูลป้อนกลับเพื่อพัฒนาการเรียนรู้  4) เสริมสร้างแนวคิดเชิงบวก 5) กระตุ้นให้

นักเรียนทำงานท่ีท้าทาย 6) เน้นให้นักเรียนลงมือปฏิบัติด้วยตนเอง และ 7) ให้ข้อมูลว่าความฉลาดเป็นสิ่งที่พัฒนาได้ ที่บูรณา

การ และเข้าไปใช้อย่างเหมาะสมต่อกระบวนการในการจัดการเรียนรู้แต่ละขั้น  และบริบทเนื้อหา เพื่อส่งเสริมการเรียนรู้

วิทยาศาสตร์ในหน่วยการเรียนรู้ เรื่อง แรง และการเคลื่อนที่ ซึ่งประกอบด้วยเนื้อหา 7 หัวข้อ ดังนี้ การเคลื่อนที่ แรงลัพธ์ แรง

เสียดทาน แรงและความดันของของเหลว แรงพยุงของของเหลว โมเมนต์ของแรง และสนามของแรง ระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 

2 ระยะเวลา 21 คาบ 

2. ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน หมายถึง เทคนิคปฏิบัติการทางวิทยาศาสตร์ หรือ สื่อการเรียนรู้ 

วิทยาศาสตร์ซึ่งไม่จำเป็นต้องมีขนาดเล็กเสมอไป แต่มีลักษณะสำคัญ 4 ลักษณะ ได้แก่ เข้าถึงได้ง่าย ใช้งานได้จริง ต้นทุนต่ำ 

และลงมือปฏิบัติได้ด้วยตนเอง ที่ผู้วิจัยได้พัฒนาขึ้นเอง เพื่อให้เกิดเรียนรู้วิทยาศาสตร์อย่างง่าย ๆ ได้ด้วยตนเอง ทำให้นักเรียน

กล้าที่จะลงมือทำ กล้าลองผิดลองถูก และเรียนรู้ผ่านประสบการณ์ตรง ซึ่งแตกต่างจากชุดทดลองแบบดั้งเดิมที่อาจไม่ได้เน้น 4 

ลักษณะสำคัญดังกล่าว ในหน่วยการเรียนรู้ เรื่อง แรง และการเคลื่อนที่ ระดับชั้นมัธยมศึกษาปีท่ี 2 

3. กรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ หมายถึง ความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาด/สติปัญญาในการ 

เรียนรู้วิทยาศาสตร์ของบุคคลที่สามารถพัฒนาต่อไปได้ หากมีความพยายามที่จะเรียนรู้ ซึ่งประกอบด้วย 6 องค์ประกอบ ได้แก่ 

1) ความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง 2) การตัดสินใจลงมือปฏิบัติงานท่ีท้าทายในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์ 

3) มุมมองต่อความพยายามในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์ 4) มุมมองต่อคำวิจารณ์ในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์ 5) มุมมองต่อการเผชิญ

กับความล้มเหลวในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์ และ 6) การยอมรับความสำเร็จของผู้อื่นในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์  

4. นักเรียนด้อยเปรียบ หมายถึง นักเรียนท่ีอยู่ในบริบทโรงเรียนขนาดเล็ก หรือ โรงเรียนขยายโอกาสที่มักมีสถานะทาง 

เศรษฐกิจและสังคมที่ไม่เอื้ออำนวยส่งผลให้ขาดทรัพยากรและโอกาสที่จะได้เรียนรู้ทั้งในโรงเรียน และบ้าน โดยในงานวิจัยนี้

หมายถึง นักเรียนระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 2 ที่ศึกษาอยู่ในโรงเรียนขยายโอกาสทางการศึกษา สังกัดสำนักงานเขตพื้นที่

การศึกษาประถมศึกษานนทบุรี เขต 2  
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        กรอบแนวคิดการวิจัย 

 งานวิจัยนีด้ำเนินงานวิจัยภายใต้กรอบแนวคิดการวิจัย ดัง Figure 1 ดังนี ้ 

 

Figure 1  กรอบแนวคิดการวจิัย 
 

วิธีดำเนินการวิจัย  
งานวิจ ัยนี้ ใช้ร ูปแบบแผนการทดลองขั ้นต ้น (Pre-experimental design) ตามแนวคิดของ Creswell and 

Creswell (2022) โดยมีรูปแบบการวิจัยแบบกลุ่มเดียววัดก่อนและหลัง (One Group Pretest-Posttest Design) โดยมแีบบ

แผนการวิจัยดัง Figure 2 ดังนี ้

 

   

𝑂1 หมายถึง การเก็บข้อมูลก่อนการจัดการเรียนรู้ 

𝑋1 หมายถึง การจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน 

𝑂2 หมายถึง การเก็บข้อมูลหลังการจัดการเรียนรู้ 

Figure 2  แบบแผนการทดลองขัน้ต้น (Pre-experimental design) 

 กลุ่มเป้าหมาย 

กลุ่มเป้าหมายของการวิจัยนี้เป็นนักเรียนด้อยเปรียบ สำนักงานเขตพื้นที่การศึกษาประถมศึกษา นนทบุรี เขต 2 

จำนวน 30 คน โดยได้มาจากการเลือกอย่างเจาะจง (Purposive Sampling) เนื่องจากโรงเรียนนี้เป็นโรงเรียนประถมศกึษาที่

เป็นโรงเรียนขยายโอกาส เปิดให้การศึกษาตั้งแต่ระดับชั้นอนุบาล 2 ถึงระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3 ปัจจุบัน มีจำนวนนักเรียน 

397 คน มีพื้นที่ประมาณ 2.8 ไร่ ซึ่งเป็นที่ดินได้รับบริจาคหรือให้ใช้ มีอาคารเรียนรวม 2 อาคาร ที่มีอายุการใช้งานมาแล้ว

ประมาณ 40 ปี โรงเรียนตั้งอยู่ในชุมชนกึ่งเมืองกึ่งชนบทที่ค่อนข้างแออัด มีประชากรประมาณ 10,000 คน ส่วนใหญ่นับถือ

ศาสนาอิสลาม ประกอบอาชีพเกษตรกรรมเป็นหลัก มีอาชีพรับจ้างทั่วไป และค้าขายเป็นอาชีพรอง  ซึ่งบริบทโดยรวมของ

นักเรียนในโรงเรียนนี้มักมีสถานะทางเศรษฐกิจและสังคมที่ไม่เอื้ออำนวย ในด้านทรัพยากรการเรียนรู ้ แม้โรงเรียนจะมี

ห้องปฏิบัติการทางวิทยาศาสตร์ แต่ประสบปัญหาขาดแคลนอุปกรณ์และสารเคมีพื้นฐานที่จำเป็นอย่างมาก เช่น เครื่องแก้ว 

อุปกรณ์วัด และอุปกรณ์ความปลอดภัย ส่งผลให้รูปแบบการจัดการเรียนรู้ที่ผ่านมาเน้นการบรรยายเป็นหลัก ทำให้นักเรีย น

𝑂1 -------- 𝑋1  -------- 𝑂2 
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ขาดโอกาสในการลงมือปฏิบัติจริง และขาดการมีส่วนร่วมในชั ้นเรียน ส่งผลกระทบโดยตรงต่อพฤติกรรมการเรียนรู้ 

คือ นักเรียนขาดทักษะการเรียนรู้ด้วยตนเอง และขาดแรงจูงใจในการเรียนวิทยาศาสตร์ โดยมักแสดงออกถึงความไม่เช่ือมั่นใน

ตนเอง มองว่าวิทยาศาสตร์เป็นเรื่องยากทีไ่กลตัว และมีผลการเรียนวิทยาศาสตร์ส่วนใหญ่ไม่ผ่านเกณฑ์มาตรฐาน  

การสร้างและหาคุณภาพเครือ่งมือวิจัย  

 เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัยแบ่งออกเป็นเครื่องมือท่ีใช้ในการทดลอง และเครื่องมือท่ีใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูล โดย

เครื่องมือแตล่ะประเภทมีขั้นตอนการสร้างและหาคุณภาพเครื่องมือดังนี ้

1. เคร่ืองมือท่ีใช้ในการทดลอง 

แผนการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน 

1. ศึกษาหลักสูตร ศึกษาตัวชี้วัดและสาระการเรียนรู้แกนกลาง กลุ่มสาระการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ (ฉบับปรับปรุง 

พ.ศ. 2560) ตามหลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน พุทธศักราช 2551 (Ministry of Education, 2017) 

2. ทบทวนวรรณกรรม ศึกษาตำรา เอกสาร และงานวิจัยที่เกี ่ยวข้อง เพื่อเป็นแนวทางสร้างชุดทดลองทาง

วิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนที่ตอบสนองตัวช้ีวัดและสาระการเรียนรู้ 

3. เขียนแผนการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน  จัดทำ 7 

แผนการจัดการเรียนรู้ในหน่วยการเรียนรู้ เรื่อง แรงและการเคลื่อนที่ รวมจำนวน 21 คาบ ประกอบด้วย 7 

หัวข้อ ดังนี้ 1) การเคลื่อนที่ 2) แรงลัพธ์ 3) แรงเสียดทาน 4) แรงและความดันของของเหลว 5) แรงพยุงของ

ของเหลว 6) โมเมนต์ของแรง และ 7) สนามของแรง โดยนำชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนใช้ในขั้นท่ี 

2 และขั้นที่ 4 พร้อมสอดแทรกกลไกส่งเสริมกรอบความคิดแบบเติบโตอย่างเหมาะสมในทุกขั้นตอน และ

ตรวจสอบคุณภาพโดยผู้เชี่ยวชาญ เสนอแผนฯ ต่อผู้เชี่ยวชาญ 3 ท่าน ได้แก่ อาจารย์มหาวิทยาลัยที่มีความ

เชี่ยวชาญทางการจัดการเรียนรู้วิทยาศาสตร์จำนวน 1 ท่าน อาจารย์มหาวิทยาลัยที่มีความเชี่ยวชาญทางการ

จัดการเรียนรู้ฟิสิกส์จำนวน 1 ท่าน และครูโรงเรียนประสบการณ์การจัดการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ระดับช้ัน

มัธยมศึกษาตอนต้นไม่น้อยกว่า 5 ปีจำนวน 1 ท่าน เพื่อประเมินความตรงเชิงโครงสร้าง (Construct validity) 

พบว่า ค่าดัชนีความสอดคล้อง (IOC) มีค่าระหว่าง 0.67-1.00  

4. ปรับปรุงตามคำแนะนำผู้เชี่ยวชาญ นำแผนฯ ปรับปรุงตามคำแนะนำของผู้เชี่ยวชาญ โดยสรุปได้ประเด็น ดังนี้ 

การเพิ่มสถานการณ์หรือโจทย์ท่ีท้าทายมากข้ึน การแบ่งส่วนกิจกรรมให้ชัดเจนและเป็นระบบ การเน้นกิจกรรม

ตลอดบทเรียน ไม่เฉพาะในขั ้นนำ การสรุปคำศัพท์พื ้นฐานก่อนขั ้นขยายความรู ้ให้ชัดเจน  การกำหนด

จุดประสงค์ให้เฉพาะเจาะจงกับตัวแปรตาม การปรับลดการอภิปรายในบางช่วงเพื่อไม่ให้ใช้เวลามากเกินไป 

และการเชื่อมโยงกิจกรรมกับการอธิบายหรือประยุกต์ใช้ในชีวิตจริงให้มากข้ึน  

5. ทดลองใช้และปรับปรุง นำแผนการจัดการเรยีนรูไ้ปทดลองใช้ (Try out) จำนวน 1 แผนฯ เพื่อตรวจสอบความ

เหมาะสมด้านภาษาและระยะเวลา และปรับปรุงก่อนใช้จริงกับกลุ่มเป้าหมาย 

2. เคร่ืองมือท่ีใช้ในการรวบรวมข้อมูล 

งานวิจัยนี้มีเครื่องมือท่ีใช้ในการรวบรวมข้อมูล 2 เครื่องมือ ได้แก่ 1. แบบสอบถามกรอบความคิดแบบ 
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เติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ เพื่อเก็บข้อมูลเชิงปริมาณของกรอบความคิดแบบเติบโตของนักเรียน และ 2. แบบ

สะท้อนคิดกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ เพื่อเก็บข้อมูลเชิงคุณภาพของกรอบความคิดแบบ

เติบโตของนักเรียนแต่ละเครื่องมือมีวิธีการสร้างและตรวจสอบคุณภาพ ดังนี ้

แบบสอบถามกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 

1. ทบทวนวรรณกรรม ศึกษาตำรา เอกสาร และงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง โดยอาศัยกรอบแนวคิดแบบเติบโต (Dweck, 

2006; Haimovitz & Dweck, 2017) เพื่อกำหนดนิยามและแนวทางวัด โดยงานวิจัยนี้กำหนดนิยาม และ

งานวิจัยนี้วัดโดยใช้แบบสอบถามกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์  และแบบสะท้อนคิด

กรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์  

2. สร้างแบบสอบถาม สร้างตารางวิเคราะห์จุดประสงค์ของแบบสอบถามกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้

วิทยาศาสตร์และข้อคำถามในรูปแบบมาตรประมาณค่า 6 ระดับ ตามแนวคิดของลิเคิร์ท แบ่งออกเป็น 6 

องค์ประกอบของกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ จำนวน 40 ข้อ เป็นข้อความเชิงบวก 20 

ข้อ ข้อความเชิงลบ 20 ข้อ 

3. ตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างโดยผู้เชี่ยวชาญ เสนอแบบสอบถามต่อผู้เชี่ยวชาญ 3 ท่าน ได้แก่ อาจารย์

มหาวิทยาลัยที่มีความเชี่ยวชาญทางการจัดการเรียนรู้วิทยาศาสตร์จำนวน  2 ท่าน อาจารย์มหาวิทยาลัยที่มี

ความเชี่ยวชาญทางการวัดประเมินผลทางการศึกษาจำนวน 1 ท่าน พบค่าดัชนีความสอดคล้อง (IOC) มีค่าอยู่

ระหว่าง 0.67-1.00 

4. ปรับปรุงตามคำแนะนำผู้เชี่ยวชาญ นำแผนฯ ปรับปรุงตามคำแนะนำของผู้เชี่ยวชาญ โดยสรุปได้ประเด็น ดังนี้

การปรับข้อความให้แตกต่างชัดเจนจากข้ออื่น การตัดคำฟุ่มเฟือยเพื่อลดความซ้ำซ้อน การหลีกเลี่ยงประโยค

ปฏิเสธซ้อนเพื่อเพิ่มความชัดเจน และการใช้ข้อความที่สะท้อนความรู้สึกได้ตรงขึ้น 

5. คัดเลือกข้อคำถาม คัดเลือกข้อคำถามที่มีค่าดัชนีความสอดคล้องสูงกว่า 0.67 พบว่า เหลือจำนวนข้อคำถาม

จำนวน 30 ข้อ และนำไปทดสอบกับนักเรียนระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 2 จำนวน 77 คน และหาค่าความเที่ยง

ด้วยวิธีสัมประสิทธ์ิแอลฟาของครอนบาค (Cronbach’s Alpha) ด้วยโปรแกรม SPSS V.29 พบค่าสัมประสิทธิ์

ความเที่ยงเท่ากับ 0.914 ซึ่งมีความเที่ยงสูง สามารถนำไปใช้กับกลุ่มเป้าหมายได้  

แบบสะท้อนคิดกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 

1. ทบทวนวรรณกรรม ศึกษาหลักการสร้างแบบสะท้อนคิด (Atkins & Murphy, 1993) กำหนดกรอบประเด็น

การสะท้อนคิดกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 

2. กำหนดจุดประสงค์ของข้อคำถามในแบบสะท้อนคิดตามแนว (Dweck, 2006; Haimovitz & Dweck, 2017; 

Rammstedt et al., 2024) และสร้างข้อคำถามที่สอดคล้องกับจุดประสงค์ในแบบสะท้อนคิด เพื่อให้นักเรียน

สะท้อนความรู้สึกหลังการทำกิจกรรม พร้อมให้เหตุผลว่าเพราะอะไรจึงคิดเช่นนั้น แบ่งเป็น 6 องค์ประกอบของ

กรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ จำนวน 18 ข้อ เพื่อช่วยเพื่อยืนยันความถูกต้องของข้อมูล 

และช่วยขยายความผลคะแนนเชิงตัวเลขจากแบบสอบถามให้มีความชัดเจน และมีมิติที่ลึกซึ้งยิ่งข้ึน 

3. ตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างโดยผู้เชี่ยวชาญ จำนวน 3 ท่าน ได้แก่ อาจารย์มหาวิทยาลัยที่มีความ

เชี่ยวชาญทางการจัดการเรียนรู้วิทยาศาสตร์จำนวน 2 ท่าน อาจารย์มหาวิทยาลัยที่มีความเชี่ยวชาญทางการวัด
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ประเมินผลทางการศึกษาจำนวน 1 ท่าน ผลการประเมินพบค่าดัชนีความสอดคล้อง (IOC) อยู่ระหว่าง 0.67-

1.00  

4. ปรับปรุงแบบสะท้อนคิดตามคำแนะนำผู้เชี ่ยวชาญ ปรับปรุงตามคำแนะนำของผู้เชี่ยวชาญ โดยสรุปได้

ประเด็นดังนี้การตัดคำฟุ่มเฟือยเพื่อลดความซ้ำซ้อน การใช้ข้อความที่สะท้อนความรู้สึกได้ตรงขึ้น การปรับ

ข้อความให้สะท้อนพฤติกรรมต่อการเรียนรู้ที่สอดคล้องกับกรอบความคิดแบบเติบโตให้ชัดเจน 

5. คัดเลือกข้อคำถาม คัดเลือกข้อคำถามที่มีค่า IOC สูงกว่า 0.67 ขึ้นไปและปรับปรุงแก้ไขแล้วจากข้อ 4 โดย

เลือกข้อความในแต่ละองค์ประกอบให้เหลือ 2 ข้อ ให้ได้จำนวน 12 ข้อ และนำไปใช้กับกลุ่มเป้าหมาย 

       การวิเคราะห์ข้อมูล 
1. การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงปริมาณ จากแบบสอบถามกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ประกอบด้วย

ข้อความเชิงบวกและเชิงลบ การวิเคราะห์ทำโดยกลับค่าคะแนนข้อความเชิงลบและการวิเคราะห์ด้วยสถิติเชิง
บรรยายด้วยโปรแกรม SPSS V.29 ได้แก่ ความถี่ ค่าเฉลี่ย ร้อยละ และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน การวิจัยนี้ใช้เกณฑ์
การแปลผลกรอบความคิดแบบเติบโตตามเกณฑ์ของ Dweck et al. (1995) โดยจำแนกเป็น 3 กลุ่ม ประกอบด้วย 
1) กลุ่มกรอบความคิดแบบเติบโต (คะแนนเฉลี่ยมากกว่าหรือเท่ากับ 4.0) 2) กลุ่มกรอบความคิดแบบผสม (คะแนน
เฉลี่ยอยู่ระหว่าง 3.0-4.0) และ 3) กลุ่มกรอบความคิดแบบยึดติด (คะแนนเฉลี่ยระหว่าง 1.0-2.9) 

2. การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพ จากแบบสะท้อนคิดกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ ใช้การ

วิเคราะห์เนื้อหา (Content Analysis) โดยอ่านข้อความที่นักเรียนเขียนในแบบสะท้อนคิดรอบที่ 1 โดยยังไม่ได้

กำหนดประเด็นล่วงหน้า จากนั้นอ่านทวนเป็นครั้งที่สองเพื่อหาประเด็นที่ปรากฏขึ้น กำหนดคำสำคัญและบันทึก

ความถี่ของคำ จำแนกคำหรือข้อความตามประเภทพฤติกรรมที่แสดงถึงกรอบความคิดแบบเติบโตและแบบยึดติด 

ตามงานวิจัยของ Dweck (2006) และ Dweck & Haimovitz (2017) และกำหนดประเด็น ดัง Table 2 

 
ผลการวิจัย 

การวิจัยดำเนินการวิจยัและเก็บขอ้มูลภายใต้แนวทางจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ ช่วงเริ่มต้นการวิจัยมีจำนวน 30 

คน ระหว่างการวิจยัพบว่า มีนักเรยีนลาออกและนักเรียนบางส่วนมจีำนวนช่ัวโมงเรียนไม่ครบตามเกณฑ์ ผู้วิจยัจึงไมไ่ด้นำ

ข้อมูลของนักเรียนดังกล่าวจำนวน จำนวน 8 คน มาใช้ในการวิเคราะห์ ดังนั้นเมื่อเสร็จสิ้นกระบวนการวิจัยมีจำนวนนักเรียน

เท่ากับ 22 คน ผู้วิจัยจึงได้นำผลทีไ่ด้มาวเิคราะห์ทั้งข้อมูลเชิงปรมิาณ และเชิงคุณภาพ ดังนี ้
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ข้อมูลเชิงปริมาณ จากแบบสอบถามกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 

Table 1  ค่าสถิติเชิงบรรยายของกรอบความคิดแบบเติบโต 

 ก่อนเรียน หลังเรียน 

องค์ประกอบ Mean S.D. Mean S.D. 

ภาพรวมกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 4.011 .806 4.455 .932 

ความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง 3.882 .956 4.791 .856 

การตัดสินใจลงมือปฏิบัติงานท่ีท้าทายในช้ันเรียนวิทยาศาสตร ์ 3.973 .767 4.382 1.036 

มุมมองต่อความพยายามในช้ันเรยีนวิทยาศาสตร์ 4.018 1.269 4.636 1.065 

มุมมองต่อคำวิจารณ์ในช้ันเรียนวทิยาศาสตร ์ 4.009 .850 4.073 1.117 

มุมมองต่อการเผชิญกับความลม้เหลวในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์ 4.136 .986 4.464 1.379 

การยอมรับความสำเรจ็ของผู้อื่นในช้ันเรียนวิทยาศาสตร ์ 4.045 1.047 4.382 1.293 

 

จาก Table 1 พบว่า ก่อนเรียน นักเรียนกลุ่มตัวอย่างมีค่าเฉลี่ยภาพรวมกรอบความคิดแบบเติบโตใน 

การเรียนรู้วิทยาศาสตร์ ค่าความเที่ยงเท่ากับ .946 (M = 4.011, SD = .806) เมื ่อพิจารณาเป็นรายองค์ประกอบ พบว่า

องค์ประกอบที่นักเรียนมีค่าเฉลี่ยสูงสุด คือ องค์ประกอบมุมมองต่อการเผชิญกับความล้มเหลวในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์ (M = 

4.136, SD = .986) ส่วนองค์ประกอบท่ีมีค่าเฉลี่ยต่ำที่สุด คือ องค์ประกอบความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของ

ตนเอง  (M = 3.882, SD = .956) ในขณะที่หลังเรียน นักเรียนกลุ่มตัวอย่างมีค่าเฉลี่ยภาพรวมกรอบความคิดแบบเติบโตใน

การเรียนรู้วิทยาศาสตร์ (M = 4.455, SD = .932) เมื่อพิจารณาเป็นรายองค์ประกอบ พบว่าองค์ประกอบที่นักเรียนมีค่าเฉลี่ย

สูงสุด คือ องค์ประกอบความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง (M = 4.791, SD = .856) ส่วนองค์ประกอบ

ที่มีค่าเฉลี่ยต่ำที่สุด คือ องค์ประกอบมุมมองต่อคำวิจารณ์ในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์  (M = 4.464, SD = 1.379) ทั้งนี้สามารถ

จำแนกตามระดับกรอบความคิดแบบเติบโตด้วยเกณฑ์ Dweck (1995) พบความถี่จำนวนของนักเรียนในแต่ละกลุ่ม ดังนี ้

 
Figure 2  กราฟความถี่จำนวนของนักเรียนจำแนกตามระดับกรอบความคิดแบบเติบโต  
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ก่อนเรียน กลุ่มกรอบความคิดแบบเติบโต หลังเรียน กลุ่มกรอบความคิดแบบเติบโต

ก่อนเรียน กลุ่มกรอบความคิดแบบผสม หลังเรียน กลุ่มกรอบความคิดแบบผสม

ก่อนเรียน กลุ่มกรอบความคิดแบบยึดติด หลังเรียน กลุ่มกรอบความคิดแบบยึดติด
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จาก Figure 2 พบว่า ก่อนเรียน นักเรียนส่วนใหญ่ในภาพรวมถูกจัดอยู่ในกลุ่มกรอบความคิดแบบเติบโต จำนวน  

12 คน (ร้อยละ 54.545) รองลงมาคือ กลุ่มกรอบความคิดแบบผสม (Mixed Mindset) จำนวน 8 คน (ร้อยละ 36.364) และ

กลุ่มที่มีจำนวนน้อยที่สุดคือ กลุ่มกรอบความคิดแบบยึดติด (Fixed Mindset) จำนวน 2 คน (ร้อยละ 9.091) เมื่อพิจารณาใน

รายองค์ประกอบ พบว่า องค์ประกอบที่นักเรียนมีกรอบความคิดแบบเติบโตในสัดส่วนสูงที ่สุด  คือ การตัดสินใจลงมือ

ปฏิบัติงานท่ีท้าทายในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์ และการยอมรับความสำเร็จของผู้อื่นในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์ ซึ่งมีจำนวนนักเรียน

ในกลุ่มนี้เท่ากัน คือ 14 คน (ร้อยละ 63.636) ในขณะที่องค์ประกอบที่นักเรียนมีกรอบความคิดแบบยึดติดในสัดส่วนสูงที่สุด 

คือ ความเชื ่อเกี ่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง และ มุมมองต่อการเผชิญกับความล้มเหลวในชั้นเรียน

วิทยาศาสตร์ ซึ่งมีจำนวนนักเรียนในกลุ่มนี้เท่ากัน คือ 5 คน (ร้อยละ 22.727) ในขณะที่หลังเรียน นักเรียนส่วนใหญ่ใน

ภาพรวมถูกจัดอยู่ในกลุ่มกรอบความคิดแบบเติบโตมีจำนวน 16 คน (ร้อยละ 72.727) รองลงมือ คือ กลุ่มกรอบความคิดแบบ

ผสม จำนวน 4 คน (ร้อยละ 18.182) และกลุ่มกรอบความคิดแบบยึดติดซึ่งมีจำนวนเท่าเดิม คือ 2 คน (ร้อยละ 9.091) เมื่อ

พิจารณาในรายองค์ประกอบ พบว่า องค์ประกอบที่นักเรียนมีกรอบความคิดแบบเติบโตในสัดส่วนสูงที่สุด  คือ ความเช่ือ

เกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง โดยมีนักเรียนในกลุ่มนี้จำนวน 20 คน (ร้อยละ 90.909) ซึ่งเป็นสัดส่วนที่สูง

ที่สุดในบรรดาทุกองค์ประกอบ ในขณะที่องค์ประกอบที่นักเรียนมีกรอบความคิดแบบยึดติดในสัดส่วนสูงที่สุด คือ การยอมรับ

ความสำเร็จของผู้อื่นในช้ันเรียนวิทยาศาสตร์ โดยมีนักเรียนในกลุ่มนี้จำนวน 4 คน (ร้อยละ 18.182) 

ข้อมูลเชิงคุณภาพ จากเคร่ืองมือแบบสะท้อนคิดกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 

ทั้งนี้จากข้อมูลเชิงคุณภาพที่นักเรียนสะท้อนดังกล่าว สามารถนำมาสรุปเป็นประเด็นในการอธิบาย ได้ดังนี ้

Table 2  ประเด็นในการอธิบายข้อมูลเชิงคุณภาพ 

องค์ประกอบ ประเด็น คำอธิบายพฤติกรรม 
คำ/วลีท่ีพบบ่อยของกรอบความคิด 

แบบเติบโต แบบยึดติด 

ความเชื่อ
เกี่ยวกับ

ความฉลาด
ทาง

วิทยาศาสตร์
ของตนเอง 

ความเชื่อม่ันความสามารถ
ในการทำความเข้าใจ
เนื้อหาวิทยาศาสตร์ 

แสดงถึงความเชื่อม่ันของนักเรียนในการเข้าใจเนื้อหาวิทยาศาสตร์ ณ ปัจจุบัน  
โดยเป็นการสะท้อนถึงความรู้สึกโดยตรงที่มีต่อเนื้อหาที่เรียน และตนเองมี
ศักยภาพพอที่จะทำความเข้าใจได้หรือไม่  

มั่นใจ/เข้าใจ, ทำได้ 
แต่ก็จะพยายาม, 
ทำได้ แต่มันยาก 

ไม่ม่ันใจ/ไม่
เข้าใจ 

ความเชื่อในศักยภาพการ
พัฒนาความฉลาดทาง
วิทยาศาสตร์ 

แสดงถึงความเชื่อของกรอบความคิดพื้นฐานที่มีต่อธรรมชาติของความฉลาด  
โดยเป็นการสะท้อนถึงความเชื่อว่า ความฉลาดพัฒนาได้หรือไม่ 

เข้าใจว่า ความ
ฉลาดพัฒนาได้ 

พัฒนาไม่ได้, ไม่
แน่ใจ 

การตัดสินใจ
ลงมือ

ปฏิบัติงานที่
ท้าทาย 

การมีส่วนร่วมในกิจกรรม
ที่ท้าทาย 

แสดงถึงพฤติกรรมการตัดสินใจเมื่อต้องเผชิญกับทางเลือกที่ท้าทาย  
โดยเป็นการสะท้อนถึงการเลือกที่จะมีส่วนร่วม หรือ อยากมีส่วนร่วมใน
กิจกรรมที่ท้าทายหรือไม่ 

ได้มีส่วนร่วม/อยาก
มีส่วนร่วม 

ไม่ได้มีส่วนร่วม/
ไม่อยากมีส่วน
ร่วม 

ความกล้าเผชิญหน้ากับ
ความท้าทาย 

แสดงถึงความรู้สึกกล้าที่จะเผชิญหน้ากับความท้าทายที่อาจสร้างความ
ยากลำบาก 
โดยเป็นการสะท้อนถึงความยืดหยุ่นทางความคิดและความพร้อมที่จะรับมือกับ
ความไม่แน่นอน 

มีความกล้า/ไม่มี
ความกลัว 

ไม่มีความกล้า/
มีความกลัว 

มุมมองต่อ
ความ

พยายามใน
ชั้นเรียน

วิทยาศาสตร์ 

เจตคติต่อความพยายาม 
แสดงถึงคุณค่าที่นักเรียนให้กับกระบวนการของการเรียนรู้  
โดยเป็นการสะท้อนถึงการพยายามในกระบวนการเรียนรู้อย่างเต็มที่ 

ฉันจะพยายาม 
ฉันไม่แน่ใจ/ฉัน
ไม่อยาก
พยายาม 

การคาดหวังผลลัพธ์จาก
ความพยายาม 

แสดงถึงความเชื่อม่ันในความพยายามที่จะนำไปสู่ความสำเร็จ  
โดยเป็นการสะท้อนถึงความเชื่อของนักเรียนต่อความพยายามที่จะนำไปสู่
ความสำเร็จ  

ฉันจะพยายาม
จนกว่าจะสำเร็จ 

ฉันไม่เชื่อว่า
ความพยายาม
ทำให้ฉันสำเร็จ 

มุมมองต่อคำ
วิจารณ์ในชั้น

เรียน
วิทยาศาสตร์ 

การตอบสนองต่อคำ
วิจารณ์ 

แสดงถึงแนวคิดในการรับข้อมูลป้อนกลับเพื่อการพัฒนา  
โดยเป็นการสะท้อนถึงการมองคำวิจารณ์แล้วเกิดกำลังใจ แรงผลักดัน 

ยังรู้สึกมีกำลังใจ/
แรงผลักดัน 

รู้สึกเหนื่อย/ท้อ
กับคำวิจารณ์ 

การนำคำวิจารณ์ไปใช้
ประโยชน ์

แสดงถึงความสามารถในการเปลี่ยนคำแนะนำให้กลายเป็นการลงมือปฏิบัติจริง  
โดยเป็นการสะท้อนถึงนักเรียนที่ต้ังใจจะนำมาปรับปรุง พัฒนาการเรียนรู้ของ
ตนเองได้ 

นำมาปรับปรุง 
พัฒนาการเรียนรู้
ของตนเองได้ 

ไม่แน่ใจ/ไม่
สนใจคำวิจารณ์ 
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Table 2  (ต่อ) 

องค์ประกอบ ประเด็น คำอธิบายพฤติกรรม 
คำ/วลีท่ีพบบ่อยของกรอบความคิด 

แบบเติบโต แบบยึดติด 

มุมมองต่อ
การเผชิญกับ

ความ
ล้มเหลว 

การยอมรับความผิดพลาด
ในกระบวนการเรียนรู้ 

แสดงถึงแนวคิดที่มีต่อความล้มเหลว การยอมรับว่า ความผิดพลาดเกิดข้ึนได้  
โดยเป็นการสะท้อนถึงรากฐานสำคัญของกรอบความคิดซึ่งช่วยสร้างพื้นที่
ปลอดภัยทางจิตใจ 

ข้อผิดพลาดเกิดข้ึน
ได้ 

ข้อผิดพลาดไม่
ควรเกิด 

การเรียนรู้และพัฒนาจาก
ความผิดพลาด 

แสดงถึงความสามารถในการฟื้นตัวและเติบโตจากอุปสรรค 
โดยเป็นการสะท้อนถึงนักเรียนที่ต้องการนำความผิดพลาดมาพัฒนาตนเอง 

พร้อมนำ
ข้อผิดพลาดมาเป็น
การเรียนรู้ต่อไป 

ไม่สนใจ/ความ
ผิดพลาดไม่ได้
ช่วยอะไร 

การยอมรับ
ความสำเร็จ
ของผู้อื่น 

 

การมองความสำเร็จของ
ผู้อื่นเป็นแรงบันดาลใจ 

แสดงถึงมุมมองที่นักเรียนมีต่อความสำเร็จในภาพรวม 
โดยเป็นการสะท้อนถึงกรอบความคิดที่เชื่อว่าความสำเร็จมีอยู่สำหรับทุกคน 
และความเก่งของคนอื่นสามารถเป็นแรงผลักดันเชิงบวกให้เราได้ 

เพื่อนเป็นแรง
บันดาลใจ 

ไม่แน่ใจ/ไม่
มั่นใจ/ไม่สนใจ, 
ไม่คิดว่าตนเอง
จะเก่งได้ 

การเชื่อมโยงความสำเร็จ
ของผู้อื่นสู่ศักยภาพของ
ตนเอง 

แสดงถึงแนวคิดความสำเร็จของผู้อื่น  
โดยเป็นการสะท้อนถึงนักเรียนที่มีปฏิสัมพันธ์ทางสังคมเชิงบวก โดยมองว่า
ความสำเร็จเกิดจากกระบวนการ และความพยายามซึ่งตนเองก็สามารถสำเร็จ
ได้เช่นกัน 

ถ้าฉันพยายามมาก
พอ ฉันก็จะทำได้ 

ไม่แน่ใจ/ไม่
มั่นใจ/ไม่สนใจ, 
ฉันไม่ได้อยาก
พัฒนาตนเอง 

จาก Table 2 พบว่า การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพสรุปประเด็นสำคัญของกรอบความคดิแบบเติบโตในการ 

เรียนรู้วิทยาศาสตร์ไว้ในซึ่งแต่ละองค์ประกอบมีคำ/วลีที่พบบ่อยสะท้อนลักษณะของกรอบความคิดที่พบบ่อย ได้ 2 ลักษณะ 

ได้แก่ คำ/วลีของกรอบความคิดแบบเติบโต เช่น “ทำได้ แต่ก็จะพยายาม” “มีความกล้า/ไม่มีความกลัว” “ฉันจะพยายาม

จนกว่าจะสำเร็จ” “ยังรู้สึกมีกำลังใจ/แรงผลักดัน” “ข้อผิดพลาดเกิดขึ้นได้” “เพื่อนเป็นแรงบันดาลใจ” เป็นต้น ซึ่งสะท้อน

ความเชื่อในศักยภาพ และการเรียนรู้จากความพยายาม ในขณะที่คำ/วลีของกรอบความคิดแบบยึดติด เช่น “พัฒนาไม่ได้” 

“ไม่มีความกล้า/มีความกลัว” “ฉันไม่เชื่อว่าความพยายามทำให้ฉันสำเร็จ” “รู้สึกเหนื่อย/ท้อกับคำวิจารณ์” “ข้อผิดพลาดไม่

ควรเกิด” “ฉันไม่ได้อยากพัฒนาตนเอง” สะท้อนการมองความสามารถเป็นสิ่งตายตัว และไม่เห็นคุณค่าของความพยายาม 

ทั้งนี้เมื่อนำข้อมูลทั้งเชิงปริมาณ และเชิงคุณภาพมาเช่ือมโยงกัน สามารถวิเคราะห์ข้อมูลในแต่ละองค์ประกอบเพื่อ 

นำเสนอภาพรวมของการเปลี่ยนแปลงการกรอบความคิดแบบเติบโตตลอดระยะเวลาการวิจัย โดยสามารถแบ่งพัฒนาการ

ดังกล่าวออกเป็น 3 ช่วงสำคัญ ได้แก่ ช่วงที่ 1 ระยะเริ่มต้น (แผนที ่1-2: การเคลื่อนที่ และแรงลัพธ์) ช่วงที่ 2 ระยะเปลี่ยนผ่าน 

(แผนที่ 3-5: แรงเสียดทาน แรงและความดันของของเหลว และแรงพยุงของของเหลว) และช่วงที่ 3: ระยะท้าย (แผนที่ 6-7: 

โมเมนต์ของแรง, สนามของแรง) จะสามารถสรุปแต่ละองค์ประกอบ ได้ดังนี ้

Table 3  สรุปความเชื่อมโยงระหว่างข้อมูลเชิงปริมาณ และข้อมูลเชิงคุณภาพกรอบความคิดแบบเตบิโต  

องค์ประกอบ ข้อมูลเชิงปริมาณ ข้อมูลเชิงคุณภาพ 
ตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียนของแต่ละกลุ่มกรอบความคิด 

กรอบความคิดแบบเติบโต กรอบความคิดแบบยึดติด 

ความเช่ือ
เก่ียวกับ

ความฉลาด
ทาง

วิทยาศาสตร์
ของตนเอง 

ค่าเฉลี่ยก่อนเรียน = 3.882 
ค่าเฉลี่ยหลังเรียน = 4.791 
การเปลี่ยนแปลง 
จำนวนเพิ่มข้ึน = 9 คน 
จำนวนเท่าเดิม = 13 คน 
จำนวนลดลง = 0 คน 

แนวโน้มระยะเร่ิมต้น 
มี 12 คน เชื่อว่าความฉลาด 
"พัฒนาไม่ได้" 
แนวโน้มระยะท้าย 
นักเรียน 22 คน เชื่อว่าความ
ฉลาด "เข้าใจว่า ความฉลาด
พัฒนาได้" 

“หากเราพยายามยังไง[ความฉลาดทาง
วิทยาศาสตร์]มันก็พัฒนาได้” (S8, 
สนามของแรง) 
“[ฉันสามารถทำความเข้าใจความรู้
วิทยาศาสตร์]ได้แน่นอน ฉันสามารถ
เข้าใจในเนื้อหาได้มากยิ่งข้ึน” (S14, 
การเคลื่อนที่) 

“ผมเชื่อว่า เราไม่สามารถพัฒนาความ
ฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเองได้” 
(S1, แรงลัพธ์) 
“ไม่ม่ันใจ[ในความรู้วิทยาศาสตร์] 
เพราะ ที่เรียนมามันยากมาก” (S13, 
การเคลื่อนที่) 

การตัดสินใจ
ลงมือ

ปฏิบัติงานท่ี
ท้าทาย 

ค่าเฉลี่ยก่อนเรียน = 3.973 
ค่าเฉลี่ยหลังเรียน = 4.382 
การเปลี่ยนแปลง 
จำนวนเพิ่มข้ึน = 4 คน 
จำนวนเท่าเดิม = 14 คน 
จำนวนลดลง = 4 คน 

แนวโน้มระยะเร่ิมต้น 
มี 17 คน สะท้อน "ไม่ได้มีส่วน
ร่วม/ไม่อยากมีส่วนร่วม" 
แนวโน้มระยะท้าย 
นักเรียนสะท้อน "ได้มีส่วนร่วม/
อยากมีส่วนร่วม" เพิ่มเป็น 19 คน 

“มี[ส่วนร่วมในกิจกรรมที่ท้าทาย]ทุก
ครั้ง” (S13, การเคลื่อนที่) 
“ฉันกล้าลงมือทำ[งานที่ท้าทาย]” 
(S21, โมเมนต์ของแรง) 

“หนูไม่กล้าทำงานที่ท้าทายมากข้ึน” 
(S16, การเคลื่อนที่) 
“ไม่คอยมีส่วนร่วม” (S22, การ
เคลื่อนที่) 
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Table 3  (ต่อ) 

องค์ประกอบ ข้อมูลเชิงปริมาณ ข้อมูลเชิงคุณภาพ 
ตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียนของแต่ละกลุ่มกรอบความคิด 

กรอบความคิดแบบเติบโต กรอบความคิดแบบยึดติด 

มุมมองต่อ
ความ

พยายาม 

ค่าเฉลี่ยก่อนเรียน = 4.018 
ค่าเฉลี่ยหลังเรียน = 4.636 
การเปลี่ยนแปลง 
จำนวนเพิ่มข้ึน = 8 คน 
จำนวนเท่าเดิม = 9 คน 
จำนวนลดลง = 5 คน 

แนวโน้มระยะเร่ิมต้น 
มีนักเรียน 19-20 คน สะท้อนว่า 
"ฉันจะพยายาม" แต่อาจมีเล็กน้อย
ไม่เชื่อว่าความพยายามทำให้ฉัน
สำเร็จ 
แนวโน้มระยะท้าย 
มีนักเรียน 22 คน มีความพยายาม 
และจะพยายามจนกว่าจะสำเร็จ 

“ฉันจะพยายามจนกว่าจะสำเร็จ” 
(S10, แรงพยุงของของเหลว) 
“ฉันจะพยายามเรียนรู้[วิทยาศาสตร์]
อย่างเต็มที่” (S6, แรงและความดัน
ของของเหลว) 

“ฉันไม่รู้ว่า ฉันจะทำได้ไหม” (S2, แรง
ลัพธ์) 
“หนูไม่เชื่อว่า หนูจะประสบ
ความสำเร็จ” (S19, การเคลื่อนที่) 

มุมมองต่อคำ
วิจารณ์ 

ค่าเฉลี่ยก่อนเรียน = 4.009 
ค่าเฉลี่ยหลังเรียน = 4.073 
การเปลี่ยนแปลง 
จำนวนเพิ่มข้ึน = 9 คน 
จำนวนเท่าเดิม = 7 คน 
จำนวนลดลง = 6 คน 

แนวโน้มระยะเร่ิมต้น 
มีนักเรียน 6-7 คน สะท้อนเชิงว่า 
รู้สึกเหนื่อย/ท้อกับคำวิจารณ์ 
แนวโน้มระยะท้าย 
มีนักเรียน 3-4 คน ยังสะท้อนเชิง
ว่า รู้สึกเหนื่อย/ท้อกับคำวิจารณ์ 

“ฉันจะนำคำวิจารณ์มาเป็นแนว
ทางการพัฒนาการเรียนรู้” (S1, การ
เคลื่อนที่) 
“คำวิจารณ์จะเป็นแรงผลักดันให้ฉัน
[ในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์]” (S6, สนาม
ของแรง) 

“ไม่ค่อยเท่าไหร่ เพราะ ฉันรู้สึกไม่ดีใน
บางครั้ง[เกี่ยวกับคำวิจารณ์ของคนอื่น
ต่อตัวฉันในชั้นเรียน วิทยาศาสตร์]” 
(S24, แรงลัพธ์) 
“คำวิจารณ์ไม่ได้ช่วยอะไรฉัน” (S21, 
แรงและความดันของของเหลว) 

มุมมองต่อ
การเผชิญกับ

ความ
ล้มเหลว 

ค่าเฉลี่ยก่อนเรียน = 4.136 
ค่าเฉลี่ยหลังเรียน = 4.464 
การเปลี่ยนแปลง 
จำนวนเพิ่มข้ึน = 6 คน 
จำนวนเท่าเดิม = 13 คน 
จำนวนลดลง = 3 คน 

แนวโน้มโดยรวม 
นักเรียนส่วนใหญ่ 21-22 คน ใน
ทุกแผน สะท้อนเชิงว่า 
"ข้อผิดพลาดเกิดข้ึนได้" และ 
"พร้อมนำข้อผิดพลาดมาเป็นการ
เรียนรู้ต่อไป" 

“ความผิดพลาดนั้น ฉันจะนำมา
ปรับปรุง และเรียนรู้ใหม่” (S15, การ
เคลื่อนที่) 
“ฉันพร้อมนำข้อผิดพลาดมา
พัฒนาการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ต่อได้” 
(S6, แรงพยุงของของเหลว) 

“ฉันไม่แน่ใจเท่าไหร่[ว่าความผิดพลาด
จะช่วยอะไร]” (S11, การเคลื่อนที่) 
“อาจจะ[ไม่] เพราะ ฉันไม่ค่อยชอบ
วิชาวิทยาศาสตร์เท่าไหร่” (S6, 
โมเมนต์ของแรง). 

การยอมรับ
ความสำเร็จ
ของผู้อื่น 

ค่าเฉลี่ยก่อนเรียน = 4.045 
ค่าเฉลี่ยหลังเรียน = 4.382 
การเปลี่ยนแปลง 
จำนวนเพิ่มข้ึน = 6 คน 
จำนวนเท่าเดิม = 9 คน 
จำนวนลดลง = 7 คน 

แนวโน้มระยะเร่ิมต้น 
มีนักเรียน 3-4 คน เชื่อว่า ไม่คิด
ว่าตนเองจะเก่งได้ และไม่ได้อยาก
พัฒนาตนเองแนวโน้ม 
แนวโน้มระยะท้าย 
นักเรียนส่วนใหญ่ 21-22 คน เชื่อ
ว่า ตนเองจะเก่งได้ และถ้าฉัน
พยายามมากพอ ฉันก็จะทำได้ 

“ถ้าฉันพยายามมากพอ ฉันก็น่าจะทำ
ได้” (S4, การเคลื่อนที่) 
“เขาคือแรงบันดาลใจของฉัน” (S25, 
สนามของแรง) 

“ฉันไม่คิดว่า สิ่งนั้นจะเกิดขึ้นได้กับตัว
ฉันเอง” (S14, แรงลัพธ์) 
“ฉันไม่ได้อยากพัฒนาตนเอง[ในการ
เรียนรู้วิทยาศาสตร์]” (S21, การ
เคลื่อนที่). 

จาก Table 3 พบว่า สะท้อนให้เห็นถึงเปลี่ยนแปลงของภาพรวมกรอบความคิดของนักเรียนระหว่างข้อมูลเชิง
ปริมาณและเชิงคุณภาพมีแนวโน้มสอดคล้องกัน กล่าวคือ ในระยะเริ่มต้นของการจัดการเรียนรู้ กรอบความคิดของนักเรียน
ส่วนใหญ่ยังคงมีมุมมองที่ยึดติด เช่น มักขาดความเชื่อมั่นในศักยภาพของตนเองและมองว่าความฉลาดเป็นสิ่งที่ตายตัว แต่
ภายหลังจากการเข้าร่วมกิจกรรมการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน พบว่า นักเรียน
มีแนวโน้มในภาพรวมที่มีพัฒนาการทางความคิดเปลี่ยนแปลงไปสู่กรอบความคิดแบบเติบโตมากขึ้น โดยเฉพาะอย่างยิ่งใน
องค์ประกอบความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง และองค์ประกอบมุมมองต่อความพยายาม ซึ่งเป็นหัวใจ
สำคัญของการเรียนรู้ ซึ่งแสดงถึงกระบวนการเรียนรู้ที่เปิดโอกาสให้นักเรียนได้ก้าวข้ามขีดจำกัดทางความคิดเดิมของตนเองได้ 
 

อภิปราย และข้อเสนอแนะ 
การวิจัยนี้มีวัตถุประสงค์เพื ่อเปรียบเทียบผลของการจัดการเรียนรู ้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทาง

วิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนที่ส่งผลต่อกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู ้วิทยาศาสตร์ของจำนวนนักเรียนด้อยเปรียบ
ระดับชั้นมัธยมศึกษาตอนต้นก่อนเรียนและหลังเรียน ใช้กระบวนการวิจัยแบบแผนการทดลองขั้นต้น โดยเก็บข้อมูลและ
วิเคราะห์ผลการเปรียบเทียบกรอบความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ ผลการวิจัยพบว่า หลังเรียน ในภาพรวม
นักเรียนส่วนใหญ่มีพัฒนาการในทิศทางที่ดีขึ้น โดยนักเรียนจำนวน 8 คน (ร้อยละ 36.364) มีระดับกรอบความคิดที่เพิ่มขึ้น 
ในขณะที่มีนักเรียน 8 คน (ร้อยละ 36.364) ที่มีระดับกรอบความคิดเท่าเดิม และมีนักเรียนจำนวน 6 คน (ร้อยละ 27.273) ที่
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มีระดับกรอบความคิดลดลง เมื่อพิจารณาในรายองค์ประกอบย่อย พบว่าองค์ประกอบท่ีนักเรียนแสดงให้เห็นถึงพัฒนาการเชิง
บวกที่ชัดเจนที่สุด คือ ความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง โดยมีนักเรียนที่มีกรอบความคิดเพิ่มขึ้นใน
องค์ประกอบนี้ 9 คน (ร้อยละ 40.909) และมีผู้ที่มีระดับกรอบความคิดเท่าเดิม 13 คน (ร้อยละ 59.091) ทั้งนี้ผู้วิจยัอภิปราย
ผลใน 3 ประเด็น ดังนี ้

1. การพัฒนาของกรอบความคิดแบบเติบโตผ่านการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทาง
วิทยาศาสตร์แบบย่อส่วน 
ผลการวิจัยชี้ให้เห็นว่า ความถี่ของจำนวนนักเรียนพัฒนาขึ้น 4-9 คน ในทุกองค์ประกอบ โดยเฉพาะอย่างยิ่งใน

องค์ประกอบความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเองที่มีจำนวนความถี่ของนักเรียนเปลี่ยนแปลงเชิงบวก
เพิ่มขึ้น 9 คน โดยค่าเฉลี่ยหลังเรียน (M = 4.791, S.D. = .856) สูงกว่าก่อนเรียน (M = 3.882, S.D. = .956) แสดงให้เห็นว่า 
การจัดการเรียนรู้สามารถเปลี่ยนความเชื่อพื้นฐานของนักเรียนได้ จากเดิมที่มองว่าความฉลาดเป็นสิ่งตายตัว มาเป็นเชื่อว่า
สามารถพัฒนาได้ผ่านความพยายาม (Yeager & Dweck, 2012) อาจเกิดจากหลายปัจจัย สามารถอธิบายได้ด้วยทฤษฎีทาง
จ ิตว ิทยาศาสตร ์  Incremental Theory ของ Dweck และสามารถอธ ิบายด้วยทฤษฎีสรรคนิยมเช ิงส ังคม (Social 
Constructivism) ในขั้นสำรวจและสืบค้น และขั้นขยายความรู้ ท่ีนักเรียนได้แลกเปลี่ยนซึ่งกันและกัน (Vygotsky, 1978) อาจ
เกิดจากหลายปัจจัย ดังนี ้

- การให้ข้อมูลว่าความฉลาดพัฒนาได้ การส่งเสริมนักเรียนลงมือปฏิบัติด้วยตนเอง (Haimovitz & Dweck, 
2017) และช้ีให้เห็นถึงการพัฒนาการทางความรู้ที่เพ่ิมขึ้น (Dweck, 2006) 

- การใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนสร้างประสบการณ์ตรง นักเรียนด้อยเปรียบมักขาดโอกาสใน
การลงมือปฏิบัติจริง ดังนั้นการเปิดโอกาสให้นักเรียนได้ลงมือปฏิบัติจริงดวยตนเองซ้ำ ๆ (Lin & Tsai, 2013) 
ซึ่งนักเรียนจะสามารถเห็นผลลัพธ์เชิงประจักษ์ได้ทันที สร้างเป็นประสบการณ์ความสำเร็จเล็ก ๆ ที่จับต้องได้ 
(Bandura, 1986) ที่ทำหน้าที่เป็นหลักฐานชิ้นสำคัญที่ค่อย ๆ ทำลายความเชื่อเดิมว่า วิทยาศาสตร์เป็นเรื่อง
ไกลตัว หรือ ต้องอาศัยพรสวรรค์ (Dweck, 2006) และทำให้นักเรียนรู้สึกเป็นเจ้าของการเรียนรู้ของตนเอง 
(Enger, 2012)  

- การกระตุ้นให้ทำงานท้าทาย การส่งเสริมและกระตุ้นให้นักเรียนเกิดกำลังใจและสามารถลงมือทำงานที่ท้าทาย 
(Stohlmann, 2022) จนเกิดแนวคิดเชิงบวก (Esparza et al., 2014) นำไปสู่ความเชื่อใหม่ว่า “ความฉลาด
ทางวิทยาศาสตร์ของฉันพัฒนาได้จากการลงมือทำ” ซึ่งเป็นหัวใจของกรอบความคิดแบบเติบโต (Dweck, 
2006) และทำให้นักเรียนรู้สึกเป็นเจ้าของการเรียนรู้ของตนเอง (Enger, 2012) สู่ความเชื่อมั่นใหม่ว่า “ความ
ฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของฉันก็พัฒนาได้เหมือนกัน” ซึ่งเป็นหัวใจหลักของกรอบความคิดแบบเติบโตตาม
แนวคิดของ Dweck (2006)  

ยกตัวอย่างสถานการณ์ในชั้นเรียน ในกิจกรรมการสร้างชุดทดลองถนนจำลองเพื่อศึกษาแรงเสียดทานที่มีโจทย์ให้
ออกแบบพื้นผิวถนนที่โดยใช้วัสดุที่หาได้ง่ายในชีวิตประจำวัน เช่น กระดาษรีไซเคิล ถุงพลาสติก จุดเด่นสำคัญที่สังเกตพบ 
คือ นักเรียนสามารถปรับเปลี่ยนอุปกรณ์และวัสดุได้หลายครั้ง เมื ่อผลการวัดค่าแรงด้วยเครื ่องชั ่งสปริงไม่เป็นไปตามที่
คาดการณ์ไว้ โดยไม่กังวลเรื่องความเสียหายหรือต้นทุน ทำให้เกิดกระบวนการเรียนรู้  กล้าลองผิดลองถูก ซ้ำๆ จนค้นพบ
คำตอบด้วยตนเอง ซึ่งกระบวนการที่เปิดโอกาสให้แก้ไขได้ไม่จำกัดนี้ เป็นกลไกสำคัญที่ช่วยลดความกลัวความล้มเหลวและ
ส่งเสริมให้กล้าที่จะพยายามต่อไปจนสำเร็จ 

จากข้อมูลเชิงปริมาณดังกล่าวสอดคล้องกับข้อมูลเชิงคุณภาพจากการสะท้อนรายบุคคล ยกตัวอย่างการสะท้อน 

ของนักเรียนในองค์ประกอบความเชื่อเกี่ยวกับความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของตนเอง เช่น “ไม่มั่นใจ[ในความรู้วิทยาศาสตร์

เรื่องอัตราเร็ว/ความเร็ว] เพราะ ที่เรียนมามันยากมาก” (S13, แผนที่ 1 การเคลื่อนที่) แต่เมื่อมาถึงแผนที่ 2 นักเรียนมีการ
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สะท้อนเชิงบวกมากขึ้นกลายเป็น “[ฉันสามารถทำความเข้าใจความรู้วิทยาศาสตร์ผ่านการทดลองเรื่องแรงลัพธ์]ได้ เพราะ ฉัน

เชื่อว่า ความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ของฉันพัฒนาได้” (S13, แผนที่ 2 แรงลัพธ์) นอกจากนี้ยังมีนักเรียนสะท้อนถึงความเชื่อมั่น

ความสามารถในการทำความเข้าใจเนื้อหาวิทยาศาสตร์ ความเชื่อมั่นอยู่ในระดับสูงในแผนที่ 6 (โมเมนต์ของแรง) จำนวน 15 

คน ส่วนในแผนที่ 7 (สนามของแรง) จำนวน 22 คน สะท้อนว่า “มั่นใจ/เข้าใจ” ในประเด็นความเชื่อในศักยภาพการพัฒนา

ความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ นักเรียนแสดงกรอบความคิดแบบเติบโตอย่างสมบูรณ์ ในทั้งแผนที่ 6 และ 7 มีนักเรียนจำนวน 

22 คน ที่สะท้อนว่า “เข้าใจว่า ความฉลาดพัฒนาได้” โดยไม่มีผู้ที่ “ไม่แน่ใจ” หรือ “พัฒนาไม่ได้” เช่น “หากเราพยายามยังไง

[ความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ในเรื่องสนามแม่เหล็ก]มันก็พัฒนาได้” (S8, แผนที่ 7 สนามของแรง)  

ดังนั้น ข้อมูลทั้งเชิงปริมาณและคุณภาพจึงสนับสนุนไปในทิศทางเดียวกันว่า  การจัดกิจกรรมการเรียนรู้ที่เน้นให้

นักเรียนทุกคนได้สร้างประสบการณต์รงผ่านชุดทดลองย่อส่วน และดำเนินไปในบรรยากาศของการสืบสอบที่ให้คุณค่ากับความ

พยายามผ่านการลงมือปฏิบัติจริง สามารถช่วยให้นักเรียนเกิดการเปลี่ยนแปลงไปเป็นกรอบความคิดแบบเติบโตได้เพิ่มมากขึ้น 

2. อุปสรรคทางอารมณ์ยังคงอยู่ แม้พฤติกรรมทางความคิดจะเปลี่ยนไป  
เมื่อเปรียบเทียบจำนวนนักเรียนองค์ประกอบมุมมองต่อการเผชิญกับความล้มเหลวในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์ กับ

องค์ประกอบมุมมองต่อคำวิจารณ์ในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์เทียบ  พบว่า นักเรียนพัฒนาความสามารถในการจัดการความ

ผิดพลาดได้ แต่ยังอาจมีความเปราะบางทางอารมณ์เมื่อเผชิญกับคำวิจารณ์ โดยเฉพาะในช่วงที่เนื้อหามีความท้าทาย ดังนี ้

องค์ประกอบมุมมองต่อการเผชิญกับความล้มเหลวในชั้นเรียนวิทยาศาสตร์ มีจำนวนความถี่ของนักเรียนที่มีการ

เปลี่ยนแปลงเชิงบวกเพิ่มขึ้น 6 คน อาจเกิดจากหลายปัจจัย ดังนี ้

- การเน้นกระบวนการมากกว่าผลลัพธ์ การสร้างพื้นที่ปลอดภัยทางจิตใจให้แก่นักเรียน นักเรียนส่วนใหญ่ถึง 22 

คน แสดงกรอบความคิดแบบเติบโตที่มั่นคงตั้งแต่ช่วงเริ ่มต้น โดยยอมรับว่า "ข้อผิดพลาดเกิดขึ้นได้" และ 

"พร้อมนำข้อผิดพลาดมาเป็นการเรียนรู้ต่อไป” (Dweck, 2006) ซึ่งบ่งชี้ว่า นักเรียนสามารถแยกความล้มเหลว

ออกจากคุณค่าในตนเองได้  

- การใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนที่ต้นทุนต่ำ นักเรียนสามารถจัดการได้ดว้ยตนเอง ช่วยลดความ

กดดันและความกลัวที ่จะทำผิดพลาดกับอุปกรณ์ราคาแพง (Bayu et al., 2023; Gil, 2023; Rizki et al., 

2024) ทำให้นักเรียนกล้าที่จะลองผิดลองถูก และมองความผิดพลาดเป็นส่วนหนึ่งของการเรียนรู้เพื่อการพัฒนา

ได้อย่างเป็นธรรมชาติ  

ยกตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียน เช่น “ความผิดพลาด[จากการสร้างชุดทดลองเรือเรื่องแรงพยุง]นั้น ฉันจะนำมา

ปรับปรุง และเรียนรู้ใหม่” (S15, แผนที่ 1 การเคลื่อนที่) “ฉันพร้อมนำข้อผิดพลาดมาพัฒนาการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ต่อได้” 

(S6, แผนที่ 5 แรงพยุงของของเหลว) 

ในขณะที่องค์ประกอบมุมมองต่อคำวิจารณ์ในชั ้นเรียนวิทยาศาสตร์  มีจำนวนความถี่ของนักเรียนที่มีการ

เปลี่ยนแปลงเชิงลบลดลง 6 คน แม้ว่ากิจกรรมการเรียนรู้จะสอดแทรกกลไกให้ข้อมูลป้อนกลับที่พัฒนาการเรียนรู้ แต่เมื่อคำ

วิจารณ์มาจากบุคคลภายนอก อุปสรรคทางอารมณ์อาจปรากฏขึ้น (Hattie & Timperley, 2007) อาจเกิดจากหลายปัจจัย 

เช่น คำวิจารณ์ คือ คำตัดสินภายในของนักเรียน นักเรียนอาจเกิดขัดแย้งกับการตัดสินจากภายนอกอย่างหลีกเลี่ยงไม่ได้ 

(Tan & Maeda, 2021)  

ยกตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียน เช่น “คำวิจารณ์[ของเพื่อนเกี่ยวกับชุดทดลองเรื่องแรงดันน้ำที่ฉันสร้างขึ้นมัน]

ไม่ได้ช่วยอะไรฉัน” (S21, แผนที่ 4 แรงและความดัน ของของเหลว) แม้ว่าความท้อแท้นี้จะลดลงในแผนต่อมา แต่ในระยะท้าย 
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(แผนท่ี 7) ก็ยังมีนักเรียนจำนวน 4 คน ที่ยังรู้สึกท้อแท้ และยังมีการสะท้อนท่ีแสดงถึงความอ่อนไหวทางอารมณ์ต่อการตัดสิน

จากภายนอก (Yeager & Dweck, 2012) ยกตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียน เช่น “ไม่ค่อย[รู้สึกดีเกี่ยวกับคำวิจารณ์ของคน

อื่นในชั้นเรียน]เท่าไหร่ เพราะ ฉันชอบเก็บคำพูดคนอื่นมาคิด” (S18, แผนที่ 7 สนามของแรง) โดยเฉพาะอย่างยิ่งในแผนที่ 4 

ซึ่งมีเนื้อหาที่ท้าทายขึ้น และนักเรียนอาจทำผลงานได้ไม่ดีนัก มีนักเรียนจำนวน  9 คน ที่สะท้อนว่า “รู้สึกเหนื่อย/ท้อกับคำ

วิจารณ์” และมีบางคนกล่าวปฏิเสธคุณค่าของข้อมูลป้อนกลับ 

ดังนั ้นอาจกล่าวได้ว่า การจัดการเรียนรู ้แบบสืบสอบร่วมกับชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนประสบ

ความสำเร็จในการสร้างความเข้มแข็งให้นักเรียนรับมือกับ “ความผิดพลาดของตนเอง” (Esparza et al., 2014) แต่การสร้าง

เกราะป้องกันทางอารมณ์ เพื่อรับมือกับการตัดสินจากผู้อื่นนั้น อาจเป็นประเด็นที่ซับซ้อนและต้องอาศัยเวลาและกลไกการที่

เจาะจงมากกว่านี ้

3. ภาพรวมการเปลี่ยนผ่านของกรอบความคิด 

ในระยะเร่ิมต้น (แผนที่ 1-2) กรอบความคิดโดยรวมของนักเรียนยังถูกฉุดรั้งด้วยความเช่ือแบบยึดติดหลายประการ 

เช่น ประเด็นที่เกี่ยวกับความเชื่อในศักยภาพของตนเอง เช่น ในแผนที่ 1 มีนักเรียนจำนวน 12 คน ที่เชื่อว่า “พัฒนาไม่ได้” 

โดยนักเรียนบางส่วนสะท้อนความเช่ือน้ีอย่างชัดเจน ยกตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียน เช่น “ผมเช่ือว่า เราไม่สามารถพัฒนา

ความฉลาดทางวิทยาศาสตร์[เรื่องแรงลัพธ์]ของตนเองได้” (S1, แผนที่ 2 แรงลัพธ์) และประเด็นความกล้าเผชิญความเสี ่ยง 

เช่น ในแผนที่ 1 โดยมีจำนวน 17 คน ที ่“ไม่ได้มีส่วนร่วม/ไม่อยากมีส่วนร่วม” ในกิจกรรมที่ท้าทาย และมีจำนวน 14 คน “ไม่

มีความกล้า/มีความกลัว” ยกตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียน เช่น  “หนูไม่กล้าทำงานที่ท้าทาย[ที่เกี ่ยวกับการทดลอง

อัตราเร็ว/ความเร็ว]มากข ึ้น” (S16, แผนที่ 1 การเคลื่อนที่) ทั้งนี้เมื่อเข้าสู่ระยะท้าย (แผนที่ 6-7) สัญญาณกรอบความคิด

แบบยึดติดเริ่มลดลง และถูกแทนที่ด้วยกรอบความคิดแบบเติบโตมากยิ่งขึ้น การเปลี่ยนแปลงนี้เป็นผลจากกระบวนการที่

เกิดขึ้นซ้ำ ๆ ตลอดการจัดการเรียนรู้ อาจเกิดจากหลายปัจจัย ดังนี ้

- การลงมือปฏิบัติซ้ำ ๆ ด้วยชุดทดลองย่อส่วน การที่นักเรียนทุกคนได้ลงมือประกอบและทดลองชุดทดลอง

ย่อส่วนที่เข้าถึงได้ง่าย ราคาไม่แพง และทำให้นักเรียนสำเร็จได้ด้วยตนเองในทุกคาบเรียน ทำหน้าที่เป็น

หลักฐานเชิงประจักษ์ท่ีค่อย ๆ เข้าไปหักล้างความเชื่อเดิมของนักเรียน (Dweck, 2006; Gabor et al., 2017)  

- กระบวนการสืบสอบที่ให้คุณค่ากับกระบวนการ การไม่ได้มุ่งหาคำตอบที่ถูกที่สุดเพียงหนึ่งเดียว แต่ให้คุณค่า

กับการตั้งคำถาม การออกแบบ และการลองผิดลองถูก (Bybee, 2006) ซึ่งได้เปลี่ยนมุมมองของนักเรียนท่ีมีต่อ

ความพยายาม เช่น ในแผนที่ 6 และ 7 นักเรียนจำนวน 22 คน เชื่อมั่นว่า “เข้าใจว่า ความฉลาดพัฒนาได้”  

ยกตัวอย่างการสะท้อนของนักเรียน เช่น “หากเราพยายามยังไง[ผ่านการสร้างชุดทดลองสนามแม่เหล็กด้วยตนเอง]

มันก[็ทำให้เรามีความฉลาดทางวิทยาศาสตร์ที่]พัฒนาได้” (S8, แผนที่ 7 สนามของแรง) นอกจากน้ีในประเด็นความเช่ือมั่นใน

ผลลัพธ์ของความพยายามนักเรียนจำนวน 22 คน สะท้อนว่า “ฉันจะพยายามจนกว่าจะสำเร็จ” ในแผนที่ 6 และ 7 เป็นต้น สิ่ง

นี้จึงสะท้อนถึงภาพรวมของนักเรียนที่ชัดเจนว่า หากนักเรียนได้รับการพัฒนากรอบความคิดในเชิงบวก จะทำให้นักเรียนเกิด

ทัศนคติที่แข็งแกร่ง แม้จะต้องเผชิญกับสถานการณ์ต่าง ๆ ที่ยากลำบาก (Murphy & Thomas, 2008)  

ดังนั้นการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนจึงสะท้อนถึงภาพรวมใน

การพัฒนานักเรียนที่ชัดเจนว่า การส่งเสริมให้นักเรียนได้เผชิญหน้ากับกระบวนการเรียนรู้ที่ส่งเสริมกรอบความคิดเชิงบวก

อย่างสม่ำเสมอ สามารถสร้างทัศนคติที่แข็งแกร่ง ช่วยให้นักเรียนก้าวข้ามความเชื่อที่จำกัดศักยภาพของตนเอง และพร้อมที่จะ

เผชิญกับสถานการณ์ที่ยากลำบากได้ในที่สุด (Wang et al., 2021) ซึ่งสอดคล้องและเหมาะสมอย่างยิ่งสำหรับบริบทของ
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โรงเรียนขยายโอกาสทางการศึกษาที่มีนักเรียนในบริบทขาดแคลนทรัพยากร และโอกาสในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์อย่างที่ควร

จะเป็น (Flores-Godínez et al., 2025; Toit & Toit, 2025) จึงนำไปสู่การเรียนรู้ของนักเรียนดังกล่าว และพัฒนากรอบ

ความคิดแบบเติบโตในการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ได้ 

 ข้อเสนอแนะในการนำผลวิจัยไปใช้  
1. การเลือกใช้อุปกรณ์ที่เอื้อต่อโอกาสในการกล้าเรียนรู ้
ควรมีประยุกต์การนำอุปกรณ์/วัสดุทีเ่ข้าถึงง่าย หาได้ง่าย ราคาไม่แพง ซึ่งสอดคล้องกับลักษณะสำคัญของชุดทดลอง

ทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนมาปรับใช้ในชั้นเรียนอย่างเหมาะสม เนื่องจากจะช่วยลดความกังวลเรื่องความเสียหาย ทำให้

นักเรียนกล้าที่จะลงมือปฏิบัติซ้ำ ๆ และกล้าเรียนรู้จากความผิดพลาดได้ด้วยตนเอง ซึ่งเป็นปัจจัยสำคัญที่ช่วยพัฒนากรอบ

ความคิดให้นักเรียนได้ดียิ่งข้ึน 

2. การจัดการเรียนรูเ้พ่ือสร้างมุมมองเชิงบวกต่อตนเอง 

การพิจารณารูปแบบการจัดการเรียนรู้แบบสืบสอบร่วมกับการใช้ชุดทดลองทางวิทยาศาสตร์แบบย่อส่วนนี้เน้นการ

ลงมือปฏิบัติด้วยตนเอง โดยเฉพาะในขั้นที่ 2 และขั้นที่ 4 ที่ช่วยเปิดโอกาสให้นักเรียนได้ออกแบบ และแก้ปัญหาด้วยตนเอง 

ผ่านกระบวนการ และความพยายามที่นักเรียนจะเป็นเจ้าของการเรียนรู้ของตนเอง จะช่วยพัฒนามุมมองเชิงบวกต่อตนเอง ซึ่ง

นำไปสู่การพัฒนากรอบความคิดแบบเติบโตต่อไป 

 ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป 
1. การวิจัยเพ่ือยืนยันผลในบริบทท่ีกว้างขึ้น 
เนื่องจากงานวิจัยนี้เป็นการเลือกกลุ่มตัวอย่างเจาะจง ดังนั้นในการทำวิจัยครั้งต่อไป อาจพิจารณาขยายขนาดกลุ่ม

ตัวอย่าง และทำการวิจัยในบริบทโรงเรียนที่มีกลุ่มผู้เรียนด้อยเปรียบในจำนวนที่มากขึ้น เพื่อสะท้อนถึงกิจกรรมการเรียนรู้ที่

สามารถนำไปใช้ได้ในบริบทดังกล่าว และเป็นประโยชน์ต่อการศึกษาวิทยาศาสตร์ในการสร้างโอกาสในการเรียนรู้อย่างเท่า

เทียมกันตามแนวทางของ National Research Council (1996, 2012) 
2. การวิจัยเชิงคุณภาพเพ่ือทำความเข้าใจอุปสรรคเชิงลึก 
ควรเก็บข้อมูลเชิงคุณภาพเพิ่มเติม เช่น การสัมภาษณ์เชิงลึก เพื่อสำรวจกรอบความคิดและความรู้สึกที่แท้จริงของ

นักเรียน โดยเฉพาะในองค์ประกอบท่ีลึกซึ้ง (Dweck, 2006) เพื่อออกแบบการช่วยเหลือท่ีตรงจุดยิ่งขึ้น 

3. แนวปฏิบัติ/การมีปฏิสัมพันธ์ของครูกับนักเรียน 
ควรศึกษาเพิ่มเติมว่า ในบริบทนี้ ลักษณะและแนวปฏิบัติของครูเป็นอย่างไร เนื่องจากแนวปฏิบัติของครูอาจส่งผลต่อ

นักเรียนโดยตรง (Tan & Maeda, 2021) เพื่อศึกษาว่า ปฏิสัมพันธ์ของครูมีผลต่อนักเรียนอย่างไร 

4. การศึกษาปฏิสัมพันธ์ระหว่างกรอบความคิดของครูและนักเรียน 
ควรศึกษาว่ากรอบความคิดของครูส่งผลต่อการเปลี่ยนแปลงกรอบความคิดของนักเรียนอย่างไร เนื่องจากทัศนคติ

ของครูอาจเป็นปัจจัยแวดล้อมสำคัญในการพัฒนากรอบความคิดแบบเติบโต (Phancharoen, 2024) 
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บทคัดย่อ 

การวิจัยนี้มีวัตถุประสงค์เพื่อวิเคราะห์ความสัมพันธ์เชิงสาเหตุของทุนทางจิตวิทยาที่มีต่อสุขภาวะทางจิตของครู
ผู้ดูแลเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ โดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาเป็นตัวแปรส่งผ่าน ประชากรที่ศึกษาเป็นครูผู้สอนใน
โรงเรียนแบบเรียนรวมในเขตกรุงเทพมหานคร ผู้เข้าร่วมการวิจัยได้รับการคัดเลือกโดยวิธีการสุ่มแบบสะดวกร่วมกับการเข้า
ร่วมโดยสมัครใจ และมีผู้ให้ข้อมูลครบถ้วนจำนวน 250 คน เก็บข้อมูลด้วยแบบสอบถามข้อมูลทั่วไปแบบวัดสุขภาวะทางจิต 
แบบวัดทุนทางจิตวิทยา และแบบวัดความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา ผลการวิเคราะห์สมการโครงสร้างเชิงเส้นพบว่าโมเดล
แบบจำลองมีความสอดคล้องกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์ในระดับที่เหมาะสม  ผลการวิเคราะห์ค่าอิทธิพลพบว่าทุนทาง
จิตวิทยามีอิทธิพลทางตรงต่อความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา และมีอิทธิพลทั้งทางตรงและทางอ้อมต่อสุขภาวะทางจิตผ่าน
บทบาทของความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา สอดคล้องกับกรอบทฤษฎีทุนทางจิตวิทยา และทฤษฎีการกำหนดตนเอง โดย
พบว่าครูที่มีทุนทางจิตวิทยาสูง ได้แก่ ความหวัง ความเชื่อมั่นในตนเอง ความยืดหยุ่นทางกระบวนการคิด และการมองโลกใน
แง่ดี มีแนวโน้มรับรู้ว่าความต้องการด้านความเป็นอิสระ การรับรู้ความสามารถ และสัมพันธภาพได้รับการตอบสนองในระดับ
ที่สูงขึ้น ส่งผลให้เกิดความมั่นคงทางอารมณ์ พลังภายใน และสุขภาวะทางจิตที่ดีต่อการปฏิบัติงานกับเด็กที่มีความต้องการ
พิเศษ ผลการศึกษาเน้นความสำคัญของการส่งเสริมทุนทางจิตวิทยาและการตอบสนองความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาใน
ฐานะกลไกสำคัญที่ช่วยยกระดับสุขภาวะทางจิตวิทยาของครูในบริบทโรงเรียนแบบเรียนรวม 

  
คำสำคัญ:  ทุนทางจิตวิทยา ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา สุขภาวะทางจิต ครผูู้ดูแลนักเรียนท่ีมคีวามต้องการพิเศษ   
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ABSTRACT  
 This study examined the causal relationships between psychological capital and the psychological 
well-being of teachers supporting students with special needs, with basic psychological needs serving as a 
mediating variable. The target population comprised teachers working in inclusive schools in Bangkok. 
Participants were selected using convenience sampling combined with voluntary participation, yielding a 
final sample of 250 respondents. Data were collected using a general information questionnaire, a 
psychological well-being scale, a psychological capital scale, and a basic psychological needs scale. 
Structural equation modeling (SEM) was employed to test the hypothesized model. The results indicated 
that the model demonstrated an adequate fit to the empirical data. Psychological capital demonstrated 
significant direct effects on basic psychological needs, as well as both direct and indirect effects on 
psychological well-being through the mediating role of basic psychological needs. Consistent with 
psychological capital theory and self-determination theory, teachers with higher levels of hope, self-efficacy, 
resilience, and optimism reported greater satisfaction of their needs for autonomy, competence, and 
relatedness. This was associated with enhanced emotional stability, inner vitality, and overall psychological 
well-being in their professional roles. The findings highlight the importance of strengthening psychological 
capital and supporting basic psychological needs as key mechanisms for promoting teacher well-being in 
inclusive school contexts. 
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                  Teachers Supporting Students with Special Needs 
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บทนำ  
การดูแลเด็กนักเรียน โดยเฉพาะเด็กที่มีความต้องการพิเศษ เป็นภารกิจสำคัญที่ผู้ดูแลจำเป็นต้องดำเนินการอย่าง

เป็นระบบเพื่อส่งเสริมพัฒนาการในทุกมิติอย่างเหมาะสม ควบคู่กับการสนับสนุนพฤติกรรมที่พึงประสงค์ และการป้องกันหรือ

บรรเทาพฤติกรรมที่ไม่พึงประสงค์ เพื่อเอื้อต่อการเรียนรู้ การปรับตัว และคุณภาพชีวิตของเด็กในระยะยาว สอดคล้องกับ

ยุทธศาสตร์ชาติและแผนพัฒนาเศรษฐกิจและสังคมแห่งชาติที่ให้ความสำคัญกับการพัฒนาทุนมนุษย์ตั้งแต่วัยเด็ก โดยเน้นว่า

การให้ความสำคัญด้านพัฒนาการในวัยเด็กตอนต้น เป็นการจัดการที่คุ้มค่าในระยะยาว ในปัจจุบันการจัดการศึกษาแบบเรียน

ร่วมตามแนวคิดของ McCarty (2006) และตามพระราชบัญญัติการจัดการศึกษาสำหรับคนพิการ พ.ศ. 2551 มุ่งเน้นให้เด็ก   

ทุกคนได้รับโอกาสทางการศึกษาอย่างเท่าเทียม ครูและบุคลากรทางการศึกษาจึงมีบทบาทสำคัญในการดูแล ส่งเสริม และ

กระตุ้นพัฒนาการของนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษ โดยต้องสามารถรับมือกับความท้าทายด้านการดูแล ทั้งในด้านการ

เคลื่อนไหว การสื่อสาร การทำกิจวัตรประจำวัน และผลกระทบทางจิตใจ อย่างไรก็ตาม การดูแลเหล่านี้ส่งผลให้ครูเกิด

ความเครียดและเหนื่อยล้า หากขาดกลไกสนับสนุนที่เหมาะสม งานวิจัยพบว่าผู้ดูแลเด็กที่มีความต้องการพิเศษมีแนวโน้ม

ประสบปัญหาทางสุขภาพจิต เช่น ภาวะซึมเศร้า วิตกกังวล ความรู้สึกโดดเดี่ยว และหมดไฟ ซึ่งส่งผลต่อคุณภาพชีวิตและ

ประสิทธิภาพในการดูแลเด็กโดยตรง (Kumar et al., 2015) 
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  ในบริบทของโรงเรียนที่เปิดให้มีการจัดการเรียนการสอนแบบเรียนรวม ครูในโรงเรียนจำเป็นที่ต้องมีแรงจูงใจในการ
จัดการเรียนรู้และการดูแลนักเรียนในช้ันเรียนทั้งนักเรียนท่ัวไปและนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษ ครูมีหน้าท่ีปรับวิธีการสอน 
สภาพแวดล้อมในชั้นเรียน และการประเมินผลให้สอดคล้องกับความแตกต่างระหว่างผู้เรียน รวมทั้งทำงานร่วมกับผู้ปกครอง
และทีมสหวิชาชีพในการสนับสนุนพัฒนาการและการเรียนรู้ของผู้เรียนแต่ละราย (Xie et al., 2024) ครูจึงอาจได้รับความ
เสี่ยงต่อภาวะเครียด ส่งผลต่อสุขภาวะทางจิต งานวิจัยจำนวนมากชี้ให้เห็นว่าครูที่ทำงานกับเด็กปฐมวัยและเด็กที่มีความ
ต้องการพิเศษเผชิญความเสี่ยงสูงต่อ ความเครียดจากงาน ความเหนื่อยล้าทางอารมณ์ และอาการซึมเศร้า ส่งผลต่อคุณภาพ
การสอนและผลลัพธ์การพัฒนาเด็กอยา่งมีนัยสำคัญ (Bertieaux et al., 2024) เอกสารหลักฐานก่อนหน้าแสดงให้เห็นว่าระดบั
สุขภาวะทางจิตของครูเป็นปัจจัยสำคัญที่ส่งผลต่อการตัดสินใจลาออกจากวิชาชีพ โดยภาระงานงานสอนมีลักษณะงานที่
ซับซ้อนและก่อให้เกิดการสะสมความเครียดอย่างต่อเนื่อง (Bertieaux et al., 2024) ความเครียดดังกล่าวเพิ่มความเสี่ยงต่อ
สุขภาวะทางจิต ภาวะหมดไฟในการทำงาน และภาวะซึมเศร้า มีความเชื่อมโยงกับความตั้งใจที่จะละทิ้งวิชาชีพในระยะยาว 
(Madigan et al., 2023; Bertieaux et al., 2024) โดยเฉพาะครูในระยะเริ่มต้นของการทำงานมักได้รับผลกระทบในระดับท่ี
รุนแรงกว่ากลุ่มอื่น เนื่องจากต้องเผชิญความยากลำบากในการปรับตัวต่อบทบาทและความคาดหวังในบริบทของสถานศึกษา 
(Mukamurera et al., 2019; Bertieaux et al., 2024) 
 งานวิจัยก่อนหน้าพบว่าสุขภาวะทางจิตของครูมีความสัมพันธ์อย่างมีนัยสำคัญต่อคุณภาพการจัดการเรียนรู้และ
พัฒนาการของผู้เรียน โดย Kwon et al. (2021) รายงานว่าอาการซึมเศร้าของครูมีความสัมพันธ์โดยตรงกับคุณภาพชั้นเรียน
และผลลัพธ์ด้านพัฒนาการของเด็กในโครงการที่ศึกษา สอดคล้องกับรายงานของ Carver-Thomas และ Darling-Hammond 
(2017) ระบุว่าการลาออกของครูเป็นผลสืบเนื่องสำคัญจากความเหนื่อยล้าและความเครียดเรื้อรัง อันส่งผลกระทบต่อคุณภาพ
ของระบบการศึกษาโดยรวม นอกจากนี้ Johnson et al. (2012) อธิบายว่าความเครียดจากภาระงาน การจัดกิจกรรม
รายบุคคล และการรองรับความต้องการเฉพาะของเด็ก เป็นปัจจัยกำหนดคุณภาพห้องเรียนอย่างเด่นชัด 
 ในบริบทของครูการศึกษาพิเศษ Bertieaux et al. (2024) รายงานว่าครูปฐมวัยในประเทศจีนมีระดับความเหนื่อยล้า
สูงและมีความสัมพันธ์กับสภาพแวดล้อมการทำงานที่กดดัน ขณะที่ Robinson et al. (2019) พบว่าครูการศึกษาพิเศษที่มี
ภาระงานด้านการจัดการพฤติกรรมเด็กในระดับสูง มีความพึงพอใจในงานลดลงและมีความเสี่ยงต่อภาวะหมดไฟเพิ่มข้ึน อีกทั้ง 
Linnan et al. (2019) เน้นย้ำว่าปัจจัยด้านสภาพแวดล้อมการทำงาน สุขภาพ และโครงสร้างของโรงเรียน มีบทบาทสำคัญต่อ
การเกิดภาวะหมดไฟของครู หลักฐานเชิงประจักษ์เหล่านี้สะท้อนให้เห็นว่าครูที่ทำงานกับเด็กที่มีความต้องการพิเศษเป็นกลุ่มที่
มีความเปราะบางทางอารมณ์และจิตใจสูง จึงควรได้รับความสนใจด้านสุขภาวะทางจิตอย่างเป็นระบบและต่อเนื่อง  เมื่อ
พิจารณาถึงภาระงานที่ซับซ้อนและความกดดันเฉพาะของครูที่ทำงานกับเด็กที่มีความต้องการพิเศษ ไม่ว่าจะเป็นการรับมือ
ปัญหาพฤติกรรม การดูแลแผนการศึกษาเฉพาะบุคคล ( IEP) หรือการประสานงานกับผู้ปกครองและผู้เชี่ยวชาญหลากหลาย
สาขา งานวิจัยได้ชี้อย่างชัดเจนว่าปัจจัยเหล่านี้มีผลโดยตรงต่อระดับความเครียด ความเหนื่อยล้าจากงาน และอาการซึมเศร้า
ของครู (Jeon et al., 2022; Kwon et al., 2021; Kumar, Bhattacharjee & Shah, 2015) ความท้าทายเหล่านี้ไม่เพียง
ส่งผลต่อการสอนและผลลัพธ์ของเด็กเท่านั้น แต่ยังสะท้อนถึงสถานะสุขภาวะทางจิต (psychological well-being) ของครู
เองด้วย ซึ่งเป็นองค์ประกอบสำคัญต่อความสามารถในการจัดการเรียนรู ้คุณภาพสูงและการคงอยู่ในวิชาชีพอย่างยั ่งยืน 
(Johnson et al., 2012) สุขภาวะทางจิตของครูจึงเป็นผลลัพธ์ทางจิตวิทยา และเป็นปัจจัยเชิงระบบที่กำหนดคุณภาพ
การศึกษาของเด็กที่มีความต้องการพิเศษในระยะยาว การทำความเข้าใจปัจจัยที่ส่งผลต่อสุขภาวะทางจิตของครูกลุ่มนี้จึงมี
ความสำคัญต่อการออกแบบมาตรการสนับสนุนและโปรแกรมแทรกแซงที่เหมาะสมเพื่อลดความเหนื่อยล้าและเสริมสร้างความ
เข้มแข็งทางจิตใจ 
 สุขภาวะทางจิต (psychological well-being) เป็นแนวคิดสำคัญในจิตวิทยาเชิงบวกที่มุ่งอธิบายสภาวะการทำงาน
ทางจิตของบุคคลในเชิงศักยภาพ การเติบโต และการดำรงชีวิตอย่างมีความหมาย สุขภาวะทางจิตสะท้อนความสามารถของ
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บุคคลในการรับรู้คุณค่าในตนเอง การมีเป้าหมายและความหมายในชีวิต การสร้างความสัมพันธ์เชิงบวกกับผู้อื่น และการ
จัดการกับความท้าทายของบริบทการดำเนินชีวิตและการทำงานอย่างมีประสิทธิภาพ ภายใต้กรอบแนวคิดนี้ สุขภาวะทางจิต
จึงเป็นคุณลักษณะหรือทรัพยากรภายในที่เอื้อต่อการทำงานได้อย่างไหลลื่น การตัดสินใจอย่างมีคุณภาพ และการคงอยู่ของ
แรงจูงใจในการทำงานในระยะยาว (Ryff & Singer, 2006) ในบริบทของการทำงาน สุขภาวะทางจิตมีบทบาทสำคัญต่อ
ความสำเร็จเชิงวิชาชีพและประสิทธิภาพในการปฏิบัติงาน โดยบุคคลที่มีระดับสุขภาวะทางจิตสูงมีแนวโน้มแสดงพฤติกรรมเชิง
รุก ความมุ่งมั่น และความสามารถในการปรับตัวต่อความเปลี่ยนแปลงได้ดีกว่า ทั้งยังสามารถรับมือกับความเครี ยดและแรง
กดดันจากงานได้อย่างสร้างสรรค์ แนวคิดนี้สอดคล้องกับหลักการของจิตวิทยาเชิงบวกที่เสนอว่าการเสริมสร้างจุดแข็งและ
ทรัพยากรทางจิตใจของบุคคลจะนำไปสู่ผลลัพธ์เชิงบวกทั้งในระดับบุคคลและองค์การ  (Ryff & Singer, 2006) โดยจาก
การศึกษาเอกสารงานวิจัยก่อนหน้าในประเทศส่วนใหญ่ศึกษาวิจัยกับเด็กผู้ที่มีความต้องการพิเศษโดยตรง แต่ขาดการศึกษา
เฉพาะที่มุ่งสุขภาวะทางจิตของครูผู้ดูแลนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษ ในบริบทโรงเรียนเรียนรวม เป็นช่องว่างทางด้านการ
วิจัยที่อาจกล่าวได้ว่ามีความจำเป็นต้องริเริ่มและให้การส่งเสริมสุขภาวะทางจิตกับครู โดยการศึกษาตรวจสอบรูปแบบโมเดล
ความสัมพันธ์เชิงสาเหตุของสุขภาวะทางจิตฯ เพื่อนำไปสู่การนำปัจจัยที่ส่งผลมาพัฒนาประกอบการจัดทำโปรแกรมเพื่อเพิ่ม
ผลลัพธ์เชิงบวกด้านจิตวิทยา และส่งเสริมให้มีเครื่องมือป้องกันการกระทบกระเทือนทางจิตวิทยาด้วย  
 ดังนั้น เพื่อเติมเต็มช่องว่างความรู้ (gap of knowledge) จึงทำการศึกษาวิจัยก่อนหน้าด้านจิตวิทยาเชิงบวกที่พบว่า
การประยุกต์แนวคิดทางจิตวิทยาเชิงบวกสามารถเสริมสุขภาพจิตและสุขภาวะโดยรวมได้อย่างมีนัยสำคัญ ( Jackman & 
Sisson, 2022) อาศัยพ้ืนฐานของหลักการทางจิตวิทยาเชิงบวก เพื่อตอบคำถามการวิจัยว่าตัวแปรในกลุ่มจิตวิทยาเชิงบวกใดที่
สามารถอธิบายกลไก การเกิดสุขภาวะทางจิตในกลุ่มครูผู้ดูแลเด็กนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษได้ (Bertieaux et al., 2024; 
Kun & Gadanecz, 2022) 
 เมื่อพิจารณาทฤษฎีที่เกี่ยวข้องพบว่าการประยุกต์ทฤษฎีการกำหนดตนเอง (Self-Determination Theory หรือ SDT) 
ที ่เกี ่ยวข้องกับแรงจูงใจของมนุษย์และความต้องการพื ้นฐานทางจิตวิทยามี กลไกเชิงทฤษฎีสามารถอธิบายระดับการ
เปลี่ยนแปลงของสุขภาวะทางจิตครูผู้ดูแลเด็กที่มีความต้องการพิเศษได้ โดยทฤษฎีรองที่อยู่ในทฤษฎีหลักการกำหนดตนเอง 
ได้แก่ ทฤษฎีการบูรณาการแรงจูงใจภายในและภายนอก (Oranismic Integration Theory: OIT) มุ่งเน้นไปที่ระดับพฤติกรรม
ของแต่ละบุคคลโดยมีแรงจูงใจในตนเองและการตัดสินใจด้วยตนเอง แรงจูงใจอาจเป็นสิ่งที่เกิดขึ้นมาอย่างต่อเนื่องหรือเป็นสิ่ง
ที ่เกิดขึ ้นเองโดยอัตโนมัติก็ได้ แรงจูงใจแบ่งออกเป็น การไม่มีแรงจูงใจ ( amotivation) แรงจูงใจภายนอก (extrinsic 
motivation) และแรงจูงใจภายใน ( intrinsic motivation) ตามลำดับ โดยการเพิ ่มขึ ้นของแรงจูงใจภายในและความ
หลากหลายของแรงจูงใจภายนอกมีบทบาทสำคัญในกระบวนการทางจิตวิทยาและมีผลตอ่การมีพฤตกิรรมของบุคคล บุคคลแต่
ละคนอาจมีความแตกต่างกันในการแสดงพฤติกรรม เนื่องจากปัจจัยแวดล้อมทางสังคมหรือวัฒนธรรม และความรู้สึกที่มีต่อ
การกระทำพฤติกรรมนั้น อันทำให้เกิดพฤติกรรมที่ส่งผลทำให้บุคคลมีสุขภาวะที่ดี (Ryan & Deci, 2000)  
 จากกลไกของทฤษฎีในลำดับความต่อเนื่องของแรงจูงใจดังกล่าวสามารถอธิบายความแตกต่างของพฤติกรรมมนุษย์ใน
ฐานะกระบวนการที่มีระดับของการกำกับตนเองแตกต่างกันตามการรับรู้แหล่งที่มาของการควบคุมพฤติกรรม (perceived 
locus of causality) โดยลำดับดังกล่าวเรียงจากสภาวะที่บุคคลไม่สามารถกำกับพฤติกรรมของตนเองได้ ไปสู่สภาวะที่
พฤติกรรมได้รับการขับเคลื่อนจากความสนใจและคุณค่าภายในอย่างเต็มที่ (Ryan & Deci, 2000) พิจารณาจากโมเดลเชิง
ทฤษฎีการกำหนดตนเองและทฤษฎีการบูรณาการแรงจูงใจภายในและภายนอก ภาพที่ 1 เห็นได้ว่าในปลายด้านที่มีระดับการ
กำกับตนเองต่ำสุด บุคคลอยู่ในสภาวะของการขาดแรงจูงใจ (amotivation) แสดงให้เห็นว่าการไม่รับรู้คุณค่าและความหมาย
ของพฤติกรรม รวมถึงการไม่เห็นความเชื่อมโยงระหว่างการกระทำกับผลลัพธ์ พฤติกรรมในระดับนี้ถูกกำกับด้วยรูปแบบขาด
การกำกับ (non-regulation) และมีแหล่งที่มาของการควบคุมแบบไม่เป็นส่วนบุคคล ( impersonal locus of causality) 
ส่งผลให้บุคคลมีแนวโน้มแสดงพฤติกรรมอย่างไม่ตั้งใจ ขาดความรู้สึกถึงสมรรถนะ และมีการมีส่วนร่วมในกิจกรรมต่ำ ถัดมา
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ในช่วงของแรงจูงใจจากภายนอก (extrinsic motivation) กระบวนการที่บุคคลค่อย ๆ เปลี่ยนจากการถูกควบคุมโดยแรง
กดดันภายนอกไปสู่การกำกับพฤติกรรมจากคุณค่าและความหมายภายใน โดยเริ่มจากการได้รับการกำกับจากภายนอก 
(external regulation) พฤติกรรมขับเคลื่อนด้วยรางวัล การลงโทษ หรือข้อบังคับทางสังคม ต่อเนื่องไปสู่การกำกับแบบ
สอดแทรกภายใน (introjected regulation) แรงกดดันเริ่มแปรเปลี่ยนกระบวนการรู้คิดเป็นความรู้สึกผิด ความละอาย หรือ
การรักษาภาพลักษณ์ของตนเอง แม้ว่าการควบคุมจะย้ายเข้าสู่ภายในบุคคลในระดับหนึ่ง แต่ยังขาดความเป็นอิสระอย่าง
แท้จริง (Ryan & Deci, 2000) เมื่อบุคคลรับรู้คุณค่าและความสำคัญของพฤติกรรมในระดับส่วนบุคคล จะเข้าสู่การกำกับแบบ
ระบุคุณค่า (identified regulation) แสดงให้เห็นว่าพฤติกรรมเริ่มสอดคล้องกับเป้าหมายและความหมายของตนเองมากขึ้น 
และในระดับสูงสุดของแรงจูงใจจากภายนอก คือการกำกับแบบบูรณาการ ( integrated regulation) พฤติกรรมจะได้รับการ
ผสานเข้ากับระบบคุณค่า อัตลักษณ์ และตัวตนของบุคคลอย่างกลมกลืน ส่งผลให้การกำกับตนเองอยู่ในระดับสูง แม้ว่า
พฤติกรรมยังคงมีลักษณะของแรงจูงใจจากภายนอก ถัดมาในระดับการกำกับตนเองสูงสุด บุคคลอยู่ในสภาวะของแรงจูงใจจาก
ภายใน (intrinsic motivation) พฤติกรรมเกิดจากความสนใจ ความเพลิดเพลิน และความพึงพอใจในกิจกรรมเอง แหล่งที่มา
ของการควบคุมเป็นแบบภายในอย่างสมบูรณ์ และสะท้อนการบรรลุความสอดคล้องระหว่างการกระทำกับตัวตนและคุณค่า
ภายในของบุคคล (Luthans & Youssef-Morgan, 2017)  
 จากโมเดลเชิงทฤษฎีแสดงกลไกต่อเนื่อง (continuum) เป็นหลักการสำคัญของทฤษฎีการบูรณาการแรงจูงใจภายใน
และภายนอก ว่าแรงจูงใจเป็นกระบวนการเชิงขับเคลื ่อนตลอดเวลา ทำให้พฤติกรรมกลายเป็นส่วนหนึ ่งของตนเอง 
(internalization) ยิ่งบุคคลเคลื่อนไปสู่ปลายด้านของแรงจูงใจจากภายในมากเท่าใด ระดับของการกำกับตนเอง ความเป็น
อิสระ และความสอดคล้องกับตัวตนจะยิ่งสูงขึ้น เป็นเงื่อนไขสำคัญต่อการพัฒนาสุขภาวะทางจิตด้วย เมื่อนำแนวคิดตามทฤษฎี
การกำหนดตนเองและลำดับต่อเนื่องของแรงจูงใจดังกล่าวมาอธิบายโมเดลกรอบแนวคิดในการวิจัยอธิบายสุขภาวะทางจิตของ
ครูฯ  เช่ือมโยงกับบริบทขององค์การ ภายใต้กรอบจิตวิทยาเชิงบวกในองค์การ (organizational positive psychology) โดย
มุ่งส่งเสริมการพัฒนาทรัพยากรภายในของบุคคลในลักษณะเชิงป้องกันและเชิงเสริมสร้างศักยภาพ (Seligman, 2012) ตัวแปร
สำคัญที่ได้รับการศึกษาอย่างมาก คือ ทุนทางจิตวิทยา (psychological capital) 
 

 
Figure 1 ลำดับต่อเนื่องของประเภทแรงจูงใจและรูปแบบการกำกับพฤติกรรมตาม 

ทฤษฎีการบูรณาการแรงจูงใจภายในและภายนอก (Oranismic Integration Theory: OIT) 
 
  ทุนทางจิตวิทยาเป็นทรัพยากรภายในบุคคลที่ช่วยส่งเสริมสุขภาพทางจิตใจ โดยทุนทางจิตวิทยาเป็นเครื่องบ่ งช้ี
สถานะปัจจุบันของบุคคล รวมถึงศักยภาพในการพัฒนาตนเองต่อไปในอนาคต ทุนทางจิตวิทยามีองค์ประกอบตัวแปร ได้แก่ 
ความหวัง ช่วยผลักดันให้บุคคลมุ่งบรรลุเป้าหมาย พร้อมเปิดรับการปรับเปลี่ยนวิธีการเพื่อให้สำเร็จตามเป้าหมายเมื่อจำเป็น 
(Snyder et al., 1991) ความยืดหยุ่นทางกระบวนการคิด สะท้อนความสามารถของบุคคลในการฟื้นกลับจากสถานการณ์ทีท่า้
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ทาย (Richardson, 2002) การมองโลกในแง่ดี เกี่ยวข้องกับความคาดหวังต่อผลลัพธ์เชิงบวกในชีวิต (Carver & Scheier, 
2002) ความเชื่อมั่นในตนเอง หมายถึงความเชื่อว่าตนสามารถทำงานเฉพาะอย่างได้สำเร็จในบริบทที่กำหนด (Stajkovic & 
Luthans, 1998) องค์ประกอบทั้ง 4 ของทุนทางจิตวิทยาสามารถส่งผลในเชิงบวกต่อผลลัพธ์ทั้งในระดับบุคคล กลุ่ม และ
องค์กร อย่างไรก็ตาม การผสานองค์ประกอบทั้งสี่ร่วมกันมักให้ผลที่มีอิทธิพลมากกว่าการพิจารณาแบบแยกองค์ประกอบตัว
แปร (Luthans et al., 2008) การทบทวนวรรณกรรมที่เกี่ยวข้องยังสนับสนุนบทบาทของทุนทางจิตวิทยาว่ามีความสัมพันธ์
อย่างมีนัยสำคัญกับตัวแปรด้านบุคคลและด้านองค์การหลากหลายประเภทด้วย (Roche, 2023) Luthans ผู้บุกเบิกงานด้าน 
ทุนทางจิตวิทยา ได้เสนอว่า ทุนทางจิตวิทยา มีล ักษณะเป็น “agentic” ที ่สามารถส่งผลต่อสุขภาพจิต (Maurya & 
Srivastava, 2022) งานวิจัยก่อนหน้ายังพบว่าทุนทางจิตวิทยา ส่งผลเชิงบวกต่อผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน (Salavou et al., 
2023) และยังมีรายงานความสัมพันธ์ระหว่าง ทุนทางจิตวิทยา และสุขภาพจิตของบุคคล (Maurya & Srivastava, 2022) 
การศึกษาก่อนหน้ากับกลุ่มนักศึกษา พบว่า นักศึกษาที่มีทุนทางจิตวิทยา สูงมีโอกาสประสบความเศร้าและความเครียดน้อย
กว่าอย่างมีนัยสำคัญ ผลลัพธ์เหล่านี้ชี้ให้เห็นว่า การเสริมสร้างทุนทางจิตวิทยาสามารถเป็นแนวทางสำคัญในการพัฒนา
สุขภาพจิตในกลุ่มบุคคลได้ (Luthans et al., 2008)  
 ทุนทางจิตวิทยาได้รับการยอมรับว่าเป็นทรัพยากรภายในบุคคลที่ช่วยส่งเสริมสุขภาวะทางจิต โดยประกอบด้วย
ความหวัง ความเชื่อมั่นในตนเอง ความยืดหยุ่นทางกระบวนการคิด และการมองโลกในแง่ดี มีอิทธิพลเชิงบวกต่อการทำงาน 
การเผชิญความเครียด และสุขภาวะทางจิตในหลายประชากรกลุ่ม (Jackman & Sisson, 2022; Luthans & Avolio, 2014) 
อย่างไรก็ตาม กลไกทางจิตวิทยาที่เช่ือมโยงระหว่างทุนทางจิตวิทยา และสุขภาวะทางจิตยังอธิบายได้ไม่ชัดเจนในกลุ่มครูผู้ดูแล
เด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ ซึ่งต้องเผชิญความเครียดเชิงอารมณ์สูงและบริบทการทำงานท่ีท้าทายมากกว่าปกติ  
 งานวิจัยก่อนหน้าได้แสดงความสัมพันธ์ระหว่างทุนทางจิตวิทยากับผลการปฏิบัติงาน ทัศนคติเชิงบวกต่อการทำงาน 
และสุขภาวะในการทำงาน (Luthans & Youssef-Morgan, 2017) การพัฒนาแนวคิดทุนทางจิตวิทยาในบริบทของจิตวิทยา
เชิงบวกในองค์การเสริมสร้างทรัพยากรทางจิตของบุคคล อันนำไปสู่การเพิ่มระดับสุขภาวะที่รับรู้ได้ รวมถึงการยกระดับ
ประสิทธิภาพในการปฏิบัติงาน อย่างไรก็ตาม งานวิจัยที่มุ ่งศึกษาความเชื ่อมโยงระหว่างทุนทางจิตวิทยาและสุขภาวะ
โดยเฉพาะในกลุ่มครูที่สอนในบริบทโรงเรียนที่มีการจัดการเรียนรวมยังมีจำนวนจำกัด ทั้งในบริบทการศึกษาและบริบทการ
ทำงานโดยทั่วไป (Kun & Gadanecz, 2022; Bertieaux et al., 2024) เมื่อพิจารณาตามลำดับต่อเนื่องของประเภทแรงจูงใจ
และรูปแบบการกำกับพฤติกรรมตามทฤษฎีการบูรณาการแรงจูงใจภายในและภายนอก พบเช่นกันว่าทุนทางจิตวิทยาส่งผลให้
แหล่งที่มาของการควบคุมพฤติกรรมเคลื่อนจากระดับภายนอกไปสู่ระดับภายในตามลำดับความต่อเนื่อง  (continuum) ของ
แรงจูงใจตามทฤษฎีด้วย  
 ตามกรอบแนวคิดของทฤษฎีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา สุขภาวะทางจิตเกิดขึ้นได้เมื่อบุคคลมีความต้องการ
พื้นฐานทางจิตวิทยาสามประการ ได้แก่ ความรู้สึกมีความสามารถ (competence) ความสัมพันธ์ที่ดี (relatedness) และ
ความเป็นเจ้าของการกระทำของตน (autonomy) ได้รับการตอบสนองอย่างเพียงพอ การมีทุนทางจิตวิทยาในระดับสูงช่วยให้
ครูสามารถรู้สึกมีความสามารถในการจดัการปัญหา รู้สึกเช่ือมโยงกับนักเรียนและเพื่อนร่วมงาน และมีความเป็นอิสระในการใช้
วิจารณญาณทางวิชาชีพ ความต้องการเหล่านี้เป็นแรงจูงใจภายในท่ีช่วยให้มนุษย์มีความเจริญงอกงามและมีความสุขในการทำ
สิ่งต่าง ๆ และการใช้ชีวิต โดยจะเป็นพลังที่กระตุ้นให้เกิดพฤติกรรม  ความพึงพอใจต่อความต้องการพื้นฐานทางจิตทั้ง 3 
องค์ประกอบร่วมกับบริบทแวดล้อมที่ให้การสนับสนุนช่วยเพิ่มสุขภาวะที่ดีและคุณภาพชีวิตโดยรวมของบุคคลได้ ( Deci & 
Ryan, 2000) โดยมีการศึกษาพบว่าความต้องการพื้นฐานทางจิตที่เกี ่ยวข้องกับความต้องการส่วนบุคคลเมื่อได้รับการ
ตอบสนองเชิงบวกจะส่งผลให้เกิดสุขภาวะทางจิต หากความต้องการพื้นฐานทางจิตทั้ง 3 องค์ประกอบ ได้แก่ การมีอิสระแห่ง
ตน การมีความสามารถ และการมีสัมพันธภาพกับผู้อื่น ได้รับการสนับสนุนในที่ทำงาน พนักงานจะมีระดับของสุขภาพจิตเพิ่ม
สูงขึ้น (Deci & Ryan, 2000; Munyod & Wattananonsakul, 2025) ด้วยเหตุนี้ ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาจึงมี
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บทบาทเป็นกลไกสื่อกลางสำคัญที่อธิบายว่าเหตุใด ทุนทางจิตวิทยา จึงสามารถส่งผลเชิงบวกต่อสุขภาวะทางจิตได้ โดย ทุน
ทางจิตวิทยา ทำหน้าที่เป็นทรัพยากรภายในที่ช่วยเพิ่มความสามารถในการตอบสนองความต้องการพื้นฐาน และเมื่อความ
ต้องการเหล่านี้ได้รับการเติมเต็ม ก็จะนำไปสู่สุขภาวะทางจิตที่สูงขึ้น (Snyder et al., 1991; Richardson, 2002; Maurya & 
Srivastava, 2022) 
 การที่บุคคลมีทุนทางจิตวิทยาในระดับสูงจะช่วยส่งเสริมการตอบสนองความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา ( Basic 
Psychological Needs) เนื่องด้วยบุคคลที่มีความเช่ือมั่นในตนเอง (efficacy) และมีความยืดหยุ่นทางจิต (resilience) มักจะ
เผชิญกับความท้าทายในสถานศึกษาได้อย่างมีประสิทธิภาพ ส่งผลให้เกิดการรับรู้ถึงความสามารถ (competence) ของตนเอง
ในการจัดการเรียนรวม และกล้าที่จะใช้อิสระ (autonomy) ในการตัดสินใจเชิงวิชาชีพ สอดคล้องกับแนวคิดของทฤษฎีความ
ต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา Ryan และ Deci (2000) ที่ระบุว่า ปัจจัยสนับสนุนทางจิตวิทยาเป็นตัวแปรสำคัญที่นำไปสู่ความ
ผาสุกและการเติบโตทางสังคมของบุคคล ภายใต้กรอบนี้ ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา ได้แก่ ความเป็นอิสระในการ
กำหนดตนเอง ความรู้สึกมีความสามารถ และความสัมพันธ์กับผู้อื่น ทำหน้าที่เป็นกลไกเชิงจิตวิทยาที่เชื่อมระหว่างทุนทาง
จิตวิทยากับผลลัพธ์ด้านสุขภาวะทางจิต กล่าวคือ เมื่อบุคคลมีระดับของทุนทางจิตวิ ทยาสูง จะมีแนวโน้มรับรู้การควบคุม
พฤติกรรมจากภายในมากขึ้น เอื้อต่อการตอบสนองความต้องการพื้นฐานท้ังสามประการ และส่งเสริมการเคลื่อนของแรงจูงใจ
ไปสู่ระดับการกำกับแบบบูรณาการและแรงจูงใจจากภายใน ผลลัพธ์ของกระบวนการดังกล่าวสะท้อนออกมาในรูปของสุข
ภาวะทางจิตที่สูงขึ้น ทั้งในมิติของความพึงพอใจในชีวิต ความรู้สึกมีคุณค่าในตนเอง และความหมายในชีวิต โดยโมเดลกรอบ
แนวคิดจึงตั้งอยู่บนสมมติฐานเชิงทฤษฎีว่า ทุนทางจิตวิทยาส่งผลต่อสุขภาวะทางจิตทั้งโดยตรงและโดยอ้อมผ่านการตอบสนอง
ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา สอดคล้องกับหลักการของทฤษฎีการกำหนดตนเองที่เน้นบทบาทของการกำกับตนเองและ
การทำให้พฤติกรรมสอดคล้องกับตัวตนในฐานะกลไกสำคัญของการพัฒนาสุขภาวะที่ยั่งยืน (Ryan & Deci, 2000) 
  ผลการวิจัยก่อนหน้าบ่งชี้ให้เห็นถึงการเชื่อมโยงตัวแปรที่ศึกษา อย่างไรก็ตามในประเด็นด้านการศึกษา ตัวแปรใน
ฐานะตัวแปรส่งผ่าน (mediating variable) เป็นเรื่องที่ต้องให้ความพยายามด้านทักษะการวิเคราะห์ทางสถิติที่ซับซ้อนขึ้น 
เป็นช่องว่างองค์ความรู้ที่สำคัญด้วยข้อจำกัดด้านการวิเคราะห์ทางสถิติ ส่วนใหญ่การศึกษาก่อนหน้าศึกษาความสัมพันธ์ หรือ
ความสัมพันธ์เชิงสาเหตุที่มีตัวแปรต้น และตัวแปรตาม ใช้การวิเคราะห์ดั้ งเดิมทำให้ขาดสารสนเทศในตัวแปรส่งผ่าน หรือ
โครงสร้างความสัมพันธ์ของตัวแปรที่ซับซ้อนตามทฤษฎีทางมนุษยศาสตร์ และสังคมศาสตร์ ดังนั้นการออกแบบโครงสร้าง
ความสัมพันธ์ตัวแปรที่ซับซ้อนจึงสามารถวิเคราะห์ด้วยสถิติชนิดหลายตัวแปร (multivariate data analysis) การศึกษาใน
ต่างประเทศที่ระบุความต้องการพื้นฐานทางจิตเป็นตัวแปรส่งผ่านทำการศึกษาเฉพาะตัวแปรความต้องการทางจิตตัวหนึ่ง
เท่านั้น ดังนั้นเพื่อให้ตอบประเด็นคำถามวิจัยการใช้กลไกแรงจูงใจทั้ง 3 องค์ประกอบ จะช่วยอธิบายการเกิดสุขภาวะทางจิต
ของบุคคลได้ละเอียดมากขึ้น การศึกษานี้จึงทำการศึกษาตัวแปรส่งผ่าน จำนวน 3 ตัวแปร  เป็นประเด็นที่สามารถตอบปัญหา
ได้ลุ่มลึกมากขึ้น เช่น กระบวนการกลไกทางการรู้คิด ที่จะส่งผลต่ออารมณ์ความรู้สึก นำไปสู่การเกิดสุขภาวะในมิติต่าง ๆ   
  การศึกษาครั้งนี้ อาศัยแนวคิด ทฤษฎี และการศึกษาการวิจัยก่อนหน้าจึงออกแบบกรอบแนวคิดการวิจัย เชื่อมโยง
ความสัมพันธ์ตัวแปร รูปแบบโมเดลความสัมพันธ์เชิงสาเหตุของ ทุนทางจิตวิทยา ประกอบไปด้วย 4 ตัวแปรย่อย ได้แก่ การ
รับรู้ความสามารถของตนเอง ความหวัง ความยืดหยุ่นทางจิตใจ และการมองโลกในแง่ดี ที่ส่งผลต่อสุขภาวะทางจิตของผู้ดูแล
แบบไม่เป็นทางการวัยผู้ใหญ่ที่เป็นครูหรือบุคลากรทางการศึกษาที่ทำหน้าที่สอน ดูแลนักเรียนผู้ที่มีความต้องการพิเศษที่เรียน
ร่วมในชั ้นเรียน พิจารณาจาก 3 องค์ประกอบย่อย ได้แก่ การยอมรับในตนเอง การมีสัมพันธภาพที ่ดีกับบุคคลอื่น 
ความสามารถในการจัดการบริบทแวดล้อม และศึกษาความต้องการทางจิตเป็นตัวแปรส่งผ่าน จากนั้นกำหนดสมมติฐาน
ความสัมพันธ์เชิงสาเหตุทางตรงและทางอ้อมระหว่างทุนทางจิตวิทยากับสุขภาวะทางจิตผ่านตัวแปรส่งผ่าน ได้แก่ ความ
ต้องการทางจิตวิทยา 
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  ผลจากการศึกษาครั้งนี้เป็นประโยชน์ต่อนักวิชาชีพทางด้านสุขภาพหรือผู ้ที่เกี ่ยวข้องในการประยุกต์และสร้าง
โปรแกรมหรือกรอบแนวคิดที่ช่วยส่งเสริมสุขภาวะทางจิตให้แก่ผู้ดูแลแบบไม่เป็นทางการวัยผู้ใหญ่ที่เป็นครูและบุคลากร
ทางการศึกษาที่ทำหน้าที่สอน ดูแลนักเรียนผู้ที่มีความต้องการพิเศษที่เรียนร่วมในชั้นเรียน ประยุกต์หลักการทางจิตวิทยา
พัฒนาการ และจิตวิทยาการปรึกษาบนฐานของกลุ่มมนุษยนิยม (humanistic approach) สนับสนุนการทำงาน อำนวยการ
ให้ความช่วยเหลือแก่ผู้รับบริการให้มีการทำหน้าที่ส่วนบุคคลและความสัมพันธ์ระหว่างบุคคล ผู้ดู แล ตลอดจนผู้เกี่ยวข้อง 
มุ่งเน้นท่ีอารมณ์ สังคม สุขภาพ พัฒนาการ ผ่านการบูรณาการทฤษฎีจิตวิทยา งานวิจัยและการฝึกปฏิบัติ การช่วยเหลือบุคคล
ให้พัฒนาสุขภาวะทางจิต (psychological well-being) สุขภาวะทางกาย (physical well-being) แก้ปัญหาวิกฤตการ เพิ่ม
ความสามารถท่ีเติมเต็มในชีวิตกับประสบการณ์ที่ผ่านมา เมื่อนำมาพิจารณาร่วมกับการศึกษาปรากฎการณ์ของกลุ่มผู้ดูแลแบบ
ไม่เป็นทางการวัยผู้ใหญ่ที่เป็นครูและบุคลากรทางการศึกษาที่ทำหน้าที่สอน ดูแลนักเรียนผู้ที่มีความต้องการพิเศษที่เรียนร่วม
ในชั้นเรียน จึงทำให้ถอดกลไกทางจิตที่สำคัญเพื่อเป็นข้อมูล ในการพัฒนาโปรแกรมฯการปรึกษาบุคคล ด้วยการพัฒนากลไก
ของทุนทางจิตวิทยา ร่วมกับความต้องการทางจิตวิทยาพื้นฐาน ที่จะช่วยส่งเสริมฯ ผ่านการให้การศึกษาเชิงจิตวิทยา (psycho-
education) ต่อไปได้   
 ในบริบทของกรุงเทพมหานคร แม้โรงเรียนจำนวนมากได้ดำเนินการจัดการเรียนรวมเพื่อรองรับเด็กที่มีความต้องการ
พิเศษอย่างต่อเนื่อง แต่ยังปรากฏช่องว่างขององค์ความรู้ด้านสุขภาวะทางจิตของครูผู้ดูแลเด็กกลุ่มนี้โดยตรง งานวิจัยที่มีอยู่
ส่วนใหญ่มุ่งเน้นผลลัพธ์ด้านผู้เรียนหรือประสิทธิภาพของระบบการจัดการเรียนการสอน มากกว่าการสำรวจกลไกเชิงจิตวิทยา
ที่หล่อหลอมสุขภาวะของครูในฐานะผู้ให้การดูแลหลัก ดังนั้น การศึกษานี้จึงมุ่งพัฒนาและทดสอบโมเดลความสัมพันธ์เชิง
สาเหตุของสุขภาวะทางจิตในกลุ่มครูผู้ดูแลเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ เพื่อเป็นหลักฐานเชิงประจักษ์ในการออกแบบโปรแกรม
สนับสนุนที่สามารถเสริมสร้างพลังทางจิตใจ ป้องกันผลกระทบทางจิตวิทยาจากภาระงาน และยกระดับคุณภาพการดูแลและ
การจัดการเรียนรู้ในระยะยาว อีกทั้งยังได้แบบวัดในการทำการคัดกรองคุณลักษณะทุนทางจิตวิทยา แบบวัดสุขภาวะทางจิต 
และแบบวัดกลไกความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา เพื่อทำการคัดกรองนำไปสู่กระบวนการให้คำปรึกษาเชิงจิตวิทยา หรือการ
ให้ความรู้เชิงจิตวิทยาศึกษาแก่ครูผู้ให้การดูแลแบบไม่เป็นทางการที่ดูแลนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษที่ต้องให้ความ
ช่วยเหลือ ดูแลอย่างต่อเนื่อง  
 

 วัตถุประสงค์  
 1. เพื่อตรวจสอบความตรงของโมเดลความสัมพันธ์เชิงสาเหตุของทุนทางจิตวิทยาที่ส่งผลต่อสุขภาวะทางจิตของครูผู้
การดูแลนักเรียนทีม่ีความต้องการพิเศษ โดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาเป็นตัวแปรส่งผ่าน  
 2. เพื่อศึกษาอิทธิพลของทุนทางจิตวิทยาท่ีส่งผลต่อสุขภาวะทางจิตของครูผู้ดูแลนักเรียนทีม่ีความต้องการพิเศษ ทั้ง
ทางตรงและทางอ้อม โดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาเป็นตวัแปรส่งผ่าน 

  
 นิยามศัพท์เฉพาะ 
  1. โมเดลความสัมพันธ์เชิงสาเหตุ หมายถึงกรอบแนวคิดหรือแบบจำลองทางสถิติที่อธิบายความเชื่อมโยงและทิศทาง
ความ สัมพันธ์ระหว่างตัวแปรต้น ( independent variables) ตัวแปรส่งผ่าน (mediating variables) และตัวแปรตาม 
(dependent variables) โดยมีวัตถุประสงค์เพื่อทดสอบว่าเหตุปัจจัยหนึ่งสามารถส่งผลต่อผลลัพธ์อีกปัจจัยหนึ่งได้อย่างมีเหตุ
มีผลเพียงใด ทั้งทางตรง (direct effect) และทางอ้อม (indirect effect) 

2. ทุนทางจิตวิทยา (psychological capital) หมายถึง สภาวะพลังเชิงบวกภายในบุคคลที ่ประกอบด้วย 4 
องค์ประกอบ ได้แก่ การรับรู้ความสามารถของตนเอง (self-efficacy) ความเชื่อมั่นว่าตนสามารถปฏิบัติงานหรือจัดการ
สถานการณ์ได้สำเร็จ ความหวัง (hope) การตั้งเป้าหมายและมีเส้นทางในการไปสู่เป้าหมาย พร้อมความยืดหยุ่นในการปรับ
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วิธีการเมื่อเผชิญอุปสรรค ความยืดหยุ่น (resilience) ความสามารถในการฟื้นตัวจากเหตุการณ์กดดันหรือปัญหาต่าง ๆ การ
มองโลกในแง่ดี (optimism) ทัศนคติเชิงบวกต่อผลลัพธ์ในอนาคต ทุนทางจิตวิทยาสะท้อนศักยภาพภายในที่ช่วยให้บุคคล
เผชิญความเครียด ปรับตัว และคงการทำงานได้อย่างมีประสิทธิภาพ 

3. ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา (basic psychological needs) หมายถึง ความต้องการภายในที่จำเป็นต่อ
แรงจูงใจ การพัฒนาตนเอง และสุขภาวะทางจิต ตามกรอบทฤษฎีการกำหนดตนเอง ( self-determination theory) ซึ่ง
ประกอบด้วย 3 องค์ประกอบ ได้แก่ ความต้องการมีอิสระแห่งตน (autonomy) การรู้สึกว่าการกระทำของตนเกิดจากการ
เลือกและการตัดสินใจด้วยตนเอง ความต้องการมีความสามารถ (competence) การรู้สึกว่าตนมีศักยภาพและสามารถจัดการ
งานหรือสถานการณ์ต่าง ๆ ได้ ความต้องการมีสัมพันธภาพ ( relatedness) การรู้สึกได้รับการยอมรับ การเชื่อมโยง และ
ความสัมพันธ์ที่มีคุณภาพกับผู้อื่น การได้รับการตอบสนองของความต้องการทั้ง 3 ด้านจะนำไปสู่แรงจูงใจภายในและสุขภาวะ
ที่ดีขึ้น 

4. สุขภาวะทางจิต (psychological Well-being) หมายถึง สภาวะการดำรงชีวิตอย่างเต็มความสามารถ การเติบโต
ทางจิตใจ และความพึงพอใจต่อชีวิต โดยพิจารณาจากกรอบแนวคิดของ Ryff (2006) ในการศึกษานี้ผู ้ว ิจัยเลือกใช้ 3 
องค์ประกอบ ได้แก่ การยอมรับตนเอง (self-acceptance) การมีทัศนคติที่ดีต่อคุณค่าของตนและการยอมรับท้ังด้านบวกและ
ด้านที่ต้องพัฒนา ความสัมพันธ์เชิงบวกกับผู้อื่น (positive relations with others) การสร้างและรักษาความสัมพันธ์ที่มีความ
อบอุ่น ไว้วางใจ และเกื้อกูล การจัดการสิ่งแวดล้อม (environmental mastery) ความสามารถในการควบคุม ปรับตัว และใช้
ประโยชน์จากสิ่งแวดล้อมเพื่อให้บรรลุเป้าหมายในชีวิต ระดับสุขภาวะทางจิตแสดงให้เห็นถึงการดำเนินชีวิตอย่างมีความหมาย
และศักยภาพในการจัดการความท้าทายในชีวิตประจำวัน 
 

วิธีดำเนินการวิจัย  
 การวิจัยครั้งนี้เป็นการวิจัยเชิงปริมาณโดยได้รับการรับรองจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์จากคณะกรรมการจริยธรรมการ
วิจัยของมหาวิทยาลัยศรีนครินทรวิโรฒ เลขที่ SWUEC- 682358 การวิจัยมุ่งศึกษาการพัฒนาและตรวจสอบความตรงของ
โมเดลเชิงสาเหตุของสุขภาวะทางจิตของครูผู้ดูแลนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษ โรงเรียนที่เปิดให้มีการจัดการเรียนการสอน
แบบเรียนรวม รวมถึงศึกษาบทบาทของความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาในฐานะตัวแปรส่งผ่านระหว่างทุนทางจิตวิทยาและ
สุขภาวะทางจิตของครูผู้การดูแลนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษ  
 การวิเคราะห์ข้อมูลดำเนินการด้วยเทคนิคการสร้างแบบจำลองสมการเชิงโครงสร้าง โดยใช้โปรแกรมสถิติ LISREL เพื่อ
ตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างของโมเดลที่พัฒนาขึ้น ขั้นตอนเริ่มจากการบรรณาธิกรข้อมูล ได้แก่ การตรวจสอบความ
ครบถ้วนของข้อมูล การจัดการค่าขาดหาย การตรวจสอบค่าผิดปกติ และการประเมินการกระจายตัวของข้อมูลในเบื้องต้น 
จากนั้นตรวจสอบข้อตกลงเบื้องต้นของการวิเคราะห์ ได้แก่ ความเป็นปกติพหุ (multivariate normality) ความเป็นอิสระของ
ความคลาดเคลื่อน และปัญหาภาวะร่วมเส้นตรงพหุ (multicollinearity) เมื่อผ่านการตรวจสอบเบื้องต้นแล้ว ทำการคำนวณ 
เมทริกซ์สหสัมพันธ์ และแปลงเป็นเมทริกซ์ความแปรปรวน–ความแปรปรวนร่วม (variance–covariance matrix) เพื่อนำเข้า
สู่การประมาณค่าในโมเดลสมการเชิงโครงสร้าง การประมาณค่าพารามิเตอร์ดำเนินการด้วยวิธีแมกซิมัมไลค์ลิฮูด พร้อมทั้ง
ประเมินความสอดคล้องของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์โดยใช้ดัชนีความกลมกลืนของโมเดล ได้แก่ ค่าไคสแควร์ต่อองศา

อิสระ (χ²/df) ดัชนีความสอดคล้องเชิงเปรียบเทียบ (CFI) ค่าความคลาดเคลื่อนกำลังสองเฉลี่ยโดยประมาณ (RMSEA) และค่า
ความคลาดเคลื่อนมาตรฐานเฉลี่ย (SRMR) ดำเนินการผ่อนคลายข้อตกลงของโมเดลและปรับแก้โมเดลกรณีที่โมเดลเบื้องต้นไม่
สอดคล้องกับข้อมูลตามเกณฑ์ที่กำหนด อาศัยพิจารณาค่าดัชนีการปรับแก้ (modification indices) ภายใต้กรอบทฤษฎีเป็น
หลัก จากนั้นประเมินค่าน้ำหนักองค์ประกอบและค่าสัมประสิทธิ์เส้นทางทั้งทางตรงและทางอ้อม พร้อมตรวจสอบนัยสำคัญ
ทางสถิติและขนาดอิทธิพล เพื่อสรุปความสัมพันธ์เชิงสาเหตุและบทบาทของตัวแปรส่งผ่านในโมเดลที่พัฒนา 
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 ประชากร และตัวอย่างวิจัย 
 1) ประชากรในการวิจัยนี้ ได้แก่ ครูผู้สอนประจำในโรงเรียนแบบเรียนรวมในเขตกรุงเทพมหานคร  โรงเรียนที่จัด
การศึกษาแบบเรียนรวม โดยรับนักเรียนทั่วไปและนักเรียนท่ีมีความต้องการพิเศษเรียนร่วมกันในห้องเรียนเดียวกัน และมีการ
ปรับการจัดการเรียนรู้และการสนับสนุนให้สอดคล้องกับความแตกต่างระหว่างผู้เรียน 
 2) กลุ่มตัวอย่างในการวิจัยนี้ ได้แก่ ครูผู้สอนจากโรงเรียนแบบเรียนรวมในเขตกรุงเทพมหานครที่เข้าร่วมโครงการ
อบรมครูและแสดงความสมัครใจเข้าร่วมการวิจัย โดยได้รับการคัดเลือกด้วยการเลือกแบบสะดวก (convenience sampling) 
ร่วมกับการเข้าร่วมโดยสมัครใจ และคัดเฉพาะผู้ที่มีคุณสมบัติตามเกณฑ์คัดเข้า ทั้งนี้ มีผู้ให้ข้อมูลครบถ้วนจำนวน 250 คน  
 การวิจัยนี้คัดเลือกผู้เข้าร่วมวิจัยจากครูผู้สอนในโรงเรียนแบบเรียนรวมในเขตกรุงเทพมหานคร โดยใช้การคัดเลือกแบบ
ไม่อาศัยความน่าจะเป็น ได้แก่ การเลือกแบบสะดวก (convenience sampling) ร่วมกับการเข้าร่วมโดยสมัครใจ กระบวนการ
รับสมัครดำเนินการผ่านโครงการอบรมครูซึ่งมีตัวแทนจากโรงเรียนแบบเรียนรวมในพื้นที่กรุงเทพมหานครเข้าร่วม ผู้วิจัย
ประสานงานกับผู้จัดการอบรมเพื่อประชาสัมพันธ์การเชิญชวนเข้าร่วมการวิจัย พร้อมชี้แจงวัตถุประสงค์ ขั้นตอน ระยะเวลา  
และสิทธิของผู้เข้าร่วมอย่างชัดเจน ผู้ที่แสดงความประสงค์เข้าร่วมได้รับเอกสารข้อมูลสำหรับผู้เข้าร่วมการวิจัย และผ่านการ
คัดกรองคุณสมบัติตามเกณฑ์คัดเข้า ได้แก่ เป็นครูผู้สอนประจำในโรงเรียนแบบเรียนรวมในเขตกรุงเทพมหานคร ปฏิบัติหน้าที่
สอนในห้องเรียนที่มีนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษเรียนร่วมกับนักเรียนทั่วไป และมีประสบการณ์ในการจัดการเรียน รู้ใน
บริบทการศึกษาแบบเรียนรวมไม่น้อยกว่า 1 ปี ผู้ที่ผ่านเกณฑ์และให้ความยินยอมเข้าร่วมการวิจัยจึงตอบแบบสอบถามด้วย
ตนเอง โดยการเข้าร่วมเป็นไปโดยสมัครใจ ไม่มีผลต่อการประเมินผลการปฏิบัติงานหรือสิทธิประโยชน์ใด ๆ และสามารถถอน
ตัวได้ทุกเวลา  
 ผู้วิจัยตรวจสอบความครบถ้วนของแบบสอบถามและคัดเฉพาะข้อมูลที่ตอบสมบูรณ์และเป็นไปตามเกณฑ์คุณภาพ
ข้อมูลเพื่อใช้ในการวิเคราะห์ขั้นสุดท้าย ส่งผลให้ได้กลุ่มตัวอย่างที่สมบูรณ์จำนวน 250 คน นำไปใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูลทาง
สถิติต่อไป ครูและบุคลากรทางการศึกษาที่มีหน้าที่สอนและดูแลนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษในชั้นเรียนเรียนร่วมใน
โรงเรียนสังกัดกรุงเทพมหานคร โดยตัวอย่างได้มาจากการสุ่มแบบหลายขั้นตอน (multistage sampling) โดยในขั้นแรกสุ่ม
โรงเรียนจากสำนักงานเขตพื้นท่ีการศึกษาในกรุงเทพมหานคร และในขั้นต่อมาทำการคัดเลือกครูที่ทำหน้าท่ีสอนช้ันเรียนรวมที่
มีนักเรียนท่ีมีความต้องการพิเศษ ด้วยวิธีการเลือกแบบเจาะจง (purposive sampling) หลักการกำหนดขนาดตัวอย่างในการ
วิเคราะห์โมเดลเชิงสาเหตุของ Hair et al. (2006) เสนอว่าควรมีจำนวนตัวอย่างอย่างน้อย 10 คนต่อการประมาณ
ค่าพารามิเตอร์ 1 ค่า สอดคล้องกับกฎแห่งความชัดเจน (rule of thumb) การวิเคราะห์ในครั้งนี้มีจำนวนพารามิเตอร์ที่ต้อง
ประมาณค่าจำนวน 25 ค่า จึงกำหนดจำนวนตัวอย่างเท่ากับ 250 คน เพื่อให้เกิดความแม่นยำในการประมาณค่าพารามิเตอร์
และลดความคลาดเคลื่อนเชิงสถิติ 
 สำหรับเกณฑ์การคัดเข้าผู้เข้าร่วมวิจัย (inclusion criteria) ประกอบด้วย (1) เป็นครูในโรงเรียนที่มีการจัดการเรียน
รวม (2) มีประสบการณ์ดูแลนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษในชั้นเรียนอย่างน้อย 1 ภาคการศึกษา (3) มีอายุระหว่าง 25–60 
ปี อยู่ในวัยผู้ใหญ่ตามเกณฑ์จิตวิทยาพัฒนาการ (4) สามารถตอบแบบสอบถามได้ด้วยตนเอง และ (5) สมัครใจเข้าร่วมและให้
ความยินยอม (informed consent) ส่วนเกณฑ์การคัดออก (exclusion criteria) ได้แก่ ผู้ที่ไม่มีประสบการณ์ดูแลเด็กที่มี
ความต้องการพิเศษโดยตรง ผู้ที่ลาพักงานหรือลาออก ผู้ที่มีประวัติความเจ็บป่วยทางจิตเวชรุนแรงหรืออยู่ระหว่างการรักษา ผู้
ที่ไม่สามารถให้ข้อมูลได้ด้วยตนเอง เช่น มีภาวะสมองเสื่อมหรือบกพร่องการสื่อสาร และผู้ที่ไม่ยินยอมเข้าร่วมการวิจัย 
ผู้เข้าร่วมมีสิทธิถอนตนเองออกจากการวิจัยได้ทุกเวลาโดยไม่ต้องแจ้งเหตุผล และไม่ส่งผลกระทบต่อสิทธิประโยชน์ใด ๆ ทั้งสิ้น 
ทั้งนี้ นักวิจัยพิจารณายุติการเข้าร่วมของผู้เข้าร่วมวิจัยรายใดรายหนึ่งในกรณีที่พบว่าผู้เข้าร่วมวิจัยไม่ต้องการตอบแบบวัด 
แสดงความไม่สบายใจ ไม่สามารถตอบแบบสอบถามจนเสร็จสิ้น ไม่มีคุณสมบัติตามเกณฑ์ หรือการเก็บข้อมูลต่อไปอาจส่งผล
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กระทบต่อสุขภาวะทางจิตของผู้เข้าร่วม การยุติการเข้าร่วมดังกล่าวจะไม่ส่งผลใด ๆ ต่อผู้เข้าร่วม และข้อมูลทั้งหมดจะได้รับ
การจัดการตามหลักจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ 
 

 เครื่องมือวิจัย  
ส่วนท่ี 1 แบบสอบถามข้อมูลทั่วไป ประกอบด้วยข้อมลูพื้นฐานของผู้ตอบ ได้แก่ เพศ อายุ วุฒิการศึกษา ประสบการณ์ทำงาน
ในช้ันเรียนรวม ระยะเวลาที่ดูแลนกัเรียนที่มีความต้องการพิเศษและหน้าท่ีในการดูแลนักเรียนกลุ่มนี้ 
ส่วนท่ี 2 แบบวัดอิทธิพลของทุนทางจิตวิทยาต่อสุขภาวะทางจิต 
 2.1 มาตรวัดทุนทางจิตวิทยา (psychological capital scale) พัฒนาตามแนวคิดของ Luthans และคณะ (Jackman 
& Sisson, 2022) พัฒนาเป็นภาษาไทยโดย Munyod และ Wattananonsakul (2025) จำนวน 20 ข้อ ประกอบด้วย
องค์ประกอบ 4 ด้าน ได้แก่ การรับรู ้ความสามารถของตนเอง (self-efficacy) ความหวัง (hope) ความยืดหยุ ่นทาง
กระบวนการคิด (resilience) การมองโลกในแง่ดี (optimism) เป็นพลังเชิงบวกภายในบุคคลที่สนับสนุนให้ครูสามารถปรับตัว
และเผชิญกับความท้าทายในงานดูแลเด็กที่มีความต้องการพิเศษได้อย่างเหมาะสม มาตรวัดนี้มีจำนวน 20 ข้อ และผ่านการ
ตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือ ตรวจสอบความตรงเชิงเนื้อหา (content validity) โดยผู้ทรงคุณวุฒิ 3 ท่าน และคัดเลือกข้อวัด
โดยใช้ค่าดัชนีความสอดคล้องระหว่างข้อวัดและวัตถุประสงค์ (Index of Item–Objective Congruence: IOC) โดยมีค่าดัชนี
มากกว่า .50 ก่อนนำไปปรับแก้และทดลองเก็บข้อมูลกับครูผู้ดูแลเด็กที่มีลักษณะใกล้เคียงกับกลุ่มตัวอย่าง จำนวน 30 คน 
คำนวณค่าความเที่ยงของ Cronbach’s alpha เท่ากับ .90 และค่าอำนาจจำแนกรายข้ออยู่ระหว่าง .41 ถึง .80  
 2.2 มาตรวัดความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา (psychological needs scale) มาตรวัดนี้ได้รับการออกแบบตาม
แนวค ิ ด  Self-Determination Theory ของ  Ryan และ  Deci (2000)  พ ัฒนา เป ็ นภาษา ไทย โดย  Munyod และ 
Wattananonsakul (2025) จำนวน 21 ข้อ โดยมีองค์ประกอบ 3 ด้านของความต้องการพื้นฐาน ได้แก่ ความต้องการมีอิสระ
แห่งตน (autonomy) ความต้องการมีความสามารถ (competence) และความต้องการมีสัมพันธภาพกับผู้อื่น (relatedness) 
เป็นแรงผลักดันสำคัญที่มีอิทธิพลต่อแรงจูงใจ การเรียนรู้ และความเป็นอยู่ที่ดีของบุคคล มาตรวัดชุดนี้มีจำนวน 21 ข้อ และ
ผ่านการตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือ ตรวจสอบความตรงเชิงเนื ้อหา (content validity) โดยผู้ทรงคุณวุฒิ 3 ท่าน และ
คัดเลือกข้อวัดโดยใช้ค่าดัชนีความสอดคล้องระหว่างข้อวัดและวัตถุประสงค์ (Index of Item–Objective Congruence: IOC) 
โดยมีค่าดัชนีมากกว่า .50 ก่อนนำไปปรับแก้และทดลองเก็บข้อมูลกับครูผูดู้แลเด็กท่ีมลีักษณะใกล้เคียงกับกลุ่มตัวอย่าง จำนวน 
30 คน มีค่าความเที่ยงเท่ากับ .88 และค่าความสัมพันธ์รายข้อกับข้อรวมทั้งฉบับ (Corrected Item–Total Correlation) ที่
บอกอำนาจจำแนกรายข้อ ค่าสัมประสิทธ์ิอยู่ระหว่าง .42 ถึง .85  
 2.3 มาตรวัดสุขภาวะทางจิต (psychological well-being scale) พัฒนาตามกรอบแนวคิดของ Ryff และ Singer 
(2006) ต้นฉบับประกอบด้วยการประเมินคุณภาพสุขภาวะทางจิตใน 6 องค์ประกอบ อย่างไรก็ตามในการศึกษานี้ ผู้วิจัยได้
คัดเลือกองค์ประกอบของสุขภาวะทางจิตจำนวน 3 ด้าน ได้แก่ การยอมรับตนเอง (self-acceptance) ความสัมพันธ์เชิงบวก
กับผ ู ้อ ื ่น (positive relations with others) และการจัดการส ิ ่งแวดล้อม environmental mastery)  เน ื ่องจากเป็น
องค์ประกอบที่มีความเสถียรสูงและแสดงคุณภาพการวัดที่ดีอย่างสม่ำเสมอตามหลักฐานเชิงประจักษ์จากงานวิจัยทั้งในและ
ต่างประเทศ Garcia, Kazemitabar, & Habibi Asgarabad (2023) พบว่ามีค่าสัมประสิทธ์ิความเที่ยง ค่าน้ำหนักองค์ประกอบ
ของปัจจัย และความตรงเชิงสหสัมพันธ์ในระดับสูงกว่าปัจจัยอื่น องค์ประกอบท้ังสามครอบคลุมมิติพื้นฐานของสุขภาวะทางจิต 
ได้แก่ มิติด้านอารมณ์ส่วนบุคคล มิติด้านสัมพันธภาพทางสังคม และมิติด้านการจัดการชีวิตประจำวัน จึงสามารถวัดสุขภาวะ
ทางจิตได้อย่างรอบด้านและเหมาะสมกับบริบทการประเมินครูและบุคลากรทางการศึกษา อีกทั้งยังลดปัญหาคุณภาพการวัด
และความซ้ำซ้อนเชิงโครงสร้างกับตัวแปรอื่น เช่น ความเป็นอิสระหรือเป้าหมายในชีวิต แบบวัดนี้ประกอบด้วย 12 ข้อ พัฒนา
โดย Munyod และ Wattananonsakul (2025) และผ่านการตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือ ตรวจสอบความตรงเชิงเนื้อหา 
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(content validity) โดยผู้ทรงคุณวุฒิ 3 ท่าน และคัดเลือกข้อวัดโดยใช้ค่าดัชนีความสอดคล้องระหว่างข้อวัดและวัตถุประสงค์ 
(Index of Item–Objective Congruence: IOC) โดยมีค่าดัชนีมากกว่า .50 ก่อนนำไปปรับแก้และทดลองเก็บข้อมูลกับครู
ผู้ดูแลเด็กท่ีมีลักษณะใกล้เคียงกับกลุ่มตัวอย่าง จำนวน 30 คน ค่าความสัมพันธ์รายข้อกับข้อรวมทั้งฉบับ (Corrected Item–
Total Correlation) ที่บอกอำนาจจำแนกรายข้อ ค่าสัมประสิทธิ์อยู่ระหว่าง .34 ถึง .76 โดยมีค่าความเที่ยง Cronbach’s 
alpha เท่ากับ 95   
ผลการวิจัย  

ประกอบด้วยข้อมูลพื้นฐานของผู้ตอบ ได้แก่ เพศ อายุ วุฒิการศึกษา ประสบการณ์ทำงานในช้ันเรียนรวม ระยะเวลา
ที่ดูแลนักเรียนที่มีความต้องการพิเศษ และหน้าท่ีในการดูแลนักเรียนกลุ่มนี้ ส่วนใหญ่อายุระหว่าง 25-45 ปี เพศหญิง จำนวน 
180 คน คิดเป็นร้อยละ 72 ประสบการณ์ทำงานในช้ันเรียนรวมระหว่าง 3-15 ปี ผลการวิเคราะห์ค่าสหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปร
ทั้งหมดพบว่า ตัวแปรทุกคู่มีความสัมพันธ์ทางบวกอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ โดยภายในกลุ่มตัวแปรเดียวกันพบว่าองค์ประกอบ
ของทุนทางจิตวิทยา มีความสัมพันธ์ในระดับปานกลางถึงสูง (r = .441–.586) เช่นเดียวกับตัวชี้วัดของความต้องการพื้นฐาน
ทางจิตวิทยาที่มีค่าสหสัมพันธ์ในระดับดี (r = .461–.533) และองค์ประกอบสุขภาวะทางจิต มีค่าสหสัมพันธ์อยู่ในช่วงปาน
กลางถึงสูง (r = .323–.618)  

เมื่อพิจารณาความสัมพันธ์ระหว่างชุดตัวแปร พบว่า ทุนทางจิตวิทยาเชิงบวกมีความสัมพันธ์ในระดับปานกลางกับ
ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาและสุขภาวะทางจิต โดยค่าสหสัมพันธ์อยู่ในช่วง .273 – .455 แสดงให้เห็นว่าครูที่มรีะดับ
ความหวัง ความยืดหยุ่นทางกระบวนการคิด การมองโลกในแง่ดี และความเชื่อมั่นตนเองสูง นอกจากน้ี ความสัมพันธ์ระหว่าง
ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยากับสุขภาวะทางจิตพบว่ามีค่าสหสัมพันธ์สูงที่สุดในโมเดล ( r = .322–.618) ไม่มีค่าใดเกิน
กว่า .80 ไม่ฝ่าฝืนข้อตกลงเบื้องต้นทางสถิติเรื่องภาวะร่วมเส้นตรงพหุ (multicollinearity) เมทริกซ์สัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์
แสดงดังตาราง 1  
 
Table 1  เมทริกซ์สหสัมพันธ์ของตัวแปรสังเกตไดโ้มเดลการวิเคราะห์ จำนวน 10 ตัวแปร ค่าเฉลีย่ และส่วนเบี่ยงเบน
มาตรฐาน กลุ่มครูผูดู้แลนักเรียนท่ีมีความต้องการพิเศษ  

ตัวแปร 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Self-efficacy 1.00          

2. Hope .441* 1.00         

3. Resilience .485* .748* 1.00        

4. Optimism .475* .570* .586* 1.00       

5. Autonomy  .428* .398* .436* .343* 1.00      

6. Competence .307* .434* .505* .453* .390* 1.00     

7. Relatedness .374* .467* .486* .453* .461* .533* 1.00    

8. Self-acceptance .273* .431* .427* .333* .322* .480* .469* 1.00   

9. Positive relation  .432* .477* .471* .455* .447* .548* .618* .422* 1.00  

10. Environment Mastery .363* .507* .466* .641* .336* .395* .436* .323* .406* 1.00 

M 4.56 4.31 4.33 4.38 4.37 4.47 4.41 4.57 4.42 4.39 

SD 0.559 0.737 0.754 0.708 0.653 0.677 0.660 0.618 0.685 0.775 
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หมายเหตุ การรับรู้ความสามารถของตนเอง (self-efficacy) ความหวัง (hope) ความยืดหยุ่นทางกระบวนการคิด (resilience) การมองโลกในแง่ด ี
(optimism) ความต้องการมีอิสระแห่งตน (autonomy) ความตอ้งการมีความสามารถ (competence) และความต้องการมีสัมพันธภาพกับผู้อืน่ 
(relatedness) การยอมรับตนเอง (self-acceptance) ความสัมพันธ์เชิงบวกกับผู้อื่น (positive relations with others) และการจัดการ
สิ่งแวดล้อม environmental mastery)   

 
ในขั้นตอนต่อไปได้ทำการวิเคราะห์โมเดลเชิงสาเหตุด้วยวิธีสมการโครงสร้าง (structural equation model) พบว่า 

โมเดลสมมติฐานการวิจัยมีความสอดคล้องกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์ในระดับดี โดยค่าดัชนีความสอดคล้อง ได้แก่ Chi-
square = 0.338, df = 25, p = .367, RMSEA = .016, RMR = .012, GFI = .979 และ AGFI = .954 อยู่ในเกณฑ์เหมาะสม
ทั้งหมด แปลผลได้ว่าโครงสร้างความสัมพันธ์เชิงสาเหตุระหว่างทุนทางจิตวิทยาเชิงบวกที่มีต่อสุขภาวะทางจิต โดยมีความ
ต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาเป็นตัวแปรส่งผ่าน ตามสมมติฐานวิจัยที่ตั้งไว้ มีความสอดคล้องกับผลการวิเคราะห์ที่ได้จากข้อมูล
จริงจากกลุ่มตัวอย่าง   

ผลการทดสอบเส้นทางเชิงสาเหตุพบว่า ทุนทางจิตวิทยาเชิงบวกมีอิทธิพลทางตรง (direct effect) ต่อความต้องการ

พื้นฐานทางจิตวิทยาอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ (β = .805, SE = .102, p < .01) และมีค่าอิทธิพลรวมเท่ากับ .805 นั่นคือ
ระดับของทุนทางจิตวิทยาเชิงบวกสูงขึ้น เช่น ความหวัง ความยืดหยุ่นทางกระบวนความคิด ความมุ่งมั่น และการมองโลกในแง่
ดี ส่งผลให้ความต้องการพื้นฐานของบุคคลทั้งสามด้าน ได้แก่  ความต้องการมีอิสระแห่งตน (autonomy) ความต้องการมี
ความสามารถ (competence) และ ความต้องการมีสัมพันธภาพ (relatedness) ได้รับการตอบสนองในระดับที่สูงขึ้น โดย
โมเดลสามารถอธิบายความแปรปรวนของความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาได้ร้อยละ 72 (R² = .72) 

 
 
 

 
Chi-square=0.338, df=25, p=.367, RMSEA=.016, RMR=.012, GFI=.979, AGFI=.954 
*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 
Figure 2 โมเดลเชิงสาเหตุสุขภาวะทางจิตของครูผู้ดูแลนักเรียนท่ีมีความต้องการพิเศษ  

โดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาเป็นตัวแปรส่งผ่าน 
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ในส่วนของ สุขภาวะทางจิต (well-being) พบว่าได้รับอิทธิพลจากทั้งทุนทางจิตวิทยา และความต้องการพื้นฐานทาง

จิตวิทยา โดยอิทธิพลจากทุนทางจิตวิทยาที่มีต่อสุขภาวะทางจิต มีอิทธิพลทางตรง (β = .283, SE = .196, p < .05) ขณะที่

อิทธิพลทางตรงจากความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาที่มีต่อสุขภาวะทางจิตมีอิทธิพลทางตรง (β = .782, SE = .220, p < 
.001) แสดงให้เห็นว่าการที่บุคคลได้รับการตอบสนองของความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาทั้งสามด้านมีบทบาทสำคัญต่อสุข
ภาวะทางจิตของบุคคล ตัวแปรในโมเดลเชิงสาเหตุฯ อธิบายความแปรปรวนของสุขภาวะทางจิตได้คิดเป็นร้อยละ 80 (R² = 
.80) ผลการวิเคราะห์สัมประสิทธิ์อิทธิพลรวม (total effect) อิทธิพลทางตรง (direct effect) และอิทธิพลทางอ้อม(indirect 
effect) โมเดลเชิงสาเหตุของสุขภาวะทางจิตของครูผู้ให้การดูแลเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ แสดงดังตาราง 2 

 
Table 2 ผลการวิเคราะหส์ัมประสิทธ์ิอิทธิพลรวม (total effect) อทิธิพลทางตรง (direct effect) และอิทธิพลทางอ้อม
(indirect effect) โมเดลเชิงสาเหตุของสุขภาวะทางจิตในครูผู้ให้การดูแลเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ  

  
ตัวแปรสาเหต ุ

 ทุนทางจิตวิทยา
เชิงบวก 

(PsyCap) 

ความต้องการพื้นฐาน
ทางจิตวิทยา 
(PsyNeed) 

 
R2 

    ตัวแปรผล     
ความต้องการพื้นฐาน 

ทางจิตวิทยา  
อิทธิพลรวม  

(total effect) 
.805*** 
(.102) 

-  
.72 

(PsyNeed) อิทธิพลทางอ้อม
(indirect effect) 

- -  

 อิทธิพลทางตรง 
(direct effect) 

.805*** 
(.102) 

-  

สุขภาวะทางจิต 
(Psychological 
Well-being) 

อิทธิพลรวม  
(total effect) 

 .782*** 
(.220) 

 
.80 

 อิทธิพลทางอ้อม
(indirect effect) 

- -  

 อิทธิพลทางตรง 
(direct effect) 

.283* 
(.196) 

.782*** 
(.220) 

 

Chi-square = 0.338, df = 25, p = .367, RMSEA = .016, RMR = .012, GFI = .979, AGFI = .954 
*p<.05, **p<.01, ***p<.001; ในวงเล็บคือค่าความคลาดเคลื่อนมาตรฐาน (SE) 

 
อภิปราย และข้อเสนอแนะ  
  ผลการวิจัยพบว่าโมเดลความสัมพันธ์เชิงสาเหตุของทุนทางจิตวิทยาที่ส่งผลต่อสุขภาวะทางจิตของครูผู้ดูแลเด็กที่มี
ความต้องการพิเศษ โดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาเป็นตัวแปรส่งผ่าน มีความสอดคล้องกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประ 
จักษ์ แสดงให้ทราบว่ากรอบแนวคิดโมเดลสมมติฐานในการวิจัยสอดคล้องกับข้อมูลจริงจากกลุ่มตัวอย่าง สามารถอธิบาย
โครงสร้างความสัมพันธ์ของตัวแปรได้อย่างเหมาะสม โดยพิจารณาจากสถิติไคสแควร์ และดัชนีต่าง ๆ ตามการศึกษาก่อนหน้า 
(Wattananonsakul & Tuicomepee, 2014; Wattananonsakul, Suttiwan, & Iamsupasit, 2010) ทั้งนี้ผลการวิเคราะห์
ช้ีให้เห็นว่า ทุนทางจิตวิทยามีอิทธิพลทางตรง และอิทธิพลทางอ้อมต่อสุขภาวะทางจิต โดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา



Journal of Inclusive and Innovative Education, Vol. 10 No.1 (January-April) 2026 
 

90 
 

เป็นตัวแปรส่งผ่าน สอดคล้องกับแนวคิดเชิงทฤษฎีจิตวิทยาเชิงบวก ทั้งจากแนวคิดของทุนทางจิตวิทยา และทฤษฎีการกำหนด
ตนเอง ผลการศึกษาพบว่า ทุนทางจิตวิทยามีอิทธิพลทางตรงต่อสุขภาวะทางจิต ของครูผู้ดูแลเด็กที่มีความต้องการพิเศษ 
สอดคล้องกับงานวิจัยก่อนหน้าที่เน้นการอธิบายสุขภาวะผ่านกรอบจิตวิทยาเชิงบวก แสดงให้เห็นว่าการพัฒนาทรัพยากร
ภายในของบุคคลสามารถเสริมสร้างสุขภาพจิตและความเป็นอยู่ที่ดีได้อย่างมีนัยสำคัญสอดคล้องกับการศึกษาก่อนหน้า 
(Jackman & Sisson, 2022) การอภิปรายผลนี้มีความสำคัญต่อการตอบคำถามวิจัยและเติมเต็มช่องว่างความรู้ เนื่องจากยังมี
ข้อจำกัดของงานวิจัยที่มุ่งศึกษากลไกเชิงสาเหตุระหว่างทุนทางจิตวิทยาและสุขภาวะจิตในกลุ่มครูผู้ทำงานกับเด็กที่มีความ
ต้องการพิเศษโดยตรง ในกรอบของทฤษฎีทุนทางจิตวิทยา (psychological capital: PsyCap) ทุนดังกล่าวถือเป็นทรัพยากร
เชิงบวกภายในบุคคลที่เป็นตัวบ่งช้ีสถานะสุขภาพจิตในปัจจุบัน และสะท้อนศักยภาพในการเติบโตและพัฒนาตนในอนาคตอีก
ด้วย ทุนทางจิตวิทยาประกอบด้วยองค์ประกอบสำคัญ 4 ด้าน ได้แก่ ความหวังเป็นตัวแปรที่ผลักดันให้บุคคลมุ่งสู่เป้าหมาย
และพร้อมแก้ไขเส้นทางเมื่อพบอุปสรรค (Snyder et al., 1991) ความยืดหยุ่นทางความคิดสะท้อนความสามารถของบุคคลใน
การฟื้นคืนจากสถานการณ์กดดัน (Richardson, 2002) การมองโลกในแง่ดีซึ่งเกี่ยวข้องกับความคาดหวังต่อผลลัพธ์บวกใน
อนาคต (Carver & Scheier, 2002) และความเชื่อมั่นในตนเองทีเ่ป็นความมั่นใจว่าตนสามารถทำงานสำคัญให้สำเร็จในบริบท
ที่เผชิญ (Stajkovic & Luthans, 1998) งานวิจัยเชิงจิตวิทยาก่อนหน้า พบว่าการผสานองค์ประกอบทั้งสี่เข้าด้วยกันเป็น ทุน
ทางจิตวิทยาในลักษณะองค์รวม ให้ผลทางจิตวิทยาที่เข้มแข็งและมีอิทธิพลมากกว่าการพิจารณาองค์ประกอบทีละตัวแปร 
(Luthans et al., 2008) ทั้งยังพบความสัมพันธ์อย่างมีนัยสำคัญกับผลลัพธ์ด้านบุคคลและองค์กรในหลายกลุ่มประชากร 
(Roche, 2023) รวมทั้งงานวิจัยที่ศึกษาประเด็นดังกล่าวยังเน้นว่า ทุนทางจิตวิทยามีลักษณะเป็นพลังขับเคลื่อนภายใน 
(agentic) สามารถส่งผลโดยตรงต่อสุขภาพจิต (Maurya & Srivastava, 2022) งานวิจัยกับกลุ่มนักศึกษาในหลายประเทศยัง
พบว่าบุคคลที่มีทุนทางจิตวิทยาสูงมีแนวโน้มมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนสูงกว่า (Salavou et al., 2023) รายงานระดับความสุข
ที่สูงกว่า และมีภาวะเครียด ซึมเศร้าน้อยกว่าอย่างมีนัยสำคัญ (Wang et al., 2023) ผลการศึกษาดังกล่าวสอดคล้องกับ
ผลการวิจัยในครั้งน้ีที่พบว่า บุคคลที่มีระดับทุนทางจิตวิทยาสูงจะสามารถรักษาสุขภาวะทางจิตได้ดีกว่า เนื่องจากมีแรงผลักดัน
ภายใน ความสามารถในการฟื้นจากความยากลำบาก และการคาดหวังเหตุการณ์เชิงบวกล้วนส่งผลต่อเสถียรภาพทางอารมณ์
และคุณภาพชีวิตของครูผู้ดูแลเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษโดยตรง  
 ประเด็นถัดไปอิทธิพลทุนทางจิตวิทยาที่มีต่อสุขภาวะจิต โดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาเป็นตัวแปรส่งผ่าน พบว่า 
ทุนทางจิตวิทยามีอิทธิพลส่งผ่านความสัมพันธ์ไปยังความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ ผลการวิจัย 
สะท้อนให้เห็นถึงกลไกภายในท่ีทำให้พลังเชิงบวกของ ทุนทางจิตวิทยา ส่งผลต่อสภาวะความเป็นอยู่ดทีางจิตได้ โดยเฉพาะใน
กลุ่มครูผู้ดูแลเด็กที่มีความต้องการพิเศษที่ต้องเผชิญความเครียดเชิงอารมณ์สูงกว่าบุคคลทั่วไป กลไกนี้สอดคล้องกับกรอบ
แนวคิดของทฤษฎีการกำหนดตนเอง (Self-Determination Theory: SDT) ที่มุ่งอธิบายแรงจูงใจและพฤติกรรมมนุษย์ใน
ระดับปัจเจก โดย SDT ชี้ว่าแรงจูงใจอาจเกิดขึ้นจากภายในหรือภายนอก และพฤติกรรมที่มีการกำหนดด้วยตนเองไม่ได้เป็น
ทักษะที่ติดตัวมาแต่กำเนิด แต่พัฒนาได้จากการมีปฏิสัมพันธ์กับบุคคลและสิ่งแวดล้อม (Ryan & Deci, 2000) โดยสุขภาวะจิต
ที่ดีจะเกิดขึ้นเมื่อความต้องการทางจิตวิทยาพื้นฐานสามประการได้รับการตอบสนองอย่างเพียงพอ งานวิจัยจำนวนมาก
สนับสนุนว่าการตอบสนองความต้องการเหล่านี้สามารถส่งเสริมสุขภาวะและคุณภาพชีวิตได้อย่างมีนัยสำคัญ (Ryan & Deci, 
2000; Vansteenkiste et al., 2020)  
 ผลการวิจัยครั้งนี้สามารถอธิบายได้ภายใต้กรอบของ ทฤษฎีการกำหนดตนเอง (Self-Determination Theory: SDT) 
และ ทฤษฎีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา (Basic Psychological Need Theory: BPNT) ซึ่งเสนอว่า สุขภาวะทางจิต
ของบุคคลขึ้นอยู่กับระดับการได้รับการตอบสนองของความต้องการพื้นฐาน 3 ประการ ได้แก่ ความเป็นอิสระในการกำหนด
ตนเอง (autonomy) ความรู้สึกมีความสามารถ (competence) และ ความสัมพันธ์กับผู้อื่น (relatedness) เมื่อบุคคลรับรู้ว่า
ความต้องการเหล่านี้ได้รับการสนับสนุนอย่างเพียงพอ จะส่งเสริมแรงจูงใจภายใน การบูรณาการของตัวตน และการปรับตัว
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ทางจิตในเชิงบวก ส่งผลให้เกิดความพึงพอใจในชีวิต อารมณ์เชิงบวก และสุขภาวะทางจิตในระดับที่สูงขึ้น ในทางตรงกันข้าม 
หากความต้องการพื้นฐานถูกขัดขวางหรือเกิดภาวะความคับข้องใจ จะเพิ่มความเปราะบางต่อความเครียด ความหมดไฟ และ
ภาวะทุกข์ทางจิต ผลการศึกษานี้จึงสนับสนุนข้อเสนอของทฤษฎีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาที่มองว่าความต้องการ
พื้นฐานทางจิตวิทยาทำหน้าท่ีเป็นกลไกสำคัญที่เช่ือมโยงปัจจัยด้านทรัพยากรทางจิตหรือบริบทแวดล้อมกับระดับสุขภาวะทาง
จิตของบุคคล (Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020) การสนับสนุนความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาในสถานที่ทำงาน
จึงมีส่วนสำคัญต่อการเพิ่มระดับสุขภาวะทางจิตของบุคลากรด้วย  
 อย่างไรก็ตาม แม้จะมีหลักฐานที่แสดงถึงความเชื่อมโยงระหว่าง ทุนทางจิตวิทยา และสุขภาวะทางจิต แต่ ช่องว่างองค์
ความรู้ที่สำคัญ คือ การศึกษาท่ีมองความต้องการพื้นฐานทางจิตในฐานะ “ตัวแปรส่งผ่าน” (mediator) นั้นยังมีจำนวนจำกัด 
โดยเฉพาะในบริบทการศึกษา กลไกการส่งผ่านต้องอาศัยการวิเคราะห์สถิติที่มีความซับซ้อนมากกว่าการศึกษาความสัมพันธ์
ทั่วไป งานวิจัยก่อนหน้าจำนวนมากมักใช้เฉพาะการวิเคราะห์แบบ 2 ตัวแปร คือ ตัวแปรต้นและตัวแปรตาม โดยขาดข้อมูล
เกี่ยวกับกลไกเชิงสาเหตุภายในที่สอดคลอ้งกับกรอบทฤษฎีมนุษยศาสตรแ์ละสังคมศาสตร ์นอกจากนี้ งานวิจัยในต่างประเทศที่
ศึกษาตัวแปรส่งผ่านด้านความต้องการพื้นฐานทางจิต มักเลือกศึกษาความต้องการเพียงองค์ประกอบเดียว ทำให้ไม่สามารถ
อธิบายกลไกด้านแรงจูงใจได้ครบถ้วน การศึกษาครั้ งนี้จึงออกแบบให้มีการวิเคราะห์ความต้องการพื้นฐานทางจิตทั้ง 3 
องค์ประกอบ ในฐานะตัวแปรส่งผ่านเพื่อให้สามารถอธิบายกระบวนการทางความคิด อารมณ์ และแรงจูงใจ ที่นำไปสู่การเกิด
สุขภาวะทางจิตได้อย่างละเอียดลุ่มลึกมากขึ้น  
 ดังนั้น งานวิจัยครั้งนี้จึงสร้างกรอบแนวคิดที่เชื่อมโยงความสัมพันธ์ของตัวแปรโดยอาศัยทฤษฎีและงานวิจัยก่อนหน้าเป็น
ฐาน โดยกำหนดให้ ทุนทางจิตวิทยาประกอบด้วยความหวัง ความเชื่อมั่นในตนเอง ความยืดหยุ่นทางจิตใจ และการมองโลกใน
แง่ดี เป็นตัวแปรต้นท่ีส่งผลต่อ สุขภาวะทางจิตอธิบายผ่าน 3 องค์ประกอบ ได้แก่ การยอมรับตนเอง ความสัมพันธ์ที่ดีกับผู้อื่น 
และความสามารถในการจัดการสิ่งแวดล้อมโดยมีความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาทั้ง 3 องค์ประกอบ เป็นตัวแปรส่งผ่านใน
โมเดลความสัมพันธ์เชิงสาเหตุ การกำหนดสมมติฐานดังกล่าวทำให้สามารถทดสอบอิทธิพลทั้งทางตรงและทางอ้อมของทุนทาง
จิตวิทยาต่อสุขภาวะจิตได้อย่างเป็นระบบ ผลการวิเคราะห์เชิงโครงสร้างที่พบว่าเส้นทางส่งผ่านมีนัยสำคัญทางสถิติ จึงแสดงให้
เห็นว่า SDT สามารถอธิบายกลไกของ ทุนทางจิตวิทยาได้อย่างมีประสิทธิภาพ และยืนยันว่าความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยา
เป็นกลไกสำคัญที่ทำให้ทุนทางจิตวิทยาส่งผลต่อสุขภาวะจิตของครูผู้ดูแลเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษในบริบทการเรียนร่วมได้ 
 ในบริบทการทำงานของครูและผู้ดูแลเด็กที่มีความต้องการพิเศษ ระดับทุนทางจิตวิทยาที่สูงสะท้อนถึงความเชื่อมั ่นใน
ตนเอง ความหวัง ความยืดหยุ่นทางจิต และการมองโลกในแง่ดี ซึ่งเอ้ือต่อการรับรู้ถึงความสามารถในการกำหนดการตัดสินใจ
ในการจัดการชั้นเรียนและการดูแลเด็ก การรับรู้ถึงความสามารถในการรับมือกับความท้าทายเชิงวิชาชีพ และการสร้าง
ความสัมพันธ์เชิงสนับสนุนกับนักเรียน ผู้ปกครอง และเพื่อนร่วมงานอย่างมีประสิทธิภาพ 
 กลไกดังกล่าวส่งผลให้ความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาได้รับการตอบสนองในระดับที่สูงขึ้น และทำหน้าที่เป็นตัวแปร
ส่งผ่านระหว่างทุนทางจิตวิทยากับสุขภาวะทางจิตผ่านอารมณ์เชิงบวก ความพึงพอใจในชีวิต และการปรับตัวทางจิตในเชิง
บูรณาการ ในทางตรงกันข้าม หากบริบทการทำงานหรือทรัพยากรส่วนบุคคลไม่เพียงพอจนก่อให้เกิดภาวะความคับข้องใจของ
ความต้องการพื้นฐาน อาจเพิ่มความเสี่ยงต่อความเครยีด ความหมดไฟ และภาวะทุกข์ทางจิต ผลการศึกษานี้จึงตอกย้ำบทบาท
ของความต้องการพื้นฐานทางจิตวิทยาในฐานะกลไกสำคัญที่เชื่อมโยงทรัพยากรทางจิตของครูกับระดับสุขภาวะทางจิต และ
ชี้ให้เห็นถึงความจำเป็นของการออกแบบการพัฒนาเชิงองค์กรและการฝึกอบรมที่มุ่งเสริมทุนทางจิตวิทยาและการสนับสนุน
ความต้องการพื้นฐานอย่างเป็นระบบ 
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 ข้อเสนอแนะในการนำผลวิจัยไปใช้  
 1. การพัฒนาทุนทางจิตวิทยา (PsyCap Development Programs) ผลวิจัยบ่งช้ีว่า ทุนทางจิตวิทยาส่งผลต่อสุขภาวะจิต
ทั้งโดยตรงและผ่านความต้องการพื้นฐานทางจิต จึงควรพัฒนาโปรแกรมอบรมที่มุ่งเสริม ความหวัง (hope) ความเชื่อมั่นใน
ตนเอง (self-efficacy) ความยืดหยุ่นทางกระบวนการคิด (resilience) การมองโลกในแง่ดี (optimism) โปรแกรมสามารถจัด
ในรูปแบบ workshop, coaching, หรือ group counseling เพื่อเสริมสมรรถนะและพลังทางจิตใจของครูผู้ดูแลเด็กที่มีความ
ต้องการพิเศษ 
 2. การสร้างสภาพแวดล้อมสนับสนุนความต้องการพื้นฐานทางจิต (supporting basic psychological needs) 
สภาพแวดล้อมในโรงเรียนควรเอื้อต่อ อิสระในวิธีสอน/ปรับแผนการจัดการในช้ันเรยีน (autonomy) จัดอบรมทักษะการดูแล
เด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ เสริมสมรรถนะของตนเอง (competence) ได้แก่ การปรับและส่งเสริมพฤติกรรมที่พึงประสงค์  
ส่งเสริมความสัมพันธ์เชิงบวกในทีมงาน (relatedness) ได้แก่ peer supervision, mentoring  
 3. การติดตามประเมินภาวะสุขภาพจิตของครูเป็นประจำ ( regular psychological screening) ระบบคัดกรองภาวะ
เครียด เหนื่อยล้าทางอารมณ์ และความพึงพอใจในงานอย่างสม่ำเสมอ โดยเฉพาะในโรงเรียนที่มีจำนวนเด็กที่ต้องการความ
ช่วยเหลือพิเศษจำนวนมาก 
 4. การเสริมการทำงานแบบทีมสหวิชาชีพ (interdisciplinary teamwork) แนะนำให้โรงเรียนจัดให้มีทีมสหวิชาชีพ เช่น 
นักจิตวิทยา ครูการศึกษาพิเศษ นักกิจกรรมบำบัด เพื่อช่วยครูประจำชั้นในการออกแบบแผนการศึกษารายบุคคล (IEP) และ
จัดการพฤติกรรมเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ ลดภาระงานและลดความเครียดของครู 
 

 ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป  
1. ใช้วิธีวิจัยแบบผสม (mixed methods research) แนะนำใหผ้สานข้อมูลเชิงปริมาณกับข้อมลูเชิงคุณภาพ เช่น การ 

สัมภาษณ์เชิงลึกหรือการสนทนากลุ่ม เพื่อทำความเข้าใจประสบการณ์จริงของครูที่ทำงานกับเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษ และ
อธิบายกลไกทางจิตวิทยาระหว่างทุนทางจิตวิทยา ความต้องการพื้นฐานทางจิต และสุขภาวะจิตได้อย่างลุ่มลึก 

2. ใช้การออกแบบวิจัยเชิงทดลองหรือก่ึงทดลอง เพื่อยืนยันความเป็นเหตุเป็นผลของความสัมพันธ์ในโมเดลทดลองจัด 
โปรแกรมเสริมทุนทางจิตวิทยา หรือโปรแกรมสนับสนุนความต้องการพื้นฐานทางจิต แล้ววัดผลสุขภาวะจิตของครูก่อน–หลัง
การเข้าร่วม เพื่อทดสอบเส้นทางการส่งผ่านอย่างตรงไปตรงมามากข้ึน 

3. พัฒนาและทดสอบโปรแกรมสง่เสรมิ (intervention program) ทดสอบโปรแกรมที่มุ่งเสริมองค์ประกอบของทุนทาง 

จิตวิทยา เช่น โปรแกรมฝึกความยืดหยุ่น (resilience training) โปรแกรมส่งเสริมความหวัง (hope enhancement) หรือ
โปรแกรมเสริมแรงจูงใจภายในตามแนวคิดทฤษฎีการกำหนดตนเองเพื่อตรวจสอบว่าผลของการเพิ่มทุนทางจิตวิทยาสามารถ
ยกระดับสุขภาวะจิตของครูผู้ดูแลเด็กท่ีมีความต้องการพิเศษได้อย่างมีประสิทธิภาพเพียงใดต่อไปด้วย 
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บทคัดย่อ  

 การวิจัยครั้งนี้มีวัตถุประสงค์คือ (1) เพื่อศึกษาข้อมูลพื้นฐาน ปัญหา ความต้องการและแนวทางการพัฒนารูปแบบ      
การจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษ (2) เพื่อสร้างและพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการ
เรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ (3) เพื่อศึกษาประสิทธิผลของรูปแบบการจัดการเรียนการ
สอนภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ ประกอบด้วย 3.1) ศึกษา
ทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย และ 3.2) ศึกษาความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้ ประชากรคือนักเรียนนายร้อย
ชั้นปีที่ 1 ภาคเรียนที่ 1 ปีการศึกษา 2568 จำนวน 241 นาย เครื่องมือที่ใช้ประกอบด้วย รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก คู่มือการใช้
รูปแบบ เครื่องมือประเมินประสิทธิผลของรูปแบบ ได้แก่ แบบทดสอบวัดทักษะภาษาอังกฤษ และ แบบประเมินความพึงพอใจต่อ
รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก สถิติที่ใช้คือ ค่าเฉลี่ย (Mean) ค่าส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (S.D.) และ t-test แบบ dependent และ
การวิเคราะห์เนื้อหา ผลการศึกษาพบว่า (1) ทักษะการพูดและการเขียนเป็นทักษะที่ต้องการได้รับการพัฒนามากที่สุด โดยเน้นการ
สอนภาษาอังกฤษตามวัตถุประสงค์เฉพาะและการบูรณาการเนื้อหาเข้ากับภาษา (2) รูปแบบที่พัฒนามี 8 องค์ประกอบ โดยมีขั้นตอน
การเรียนรู้ 5 ขั้นตอนได้แก่  ขั้นทดสอบความรู้เดิม (Brain Boost Stage) ขั้นกระตุ้นความคิด (Experience Lab Stage) ขั้นลงมือ
ปฏิบัติ (Create Quest Stage) ขั ้นตรวจสอบและสะท้อนคิด (Reflect Check Stage)  และขั ้นต่อยอดความรู้ (Continuous 
Learning Stage) (3) ประสิทธิผลของการใช้รูปแบบที่สร้างขึ้นพบว่า 3.1) ทักษะทางภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 หลัง
การใช้รูปแบบสูงขึ้นอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ .05 และมีขนาดอิทธิพล (effect size) อยู่ในระดับสูงมาก (Cohen’s d = 0.95)  3.2) 

นักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 มีความพึงพอใจต่อรูปแบบในภาพรวมอยู่ในระดับมากที่สุด (x=4.79 S.D.=0.50) ผลการวิจัยสะท้อนให้เห็น
ว่าการบูรณาการแนวคิดการสอนโดยวิธีการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) เข้ากับบริบททางทหาร (Military Context) ช่วย
ส่งเสริมทักษะภาษาอังกฤษเพื่อนำไปใช้งานได้ในชีวิตจริงอย่างมีประสิทธิภาพ องค์ความรู้ที่ได้รับสามารถนำไปสู่แนวทางการ
ออกแบบการจัดการเรียนภาษาอังกฤษแบบเฉพาะทาง (ESP) ที่มุ่งเน้นสมรรถนะและการใช้ภาษาในการปฏิบัติภารกิจ นอกจากนี้ยัง
ช่วยยกระดับทั้งทักษะทางภาษาและเจตคติของผู้เรียนได้อย่างยั่งยืน 

คำสำคัญ:  รูปแบบการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษ  การจัดการเรียนรู้เชิงรุก  การบูรณาการบริบททางทหาร 
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ABSTRACT  

 This research aimed to (1) investigate background information, problems, needs and guidelines for 
developing an English language learning management model using active learning approach to enhance 
English language proficiency, (2) construct and develop an English language learning management model 
using active learning approach to enhance English language proficiency, (3) study the effectiveness of an 
English language learning management model using active learning approach to enhance English language 
proficiency, consisting of 3.1) study the English language proficiency of the first-year cadets, and 3.2) study 
satisfaction toward a model. The population consisted of 241 first-year cadets in the first semester of the 
academic year 2025. The research instruments included a developed English language learning management 
model, and an instructional model manual. The model effectiveness evaluation tools were an English 
language proficiency test and a satisfaction assessment form toward the model. The data were collected 
and analyzed by mean, standard deviation, t-test dependent, and content analysis. The results were as 
follows: speaking and writing were the skills most in need of improvement, with a focus on Teaching English 
for Specific Purposes (ESP) and Content and Language Integrated Learning (CLIL). (2) A developed model 
consists of 8 components and 5 learning management procedures, comprising brain boost stage, experience 
lab stage, create quest stage, reflect check stage and continuous learning stage. (3) The effectiveness of a 
developed model indicated that: 3.1) English language proficiency of first-year cadets after using the model 
improved significantly at the .05 level, with a large effect size (Cohen’s d = 0.95) 3.2) first-year cadets had 

overall satisfaction toward the model at the highest level (x=4.79, S.D.=0.50). The research findings reflected 
that integrating Active Learning approach with Military Context helps effectively promote English language 
skills for real-world application. The knowledge gained can lead to approaches for designing English for 
Specific Purposes (ESP) instruction that focuses on competency and language use in mission execution. 
Additionally, it helps sustainably enhance both learners’ linguistic competency and learner attitudes.  

KEYWORDS:  English language learning model, Active learning, Integrating Military Context  
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บทนำ  
 ภาษาอังกฤษเป็นภาษาสากล (Global Language) ที่ใช้ในการสื่อสารในโลกยุคปัจจุบัน ทุกองค์กรจึงมีนโยบายที่มุ่ง
พัฒนาบุคลากรในองค์กรให้มีความสามารถและมีสมรรถนะด้านการใช้ภาษาอังกฤษได้อย่างมีประสิทธิภาพ โดยเฉพาะอย่างยิ่ง
ในบริบทของกองทัพบกที่กำลังพลและเจ้าหน้าที่ทหาร ที่ต้องปฏิบัติภารกิจที่มีความซับซ้อนและมีมิติความสัมพันธ์ระหว่าง
ประเทศมากขึ้น จำเป็นต้องมีทักษะภาษาอังกฤษเพื่อเป็นเครื่องมือหลักในการเพิ่มขีดความสามารถในการปฏิบัติงานและสร้าง
ความน่าเชื่อถือในระดับสากล (Larreátegui Zambrano & Vélez Yanza, 2025) ด้วยแนวคิดดังกล่าว กองทัพบกได้มอบ
นโยบายการศึกษาเพื่อการพัฒนาสมรรถนะการใช้ภาษาอังกฤษของกำลังพลในด้านต่าง ๆ ทั้งการส่งเสริม สนับสนุนการผลิต
ตำรา พัฒนาบุคลากร อุปกรณ์ประกอบการเรียนการสอนภาษาอังกฤษ และการพัฒนาการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษ 
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(Royal Thai Army, 2022)  กองวิชาอักษรศาสตร์ โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า ในฐานะกองวิชาหลักในการพัฒนา
ทักษะภาษาอังกฤษให้กับนักเรียนนายร้อยได้ตระหนักถึงความสำคัญในการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษและการจัดการเรียนรู้
ภาษาอังกฤษอย่างเป็นระบบ จัดกำลังพลเข้ารับการฝึกอบรมหลักสูตรการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษที่ประเทศสหรัฐอเมริกา 
เพื่อปรับปรุงระบบการเรียนการสอนภาษาอังกฤษให้มีการครอบคลุมทั้งในด้านหลักสูตร การเรียนการสอน เอกสาร/ตำรา/ครู/
อาจารย์ การบริหารจัดการหลักสูตร มาตรฐานการวัดและการประเมินผล  และรูปแบบการจัดการเรียนการสอนที่หลากหลาย 
(Directorate of Army Operation, 2020)  Chalermwat (2017) ได้ทำการศึกษาเกี่ยวกับการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษ
พบว่าปัญหาหลักของนักเรียนนายร้อยคือเรียนภาษาอังกฤษเพื่อใช้ในการสอบเป็นหลัก ไม่ใช่เรียนเพื่อที่จะนำไปใช้สื่อสาร และ
เมื่อมองถึงการสอนที่ผู้สอนมักจะเน้นหลักไวยากรณ์ซึ่งอาจทำให้นักเรียนมีความกดดันและรู้สึกไม่สนุกกับการเรียน ส่งผลให้
นักเรียนนายร้อยส่วนใหญ่มีลักษณะการเรียนรู้ เชิงรับ (Passive Learners) ขาดความมั่นใจในการสื่อสารโต้ตอบฉับพลัน ซึ่ง
เป็นอุปสรรคสำคัญเมื่อต้องเผชิญสถานการณ์กดดันหรือต้องใช้ภาษาในการตัดสินใจทางยุทธวิธีร่วมกับกองกำลังต่างชาติ 
อย่างไรก็ตามรูปแบบการเรียนการสอนภาษาอังกฤษที่เน้นการบรรยายหรือชี้ให้เห็นถึงประโยชน์ต่อการใช้งานภาษาอังกฤษใน
วิชาชีพทางทหารในอนาคตอย่างเดียวอาจจะไม่ตอบสนองต่อความต้องการในการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนได้
อย่างเต็มที่ ซึ่งส่งผลให้ผู้เรียนขาดแรงจูงใจและขาดโอกาสในการฝึกฝนการใช้ภาษาอังกฤษในชีวิตประจำวันได้อย่างแท้จริง  
ดังนั้นแนวทางการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษในโรงเรียนทหารหรือสถาบันทางทหารจึงจำเป็นต้องมีการปรับปรุงหลักสูตรให้
สอดคล้องกับความต้องการเฉพาะด้านของผู้เรียน ทั้งนี้การจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) จึงเป็นแนวทางที่ได้รับ
ความสนใจและตอบสนองต่อการพัฒนาการทักษะภาษาอังกฤษของผู้เรียนในทุกระดับอย่างมีประสิทธิภาพ (Jinarach, 2024) 
ให้ผู้เรียนเป็นศูนย์กลางของการเรียนรู้ โดยเน้นให้มีส่วนร่วมในการปฏิบัติจริง การคิดวิเคราะห์ การแก้ปัญหา และการทำงาน
ร่วมกัน ซึ่งเป็นกลไกสำคัญที่ช่วยส่งเสริมการซึมซับความรู้และสร้างทักษะที่ยั่งยืน (Chervase, 2016) มีการจัดกระบวนการ
เรียนรู้ที่เน้นผู้เรียนเป็นสำคัญ มีการจัดกิจกรรมที่ให้ผู้เรียนตั้งคำถาม ค้นหาคำตอบเพื่อให้เกิดการเรียนรู้จากการพูดคุย การ
อ่าน การเขียน การสะท้อนความรู้กลับ หรือการตั้งคำถามรวมถึงการจัดกิจกรรมที่กระตุ้นความคิดและการมีส่วนร่วม ผู้เรียน
ได้เรียนรู้สอดคล้องกับความสนใจของตนเอง ได้ลงมือคิดและปฏิบัติตามความสามารถ ความถนัดและความสนใจของแต่ละ
บุคคล โดยใช้วิธีการและกระบวนการต่างๆ เพื่อช่วยส่งเสริมความเข้าใจ กระตุ้นให้เกิดความสงสัยและแสวงหาคำตอบจนได้
เกิดการเรียนรู้อย่างมีความหมาย และสร้างความเชื่อมโยงสัมพันธ์ขององค์ความรู้เชื่อมโยงสู่ชีวิตจริง (Khammanee, 2021)   
 อย่างไรก็ตาม จากการทบทวนวรรณกรรมพบว่า งานวิจัยด้านภาษาอังกฤษในบริบทโรงเรียนทหารส่วนใหญ่มัก
มุ่งเน้นที่การพัฒนาหลักสูตรด้านคำศัพท์และเนื้อหาเฉพาะทาง ควบคู่ไปกับการวัดผลด้วยข้อสอบมาตรฐาน (Standardized 
Test) (Larreátegui Zambrano & Vélez Yanza, 2025; Fitria, 2020) ในขณะที่การศึกษาเรื ่องการจัดการเรียนรู ้เชิงรุก 
(Active Learning) มักจำกัดอยู่ในบริบทภาษาอังกฤษทั่วไป (General English) ในระดับอุดมศึกษา ซึ่งยังขาดความเชื่อมโยง
กับการนำไปใช้จริงในสถานการณ์วิชาชีพเฉพาะ  (Wiriyapanyanont, 2024; Ashraf et al., 2014) สภาพการณ์ดังกล่าว
สะท้อนให้เห็นถึงการขาดองค์ความรู้เชิงประจักษ์เกี่ยวกับกระบวนการผสานแนวคิดทั้งสองเข้าด้วยกันกล่าวคือ งานวิจัยนี้จึงมุ่ง
เติมเต็มช่องว่างทางวิชาการดังกล่าว โดยการสังเคราะห์จุดแข็งของการสอนภาษาอังกฤษเพื่อวัตถุประสงค์เฉพาะ (ESP) ผนวก
เข้ากับเนื้อหาทางทหาร และขับเคลื่อนด้วยกลไกการเรียนรู้เชิงรุก เพื่อเปลี่ยนสภาพแวดล้อมจากการเรียนรู้ผ่านตำรา สู่การฝึก
ปฏิบัติภารกิจทางภาษาในสถานการณ์จริง (Situational based) ซึ่งเป็นการยกระดับผู้เรียนจาก ผู้รับสาร ให้กลายเป็น ผู้
ปฏิบัติการทางภาษาได้อย่างแท้จริงและเพื่อเตรียมความพร้อมให้นักเรียนนายร้อยมีขีดความสามารถทางภาษาในระดับที่
สามารถรองรับความท้าทายในวิชาชีพทหารยุคใหม่ได้ ซึ ่งจะเป็นการวางรากฐานสำคัญสำหรับการเป็นนายทหารที ่มี
ความสามารถในระดับสากลต่อไป 
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วัตถุประสงค ์
    1. เพื ่อศึกษาข้อมูลพื ้นฐาน ปัญหา ความต้องการและแนวทางการพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนการสอน
ภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย  
 2. เพื่อสร้างและพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการ
บริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย 
 3. เพื่อศึกษาประสิทธิผลของรูปแบบการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณา
การบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย ประกอบด้วย    
  3.1) ศึกษาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อยและ     
  3.2) ศึกษาความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่
บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย 
 

นิยามศัพทเ์ฉพาะ 
  1. รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) เพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ หมายถึงกระบวนการจัดการ
เรียนการสอนที่ผู้วิจัยได้พัฒนาขึ้นและยกระดับความสามารถทางภาษาอังกฤษให้ผ่านกระบวนการวิจัยแบบวิจัยและพัฒนา 
(Research and Development) 4 ขั้นตอนคือ ขั้นตอนที่ 1 การวิจัย (Research:1) เพื่อทำการศึกษาข้อมูลพื้นฐาน ปัญหา
และความต้องการในการพัฒนาภาษาอังกฤษ รวมทั้งการศึกษาแนวคิด ทฤษฎี ผลการวิจัยและการวิเคราะห์เอกสาร ขั้นตอนที่ 
2 (Development:D1) เป ็นการสร้างและพัฒนาร ูปแบบการจ ัดการเร ียนร ู ้ เช ิงร ุก (Active Learning) ขั ้นตอนที ่  3 
(Research:2) การวิจัย โดยการนำไปใช้จริงกับกลุ่มเป้าหมาย และขั้นตอนที่ 4 การพัฒนา (Development:2) โดยทำการ
ประเมินประสิทธิผลของรูปแบบที่ได้พัฒนา รูปแบบดังกล่าวมี 8 องค์ประกอบหลักได้แก่ หลักการ วัตถุประสงค์ ขั้นตอนการ
จัดการเรียนรู้จำนวน 5 ขั้นตอน การวัดและการประเมินผล ปัจจัยความสำเร็จ บทบาทของผู้สอน บทบาทของผู้เรียน และ
บทบาทของเทคโนโลยี 
 2. การจัดการเรียนรู ้เชิงรุก (Active Learning) หมายถึง วิธีการจัดการเรียนรู ้ที ่มุ ่งเน้นให้ผู ้เรียนมีส่วนร่วมใน
กระบวนการเรียนรู้อย่างกระตือรือร้น ผ่านกิจกรรมต่าง ๆ เช่น การอภิปราย การทำงานกลุ่ม การแก้ปัญหา การแสดงบทบาท
สมมติ หรือกิจกรรมที่ผู้เรียนได้ลงมือปฏิบัติจริง เพื่อส่งเสริมการคิดวิเคราะห์ การสื่อสาร และการเรียนรู้ด้วยตนเองอย่างมี
ความหมาย 
 3. ทักษะภาษาอังกฤษ หมายถึงความสามารถในการประยุกต์ใช้ความรู ้ภาษาอังกฤษและทักษะการสื ่อสาร
ภาษาอังกฤษที่ผู้วิจัยได้สร้างขึ้นเพื่อวัดทักษะภาษาอังกฤษ อันได้แก่การฟัง การพูด การอ่านและการเขียน  โดยใช้แบบทดสอบ
วัดทักษะที่ได้สร้างขึ้นตามวัตถุประสงค์ของบทเรียนในรายวิชา LG 1101 และได้รับการตรวจสอบคุณภาพโดยผู้เชี่ยวชาญ มี
จำนวน 30 ข้อ 
 4. ความพึงพอใจต่อรูปแบบ หมายถึง ความรู้สึกพึงพอใจและความรู้สึกเชิงบวกต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก 
เพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ แบ่งออกเป็น 4 ด้าน อันได้แก่ ด้านเนื้อหาวิชาและกิจกรรมการเรียนการสอน ด้านผลสัมฤทธิ์
ทางการเรียน ด้านบรรยากาศการเรียนรู้ และด้านการวัดและการประเมินผล 
  5. น ักเรียนนายร้อย หมายถึง นักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า ที่ได้ลงเรียนในรายวิชา 
LG 1101 (English 1) ในภาคเรียนที่ 1 ปีการศึกษา 2568 จำนวน 241 นาย 
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กรอบแนวคิดการวิจัย 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 กรอบแนวคิดการวิจัยนี้แสดงถึงกระบวนการเชิงระบบที่เชื่อมโยงเหตุและผลของการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ โดย
เริ่มต้นจากการใช้ระเบียบวิธีวิจัยแบบการวิจัยและการพัฒนา (R&D) มาผสานเข้ากับกรอบสมรรถนะมาตรฐานความสามารถทาง
ภาษา (CEFR) เพื่อใช้เป็นเกณฑ์ในการกำหนดขอบเขตเนื้อหาและเป้าหมายสมรรถนะทางภาษาที่ชัดเจนมากยิ่งขึ้น จากนั้นจึง
นำเข้าสู่กระบวนการขับเคลื่อนหลักด้วย รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) ตามแนวคิดของ Prince (2004) 
และ Freeman et al. (2014) โดยทั้งนี้กลไกทีส่ำคัญของการเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมผู้เรียนเกิดขึ้นในขั้นตอนการจัดการเรียนรู้ 
5 ระยะ ได้แก่ ขั้นทดสอบความรู้เดิม, ขั้นกระตุ้นความคิด, ขั้นลงมือปฏิบัติ, ขั้นตรวจสอบและสะท้อนคิด และขั้นต่อยอด
ความรู้ ซึ่งกระบวนการเหล่านี้ทำหน้าที่เปลี่ยนบทบาทของผู้เรียนจากผู้รับฟัง (Passive Learner) ให้กลายเป็นผู้ลงมือกระทำ 
(Active Learner) ผ่านการคิดวิเคราะห์และการปฏิบัติจริง ส่งผลให้เกิดการเรียนรู้ที่ลึกซึ้งและนำไปสู่ความคงทนในการจำ 
นอกจากกลไกด้านพุทธิพิสัยแล้ว กรอบแนวคิดนี้ยังบูรณาการปัจจัยด้านจิตพิสัย คือ  ความพึงพอใจและความมั่นใจในการใช้
ภาษาอังกฤษ ตามแนวคิดของ Li & Ni (2024) และ Aladini et al. (2024) เข้ามาร่วมด้วย โดยอธิบายว่าเมื่อผู้เรียนได้เรียนรู้
ผ่านกิจกรรมเชิงรุกที่เรียนรู้อย่างมีความหมายและเป็นขั้นตอนแล้วนั้น จะช่วยลดความวิตกกังวลและสร้างความมั่นใจ ซึ่งทำ
หน้าที่เป็นตัวแปรเสริมแรง ให้ผู้เรียนกล้าแสดงออกทางภาษาและมีพัฒนาการทักษะทางภาษาที่ดีมากขึ้น การทำงานร่วมกัน
ระหว่างกรอบสมรรถนะมาตรฐานความสามารถทางภาษา (CEFR), กระบวนการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) และ
แรงจูงใจทางจิตวิทยาผ่านความพึงพอใจในการเรียนและความมั่นใจในการใช้ภาษาอังกฤษนี้เอง จึงเป็นเหตุปัจจัยสำคัญซึ่ง

แนวคิดเกี่ยวกับการวิจัยและ
พัฒนา R&D                    

Browns (1995), Richards 
(2001), Nilpan (2015) 

 
Common European 

Framework of Reference 
for Languages (CEFR) 

Council of Europe (2011)  
 

รูปแบบการจัดการเรียน           
การสอนเชิงรุก (Active Learning) 

Prince (2004)               
Freeman et al. (2014) 

 

ความพึงพอใจในการเรียน และ
ความม่ันใจในการใช้

ภาษาอังกฤษ                         
Li and Ni (2024),              

Aladini et al. (2024) 
 

รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก 
(Active Learning) เพ่ือยกระดับ

ผลสัมฤทธิ์ในการเรียนวิชา
ภาษาอังกฤษ 

องค์ประกอบ 
1. หลักการ  
2. วัตถุประสงค์ 
3. ขั้นตอนการจัดการเรียนรู้ 
ประกอบด้วย 
ข้ันทดสอบความรู้เดิม  
ขั้นกระตุ้นความคิด 
ขั้นลงมือปฏิบัติ  
ขั้นตรวจสอบและสะท้อนคิด 
ขั้นต่อยอดความรู้ 
4.การวัดและการประเมินผล  
5. ปัจจัยความสำเร็จ  
6. บทบาทของผู้สอน  
7. บทบาทของผู้เรียน 
8. บทบาทของเทคโนโลยี 

1. ทักษะภาษาอังกฤษของ
นักเรียนนายร้อย 
2. ความพึงพอใจต่อ
รูปแบบการจัดการเรียนรู้
เชิงรุก (Active Learning) 
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ส่งผลโดยตรงต่อตัวแปรตาม คือ การพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย และ ความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการ
เรียนรู้ ดังปรากฏในส่วนผลลัพธ์ของกรอบแนวคิด 

วิธีดำเนินการวิจัย 
 งานวิจัยครั้งนี้เป็นการวิจัยและพัฒนา (Research and Development) โดยมีการดำเนินการภายใต้กรอบแนวคิดการ
วิจัยที่ผู้วิจัยได้ทำการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับทฤษฎีและแนวคิดเกี่ยวกับการวิจัยและพัฒนา R&D (Research 
and Development) การพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกให้กับผู้เรียน การพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษให้สอดคล้องกับ
กรอบสมรรถนะมาตรฐานความสามารถทางภาษา (CEFR) ความมั่นใจในการใช้ภาษาอังกฤษและความพึงพอใจ ในการพัฒนา
รูปแบบประกอบด้วย 4 ระยะ ดังต่อไปนี้  
 ระยะที่ 1 การวิเคราะห์ข้อมูลพื้นฐานและแนวทางในการพัฒนาการเรียนวิชาภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย โรงเรียน
นายร้อยพระจุลจอมเกล้า (Research: R1) เพื่อศึกษาข้อมูลพื้นฐาน สภาพปัญหา  วิเคราะห์ความต้องการและความจำเป็นของ
ผู้เรียนในการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ และศึกษาแนวทางการพัฒนารูปแบบจากผู้ทรงคุณวุฒิ ที่เป็นผู้มีความรู้ความสามารถ
ทางด้านการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษ เพื่อใช้เป็นแนวทางในการพัฒนารูปแบบ ระยะที่ 2 การสร้างและพัฒนารูปแบบการจัดการ
เรียนรู ้เช ิงรุก (Active Learning) (Development : D1) เพื ่อต้องการสร้างและพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนรู ้เชิงรุก ที ่มี
ประสิทธิภาพ โดยผู้วิจัยได้สังเคราะห์ข้อมูล (Synthesizing Data)  นำผลการวิเคราะห์ข้อมูลที่ได้ในระยะที่ 1 การวิเคราะห์ความ
ต้องการจำเป็น (Needs Analysis) ที่พบว่าผู้เรียนต้องการศึกษาภาษาอังกฤษในบริบททางการทหารและการใช้ภาษาในสถานการณ์
จริง มาผนวกกับแนวคิดทฤษฎีการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning Approach) และมาตรฐานกรอบพัฒนาความรู้ทางภาษา CEFR  
ร่วมพิจารณายกร่างรูปแบบการจัดการเรียนรู้ ที่ประกอบไปด้วย 1) หลักการ 2) วัตถุประสงค์ 3) ขั้นตอนการจัดการเรียนรู้ โดยนำผล
การศึกษาความต้องการจำเป็น (Needs Analysis) ในขั้นตอนแรกของผู้เรียนมาแปลงสู่การออกแบบขั้นตอนการจัดการเรียนรู้อย่าง
เป็นรูปธรรมในแต่ละขั้นตอน มีการตอบสนองต่อความต้องการระหว่างบุคคล โดยเฉพาะกลุ่มผู้เรียนที่มีพื้นฐานทางภาษาอ่อนและ
ขาดความมั่นใจ นำไปสู่การออกแบบ ในขั้นตอนแรกนั้นคือข้ันทดสอบความรู้เดิม (Brain Boost Stage) เพื่อให้ผู้สอนประเมินพื้นฐาน
และปรับระดับความยากง่ายของเนื้อหาให้มีความเหมาะสมก่อนเริ่มเรียน นอกจากนี้เมื่อผู้เรียนต้องการเนื้อหาภาษาอังกฤษที่มีความ
เฉพาะทางทหาร (ESP) โดยที่ผู ้เรียนระบุว่าต้องการเรียนรู้จากบริบทจริงมากกว่าตำรา จึงนำไปสู่การออกแบบ ขั้นกระตุ้นคิด 
(Experience Lab Stage) ที่เน้นการเรียนรู้ผ่านสื่อจริงทางการทหาร เช่น คลิปวิดีโอภารกิจหรือข่าวสารทางทหาร และเมื่อมองถึง
ความต้องการในการพัฒนาทักษะการพูดและการเขียนซึ่งเป็นทักษะที่ขาดแคลนที่สุด นำไปสู่การออกแบบในขั้นลงมือปฏิบัติ 
(Create Quest Stage) ซึ่งเป็นหัวใจสำคัญที่เปิดโอกาสให้ผู้เรียนฝึกใช้ภาษาผ่านสถานการณ์จำลองและภารกิจทางการทหาร การ
ตอบสนองความต้องการในรูปแบบของการประเมินที่สะท้อนความสามารถจริงและลดความกดดัน นำไปสู่การออกแบบในขั้น
ตรวจสอบและสะท้อนคิด (Reflect Check Stage) ที่เน้นการให้ข้อมูลป้อนกลับ (Feedback) เพื่อการพัฒนาความสามารถทางภาษา 
รวมถึงการประเมินจากเพื่อน (Peer Review) แทนการสอบเพียงอย่างเดียว สุดท้ายเพื่อที่ตอบสนองต่อข้อจำกัดด้านเวลาเรียนใน
ห้องเรียน นำไปสู่การออกแบบในขั้นต่อยอดความรู้ (Continuous Learning Stage) ท่ีส่งเสริมให้ผู้เรียนได้นำความรู้ไปประยุกต์ใช้
และเรียนรู้อย่างต่อเนื่องนอกเวลาผ่านการใช้เทคโนโลยีที่ทันสมัยและเป็นประโยชน์ 4) การวัดและการประเมินผล 5)  ปัจจัย
ความสำเร็จ 6) บทบาทของผู้สอน 7) บทบาทของผู้เรียนและ 8) บทบาทของเทคโนโลยี จากนั้นเสนอให้ผู้ทรงคุณวุฒิ ประเมินความ
สอดคล้องของร่างรูปแบบและคู่มือการใช้รูปแบบ ประเมินความเหมาะสมของแผนการจัดการเรียนรู้ และเครื่องมือประกอบรูปแบบ
ได้แก่แบบทดสอบวัดทักษะภาษาอังกฤษ  ระยะที่ 3 การทดลองใช้รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) (Research: 
R2)  เพื่อนำรูปแบบที่พัฒนาขึ้นไปทดลองใช้จริงกับกลุ่มเป้าหมาย โดยแบบแผนการทดลอง ใช้รูปแบบการวิจัยเชิงทดลองขั้นต้น 
(Pre-Experimental Research) ใช้แบบแผนการวิจัยแบบการศึกษากลุ่มเดียววัดสองครั้ง (One-Group Pretest-Posttest Design) 
ระยะที่ 4 การศึกษาประสิทธิผลของรูปแบบการจัดการเรียนรู ้เชิงรุก (Active Learning) (Development: D2) เพื ่อประเมิน
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ประสิทธิผลของรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก โดยศึกษาจากผลของคะแนนการวัดทักษะภาษาอังกฤษ และผลของการประเมิน
ความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก ในการวิจัยครั้งนี้มีการวิเคราะหข์้อมูลได้แก่ ร้อยละ ค่าเฉลี่ย (Mean) ส่วนเบี่ยงเบน
มาตรฐาน (S.D.)  t-test แบบ dependentและการวิเคราะห์เนื้อหา (Content Analysis)  
 

 ประชากร/กลุ่มเป้าหมาย 
 ระยะที่ 1 วิเคราะห์ข้อมูลพื้นฐานและแนวทางในการพัฒนาการเรียนวิชาภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 
โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า (Research: R1) กลุ่มเป้าหมาย คือ นักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 ภาคเรียนที่ 1 ปีการศึกษา 2568 
จำนวน 30 นาย โดยใช้ผลคะแนนจากการสอบภาษาอังกฤษ ALCPT เป็นข้อกำหนดในการคัดเลือกความสามารถทางทักษะ
ภาษาอังกฤษของนักเรียน ดังนี้ กลุ่มเก่ง คะแนน 80-100 จำนวน 10 นาย กลุ่มปานกลาง คะแนน 60-79 จำนวน 10 นาย และกลุ่ม
อ่อน คะแนนต่ำกว่า 59 ลงมา  จำนวน 10 นาย และนักวิชาการด้านภาษาอังกฤษจำนวน 3 คน โดยเป็นอาจารย์หรือนักวิชาการที่มี
ความรู้และความเชี่ยวชาญเกี่ยวกับการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษ และมีประสบการณ์ในการจัดการเรียนการสอนในระดับอุดมศึกษา 
หรือระดับโรงเรียนเหล่าทัพ อย่างน้อย  5 ป ี
 ระยะที่ 2 เพื่อสร้างและพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ
ของนักเรียนนายร้อย (Development : D1) กลุ่มเป้าหมายคือ ผู้เชี่ยวชาญจำนวน 3 คน ที่มีคุณสมบัติคือเป็นผู้มีความเชี่ยวชาญ
ด้านการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษและการสอนภาษาอังกฤษสำหรับวัตถุประสงค์เฉพาะ โดยที่ต้องมีคุณวุฒิขั้นต่ำคือปริญญาเอก
หรือมีตำแหน่งทางวิชาการ 
 ระยะที่ 3 เพื่อทดลองใช้รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของ
นักเรียนนายร้อย: (Research: R2) กลุ่มเป้าหมาย คือ นักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 ภาคเรียนที่ 1 ปีการศึกษา 2568 จำนวน 241 นาย 
ที่ได้เรียนในวิชาภาษาอังกฤษ 1 (English 1) กองวิชาอักษรศาสตร์ ส่วนการศึกษา โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า  
 

 เครื่องมือวิจัย 
 เครื่องมือวิจัยประกอบด้วย  
 1. แบบสัมภาษณ์เกี่ยวกับความต้องการ (Needs Analysis) ความจำเป็น การจัดกิจกรรมการจัดการเรียนรู้ และการวัด
และการประเมินผลภาษาอังกฤษ โดยมีลักษณะเป็นแบบสอบถามแบบกึ่งโครงสร้าง (Semi-structured interview) โดยเป็น
ลักษณะคำถามแบบปลายเปิด ตัวอย่างหัวข้อคำถามเช่น ทักษะภาษาอังกฤษที่ต้องได้รับการพัฒนามากที่สุดคืออะไรและเพราะ
อะไร เนื้อหาหรือหัวข้อที่ต้องการใช้ในการพัฒนาในอนาคตมีอะไรบ้าง รวมถึงการวัดและการประเมินผลตามสภาพจริงเป็นต้น โดย
แต่ละฉบับมีค่า IOC ระหว่าง 0.37 – 1.00 
  2. แบบสัมภาษณ์เกี ่ยวกับแนวคิดในการจัดการเรียนรู ้ภาษาอังกฤษสำหรับนักเรียนนายร้อย โดยมีลักษณะเป็น
แบบสอบถามแบบกึ่งโครงสร้าง (Semi-structured interview) สำหรับสัมภาษณ์นักวิชาการด้านภาษาอังกฤษจำนวน 3 คน โดย
ข้อคำถามเป็นลักษณะคำถามปลายเปิด ตัวอย่างหัวข้อคำถามเช่น วิธีการจัดการเรียนการสอนแบบใด (เช่น Task-based, CLIL, 
Simulation, Blended Learning) ที่ท่านเห็นว่าเหมาะสมที่สุด การจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษสำหรับนักเรียนนายร้อยควร
แตกต่างจากการเรียนภาษาอังกฤษทั่วไปของนักศึกษาในมหาวิทยาลัยอย่างไรและมีแนวทางแก้ไข/ข้อเสนอเชิงนโยบายอย่างไร 
เป็นต้น โดยมีค่า IOC ระหว่าง 0.54 – 1.00  
 3. รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย ที่มี
ความสอดคล้องในภาพรวมอยู่ที่ 0.82 และเมื่อพิจารณารายข้อมีความสอดคล้องตั้งแต่ 0.50-1.00 ขึ้นไป และค่าส่วนเบี่ยงเบน
มาตรฐานระหว่าง 0.45 
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 4. คู่มือการใช้รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนาย
ร้อย ทีมีค่าความสอดคล้องภาพรวมอยู่ที ่ 0.88 และเมื่อพิจารณารายข้อมีความสอดคล้องตั้งแต่ 0.50-1.00 ขึ้นไป และส่วน
เบี่ยงเบนมาตรฐานระหว่าง 0.41  
 5. แผนการจัดการเรียนรู้จำนวน 6 แผน โดยมีระดับความเหมาะสม ตั้งแต่ 4.19 – 4.59 ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐานตั้งแต่ 
0.39 – 0.58 และมีค่าเฉลี่ยในภาพรวมที่ 4.41 และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐานท่ี 0.49  
 6. แบบทดสอบวัดทักษะภาษาอังกฤษเป็นแบบปรนัย 4 ตัวเลือก จำนวน 30 ข้อที่ครอบคลุมเนื้อหาตามวัตถุประสงค์การ
เรียนรู้ โดยแบ่งเป็นทักษะการฟังและการพูด ที่เน้นบทสนทนาทางการทหาร การออกคำสั่งและระเบียบข้อปฏิบัติทางการทหาร 
จำนวน 15 ข้อ และทักษะการอ่านและการเขียน ที่เน้นการใช้คำศัพท์ที่จำเป็นทางการทหารสำหรับการอ่านและการเขียนรายงาน
ทางทหาร จำนวน 15 ข้อ โดยมีค่าความสอดคล้องระหว่าง 4.10-4.95 และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐานเท่ากับ 0.16-0.35 ซึ่งมีความ
สอดคล้องมากที่สุด มีความยากง่ายระหว่าง 0.31-0.72 และมีค่าอำนาจจำแนกระหว่าง 0.22-0.79 ทั้งนี้มีข้อสอบที่ต้องทำการ
แก้ไขจำนวน 5 ข้อ ซึ่งปรับปรุงแก้ไขให้มีคุณภาพตามเกณฑ์ที่กำหนด จากนั้นวิเคราะห์คุณภาพด้านความเชื่อมั่นโดยใช้สูตร KR-20 
ของ (Kuder-Richardson) ซึ่งมีค่าความเชื่อมั่น (Reliability) ทั้งฉบับเท่ากับ 0.87  
  7. แบบประเมินความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้ มีลักษณะเป็นแบบมาตราส่วนประมาณค่า (Rating Scale) 
5 ระดับ ทีมีความสอดคล้องในภาพรวมอยู่ที่ 0.86 และเมื่อพิจารณารายข้อมีความสอดคล้องตั้งแต่ 0.50-1.00 ขึ้นไป และค่าส่วน
เบี่ยงเบนมาตรฐานระหว่าง 0.45 
 

 ผลการวิจัย          
 1. ผลการศึกษาข้อมูลพื้นฐาน ปัญหาและความต้องการของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า 
สามารถแบ่งประเด็นหลักออกได้เป็นดังนี้ ความท้าทายหลักของการเรียนภาษาอังกฤษคือการขาดทักษะการสื่อสารนั้นคือทักษะ
การพูดและการเขียน ซึ่งถือเป็นทักษะหลักในการปฏิบัติภารกิจทางทหารที่ต้องอาศัยความแม่นยำในการสื่อสาร โดยเฉพาะกลุ่ม
ผู้เรียนที่มีพื้นฐานทางภาษาที่อ่อน โดยที่มีความกังวลเมื่อต้องพูดต่อหน้าชั้นเรียน พูดสื่อสารกับชาวต่างชาติ ส่วนนักเรียนในกลุ่ม
พื้นฐานระดับกลางนั้นสามารถสื่อสารได้ แต่พบข้อจำกัดสำคัญด้านการประมวลผลการฟังและไม่สามารถฟังบทสนทนาที่เป็น
ธรรมชาติได้ ทำให้ไม่สามารถโต้ตอบได้อย่างรวดเร็วในสถานการณ์จริงที่ต้องฟังกับสำเนียงที่หลากหลาย ในมุมมองของเนื้อหา
หลักสูตรนั้น ต้องเน้นการบูรณาการเข้ากับวิชาชีพทหารโดยตรง หรือภาษาอังกฤษทางการทหารเชิงปฏิบัติการ (Practical Military 
English) ซึ่งเป็นภาษาที่ใช้ในการปฏิบัติงานจริง เช่น การออกคำสั่งที่เป็นมาตรฐาน การเขียนรายงานและบันทึกราชการ รวมถึง
ศัพท์เฉพาะด้านอาวุธ ยุทธวิธี และเทคโนโลยีการรบสมัยใหม่ โดยกลุ่มเก่งต้องการการฝึก การอ่านเชิงวิเคราะห์ บทความวิชาการ
หรือข่าวสารการทหารระดับโลก ในขณะที่กลุ่มพื้นฐานระดับกลางต้องการเนื้อหาที่เสริมสร้างความมั่นใจในการสื่อสาร ผ่านบท
สนทนาในชีวิตประจำวันควบคู่กันไป ในส่วนของการจัดการเรียนการสอน นักเรียนนายร้อยอยากให้เน้นการลงมือปฏิบัติ การมี
ส่วนร่วมและการปฏิบัติจริง (Hands-on, Participatory Methods) การจำลองสถานการณ์และบทบาทสมมติ (Simulation and 
Role-Playing) ที่นำบริบททางทหารมาประยุกต์ใช้โดยตรง เช่น การฝึกออกคำสั่งและการรายงานผลภารกิจ เพื่อให้เกิดการใช้
ภาษาในสภาวะที่ใกล้เคียงงานจริงมากที่สุด นอกจากนี้ นักเรียนนายร้อยอยากไดก้ารประเมินผลที่สามารถสะท้อนความสามารถใน
การปฏิบัติภารกิจจริง สามารถสะท้อนความสามารถในการใช้ภาษาจริง (Authentic Assessment) มากกว่าการทดสอบไวยากรณ์
ตามรูปแบบเดิม ทั้งนี้นักเรียนกลุ่มอ่อนต้องการการประเมินที่ไม่กดดัน เช่น การสะสมคะแนนจากการมีปฏิสัมพันธ์ในห้องเรียน
และงานมอบ ในขณะที่กลุ่มกลางและกลุ่มเก่งอยากให้มีการสอบปฏิบัติให้มากขึ้น เช่น การสนทนา การนำเสนอรายงาน การ
สัมภาษณ์ และการทำโครงการต่างๆ พร้อมกับการให้ ข้อเสนอแนะรายบุคคล (Individualized Feedback) เพื่อการพัฒนาตนเอง
อย่างต่อเนื่อง    
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 ในส่วนของการพัฒนาการเรียนวิชาภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า
ผู้ทรงคุณวุฒิได้ทำการเสนอแนวทางในการ ดังนี้ 
 

Table 1 สภาพการเรียนและแนวทางในการพัฒนาการเรียนวิชาภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 
ประเด็นหลัก แนวคิด เหตุผล/ความจำเป็นที่สำคัญที่สุด 

1. วิธีการจัดการ
เรียนรู้ทีเ่หมาะสม
กับนักเรียนนายร้อย 

แนวคิดการสอนภาษาอังกฤษแบบวัตถุประสงค์
เฉพาะด้าน (English for Specific Purposes: 
ESP) เป็นวิธีการเรียนการสอนทีอ่อกแบบหลักสูตร
ตามความต้องการเฉพาะของ เน้นการใช้ภาษาใน
สถานการณ์ทหารจรงิ รวมถึงการสอนแบบเน้น
เนื้อหาContent and Language Integrated 
Learning (CLIL) หรือการใช้ภาษาอังกฤษเป็นสื่อ
ในการเรียนเนื้อหาวิชาการทหาร อืน่ ๆ (เช่น 
ยุทธวิธี การวางแผน ภูมิรัฐศาสตร์) ควรนำมาปรับ
ใช้กับการสอน 

บูรณาการภาษาเข้ากับชีวิตรับราชการทหาร วิธี
นี ้ทำให้ภาษาอังกฤษกลายเป็น ภาษาทำงาน 
(Working Language) ไม่ใช่เรียนภาษาอังกฤษ
เป ็นเพ ียงแค ่ว ิชาเร ียนเท่าน ั ้น เน ื ้อหาทาง
การทหาร (Content) จะเป็นตัวขับเคลื่อนการ
พัฒนาภาษา (Language) ให้เกิดความลื่นไหล
และความเชี่ยวชาญทางวิชาชีพไปในตัว เพราะ 
นักเรียนนายร้อยไม่ได้เรียนเพื่อสนทนาทั่วไป แต่
เรียนเพื่อ ออกคำสั่ง, รายงานสถานการณ์ หรือ
การประสานงาน  

2. ความแตกต่าง
จากการเรียน
ภาษาอังกฤษทั่วไป 

นักเรียนนายร้อยต้องเน้นการใช้ภาษาอังกฤษใน
สถานการณ์เฉพาะทางที่เกี่ยวข้องกับการปฏิบัติ
ภารกิจและความปลอดภัยของกองทัพ เนื้อหาจึง
ต้องเชื่อมโยงกับคำสั่งทางทหาร การสื่อสารระหวา่ง
หน่วย การรายงานภารกิจ และการใช้คำศัพท์
เฉพาะทาง นักเรียนต้องสามารถฟังคำสั ่งอย่าง
รวดเร็ว ตอบสนองอย่างถูกต้อง และประยุกต์ใช้
ภาษาในภารกิจจริงได ้

สำหรับนักเรียนนายร้อยมีเวลาในการทบทวน
บทเรียนอย่างจำกัดเพราะต้องได้รับการฝึกและ
ปฏิบัติหน้าที่อื่นๆ ดังนั้นการเรียนภาษาอังกฤษ
ต้องเป็นส่วนหนึ่งของกิจวัตรประจำวันและเน้น
ผลลัพธ์การสื่อสารที่ใช้งานได้จริง นอกจากนี้
แรงจูงใจและบริบททางสังคมต่างจากการเรียน
ในมหาวิทยาลัยที่การใช้ภาษาอังกฤษมักเป็น
เรื่องจำเป็นที่เกี่ยวข้องกับหน้าที่และความสำเร็จ
ของภารกิจ  

3. ความท้าทายและ
แนวทางแก้ไข 

ผู้สอนสามารถกำหนดเป้าหมายตามกรอบ CEFR 
หรือมาตรฐานเฉพาะทางของทางโรงเรียนนายร้อย 
หรือทางกองทัพบกเพื่อใช้เป็นมาตรฐานการศึกษา
และการพัฒนา นอกจากน ี ้ย ังสามารถจ ัดทำ
แผนการพ ัฒนาสมรรถนะภาษา (Language 
Competency Roadmap) รายช ั ้นปี เพ ื ่อสร ้ าง
ระบบติดตามผลและดูการพัฒนา อีกทั้งยังสามารถ
ใช้ปัจจัยภายนอก (External Factors) เช่น การฝึก
ร่วม/การสื่อสารกับชาวต่างชาติเป็นตัวกระตุ้นใน
การพัฒนาทักษะทางภาษาอังกฤษ 

ความก้าวหน้าต้องวัดผลได้และต้องออกแบบ
อย่างเป็นระบบ  การมีกรอบเป้าหมายชัดเจน
ช่วยให้ทั้งผู้เรียนและผู้สอนรู้ว่าต้องพัฒนาไปใน
ทิศทางใด ไม่ใช่แค่เพียงแค่การสอบ ทั้งนี้ต้อง
ระบุได้ว่า อาทิเช่นระดับฺ B2 มีความสามารถใน
การสื ่อสารทางการทหารแบบใด การเรียนรู้
ภาษาต้องออกจากห้องเรียน ให้โอกาสผู้เรียนได้
ใช้ภาษาในภารกิจจริงหรือการฝึกร่วม จะเปลี่ยน
ทัศนคติ จาก "ต้องเรียน" เป็น "ต้องใช้เพื่อความ
อยู่รอดในสายอาชีพ" และสร้างความรักในการ
พัฒนาตนเอง (Internal Factor) ไปพร้อมกัน.  

4. สัดส่วนการเรยีน
การสอน

เน้นทั้งสองอย่างให้เท่ากัน เนื่องจากนักเรียนนาย
ร้อยหลายคนยังมีพื้นฐานภาษาอังกฤษแตกต่างกัน 

เห็นความสำคัญของภาษาอังกฤษในการสื่อสาร
และการใช้ในชีวิตประจำวันตั้งแต่แรกจะช่วย
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ประเด็นหลัก แนวคิด เหตุผล/ความจำเป็นที่สำคัญที่สุด 
ภาษาอังกฤษแบบ
ทั่วไป (General) 
กับ ภาษาอังกฤษ
ทางการทหาร 
(Military English) 
  

และต้องสร้างทักษะพื้นฐาน เช่นการฟัง การพูด 
การอ่าน และการเขียน เมื่อพื้นฐานทางภาษามั่นคง
แล้ว การเรียนภาษาอังกฤษทางการทหารก็จะมี
ประสิทธิภาพมากขึ้น 

สร้างความมั่นใจในการเรียนภาษาอังกฤษเป็น
อย ่างมากโดยเฉพาะอย ่างย ิ ่ งน ักเร ียนท ี ่มี
ความสามารถทางภาษาระดับต่ำ นอกจากนี้ยัง
จะช่วยให้น ักเร ียนมีความพร้อมก่อนเข้าสู่
สถานการณ์การเรียนที่เฉพาะเจาะจงทางทหาร 
และใหน้ักเรียนรู้สึกว่าการเรียนภาษาอังกฤษเป็น
เรื่องจำเป็นและมีความเกี่ยวข้องกับชีวิตและงาน
ของตน การออกแบบกิจกรรมควรให้ทั ้งสอง
ประเภทสอดประสานกัน  

5. การวัดและการ
ประเมินผล 

ประเมินตามสภาพจริง (Authentic Assessment) 
โดยมีกิจกรรมที่หลากหลายเช่น Oral 
Test/Impromptu Speech, Role-Play, 
Simulation ในสถานการณ์ทหารจริง รวมถึงใช้
ความสามรถทางด้านเทคโนโลยีช่วยในการ
ประเมินผล 

การประเมินสิ่งที่ผู้เรียนสามารถทำได้เช่น การให้
รายงานภารกิจเพื่อประเมินความสามารถในการ
คิดและสื่อสาร (Performance-based) จะช่วย
วัดความสามารถที่แท้จริง ไม่ใช่แค่ความรู ้ใน
ตำรา และเพื่อตอบโจทย์ยุค AI ผู้สอนสามารถใช้
เทคโนโลยีช่วยในการวัดและประเมินการใช้
ภาษาของผู ้เร ียนได้ ให้Feedback แก่ผู ้เรียน
อย่างต่อเนื่องตลอดภาคเรียน  

 

 2 ผลการศึกษาองค์ประกอบและการพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการเรียนรู้
เชิงรุกเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ ของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า พบว่ารูปแบบมี
องค์ประกอบ 8 องค์ประกอบ ดังต่อไปนี้   
  2.1. หลักการ ประกอบด้วย ที่มีและความสำคัญของการพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการ
บริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย มุ่งเน้นให้นักเรียนนายร้อยมีส่วนร่วมในกระบวนการเรียนรู้ 
เพื่อยกระดับผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนภาษาอังกฤษอย่างมีประสิทธิภาพ บทบาทสำคัญของการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษ  2.2) 
วัตถุประสงค์ เพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า 2.3) ขั้นตอน
การจัดการเรียนรู้ประกอบด้วย 1.ขั้นทดสอบความรู้เดิม (Brain Boost Stage) มีเป้าหมายในการตรวจสอบความรู้พื้นฐานของ
ผู้เรียน และช่วยให้ผู้สอนออกแบบกิจกรรมที่เหมาะสมกับความสามารถ โดยมีกิจกรรม Pre-test/Placement Test หรือ 
Speaking test สั้นๆ รวมทั้งใช้กิจกรรม Self-assessment ให้ผู้เรียนได้ทำการประเมินตนเอง หรือสอบถามเกี่ยวกับความ
สนใจ 2. ขั้นกระตุ้นความคิด (Experience Lab Stage) มีวัตถุประสงค์เพื่อให้ผู้เรียนได้รับการเรียนรู้ภาษา ( Input) ที่เข้าใจ
ง่ายมีบริบทที่สอดคล้องกับนักเรียนนายร้อยและสร้างความน่าสนใจ โดยมีการใช้สื่อการสอนจริง เช่น หนังสั้น podcast คลิป 
Tiktok บทสนทนา ในขั้นตอนนี้ผู้ เรียนจะมีส่วนร่วมและบทบาทสำคัญในการสร้างองค์ความรู้ผ่านการเข้าร่วมกิจกรรมที่
ส่งเสริมการมีปฏิสัมพันธ์  เช่น กิจกรรมระดมสมอง กิจกรรมโต้วาที บทบาทสมมุติ  3.ขั้นลงมือปฏิบัติ (Create Quest Stage) 
ส่งเสริมให้ผู้เรียนสร้างสรรค์ภาษา ใช้ภาษาในสถานการณ์จริง ฝึกทำงานร่วมกันและพัฒนาทักษะการคิด โดยมีเป้าหมายหลักคือการ
เน้นการประยุกต์ใช้ภาษาในชีวิตจริง ใช้ทักษะทางภาษาที่หลากหลาย ผ่านกิจกรรมต่างๆเช่น การเขียนจดหมายหรืออีเมล การ
นำเสนองานผ่าน การเล่าเรื่องราว การอภิปราย และเกมการใช้ภาษา 4.ขั้นตรวจสอบและสะท้อนคิด (Reflect Check Stage) มี
เป้าหมายในการความเข้าใจและให้ข้อมูลป้อนกลับเพื่อนำไปพัฒนาทักษะทางภาษาต่อไป โดยใช้กิจกรรมที่หลากหลายเช่น การตรวจ
ผลงานผ่านเพื่อน (Peer Review) กิจกรรมตั๋ววัดความรู้ (Exit Ticket) เขียนสิ่งที่ได้เรียนรู้ในห้องเรียน 1 อย่าง กิจกรรม Think-Pair-
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Share โดยเริ่มจากการคิดคนเดียว แชร์กับเพื่อนเป็นคู่ และนำเสนอทั้งห้อง กิจกรรมแผนผังความคิด (Concept Map) กิจกรรม 
One-minute paper 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1 องค์ประกอบของรูปแบบการจัดการเรียนการสอนภาษาอังกฤษโดยวิธีการจัดการเรียนรู้เชิงรุก                            

5. ขั้นต่อยอดความรู้ (Continuous Loop Stage) เป็นขั้นตอนส่งเสริมกระบวนการเรียนรู้และต่อยอดองค์ความรู้ทางภาษา เพื่อให้
ผู้เรียนสามารถพัฒนาตนเองได้อย่างอิสระ ชี้ให้ผู้เรียนเห็นการเรียนภาษาที่เป็นวงจรต่อเนื่อง ไม่ใช่เพียงแค่จบในห้องเรียนเท่านั้น 
โดยมีกิจกรรมที่หลากหลาย อาทิเช่น การเขียนสมุดบันทึก (Reflection journal) หรือ การสร้างแฟ้มสะสมงาน (Portfolio) เป็นต้น 
2.4) การวัดและการประเมินผล ใช้แบบวัดทักษะทางการเรียนวิชาภาษาอังกฤษเป็นลักษณะข้อสอบแบบเลือกตอบ (Multiple 
choice) 4 ตัวเลือก จำนวน 30 ข้อ 2.5) ปัจจัยความสำเร็จ ประกอบด้วย ผู้สอนควรทำความเข้าใจในกระบวนการจัดการเรียนรู้เชิง
รุกในแต่ละขั้นตอนอย่างละเอียด โดยทีผู่้สอนสามารถปรับ ลด หรือเพิ่มเติมเนื้อหาได้ตามสถานการณ์ และ ผู้เรียนให้ความร่วมมือใน
กระบวนการจัดการเรียนรู้เชิงรุก 2.6) บทบาทของผู้สอน ทำหน้าที่ในการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้และอำนวยความสะดวก 
(Facilitator)ในการจัดการเรียนรู้ให้กับผู้เรียน ให้คำแนะนำ วางแผนและพัฒนากิจกรรมให้นักเรียนมีส่วนร่วม จัดสภาพแวดล้อมที่
เอื้อต่อการเรียนรู้ ทำหน้าที่อธิบายและสาธิตให้กับผู้เรียน ตลอดจนถึงให้คำแนะนำและแนวทาง (Coach and Mentor) ในการพัฒนา
ทักษะภาษาอังกฤษให้กับผู้เรียน 2.7) บทบาทของผู้เรียน แสดงออกถึงการเป็นผู้เรียนอย่างกระตือรือร้น (Active Learner) ในหน้าที่
ความรับผิดชอบต่อการเรียนรู้ของตนเอง ตั้งคำถาม ค้นคว้า และมีความกล้าแสดงออกในการใช้ภาษาอังกฤษในการเรียนรู้และ
ยอมรับข้อเสนอและพัฒนาการเรียนรู้เพื่อนำไปปรับปรุงทักษะการเรียนรู้ภาษาอังกฤษของตนเอง อีกทั้งยังต้องทำหน้าที่ผู้มีส่วนร่วม
ในกิจกรรมการเรียนรู้ (Active Participant) ในการแสดงความคิดเห็น แลกเปลี่ยนความรู้ และฝึกทักษะการศึกษาหาความรู้ด้วย
ตนเอง ซึ่งจะช่วยให้สามารถพัฒนาการใช้ทักษะภาษาอังกฤษได้อย่างดีและนำไปประยุกต์ในชีวิตจริงได้ดีมากยิ่งขึ้น 2.8) บทบาทของ
เทคโนโลยี เทคโนโลยีมีบทบาทสำคัญในการเสริมสร้างทุกขั้นตอนของกระบวนการเรียนการสอน ตั้งแต่การวางแผนและการเตรียม
เนื้อหา ไปจนถึงการสอน  
 ผลการประเมินคุณภาพของรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของ
นักเรียนนายร้อย ในภาพรวมมีค่าเฉลี่ยอยู่ในระดับมาก (Mean= 4.24, S.D.= 0.47) โดยผู้เชี่ยวชาญได้ให้ข้อเสนอแนะในบางประเด็น
อาทิเช่น 1. บทนำและความสำคัญ (Background and Significance) ควรเพิ่มการอ้างอิงทางทฤษฎีหรืองานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการ
เรียนการสอนที่เน้นผู้เรียนเป็นสำคัญ อาทิเช่น Constructivism Learning Theory, Constructionism Learning Theory เพื่อให้
งานมีความหนักแน่นมากยิ่งขึ้น 2. การมีส่วนร่วมต้องทำการอธิบายเพิ่มเติมว่า จะสามารถวัดและสังเกตได้อย่างไร เช่น จากการตอบ
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คำ การทำงานกลุ่ม หรือจากการสะท้อนแนวคิด (Reflection) 3. บทบาทของเทคโนโลยี โดยอาจจะต้องกำหนดการใช้สื่อเทคโนโลยี
เพื่อช่วยในการเรียนรู้ เช่น LMS, Kahoot, Wayground, Google Docs เป็นต้น 
 3. จากผลการประเมินประสิทธิผลของรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะ
ภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย พบว่า 
  3.1. ทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้า มีผลการทดสอบดัง
ตารางต่อไปนี้ 
 
 

Table 2 ผลการทดสอบทักษะภาษาอังกฤษด้วยรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning)  
การ

ทดสอบ 
คะแนน

เต็ม 
N x S.D. ร้อยละ ระดับ D S.D. 

(D) 
t df d sig 

ก่อนเรียน 30 241 16.06 3.88 42.75 ปานกลาง  
3.99 

 
4.22 

 
14.6 

 
240 

 
0.95 

 
.000 

หลังเรียน 30 241 20.05 3.55 50.62 ดี 
 

 จาก Table 2 พบว่าผลการทดสอบทักษะภาษาอังกฤษด้วยรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก นักเรียนมีคะแนนทักษะ
ภาษาอังกฤษหลังการใช้รูปแบบมีค่า t เท่ากับ 14.6 องศาอิสระ เท่ากับ 240 ค่า Sig เท่ากับ .000 แสดงว่าทักษะภาษาอังกฤษของ

นักเรียนนายร้อยชั้นปีทื่ 1 หลังการใช้รูปแบบ (x = 20.05, S.D. = 3.55) อยู่ในระดับดี สูงกว่าก่อนเรียน (x = 16.06, S.D. = 3.88) 
ที่อยู่ในระดับปานกลาง เมื่อพิจารณาขนาดอิทธิพล (Effect Size) ด้วยสูตร Cohen’s d พบว่ามีค่าเท่ากับ 0.95 ซึ่งจัดอยู่ใน
ระดับสูงมาก แสดงให้เห็นว่ารูปแบบที่ได้พัฒนาขึ้นช่วยยกระดับทักษะภาษาอังกฤษของผู้เรียนได้อย่างชัดเจน และ มีนัยสำคัญทาง
สถิติ ที่ระดับ .05 (Sig = .000 < .05)  
  3.2. ผลการศึกษาความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนา
ทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย พบว่า  
 

Table 3 ความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) 
ลำดับ หัวข้อการประเมิน x SD แปลผล 

1 เนื้อหาที่เรียนมีความเหมาะสมและเชื่อมโยงกับชีวิตประจำวัน 4.78 0.50 พึงพอใจมากที่สุด 
2 การจัดกิจกรรมในชั้นเรียนช่วยให้เข้าใจเนื้อหาภาษาอังกฤษได้ดีมากขึ้น 4.62 0.63 พึงพอใจมากที่สุด 
3 การจัดการเรียนรู้แบบเชิงรุก มีความหลากหลายและน่าสนใจ 4.82 0.38 พึงพอใจมากที่สุด 
4 การจัดการเรียนรู้แบบเชิงรุก มีการกระตุ้นให้ตั้งใจเรียนมากยิ่งขึ้น 4.78 0.46 พึงพอใจมากที่สุด 
5 ท่านได้ร ับการพัฒนาทักษะทางภาษาทั ้งในการฟัง พูด อ่าน เขียน

ภาษาอังกฤษเพิ่มมากขึ้น 
4.58 0.70 พึงพอใจมากที่สุด 

6 ท่านรู้สึกว่าการจัดการเรียนรู้แบบเชิงรุก จะช่วยให้เกิดผลสัมฤทธิ์ที่ดีใน
การพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ 

4.62 0.82 พึงพอใจมากที่สุด 

7 ท่านรู้สึกว่าคะแนนทักษะภาษาอังกฤษทางการเรียนของท่านสะท้อนถึง
ความสามารถที่แท้จริง 

4.58 0.87 พึงพอใจมากที่สุด 

8 บรรยากาศในชั้นเรียนที่มีการจัดการเรียนรู้แบบเชิงรุก เอื้อต่อการเรียนรู้
ภาษาอังกฤษ 

4.80 0.45 พึงพอใจมากที่สุด 

9 ท่านพึงพอใจกับเพื่อนในชั้นเรียนที่ช่วยสนับสนุนการเรียนรู้ซึ่งกันและกัน 4.76 0.51 พึงพอใจมากที่สุด 
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ลำดับ หัวข้อการประเมิน x SD แปลผล 
10 การจัดการเรียนรู้แบบเชิงรุก ช่วยเพิ่มแรงจูงใจในการเรียนภาษาอังกฤษ 4.78 0.50 พึงพอใจมากที่สุด 
11 ผู้สอนได้ให้ข้อเสนอแนะหรือคำแนะนำในการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ 4.90 0.30 พึงพอใจมากที่สุด 
12 การจัดการเรียนรู้แบบเชิงรกุ มีการประเมินผลที่หลากหลายและ

สอดคล้องกบักิจกรรมการเรียนรู้ 
4.80 0.45 พึงพอใจมากที่สุด 

13 เครื่องมือที่ใช้วัดการเรียนรู้ เช่น แบบฝึกหัด แบบทดสอบ กิจกรรมกลุ่ม  
มีความชัดเจนและเหมาะสมกับเนื้อหา 

4.84 0.37 พึงพอใจมากที่สุด 

14 การประเมินผลการเรียนรู้ในห้องเรียนช่วยให้คุณทราบจุดแข็งและจุดอ่อน
ในการเรียนภาษาอังกฤษของตนเอง 

4.84 0.37 พึงพอใจมากที่สุด 

 เฉลี่ย 4.79 0.50 พึงพอใจมากที่สุด 
  
 จากTable 3 พบว่านักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 โรงเรียนนายร้อยพระจุลจอมเกล้ามีความพึงพอใจต่อรูปแบบการจัดการ
เรียนรู้ เป็นรายข้อพบว่าทุกข้อมีความพึงพอใจอยู่ในระดับมากที่สุด โดยที่มีข้อที่ 11 ผู้สอนได้ให้ข้อเสนอแนะหรือคำแนะนำในการ

พัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ (x=4.90, S.D.=0.30) ตามด้วย ข้อที่ 13 เครื่องมือที่ใช้วัดการเรียนรู้ เช่น แบบฝึกหัด แบบทดสอบ 

กิจกรรมกลุ่ม มีความชัดเจนและเหมาะสมกับเนื้อหา (x=4.84, S.D.=0.37) ข้อที่ 14 (x=4.84, S.D.=0.37) และ ข้อที่ 3 การจัดการ

เรียนรู้แบบ Active Learning มีความหลากหลายและน่าสนใจ (x=4.82, S.D.=0.38) ตามลำดับ และผลการประเมินความพึงพอใจ
ต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย ในภาพรวมอยู่ใน

ระดับพึงพอใจมากที่สุด (x=4.79, S.D.=0.50) 
 

อภิปราย และข้อเสนอแนะ         

 1. จากผลของการศึกษาพบว่านักเรียนนายร้อยปี 1 มีความต้องการในการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษในเชิงปฏิบัติการ 
นั้นคือทักษะการพูดและการเขียน ซึ่งเป็นทักษะสำคัญของการสื่อสารและการรายงานภารกิจทางการทหารให้มีความถูกต้องและ
แม่นยำ Kim & Kim (2020) กล่าวว่าหลักสูตรภาษาอังกฤษทางการทหารควรให้ความสำคัญเกี่ยวกับทักษะการพูดและทักษะการ
เขียน เพราะถือว่าเป็นทักษะที่สำคัญในการปฏิบัติภารกิจ ทั้งนี้เมื่อสอบถามเกี่ยวกับปัญหาที่เกิดขึ้นในการใช้ภาษาเกิดจากหลาย
ปัจจัยโดยเฉพาะอย่างยิ่งความประหม่าในการสื่อสารและการขาดความมั่นใจในการใช้ภาษา โดยเฉพาะอย่างยิ่งผู้เรียนที่มีพื้นฐาน
ทางภาษาที่ไม่ค่อยดีมักจะไม่กล้าพูดเพราะกลัวพูดผิดและขาดความชัดเจนในการถ่ายทอดสารออกไป Manan et al. (2022) 
พบว่านักเรียนที่มีความวิตกกังวลสูงในการเรียนภาษาต่างประเทศมีแนวโน้มที่จะมีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนภาษาที่ต่ำและยังแสดง
ให้เห็นถึงความสัมพันธ์เชิงลบต่อผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนอย่างชัดเจน สอดคล้องผลของการวิจัยของ Mihara (2022) ที่ใช้วิธีการ
วิจัยทางการศึกษาแบบระยะเวลายาว (Longitudinal study) เพื่อตรวจสอบความวิตกกังวลเกี่ยวกับการสื่อสารพบว่านักเรียนมี
ความวิตกกังวลในการสื่อสาร (Communication Apprehension) สูงกว่าความวิตกกังวลในการสอบ (Test Anxiety) อีกทั้งยัง
ชี้ให้เห็นว่าหากนักเรียนมีความวิตกกังวลเพิ่มสูงขึ้น จะส่งให้แรงจูงใจลดน้อยลง นอกจากนี้นักเรียนนายร้อยมีความต้องการเรียน
ภาษาอังกฤษทางการทหารที่สามารถนำไปใช้ได้ในอนาคต อาทิเช่น วิธีการสั่งแถว การเขียนรายงานทางราชการ ศัพท์เทคนิคทาง
การทหารหรือการออกคำสั่งและรายงานผลภารกิจ เป็นต้น การสร้างกิจกรรมในการเรียนการสอนมุ่งเน้นการลงมือปฏิบัติและการ
จำลองสถานการณ์ (Practice and Simulation) เพื่อให้ผู้เรียนสร้างความคุ้นชินกับการใช้ภาษาในสถานการณ์จริงในอนาคตมาก
ขึ้น เพราะการสร้างการเรียนรู้แบบลงมือปฏิบัติจะช่วยเชื่อมโยงทฤษฎีการเรียนรู้กับการปฏิบัติที่แท้จริง (Husebo et al., 2017, 
Strobel & Van.,2018, Gorucu et al.,2024) ควรปรับวิธีการวัดที่เน้นการใช้งานจริง เช่น การพูดนำหรือการนำเสนอโครงการ 
การเขียนสรุปทางการทหาร หรือการแสวงข้อตกลงใจทางการทหาร เป็นต้น ซึ่งจะช่วยสะท้อนความสามารถที่แท้จริงและช่วยให้
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เปลี่ยนการเรียนรู้ที่เน้นการจดจำไปสู้เรียนรู้ที่เน้นความเข้าใจ (Araneta & Abarintos, 2021, Koh, 2017) ทั้งนี้ผู้ทรงคุณวุฒิเสนอ
ให้ใช้แนวคิดการสอนภาษาอังกฤษเพื่อวัตถุประสงค์เฉพาะทาง (ESP) เพื่อเน้นการใช้ภาษาอังกฤษทางการทหารโดยตรงและให้
ภาษาอังกฤษกลายเป็น ภาษาทำงาน ไม่ใช่แค่วิชาเรียนเท่านั้น (Basturkmen, 2018; Hyland, K., 2019)  การทำเช่นนี้จะช่วยให้
นักเรียนรู้สึกว่าภาษาเป็นสิ่งจำเป็นในอาชีพจริง และเพิ่มความสามารถในการปฎฏิบัติงานและสร้างความมั่นใจในวิชาชีพ Lee & 
Hsieh (2021) และ  Al-Sobh et al., (2023)  กล่าวว่าวิธีการสอนต้องเน้นกิจกรรมที่ทำให้ผู้เรียนได้ลงมือปฏิบัติจริง เช่น การจัด
บทบาทสมมติหรือสถานการณ์จำลองทางการทหาร การใช้ภาษาอังกฤษในการประสานงานระหว่างหน่วย โดยให้คำแนะนำ
รายบุคคลอย่างสม่ำเสมอ เพื่อให้ผู้เรียนรู้จุดอ่อนและปรับปรุงตัวเองได้อย่างต่อเนื่อง นอกจากนี้ โรงเรียนนายร้อยควรมีการกำหนด
แผนพัฒนาความสามารถทางภาษา (Roadmap) ที่ชัดเจนในแต่ละชั้นปี เพื่อให้ทราบถึงสมรรถนะที่จำเป็นต้องเกิดขึ้นในนักเรียน
แต่ละชั้นปี และทำให้ผู้เรียนทราบว่าภาษาอังกฤษจะนำไปใช้งานอย่างไรในแต่ละภารกิจในความเป็นจริง (Basturkmen, 2018; 
Ghaith, 2020)  และควรให้ความสำคัญกับการสอนภาษาอังกฤษทั่วไป ควบคู่ไปกับภาษาอังกฤษทางการทหารในสัดส่วนที่เท่ากัน
ในชั้นปีแรก เพื่อสร้างความมั่นใจและวางรากฐานตามแนวคิดของการสอนแบบนั่งร้าน (Scaffolding) (Lee & Hsieh, 2021; 
Zhang & Xang, 2021) ที่มั่นคงก่อนเข้าสู่เนื้อหาเฉพาะทางที่ซับซ้อนต่อไป 
 2. จากผลการพัฒนารูปแบบพบว่ารูปแบบมีคุณภาพและมีความเหมาะสมที่จะสามารถนำไปใช้ในการจัดการเรียนการ
สอนได้ ทั ้งนี ้การรูปแบบที่ได้พัฒนาขึ ้นได้ตั ้งอยู ่บนพื้นฐานจากกรอบแนวคิดของทฤษฎีการเรียนรู ้แบบคอนสตรัคติวิสต์ 
(Constructivism) เป็นทฤษฎีการเรียนรู้ที่เชื่อว่าผู้เรียนเป็นผู้สร้างองค์ความรู้ (Construct) ขึ้นมาจากประสบการณ์เดิมและการมี
ปฏิสัมพันธ์กับสิ่งแวดล้อม (Piaget, 1970 ; Vygotsky, 1978) โดยที่การเรียนรู้จึงเป็นกระบวนการที่ผู้เรียนได้ตีความหมายจากการ
ลงมือปฏิบัติ (Learning by Doing) ซึ่งมีการทำกิจกรรมที่เน้นการแก้ไขปัญหาที่หลากหลาย เน้นการลงมือปฏิบัติได้สร้างการ
เชื่อมโยงความรู้ใหม่ให้เข้ากับความรู้เดิม เน้นการเรียนรู้ที่เชื่อมโยงกับชีวิตจริง สร้างและทำความเข้าใจความรู้ใหม่ที่สร้างขึ้นและ
ให้ความรู้นั้นคงทนมากกว่าการท่องจำ (Fosnot, 2005) จากการที่ผู้เรียนได้มีปฏิกิริยาสื่อสารและสร้างความร่วมมือผ่านกิจกรรม
กลุ่มหรือผ่านการสื่อสารระหว่างกัน ย่อมจะชี้ให้เห็นถึงประโยชน์ของการมีปฏิสัมพันธ์ทางสังคม (Social Interaction) (Vygotsky, 
1978) ท้ังนี้สอดคล้องกับงานวิจัยของ Yusuk (2021) ที่ศึกษาเกี่ยวกับการประยุกต์ใช้การจัดการเรียนการสอนเชิงรุกกับห้องเรียน
ภาษาอังกฤษในระดับอุดมศึกษาในประเทศไทยโดยมีวัตถุประสงค์เพื่อหาผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนการสอนและหาแรงจูงใจ พบว่า
นักศึกษามีผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนภาษาที่สูงขึ้นและมีแรงจูงใจในการเรียนภาษาอังกฤษที่ดีขึ้น เช่นเดียวกับ Sanitchai and 
Thomas (2018) พบว่าการเรียนรู ้เชิงรุกนั้นมีความสัมพันธ์เชิงบวกกับผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนภาษาอังกฤษของนักศึกษา
มหาวิทยาลัยในประเทศไทย ซึ่งช่วยส่งเสริมผลการเรียนและทัศนคติที่ดีต่อเรียนรู้ อีกทั้งงานวิจัยนี้มีการดำเนินการตามขั้นตอน
อย่างเป็นระบบ โดยใช้รูปแบบการวิจัยและพัฒนา (Research and Development) ท ี่ไม่ใช่เพียงแค่การค้นหาความรู้ แต่ยัง
มุ่งเน้นไปที่การสร้าง การผลิต การทดลองใช้ และปรับปรุงสิ่งใหม่ๆให้มีประสิทธิภาพและสามารถนำไปใช้ได้จริง  สอดคล้องกับ 
Nilpan (2015) ที่กล่าวไว้ว่า การวิจัยและพัฒนา เป็นการศึกษาที่หมายรวมถึงการวิจัยพื้นฐาน (Basic Research) และการวิจัย
ประยุกต์ (Applied Research) ที่มุ่งเน้นหาความจริงเกี่ยวกับทฤษฎี หลักการ กฎเกณฑ์ในการหาความรู้ อย่างเป็นระบบ  
 3. ผลจากการประสิทธิผลของรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ
ของนักเรียนนายร้อย พบว่า 
  3.1. พัฒนาการด้านทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย โดยศึกษาจากคะแนนการวัดทักษะภาษาอังกฤษ
ก่อนและหลังเรียนโดยใช้รูปแบบที่สร้างขึ้น พบว่า นักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 มีพัฒนาการทักษะทางภาษาอังกฤษที่สูงขึ้น โดย
พิจารณาจากคะแนนสอบหลังเรียน อยู่ในระดับดี สูงกว่าก่อนเรียนซึ่งอยู่ในระดับปานกลาง อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ ที่ระดับ .05 
ทั้งนี้อาจเนื่องมาจากการรูปแบบได้พัฒนาขึ้นตามความต้องการและความจำเป็นในการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของผู้เรียน 
ขั้นตอนการจัดการเรียนรู้ทั้ง 5 ขั้นตอน ได้อยู่บนแนวคิดการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) โดยที่ในขั้นตอนที่ 1 ขั้น
ทดสอบความรู้เดิม (Brain Boost Stage) มีเป้าหมายในการตรวจสอบความรู้พื้นฐานของผู้เรียน และช่วยให้ผู้สอนออกแบบ
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กิจกรรมการสอนที่เหมาะสมกับความสามารถ ซึ่งในขั้นตอนนี้ผู้เรียนสามารถทราบถึงระดับความสามารถของตนเองและรู้อ่อนของ
ตน ตามที่ Brown (2009) ได้นำเสนอไว้ว่าการเริ่มต้นการเรียนการสอนโดยการศึกษาความต้องการและเข้าใจองค์ความรู้พื้นฐาน
ของผู้เรียนว่าสามารถทำอะไรได้ มีความคาดหวังว่าต้องต่อการเรียนอย่างไรและองค์ความรู้ไหนที่จำเป็นต้องได้รับการพัฒนา สิ่งที่
เหล่านี้ย่อมทำให้เกิดการจัดการเรียนการสอนที่มีประสิทธิภาพมากขึ้น  ขั้นตอนที่ 2 ขั้นกระตุ้นความคิด (Experience Lab Stage) 
มีวัตถุประสงค์เพื่อให้ผู้เรียนได้รับการเรียนรู้ภาษา (Input) ที่เข้าใจง่าย มีบริบทที่สอดคล้องกับผุ้เรียนและสร้างความน่าสนใจ 
เพื่อให้ผู้เรียนได้เข้าใจเนื้อหาและวัตถุประสงค์ของการเรียนภาษา (Conti, 2025; Krashen, 2020) โดยผู้เรียนเกิดการเรียนรู้และ
ส่งเสริมความคิดสร้างสรรค์ ช่วยลดความวิตกกังวล เกิดสภาพแวดล้อมในการเรียนรู้ที่เอื้อต่อการสนับสนุนทั้งความสำเร็จทาง
วิชาการสร้างทัศนคติเชิงบวกต่อการเรียนรู้ (Alamri, 2025; Iroda, 2024; Wu & Alharbi, 2023) ขั้นตอนที่ 3 ขั้นลงมือปฏิบัติ 
(Create Quest Stage) ส่งเสริมให้ผู้เรียนสร้างสรรค์ภาษา ใช้ภาษาในสถานการณ์จริง ฝึกทำงานร่วมกันและพัฒนาทักษะการคิด 
โดยมีเป้าหมายหลักคือการเน้นการประยุกต์ใช้ภาษาในชีวิตจริงในหลากหลายทักษะ ดังที่ Navio-Marco, Ardura & Galan 
(2025) ได้กล่าวถึงผลลัพธ์ของการส่งเสริมทักษะการเรียนรู้ผ่านการใช้กิจกรรมที่มีความหลากหลาย โดยที่จะช่วยส่งเสริมให้ผู้เรียน
ได้เรียนรู้การทำงานร่วมกัน การสื่อสารที่มีประสิทธิภาพ การพัฒนาทักษะการทำงานระหว่างกันและมีแรงบันดาลใจในการเรียน
เพิ่มขึ้น ขั้นตอนที่ 4 ขั้นตรวจสอบและสะท้อนคิด (Reflect Check Stage) มีเป้าหมายในการสร้างความเข้าใจ และให้ข้อมูล
ป้อนกลับเพื่อนำไปพัฒนาทักษะทางภาษาที่ต้องได้รับการปรับปรุงต่อไป นอกจากนี้การให้ข้อมูลย้อนกลับ (Feedback) ที่มี
ประสิทธิภาพนั้นย่อมจะช่วยชี้นำแนวทางให้ผู้เรียนได้รับการพัฒนาตนเองอย่างแท้จริง ช่วยเพิ่มผลสัมฤทธิ์ทางการเรียน แรงจูงใจ 
และการมีส่วนร่วมที่สำคัญของผู้เรียน ทั้งนี้การให้ข้อมูลย้อนกลับต้องมีความชัดเจน มีเหตุมีผล และเชื่อมโยงกับบริบททางการ
เรียนจึงจะส่งผลลัพธ์ที่ดีต่อการพัฒนาเรียนรู้ของผู้เรียนอย่างต่อเนื่อง (Brandmo & Gamlem, 2025, Elbaioumi & Jember, 
2024) ขั้นตอนที่ 5 ข้ันต่อยอดความรู้ (Continuous Loop Stage) เป็นขั้นตอนที่ส่งเสริมกระบวนการเรียนรู้และต่อยอดองค์
ความรู้ทักษะทางภาษา เพื่อให้ผู้เรียนสามารถพัฒนาความสามารถทางภาษาของตนเองได้ในอนาคต Xu, Leferink, & Wijnia 
(2025) และ Balaraman et al. (2025) พบว่าหากผู้เรียนมีทัศนคติที่ดีและเชื่อในความสามารถของตนเอง ก็จะมีการใช้กลยุทธการ
กำกับการเรียนรู ้ด้วยตนเองได้ดี ดังนั ้นรูปแบบการจัดการเรียนรู ้เชิงรุก (Active Learning) ที ่ได้พัฒนาขึ้นนั ้นยัง ส่งเสริม
กระบวนการเรียนรู้อย่างมีประสิทธิภาพและส่งเสริมการพัฒนาการเรียนรู้ด้วยตนเอง สอดคล้องกับ Wiriyapanyanony (2024) ที่
ได้พัฒนาทักษะการอ่านโดยใช้รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) ร่วมกับเทคนิค SQ4R พบว่าผู้เรียนมีผลสัมฤทธิ์
หลังเรียนสูงกว่าก่อนเรียนอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ และผู้เรียนมีความพึงพอใจในระดับมากทุกด้าน เช่นเดียวกับ Seemanath 
and Watanapokakul (2024) ศึกษาประสิทธิภาพของการประยุกต์ใช้แนวคิดการจัดการเรียนรู้เชิงรุก (Active Learning) สำหรับ
รายวิชาภาษาอังกฤษเพื่อการทำงาน (English at Work) ผลการศึกษาพบว่า รูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่ได้พัฒนาขึ้นนั้นมี
ประสิทธิภาพในการพัฒนาความสามารถทางภาษาอังกฤษของผู้เรียนและผู้เรียนยังมีทัศนคติเชิงบวกต่อการจัดการเรียนรู้ 
  3.2 ความพึงพอใจของนักเรียนนายร้อย ต่อรูปแบบการจัดการเรียนรู้เชิงรุกที่บูรณาการบริบททางทหารเพื่อ
พัฒนาทักษะภาษาอังกฤษของนักเรียนนายร้อย พบว่านักเรียนนายร้อยชั้นปีที่ 1 มีความพึงพอใจต่อรูปแบบที่ได้พัฒนาขึ้น อาจ
เนื่องมาจากที่ผู้เรียนได้มีองค์ความรู้เกี่ยวกับทักษะภาษาอังกฤษเพิ่มมากขึ้นโดยสามารถสังเกตได้จากคะแนนสอบ วัดทักษะ
ภาษาอังกฤษหลังการใช้รูปแบบที่สูงขึ้น เมื่อผู้เรียนมีความพอใจต่อคะแนนของตนเองและเห็นพัฒนาการทางทักษะภาษาอังกฤษที่
เพิ่มขึ้นย่อมจะส่งผลต่อทัศนคติเชิงบวกและเกิดความพึงพอใจต่อรูปแบบที่ได้พัฒนาขึ้น นอกจากนี้กิจกรรมและเนื้อหาที่ได้สร้าง
ขึ้นมานั้นเกิดมาจากการสอบถามจากความต้องการและความจำเป็นในการพัฒนาการเรียนภาษาอังกฤษของตนเอง เมื่อจัดการ
เรียนการสอนตรงตามความต้องการแล้วนั้นย่อมจะเกิดความพึงพอใจเชิงบวก ผู้เรียนยังได้รับการเสริมแรงเชิงบวกจากผู้สอน  มี
การใช้เทคโนโลยีที่ช่วยส่งเสริมการเรียนรู้ สอดคล้องกับ Li and Ni (2024) ที่ได้กล่าวว่าความพึงพอใจของผู้เรียนมีความสัมพันธ์
เชิงบวกกับผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนภาษาอังกฤษ ปัจจัยสิ่งแวดล้อมที่สนับสนุนการเรียนรู้และปัจจัยที่เกี่ยวกับครูผู้สอน มีบทบาทที่
สำคัญต่อความพึงพอใจของผู้เรียน รวมถึงการที่ผู้เรียนมีแรงกระตุ้นเชิงบวกและมีแรงขับเคลื่อนภายในย่อมจะส่งผลให้เกิดความพึง
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พอใจของผู้เรียนเป็นอย่างดี เช่นเดียวกับ Aladini et al. (2024) พบว่าการตอบสนองต่อความต้องการของผู้เรียนจะช่วยเพิ่มความ
เต็มใจและความพึงพอใจในการจัดการเรียนรู้ เช่นเดียวกับการได้รับการสนับสนุนจากครูผู้สอน มีผลเชิงบวกต่อการเรียนรู้และยัง
ช่วยสร้างประสบการณ์การเรียนรู้ที่ดีมากขึ้นให้กับผู้เรียน และการใช้เทคโนโลยีในการช่วยประเมินผลการเรียนรู้ซึ่งจะส่งผลต่อ
ความเต็มใจในการเรียนรู้ของผู้เรียนเพิ่มมากขึ้น    
 4. นอกจากนี้ผลการวิจัยครั้งนี้ยังให้หลักคิดสำคัญ เริ่มตั้งแต่ในระดับปฏิบัติการนั้นคือครูผู้สอนภาษาอังกฤษที่จัดการ
เรียนการสอนในบริบทเฉพาะทาง (ESP) โดยที่สามารถนำหลักการและขั้นตอนการจัดการเรียนรู้ไปประยุกต์ใช้ในบริบทอื่นได้ โดย
ที่ผ่านมานั้นการพัฒนาแนวคิดการจัดการเรียนรู้เชิงรุกมักถูกมองว่าเหมาะสมกับวิชาเนื้อหาทั่วไป หรือเน้นความสนุกสนาน จน
อาจขาดความเข้มข้นทางวิชาการ กล่าวคือการเรียนรู้เชิงรุกสามารถนำไปใช้กับเนื้อหาที่มีความเข้มข้น ซับซ้อน และมีความ
ต้องการแบบเฉพาะทางได้  เช่นบริบทของพยาบาล หมอ วิศวกร ตำรวจหรือในบริบททางทหารครั้งนี้ได้อย่างมีประสิทธิภาพ ใน
ขณะเดียวกัน งานวิจัยนี้ได้ยังได้องค์ความรู้ด้านการสอนภาษาอังกฤษเพื่อวัตถุประสงค์เฉพาะ (ESP) จากเดิมที่มักเน้นเพียงตัว
ป้อนทางภาษา (Input) เช่น การท่องคำศัพท์ทางเทคนิค โครงสร้างประโยคและเน้นไวยากรณ์ มาสู่ กระบวนการปฏิบัติการใช้
ภาษาอย่างเกิดความหมาย สอดคล้องกับงานวิจัยของ Hyland (2019) และ Basturkmen (2018) ที่ระบุว่าการสอน ESP ยุค
ใหม่ต้องก้าวข้ามจากการสอนที่มักจะยึดตัวบท (Text-based Approach) ไปสู่การเรียนรู้แบบอิงบริบท (Context-based 
Learning) งานวิจัยครั้งนี้สิ่งที่ได้ค้นพบเพิ่มเติมคือ การฝึกภาษาผ่านสถานการณ์จำลอง (Simulation) เป็นตัวแปรสำคัญที่
เปลี่ยนความรู้ทางทฤษฎีและเนื้อหาทางการทหารให้กลายเป็น ทักษะที่ใช้งานได้จริง โดยเฉพาะอย่างยิ่งเมื่อผู้เรียนต้องเผชิญ
กับสถานการณ์ที่บีบบังคับหรือมีความกดดันสูง  ในระดับเชิงนโยบายงานวิจัยนี้สะท้อนให้เห็นถึงแนวทางที่เป็นรูปธรรมในการ
ขับเคลื่อนหลักสูตรอิงกรอบสมรรถนะมาตรฐานความสามารถทางภาษา CEFR (CEFR-based Curriculum) สู่การปฏิบัติจริง 
โดยมีการเปลี ่ยนเป้าหมายจากระดับความรู ้ตามกรอบของ CEFR ให้กลายเป็น สมรรถนะที ่ต ้องสามารถปฏิบัติได้ 
(Performance Competency) (Piccardo, 2014)  และงานวิจัยนี้ยังช่วยเน้นย้ำถึงความสำคัญของการผลักดันรูปแบบการ
จัดการเรียนรู้เขิงรุกที่บูรณาการภาษาอังกฤษเพื่อวัตถุประสงค์เฉพาะ (ESP) อย่างจริงจัง โดยฉพาะอย่างยิ่งสถาบันที่ต้องผลิตกำลัง
พล นิสิต หรือนักศึกษาเพราะสามารถช่วยให้เกิดการเรียนรู้ภาษาอย่างมีความหมาย รวมถึงสนับสนุนการสร้าง สภาพแวดล้อมการ
เรียนรู้เสมือนจริง (Authentic Learning Environment) ท่ีปรับเปลี่ยนเกณฑ์การวัดผลจาก Paper-based สู่ Performance-
based เพ่ือให้มั่นใจว่าผู้เรียนที่จบไปนั้นสามารถปฏิบัติงานได้จริงตามความบริบทของตัวเอง และผลลัพธ์ที่ดีในระดับเชิงวิชาการ
คือ การวิจัยนี้ได้นำเสนอรูปแบบการเรียนรู้ภาษาอังกฤษที่ช่วยเติมเต็มช่องว่างของงานวิจัย โดยที่พิสูจน์ให้เห็นว่า การบูรณาบริบท 
(Contextualization) หรือการผนวกบริบทเฉพาะ เช่นทางการแพทย์ พยาบาล การบินหรือทางวิศวกรรม บทเรียนสำคัญที่สถาบัน
เฉพาะทางแหล่านี้สามารถนำไปปรับใช้ได้คือ หลักการออกแบบบทเรียน กล่าวคือการสร้างเนื้อหาทางภาษาต้องมีความยากและ
กดด ันในระด ับท ี ่ เหมาะสมตามหล ักการของทฤษฎ ีสมมต ิฐานการป ้อนข ้อม ูล  i+1 (Comprehensible Input) 
(Krashen,1985) ที่ระบุว่าการเรียนรู้ภาษาจะเกิดขึ้นได้ดีที่สุดเมื่อผู้เรียนได้รับการเรียนรู้ที่อยู่ในระดับเหนือกว่าความรู้ใน
ปัจจุบัน ซึ่งแนวคิดนี้ยังได้รับการยืนยันความถูกต้องจากการศึกษาของ Lichtman and Vanpatten (2021) ที่พบว่าการได้รับ
ตัวป้อนป้อนมูลที่ดีเป็นปัจจัยพื้นฐานที่ขาดไม่ได้ ในกระบวนการเรียนรู้ภาษาที่สองในยุคสมัยปัจจุบันนี้  นอกจากนี้ประสิทธิผล
ของรูปแบบนี้สามารถนำไปใช้ได้อย่างยั่งยืน เพราะรูปแบบที่พัฒนาขึ้นไม่ได้ขึ้นอยู่กับงบประมาณหรือความสามารถของ
เทคโนโลยี แต่ขึ้นอยู่กับการปรับเปลี่ยนกระบวนทัศน์ของผู้สอน โดยเปลี่ยนจากผู้สอน (Teacher) กลายเป็นผู้ออกแบบการ
เรียนรู ้หรือผู ้อำนวยความสะดวกในการเรียนรู ้ (Facilitator) อีกทั ้งร ูปแบบที ่ได้พัฒนาขึ ้นได้ตั ้งอยู ่บนพื ้นฐานของ
กระบวนการพัฒนาทางปัญญา (Cognitive Process) โดยที่สามารถสังเกตได้จากขั้นตอนการจัดการเรียนรู้ที่เริ่มต้นจาก ขั้น
ทดสอบความรู้เดิม (Brain Boost Stage) ขั้นกระตุ้นความคิด (Experience Lab Stage) ขั้นลงมือปฏิบัต ิ(Create Quest Stage) ข้ัน
ตรวจสอบและสะท้อนคิด (Reflect Check Stage)  และขั้นต่อยอดความรู ้(Continuous Learning Stage) ซึ่งเป็นขั้นตอนการเรียนรู้
ที่สามารถนำไปประยุกต์ใช้กับผู้เรียนในบริบทที่แตกต่างกันได้โดยที่ไม่ได้ยึดติดเฉพาะเนื้อหาทางการทหารเพียงอย่างเดียว ดังนั้นผล
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ของการวิจัยครั้งนี้สามรถนำไปขยายผลสู่สถาบันอื่นได้ โดยอาจจะมีปัจจัยที่สำคัญที่ช่วยส่งเสริมให้เกิดความสำเร็จคือการสร้างชุมชน
แห่งการเรียนรู้ทางวิชาชีพ (PLC) เพื่อให้ผู้สอนสามารถแลกเปลี่ยนประสบการณ์และสร้างบริบทที่เหมาะสมให้กับผู้เรียนในแต่ละ
กลุ่มได ้(Coburn, 2003) ซึ่งจะช่วยให้รูปแบบการสอนมีความยึดหยุ่นและใช้ไดใ้นอนาคต แม้จะอยู่ใรบริบทที่แตกต่างกันก็ตาม 
 

 ข้อเสนอแนะในการนำผลการวิจัยไปใช้ 
 1. งานวิจัยนี้มีข้อจำกัดในเรื่องของการมีกลุ่มทดลองเพียงกลุ่มเดียว (One-Group Pretest-Posttest Design) และไม่มี
กลุ่มควบคุม (Control Group) ซึ่งอาจมีข้อจำกัดด้านความเที่ยงตรงภายใน (Internal Validity) อย่างไรก็ตาม การออกแบบวิจัย
ดังกล่าวมีความสมเหตุสมผลและจำเป็นอย่างยิ่งในบริบทของโรงเรียนทหาร เนื่องจากข้อจำกัดในด้านระเบียบการฝึกศึกษาที่ไม่
สามารถแบ่งแยกกลุ่มผู้เรียนเพื่อให้รับการจัดการเรียนการสอนที่แตกต่างกันได้ อีกทั้งยังมีประเด็นด้านจริยธรรมและความเสมอ
ภาคทางการเรียน ซึ่งทางโรงเรียนมีนโยบายมุ่งเน้นให้นักเรียนนายร้อยทุกคนได้รับการพัฒนาสมรรถนะการสอนตามเกณฑ์เดียวกัน 
หลีกเลี่ยงการแบ่งกลุ่มควบคุมการเรียนเพราะอาจจะทำให้นักเรียนบางกลุ่มเสียโอกาสในการพัฒนาทักษะภาษาอังกฤษ ดังนั้น
การศึกษาพัฒนาการของกลุ่มเดียวอย่างต่อเนื่องจึงมีความเหมาะสมกว่าในบริบทนี้ ทั้งนี้ผู้วิจัยมีการควบคุมความเสี่ยงดังกล่าวผ่าน
การพัฒนาและใช้เครื่องมือที่มีคุณภาพและควบคุมสภาพแวดล้อมการเรียนรู้ให้มีมาตรฐานเดียวกันตลอดการทดลอง 
 2. เพื่อให้การจัดการเรียนรู้เชิงรุกมีประสิทธิภาพสูงสุด ผู้วิจัยขอเสนอแนะกิจกรรมที่จำแนกตามศักยภาพผู้เรียน 
ได้แก่ กลุ่มอ่อนเน้นการสร้างความมั่นใจและลดความประหม่าผ่านกิจกรรมจับคู่คิด (Think-Pair-Share) หรือเกมทายคำศัพท์ 
สำหรับกลุ่มปานกลาง เน้นความคล่องแคล่วผ่านกิจกรรมเติมข้อมูลในช่องว่าง (Information Gap) และจิ๊กซอว์ (Jigsaw) ส่วน
กลุ่มเก่ง เน้นทักษะการตัดสินใจแก้ปัญหาในสถานการณ์จำลอง (Simulation) ที่มีความซับซ้อน เพื่อดึงศักยภาพของผู้เรียนแต่
ละระดับออกมาใช้อย่างเต็มที ่

 ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป 
 1. ควรวิจัยและพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษในการจัดการเรียนรู้เชิงรุกแบบการสอนผ่านทางออนไลน์ 
(Online Learning) หรือการสอนแบบผสมผสาน (Hybrid Learning) 
 2. ควรมีการศึกษาและพัฒนารูปแบบการจัดการเรียนรู้ภาษาอังกฤษเพื่อวัดตัวแปรอื่นเช่น การศึกษาความมั่นใจการใช้
ภาษาอังกฤษ การคิดเชิงวิพากษ์ (Critical Thinking) การเพิ่มทักษะความร่วมมือ (Collaboration Skills) หรือความสามารถใน
การเรียนรู้ด้วยตนเอง (Self-Directed Learning) เป็นต้น 
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บทคัดย่อ  
  การวิจัยนี้มีวัตถุประสงค์เพื่อศึกษาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่
กำหนด และวิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้าน
ความสัมพันธ์ ของนักศึกษาระดับปริญญาตรี คณะวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยี มหาวิทยาลัยนราธิวาสราชนครินทร์ โดยใช้
กรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) และแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) เครื ่องมือที ่ใช้ในการวิจัย ได้แก่ 
แบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ จำนวน 30 ข้อ และงานปฏิบัติ จำนวน 5 ข้อ ร่วมกับ         
การสัมภาษณ์เชิงลึกโดยใช้งานปฏิบัติเป็นฐาน นักศึกษาที่เข้าร่วมการวิจัยเป็นนักศึกษาชั้นปีที่ 1 และ 2 จำนวน 40 คน ซึ่งได้
จากการเลือกแบบเจาะจง และคัดเลือกนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย จำนวน 6 คน จากกลุ่มเก่ง กลุ่มปานกลาง และกลุ่มอ่อน 
เพื่อให้ข้อมูลเชิงลึกจากการทำงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์  ผลการวิจัยพบว่า นักศึกษามีคะแนนเฉลี่ยรวมเท่ากับ 19.50         
จากคะแนนเต็ม 30 คะแนน คิดเป็นร้อยละ 65.00 ซึ ่งอยู ่ในระดับดี เมื ่อพิจารณาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์ตามกรอบทฤษฎี APOS พบว่า ผู้เรียนส่วนใหญ่อยู่ในระดับการกระทำและระดับกระบวนการ สะท้อนว่าผู้เรียนมัก
อาศัยการแทนค่าและการดำเนินการตามขั้นตอนมากกว่าการพิจารณาโครงสร้างของนิพจน์ จากการวิเคราะห์งานปฏิบัติและ      
การสัมภาษณ์เชิงลึก พบว่า ผู้เรียนในระดับการกระทำและระดับกระบวนการแสดงความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ ทางคณิตศาสตร์
ด้านเนื้อหา การดำเนินการ และความสัมพันธ์ผ่านการแทนค่า การใช้สูตร หรือการทำตามวิธีที่คุ้นเคยเป็นหลัก ในขณะที่
ผู้เรียนในระดับสิ่งที่เรียนรู้และระดับโครงสร้างความคิดสามารถวิเคราะห์โครงสร้างของนิพจน์ อธิบายเหตุผลของวิธีการ และ
เชื่อมโยงแนวคิดลิมิต ความต่อเนื่อง และอนุพันธ์ได้สอดคล้องกับโครงสร้างของแนวคิด ผลการวิจัยแสดงให้เห็นว่า การใช้
กรอบทฤษฎี APOS ร่วมกับองค์ประกอบของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ช่วยอธิบายลักษณะการคิดและการให้
เหตุผลของผู้เรียนเกี่ยวกับลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนดได้อย่างเป็นระบบ 
 
คำสำคัญ: ลิมิตของฟังก์ชัน รูปแบบไม่กำหนด ทฤษฎี APOS ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์  
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ABSTRACT  
This study aimed to examine levels of mathematical conceptual understanding of limits of 

functions in indeterminate forms and to analyze characteristics of conceptual understanding in terms of 
content, procedural, and relational aspects among undergraduate students in the Faculty of Science and 
Technology, Princess of Naradhiwas University. The study was grounded in the APOS framework proposed 
by Dubinsky (1991) and the conceptual understanding framework of Kilpatrick et al. (2001). The research 
instruments comprised a 30-item Mathematical Conceptual Understanding Test and five task-based 
performance tasks, complemented by task-based in-depth interviews. The participants were 40 first- and 
second-year undergraduate students selected through purposive selection, and six target students from 
high, medium, and low achievement groups were selected to provide in-depth qualitative data. The results 
indicated a mean total score of 19.50 out of 30 (65.00%), which was classified as a good level. According to 
the APOS framework, most students were classified at the Action and Process levels, reflecting a tendency 
to rely on substitution and procedural execution rather than structural analysis of expressions. Findings 
from task-based performances and interviews further showed that students at the Action and Process levels 
demonstrated conceptual understanding of content, procedures, and relationships mainly through 
substitution, formula use, or familiar methods, whereas students at the Object and Schema levels were 
able to analyze the structure of expressions, justify solution methods, and coherently connect the concepts 
of limits, continuity, and derivatives in accordance with the underlying mathematical structure. Overall, the 
findings suggest that integrating the APOS framework with components of mathematical conceptual 
understanding provides a systematic account of students’ thinking and reasoning about limits of functions 
in indeterminate forms. 

KEYWORDS: Limits of Functions, Indeterminate Forms, APOS Theory, Mathematical Conceptual 
Understanding 
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บทนำ 
 ความเข้าใจทางคณิตศาสตร์ถือเป็นองค์ประกอบสำคัญของการเรียนรู้ในทุกระดับ เนื่องจากคณิตศาสตร์ ไม่ได้เป็น
เพียงศาสตร์แห่งการคำนวณหรือการใช้สูตร แต่เป็นเครื่องมือสำคัญในการพัฒนาทักษะการคิดอย่างมีเหตุผลและการแก้ปัญหา
ในชีวิตประจำวันอย่างมีประสิทธิภาพ (National Research Council, 2001) อีกทั้งยังเป็นรากฐานสำคัญของทักษะการ
เรียนรู ้ในศตวรรษที่  21 (Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD), 2018) ซึ ่งเน้นการ 
บูรณาการองค์ความรู้กับการประยุกต์ใช้ในบริบทที่หลากหลาย อย่างไรก็ตาม  การส่งเสริมให้ผู้เรียนเกิดความเข้าใจเชิงลึกใน
คณิตศาสตร์ยังคงเป็นความท้าทายของผู้สอน (Hiebert & Carpenter, 1992) เนื่องจากผู้เรียนจำนวนไม่น้อยยังคงมีความ
เข้าใจจำกัด โดยอาศัยการจดจำสูตรหรือทำตามขั้นตอน โดยขาดการเชื่อมโยงแนวคิดทางคณิตศาสตร์อย่างแท้จริง และไม่
สามารถอธิบายเหตุผลเชิงลึกที่แสดงถึงความเข้าใจของตนเองได้ (Sierpinska, 1994; Skemp, 1976) ปัญหานี้ยิ่งซับซ้อนเมื่อ
ผู้เรียนต้องเรียนรู้หัวข้อที่ยาก เช่น ลิมิตของฟังก์ชัน ซึ่งเป็นพื้นฐานของคณิตศาสตร์ระดับสูง และเป็นจุดเริ่มต้นของแนวคิด
แคลคูลัสที่มีบทบาทสำคัญในสาขาวิทยาศาสตร์และวิศวกรรมศาสตร์ (Tall, 1993) ทั้งนี ้ National Research Council 
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(2001) ได้กล่าวถึงความสำคัญของการพัฒนาความเข้าใจทางคณิตศาสตร์ตั้งแต่ระดับพื้นฐานเพื่อวางรากฐานสำหรับการ
เรียนรู้ในระดับสูงต่อไป 
 หนึ่งในคำถามสำคัญที่ได้รับความสนใจในวงการคณิตศาสตรศึกษา นั่นก็คือ ความเข้าใจคืออะไร และผู้สอนจะ
สามารถจัดการเรียนการสอนคณิตศาสตร์ให้ผู้เรียนเกิดความเข้าใจได้อย่างไร คำถามเหล่านี้ถูกหยิบยกขึ้นมาศึกษาและ
อภิปรายอย่างต่อเนื่องโดยนักวิชาการด้านคณิตศาสตรศึกษา นักพัฒนาหลักสูตร และครูผู้สอน ซึ่งนำไปสู่การเคลื่อนไหวที่
ส่งเสริมให้เกิดการเสนอแนวทางในการพัฒนาหลักสูตรคณิตศาสตร์ที่ สามารถนำไปใช้ได้จริงในบริบทของห้องเรียน 
(Damsubhan, 2015) นอกจากนี้ การจัดการเรียนรู้ที่เน้นการเชื่อมโยงกับการปฏิบัติจริงมีส่วนสำคัญในการส่งเส ริมให้ผู้เรียน
เกิดความเข้าใจเชิงลึกในแนวคิดทางคณิตศาสตร์ และสามารถนำความรู้นั ้นไปใช้ในชีวิตจริงได้อย่างมีประสิทธิภาพ ใน
ขณะเดียวกัน การประเมินผลการเรียนรู้ควรมุ่งเน้นการตรวจสอบความเข้าใจของผู้เรียนในเชิงความคิด เช่น การให้ผู้เรียน
อธิบายเหตุผลหรือกระบวนการคิดที่อยู่เบื้องหลังการเลือกวิธีในการแก้ปัญหา ซึ่งเป็นแนวทางที่สะท้อนความเข้าใจเชิง       
มโนทัศน์อย่างแท้จริง (Schoenfeld, 2023) ดังนั้น การจัดการเรียนรู้ที่มีประสิทธิภาพควรออกแบบกิจกรรมที่กระตุ้นการคิด
วิเคราะห์ และเปิดโอกาสให้ผู้เรียนได้นำความเข้าใจของตนไปใช้ในการแก้ปัญหาที่พบในชีวิตจริง 

 Kilpatrick et al. (2001) ได้นำเสนอแนวคิดเกี่ยวกับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ไว้ในหนังสือ Adding 
It Up ของสภาวิจัยแห่งชาติสหรัฐอเมริกา (National Research Council) โดยระบุว่า ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ (Conceptual 
Understanding) เป็นหนึ่งในห้าองค์ประกอบของความสามารถทางคณิตศาสตร์ (Mathematical Proficiency) และเป็น
สมรรถนะพื้นฐานที่สำคัญที่ผู้เรียนควรได้รับการส่งเสริม นักวิจัยหลายท่านเห็นพ้องว่าความเข้าใจเชิงมโนทัศน์มีบทบาทสำคัญ
ในการช่วยให้ผู้เรียนเชื่อมโยงและประยุกต์ใช้ความรู้ได้อย่างมีประสิทธิภาพ (Hiebert & Carpenter, 1992) ขณะเดียวกัน 
Fatqurohman (2016) กล่าวว่า การมีความเข้าใจเชิงมโนทัศน์จะช่วยลดความผิดพลาดในการแก้โจทย์คณิตศาสตร์ได้ 
นอกจากนี้ สภาครูคณิตศาสตร์แห่งชาติของสหรัฐอเมริกา (National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), 
2000) เน้นย้ำว่า ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ช่วยให้ผู้เรียนเห็นความเชื่อมโยงระหว่างแนวคิดและกระบวนการทางคณิตศาสตร์ ซึ่ง
นำไปสู่การอธิบายเหตุผลและการคิดอย่างเป็นระบบมากขึ้น จากแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ความเข้าใจเชิง     
มโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ประกอบด้วยองค์ประกอบหลัก 3 ด้าน ได้แก่ 1) ด้านเนื ้อหาทางคณิตศาสตร์ (Content 
Understanding) 2) ด ้านการดำเน ินการหร ือว ิธ ีการทางคณิตศาสตร์  (Procedural Understanding) และ 3) ด ้าน
ความสัมพันธ์ทางคณิตศาสตร์ (Relational Understanding) องค์ประกอบทั้ง 3 ด้านนี้เป็นรากฐานสำคัญของการพัฒนา
ความสามารถทางคณิตศาสตร์อย่างแท้จริง ซึ่งช่วยให้ผู้เรียนแก้ปัญหาได้อย่างถูกต้อง ส่งเสริมการคิดอย่างมีระบบ และนำไปสู่
การเรียนรู้ในระดับสูงต่อไป 

ทฤษฎี APOS ซึ่งนำเสนอโดย Dubinsky (1991) ได้รับการยอมรับอย่างแพร่หลายในวงการคณิตศาสตรศึกษา 
เนื่องจากเป็นทฤษฎีที่อธิบายพัฒนาการของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์อย่างเป็นระบบ  โดยพัฒนาจากแนวคิดการคิดสะท้อน 
(Reflective Abstraction) ของ Piaget (1970) ซึ่งช่วยให้ผู้เรียนพัฒนาความเข้าใจจากระดับรูปธรรมสู่ระดับนามธรรมผ่าน
กระบวนการคิดภายใน ทฤษฎีนี้แบ่งความเข้าใจออกเป็น 4 ระดับ ได้แก่ การกระทำ (Action) กระบวนการ (Process) สิ่งที่
เรียนรู้ (Object) และโครงสร้างความคิด (Schema) ซึ่งสะท้อนการพัฒนาเชิงลำดับขั้นของการเรียนรู้ (Dubinsky, 1991) 
ต่อมาทฤษฎีนี้ได้รับการต่อยอดในระดับอุดมศึกษา (Dubinsky & McDonald, 2001) และถูกนำไปใช้ในการวิจัยและการเรียน
การสอนในหลายบริบททั่วโลก (Arnon et al., 2014) เพื่อจำแนกระดับพฤติกรรมการเรียนรู้ โดยเฉพาะหัวข้อที่ซับซ้อน เช่น 
ลิมิตและอนุพันธ์ของฟังก์ชัน ทั้งนี้ ทฤษฎี APOS ยังเป็นกรอบที่ส่งเสริมการคิดวิเคราะห์อย่างเป็นระบบและการประยุกต์ใช้
ความรู้ในบริบทจริง สอดคล้องกับเป้าหมายการเรียนรู้ในศตวรรษที่ 21 และเป็นเครื่องมือสำคัญในการประเมินและพัฒนา
ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ (Prachumkayohmat et al., 2020) 
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ลิมิตของฟังก์ชันเป็นหัวข้อสำคัญในวิชาคณิตศาสตร์ที่นักศึกษาระดับอุดมศึกษาจำเป็นต้องทำความเข้าใจอย่างลึกซึ้ง 
เนื ่องจากเป็นพื้นฐานของแนวคิดแคลคูลัสและการวิเคราะห์ทางคณิตศาสตร์ หัวข้อนี้มีความซับซ้อนสูงและต้องอาศัย
ฐานความรู้เดิมในการตีความแนวคิดของการหาแนวโน้มของฟังก์ชันเมื่อค่าของตัวแปรเข้าใกล้ค่าหนึ่งหรือมีค่าเข้าใกล้อนันต์
ผู้เรียนจำนวนมากมักสับสนกับนิยามลิมิต โดยเฉพาะเมื่อฟังก์ชันอยู่ในรูปแบบไม่กำหนด ในกรณี 0

0
 และ ¥

¥
 ซึ่งไม่สามารถ

คำนวณได้โดยตรง ผู้เรียนมักใช้การแทนค่าฟังก์ชันโดยไม่เข้าใจว่าจำเป็นต้องใช้เทคนิคทางพีชคณิต เช่น การแยกตัวประกอบ 
การคูณด้วยสังยุค (Conjugate) ของพจน์ติดราก การจัดรูปสมการใหม่ หรือใช้กฎโลปิตาล (L’Hôpital’s Rule) เพื่อให้หาค่า
ลิมิตได้อย่างถูกต้อง แม้จะมีเทคนิคหลากหลายที่ช่วยให้การคำนวณลิมิตง่ายขึ้น  แต่นักศึกษาจำนวนไม่น้อยยังรู้สึกว่ายากต่อ
การเลือกใช้วิธีที่เหมาะสม และมักเข้าใจแนวคิดลิมิตอย่างคลาดเคลื่อน โดยมองว่าการหาค่าลิมิตเป็นเพียงการแทนค่าใน
ฟังก์ชันโดยตรง ปัญหานี้ยิ่งเห็นได้ชัดเมื่อผู้เรียนไม่สามารถเชื่อมโยงแนวคิดลิมิตกับการประยุกต์ใช้ในชีวิตจริงหรือในบริบทของ
แคลคูลัสได้ ซึ่งสะท้อนการขาดความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ งานวิจัยหลายชิ้นที่ยืนยันปัญหานี้ จากการศึกษาของ 
Weldeana et al. (2023) พบว่า นักศึกษา STEM ชั้นปีที่ 1 ส่วนใหญ่ยังมีความเข้าใจที่คลาดเคลื่อนในโจทย์ลิมิตพื้นฐาน 
โดยเฉพาะในกรณีที ่เกี ่ยวข้องกับ 

0
lim(sin )
x

x x
→

 แม้ว่าผ่านการเรียนหัวข้อนี ้มาแล้วก็ตาม ขณะที่ Przeniosło (2004) 

รายงานว่า นักศึกษาในระดับอุดมศึกษาหลายคนยังคงมองแนวคิดลิมิตเป็นเพียงการแทนค่า a  ลงในฟังก์ชัน f หรอืหาค่าของ
( )f a  มากกว่าการมองว่าลิมิตเป็นแนวคิดที่อธิบายแนวโน้มของฟังก์ชันเมื่อค่าของตัวแปรเข้าใกล้ค่าหนึ่ง นอกจากนี้ Sulastri 

et al. (2022) พบว่า ข้อจำกัดด้านความเข้าใจเกี่ยวกับแนวคิดลิมิตและฟังก์ชันยังคงปรากฏให้เห็นในกลุ่มนักศึกษา แม้ในการ
เรียนการสอนผ่านระบบออนไลน์ ผลการศึกษาแสดงให้เห็นว่าความเข้าใจที่คลาดเคลื่อนเกี่ยวกับแนวคิดลิมิตยังคงแพร่หลาย
ในระดับอุดมศึกษา และเป็นอุปสรรคต่อการพัฒนาความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์อย่างแท้จริง 

จากเหตุผลที่กล่าวมาข้างต้น ผู้วิจัยสนใจทำการศึกษาความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชัน
ในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS ของนักศึกษาระดับปริญญาตรี คณะวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยี มหาวิทยาลัย
นราธิวาสราชนครินทร์ โดยมีจุดมุ่งหมายเพื่อศึกษาระดับและวิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ 
เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ทั้งกรณี 0

0
 และ ¥

¥
 โดยใช้กรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) และ

วิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์ การดำเนินการทางคณิตศาสตร์ 
และความสัมพันธ์ทางคณิตศาสตร์ ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ผู้วิจัยเห็นว่าการศึกษาครั้งนี้จะช่วยอธิบายระดับ
การคิดของนักศึกษาได้อย่างลึกซึ้ง วิเคราะห์ความเข้าใจเชิงลึกเกี่ยวกับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ พร้อมสร้าง
แนวทางใหม่ในการพัฒนาการเรียนการสอนคณิตศาสตร์ในระดับอุดมศึกษา 

 วัตถุประสงค์  
 1. เพื่อศึกษาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ของนักศึกษา
ระดับปริญญาตรีชั้นปีที่ 1 และ 2 สาขาวิทยาศาสตร์ทั่วไปและชีววิทยา คณะวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยี มหาวิทยาลัย
นราธิวาสราชนครินทร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) 
 2. เพื่อวิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์ การดำเนินการทาง
คณิตศาสตร์ และความสัมพันธ์ทางคณิตศาสตร์ ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ของนักศึกษาที่มีระดับความเข้าใจ
แตกต่างกันตามกรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) 

 นิยามศัพทเ์ฉพาะ 
 1. ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื ่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS 
หมายถึง ความสามารถของนักศึกษาในการแสดงความเข้าใจแนวคิดเกี่ยวกับลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ทั้งกรณี 0

0
 

และ ¥
¥

 ซึ่งในการวิจัยนี้ วิเคราะห์จากการแสดงพฤติกรรมในงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์เชิงลึกรายบุคคล โดยจำแนก
ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ออกเป็น 3 ด้าน ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ดังนี้ 
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  1.1 ด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์ (Content Understanding) หมายถึง ความสามารถของนักศึกษาในการระบุ
ลักษณะของฟังก์ชัน การจำแนกได้ว่าลิมิตที่กำหนดให้อยู่ในรูปแบบไม่กำหนดกรณีใด ทั้งกรณี 0

0
 และ ¥

¥
 การอธิบาย

ความหมายของลิมิต และแสดงความเข้าใจเกี่ยวกับรูปแบบของฟังก์ชันต่างๆ เช่น ฟังก์ชันพหุนาม ฟังก์ชันราก ( Radical 
Function) ฟังก์ชันตรีโกณมิติ เป็นต้น  
  1.2 ด้านการดำเนินการทางคณิตศาสตร์ (Procedural Understanding) หมายถึง ความสามารถของนักศึกษาใน
การเลือกใช้วิธีการหรือเทคนิคที่เหมาะสมในการหาค่าลิมิต เช่น การแยกตัวประกอบ การคูณด้ว ยสังยุคของพจน์ติดราก 
รวมถึงการใช้กฎโลปิตาล พร้อมท้ังดำเนนิการแก้โจทย์ได้อย่างเป็นข้ันตอนและมีเหตุผล 
  1.3 ด้านความสัมพันธ์ทางคณิตศาสตร์ (Relational Understanding) หมายถึง ความสามารถของนักศึกษาในการ
เชื่อมโยงแนวคิดต่างๆ เข้าด้วยกัน เช่น การอธิบายว่าทำไมจึงใช้วิธีการนั้นในสถานการณ์ที่กำหนด หรือการอธิบายผลลัพธ์จาก
การหาค่าลิมิตในเชิงโครงสร้างที่ลึกซึ้ง รวมถึงการสะท้อนความเข้าใจถึงความต่อเนื่องของฟังก์ชันและแนวคิดเกี่ยวกับลิมิตใน
ภาพรวม  
 2. แบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตาม
กรอบทฤษฎ ี  APOS (Mathematical Conceptual Understanding Test on Limits of Functions in Indeterminate 
Forms Based on APOS Theory) หมายถึง เครื่องมือที่ผู้วิจัยสร้างขึ้นเพื่อวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์
ของนักศึกษา เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ทั้งกรณี 0

0
 และ ¥

¥
 ครอบคลุมระดับความเข้าใจ 4 ระดับ ตาม

กรอบทฤษฎี APOS ได้แก่ การกระทำ (Action) กระบวนการ (Process) สิ ่งที ่เรียนรู ้ (Object) และโครงสร้างความคิด 
(Schema)  
 3. งานปฏิบัติ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS (Task-Based Performance 
Assessment on Limits of Functions in Indeterminate Forms Using APOS Theory) หมายถึง เครื่องมือที่ใช้ในการ
วิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื ่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด  ในเชิงลึกกับ
นักศึกษากลุ่มเป้าหมาย จำนวน 6 คน ซึ่งเป็นแบบทดสอบอัตนัยที่เป็นข้อคำถามปลายเปิด จำนวน 5 ข้อ ออกแบบตามลำดับ
ของระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS ที่พัฒนาโดย Dubinsky (1991)  

 กรอบแนวคิดการวิจัย การวิจัยนี้ใช้กรอบแนวคิดจาก 2 ทฤษฎีหลัก ได้แก่ 
 1. กรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991)  
 เพื่อใช้ในการศึกษาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของนักศึกษา เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่
กำหนด โดยจำแนกระดับความเข้าใจออกเป็น 4 ระดับ ได้แก่ ระดับการกระทำ (Action) ระดับกระบวนการ (Process) ระดับ
สิ่งที่เรียนรู้ (Object) และระดับโครงสร้างความคิด (Schema) ซึ่งสะท้อนความแตกต่างของระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์ของผู้เรียน 
 2. แนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) 
 เพื่อวิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ 3 ด้าน ได้แก่ ด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์ 
(Content Understanding) ด้านการดำเนินการทางคณิตศาสตร์ (Procedural Understanding) และด้านความสัมพันธ์ทาง
คณิตศาสตร์ (Relational Understanding) โดยพิจารณาลักษณะการแสดงออกของความเข้าใจของผู้เรียนในแต่ละด้าน
ภายใต้ระดับความเข้าใจที่แตกต่างกันตามกรอบทฤษฎี APOS 

ในการวิจัยนี้ กรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) ใช้เป็นกรอบในการจัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์ของผู้เรียน ขณะที่แนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ใช้ในการวิเคราะห์ลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์ใน 3 ด้าน ได้แก่ ด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้านความสัมพันธ์ โดยพิจารณาลักษณะการแสดงออกของ
ผู้เรียนในแต่ละระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามทฤษฎี APOS 
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กระบวนการวิจัยเริ่มต้นด้วยการใช้แบบทดสอบปรนัยชนิด 4 ตัวเลือก จำนวน 30 ข้อ เพื่อศึกษาระดับความเข้าใจ
เชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของนักศึกษา ตามกรอบทฤษฎี APOS และใช้ผลการทดสอบในการจำแนกผู้เรียนออกเป็น 3 กลุ่ม 
ได้แก่ กลุ่มเก่ง กลุ่มปานกลาง และกลุ่มอ่อน จากนั้นคัดเลือกนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย จำนวน 6 คน (กลุ่มละ 2 คน) เพื่อเข้าสู่
การศึกษาเชิงลึก โดยใช้งานปฏิบัติซึ่งเป็นแบบทดสอบอัตนัย จำนวน 5 ข้อ ร่วมกับการสัมภาษณ์เชิงลึกโดยใช้งานปฏิบัติเป็น
ฐาน (Task-Based Interview) เพื่อนำข้อมูลที่ได้ไปวิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ตามแนวคิด
ของ Kilpatrick et al. (2001) มีรายละเอียด ดังภาพที่ 1 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
 
 
 
 
 

Figure 1 กรอบแนวคิดการวิจัย 

วิธีดำเนินการวิจัย  
การศึกษาความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี 

APOS ของนักศึกษาระดับปริญญาตรี คณะวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยี มหาวิทยาลัยนราธิวาสราชนครินทร์ ผู ้วิจัยได้
ดำเนินการ ดังนี้ 

นักศึกษาทีเ่ข้าร่วมการวิจัย และนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย 
1. นักศึกษาที่เข้าร่วมการวิจัย ได้แก่ นักศึกษาระดับปริญญาตรีชั้นปีที่ 1 และ 2 สาขาวิทยาศาสตร์ทั่วไป และสาขา

ชีววิทยา คณะวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยี มหาวิทยาลัยนราธิวาสราชนครินทร์ ซึ่งผ่านการเรียนรายวิชาคณิตศาสตร์ที่มีเนื้อหา
ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนดมาแล้ว จำนวนทั้งสิ้น 40 คน การวิจัยครั้งนี้ดำเนินการในภาคเรียนที่ 1 ปีการศึกษา 2568 
โดยใช้วิธีการคัดเลือกแบบเจาะจง (Purposive Selection) เพื่อใหไ้ด้ผู้เข้าร่วมที่ตรงกับวัตถุประสงค์ของการวิจัย นักศึกษาทุก
คนทำแบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง  ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบ
ทฤษฎี APOS จำนวน 30 ข้อ เพื่อนำมาศึกษาและวิเคราะห์ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ และใช้เป็นข้อมูลใน
การจำแนกผู้เรียนออกเป็น 3 กลุ่ม ได้แก่ กลุ่มเก่ง (คะแนนสูงสุด 25%) กลุ่มปานกลาง (คะแนนช่วงกลาง 50%) และกลุ่มอ่อน 
(คะแนนต่ำสุด 25%) โดยพิจารณาจากคะแนนรวมของแบบทดสอบ 

2. นักศึกษากลุ่มเป้าหมาย คือ ผู้ที่ถูกคัดเลือกจากนักศึกษากลุ่มเก่ง กลุ่มปานกลาง และกลุ่มอ่อน กลุ่มละ 2 คน รวม
เป็น 6 คน โดยพิจารณาจากผลคะแนนแบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันใน
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รูปแบบไม่กำหนด ที่พัฒนาขึ้นตามกรอบทฤษฎี APOS ซึ่งใช้ในการจำแนกผู้เรียนตามระดับความเข้าใจ ประกอบกับการ
พิจารณาความเหมาะสมในการเป็นตัวแทนของแต่ละกลุ่ม โดยเฉพาะด้านความสามารถในการสื่อสารและความตั้งใจในการมี
ส่วนร่วมในการวิจัย นักศึกษากลุ่มนี้จะเข้าสู่กระบวนการศึกษาเชิงลึก โดยทำงานปฏิบัติ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่
กำหนด จำนวน 5 ข้อ ซึง่ออกแบบตามกรอบทฤษฎี APOS ร่วมกับการสัมภาษณ์โดยใช้งานปฏิบัติเป็นฐาน เพื่อนำมาวิเคราะห์
ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ 3 ด้าน ได้แก่ ด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์ (Content Understanding) 
ด้านการดำเนินการทางคณิตศาสตร์ (Procedural Understanding) และด้านความสัมพันธ์ทางคณิตศาสตร์ (Relational 
Understanding) ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ทั้งนี้ ข้อมูลที่ได้จากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์เชิงลึกจะได้รับ
การตรวจสอบความน่าเชื่อถือด้วยวิธีการตรวจสอบแบบ Triangulation โดยใช้การตรวจสอบจากแหล่งข้อมูลหลายประเภท 
(Data Triangulation) ได้แก่ ผลการทำงานปฏิบัติและคำอธิบายของผู้เรียนจากการสัมภาษณ์ เพื่อพิจารณาความสอดคล้อง
ของลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ตามกรอบทฤษฎี APOS นอกจากนี้ มีการตรวจสอบโดยผู้เข้าร่วม (Member Checking) 
เพื่อยืนยันความถูกต้องของการตีความข้อมูล 
 เครื่องมือวิจัย  
 ผู ้วิจัยได้สร้างและหาคุณภาพเครื ่องมือวิจัยโดยผ่านการประเมินจากผู ้เชี ่ยวชาญจำนวน 5 ท่าน ประกอบด้วย 
ผู้เชี่ยวชาญด้านคณิตศาสตร์ 1 ท่าน และคณิตศาสตรศึกษา 2 ท่าน ผู้เชี่ยวชาญด้านการวัดผลและสถิติการวิจัยทางการศึกษา 
2 ท่าน ผู้เชี่ยวชาญดังกล่าวได้ร่วมกันพิจารณาความสอดคล้องระหว่างวัตถุประสงค์กับเนื้อหาของเครื่ องมือแต่ละข้อ โดยใช้
แบบประเมินค่าดัชนีความสอดคล้อง (IOC) และให้ข้อเสนอแนะเพื่อปรับปรุงเครื่องมือให้มีความเหมาะสมทั้งในด้านเนื้อหา 
ภาษา และรูปแบบ รายละเอียดของการสร้างและตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือทั้งสองฉบับ มีดังต่อไปนี้ 

1. แบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตาม
กรอบทฤษฎี APOS เป็นแบบทดสอบปรนัยชนิด 4 ตัวเลือก จำนวน 30 ข้อ พัฒนาขึ้นตามลำดับขั้นของทฤษฎี APOS ได้แก่ 
ระดับการกระทำ (Action) ระดับกระบวนการ (Process) ระดับสิ่งที่เรียนรู้ (Object) และระดับโครงสร้างความคิด (Schema) 
โดยแบ่งจำนวนข้อในแต่ละระดับให้ครอบคลุมอย่างเหมาะสม ได้แก่ ระดับ Action จำนวน 8 ข้อ ระดับ Process จำนวน 7 
ข้อ ระดับ Object จำนวน 8 ข้อ และระดับ Schema จำนวน 7 ข้อ แบบทดสอบผ่านการตรวจสอบความตรงเชิงเนื้อหาโดย
ผู้เชี่ยวชาญจำนวน 5 ท่าน พบว่า ทุกข้อมี IOC เท่ากับ 1.00 ภายหลังได้รับอนุมัติจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ ผู้วิจัยได้นำ
แบบทดสอบไปทดลองใช้ (Try-out) กับนักศึกษาที่ไม่ใช่กลุ่มที่ เข้าร่วมการวิจัยจำนวน 30 คน เพื่อวิเคราะห์คุณภาพของ
แบบทดสอบ ผลการวิเคราะห์ พบว่า แบบทดสอบมีค่าความยาก (p) อยู่ระหว่าง 0.44-0.74 ค่าอำนาจจำแนก (r) ระหว่าง 
0.32-0.43 และค่าความเชื่อมั่นของแบบทดสอบทั้งฉบับ (KR-20) เท่ากับ 0.86 ซึ่งอยู่ในระดับสูง (Srisaard, 2017) แสดงว่า
แบบทดสอบมีคุณภาพดีและเหมาะสำหรับการนำไปใช้เก็บข้อมูลจริง 

ข้อคำถามในแบบทดสอบถูกออกแบบให้สะท้อนพฤติกรรมและความสามารถของนักศึกษาในแต่ละระดับความเข้าใจ
เชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS สำหรับเนื้อหาลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด กล่าวคือ 

ระดับการกระทำ (Action) นักศึกษาสามารถแทนค่าเพื่อพิจารณาพฤติกรรมของฟังก์ชันและระบุได้ว่าลิมิตที่
กำหนดให้อยู่ในรูปแบบไม่กำหนด เช่น กรณี 0

0
 และ ¥

¥
 โดยไม่ต้องหาค่าลิมิต 

ระดับกระบวนการ (Process) นักศึกษาสามารถเปลี่ยนรูปนิพจน์และเลือกวิธีการที่เหมาะสม เช่น การแยกตัว
ประกอบหรือการคูณด้วยคอนจูเกต เพื่อทำให้ลิมิตอยู่ในรูปที่สามารถดำเนินการต่อได้ 

ระดับสิ่งที่เรียนรู้ (Object) นักศึกษาสามารถดำเนินการหาค่าลิมิตสุดท้ายได้อย่างถูกต้อง และมองลิมิตเป็นวัตถุทาง
คณิตศาสตร์ที่สามารถนำไปใช้ต่อได้ 

ระดับโครงสร้างความคิด (Schema) นักศึกษาสามารถบูรณาการแนวคิดเกี่ยวกับลิมิต พฤติกรรมของฟังก์ชัน และ
เงื่อนไขทางคณิตศาสตร์ที่เกี่ยวข้อง เพื่อพิจารณาสถานการณ์ที่มีความซับซ้อนในภาพรวมได้อย่างเป็นระบบ 
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ข้อคำถามในแบบทดสอบปรนัยได้รับการออกแบบโดยกำหนดระดับตามพฤติกรรมที่ต้องการวัดในแต่ละระดับความ
เข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS ทั้งนี้ การกำหนดระดับของข้อคำถามยึดตามวัตถุประสงค์ของการ
วัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของผู้เรียน โดยเนื้อหาเดียวกันสามารถนำไปออกแบบข้อคำถามได้ในหลาย
ระดับ ขึ้นอยู่กับลักษณะของโจทย์ที่กำหนด ในการวิเคราะห์ข้อมูลเชิงปริมาณจากแบบทดสอบปรนัย ผู้วิจัยนำคะแนนที่ได้มา
หาค่าคะแนนเฉลี่ยและแปลงเป็นร้อยละ แล้วแปลผลตามเกณฑ์แบบอิงเกณฑ์ของ  Srisaard (2017) ซึ่งแบ่งระดับความเข้าใจ
ออกเป็น 5 ระดับ ดังนี้ 

ร้อยละ 81.00 – 100.00 หมายถึง มีระดับความเข้าใจในระดับ ดีมาก 
ร้อยละ 61.00 – 80.00 หมายถึง มีระดับความเข้าใจในระดับ ดี 
ร้อยละ 41.00 – 60.00 หมายถึง มีระดับความเข้าใจในระดับ ปานกลาง 
ร้อยละ 21.00 – 40.00 หมายถึง มีระดับความเข้าใจในระดับ น้อย 
ร้อยละ 0.00 – 20.00 หมายถึง มีระดับความเข้าใจในระดับ น้อยที่สุด 

 2. งานปฏิบัติ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS จัดทำขึ้นเพื่อประเมินลักษณะ
ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย โดยงานปฏิบัติเป็นแบบทดสอบอัตนัย จำนวน 5 ข้อ 
ครอบคลุมความเข้าใจทั้ง 4 ระดับตามทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) ได้แก่ Action, Process, Object และ Schema 
ออกแบบครอบคุลมความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้านความสัมพันธ์ ตาม
แนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ข้อคำถามและเกณฑ์การให้คะแนนรูบริค (Rubric) พัฒนาตามกรอบทฤษฎี APOS และ
ผ่านการตรวจสอบเชิงเนื้อหาโดยผู้เชี่ยวชาญ จำนวน 5 ท่าน ผลการประเมิน พบว่า ทุกข้อมีค่าดัชนีความสอดคล้อง (IOC) 
เท่ากับ 1.00 แสดงให้เห็นว่าข้อคำถามและเกณฑ์การให้คะแนนสอดคล้องกับวัตถุประสงค์ของการวัดในแต่ละระดับอย่าง
เหมาะสม เกณฑ์การให้คะแนนกำหนดคะแนนเต็มข้อละ 10 คะแนน แบ่งเป็น Action 2 คะแนน Process 3 คะแนน Object 
2 คะแนน และ Schema 3 คะแนน ภายหลังได้รับอนุมัติการดำเนินการวิจัยจากคณะกรรมการจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ 
ผู้วิจัยได้นำงานปฏิบัติไปทดลองใช้ (Try-out) กับนักศึกษาที่ไม่ใช่กลุ่มที่เข้าร่วมการวิจัย จำนวน 10 คน เพื่อตรวจสอบความ
ชัดเจนของภาษา ความเข้าใจในสถานการณ์โจทย์ที่กำหนดให้ ความเหมาะสมของเวลาในงานปฏิบัติ และความสอดคล้องของ
เกณฑ์การให้คะแนนรูบริคกับพฤติกรรมตามลำดับขั้นตามกรอบทฤษฎี APOS ผลการทดลองใช้ พบว่า นักศึกษาสามารถเข้าใจ
ข้อคำถามได้อย่างถูกต้อง และโครงสร้างของงานปฏิบัติช่วยให้นักศึกษาแสดงพฤติกรรมตามระดับได้อย่างชัดเจน ผู้วิจัยจึง
ปรับปรุงถ้อยคำเล็กน้อยก่อนนำเครื่องมือไปใช้ในการเก็บข้อมูลจริง 
 

ผลการวิจัย 
1. ผลการศึกษาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์  เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด    

ตามกรอบทฤษฎี APOS 
Table 1 คะแนนเฉลี่ยรวมจากแบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื ่อง ลิมิตของฟังก์ชันใน
รูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS (n=40) 

รายการ 
จำนวน

ข้อ 
คะแนน

เต็ม 
คะแนนเฉลี่ย 

(Mean) 
ส่วนเบี่ยงเบน

มาตรฐาน (SD) 
ร้อยละ 

ระดับ   
ความเข้าใจ 

คะแนนความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์ตามกรอบทฤษฎี APOS 

30 30 19.50 4.47 65.00 ดี 

ตาราง 1 แสดงผลคะแนนเฉลี่ยรวมจากแบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์  เรื่อง ลิมิต
ของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS จำนวน 30 ข้อ พบว่า นักศึกษาจำนวน 40 คน มีคะแนนเฉลี่ยรวม
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เท่ากับ 19.50 จากคะแนนเต็ม 30 คะแนน โดยมีส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน เท่ากับ 4.47 คิดเป็นร้อยละ 65.00 ของคะแนนเต็ม 
พบว่า ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ในภาพรวมอยู่ในระดับดี 
Table 2 คะแนนเฉลี่ยของระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตาม
กรอบทฤษฎี APOS จำแนกรายระดับ (n=40) 

ระดับความเข้าใจ             
เชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์                  

ตามกรอบทฤษฎี APOS 

จำนวน
ข้อ 

คะแนน
เต็ม 

คะแนนเฉลี่ย 
(Mean) 

ส่วนเบี่ยงเบน
มาตรฐาน (SD) 

ร้อยละ 
ระดับ   

ความเข้าใจ 

การกระทำ (Action) 8 8 5.83 2.18 72.88 ดี 
กระบวนการ (Process) 7 7 5.15 1.85 73.57 ดี 
สิ่งที่เรียนรู้ (Object) 8 8 4.63 2.35 57.88 ปานกลาง 

โครงสร้างความคิด (Schema) 7 7 3.89 2.39 55.57 ปานกลาง 
รวม 30 30 19.50 4.47 65.00 ดี 

 ตาราง 2 แสดงผลคะแนนเฉลี่ยของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง  ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่
กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS จำแนกรายระดับ ของนักศึกษาจำนวน 40 คน พบว่า ระดับการกระทำ (Action) มีคะแนน
เฉลี่ย 5.83 (SD = 2.18) และระดับกระบวนการ (Process) มีคะแนนเฉลี่ย 5.15 (SD = 1.85) ซึ่งทั้งสองระดับอยู่ในระดับดี 
ส่วนระดับสิ่งที่เรียนรู้ (Object) มีคะแนนเฉลี่ย 4.63 (SD = 2.35) และระดับโครงสร้างความคิด (Schema) มีคะแนนเฉลี่ย 
3.89 (SD = 2.39) ซึ่งทั้งสองระดับอยู่ในระดับปานกลาง โดยเมื่อพิจารณาในภาพรวม พบว่า ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์
ทางคณิตศาสตร์ของนักศึกษาอยู่ในระดับดี 
Table 3 ผลการจำแนกกลุ่มนักศึกษาตามคะแนนรวมจากแบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง 
ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS และการคัดเลือกนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย (n=40) 

กลุ่มนักศึกษา ช่วงคะแนนรวม จำนวน (คน) ร้อยละ นักศึกษากลุ่มเป้าหมาย 6 คน 
เก่ง 23-30 10 25.00 H1 = 26, H2 = 25 

ปานกลาง 16-22 20 50.00 M1 = 22, M2 = 21 
อ่อน 0-15 10 25.00 L1 = 15, L2 = 14 
รวม - 40 100.00 - 
ตาราง 3 แสดงผลการจำแนกกลุ่มนักศึกษาตามคะแนนรวมจากแบบทดสอบวัดระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง

คณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS ของนักศึกษา จำนวน 40 คน โดยแบ่งกลุ่ม
ตามสัดส่วนคะแนนรวม พบว่า นักศึกษากลุ่มเก่ง มีจำนวน 10 คน ร้อยละ 25 นักศึกษากลุ่มปานกลาง มีจำนวน 20 คน     
ร้อยละ 50 และนักศึกษากลุ่มอ่อน มีจำนวน 10 คน ร้อยละ 25 ทั้งนี้ ผู้วิจัยได้คัดเลือกนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย จำนวน 6 คน 
ได้แก่ H1 และ H2  จากกลุ่มเก่ง M1 และ M2 จากกลุ่มปานกลาง และ L1 และ L2 จากกลุ่มอ่อน เพื่อนำไปสู่การเก็บข้อมูล
เชิงลึกต่อไป 

2. ผลการวิเคราะห์ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al.  
(2001) 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมาย จำนวน 6 คน ได้รับการจำแนกระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบ
ทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) ได้แก่ ระดับการกระทำ (Action) จำนวน 2 คน ระดับกระบวนการ (Process) จำนวน 
2 คน และระดับสิ่งที่เรียนรู้ถึงระดับโครงสร้างความคิด (Object–Schema) จำนวน 2 คน เพื่อความสะดวกในการนำเสนอ
ข้อมูล ผู้วิจัยใช้รหัสสมมติแทนผู้ให้ข้อมูลหลักดังนี้ H1-H2 หมายถึง กลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง ซึ่งมีระดับความเข้าใจอยู่ในช่วง
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ระดับสิ่งที่เรียนรู้และระดับโครงสร้างความคิด (Object-Schema) M1-M2 หมายถึง กลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง ซึ่งมีระดับ
ความเข้าใจอยู่ในระดับกระบวนการ (Process) และ L1-L2 หมายถึง กลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน ซึ่งมีระดับความเข้าใจอยู่ใน
ระดับการกระทำ (Action) 
Table 4 ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS จากงานปฏิบัติของนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย 
6 คน ในแต่ละข้อ กรณี 0

0
 และ ¥

¥
  

ข้อที่ โจทย์ กรณีรูปแบบไม่กำหนด 
ระดับความเข้าใจตามกรอบทฤษฎี APOS ของนักศึกษา

กลุ่มเป้าหมาย (6 คน) 
L1 L2 M1 M2 H1 H2 
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-
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ตาราง 4 แสดงระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS จากงานปฏิบัติของนักศึกษา
กลุ ่มเป้าหมาย จำนวน 6 คน ในแต่ละข้อ กรณี  0

0
 และ ¥

¥
 พบว่า นักศึกษากลุ ่มเป้าหมายกลุ ่มอ่อน (L1-L2) แสดง

พฤติกรรมในระดับการกระทำ (Action) ทุกข้อ ส่วนนักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง (M1-M2) แสดงพฤติกรรมในระดับ
กระบวนการ (Process) ในทุกข้อ และนักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1-H2) แสดงพฤติกรรมในระดับสิ่งที่เรียนรู้ (Object) 
และระดับโครงสร้างความคิด (Schema) แตกต่างกันไปตามลักษณะของแต่ละข้อ 
 หมายเหตุ: การจำแนกระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ของผู้เรียนตามกรอบทฤษฎี APOS ในงานวิจัยนี้ ผู้วิจัยยึดลำดับ
ขั้น Action-Process-Object-Schema เป็นเกณฑ์ในการจำแนกระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ โดยพิจารณา
จากระดับความเข้าใจสูงสุดที่ผู้เรียนแสดงออก กล่าวคือ หากผู้เรียนเริ่มต้นจากระดับการกระทำ (A) และสามารถดำเนินการ
หรืออธิบายเหตุผลจนถึงระดับกระบวนการ จะจัดอยู่ในระดับกระบวนการ (P) หากสามารถอธิบายกระบวนการได้อย่างมี
เหตุผลจนสามารถสรุปสิ่งที่เรียนรู้ จะจัดให้อยู่ในระดับสิ่งที่เรียนรู้ (O) และหากสามารถเชื่อมโยงแนวคิดลิมิต พฤติกรรมของ
ฟังก์ชัน และเงื่อนไขทางคณิตศาสตร์ในภาพรวมได้ครบถ้วน จะจัดให้อยู่ในระดับโครงสร้างความคิด (S) ทั้งนี้ หากผู้เรียนทำใน
ระดับ Process แต่ดำเนินการไม่ครบถ้วนหรือผิดพลาด ระดับยังคงอยู่ท่ี Process โดยไม่ลดกลับไปเป็น Action และในกรณีที่
ผู้เรียนเริ่มจากระดับ Action แต่สามารถอธิบายได้ในระดับที่สูงกว่า จะจัดระดับตามพฤติกรรมสูงสุดที่ผู้เรียนแสดงออกตาม
ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky (1991) 

2.1 พฤติกรรมที่ใช้พิจารณาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่
กำหนด ตามทฤษฎี APOS (งานปฏิบัติข้อที่ 5)  

ผู้วิจัยออกแบบงานปฏิบัติข้อที่ 5 เพื่อใช้พิจารณาพฤติกรรมของนักศึกษาตามระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์ ตามทฤษฎี APOS โดยพิจารณาจากการตอบโจทย์ในงานปฏิบัติของนักศึกษาในแต่ละระดับ ดังนี้ 

ระดับการกระทำ (Action) นักศึกษาแทนค่า x® ¥  ลงในฟังก์ชัน 
x x

x x

e e

e e

-

-

+

-
 และสามารถระบุได้ว่าลิมิตที่

กำหนดให้อยู่ในรูปแบบไม่กำหนด ¥
¥

 โดยยังไม่แสดงการจัดรูปนิพจน์หรือการเลือกวิธีหาค่าลิมิต 
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ระดับกระบวนการ (Process) นักศึกษาจัดรูปนิพจน์เพื่อแก้ปัญหารูปแบบไม่กำหนด เช่น หารทั้งเศษและส่วนด้วย 
x
e  เพื่อเปลี่ยนฟังก์ชันให้อยู่ในรูปที่สามารถพิจารณาพฤติกรรม เมื่อ x® ¥  ได้ง่ายขึ้น และดำเนินการตามขั้นตอนอย่าง
ถูกต้องและต่อเนื่อง โดยไม่จำเป็นต้องอธิบายความหมายของค่าลิมิตที่ได้ 

ระดับสิ่งที่เรียนรู้ (Object) นักศึกษาหาค่าลิมิตสุดท้ายได้อย่างถูกต้อง จากนิพจน์ที่จัดรูปแล้ว และสามารถอธิบายได้

ว่าค่าลิมิตที่ได้สะท้อนพฤติกรรมของฟังก์ชัน เมื่อ x® ¥  เช่น การอธิบายว่าพจน์ x
e  มีอิทธิพลต่อพฤติกรรมของฟังก์ชัน

มากกว่า x
e
-  

ระดับโครงสร้างความคิด (Schema) นักศึกษาเลือกใช้กฎโลปิตาลได้อย่างเหมาะสมกับลิมิตในรูปแบบ  ¥
¥

 และ
สามารถอธิบายเหตุผล ว่าทำไมกฎโลปิตาลจึงใช้ได้ในกรณีนี้ พร้อมทั้งเชื่อมโยงและเปรียบเทียบผลลัพธ์จากการจัดรูปนิพจน์
กับผลลัพธ์จากการใช้กฎโลปิตาล เพื่ออธิบายลักษณะของลิมิตในภาพรวม 

2.2 ผลการวิเคราะห์ลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์จากงานปฏิบัติข้อที่ 5 
จากการวิเคราะห์งานปฏิบัติข้อที่ 5 พบว่า นักศึกษาที่มีระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์  ตามกรอบ

ทฤษฎี APOS แตกต่างกัน แสดงลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ในด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้าน
ความสัมพันธ์ที่แตกต่างกัน จากพฤติกรรมที่นักศึกษาแสดงออกในการตอบงานปฏิบัติ 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1–L2) แสดงความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ในระดับการกระทำ 
(Action) โดยนักศึกษาสามารถแทนค่าเพื่อตรวจสอบพฤติกรรมของฟังก์ชันและระบุได้ว่าลิมิตที่กำหนดให้อยู่ในรูปแบบไม่
กำหนด อย่างไรก็ตาม นักศึกษายังไม่แสดงการเลือกวิธีการจัดรูปนิพจน์หรือการหาค่าลิมิต และไม่สามารถอธิบายเหตุผลของ
วิธีการที่ใช้ได้ พฤติกรรมที่แสดงสะท้อนความเข้าใจในด้านเนื้อหาในระดับพื้นฐาน ขณะที่ด้านการดำเนินการและด้าน
ความสัมพันธ์ยังไม่ปรากฏผ่านการตอบงานปฏิบัติ 

นักศึกษากลุ ่มเป้าหมายกลุ ่มปานกลาง (M1–M2) แสดงความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ในระดับ
กระบวนการ (Process) โดยนักศึกษาสามารถจัดรูปนิพจน์หรือเลือกวิธีการที่เหมาะสม เช่น การจัดรูปฟังก์ชัน เพื่อทำให้ลิมิต
สามารถดำเนินการต่อได้ และสามารถดำเนินการตามขั้นตอนอย่างมีเหตุผล อย่างไรก็ตาม นักศึกษายังไม่สามารถอธิบาย
ความหมายของค่าลิมิตในเชิงพฤติกรรมของฟังก์ชันหรือเชื่อมโยงผลลัพธ์กับแนวคิดเชิงโครงสร้างได้อย่างชัดเจน พฤติกรรม
ดังกล่าวสะท้อนความเข้าใจด้านการดำเนินการเป็นหลัก ขณะที่ด้านความสัมพันธ์ยังไม่ปรากฏผ่านการตอบงานปฏิบัติ 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1–H2) แสดงความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ในระดับสิ่งที ่เรียนรู้ 
(Object) และระดับโครงสร้างความคิด (Schema) โดยนักศึกษาสามารถหาค่าลิมิตได้อย่างถูกต้องจากนิพจน์ที่จัดรูปแล้ว และ
อธิบายได้ว่าค่าลิมิตที่ได้สะท้อนพฤติกรรมของฟังก์ชันอย่างไร นอกจากนี้ นักศึกษาบางคนสามารถเลือกใช้กฎโลปิตาลได้อย่าง
เหมาะสม พร้อมอธิบายเหตุผลของการเลือกใช้วิธีการดังกล่าวและเชื่อมโยงผลลัพธ์กับแนวคิดเกี่ยวกับลิมิตและพฤติกรรมของ
ฟังก์ชัน พฤติกรรมที่แสดงสะท้อนความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ครบทั้งด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้าน
ความสัมพันธ์ 

ทั้งนี้ ผู้วิจัยเลือกนำเสนองานปฏิบัติข้อที่ 5 ในหัวข้อ 2.1 และ 2.2 เพื่อใช้เป็นกรณีตัวอย่างในการอธิบายการแสดง
ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS ภายในโจทย์เดียว ขณะที ่ห ัวข้อ 2.3 เป็น              
การสังเคราะห์ผลจากงานปฏิบัติทั้ง 5 ข้อร่วมกับการสัมภาษณ์เชิงลึก เพื่ออธิบายลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์ในด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้านความสัมพันธ์ ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) 

2.3 ผลการวิเคราะห์เชิงคุณภาพจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์เชิงลึก 
 ข้อมูลจากการทำงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์เชิงลึกสะท้อนให้เห็นความแตกต่างของการคิดและการให้เหตุผลของ
ผู้ให้ข้อมูลหลักตามลำดับขั้นของทฤษฎี APOS โดยจำแนกเป็นความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ 3 ด้าน ตามแนวคิด
ของ Kilpatrick et al. (2001) ดังนี้ 
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ด้านที่ 1: ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร ์ด้านเนื้อหา (Content Understanding) 
นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1-L2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่ม

อ่อน ยังไม่เข้าใจความหมายของรูปแบบไม่กำหนดและโครงสร้างของฟังก์ชันได้อย่างเพียงพอ ในงานปฏิบัติข้อที่ 1 เมื่อผู้วิจัย
ถามว่า “เมื่อลองแทนค่าแล้วได้ผลลัพธ์เช่นนี้ เราควรพิจารณาอะไรต่อ?” นักศึกษา L1 ตอบว่า “แทนแล้วได้ศูนย์ ก็เลยตอบ
ศูนย์ค่ะ” สะท้อนให้เห็นว่านักศึกษายังไม่ตระหนักถึงการได้ผลลัพธ์แบบ 0

0
 ว่าเป็นรูปแบบไม่กำหนดที่ต้องจัดรูปก่อนพิจารณา

ลิมิต ส่วนนักศึกษา L2 แม้สังเกตเห็นว่าเป็น “ศูนย์ส่วนศูนย์” แต่กล่าวว่า “ไม่รู้ว่ามันหมายถึงอะไร” แสดงให้เห็นว่านักศึกษา
ยังไม่เข้าใจความหมายของรูปแบบไม่กำหนดหรือคุณสมบัติของฟังก์ชันที่กำลังพิจารณา ในงานปฏิบัติข้อที่ 4 เมื่อถามว่า 
“กรณีนี้เป็นลิมิตรูปแบบไหน และควรดูอะไรเป็นหลัก?” นักศึกษา L2 ตอบว่า “รู้ว่าเป็นอินฟินิตี้ส่วนอินฟินิตี้ครับ แต่ยังไม่รู้ว่า
จะเริ่มต้นอย่างไร” แม้ว่าจะสามารถระบุรูปแบบ ¥

¥
 ได้ แต่นักศึกษายังไม่เข้าใจหลักการพิจารณาพจน์ที่มีดีกรีสูงสุดของ   

พหุนามเมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์ สำหรับงานปฏิบัติข้อที่ 5 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “เมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์ ฟังก์ชันนี้มีแนวโน้มเป็น
อย่างไร?” นักศึกษา L2 ตอบว่า “มันเหมือนจะเพิ่มขึ้นครับ แต่ไม่แน่ใจว่าต้องดูตรงไหน” แสดงถึงความสับสนในการแยก

พฤติกรรมของ x
e  ที่เพิ่มขึ้น กับ x

e
-  ที่ลดลงเข้าใกล้ศูนย์ จึงทำให้ผู้เรียนไม่เห็นภาพว่าลิมิตควรออกมาในลักษณะใด จาก

พฤติกรรมโดยรวม พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน ใช้การแทนค่าลงในฟังก์ชันเป็นหลัก และยังไม่เข้าใจความเชื่อมโยง
ของแนวคิดลิมิตได้ดีนัก จึงจัดอยู่ในระดับการกระทำ (Action) ตามกรอบทฤษฎี APOS 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง (M1-M2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมาย
กลุ่มปานกลาง สามารถจำแนกรูปแบบไม่กำหนดและประเภทของฟังก์ชันได้ดีขึ้น แต่อธิบายความหมายของลิมิตและสิ่งที่ต้อง
ตรวจสอบเพื่อกำหนดค่าลิมิตได้ไม่ครบถ้วน ในงานปฏิบัติข้อที่ 2 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “โจทย์นี้เป็นลิมิตของฟังก์ชันประเภทใด 
และอยู่ในรูปแบบใด?” นักศึกษา M1 ตอบว่า “เป็นลิมิตของรากกับพหุนามค่ะ อยู่ในรูปศูนย์ส่วนศูนย์” แต่เมื่อถามต่อว่า 
“แล้วคิดว่าคำตอบของลิมิตควรเป็นอย่างไร?” นักศึกษา M1 ตอบว่า “ยังไม่เห็นภาพค่ะ” แสดงให้เห็นว่านักศึกษาสามารถ
จำแนกฟังก์ชันและรูปแบบไม่กำหนดได้ แต่ยังไม่เข้าใจว่าการจัดรูปของฟังก์ชันส่งผลต่อค่าลิมิตอย่างไร ในงานปฏิบัติข้อที่ 4 
เมื่อผู้วิจัยถามว่า “เมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์ ควรพิจารณาพจน์ใดของฟังก์ชันตรรกยะเป็นหลัก?” นักศึกษา M2 ตอบว่า “ผมไม่
แน่ใจว่าควรดูพจน์ใดก่อนครับ” ซึ่งแสดงให้เห็นว่านักศึกษายังไม่เข้าใจหลักการพิจารณาพจน์ดีกรีสูงสุดของพหุนาม เมื่อ x  

เข้าใกล้อนันต์ ส่วนในงานปฏิบัติข้อที่ 5 เมื่อถามว่า “ระหว่าง x
e  และ x

e
-  พจน์ใดมีผลต่อค่าลิมิตมากกว่า เมื่อ x  เข้าใกล้

อนันต์?” นักศึกษาทั้ง 2 คน ตอบว่า “น่าจะเป็น x
e แต่ยังไม่เข้าใจว่าต้องดู x

e
-  ยังไงตอน x  มากๆ” แสดงให้เห็นว่า

นักศึกษาเริ่มสังเกตพฤติกรรมของฟังก์ชันเลขชี้กำลังได้ แต่ยังไม่สามารถอธิบายเหตุผลที่ทำให้ค่าลิมิตเป็นเช่นนั้น จาก
พฤติกรรมโดยรวม พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง สามารถทำตามขั้นตอนสำคัญได้บางส่วน แต่ยังไม่สามารถ
เชื่อมโยงแนวคิดต่างๆ ให้เป็นภาพรวมที่ชัดเจน จึงจัดอยู่ในระดับกระบวนการ (Process) ตามกรอบทฤษฎี APOS 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1-H2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่ม
เก่ง มีความเข้าใจด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์ได้ถูกต้อง และสามารถอธิบายเหตุผลประกอบได้อย่างชัดเจน ในงานปฏิบัติขอ้ที่ 
3 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ฟังก์ชันนี้มีพฤติกรรมอย่างไรเมื่อ x  เข้าใกล้ศูนย์?” นักศึกษา H1 ตอบว่า “เมื่อ x  เข้าใกล้ศูนย์ ค่าลิมิต
ของ sin x  เข้าใกล้ศูนย์ และลิมิต sin x

x
 เข้าใกลห้นึ่งครับ” ซึ่งสะท้อนว่านักศึกษาเข้าใจลิมิตพื้นฐานของฟังก์ชันตรีโกณมิติได้

ถูกต้องครบถ้วน ในงานปฏิบัติข้อที่ 4 เมื่อถามว่า “เมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์ ควรพิจารณาพจน์ใดของฟังก์ชันตรรกยะเป็นหลัก?” 
นักศึกษา H2 ตอบว่า “พจน์ที่มีดีกรีสูงสุดเป็นตัวกำหนดครับ” ซึ่งตรงกับหลักการวิเคราะห์ลิมิตเมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์ของ
ฟังก์ชันตรรกยะ และผู้เรียนสามารถให้เหตุผลสนับสนุนได้อย่างชัดเจน สำหรับงานปฏิบัติข้อที่ 5 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ลิมิตของ

ฟังก์ชันเลขชี้กำลังนี้ขึ้นอยู่กับพจน์ใดเป็นหลัก?” นักศึกษา H1-H2 ตอบว่า “เมื่อ x  เพิ่มขึ้น x
e
-  จะลดลงเข้าใกล้ศูนย์ ส่วน 

x
e เพิ่มขึ้นต่อเนื่องครับ” แสดงให้เห็นว่านักศึกษาเข้าใจพฤติกรรมของฟังก์ชันเลขชี้กำลังได้อย่างถูกต้อง พร้อมทั้งอธิบาย
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เหตุผลเชิงโครงสร้างของลิมิตได้อย่างครบถ้วน จากพฤติกรรมและคำอธิบายทั้งหมดของนักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง แสดง
ให้เห็นถึงความสามารถในการมองฟังก์ชันในเชิงโครงสร้าง และอธิบายความสัมพันธ์ของแนวคิดที่เกี่ยวข้องได้อย่างชัดเจน  จึง
จัดอยู่ในระดับสิ่งที่เรียนรู้และโครงสร้างความคิด (Object-Schema) ตามกรอบทฤษฎี APOS  

ด้านที่ 2: ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร ์ด้านการดำเนินการ (Procedural Understanding) 
นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1-L2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่ม

อ่อนยังใช้เทคนิคพื้นฐานในการจัดรูปลิมิตในรูปแบบไม่กำหนด กรณี 0
0

 ได้ไม่ถูกต้อง โดยเฉพาะในงานปฏิบัติข้อที่ 1 และ 2 
เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ถ้าแทนค่าแล้วได้ 0

0
 เราควรทำอย่างไรต่อ?” นักศึกษา L1 ตอบว่า “หนไูม่รู้ว่าต้องทำยังไง ก็เลยหยุดแค่นั้น

ค่ะ” ส่วนนักศึกษา L2 กล่าวว่า “รู้ว่าเป็นศูนย์ส่วนศูนย์ครับ แต่ไม่รู้ว่าต้องจัดรูปยังไง” แสดงให้เห็นว่านักศึกษายังไม่สามารถ
ใช้การแยกตัวประกอบหรือคูณด้วยสังยุคของพจน์ติดราก เพื่อจัดรูปตามขั้นตอนที่เหมาะสมได้ สำหรับงานปฏิบัติข้อที่ 3 
เกี่ยวข้องกับการใช้ความรู้ทางตรีโกณมิติ นักศึกษากลุ่มนี้ทำได้เพียงเล็กน้อยหรือเว้นว่าง เนื่องจากไม่สามารถเชื่อมโยงนิพจน์

ของฟังก์ชันกับลิมิตพื้นฐาน เช่น 
0

sin
lim 1
x

x
x®

=  จึงไม่สามารถดำเนินการหาค่าลิมิตได้ พฤติกรรมดังกล่าวแสดงให้เห็นว่า

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน ยังคงใช้การคิดแบบแทนค่าโดยตรง และยังไม่สามารถลำดับขั้นตอนในการหาค่าลิมิตได้ จึง
จัดยู่ในระดับการกระทำ (Action) ตามกรอบทฤษฎี APOS 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง (M1-M2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมาย
กลุ่มปานกลาง สามารถเลือกวิธีการจัดรูปได้ถูกต้อง แต่ยังไม่สามารถดำเนินตามขั้นตอนได้ครบตามที่โจทย์กำหนด ในงาน
ปฏิบัติข้อที่ 2 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ถ้าเป็นโจทย์ลิมิตที่มีพจน์ติดราก เราต้องจัดรูปให้ง่ายขึ้นอย่างไร?” นักศึกษา M1 ตอบว่า 
“ต้องคูณด้วยคอนจูเกต แต่ทำต่อไม่เป็นค่ะ” แสดงให้เห็นว่านักศึกษารู้วิธีการ แต่ยังไม่สามารถดำเนินการให้ครบขั้นตอน
เพื่อให้หาค่าลิมิตได้ สำหรับงานปฏิบัติข้อที่ 4 และ 5 ซึ่งเป็นโจทย์ลิมิตในรูปแบบไม่กำหนด กรณี ¥

¥
 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “เมื่อ 

x  เข้าใกล้อนันต์ ควรพิจารณาพจน์ใดของฟังก์ชันตรรกยะเป็นหลัก?” นักศึกษา M2 ตอบว่า “น่าจะต้องหารด้วยดีกรีสูงสุด
ครับ แต่ผมจัดลำดับตอนหารผิดครับ” คำตอบนี้แสดงให้เห็นว่านักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง สามารถเลือกใช้เทคนิค
ที่เหมาะสมได้ แต่ยังไม่ชำนาญในการจัดรูปฟังก์ชันพหุนามให้ถูกต้องได้ อีกทั้งยังไม่สามารถประยุกต์ใช้กฎโลปิตาล แม้ว่า
นักศึกษากลุ่มนี้จะเริ่มต้นด้วยวิธีการที่ถูกต้องแต่ยังไม่สามารถดำเนิ นการตามขั้นตอนได้ จึงจัดอยู่ในระดับกระบวนการ 
(Process) ตามกรอบทฤษฎี APOS 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1-H2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่ม
เก่ง สามารถใช้เทคนิคที่เหมาะสมและดำเนินการแก้โจทย์ลิมิตได้ครบถ้วนตามลำดับ ในงานปฏิบัติข้อที่ 3 เมื่อผู้วิจัยถามว่า 

“ในการหาค่าลิมิตข้อนี้ ควรจัดรูปฟังก์ชันอย่างไร?” นักศึกษา H1 ตอบว่า “ผมจัดรูปลิมิต 
2

2

sin x

x
 ให้อยู่ในรูปลิมิต 2sin( )x

x
 

ได้ครับ เพราะลิมิต sin x
x

 จะเข้าใกล้หนึ่ง เมื่อ x  เข้าใกล้ศูนย์” ซึ่งเป็นการใช้ลิมิตพื้นฐานได้อย่างถูกต้อง ในงานปฏิบัติข้อที่ 4 
เมื่อผู้วิจัยถามว่า “เมื่อ x  มีค่ามาก ควรพิจารณาพจน์ใดของฟังก์ชันตรรกยะเป็นหลัก?” นักศึกษา H2 ตอบว่า “พจน์ดีกรี
สูงสุดเป็นตัวกำหนดครับ” สำหรับงานปฏิบัติข้อที่ 5 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ในข้อนี้ควรใช้วิธีใดในการหาลิมิต เพราะเหตุใด?” 
นักศึกษา H1 ตอบว่า “ใช้กฎโลปิตาลได้ครับ เพราะอยู่ในรูปแบบ ¥

¥
” และนักศึกษา H2 อธิบายเพิ่มเติมว่า “ดูจากค่า

ฟังก์ชันก็ได้ครับ เพราะเมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์ x
e
-  มีค่าเข้าใกล้ศูนย์ เหลือ x

e เป็นพจน์ที่กำหนดลิมิต” จากพฤติกรรมทั้งหมด
นี้ แสดงให้เห็นว่านักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง สามารถเลือกวิธีการที่เหมาะสม อธิบายเหตุผลได้ชัดเจน และเข้าใจ
โครงสร้างของฟังก์ชันในเชิงลึก จึงจัดอยู่ในระดับสิ่งที่เรียนรู้และโครงสร้างความคิด (Object-Schema) ตามกรอบทฤษฎี 
APOS 

ด้านที่ 3: ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร ์ด้านความสัมพันธ์ (Relational Understanding) 
นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1-L2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่ม

อ่อน ยังไม่สามารถเชื่อมโยงแนวคิดที่เกี่ยวข้องกับลิมิต ในงานปฏิบัติข้อที่ 1 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ถ้าแทนแล้วได้ 0
0

 เราควร
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พิจารณาอะไรต่อ?” นักศึกษา L1 ตอบว่า “แทนแล้วได้ศูนย์ ก็เลยตอบศูนย์ค่ะ” ส่วนนักศึกษา L2 ตอบว่า “เห็นว่าเป็นศูนย์
ส่วนศูนย์ครับ แต่ไม่รู้ว่าต้องทำอะไรต่อ” คำตอบเหล่านี้สะท้อนว่านักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน ยังไม่ทราบว่าลิมิตใน
รูปแบบ 0

0
 ต้องจัดรูปก่อน จึงยังไม่เข้าใจความสัมพันธ์ระหว่างรูปแบบไม่กำหนดว่าส่งผลต่อค่าลิมิตของฟังก์ชันอย่างไร ในงาน

ปฏิบัติข้อที่ 3 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ฟังก์ชันนี้มีความต่อเนื่องหรือไม่ และต้องตรวจสอบอะไรบ้าง?” นักศึกษา L2 ตอบว่า “ดูไม่
ออกครับ” แสดงว่านักศึกษายังไม่สามารถเชื่อมโยงความสัมพันธ์ระหว่างลิมิต ค่าฟังก์ชัน และเงื่อนไขของความต่อเนื่องได้ 

สำหรับงานปฏิบัติข้อที่ 5 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “ระหว่าง x
e  และ x

e
-  พจน์ใดมีผลต่อค่าลิมิตมากกว่า?” นักศึกษา L2 ตอบว่า 

“มันเหมือนจะเพิ่มขึ้นครับ แต่ไม่รู้ว่าต้องดูตรงไหน” แสดงให้เห็นว่านักศึกษายังไม่เข้าใจความเชื่อมโยงระหว่าง x
e  และ x

e
-  

กับค่าลิมิต จากพฤติกรรมโดยรวม พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน ยังไม่สามารถมองเห็นความเชื่อมโยงของแนวคิด
ต่างๆ ที่เกี่ยวข้องกับลิมิตได้ จึงจัดอยู่ในระดับการกระทำ (Action) ตามกรอบทฤษฎี APOS 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง (M1-M2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมาย
กลุ่มปานกลาง เริ่มเห็นความสัมพันธ์ของแนวคิดที่เกี่ยวข้องกับลิมิตในบางประเด็น แต่ยังไม่สมบูรณ์ ในงานปฏิบัติข้อที่ 2 เมื่อ
ผู้วิจัยถามว่า “หลังคูณด้วยคอนจูเกตแล้ว ควรตีความลิมิตอย่างไร?” นักศึกษา M1 ตอบว่า “ช่วยจัดรูปค่ะ แต่ยังไม่รู้ว่าพอจัด
รูปแล้วลิมิตจะออกมาเป็นแบบไหน” แสดงให้เห็นว่านักศึกษายังไม่สามารถเชื่อมโยงขั้นตอนการจัดรูปว่ามีผลต่อค่าลิมิต
อย่างไร ในงานปฏิบัติข้อที่ 3 เมื่อถามว่า “ฟังก์ชันนี้ต่อเนื่องไหม และต้องดูอะไรบ้าง?” นักศึกษา M2 ตอบว่า “น่าจะต่อเนื่อง
ครับ แต่ไม่แน่ใจว่าต้องดูอะไร” แสดงให้เห็นว่านักศึกษายังไม่สามารถเชื่อมโยงลิมิตซ้าย ลิมิตขวา เข้ากับค่าฟังก์ชันเพื่อ
พิจารณาเงื่อนไขของความต่อเนื่องให้ครบถ้วนได้ และในงานปฏิบัติข้อที่ 5 เมื่อถามว่า “พจน์ใดเป็นตัวกำหนดค่าลิมิตเมื่อ x  

เข้าใกล้อนันต์?” นักศึกษา M1 ตอบว่า “น่าจะเป็น x
e  ค่ะ เพราะเมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์ ฟังก์ชัน x

e  มีค่ามากกว่า x
e
- ” 

ส่วนนักศึกษา M2 ตอบว่า “น่าจะเป็น x
e  ครับ” ภาพรวมของพฤติกรรมดังกล่าว แสดงให้เห็นว่านักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่ม

ปานกลาง มีความเข้าใจด้านความสัมพันธ์ของแนวคิดในระดับหนึ่ง แต่ยังไม่สามารถเชื่อมโยงแนวคิดที่เกี่ยวข้อง ให้ครบถ้วนได้ 
จัดอยู่ในระดับกระบวนการ (Process) ตามกรอบทฤษฎี APOS 

นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1-H2) ผลจากงานปฏิบัติและการสัมภาษณ์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่ม
เก่ง สามารถเชื่อมโยงแนวคิดสำคัญของลิมิตได้อย่างเป็นระบบ โดยในงานปฏิบัติข้อที่ 3 เมื่อผู้วิจัยถามว่า “นิพจน์นี้เกี่ยวข้อง

กับลิมิตอย่างไร?” นักศึกษา H1 ตอบว่า “ผมจัดรูปลิมิต 
2

2

sin x

x
 ให้อยู่ในรูปลิมิต 2sin( )x

x
 ได้ครับ เพราะลิมิต sin x

x
 จะเข้า

ใกล้หนึ่ง เมื่อ x  เข้าใกล้ศูนย์” ซึ่งแสดงให้เห็นว่านักศึกษาสามารถวิเคราะห์โครงสร้างนิพจน์และเชื่อมโยงกับลิมิตพื้ นฐานได้
อย่างถูกต้อง ในงานปฏิบัติข้อที่ 4 เมื่อถามว่า “ทำไมพจน์ดีกรีสูงสุดจึงเป็นตัวกำหนดลิมิต เมื่อ x  เข้าใกล้อนันต์? ” นักศึกษา 

H2 ตอบว่า “พจน์ดีกรีต่ำกว่าจะหายไป เมื่อหารด้วย n
x  จึงเหลือพจน์ดีกรีสูงสุด เป็นตัวกำหนดลิมิตครับ” แสดงให้เห็นว่า

นักศึกษาสามารถเชื่อมโยงแนวคิดของพหุนามกับลิมิตเข้าใกล้อนันต์ได้อย่างชัดเจน และในงานปฏิบัติข้อที่ 5 เมื่อสอบถามว่า 
“ข้อนี้ใช้กฎโลปิตาลในการแก้โจทย์ลิมิตได้ไหม?” นักศึกษา H1 ตอบว่า “ใช้ได้เมื่อเป็นรูป ¥

¥
 แต่ข้อนี้ผมพิจารณาฟังก์ชัน 

เพราะ x
e
-  เข้าใกล้ศูนย์ ทำให้ลิมิตถูกกำหนดโดย x

e ” คำตอบเหล่านี้แสดงให้เห็นว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง 
สามารถเชื่อมโยงแนวคิดลิมิตได้อย่างเป็นเหตุเป็นผล จึงจัดอยู่ในระดับสิ่งที่เรียนรู้ และโครงสร้างความคิด (Object-Schema) 
ตามกรอบทฤษฎี APOS 
Table 5 ผลการสรุประดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย ตามกรอบทฤษฎี APOS และ
ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) 

ระดับความเข้าใจ ลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ 
ตามกรอบทฤษฎี APOS ด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ ด้านความสัมพันธ์ 
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Action (L1-L2) 

- ไม่สามารถพิจารณา
โครงสร้างของฟังก์ชันได้
ครบถ้วน โดยมักมองเพียงผล
ของการแทนค่า 
- ไม่เข้าใจว่ารูปแบบไม่กำหนด  
0
0

 และ ¥
¥

 เป็นรูปแบบที่
ต้องจัดรูปสมการ 
- ไม่ทราบว่าพจน์ดีกรีสูงกว่า
เป็นตัวกำหนดลิมิตเมื่อ x  เข้า
ใกลอ้นันต์ 

- ไม่สามารถดำเนินการต่อ 
เมื่อแทนค่าแล้วได้รูปแบบ 
0
0

 
- ไม่สามารถจัดรูปนิพจน์ที่
ซับซ้อนได้ เช่น การแยกตัว
ประกอบ หรือการคูณ
ด้วยสังยุคของพจน์ติดราก 
- ไม่สามารถเลือกวิธีแก้
โจทย์ลิมิตที่เหมาะสมกับ
ลักษณะนิพจน์ได้ 

- ไม่สามารถเชื่อมโยงลิมิต 
ค่าฟังก์ชัน และความ
ต่อเนื่องได้ 
- ไม่เข้าใจแนวโน้มของ

ฟังก์ชันชี้กำลัง เช่น x
e  

และ x
e
-  

- ไม่เห็นความสัมพันธ์ของ
พจน์หลัก พจน์รองในการ
กำหนดค่าลิมิต 

Process (M1-M2) 

- จำแนกประเภทของฟังก์ชัน 
ได้ดีขึ้น แต่ยังไม่สามารถ
ประยุกต์ใช้กับทุกสถานการณ ์
- เข้าใจการเข้าใกล้ค่าของลิมิต 
แต่ยังไม่ครอบคลุมกรณีที่
ซับซ้อน 
 

- เลือกวิธีการแก้โจทย์ลิมิต
ได้เหมาะสม แต่ยังมีความ
คลาดเคลื่อนในการจัดลำดับ
ขั้นตอนและการจัดรูป
นิพจน์ 
- ใช้กฎโลปิตาลได้ในกรณีที่
เป็นโจทย์ที่คุ้นเคย แต่ยังทำ
ได้ไม่ครบทุกขั้นตอน 

- เริ่มเข้าใจว่าการจัดรูปช่วย
ให้มองค่าลิมิตได้ง่ายขึ้น 
- ยังไม่สามารถเชื่อมโยง
ลิมิตซ้าย ลิมิตขวากับ      
ค่าฟังก์ชันได ้
- เชื่อมโยงพจน์หลักกับ    
ค่าลิมิตได้เฉพาะบางกรณี 

Object-Schema  
(H1-H2) 

- เข้าใจฟังก์ชันพื้นฐานและ 
ค่าลิมิตของฟังก์ชันได้ชัดเจน 
- เห็นโครงสร้างนิพจน์และ
เชื่อมโยงกับลิมิตได้ถูกต้อง 
- วิเคราะห์นิพจน์ได้ทั้ง
ส่วนย่อยและโครงสร้างรวม 
และเข้าใจว่าพจน์ดีกรีสูงสุด
เป็นตัวกำหนดลิมิต 

- ใช้เทคนิคได้ถูกต้องและ
เลือกวิธีที่เหมาะสมกับ
ลักษณะของโจทย์ 
- อธิบายเหตุผลของการ
เลือกวิธีได้อย่างชัดเจน 
- ใช้กฎโลปิตาลได้อย่าง
เหมาะสม และถูกต้องตาม
เงื่อนไข 

- เชื่อมโยงแนวคิดลิมิต 
ความต่อเนื่อง และรูปแบบ
ฟังก์ชันได้อย่างเป็นระบบ 
- เห็นความแตกต่างระหว่าง
พจน์หลักและพจน์อื่นๆ เพื่อ
ใช้ในการอธิบายค่าลิมิตได้
ชัดเจน และอธิบายเหตุผล
เชิงโครงสร้างไดอ้ย่างถูกต้อง 

ตาราง 5 แสดงผลการสรุประดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย  ตามกรอบ
ทฤษฎี APOS และลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) พบว่า หลังการ
สัมภาษณ์เชิงลึกกับนักศึกษากลุ่มเป้าหมายแสดงให้เห็นระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS 
ของนักศึกษากลุ่มเป้าหมายอย่างชัดเจน กล่าวคือ นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อนที่มีความเข้าใจระดับการกระทำ (Action) 
เข้าใจแนวคิดในรูปแบบการจดจำและทำตามขั้นตอน นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลางที่มีความเข้าใจระดับกระบวนการ 
(Process) เข้าใจเหตุผลและสามารถอธิบายขั้นตอนได้บางส่วน และนักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่งที่มีความเข้าใจระดับสิ่งที่
เรียนรู้และระดับโครงสร้างความคิด (Object-Schema) มีความเข้าใจเชิงลึกมากกว่ากลุ่มอื่น เห็นความเชื่อมโยงระหว่าง
แนวคิดลิมิต ความต่อเนื่อง และอนุพันธ์ได้อย่างเป็นระบบ   

อภิปราย และข้อเสนอแนะ  
  ผลการวิจัยมีข้อค้นพบที่สามารถนำมาอภิปรายได้ดังนี้ 
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  1. ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี 
APOS 

ผลการวิจัยพบว่า นักศึกษามีคะแนนเฉลี่ยรวม 19.50 จากคะแนนเต็ม 30 คะแนน คิดเป็นร้อยละ 65.00 ซึ่งอยู่ใน
ระดับดี (Srisaard, 2017) สะท้อนให้เห็นว่าโดยภาพรวมผู้เรียนมีระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ เรื่อง ลิมิตของ
ฟังก์ชันในรูปแบบไม่กำหนด ตามกรอบทฤษฎี APOS ในระดับที่มีพื้นฐานความเข้าใจที่สามารถพัฒนาสู่ระดับที่สูงขึ้นได้  เมื่อ
พิจารณาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์  ตามกรอบทฤษฎี APOS พบว่า ผู้เรียนส่วนมากยังคงอยู่ในระดับ    
การกระทำ (Action) และระดับกระบวนการ (Process) ซึ่งเป็นช่วงที่ผู ้เรียนใช้การทำตามขั้นตอนหรือเทคนิคที่คุ ้นเคย 
มากกว่าการทำความเข้าใจเหตุผลและการเชื่อมโยงแนวคิดของลิมิตในภาพรวม ลักษณะดังกล่าวสอดคล้องกับแนวคิดของ 
Dubinsky (1991) ที่อธิบายว่าการเรียนรู้ทางคณิตศาสตร์เริ่มจากการทำตามตัวอย่าง ก่อนที่ผู ้เรียนจะค่อยๆ พัฒนาการ
มองเห็นรูปแบบการคิดของตนเอง และเปลี่ยนแนวคิดให้เป็นสิ่งที่สามารถพิจารณาได้ในเชิงโครงสร้าง การเปลี่ยนผ่านจาก
ระดับหนึ่งไปสู่อีกระดับจึงต้องอาศัยกระบวนการคิดสะท้อน (Reflective Abstraction) ตามแนวคิดของ Piaget (1970) 
ผลการวิจัยนี้ยังสอดคล้องกับ Arnon et al. (2014) และ Sierpinska (1994) ที่รายงานว่าผู้เรียนจำนวนมากเข้าใจลิมิตผ่าน
การแทนค่าและการดำเนินการเชิงขั้นตอน มากกว่าการเข้าใจความหมายเชิงแนวคิดของการเข้าใกล้ค่า ส่งผลให้ผู้เรียนที่ยังอยู่
ในระดับ Action และ Process ไม่สามารถตีความรูปแบบไม่กำหนด กรณี 0

0
 และ ¥

¥
 ว่าจำเป็นต้องพิจารณาโครงสร้างของ

นิพจน์ก่อน แม้ว่าจะสามารถทำตามขั้นตอนบางอย่างได้ถูกต้องก็ตาม ในทางตรงข้าม ผู้เรียนที่พัฒนาไปถึงระดับสิ่งที่เรียนรู้ 
(Object) และระดับโครงสร้างความคิด (Schema) สามารถมองเห็นความสัมพันธ์ของพจน์ต่างๆ ในฟังก์ชัน และเชื่อมโยง    
มโนทัศน์เรื ่องลิมิต ความต่อเนื ่อง และอนุพันธ์เข้าด้วยกันอย่างมีเหตุผล  ซึ่งสอดคล้องกับ Cornu (2002) ที่อธิบายถึง
ความสามารถในการบูรณาการมโนทัศน์เพื่อสร้างความเข้าใจที่ลุ่มลึก และแนวคิด Advanced Mathematical Thinking ของ 
Dreyfus (2002) ที่เน้นการมองมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ในภาพรวมและการเชื่อมโยงความสัมพันธ์ที่ซับซ้อนเข้าด้วยกัน 

เมื่อพิจารณาร้อยละของคะแนนเต็มในแต่ละระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS 
พบว่า ระดับการกระทำ (Action) และระดับกระบวนการ (Process) อยู่ในระดับดี ในขณะที่ระดับสิ่งที่เรียนรู้ (Object) และ
ระดับโครงสร้างความคิด (Schema) อยู่ในระดับปานกลาง ผลคะแนนเฉลี่ยรายระดับตามกรอบทฤษฎี APOS สะท้อนให้เห็น
ว่า ผู้เรียนสามารถใช้ขั้นตอนและกระบวนการในการหาลิมิตได้ค่อนข้างดี แต่ยังไม่สามารถพัฒนาไปสู่การมองลิมิตเป็นแนวคิด
เชิงโครงสร้างที่เชื่อมโยงกับแนวคิดอื่นได้อย่างสมบูรณ์ นอกจากนี้ เมื่อพิจารณาร้อยละของคะแนนเต็มในแต่ละระดับความ
เข้าใจตามกรอบทฤษฎี APOS พบว่า ระดับการกระทำ (Action) มีผลคะแนนต่ำกว่าระดับกระบวนการ (Process) เล็กน้อย 
แต่ลักษณะดังกล่าวไม่ถือเป็นความขัดแย้งกับกรอบทฤษฎี APOS เนื ่องจากผู ้เรียนบางส่วนอาจสามารถจดจำและใช้
กระบวนการหรือขั้นตอนจากประสบการณ์การเรียนรู้เดิมได้ โดยที่ ความสามารถในการควบคุม อธิบาย และประเมินการ
กระทำในทุกสถานการณ์ยังมีข้อจำกัด สะท้อนให้เห็นว่าการพัฒนาระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบ
ทฤษฎี APOS ไม่ได้เป็นไปตามลำดับขั้นแบบตายตัว แต่เป็นกระบวนการเชิงพลวัตที่ขึ้นกับประสบการณ์และบริบทการเรียนรู้
ของผู้เรียน เพื่อให้เห็นภาพผลการวิจัยได้ชัดเจนยิ่งขึ้น งานวิจัยนี้จึงวิเคราะห์ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของ
ผู้เรียนผ่านกรอบสองมิติ ได้แก่ ระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามกรอบทฤษฎี APOS ของ Dubinsky 
(1991) และองค์ประกอบของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ซึ่ง
ประกอบด้วย ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้านความสัมพันธ์ การพิจารณา
ร่วมกันของกรอบทั้งสองช่วยให้เห็นว่า ผู้เรียนในแต่ละระดับของ APOS แสดงลักษณะความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์
ในแต่ละองค์ประกอบแตกต่างกัน ไม่ใช่เพียงความถูกต้องของคำตอบหรือขั้นตอนการคำนวณเท่านั้น เมื่อเปรียบเทียบกับ
งานวิจัยก่อนหน้า ผลการวิจัยนี ้ม ีความสอดคล้องกับงานของ Arnon et al. (2014); Cornu (2002); Dreyfus (2002); 
Sierpinska (1994) อย่างไรก็ตาม งานวิจัยนี้ช่วยขยายความเข้าใจเกี่ยวกับลักษณะการแสดงออกของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์
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ทางคณิตศาสตร์ในแต่ละระดับ ตามกรอบทฤษฎี APOS เมื่อพิจารณาร่วมกับองค์ประกอบของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทาง
คณิตศาสตร์อย่างเป็นระบบ จากผลการวิจัยดังกล่าว ผู้สอนควรออกแบบการจัดการเรียนการสอนที่มุ่งส่งเสริมการพัฒนาความ
เข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ของผู้เรียนอย่างต่อเนื่อง ตั้งแต่ระดับการกระทำ (Action) ผ่านการคิดสะท้อนและการ
อธิบายเหตุผลของวิธีการ ไปสู่การเชื่อมโยงแนวคิดลิมิตกับมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ที่เกี่ยวข้อง เพื่อสนับสนุนการพัฒนาความ
เข้าใจของผู้เรียนจากระดับกระบวนการ (Process) ไปสู่ระดับสิ่งที่เรียนรู้ (Object) และระดับโครงสร้างความคิด (Schema) 
ตามกรอบทฤษฎี APOS 
 2. ลักษณะของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) 
 ผลการวิเคราะห์เชิงคุณภาพของนักศึกษากลุ่มเป้าหมาย จำนวน 6 คน ได้แก่ นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง    
(H1-H2) นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง (M1-M2) และนักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1-L2) พบว่า ลักษณะของ
ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์มีความแตกต่างกันอย่างชัดเจนในทั้ง 3 ด้าน ตามแนวคิดของ Kilpatrick et al. 
(2001) ได้แก่ ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ด้านเนื้อหา ด้านการดำเนินการ และด้านความสัมพันธ์  รายละเอียด
การอภิปรายผลในแต่ละด้านมีดังนี้ 
 1) ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ด้านเนื้อหา (Content Understanding) 

ผลการวิเคราะห์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1–L2) มีความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้าน
เนื้อหาอยู่ในระดับการกระทำ (Action) ตามกรอบทฤษฎี APOS โดยมองการหาค่าลิมิตเป็นเพียงการแทนค่าตัวเลขลงใน
ฟังก์ชัน และมักสรุปว่าผลลัพธ์ ว่า 0

0
 และ ¥

¥
  คือคำตอบสุดท้าย นักศึกษากลุ่มนี้ยังไม่ตระหนักว่าผลลัพธ์ดังกล่าวเป็น

รูปแบบไม่กำหนด ที่ต้องพิจารณาโครงสร้างของนิพจน์เพิ่มเติม จึงไม่สามารถอธิบายที่มาของรูปแบบไม่กำหนดหรือระบุ
แนวโน้มของฟังก์ชันเมื่อ x  เข้าใกล้ค่าที่กำหนดหรือเข้าใกล้อนันต์ได้ ลักษณะดังกล่าวสอดคล้องกับข้อค้นพบของ Sierpinska 
(1994) ที่ชี้ว่าผู้เรียนมักยึดติดกับการแทนค่ามากกว่าการเข้าใจความหมายเชิงมโนทัศน์ของการเข้าใกล้ค่า  ในขณะที่นักศึกษา
กลุ่มเป้าหมายกลุ ่มปานกลาง (M1–M2) มีความเข้าใจด้านเนื ้อหาทางคณิตศาสตร์ที ่เริ ่มพัฒนาไปสู่ระดับกระบวนการ 
(Process) ตามกรอบทฤษฎี APOS นักศึกษากลุ่มนี้เริ่มตระหนักว่ารูปแบบไม่กำหนดไม่สามารถหาค่าลิมิตได้ด้วยการแทนค่า
โดยตรง จึงพยายามใช้วิธีการทางพีชคณิตเพื่อจัดรูปนิพจน์ใหม่ เช่น การแยกตัวประกอบ การคูณด้วยสังยุค  หรือการหารด้วย
พจน์ที่มีดีกรีสูงสุด อย่างไรก็ตาม นักศึกษายังไม่สามารถอธิบายเหตุผลเชิงมโนทัศน์ได้ว่าการจัดรูปในลักษณะดังกล่าวช่วยให้
พิจารณาค่าลิมิตได้อย่างไร และยังไม่สามารถเชื่อมโยงความหมายของลิมิตกับโครงสร้างของฟังก์ชันในภาพรวมได้  สำหรับ
นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1-H2) มีความเข้าใจด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์อยู่ในระดับสิ่งที่เรียนรู้และระดับโครงสรา้ง
ความคิด (Object–Schema) ตามกรอบทฤษฎี APOS ซึ่งสะท้อนความเข้าใจในระดับที่ลุ่มลึก โดยนักศึกษาสามารถมองเห็น
โครงสร้างทางคณิตศาสตร์ของลิมิตได้อย่างชัดเจน อธิบายความหมายของรูปแบบไม่กำหนดได้อย่างเป็นเหตุเป็นผล ระบุ
แนวโน้มการเปลี่ยนแปลงของฟังก์ชันเมื่อ x  เข้าใกล้ค่าที่กำหนดหรือเข้าใกล้อนันต์ได้ถูกต้อง และเชื่อมโยงความหมายของ
ลิมิตเข้ากับแนวคิดเรื่องความต่อเนื่องของฟังก์ชันได้อย่างเหมาะสม นักศึกษากลุ่มนี้สามารถพิจารณาโครงสร้างของนิพจน์และ
อธิบายความสัมพันธ์ระหว่างพจน์ต่างๆ ในฟังก์ชันได้อย่างมีเหตุผล สอดคล้องกับแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ที่
อธิบายว่าความเข้าใจด้านเนื้อหาทางคณิตศาสตร์เกิดจากการมองเห็นความหมายและโครงสร้างของมโนทัศน์ มากกว่าการ
คำนวณตามขั้นตอนเพียงอย่างเดียว ในงานวิจัยนี้ การพัฒนาความเข้าใจมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านเนื้อหาจึงจำเป็นต้อง
อาศัยการเปลี่ยนผ่านมุมมองจากการมองลิมิตเป็นเพียงผลลัพธ์ของการคำนวณ ไปสู่การมองลิมิตเป็นมโนทัศน์เชิงโครงสร้างที่
สมบูรณ์ 
 2) ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ด้านการดำเนินการ (Procedural Understanding) 
 ผลการวิเคราะห์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1–L2) มีความเข้าใจด้านการดำเนินการทางคณิตศาสตร์
อยู่ในระดับการกระทำ (Action) ตามกรอบทฤษฎี APOS โดยนักศึกษายังคงปฏิบัติตามขั้นตอนหรือทำตามสูตรที่คุ้นเคยจาก



Journal of Inclusive and Innovative Education, Vol. 10 No.1 (January-April) 2026 
 

133 
 

ประสบการณ์เดิม เช่น การพยายามแยกตัวประกอบ การคูณด้วยสังยุค หรือการใช้กฎโลปิตาล โดยไม่ได้พิจารณาเงื่อนไข
สำคัญว่าฟังก์ชันนั้นมีความต่อเนื ่องหรือสามารถหาอนุพันธ์ได้หรือไม่  ลักษณะดังกล่าวสะท้อนว่านักศึกษายังไม่เข้าใจ
จุดมุ่งหมายของกระบวนการในการหาค่าลิมิต และยังไม่สามารถดำเนินการตามขั้นตอนอย่างมีเหตุผลได้ครบถ้วน นักศึกษา
กลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง (M1–M2) มีความเข้าใจด้านการดำเนินการทางคณิตศาสตร์ที่พัฒนาอยู่ในระดับกระบวนการ 
(Process) ตามกรอบทฤษฎี APOS โดยนักศึกษาสามารถเลือกใช้วิธีการที่เหมาะสมกับลักษณะของโจทย์ได้มากขึ้น เช่น การ
เลือกใช้การแยกตัวประกอบเมื่อพบรูปแบบไม่กำหนดกรณี 0

0
 หรือการหารด้วยพจน์ที่มีดีกรีสูงสุด เมื่อพบรูปแบบไม่กำหนด
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 อย่างไรก็ตาม แม้นักศึกษาจะเลือกใช้วิธีการได้ถูกต้อง แต่ยังไม่สามารถอธิบายเหตุผลของขั้นตอนที่เลือกใช้ได้อย่าง
ชัดเจน และยังขาดการตรวจสอบเงื่อนไขหรือความหมายของกระบวนการที่ดำเนินการอยู่ ลักษณะการแสดงออกนี้สะท้อนว่า
นักศึกษาสามารถดำเนินการตามขั้นตอนได้ แต่ยังไม่สามารถให้เหตุผลเชิงมโนทัศน์รองรับวิธีการเหล่านั้นได้อย่างสมบูรณ์  
นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1–H2) มีความเข้าใจด้านการดำเนินการทางคณิตศาสตร์อยู่ในระดับสิ่งที่เรียนรู้และระดับ
โครงสร้างความคิด (Object–Schema) ตามกรอบทฤษฎี APOS โดยนักศึกษาสามารถอธิบายความเชื่อมโยงของวิธีการหาค่า
ลิมิตแต่ละวิธีได้อย่างชัดเจน เช่น การแยกตัวประกอบ การคูณด้วยสังยุค  การหารด้วยพจน์ที่มีดีกรีสูงสุด และการใช้กฎ       
โลปิตาล พร้อมท้ังอธิบายได้ว่าวิธีการเหล่านั้นช่วยปรับเปลี่ยนรูปแบบของฟังก์ชันให้สามารถพิจารณาค่าลิมิตได้อย่างเหมาะสม 
นักศึกษากลุ่มนี้ตระหนักถึงเหตุผลและเงื่อนไขของแต่ละขั้นตอน ทำให้สามารถเลือกใช้วิธีการได้สัมพันธ์กับลักษณะของฟังก์ชัน 
ลักษณะดังกล่าวสะท้อนถึงความเข้าใจด้านการดำเนินการที่มีเป้าหมายและเป็นไปอย่างมีเหตุผล มากกว่าเพียงการปฏิบัติตาม
ตัวอย่าง ซึ่งสอดคล้องกับแนวคิดของ Kilpatrick et al. (2001) ที่อธิบายว่าความเข้าใจด้านการดำเนินการต้องเกิดจากการ
ตระหนักถึงจุดหมายของแต่ละขั้นตอน และสนับสนุนข้อค้นพบของ Dubinsky (1991) ที่ระบุว่าผู้เรียนในระดับที่สูงขึ้นจะ
สามารถอธิบายเหตุผลของวิธีการที่ใช้ได้มากกว่าการปฏิบัติตามขั้นตอนเพียงอย่างเดียว  ในงานวิจัยนี้ การพัฒนาความเข้าใจ
เชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านการดำเนินการจึงจำเป็นต้องอาศัยการปรับเปลี่ยนกระบวนการเรียนรู้จากการฝึกฝนทักษะ
การคำนวณตามขั้นตอนที่คุ้นเคย ไปสู่การคิดวิเคราะห์เพื่อเลือกใช้วิธีการที่เหมาะสมและสอดคล้องกับเงื่อนไขของมโนทัศน์
ทางคณิตศาสตร์อย่างสมเหตุสมผล 
 3) ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ ด้านความสัมพันธ์ (Relational Understanding) 
 ผลการวิเคราะห์ พบว่า นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มอ่อน (L1–L2) มีความเข้าใจด้านความสัมพันธ์ทางคณิตศาสตร์
อยู่ในระดับการกระทำ (Action) ตามกรอบทฤษฎี APOS โดยนักศึกษาไม่สามารถเชื่อมโยงความสัมพันธ์ระหว่างแนวคิดลิมิต 
ความต่อเนื่อง และอนุพันธ์ได้ นักศึกษามักใช้วิธีการต่างๆ เช่น การจัดรูปนิพจน์หรือการใช้กฎโลปิตาล โดยไม่เข้าใจว่าที่มาของ
วิธีการเหล่านี้เกี่ยวข้องกับแนวคิดเรื่องลิมิตและความต่อเนื่องอย่างไร รวมทั้งไม่เห็นว่าวิธีการที่แตกต่างกันมีจุดมุ่งหมายร่วมกัน
ในการจัดการกับรูปแบบไม่กำหนด ลักษณะดังกล่าวสะท้อนการมองแนวคิดทางคณิตศาสตร์แยกเป็นส่วนๆ โดยยังไม่สามารถ
เชื่อมโยงเป็นความสัมพันธ์เชิงแนวคิดได้ นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มปานกลาง (M1–M2) มีความเข้าใจด้านความสัมพันธ์ที่
เริ ่มพัฒนาไปสู่ระดับกระบวนการ (Process) ตามกรอบทฤษฎี APOS โดยนักศึกษาเริ่มสังเกตได้ว่าวิธีการจัดรูปนิพจน์ที่
แตกต่างกันอาจนำไปสู่คำตอบของลิมิตเดียวกัน อย่างไรก็ตาม นักศึกษายังไม่สามารถอธิบายที่มาหรือโครงสร้างความคิดที่
เชื่อมโยงวิธีการเหล่านั้นเข้าด้วยกันได้อย่างอย่างเป็นเหตุเป็นผล ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านความสัมพันธ์จึง
ยังจำกัดอยู่ที่การรับรู้ผลลัพธ์ที่สอดคล้องกัน มากกว่าการเข้าใจความเชื่อมโยงเชิงแนวคิดระหว่างลิมิต ความต่อเนื่อง และ
อนุพันธ์ นักศึกษากลุ่มเป้าหมายกลุ่มเก่ง (H1–H2) มีความเข้าใจด้านความสัมพันธ์ทางคณิตศาสตร์อยู่ในระดับสิ่งที่เรียนรู้และ
ระดับโครงสร้างความคิด (Object–Schema) ตามกรอบทฤษฎี APOS โดยนักศึกษาแสดงความเข้าใจระดับสูงที่สามารถ
เชื ่อมโยงวิธีการจัดรูปต่างๆ ว่าเป็นกระบวนการเปลี่ยนรูปฟังก์ชันเพื ่อพิจารณาค่าลิมิตในภาพรวม พร้อมทั้งมองเห็น
ความสัมพันธ์เชิงลึกระหว่างลิมิต ความต่อเนื่อง และอนุพันธ์ของฟังก์ชันได้อย่างมีเหตุผล พฤติกรรมนี้สอดคล้องกับแนวคิดของ 
Kilpatrick et al. (2001) ที่อธิบายว่า ความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านความสัมพันธ์เกิดจากการมองมโนทัศน์ทาง
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คณิตศาสตร์หลายด้านให้เชื่อมโยงกันเป็นภาพรวม และสนับสนุนแนวคิดของ Cornu (2002) รวมถึง Dreyfus (2002) ที่เน้น
การมองมโนทัศน์ในลักษณะองค์รวม มากกว่าการมองแยกส่วนเฉพาะเทคนิคใดเทคนิคหนึ่ง  ในงานวิจัยนี้ การพัฒนาความ
เข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ด้านความสัมพันธ์จึงจำเป็นต้องอาศัยการจัดกิจกรรมการเรียนรู้ที่มุ่งเน้นการเชื่อมโยงความรู้
เดิมไปสู่มโนทัศน์ใหม่ เพื่อเปลี่ยนผ่านจากการเรียนรู้เชิงเทคนิคไปสู่การสร้างโครงสร้างความคิดที่บูรณาการความสัมพันธ์
ระหว่างลิมิตและความต่อเนื่องของฟังก์ชันได้อย่างสมบูรณ์ 

 ข้อเสนอแนะในการนำผลวจิัยไปใช้  
 1. นำผลการวิจัยใช้เป็นแนวทางในการออกแบบการเรียนการสอน เรื่อง ลิมิตของฟังก์ชัน โดยจัดกิจกรรมที่ส่งเสริมการ
พัฒนาความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์ตามลำดับขั้นของทฤษฎี APOS 
 2. นำแบบทดสอบและงานปฏิบัติจากการวิจัยนี้ไปใช้เป็นเครื่องมือประเมินระดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ทางคณิตศาสตร์
ของผู้เรียน เพื่อปรับปรุงการจัดการเรียนการสอนให้เหมาะสมกับความแตกต่างของกลุ่มผู้เรียน 
 3. นำผลการวิจัยไปใช้ในการพัฒนาอาจารย์ผู ้สอนและจัดทำเอกสารประกอบการสอน  เพื ่อเสริมประสิทธิภาพการ
วิเคราะห์การเรียนรู้ของผู้เรียน  

 ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป  
 1. ขยายการวิจัยไปยังหัวข้ออื่นของแคลคูลัส เพื่อวิเคราะหร์ะดับความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ในบริบทที่หลากหลาย 
 2. ศกึษาความสัมพันธ์ระหว่างระดับความเข้าใจตามกรอบทฤษฎี APOS กับองค์ประกอบของความเข้าใจเชิงมโนทัศน์ เพื่อ
สร้างแบบจำลองเชิงโครงสร้างของการเรียนรู้คณิตศาสตร์ 
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บทคัดย่อ  

บทความนี้นำเสนอ “กระบวนทัศน์การสังเกตการสอนในชั้นเรียน LICC” ซึ่งถูกพัฒนาขึ้นโดย Sheng Yi และ Cui 
Yunhuo ร่วมกับครูโรงเรียนมัธยมยวี่หาง (Yuhang High School) ประเทศจีน เมื่อปี ค.ศ. 2008 โดยมีจุดมุ่งหมายเพื่อ
ยกระดับการสังเกตและการประเมินการสอน (observation and evaluation) สู่ความเป็นมืออาชีพ กระบวนทัศน์ LICC 
ประกอบด้วย 4 มิติ ได้แก่ การเรียนรู้ของผู้เรียน (Learning) การสอนของครู (Instruction) เนื้อหาหลักสูตร (Curriculum) 
และวัฒนธรรมในชั้นเรียน (Culture) ซึ่งได้ถูกขยายเป็น 20 มุมมองและ 68 ประเด็นการสังเกต (Observation Focus) ทำให้
กระบวนการสังเกตการสอนในชั้นเรียนมีความเป็นระบบและสามารถปฏิบัติได้จริงมากยิ่งขึ้น วัตถุประสงค์ของบทความนี้คือ 
(1) อธิบายที่มาและแนวคิดของกระบวนทัศน์ LICC (2) วิเคราะห์จุดแข็งและข้อจำกัดของกระบวนทัศน์ LICC และ (3) เสนอ
ข้อสังเกตเบื้องต้นต่อการประยุกต์ใช้กระบวนทัศน์ LICC ในบริบทไทย โดยชี้ให้เห็นว่า LICC มีศักยภาพในการช่วยเสริมสร้าง
การสังเกตการสอนในชั้นเรียนให้มีมาตรฐานทางวิชาชีพมากขึ้น ทั้งนี้ การนำไปใช้ในบริบทไทยควรปรับให้ยืดหยุ่นและ
สอดคล้องกับสภาพโรงเรียนและวัฒนธรรมการเรียนรู้ เพื่อให้เกิดประโยชน์สูงสุดต่อการพัฒนาการสอนและวิชาชีพครู 
 
 
คำสำคัญ: กระบวนทัศน์ LICC  การสังเกตการสอนในชั้นเรียน  การนิเทศการสอน  
             การพัฒนาวิชาชีพครู  กรอบการสังเกตการสอนของจีน   
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ABSTRACT 
This article presents the LICC Classroom Observation Paradigm, developed by Sheng Yi and Cui 

Yunhuo in collaboration with teachers from Yuhang High School in China in 2008, with the aim of advancing 

classroom observation and evaluation toward greater professionalism. The LICC paradigm consists of four 

dimensions: learners’ learning, teachers’ instruction, curriculum, and classroom culture. These dimensions 

are further elaborated into 20 observation perspectives and 68 observation foci, enabling classroom 

observation to be conducted in a more systematic, structured, and practically applicable manner. The 

objectives of this article are threefold: (1) to explain the origins and conceptual foundations of the LICC 

paradigm; (2) to analyze its strengths and limitations; and (3) to provide preliminary reflections on the 

application of the LICC paradigm in the Thai educational context. The article argues that LICC has the 

potential to enhance the professional standards of classroom observation in Thailand; however, its 

implementation should be flexibly adapted to local school conditions and learning cultures in order to 

maximize its contribution to instructional improvement and teacher professional development. 

KEYWORDS: LICC Paradigm, Classroom Observation, Instructional Supervision, Teacher Professional 
Development, Chinese Classroom Observation Framework  
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บทนำ  

“การสังเกตการสอนในชั้นเรียน (Classroom Observation)” เป็นวิธีการวิจัยห้องเรียนสำคัญอย่างหนึ่งที่มีบทบาท
โดยตรงต่อการพัฒนาวิชาชีพครู เนื่องจากสามารถสะท้อนพฤติกรรมการสอนของครูและพฤติกรรมการเรียนรู้ของผู้เรียนได้
อย่างเป็นระบบ ผลการสังเกตที่ได้ไม่เพียงช่วยให้ครูตระหนักถึงจุดแข็งและจุดที่ควรปรับปรุง แต่ยังเป็นข้อมูลเชิงประจักษ์ที่
สามารถนำไปใช้พัฒนาคุณภาพการเรียนการสอน ตลอดจนยกระดับมาตรฐานการศึกษาในภาพรวม อีกทั้งยังเป็นกลไกที่
ส่งเสริมการสะท้อนคิด (reflection) และการเรียนรู้ร่วมกันในชุมชนวิชาชีพครู ทำให้การสังเกตการสอนในชั้นเรียนไม่ได้เป็น
เพียงกิจกรรมประกอบการสอน หากแต่เป็นส่วนหนึ่งของกระบวนการพัฒนาครูอย่างต่อเนื ่อง (Darling-Hammond & 
Richardson, 2009; Zeichner, 2010)  นอกจากนี้ ในเอกสารนโยบายการศึกษาของจีน เช่น แนวทางการปฏิรูปหลักสูตร
การศึกษาขั้นพื้นฐาน (ฉบับทดลอง)1 ได้ระบุไว้อย่างชัดเจนว่า “ควรจัดตั้งระบบการประเมินที่ส่งเสริมให้ครูพัฒนาอย่าง
ต่อเนื่อง เน้นการวิเคราะห์และการสะท้อนพฤติกรรมการสอนของตนเอง จัดตั้งระบบการประเมินที่ครูเป็นผู้ประเมินหลัก โดย
มีผู้อำนวยการโรงเรียน ครู นักเรียน และผู้ปกครองเข้ามามีส่วนร่วม เพื่อ ให้ครูได้รับข้อมูลย้อนกลับจากหลายช่องทางและ
สามารถพัฒนาการสอนได้อย่างต่อเนื ่อง” (Ministry of Education of the People’s Republic of China, 2001) จาก
ข้อความดังกล่าวจะเห็นได้ว่า ประเทศจีนให้ความสำคัญอย่างยิ่งต่อการสร้างระบบการประเมินการสอนหรือการนิเทศการสอน

 
1 中华人民共和国教育部. (2001). 《基础教育课程改革纲要》（试行）. 教基〔2001〕17 号. 

https://www.moe.gov.cn/srcsite/A26/jcj_kcjcgh/200106/t20010608_167343.html 
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ในฐานะกลไกสำคัญของการพัฒนาการศึกษา และหัวใจสำคัญของระบบดังกล่าวก็คือ “การสังเกตการสอนในชั้นเรียน” ซึ่งถือ
เป็นองค์ประกอบหลักในการสะท้อน วิเคราะห์ และส่งเสริมการพัฒนาวิชาชีพครูอย่างยั่งยืน 

อย่างไรก็ตาม การสังเกตการสอนในชั้นเรียนในรูปแบบดั้งเดิมมักพึ่งพาการบันทึกเชิงพรรณนาและประสบการณ์
ส่วนตัวของผู้สังเกต ซึ่งอาจทำให้การตีความขาดความเป็นระบบและไม่สามารถสะท้อนความซับซ้อนของเหตุการณ์ในชั้นเรียน
ได้อย่างครบถ้วน อันเป็นลักษณะที่ Eisner (1985) ชี้ให้เห็นว่า การประเมินหรือการศึกษาชั้นเรียนที่ขาดกรอบการวิเคราะห์ที่
ชัดเจนและปราศจากหลักฐานหลายมิติย่อมทำให้ไม่สามารถเข้าใจ “คุณภาพ” ที่แท้จริงของกระบวนการเรียนรู้ได้อย่างลึกซึ้ง 
และจำกัดศักยภาพของผลการสังเกตต่อการพัฒนาการสอนอย่างเป็นระบบ นอกจากนั้น กิจกรรมการสังเกตการสอนในชั้น
เรียนแบบดั้งเดิมยังขาดองค์ประกอบที่สามารถสนับสนุนการพัฒนาวิชาชีพครูได้อย่างแท้จริง เช่น องค์ประกอบด้านการวิจัย 
เทคโนโลยี และความร่วมมือ ตามที่ Shen Yi (2024) ได้กล่าวไว้ว่า 1) การสังเกตการสอนในชั้นเรียนเป็นกระบวนการที่มุ่ง
ค้นหาและแก้ไขปัญหาในชั้นเรียน ซึ่งถือเป็นการวิจัย หรืออาจกล่าวได้ว่าเป็นรูปแบบหนึ่งของ “การวิจัยในชั้นเรียน ( action 
research)” 2) การสังเกตการสอนในชั้นเรียนจำเป็นต้องอาศัยข้อมูลและหลักฐานที่มาจากการเรียนการสอนจริงในห้องเรียน 
เพื ่อใช้ประเมินและสะท้อนคุณภาพของกิจกรรมการสอน จึงนับเป็น “การวิจัยที ่ขับเคลื ่อนด้วยข้อมูล ( data-driven 
research)” ซึ่งต้องอาศัยเทคนิคและเครื่องมือทางเทคโนโลยีที่แม่นยำในการเก็บข้อมูล ดังนั้น การสังเกตการสอนในชั้นเรียน
จึงเป็นการวิจัยที่มีเทคโนโลยีเป็นฐานสนับสนุน ซึ่งช่วยเติมเต็มช่องว่างของการพัฒนาครูในมิติเทคนิคที่ขาดหายไปในอดีต และ 
3) การสังเกตการสอนในชั้นเรียนเป็นกระบวนการที่ต้องอาศัยความร่วมมืออย่างต่อเนื่องจากหลายฝ่าย ทั้งในระหว่างการ
สังเกตและก่อน–หลังการสังเกต ถือเป็น “การวิจัยเชิงความร่วมมือ (collaborative research)” ที่เปิดพื ้นที ่ให้ครูได้
แลกเปลี่ยนความคิดเห็น แบ่งปันประสบการณ์ และเรียนรู้ร่วมกันอย่างเป็นระบบ อันเป็นกลไกสำคัญในการสร้างวัฒนธรรม
การพัฒนาเชิงวิชาชีพภายในสถานศึกษา 

ด้วยแนวโน้มดังกล่าว จึงนำไปสู่ความพยายามของนักวิชาการจีนในการพัฒนากรอบแนวคิดที่มีความเป็นระบบและมี
มาตรฐานมากขึ้น เพื่อตอบโจทย์ต่อข้อจำกัดของการสังเกตการสอนในชั้นเรียนแบบดั้งเดิม ผลลัพธ์ของความพยายามนี้ปรากฏ
อย่างชัดเจนในปี ค.ศ. 2008 เมื่อ Shen Yi ผู้ที่ดำรงตำแหน่งผู้อำนวยการโรงเรียนมัธยมยวี่หาง (Yuhang High School) และ
ศาสตราจารย์ Cui Yunhuo จากมหาวิทยาลัยครูหัวตง (East China Normal University: ECNU) ได้ร่วมกันจัดทำหนังสือ 
Classroom observation: Towards professional lesson critique และเสนอ “กระบวนทัศน์การสังเกตการสอนในชั้น
เรียน LICC” ขึ้นอย่างเป็นระบบ โดยมีองค์ประกอบสำคัญ 4 มิติ ได้แก่ การเรียนรู้ของผู้เรียน (Learning) การสอนของครู 
(Instruction) เนื้อหาหลักสูตร (Curriculum) และวัฒนธรรมในชั้นเรียน (Culture) ซึ่งขยายออกเป็น 20 มุมมองและ 68 
ประเด็นการสังเกต ช่วยทำให้การสังเกตการสอนในชั้นเรียนที่เดิมเคยคลุมเครือ กลายเป็นกระบวนการที่มีโครงสร้างชัดเจน 
เป็นมาตรฐาน และสามารถตรวจสอบได้ ทั้งยังเป็นจุดเริ่มต้นที่ผลักดันให้ “การสังเกตการสอนในชั้นเรียน” ของจีนก้าวสู่ความ
เป็นมืออาชีพและได้ร ับการยอมรับอย่างกว้างขวาง (Lin, 2024) จากการสืบค้นฐานข้อมูล CNKI (China National 
Knowledge Infrastructure) โดยใช้คำสำคัญว่า “LICC Paradigm” (กระบวนทัศน์ LICC) พบว่าจนถึงเดือนตุลาคม ปี ค.ศ. 
2025 มีงานวิจัยทั้งระดับบทความวิชาการ และวิทยานิพนธ์ระดับมหาบัณฑิตและดุษฎีบัณฑิตที่เกี่ยวข้องกับกระบวนทัศน์ 
LICC รวมทั้งสิ้น 126 รายการ ผลการสืบค้นนี้สะท้อนให้เห็นว่ากระบวนทัศน์ LICC ได้รับความสนใจและการยอมรับอย่าง
กว้างขวางในวงการศึกษาของจีน อย่างไรก็ตาม ในต่างประเทศ โดยเฉพาะประเทศไทย ยังไม่มีงานวิจัยที่ศึกษากระบวนทัศน์ 
LICC ซึ่งเป็นช่องว่างสำคัญที่ควรได้รับการสำรวจต่อไปในอนาคต 

ดังนั้น บทความนี้มุ่งอธิบายที่มาและโครงสร้างของกระบวนทัศน์ LICC พร้อมทั้งสะท้อนคุณลักษณะสำคัญที่ช่วย
ยกระดับการสังเกตการสอนในชั้นเรียนให้มีความเป็นระบบและมีมาตรฐานยิ่งขึ้น ควบคู่กับการชี้ให้เห็นข้อจำกัดบางประการที่
อาจเกิดขึ้นจากความซับซ้อนของกรอบและเงื่อนไขด้านทรัพยากร นอกจากนี้ บทความยังนำเสนอข้อสังเกตเบื้องต้นเกี่ยวกั บ
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ความเป็นไปได้ในการปรับใช้ LICC ในบริบทไทย เพื่อเป็นแนวทางสำหรับครู นักวิชาการ และผู้เกี่ยวข้องในด้านการนิเทศการ
สอนให้มีความเป็นวิชาชีพและสนับสนุนการพัฒนาครูได้อย่างยั่งยืน 

พื้นฐานทางทฤษฎีและที่มา 

1. แนวคิด “กระบวนทัศน์” (paradigm) ของ Thomas Kuhn และการนำมาปรับใช้ในวงการศึกษา 

แนวคิดเรื่อง “กระบวนทัศน์” ได้รับการนำเสนอโดย Thomas Kuhn ในบทความ The Essential Tension (1959) 
และต่อมาได้อธิบายไว้อย่างละเอียดในงานเขียน The Structure of Scientific Revolutions (1962) Kuhn อธิบายว่า 
“กระบวนทัศน์” คือ กรอบความคิดและวิธีการที่ชุมชนวิทยาศาสตร์ยึดถือร่วมกัน เพื่อใช้ในการทำความเข้าใจ ปฏิบัติ และ
แก้ปัญหาในสาขาวิชาหนึ่ง ๆ กระบวนทัศน์ จึงเป็นทั้งแนวคิดเชิงวิธีวิทยาและฉันทามติ (consensus) ของนักวิชาการในสาขา
เดียวกัน (Kuhn, 1962)  เมื่อแนวคิดนี้ถูกนำมาประยุกต์ใช้ในวงการศึกษา Paradigm จึงกลายเป็นกรอบสำหรับทำความเข้าใจ
และอธิบายโครงสร้างของการเรียนการสอน การนิเทศ และการพัฒนาครูในเชิงระบบ 

2. การพัฒนาของ “การสังเกตการสอนในชั้นเรียน” (classroom observation) ในประเทศจีน 

แนวคิดเรื ่อง “การสังเกตการสอนในชั้นเรียน” (classroom observation) มีต้นกำเนิดจากโลกตะวันตกภายใต้
อิทธิพลของกระแสปฏิฐานนิยมทางวิทยาศาสตร์ (scientific positivism) ซึ่งมุ่งเน้นการใช้ข้อมูลเชิงประจักษ์และการวิเคราะห์
เชิงระบบ โดยเฉพาะในช่วงคริสต์ศตวรรษที่ 20 งานของ R. F. Bales (1950) ผู้พัฒนา “กระบวนการวิเคราะห์ปฏิสัมพันธ์
ภายในกลุ่ม” (interaction process analysis) ที่ใช้รหัสพฤติกรรม 12 ประเภทในการวิเคราะห์ปฏิสัมพันธ์ในกลุ่มย่อย และ 
N. A. Flanders (1970) ผู้สร้าง “ระบบวิเคราะห์พฤติกรรม” (interaction analysis system) เพื่อศึกษาพฤติกรรมครูและ
ผู้เรียนในห้องเรียน ถือเป็นจุดเริ่มต้นสำคัญของการสังเกตการสอนในชั้นเรียนเชิงวิทยาศาสตร์ จากนั้นแนวคิดดังกล่าวได้ขยาย
สู่การบูรณาการหลายระเบียบวิธี ทั้งเชิงปริมาณและเชิงคุณภาพ (quantitative & qualitative observation) ซึ่งช่วยเพิ่ม
ความเที่ยงตรงและความหมายเชิงการสอนมากยิ่งขึ้น  

สำหรับในประเทศจีน การสังเกตการสอนในชั ้นเรียนเริ ่มต้นจากกิจกรรมการสังเกตและการประเมินการสอน 
(observation and evaluation) ที่อิงประสบการณ์ส่วนตัวของผู้สังเกต จึงขาดความเป็นระบบในระยะเริ่มแรก งานศึกษาที่
เก ี ่ยวข้องเริ ่มปรากฏชัดในช่วงทศวรรษ 1990 ผ่านงานของ Zheng Jinzhou (1997) Wu Kangning (1998) และ Gu 
Lingyuan & Zhou Wei (1999) ซึ่งได้วางรากฐานทางแนวคิดให้กับการสังเกตเชิงวิชาการมากขึ้น ต่อมา ภายใต้อิทธิพลของ
การปฏิรูปหลักสูตรใหม่ของประเทศจีน และการแลกเปลี่ยนองค์ความรู้จากต่างประเทศ การสังเกตการสอนในชั้นเรียนของจีน
ได้พัฒนาเข้าสู่ยุคใหม่ที่มีความเป็นระบบและวิชาชีพ โดยเฉพาะหนังสือ Classroom observation: Towards professional 
lesson critique2 ของ Shen Yi และ Cui Yunhuo (2008) ที่เสนอ “กระบวนทัศน์ LICC” ซึ่งถือเป็นจุดเปลี่ยนสำคัญที่ทำให้ 
“การสังเกตและการประเมินการสอน” ของจีนพัฒนาไปสู่แนวทางเชิงวิชาชีพที่มีมาตรฐานและเป็นระบบมากยิ่งขึ้น 

3. การก่อกำเนิดของกระบวนทัศน์ LICC (2008)  

ท่ามกลางกระแสการปฏิรูปหลักสูตรของประเทศจีนที่ดำเนินไปอย่างต่อเนื่อง ประเด็นเรื่องการพัฒนาวิชาชีพครูได้
กลายเป็นหัวข้อที่ได้รับความสนใจอย่างกว้างขวางในแวดวงการศึกษา ภายใต้บริบทดังกล่าว ในปี ค.ศ. 2005 สถาบันวิจัย
หลักสูตรและการสอน มหาวิทยาลัยครูหัวตง (East China Normal University: ECNU) ได้ร่วมมือกับโรงเรียนมัธยมยวี่หาง 
(Yuhang High School) ทำการวิจัยเชิงลึกเกี่ยวกับยุทธศาสตร์การพัฒนาครู ในระหว่างการดำเนินงานวิจัย ทีมผู้ศึกษาได้

 
2 沈毅，崔允漷. (2024). 《课堂观察：走向专业的听评课》. 上海：华东师范大学出版社．  
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ตระหนักถึงบทบาทของ “การสังเกตการสอนในชั้นเรียน” ว่าสามารถเป็นกลไกสำคัญในการส่งเสริมความร่วมมือระหว่างครู
และการเรียนรู้ร่วมกันในลักษณะของการวิจัยในชั้นเรียน จากการศึกษาครั้งนั้นจึงได้จัดทำกรอบแนวคิดการสังเกตการสอนใน
ชั้นเรียนฉบับแรกขึ้นในปี ค.ศ. 2006 และต่อมาได้มีการทดลองใช้จริงและปรับปรุงเพิ่มเติมอย่างต่อเนื่องเป็นเวลาเกือบสองปี 
จนกระทั่งในปี ค.ศ. 2008 Shen Yi และ Cui Yunhuo ได้ตีพิมพ์หนังสือ Classroom observation: Towards professional 
lesson critique  ซึ่งนำเสนอกรอบการสังเกตการสอนในชั้นเรียนเป็นฉบับปรับปรุงครั้งที่สาม และถือเป็นจุดกำเนิดของ 
“กระบวนทัศน์ LICC” อย่างเป็นทางการ  

โครงสร้างของกระบวนทัศน์ LICC 

1. มิติหลักทั้งสี่ของกระบวนทัศน์ LICC 

กระบวนทัศน์ LICC แบ่งองค์ประกอบของชั้นเรียนออกเป็น 4 มิติหลัก ได้แก่ ครู ผู ้เรียน เนื ้อหาหลักสูตร และ
วัฒนธรรมในชั้นเรียน เพื่อใช้เป็นกรอบในการสังเกตและวิเคราะห์ชั้นเรียน โดยในการสังเกตจะพิจารณาจากคำถามสำคัญ 4 
ประการคือ (1) ครูสอนอย่างไรในชั ้นเรียน (2) ผู ้เรียนเรียนรู ้อย่างไรในชั ้นเรียน  (3) บทเรียนที ่สังเกตเป็นวิชาใด มี
ลักษณะเฉพาะของสาระวิชาอย่างไร (4) บรรยากาศและภาพรวมของชั้นเรียนให้ความรู้สึกอย่างไร ชื่อของกระบวนทัศน์ LICC 
จึงมาจากอักษรตัวแรกของทั้งสี่มิติ ได้แก่ Learning (การเรียนรู้ของผู้เรียน) Instruction (การสอนของครู) Curriculum 
(เนื้อหาหลักสูตร) และ Culture (วัฒนธรรมในชั้นเรียน) ตามแนวคิดของกระบวนทัศน์ LICC “ชั้นเรียน” ถูกมองว่าเป็น
กระบวนการที่มีความซับซ้อน หลากหลาย และเคลื่อนไหวอย่างต่อเนื่อง ซึ่งแฝงไว้ด้วยข้อมูลและปฏิสัมพันธ์ที่หลากหลาย 
(Wang Jian, 2013 อ้างถึงใน Yu, 2017) ทั้งนี้ มิติของการสอนของครู ลักษณะของเนื้อหาหลักสูตร และวัฒนธรรมในชั้นเรียน 
ล้วนสัมพันธ์และหมุนเวียนอยู่รอบมิติ “การเรียนรู้ของผู้เรียน” ในฐานะศูนย์กลาง โดยทั้งสามมิติที่เหลือยังมีความสัมพันธ์กัน
อย่างต่อเนื่องและส่งอิทธิพลซ่ึงกันและกันตามที่แสดงในภาพที่ 1 

 

Figure 1 กรอบการสังเกตการสอนในชั้นเรียนของกระบวนทัศน์ LICC 

ท่ีมา: Shen Yi & Cui Yunhuo, 2008 

 

2. การขยายเป็น 20 มุมมองและ 68 ประเด็นการสังเกต 

กระบวนทัศน์ LICC ได้รับการขยายจาก 4 มิติหลักไปสู่ 20 มุมมอง และ 68 ประเด็นการสังเกต เพื่อให้การสังเกตการ
สอนในชั้นเรียนมีความละเอียดและเป็นระบบมากยิ่งขึ้น โดยครอบคลุมตั้งแต่พฤติกรรมของผู้เรียน วิธีการจัดการเรียนการสอน
ของครู การจัดการหลักสูตรและกิจกรรม ไปจนถึงวัฒนธรรมการเรียนรู้ในชั้นเรียน 

Instruction 

Curriculum Culture Learning 
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ในด้านมิติการเรียนรู้ของผู้เรียน เน้นการสังเกตพฤติกรรมและผลลัพธ์ของผู้เรียน ตั้งแต่การเตรียมความพร้อมก่อนเข้า
เรียน การรับฟัง การมีส่วนร่วมในชั้นเรียน การเรียนรู้ด้วยตนเอง ตลอดจนการบรรลุวัตถุประสงค์การเรียนรู้ ซึ่งมิตินี้ทำให้เห็น
ความแตกต่างระหว่างผู้เรียน และสามารถวิเคราะห์ได้ว่ากิจกรรมการสอนส่งผลต่อคุณภาพการเรียนรู้เพียงใด ดังตารางที่ 1 

Table 1 มุมมองและประเด็นการสังเกตในด้านมิติการเรียนรู้ของผู้เรียน 

มิติการเรียนรู้ของผู้เรียน 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

1 การเตรียมพร้อม 1. มีการเตรียมพร้อมอะไรก่อนเข้าเรียนบ้าง มีนักเรียนจำนวนเท่าใดที่เตรียมพร้อม 

2. วิธีการเตรียมพร้อมเป็นอย่างไร (มีการชี้แนะ/อิสระ/ร่วมมือ) นักเรียนเก่งและนักเรียน
ที่มีปัญหาด้านการเรียนมีพฤติกรรมการเตรียมพร้อมอย่างไร 

3. การทำงานที่ได้รับมอบหมายเสร็จสมบูรณ์เป็นอย่างไรบ้าง (ปริมาณ/ความลึกซึ้ง/
อัตราความถูกต้อง) 

2 การรับฟัง 4.  มีนักเรียนจำนวนเท่าใดที่รับฟังคำอธิบายของครู ใช้เวลาในการรับฟังนานเท่าใด 

5.  มีนักเรียนจำนวนเท่าใดที่รับฟังคำแสดงความคิดเห็นของเพื่อนร่วมชั้น สามารถกล่าว
ซ้ำหรืออธิบายคำพูดของเพื่อนด้วยสำนวนของตนเองได้หรือไม่ 

6.  ขณะที่รับฟัง นักเรียนมีการจดบันทึก/ค้นหา/ตอบกลับหรือไม่  มีนักเรียนจำนวน
เท่าใดท่ีแสดงพฤติกรรมดังกล่าว 

3 ปฏิสัมพันธ์ 7. มีปฏิสัมพันธ์ร่วมมือกันหรือไม ่พฤติกรรมใดบ้างที่มุ่งตรงต่อการบรรลุเป้าหมาย 

8. จำนวนผู้ที่มีส่วนร่วมในการถาม–ตอบ ระยะเวลา ผู้ถูกถาม กระบวนการ และผลลัพธ์
เป็นอย่างไร 

9. จำนวนผู้ที ่เข้าร่วมการอภิปรายกลุ่ม ระยะเวลา หัวข้อ ขั้นตอน และผลลัพธ์เป็น
อย่างไร 

10. การเข้าร่วมกิจกรรมกลุ่ม (กลุ่มเล็ก/กลุ่มใหญ่) มีจำนวนคน เวลา วัตถุประสงค์ 
ขั้นตอนและผลลัพธ์เป็นอย่างไร  

11. การปฏิสัมพันธ์/ความร่วมมือในการเรียนรู้เป็นอย่างไร มีพฤติกรรมที่ไม่พึงประสงค์
เกิดขึ้นหรือไม ่

4 การกำกับตนเอง 12. เวลาที่ใช้ในการเรียนรู้ด้วยตนเองมีมากน้อยเพียงใด มีผู้เรียนเข้าร่วมจำนวนเท่าใด 
และนักเรียนที่มีผลการเรียนอ่อนมีส่วนร่วมอย่างไร 

13. รูปแบบของการเรียนรู้ด้วยตนเอง (เช่น การสืบค้น การจดบันทึก การอ่าน การคิด
วิเคราะห์ หรือการฝึกปฏิบัติ) มีรูปแบบใดบ้าง  และแต่ละรูปแบบมีผู้เข้าร่วมจำนวน
เท่าใด 
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มิติการเรียนรู้ของผู้เรียน 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

14. การเรียนรู้ด้วยตนเองเป็นไปอย่างมีระเบียบหรือไม่ นักเรียนที่มีผลการเรียนดีและ
นักเรียนที่มีผลการเรียนอ่อนมีพฤติกรรมแตกต่างกันอย่างไร 

5 การบรรลุผล 15. นักเรียนเข้าใจวัตถุประสงค์การเรียนรู้ของบทเรียนนี้ชัดเจนหรือไม่ นักเรียนที่เข้าใจ
ชัดเจนมีจำนวนเท่าไร 

16. มีหลักฐาน (ความคิดเห็น/การบ้าน/สีหน้าท่าทาง/การแสดง/การสาธิต) ในห้องเรียน
ที่ยืนยันการบรรลุเป้าหมายหรือไม่  

17. การสุ่มตรวจสอบหลังเลิกเรียนพบว่ามีนักเรียนจำนวนเท่าใดที่บรรลุเป้าหมายการ
เรียนรู้และพบปัญหาอะไรบ้าง 

ในด้านมิติการสอนของครู มุ่งเน้นการสังเกตวิธีการสอนของครู เช่น ขั้นตอนการสอน การนำเสนอ การพูดคุยสนทนา 
การชี้แนะผู้เรียน และความมีไหวพริบ ซึ่งสะท้อนถึงบทบาทของครูในการเป็นผู้อำนวยความรู้ (facilitator) มากกว่าผู้ถ่ายทอด
ความรู้เพียงฝ่ายเดียว รายละเอียดปรากฏดังแสดงในตารางที่ 2 

Table 2 มุมมองและประเด็นการสังเกตในด้านมิติการสอนของครู 

มิติการสอนของครู 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

1 ขั้นตอนการสอน 1. ขั้นตอนของการจัดการเรียนการสอนประกอบขึ้นอย่างไร (เช่น มีพื้นฐานจากหลักการ 
เหตุผลเชิงตรรกะ หรือการจัดสรรเวลาอย่างไรบ้าง) 

2. ขั้นตอนการสอนดำเนินไปโดยยึดตามเป้าหมายอย่างไร และมีวิธีการใดที่ช่วยส่งเสริม
การเรียนรู้ของผู้เรียน 

3. มีหลักฐานใดบ้าง (เช่น กิจกรรม ลำดับขั้นตอน การเชื่อมโยง หรือความคิดสร้างสรรค์) 
ที่แสดงให้เห็นว่าการออกแบบการสอนครั้งนี้มีลักษณะโดดเด่นหรือมีเอกลักษณ์เฉพาะตัว 

2 การนำเสนอ 4. ประสิทธิภาพของการอธิบาย เป็นอย่างไร (เช่น ความชัดเจน โครงสร้าง ความ
สอดคล้องกับหัวข้อ ความกระชับ ความเร็วในการพูด ระดับเสียง และจังหวะ)  มี
พฤติกรรมเสริมใดบ้างที่ช่วยสนับสนุนการอธิบาย 

5. การเขียนบนกระดาน แสดงเนื้อหาอะไร และส่งเสริมการเรียนรู้ของผู้เรียนอย่างไร 

6. สื่อการสอน นำเสนอเนื้อหาอะไร ใช้วิธีการนำเสนออย่างไร และมีความเหมาะสม
หรือไม่ 
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มิติการสอนของครู 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

7. การเคลื่อนไหวหรือการสาธิต (เช่น การทดลอง การสร้างชิ ้นงาน หรือการแสดง
ตัวอย่าง) แสดงให้เห็นสิ่งใด นำเสนออย่างไร และสะท้อนมาตรฐานหรือแนวปฏิบัติ
ใดบ้าง 

3 การพูดคุยสนทนา 8. จังหวะ เวลา ผู้ถูกถาม จำนวนครั้ง และประเภทของคำถาม เป็นอย่างไร  คำถามมี
โครงสร้างและระดับความยากทางความคิด (cognitive level) อย่างไร 

9. ระยะเวลาที่ให้ผู้เรียนคิดก่อนตอบ (wait time) มีเท่าใด วิธีการตอบและเนื้อหาของ
คำตอบเป็นอย่างไร มีวิธีการช่วยเหลือหรือส่งเสริมการตอบอย่างไรบ้าง 

10. หัวข้อสนทนาในชั ้นเร ียนมีอะไรบ้าง  และหัวข้อเหล่านั ้นมีความสัมพันธ์กับ
วัตถุประสงค์การเรียนรู้อย่างไร 

4 การชี้แนะผู้เรียน 11. ครูชี้แนะผู้เรียนให้เรียนรู้ด้วยตนเองอย่างไร (เช่น การอ่านภาพ การอ่านบทความ 
การทำแบบฝึกหัด หรือกิจกรรมต่าง ๆ) และผลลัพธ์ที่เกิดขึ้นเป็นอย่างไร 

12. ครูชี้แนะผู้เรียนให้เรียนรู้แบบร่วมมืออย่างไร (เช่น การแบ่งหน้าที่ การอภิปราย การ
ทำกิจกรรม หรือการมอบหมายงานกลุ่ม) และผลลัพธ์เป็นอย่างไร 

13. ครูชี้แนะผู้เรียนให้เรียนรู้แบบสืบเสาะอย่างไร (เช่น การทดลอง การทำโครงงานวิจัย 
หรือการทำแบบฝึกหัดเชิงสำรวจ) และผลลัพธ์ที่เกิดขึ้นเป็นอย่างไร 

5 ความมีไหวพริบ 14. ครูมีการปรับเปลี่ยนหรือแก้ไขการออกแบบการสอนอย่างไร และผลลัพธ์ที่เกิดขึ้น
เป็นอย่างไร 

15. ครูจัดการกับเหตุการณ์ไม่คาดคิด ที่เกิดจากผู้เรียนหรือสถานการณ์ในชั้นเรียน
อย่างไร และผลลัพธ์ที่ตามมาเป็นอย่างไร  

16. ครูแสดงพฤติกรรมที่ไม่ใช้คำพูดใดบ้าง (เช่น สีหน้า การเคลื่อนไหว ท่าทาง หรือการ
นิ่งเงียบ) และพฤติกรรมเหล่านี้ส่งผลอย่างไรต่อบรรยากาศหรือกระบวนการเรียนรู้ในชั้น
เรียน 

ในด้านมิติลักษณะของเนื้อหาหลักสูตร เน้นการตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างวัตถุประสงค์การเรียนรู้ เนื้อหาที่
นำมาสอน และวิธีการจัดการเรียนการสอน โดยพิจารณาทั้งความเหมาะสม ความครอบคลุม และความสอดคล้องกับมาตรฐาน
หลักสูตร ตลอดจนการประเมินผลและการใช้ทรัพยากรประกอบการสอน 
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Table 3 มุมมองและประเด็นการสังเกตในด้านมิติลักษณะของเนื้อหาหลักสูตร 

มิติลักษณะของเนื้อหาหลักสูตร 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

1 วัตถุประสงค์ 1. วัตถุประสงค์การเรียนรู ้ที ่กำหนดไว้ล่วงหน้า แสดงออกในรูปแบบใด  การระบุ
วัตถุประสงค์สะท้อนให้เห็นถึงมาตรฐานหรือหลักเกณฑ์ใดบ้าง 

2. วัตถุประสงค์ดังกล่าวถูกกำหนดขึ้นบนพื้นฐานของอะไร (เช่น มาตรฐานหลักสูตร 
ผู้เรียน หรือเนื้อหาบทเรียน) และมีความเหมาะสมกับระดับความสามารถของผู้เรียนใน
ชั้นนี้หรือไม่ 

3. ในระหว่างชั้นเรียนมีการสร้างวัตถุประสงค์ใหม่เพิ่มเติมหรือไม่  และครูจัดการหรือ
ปรับการสอนอย่างไรเพื่อตอบสนองต่อวัตถุประสงค์ที่เกิดขึ้นใหม่เหล่านั้น 

2 เนื้อหา 4. ครูจัดการกับเนื้อหาในตำราเรียนอย่างไร และใช้กลยุทธ์ใดในการปรับเปลี่ยน (เช่น 
การเพิ่มเติม การตัดออก การเปลี่ยนแปลง การบูรณาการ หรือการสร้างสรรค์ใหม่) 

5. ครูทำอย่างไรในการเน้นให้เห็นลักษณะเฉพาะของรายวิชา รวมถึงแนวคิดหลัก ทักษะ
แกนกลาง และความสัมพันธ์เชิงตรรกะของเนื้อหา 

6. ปริมาณเนื้อหามีความเหมาะสมกับระดับของผู้เรียนในชั้นนี้หรือไม่  และครูจัดการ
อย่างไรเพื่อรองรับความแตกต่างระหว่างผู้เรียน 

7. ในระหว่างการสอนมีเนื้อหาใหม่ที่เกิดขึ้นหรือไม่ และครูจัดการหรือบูรณาการเนื้อหา
ใหม่เหล่านั้นอย่างไร 

3 วิธีการจัดการเรียน
การสอน 

8. ครูได้กำหนดวิธีการจัดการเรียนการสอนไว้อย่างไรล่วงหน้า (เช่น การบรรยาย การ
อภิปราย การจัดกิจกรรม การเรียนรู้แบบสืบเสาะ หรือการโต้ตอบในชั้นเรียน)  และ
วิธีการเหล่านี้มีความสอดคล้องกับวัตถุประสงค์การเรียนรู้เพียงใด 

9. ครูนำเสนอเอกลักษณ์ของรายวิชาอย่างไร และมีการให้คำแนะนำเกี่ยวกับวิธีการ
เรียนรู้ของผู้เรียนหรือไม่ 

10. ครูสร้างสถานการณ์การเรียนรู้แบบใดขึ้นในชั้นเรียน และผลลัพธ์ที่เกิดขึ้นจาก
สถานการณ์นั้นเป็นอย่างไร 

4 การประเมินผล 11. มีวิธีการประเมินหลักใดบ้างที่ครูใช้เพื่อตรวจสอบการบรรลุวัตถุประสงค์การเรียนรู้ 

12. ครูเก็บรวบรวมข้อมูลเพื่อการประเมินระหว่างกระบวนการสอนและการเรียนรู้
อย่างไร (เช่น จากการตอบคำถาม งานที่มอบหมาย หรือการสังเกตสีหน้าและพฤติกรรม
ของผู้เรียน) 
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มิติลักษณะของเนื้อหาหลักสูตร 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

13. ครูนำข้อมูลที่ได้จากการประเมินไปใช้อย่างไร (เช่น เพื่อการอธิบายผล การให้
ข้อเสนอแนะ หรือการปรับปรุงแนวทางการสอน) 

5 ทรัพยากร 14. ครูกำหนดทรัพยากรการเรียนรู้ไว้ล่วงหน้าอย่างไร (เช่น ครูและผู้เรียน ข้อความหรือ
ตัวบท วัสดุและแบบจำลอง การทดลอง หรือสื่อมัลติมีเดีย) และมีการนำทรัพยากร
เหล่านี้มาใช้ในการสอนอย่างไร  

15. มีการสร้างทรัพยากรใหม่ใดบ้างขึ้นในระหว่างชั้นเรียน (เช่น ความผิดพลาด คำตอบ
ของผู้เรียน งานที่มอบหมาย หรือผลงานที่ผู้เรียนสร้างขึ้น) และครูนำทรัพยากรเหล่านี้
มาใช้ประโยชน์อย่างไร  

16. ครูแนะนำทรัพยากรนอกชั้นเรียนประเภทใดให้กับผู้เรียน และผู้เรียนสามารถเข้าถึง
หรือใช้ทรัพยากรเหล่านั้นได้ในระดับใด 

ในมิติวัฒนธรรมในชั ้นเรียน กระบวนทัศน์ LICC ใช้เพื ่อสังเกตและวิเคราะห์บรรยากาศการเรียนรู ้ที ่สะท้อน
กระบวนการคิดอย่างมีวิจารณญาณ ความเป็นประชาธิปไตย การแสดงออกอย่างสร้างสรรค์ ความเอาใจใส่ต่อผู้เรียน และ
ความสัมพันธ์ที่เกื้อกูลระหว่างครูกับผู้เรียน มิตินี้แสดงให้เห็นว่าชั้นเรียนเป็นพื้นที่ทางวัฒนธรรมที่ สะท้อนทั้งกระบวนการ
เรียนรู้และการพัฒนาคุณลักษณะของผู้เรียน  

Table 4 มุมมองและประเด็นการสังเกตในด้านมิติวัฒนธรรมในชั้นเรียน 

มิติวัฒนธรรมในชั้นเรียน 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

1 การคิด 1. เป้าหมายการเรียนรู้สะท้อนทักษะการคิดขั้นสูง (เช่น การอธิบาย การแก้ปัญหา การ
ถ่ายโอนความรู้ การสังเคราะห์ หรือการประเมินค่า) ได้อย่างไร 

2. ครูใช้คำถามเป็นตัวขับเคลื่อนการสอนอย่างไร มีการชี้แนะให้ผู้เรียนคิดอย่างอิสระ
หรือไม่ และครูมีวิธีจัดการกับความผิดพลาดในการคิดของผู้เรียนอย่างไร 

3. ลักษณะนิสัยการคิดของผู้เรียน เป็นอย่างไร (เช่น เวลาในการคิด การตอบคำถาม 
การตั้งคำถาม การทำการบ้าน การจดบันทึก หรือจำนวนผู้ที่มีส่วนร่วม) 

4. ในกฎระเบียบของชั้นเรียนหรือระดับชั้น มีข้อกำหนดใดบ้างที่สะท้อนหรือสนับสนุน
พฤติกรรมการคิดของผู้เรียน 

2 ประชาธิปไตย 5. ลักษณะของภาษาที่ใช้ในการสื่อสารในชั้นเรียน (เช่น ปริมาณ ระยะเวลา ผู้พูด การใช้
ถ้อยคำ หรือการแทรกการพูด) เป็นอย่างไร และครูจัดการกับความคิดเห็นที่แตกต่าง
อย่างไร 
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มิติวัฒนธรรมในชั้นเรียน 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

6. ระดับการมีส่วนร่วมของผู ้เรียนในชั้นเรียน เป็นอย่างไร (เช่น จำนวนผู ้เข้าร่วม 
ระยะเวลา โครงสร้าง ระดับความลึกซึ้งของการมีส่วนร่วม และความรู้สึกของผู้เรียน) 

7. พฤติกรรมของครูและผู้เรียน ในการสร้างบรรยากาศประชาธิปไตยเป็นอย่างไร (เช่น 
การกำหนดสถานการณ์ การเปิดโอกาสให้ตอบคำถาม หรือการจัดที่นั่ง)  ความสัมพันธ์
ระหว่างครูกับผู้เรียน และระหว่างผู้เรียนด้วยกันเป็นอย่างไร 

8. กฎระเบียบของชั้นเรียนหรือระดับชั้น มีข้อใดบ้างที่สะท้อนหรือสนับสนุนพฤติกรรม
ประชาธิปไตยของผู้เรียน 

3 การสร้างสรรค์ 9. การออกแบบการสอน การสร้างสถานการณ์ และการใช้ทรัพยากรการเรียนรู้ สะท้อน
ความคิดสร้างสรรค์และนวัตกรรมได้อย่างไร 

10. มีแนวคิดหรือวิธีการใหม่ ๆ ใดบ้างเกิดขึ ้นในชั ้นเรียน ผู ้เรียนแสดงออกและ
ตอบสนองต่อแนวคิดเหล่านั้นอย่างไร และครูมีวิธีการกระตุ้นหรือปกป้องความคิด
สร้างสรรค์ของผู้เรียนอย่างไร 

11. สภาพแวดล้อมในชั้นเรียน (เช่น การจัดพื้นที่ การจัดที่นั่ง การจัดบอร์ด หรือพื้นที่
การใช้งานต่าง ๆ) สะท้อนแนวคิดเชิงสร้างสรรค์ได้อย่างไร 

12. ในกฎระเบียบของชั ้นเรียนหรือระดับชั ้น มีข้อใดบ้างที ่สะท้อนหรือสนับสนุน
พฤติกรรมเชิงสร้างสรรค์ของผู้เรียน 

4 ความเอาใจใส ่ 13. เป้าหมายการเรียนรู้มุ่งเน้นผู้เรียนทุกคนอย่างไร และครูให้ความสำคัญกับความ
ต้องการของผู้เรียนที่มีความแตกต่างกันอย่างไร 

14. ครูให้ความสนใจต่อความต้องการของผู้เรียนที่มีความต้องการพิเศษ (เช่น ผู้เรียนที่มี
ความยากลำบากในการเรียนรู้ ผู้พิการ หรือผู้ที่มีปัญหาด้านสุขภาพ) อย่างไร 

15. ลักษณะของภาษาที่ใช้ในชั้นเรียน (เช่น ปริมาณ ระยะเวลา ผู้พูด ถ้อยคำ หรือการ
แทรกพูด) และ พฤติกรรมของครูในชั้นเรียน (เช่น โอกาสในการตอบคำถาม การจัดที่
นั่ง) เป็นอย่างไร 

16. ในกฎระเบียบของชั ้นเรียนหรือระดับชั ้น มีข้อใดบ้างที ่สะท้อนหรือสนับสนุน
พฤติกรรมแห่งความเอาใจใส่ของผู้เรียนต่อผู้อื่น 

5 ลักษณะเฉพาะ 17. ชั้นเรียนสะท้อนเอกลักษณ์หรือความโดดเด่นในด้านใดบ้าง (เช่น การจัดลำดับ
ขั้นตอนการสอน การจัดการเนื้อหาในตำราเรียน การเกริ่นนำบทเรียน กลยุทธ์การสอน 
การชี้แนะการเรียนรู้ หรือการสนทนาในชั้นเรียน)  
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มิติวัฒนธรรมในชั้นเรียน 

ลำดับ มุมมอง ตัวอย่างประเด็นการสังเกต 

18. ครูแสดงให้เห็นถึงจุดเด่นหรือความสามารถพิเศษใดบ้าง (เช่น ด้านภาษา ความรู้ 
ความสามารถทางวิชาชีพ การคิดอย่างมีเหตุผล ความไวต่อสถานการณ์ อารมณ์ขัน ไหว
พริบ หรือการแสดงออกทางอารมณ์) 

19. ความสัมพันธ์ระหว่างครูกับผู้เรียน และระหว่างผู้เรียนด้วยกันเอง (เช่น การสนทนา 
การใช้ภาษา พฤติกรรม และโครงสร้างการมีส่วนร่วม) สะท้อนลักษณะใดบ้าง เช่น 
ความเสมอภาค ความกลมกลืน หรือบรรยากาศเชิงประชาธิปไตย 

กรอบการสังเกต 68 ประเด็นนี้ ช่วยให้การบันทึกข้อมูลเชิงประจักษ์ในการฟังและวิจารณ์การสอนเป็นไปอย่างเป็น
ระบบ สามารถเปรียบเทียบได้ในเชิงปริมาณและคุณภาพ และยังทำให้ผู้สังเกตสามารถมองเห็นความเชื่อมโยงระหว่างการสอน 
เนื้อหา และผลการเรียนรู้ของผู้เรียนได้อย่างรอบด้าน  

3. การประยุกต์ใช้กระบวนทัศน์ LICC ในชั้นเรียน 

การสังเกตการสอนในชั้นเรียนเป็นกระบวนการทำงานเชิงพฤติกรรมที่มีความหลากหลายทั้งด้านประเภทและประเด็น
การสังเกต Laolueangdee (2001) อธิบายว่า การสังเกตการสอนที่มีวัตถุประสงค์เพื่อปรับปรุงและพัฒนาการเรียนการสอน
ต้องดำเนินการอย่างเป็นทางการและเป็นระบบ โดยทั่วไปแล้ว การสังเกตการสอนประกอบด้วยขั้นตอนสำคัญ  3 ประการ 
ได้แก่ การประชุมก่อนการสังเกต (pre-observation conference) การสังเกตระหว่างการจัดการเรียนการสอน และ การ
ประชุมหลังการสังเกต (post-observation conference) ซึ่งขั้นตอนเหล่านี้ถือเป็นหัวใจสำคัญของการสังเกตการสอนในชั้น
เรียนแบบเป็นทางการ (Zepeda, 2003; Shen & Cui, 2008) นอกจากนี้ Mills (1980, อ้างถึงใน Laolueangdee, 2001) ได้
เสนอขั้นตอนการสังเกตการสอน 7 ขั้นตอน   ซึ่งมีความละเอียดมากกว่า แม้จำนวนขั้นตอนจะต่างกัน แต่เมื่อพิจารณาโดยรวม
แล้ว โครงสร้างหลักของการสังเกตการสอนยังคงมีความสอดคล้องกัน โดยสามารถสรุปรายละเอียดได้ในตารางต่อไปนี้ 

Table 5 ขั้นตอนการสังเกตการสอนในชั้นเรียน 

ขั้นตอนการสังเกตการสอนของ Mills (1980) ขั้นตอนการสังเกตการณ์สอนแบบเป็นทางการ 

(Zepeda, 2003; Shen & Cui, 2008) 

1. เลือกประเด็นที่จะสังเกตก่อนการสังเกตการสอน ควรตก
ลงกันว่าจะสังเกตเรื่องอะไร เพราะเหตุใด 1. การประชุมก่อนการสังเกต  

(pre-observation conference) 2. เลือกเทคนิควิธีการสังเกตและบันทึกที่เหมาะสม หรือ
สร้างเครื่องมือการสังเกตการสอนที่เหมาะสม 

3. สังเกตและบันทึก 2. การสังเกตระหว่างการจัดการเรียนการสอน 

4. เสนอข้อมูลป้อนกลับจากการสังเกตการณ์สอน ร่วมกัน
วิเคราะห์แปลผลข้อมูล 

3. การประชุมหลังการสังเกต  
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ขั้นตอนการสังเกตการสอนของ Mills (1980) ขั้นตอนการสังเกตการณ์สอนแบบเป็นทางการ 

(Zepeda, 2003; Shen & Cui, 2008) 

5. อภิปรายร่วมกันเกี่ยวกับสิ่งพบเห็นจากการสังเกตและ
บันทึก 

(post-observation conference) 

6. สรุปข้อค้นพบประเด็นที ่สำคัญ หรือพฤติกรรมที่เป็น
ปัญหาเพื่อหาแนวทางแก้ไข 

7. ร่วมกันพิจารณากำหนดจุดมุ่งหมาย และสาระสำคัญเพื่อ
การสังเกตการสอนในครั้งต่อไป 

ทั้งนี้ Zepeda (2003) ได้เน้นย้ำว่า “การสังเกตการสอนในชั้นเรียนอย่างเป็นทางการและมีระยะเวลานาน หาก
ปราศจากการประชุมก่อนการสังเกตและการประชุมสะท้อนผลหลังการสังเกต ย่อมเป็นการสิ้นเปลืองเวลาและทรัพยากร ทั้ง
สำหรับผู้นิเทศและครูผู้สอน”3 แสดงให้เห็นว่าการประชุมก่อนและหลังการสังเกตมีความจำเป็นไม่น้อยไปกว่าการสังเกต
ระหว่างการสอน กรอบการสังเกตการสอนในชั้นเรียนแบบ LICC สามารถนำมาประยุกต์ใช้ในสองขั้นตอนดังกล่าว โดยเฉพาะ
ขั้นตอนการประชุมก่อนการสังเกตซึ่งเป็นช่วงที่กำหนดประเด็นการสังเกตให้มีความชัดเจน เป็นระบบ และสอดคล้องกับ
เป้าหมายของการนิเทศการสอนอย่างแท้จริง 

ในเชิงปฏิบัติ กรอบการสังเกตการสอนในชั้นเรียนแบบ LICC ทำหน้าที่เป็นระบบอ้างอิงที่ช่วยให้ครูสามารถเลือก
ประเด็นการสังเกต ตลอดจนคัดเลือกและพัฒนาเครื่องมือสังเกตได้อย่างเฉพาะเจาะจง ในช่วงเริ่มต้นของการดำเนินงาน ครูจะ
เชื่อมโยงกรอบการสังเกตเข้ากับประสบการณ์การสอนของตนเอง โดยการอ่านรายละเอียดของ “มุมมองการสังเกต” และ 
“ประเด็นการสังเกต” ในแต่ละมิติอย่างรอบคอบ เพื่อค้นหาประเด็นที่สนใจและกำหนดประเด็นการสังเกตของตน หลังจากที่
ครูมีความคุ้นเคยกับการสังเกตการสอนในชั้นเรียนมากขึ้น ครูสามารถเลือกมิติ มุมมอง หรือประเด็นที่สอดคล้องกับความ
ต้องการพัฒนาของตนเอง เพ่ือนำไปออกแบบประเด็นการสังเกตเฉพาะของตนได้ ในกรณีของการสังเกตแบบมีหัวข้อ (theme-
based observation) โครงสร้างของกรอบการสังเกตทำหน้าที่เป็นแนวคิดสำคัญในการวิเคราะห์ลักษณะของหัวข้อการสังเกต 
เมื่อกำหนดประเด็นการสังเกตได้แล้ว ครูสามารถเลือกหรือพัฒนาเครื่องมือสังเกตได้ตามกรอบโครงสร้าง เช่น แบบประเมิน 
แบบบันทึก แบบสอบถาม เป็นต้น รวมถึงการเลือกคู่สังเกตเพื่อร่วมมือกันกำหนดการแบ่งหน้าที่และกติกาการสัง เกตร่วมกัน 
ในทางปฏิบัติ การเลือกประเด็นการสังเกตโดยอ้างอิงกรอบการสังเกตการสอนในชั้นเรียนของกระบวนทัศน์ LICC สามารถปรับ
ให้เหมาะสมกับความต้องการของครูและทีมสังเกตได้หลายรูปแบบ เช่น “หนึ่งคนหนึ่งประเด็น หนึ่งคนหลายประเด็น หลาย
คนหนึ่งประเด็น หรือหลายคนหลายประเด็น” (Shen & Cui, 2008) 

การประยุกต์ใช้กรอบการสังเกตการสอนในชั้นเรียนแบบ LICC ในการกำหนดประเด็นการสังเกต (Observation 
Focus) สามารถพิจารณาได้จาก 3 ด้านสำคัญ ดังนี้ 

(1) การกำหนดประเด็นการสังเกตตามลักษณะของประเด็น ประเด็นการสังเกตควรมีลักษณะ “สังเกตได้ บันทึกได้ 
และอธิบายได้” เพื่อให้ได้ข้อมูลที่มีความน่าเชื่อถือและสามารถนำไปวิเคราะห์เชิงวิชาการได้อย่างมีประสิทธิภาพ หลาย

 
3 Zepeda, S. J. (2003). Instructional supervision: Applying tools and concepts (3rd ed.). Routledge. “The key 
point here is that a formal and extended classroom observation without pre-observation and post-observation 
conferences is a waste of time and effort for both the supervisor and the teacher.” 



Journal of Inclusive and Innovative Education, Vol. 10 No.1 (January-April) 2026 
 

149 
 

งานวิจัยได้เน้นว่าการสังเกตควรตั้งอยู่บนพฤติกรรมที่เป็นรูปธรรม มีตัวบ่งชี้ที่ชัดเจน และหลีกเลี่ยงการตัดสินแบบกำกวม 
(Wragg, 2011; Price, 2021) ซึ่งสอดคล้องกับหลักการออกแบบเครื่องมือสังเกตในงานวิจัยด้านการศึกษา 

(2) การกำหนดประเด็นการสังเกตตามความต้องการของผู้สังเกตและผู้ถูกสังเกต ครูที่อยู่ในช่วงพัฒนาการต่างกันมักมี
ปัญหาและความต้องการพัฒนาที่แตกต่างกัน ดังนั ้น ประเด็นการสังเกตควรเกิดจากการสนทนาและการตกลงร่วมกัน 
โดยเฉพาะอย่างยิ ่งในขั ้นตอน pre-observation conference ซึ ่งถือเป็นหัวใจสำคัญของการสังเกตแบบเป็นทางการ 
(Zepeda, 2017) งานศึกษาหลายชิ้นชี้ว่าการกำหนดประเด็นสังเกตบนพื้นฐานของความต้องการพัฒนาของครู ช่วยทำให้การ
สังเกตตอบโจทย์การพัฒนาวิชาชีพมากขึ้น (Chaula, 2024) 

(3) การกำหนดประเด็นการสังเกตตามความต้องการของกลุ่มหรือชุมชนวิชาชีพครู  ในบริบทของการพัฒนาครูแบบ
ร่วมมือ เช่น Action Research หรือการสังเกตแบบมีหัวข้อ (theme-based observation) การกำหนดประเด็นการสังเกต
มักอิงจากปัญหาหรือวัตถุประสงค์ร่วมของทีม เช่น การศึกษาประเด็นเฉพาะ การสร้างสไตล์การสอนร่วมกัน หรือการปรับปรุง
องค์ประกอบหนึ่งของการจัดการเรียนรู้ งานวิจัยเชิงปฏิบัติการ (action research) ย้ำว่าการมี “หัวข้อวิจัยร่วม” (shared 
research theme) ช่วยให้ครูทั้งกลุ่มเรียนรู้ร่วมกันและเกิดการพัฒนาอย่างยั่งยืน (Lewis, 2019; Warwick et al., 2019; 
Pelo, 2006) ดังนั้น การใช้กรอบ LICC เพื่อเลือกประเด็นการสังเกต จึงเป็นแนวทางที่ช่วยให้กระบวนการสังเกตมีทิศทาง
ชัดเจนและเอื้อต่อการพัฒนาในระดับกลุ่ม 

จุดแข็งของกระบวนทัศน์ LICC 

1. ความเป็นวิทยาศาสตร์ กระบวนทัศน์ LICC สะท้อนลักษณะเชิงวิทยาศาสตร์ของการสังเกตการสอนในชั้นเรียนอย่าง
ชัดเจน กล่าวคือ การสังเกตมิได้อาศัยเพียงการบันทึกเชิงพรรณนาหรือความคิดเห็นส่วนตัว แต่มีการกำหนดเกณฑ์ มิติ และ
ประเด็นการสังเกตที่เป็นระบบ ครอบคลุมทั้งผู้เรียน ครู เนื้อหาหลักสูตร และวัฒนธรรมในชั้นเรียน การมีโครงสร้างการสังเกต
ที่ชัดเจนเช่นนี้ช่วยเพิ่มความน่าเชื่อถือ (reliability) และความตรงตามเนื้อหา (content validity) ของข้อมูล ซึ่งสอดคล้องกับ
หลักการที่ Wragg (2011) ระบุว่า เครื่องมือสังเกตที่ดีต้องมีพฤติกรรมที่ “สังเกตได้ บันทึกได้ และตีความได้” เพื่อให้ผลการ
สังเกตมีความเป็นวิทยาศาสตร์ นอกจากนี้ Danielson (2013) ชี้ว่ากรอบการสังเกตที่แยกพฤติกรรมออกเป็นตัวบ่งชี้ชัดเจน
ช่วยยกระดับคุณภาพการประเมินการสอนได้อย่างมีนัยสำคัญ  

2. ความเป็นวิชาชีพ กระบวนทัศน์ LICC มีบทบาทสำคัญในการยกระดับการสังเกตการสอนในชั้นเรียนให้เป็น
กระบวนการเชิงวิชาชีพ (professional practice) เนื่องจากเป็นการสะท้อนการสอนบนพื้นฐานของข้อมูลตามกรอบอ้างอิงที่
ตรวจสอบได้ เพิ ่มความน่าเชื ่อถือ ลดความคลุมเครือและความเป็นอัตวิสัยของความคิดเห็น ซึ ่งสอดคล้องกับแนวคิด 
“professional discourse” ของ Zepeda (2017) ที่ชี้ว่าการนิเทศที่ดีต้องมีภาษาวิชาชีพร่วมกันในการวิพากษ์ชั้นเรียน เพื่อ
ส่งเสริมการเรียนรู้ของครูอย่างเป็นระบบ นอกจากนี้ Darling-Hammond & Richardson (2009) ยังเน้นว่าการประเมินที่
เป็นระบบและอิงหลักฐานช่วยสร้างความไว้วางใจ (trust) ระหว่างครูและผู้สังเกต ทำให้ข้อเสนอแนะถูกนำไปใช้ในการพัฒนา
ได้จริง  

3. ความเป็นระบบและปฏิบัติการได้จริง กระบวนทัศน์ LICC เปลี่ยนการสังเกตการสอนในชั้นเรียนจากกิจกรรมที่เป็น
นามธรรมให้เป็นกระบวนการที่มีโครงสร้างชัดเจน โดยมีขั้นตอนปฏิบัติ ได้แก่ การประชุมก่อนสังเกต การเก็บข้อมูลระหว่าง
สอน และการประชุมสะท้อนผลหลังการสอน ซึ่งช่วยให้กระบวนการมีความเป็นระบบและมีทิศทางที่ชัดเจน อีกทั้ งยังเปิด
โอกาสให้ผู้ใช้เลือกมิติหรือประเด็นการสังเกตตามจุดประสงค์ของการนิเทศ เช่น การสังเกตเฉพาะด้านผู้เรียน ด้านวิธีการสอน 
หรือด้านปฏิสัมพันธ์ในห้องเรียน ทำให้สามารถปรับใช้ได้อย่างหลากหลายตามบริบทของโรง เรียน ซึ่งสอดคล้องกับหลักการ 
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supervision ตามแนวทางของ Goldhammer, Anderson & Krajewski (1980) ที่ระบุว่าการนิเทศที่มีประสิทธิภาพต้องมี
ขั้นตอนที่ชัดเจนและสอดคล้องกันทุกฝ่าย นอกจากนี้ Marzano, Frontier & Livingston (2011) ยังย้ำว่าเครื่องมือสังเกตที่มี
เกณฑ์ชัดเจนช่วยให้การสังเกตสามารถนำไปใช้ในการพัฒนาการสอนได้จริง ไม่ใช่เพียงเป็นงานเอกสาร LICC จึงถือเป็นกรอบที่
มีความชัดเจนเชิงปฏิบัติการ (operational clarity) ทำให้ครู ผู้บริหาร และผู้สังเกตสามารถใช้ร่วมกันได้อย่างมีประสิทธิผลใน
บริบทโรงเรียน  

4. ความเป็นประชาธิปไตยและสนับสนุนการพัฒนาครู กระบวนทัศน์ LICC ส่งเสริมความสัมพันธ์เชิงวิชาชีพระหว่างผู้
สังเกตกับครูผู้สอน โดยผู้สังเกตมีบทบาทเป็นผู้เก็บข้อมูล ไม่ใช่ “ผู้ตัดสิน” และความสัมพันธ์เชิงวิชาชีพที่เท่าเทียมจะช่วยลด
แรงกดดันต่อครูผู้สอนและทำให้การสะท้อนผลหลังการสอนเกิดในบรรยากาศที่เปิดกว้าง เป็นมิตร และเอื้อต่ อการเรียนรู้
ร่วมกัน นอกจากนี้ LICC ยังช่วยให้ครูได้รับข้อเสนอแนะที่ตรงจุด นำไปสู่การพัฒนาวิชาชีพครูในเชิงลึกและต่อเนื่อง  ซึ่ง
สอดคล้องกับงานของ Darling-Hammond (2017) ที ่ชี ้ว่าการนิเทศที่มีความเป็นวิชาชีพแบบร่วมมือ (collaborative 
professionalism) จะช่วยให้ครูเปิดรับข้อเสนอแนะและพัฒนาตนเองได้อย่างมีประสิทธิผล   

 

ข้อจำกัดของกระบวนทัศน์ LICC  

กระบวนทัศน์ LICC แม้จะได้รับการยอมรับว่ามีความเป็นมาตรฐาน ชัดเจน และสอดคล้องกับหลักการสังเกตการสอน
ในชั้นเรียนเชิงวิชาชีพ แต่เมื่อพิจารณาในเชิงการประยุกต์ใช้จริง โดยเฉพาะในบริบทที่แตกต่างจากสภาพแวดล้อมทาง
การศึกษาของประเทศจีนซึ่งเป็นพื้นที่พัฒนาต้นแบบ ก็ยังปรากฏข้อจำกัดหลายประการที่ควรคำนึงถึงก่อนการนำไปใช้ 
ข้อจำกัดเหล่านี้สามารถสรุปได้ดังต่อไปนี้ 

1. ความซับซ้อนของโครงสร้างและภาระต่อผู้สังเกต ด้วยจำนวนมิติ มุมมอง และประเด็นการสังเกตที่มาก การใช้ LICC 
จึงต้องอาศัยทักษะสูงและความคุ้นเคยในการวิเคราะห์ข้อมูล ครูหรือผู้สังเกตที่ยังไม่มีประสบการณ์มักพบว่าการเก็บและ
ประมวลข้อมูลเป็นเรื ่องยาก ส่งผลให้การสังเกตอาจกลายเป็นการกรอกข้อมูลเชิงกลไกมากกว่าการวิเคราะห์เชิงลึก 
(Danielson, 2013) 

2. ความเสี่ยงต่อการยึดกรอบมากเกินไป โครงสร้างที่กำหนดไว้อย่างละเอียดอาจทำให้ผู้สังเกตมุ่งเน้นเฉพาะประเดน็ที่
อยู่ในกรอบ และมองข้ามปรากฏการณ์สำคัญอื่นที่เกิดขึ้นจริงในชั้นเรียน โดยเฉพาะรายวิชาที่เน้นการตีความ ความสร้างสรรค์ 
หรือความหมายเชิงคุณค่า เช่น ภาษาและวรรณคดี ซึ่งมีลักษณะ “หลายความหมาย” และ “คลุมเครือโดยธรรมชาติ” 
(Eisner, 1998) 

3. ความต้องการทักษะเชิงวิชาชีพของผู้สังเกต การตีความข้อมูลที่ได้จาก LICC ไม่ได้อาศัยเพียงทักษะการบันทึก แต่
ต้องใช้ความรู้ด้านทฤษฎีการเรียนการสอน ประสบการณ์ในชั้นเรียน ความเข้าใจบริบท และความสามารถในการเก็บรวบรวม
และวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพและเชิงปริมาณ การขาดทักษะดังกล่าวอาจทำให้การวิเคราะห์คลาดเคลื ่อนหรือให้
ข้อเสนอแนะที่ไม่สอดคล้องกับความจริงของบทเรียน (Cochran-Smith & Lytle, 2009) 

4. ข้อจำกัดด้านทรัพยากร เวลา และความจำเป็นในการทำงานแบบทีม กระบวนการสังเกตตามกรอบ LICC ต้องอาศัย
ทรัพยากรจำนวนมาก ทั้งในด้านเวลา บุคลากร และการทำงานร่วมกันของหลายฝ่าย เนื่องจากขั้นตอนสำคัญประกอบด้วยการ
ประชุมก่อนสอน การสังเกตจริง และการประชุมสะท้อนผล ซึ่งต้องใช้ผู้มีบทบาทแตกต่างกันร่วมดำเนินงานอย่างเป็นระบบ ใน
บริบทต้นแบบของประเทศจีน โรงเรียนมักจัดตั้ง “ทีมสังเกตชั้นเรียน” ที่ประกอบด้วยหัวหน้ากลุ่มสาระ  หัวหน้ากลุ่มการวาง
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แผนการสอน และครูชำนาญการ เพื่อรับผิดชอบประเด็นการสังเกตที่หลากหลาย ทำให้ข้อมูลที่ได้มีความละเอียด ครอบคลุม 
และตรวจสอบได้ อย่างไรก็ตาม ลักษณะดังกล่าวทำให้ LICC เป็นกรอบที่ต้องพึ่งพาการทำงานร่วมกันของหลายคนโดย
ธรรมชาติ เมื่อกรอบนี้ถูกนำไปใช้ในบริบทที่ทรัพยากรจำกัด เช่น โรงเรียนที่มีครูน้อย โรงเรียนขนาดเล็ก หรือบริบทที่ครูมี
ภาระงานมาก การจัดทีมสังเกตให้ครบตามโครงสร้างเดิมจึงเป็นเรื่องยาก นอกจากนี้ เวลาที่ต้องใช้ในการเตรียมตัว เก็บข้อมูล 
และสรุปผลหลังสอนอาจเป็นภาระเกินกำลังของโรงเรียน ส่งผลให้กระบวนการต้องถูกลดทอนจนขาดความครบถ้วน หรือไม่
สามารถดำเนินได้อย่างมีประสิทธิภาพ ข้อจำกัดด้านทรัพยากรและความจำเป็นในการทำงานแบบทีมจึงเป็นอุปสรรคสำคัญต่อ
การประยุกต์ใช้ LICC ในหลายบริบท 

มุมมองเบื้องต้นต่อการประยกุต์ใช้ LICC ในการสังเกตการสอนของไทย 

1. การเปรียบเทียบกับวิธีการสังเกตการสอนในชั้นเรียนที่ใช้ในไทย ในบริบทของประเทศไทย มีการนำการศึกษาชั้น
เรียน (lesson study) มาใช้เพื่อพัฒนาคุณภาพการสอนและการเรียนรู้ของครูอย่างต่อเนื่อง (Inprasitha, 2022) ซึ่งเป็น
แนวคิดที่เน้นการทำงานร่วมกันในการออกแบบสอนและวิเคราะห์บทเรียนจริง  การศึกษาชั้นเรียนถือเป็นกระบวนการ
ขับเคลื่อนการสร้าง “ชุมชนแห่งการเรียนรู้ทางวิชาชีพ”  (professional learning community: PLC) (Woranetsudathip, 
2021) แต่ยังคงเน้นที่กระบวนการ “วางแผน–สังเก็ตการสอน–สะท้อนผลเฉพาะบทเรียน” มากกว่าเป็นกรอบการสังเกตที่มี
โครงสร้างเชิงมิติแบบละเอียด เหมือน LICC อนึ่ง ในทางปฏิบัติจริง การสังเกตการสอนในชั้นเรียนที่ใช้ในโรงเรียนส่วนใหญ่
ยังคงเน้นการบันทึกเชิงพรรณนาและการสะท้อนความคิดเห็นของผู้สังเกตหรือครูพี่เลี้ยง โดยขาดกรอบมาตรฐานหรือเกณฑ์
อ้างอิงที่มีความชัดเจน งานวิจัยของ Khawphraphai (1996) ซึ่งศึกษาสภาพการนิเทศการสอนในโรงเรียนมัธยมศึกษา สังกัด
กรมสามัญศึกษา พบว่า การสังเกตและการนิเทศการสอนในโรงเรียนส่วนใหญ่ยังคงอาศัยแบบบันทึกการนิเทศเชิงพรรณนา
เป็นเครื่องมือหลัก และขาดกรอบเกณฑ์ที่เป็นมาตรฐานหรือเครื่องมือประเมินที่เชื่อถือได้ นอกจากนี้ ผู้นิเ ทศจำนวนมากยัง
ขาดความรู้ความเข้าใจระบบนิเทศที่เป็นวิชาชีพ ทำให้การสังเกตการสอนเน้นการรายงานทั่วไปหรือการปรึกษาหารือ มากกว่า
การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงระบบเพื่อนำไปพัฒนาการสอนอย่างจริงจัง เมื่อเปรียบเทียบกับกระบวนทัศน์ LICC ของจีน ซึ่งมีการ
กำหนดมิติ มุมมอง และประเด็นการสังเกตอย่างครอบคลุม จึงเห็นได้ว่า LICC สามารถเป็นแนวทางที่ช่วยเติมเต็มช่องว่างของ
ระบบนิเทศไทย และช่วยให้การสังเกตการสอนในชั้นเรียนมีความเป็นระบบและมีมาตรฐานทางวิชาชีพมากขึ้น 

2. ศักยภาพของ LICC ต่อการพัฒนาครูไทย LICC มีศักยภาพในการสนับสนุนการพัฒนาวิชาชีพครูไทยในหลายมิติ 
ประการแรก กรอบดังกล่าวเอื้อต่อการให้ข้อเสนอแนะที่อิงหลักฐานและสามารถตรวจสอบได้ แทนการสะท้อนแบบอัตวิสัย ซึ่ง
สอดคล้องกับการใช้ข้อมูลเชิงประจักษ์เพื่อการนิเทศ (evidence-based supervision)  ที่เป็นแนวโน้มสำคัญในปัจจุบัน (La-
udom, 2025) การใช้ข้อมูลเชิงประจักษ์เป็นฐานช่วยเพิ่มความแม่นยำของการวิเคราะห์การสอน และทำให้การปรับปรุงการ
สอนมีทิศทางที่ชัดเจนมากขึ้น ประการที่สอง LICC ส่งเสริมการแลกเปลี่ยนเรียนรู้เชิงวิชาชีพระหว่างครูผู้สอนและผู้สังเกต การ
นิเทศการศึกษาในอดีต มักจะเป็นไปในลักษณะของ "การประเมินการสอน หรือตรวจดูผลการเรียนมากกว่าการช่วยครูพัฒนา" 
ทำให้ครูรู้สึกว่าเป็นการ "จับผิด"  (Namthongton & Jaichalad, 2022) การประยุกต์ใช้ LICC จะช่วยให้ครูผู้สอนและผู้สังเกต
สามารถใช้ภาษาทางวิชาชีพร่วมกันในการอธิบายและวิเคราะห์การสอนภายใต้บรรยากาศที่เป็นประชาธิปไตย ซึ่งสอดคล้องกับ
การพัฒนาครูจากภายในองค์กร ผ่านกระบวนการที่เน้นความสัมพันธ์ ความไว้วางใจ และวัฒนธรรมแห่งการเรียนรู้ ร่วมกัน
อย่างแท้จริง ซึ่งเป็นหลักการของ “ชุมชนแห่งการเรียนรู้ทางวิชาชีพ” ที่สำนักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐานและ 
OECD เสนอว่าเป็นกลไกสำคัญในการพัฒนาครูไทยให้เป็นผู้เรียนรู้ตลอดชีวิต (OECD, 2020) จากเหตุผลดังกล่าว LICC มี
ความเป็นไปได้ที่จะเป็นกรอบนิเทศที่สนับสนุนการปฏิรูปการเรียนการสอนของไทย โดยเฉพาะในด้านการพัฒนาครูให้มี
สมรรถนะในการวิเคราะห์การสอน การสะท้อนคิดเชิงลึก และการพัฒนาตนเองอย่างต่อเนื่อง 
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3. แนวทางการปรับใช้ เช่น การเลือกใช้บางมิติหรือบางประเด็นที่เหมาะสม กระบวนทัศน์ LICC แม้จะมีความ
ครอบคลุมและเป็นระบบ แต่การประยุกต์ใช้ในบริบทไทยควรมีความยืดหยุ่น โดยเลือกรับเฉพาะมิติหรือประเด็นที่เหมาะสม
กับลักษณะรายวิชาและสภาพโรงเรียน เช่น การเน้น “มิตกิารเรียนรู้ของผู้เรียน” เพื่อวิเคราะห์พฤติกรรมผู้เรียน หรือ “มิติการ
สอนของครู” เพื่อปรับปรุงวิธีการสอน Price et al. (2022) ชี้ให้เห็นว่า ไม่มีเครื่องมือสังเกตการสอนใดที่เหมาะสมกับทุก
วัตถุประสงค์และทุกบริบท และโรงเรียนหรือผู้ใช้ เครื่องมือจำเป็นต้อง “เลือก” หรือ “ดัดแปลง” เครื่องมือให้สอดคล้องกับ
สภาพแวดล้อมของผู้เรียนและเป้าหมายการพัฒนา เพื่อให้การเก็บข้อมูลและการสะท้อนคิดของครูเกิดประสิทธิผลอย่าง
แท้จริง ดังนั้น การใช้ LICC แบบเลือกสรรบางส่วน (selective adaptation) จะช่วยให้กรอบดังกล่าวไม่แข็งตัวเกินไป และ
สามารถประยุกต์ให้เหมาะสมกับหลักสูตรไทย วัฒนธรรมการเรียนรู้ของผู้เรียน และข้อจำกัดของโรงเรียนไทยได้อย่างยืดหยุ่น
มากขึ้น  

 

บทสรปุ  

 กระบวนทัศน์ LICC ถือเป็นพัฒนาการสำคัญของการสังเกตการสอนในชั้นเรียนในประเทศจีน โดยยกระดับการ
สังเกตและการประเมินการสอนจากการพึ่งพาประสบการณ์ส่วนบุคคล ไปสู่กรอบที่มีโครงสร้างเชิงวิชาชีพ ประกอบด้วย 4 มิติ 
20 มุมมอง และ 68 ประเด็นการสังเกต ซึ่งช่วยให้การเก็บข้อมูลในชั้นเรียนมีความครอบคลุม เป็นระบบ และอิงหลักฐานมาก
ขึ้น คุณค่าของ LICC ไม่ได้อยู่เพียงในฐานะ “เครื่องมือสังเกต” แต่ยังเป็นกรอบที่ส่งเสริมการสะท้อนคิดเชิงลึก การวิเคราะห์
การสอนตามหลักฐาน และการพัฒนาครูอย่างต่อเนื่องบนพื้นฐานของภาษาวิชาชีพร่วมกัน ซึ่งก่อให้เกิดวัฒนธรรมการเรียนรู้
แบบมืออาชีพภายในโรงเรียน 

อย่างไรก็ตาม การประยุกต์ใช้ LICC ยังมีข้อจำกัดที ่ต้องพิจารณา ทั ้งด้านความซับซ้อนของระบบ การพึ ่งพา
ความสามารถเชิงวิชาชีพของผู้สังเกต ตลอดจนข้อจำกัดด้านเวลา ทรัพยากร และความจำเป็นในการทำงานแบบทีม ซึ่งเป็น
ลักษณะสำคัญของบริบทโรงเรียนจีน การนำ LICC ไปใช้โดยไม่ปรับให้เหมาะสมอาจส่งผลให้เกิดความยากลำบากในการปฏิบัติ
จริง โดยเฉพาะในบริบทที่ทรัพยากรจำกัด หรือในรายวิชาที่มีลักษณะเชิงมนุษยศาสตร์ซึ่งต้องการความยืดหยุ่นในการตีความ 

สำหรับประเทศไทย การเปรียบเทียบกับแนวปฏิบัติการสังเกตการสอนในชั้นเรียนที่ใช้กันอยู่พบว่า LICC มีศักยภาพใน
การช่วยเติมเต็มช่องว่างของระบบนิเทศไทย ทั้งในด้านความเป็นระบบ การใช้หลักฐานเป็นฐานวิเคราะห์ และการสร้าง
วัฒนธรรมการแลกเปลี่ยนเรียนรู้เชิงวิชาชีพ สอดคล้องกับนโยบายของกระทรวงศึกษาธิการและทิศทางการพัฒนาครูตาม
แนวคิด PLC ดังที่ La-udom (2025) ได้เสนอแนวทางการพัฒนาการนิเทศในบริบท PLC ว่า การใช้ข้อมูลเชิงประจักษ์ในการ
ออกแบบกระบวนการนิเทศเป็นแนวทางที่สําคัญในการพัฒนาคุณภาพการนิเทศการศึกษาให้มีประสิทธิภาพและตรงตามความ
ต้องการที่แท้จริงของโรงเรียนและครู อย่างไรก็ตาม การนำ LICC มาใช้ในบริบทไทยควรมีความยืดหยุ่น โดยเลือกใช้บางมิติ
หรือบางประเด็นที่สอดคล้องกับสภาพโรงเรียน ลักษณะรายวิชา และความพร้อมของบุคลากร รวมถึงการพัฒนาเครื่องมือใน
ลักษณะแบบเลือกสรร เพื่อให้เกิดการประยุกต์ใช้ที่เหมาะสม มีประสิทธิภาพ และสอดคล้องกับวัฒนธรรมการเรียนรู้ของ
ผู้เรียนไทย 

ดังนั้น กระบวนทัศน์ LICC เป็นกรอบการสังเกตการสอนในชั้นเรียนที่มีศักยภาพสูงในการสนับสนุนการพัฒนาคุณภาพ
ผู้เรียนและสมรรถนะครู หากได้รับการปรับประยุกต์อย่างเหมาะสมตามบริบท สามารถเป็นกลไกสำคัญที่ช่วยขับเคลื่อนการ
ยกระดับคุณภาพการสอนในโรงเรียนไทยได้อย่างมีนัยสำคัญและยั่งยืน 
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บทคัดย่อ 
การเรียนรู้คณิตศาสตรม์ีบทบาทที่ช่วยส่งเสริมการพัฒนาทักษะการคิดของนักเรียนในระดับลึกและหนังสือเรียนถือเป็น 

เครื่องมือพื้นฐานในการวางแผนการจัดการเรียนรู้ของครู การวิจัยนี้ มีวัตถุประสงค์เพื่อศึกษาการพัฒนาทักษะการคิด ได้แก่ การ
แก้ปัญหา การคิดวิเคราะห์ การคิดสร้างสรรค์และนวัตกรรม และทักษะที่จำเป็นของนักเรียน ได้แก่ การสื่อสารและการทำงาน
ร่วมกับผู้อื่น โดยนักศึกษาครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบ
สถานการณ์ปัญหา ใช้ระเบียบวิธีการวิจัยเชิงคุณภาพ เน้นการปฏิบัติในชั้นเรียนตามกรอบแนวคิดการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการ
แบบเปิด (TLSOA) (Inprasitha, 2011; 2022) การพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในการวิจัยนี้ เป็นการ
เปลี่ยนแปลงบริบทชั้นเรียน ได้แก่ วัฒนธรรมการทำงานของครู การใช้หนังสือเรียนและวิธีการสอน ตามกระบวนการ TLSOA โดย
ทีมการศึกษาชั้นเรียนที่เข้าร่วมวิจัยระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 ชั้นละ 1 ทีม ทีมละ 3 คน ได้แก่ ครูพี่เลี้ยง 1 คน นักศึกษา
ปฏิบัติการสอน 2 คน รวมผู้เข้าร่วมวิจัย 18 คน นักวิจัย 1 คน รวมทั้งสิ้น 19 คน กลุ่มเป้าหมายเป็นนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่  
1 - 6 จำนวน 120 คน ที่กำลังศึกษาในโรงเรียนร่วมผลิตครูโดยใช้นวัตกรรม TLSOA จำนวน 4 โรงเรียน เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย 
ได้แก่ แผนการจัดการเรียนรู้ ชั้นละ 3 คาบเรียน รวม 18 คาบเรียน แบบบันทึกการสังเกตชั้นเรียน ใบกิจกรรม บันทึกวีดิทัศน์ 
ภาพนิ่ง ผู้วิจัยใช้วิธีวิเคราะห์แก่นสาระ (Thematic analysis) (Braun & Clarke, 2006) โดยจัดกลุ่มเป็นหัวข้อหลักและหัวข้อย่อย
ประกอบหลักฐาน จากนั้นสรุปข้อบ่งชีเ้กี่ยวกับทักษะที่เกิดขึ้น ผลการวิจัย พบว่า ทีมการศึกษาชั้นเรียนเปลี่ยนแปลงบริบทชั้นเรียน
โดยทำงานร่วมกันในรายสัปดาห์ตามกระบวนการ TLSOA ดังนี้ ขั้นการสร้างแผนการจัดการเรียนร่วมกัน ทีมใช้หนังสือเรียนฉบับ
แปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาและสื่อ สัปดาหล์ะ 2 ชั่วโมง การออกแบบ
สถานการณ์ปัญหา มี 2 องค์ประกอบ ได้แก่ 1) บริบท ประกอบด้วย 1.1) บริบทจากหนังสือเรียน ทีมทำความเข้าใจเป้าหมายของ
หนังสือเรียนโดยใช้เนื้อหา ลำดับกิจกรรม แนวคิดของนักเรียนและสื่อเป็นแนวทางในการออกแบบ 1.2) บริบทในโลกชีวิตจริง ที่
ซ้อนทับกับประสบการณ์และช่วงวัยของนักเรียนในระดับชั้นนั้น 2) คำสั่ง ใช้คำที่สั้น กระชับ เข้าใจง่าย ขั้นการสังเกตชั้นเรียน
ร่วมกัน ครูนำแผนไปใช้ในชั้นเรียนโดยสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ให้โอกาสนักเรียนคิดด้วยตนเองอย่างอิสระ เปิดใจยอมรับแนวคิดที่
แตกต่าง ทีมร่วมสังเกตตามตารางสอนและบันทึกหลักฐาน ขั้นการสะท้อนผลหลังการจัดการเรียนรู้ร่วมกัน ทีมสะท้อนผล สัปดาห์
ละ 2 ชั่วโมง โดยใช้ข้อมูลจากการสังเกตระบุตำแหน่งในการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนเพื่อปรับปรงุแผน
ต่อไป การเปลี่ยนแปลงบริบทชั้นเรียนที่แตกต่างจากแนวปฏิบัติเดิม ทำให้เกิดวงจรการพัฒนาทักษะจากธรรมชาติการคิดของ
นักเรียนผ่านการปฏิบัติและปรากฏหลักฐานข้อบ่งชี้ที่แสดงทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในบริบท TLSOA  
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คำสำคัญ  แนวคิดของนักเรียน การพัฒนาทักษะการคิด ทักษะในศตวรรษที่ 21 หนังสือเรียนคณิตศาสตร์  
 การศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด 
 

ABSTRACT 
 

 Mathematics learning plays a crucial role in fostering students’ higher-order thinking skills, while 
textbooks serve as fundamental tools for teachers in planning instruction. This study aimed to investigate the 
development of students’ thinking skills—problem solving, analytical thinking, creativity, and innovation—as 
well as essential skills, including communication and collaboration. Pre-service teachers used a translated 
Japanese mathematics textbook as a tool to design problem situations. A qualitative research methodology 
was employed, focusing on classroom practice based on the Transformative Lesson Study Incorporating Open 
Approach (TLSOA) framework (Inprasitha, 2011; 2022). The development of students’ thinking and essential 
skills in this study involved transforming classroom contexts, including teacher professional culture, textbook 
use, and teaching approaches, through the TLSOA process. The research participants consisted of six Lesson 
Study teams (Grades 1–6), each including one mentor teacher and two pre-service teachers, totaling 18 
participants, along with one researcher. The target group comprised 120 students from four partner schools 
in teacher education implementing TLSOA. Research instruments included 18 lesson plans (three lessons per 
grade), classroom observation records, activity sheets, video recordings, and photographs. Data were analyzed 
using thematic analysis (Braun & Clarke, 2006). The findings revealed that Lesson Study teams collaboratively 
transformed classroom practices through weekly TLSOA cycles. During the collaborative plan, the translated 
Japanese textbook was used to design problem situations and instructional materials, emphasizing textbook 
goals and real-life contexts relevant to students. In collaboratively do, teachers employed the Open 
Approach, encouraging independent thinking and valuing diverse student ideas. And collaboratively see, 
teams used observational data to identify and enhance students’ thinking and essential skills. These 
changes in classroom context led to a continuous cycle of skill development grounded in students’ natural 
thinking processes, with observable evidence of both thinking and essential skills emerging within the TLSOA 
context. 

KEYWORDS: Students’ Ideas, Thinking Skills Development, 21st-Century Skills, Mathematics Textbooks,                           

                    Transformative Lesson Study Incorporating Open Approach (TLSOA) 
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บทนำ 

 การจัดการศึกษาในศตวรรษที่ 21 มีเป้าหมายหลักในการพัฒนาการเรียนรู้ของนักเรียนที่ไม่ได้มุ่งเน้นเพียงการจดจำ
ความรู้ที่ครูถ่ายทอดเพื่อให้นักเรียนนำไปประยุกต์ใช้เท่านั้น แต่การพัฒนาการเรียนรู้ของนักเรียน ควรเน้นการสร้างความ
เข้าใจอย่างลึกซึ้งเพื่อพัฒนาให้นักเรียนเกิดทักษะการคิด เนื่องจากทักษะการคิดถือเป็นสมรรถนะในการขับเคลื่อนการทำงาน 
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การแก้ปัญหาและการตัดสินใจ โดยเฉพาะอย่างยิ่ง การคิดแก้ปัญหาในโลกชีวิตจริงเพื่อการดำเนินชีวิตได้อย่างสมดุลและ
ยืดหยุ่น นอกจากนี้ ทักษะการคิดยังช่วยให้นักเรียนสามารถวิเคราะห์ ประเมิน และสร้างสรรค์สิ่งใหม่ ๆ ซึ่งเป็นทักษะที่จำเป็น
ต่อการดำรงชีวิตในยุคที่โลกขับเคลื่อนด้วยเทคโนโลยีที่มีข้อมูลจำนวนมาก สลับซับซ้อนและเปลี่ยนแปลงอย่างรวดเร็ว ทั้งนี้ 
การพัฒนาทักษะการคิดจะช่วยส่งเสริมความเป็นอิสระในการเร ียนรู้  และการคิดเกี ่ยวกับการเร ียนรู ้ของตนเอง 
(Metacognition) เมื่อนักเรียนได้รับโอกาสให้คิดเกี่ยวกับการคิดจากประสบการณ์ของตนเอง นักเรียนจะมีความกระตือรือร้น
ในการเรียนรู้มากขึ้น และพัฒนาเป็นผู้ที่สามารถเรียนรู้ได้ด้วยตนเอง ซึ่งเป็นรากฐานสำคัญของความสำเร็จทั้งในด้านวิชาการ
และด้านการดำเนินชีวิต (Facione, 2011) รายงานจาก Partnership for 21st Century Learning (P21, 2015) ระบุว่า 
ทักษะการคิด ทั้งการแก้ปัญหาและการคิดอย่างมีวิจารณญาณเป็นหนึ่งในทักษะหลักที่จำเป็นต่อความสำเร็จในด้านการศึกษา 
การทำงานและการใช้ชีวิต ช่วยให้นักเรียนสามารถเผชิญปัญหาอย่างเป็นระบบ ตัดสินใจอย่างมีข้อมูลและปรับตัวใน
สถานการณ์ใหม่ ๆ ได้อย่างมีประสิทธิภาพ สอดคล้องกับรายงานของ World Economic Forum (2021) ที่เน้นว่า ทักษะการ
คิดวิเคราะห์ การแก้ปัญหาที่ซับซ้อนและการตัดสินใจ เป็น 3 ใน 5 ทักษะหลักของอนาคตที่มีความสำคัญสูงสุด ดังนั้น ทักษะ
การคิด จึงถือเป็นเครื่องมือที่สำคัญในการเผชิญโลกแห่งความจริงในยุคศตวรรษที่ 21 และควรเริ่มต้นจากชั้นเรียนที่ครูจะต้อง
ออกแบบกิจกรรมและสร้างสภาพแวดล้อมการเรียนรู้ในชั้นเรียนที่ทำให้นักเรียนได้รับโอกาสในการพัฒนาทักษะการคิด รวมถึง
ทักษะที่จำเป็น ได้แก่ การสื่อสารและการทำงานร่วมกับผู้อื่น อย่างไรก็ตาม สิ่งนี้ยังเป็นความท้าทายในการพัฒนาการศึกษา
ของประเทศไทย แม้จะมีความพยายามในการปฏิรูปการศึกษามายาวนาน แต่สภาพปัญหาทางการศึกษาของไทยในระดับ   
ชั้นเรียนยังไม่ได้ส่งเสริมความสามารถของนักเรียนให้เรียน รู้คณิตศาสตร์ได้เต็มตามศักยภาพ สะท้อนจากผลคะแนนการ
ประเมิน PISA 2022 ในระดับนานาชาติ พบว่า นักเรียนไทยยังขาดทักษะการคิดวิเคราะห์และการอธิบายเหตุผลทาง
คณิตศาสตร์อย่างเป็นระบบ และเมื่อเทียบคะแนนเฉลี่ยของนักเรียนไทย ด้านคณิตศาสตร์ ด้านวิทยาศาสตร์และด้านการอ่าน 
นักเรียนไทยมีคะแนนเฉลี่ยต่ำกว่าคะแนนเฉลี่ยของ OECD ทั้ง 3 ด้าน (สถาบันส่งเสริมการสอนวิทยาศาสตร์และเทคโนโลยี, 
2566) จากสภาพปัญหาดังกล่าว จึงมีความจำเป็นในการพัฒนาคุณภาพชั้นเรียนในภาคปฏิบัติอย่างเร่งด่วน โดยมีเป้าหมาย
ร่วมกันในการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียน ซึ่งเป็นเครื่องมือที่สำคัญในการขับเคลื่อนคุณลักษณะ
โดยรวมของเยาวชนในการดำเนินชีวิตให้สอดคล้องกับการเปลี่ยนแปลงในโลกยุคปัจจุบัน  

สำหรับการจัดการเรียนรู้เพื่อพัฒนาให้นักเรียนเกิดทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนนั้น โดยเฉพาะอย่างยิ่งใน
วิชาคณิตศาสตร์ ซึ่งถือเป็นรากฐานสำคัญของการคิด เนื่องจากคณิตศาสตร์เป็นศาสตร์ที่เกี่ยวข้องกับรูปแบบ ความสัมพันธ์ และ
ตรรกะ ที่ส่งเสริมการพัฒนาการคิดในระดับลึก ทั้งการคิดวิเคราะห์ การคิดเชิงเหตุผล และการคิดอย่างเป็นระบบ (Schoenfeld, 
1992) เมื่อนักเรียนได้เรียนรู้ผ่านกิจกรรมที่เน้นการคิด ได้แก่ การแก้ปัญหา การอภิปราย การให้เหตุผลและการพิสูจน์ จะช่วย
กระตุ้นให้นักเรียนเกิดการคิดเชื่อมโยงระหว่างประสบการณ์เดิมกับสถานการณ์ใหม่ ซึ่งเป็นกระบวนการคิดในระดับสูง (NCTM, 
2000) ทั้งนี้ เป็นที่ยอมรับว่า หนังสือเรียนเป็นเครื่องมือที่จำเป็นสำหรับการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้ทางคณิตศาสตร์เพื่อการ
สอนทักษะที่จำเป็นสำหรับศตวรรษที่ 21 (Inprasitha, 2018) เนื่องจากหนังสือเรียนช่วยให้ครูกำหนดแนวทางการจัดการเรียนรู้ที่
สนับสนุนการพัฒนาทักษะการคิดของนักเรียนได้ หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ที่มีโครงสร้างที่ดีจะจัดลำดับโจทย์หรือกิจกรรมอย่างเป็น
ระบบ สร้างการเชื่อมโยงแนวคิดอย่างต่อเนื่อง การวางโครงสร้างของหนังสือเรียนและกิจกรรมควรสอดคล้องกับพัฒนาการเชิงการรู้
ตามช่วงวัย (Cognitive development) ของนักเรียนและเปิดโอกาสให้นักเรียนได้เรียนรู้การให้เหตุผลจากการแก้ปัญหาด้วยตนเอง 
ซึ่งเป็นหัวใจสำคัญของการพัฒนาทักษะการคิด นอกจากนี้ Ball & Cohen (1996) ได้เสนอว่า หนังสือเรียนสามารถช่วยพัฒนาการ
เรียนรู้ของครูได้และควรมีการนำเสนอแนวทางการจัดการเรียนรู้ การนำเสนอแนวคิดอย่างเป็นระบบและกิจกรรมที่ให้นักเรียนได้
สะท้อนการเรียนรู้ของตนเอง สำหรับบริบทที่ครูมีโอกาสพัฒนาวิชาชีพอย่างจำกัด หนังสือเรียนจะทำหน้าที่เป็นแหล่งทรัพยากรหลัก
ในการกำหนดทิศทางการสอนของครู สิ่งสำคัญคือ หนังสือเรียนมีบทบาทในการส่งเสริมความเสมอภาคและความเท่าเทียมทาง
การศึกษา โดยเป็นเครื่องมือพื้นฐานสำหรับครูในการวางแผนการจัดการเรียนรู้ ไม่ว่าครูจะมีประสบการณ์ในการสอนมากหรือน้อยก็
ตาม (Schmidt, Wang, & McKnight, 2005) ดังนั้น หากหนังสือเรียนได้รับการออกแบบอย่างรอบคอบ ก็สามารถช่วยให้ครูออกแบบ
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กิจกรรมโดยสร้างสภาพแวดล้อมทางการเรียนรู้ที่กระตุ้นความสนใจและการคิดของนักเรียนได้อย่างมีประสิทธิภาพ ทั้งนี้ การเรียน
การสอนคณิตศาสตร์ไม่ควรจำกัดอยู่เพียงการฝึกทักษะเท่านั้น แต่ควรมุ่งพัฒนาสมรรถนะทางคณิตศาสตร์ของนักเรียน ได้แก่ การ
แก้ปัญหา การให้เหตุผลและการสื่อสารทางคณิตศาสตร์ ซึ่งหนังสือเรียนสามารถสนับสนุนการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้ของครไูด้ 
โดยการนำเสนอปัญหาปลายเปิดที่เกี่ยวข้องกับบริบทในชีวิตจริงของนักเรียน (Niss, 2003) สอดคล้องกับ Charalambous et al. 
(2010) ทีช่ี้ให้เห็นว่า หนังสือเรียนมีอิทธิพลต่อคุณภาพการสอนเกี่ยวกับคำถามที่ครูใช้และโอกาสที่นักเรียนจะได้คิดอย่างลึกซึ้ง หาก
หนังสือเรียนเน้นความท้าทายอย่างค่อยเป็นค่อยไปและสนับสนุนการสำรวจคิดค้นของนักเรียนแล้ว หนังสือเรียนนั้นก็จะสามารถเป็น
เครื่องมือในการส่งเสริมทักษะการคิดของนักเรียนได้  

นอกจากความสำคัญและปัญหาข้างต้นแล้ว มีประเด็นสำคัญจากงานวิจัยที่พบว่า วัฒนธรรมการทำงานและวิธีการสอน
ของครูมีความเกี่ยวข้องกับการใช้หนังสือเรียนที่ส่งผลกระทบต่อการพัฒนาทักษะการคิดของนักเรียน และแม้จะมีงานวิจัยจำนวน
มากเกี่ยวกับการวิเคราะห์หนังสือเรียน แต่ก็ยังไม่พบงานวิจัยที่เชื่อมโยงการใช้หนังสือเรียนกับการนำไปใช้จริงของครูในห้องเรียนที่
เกี่ยวข้องกับวิธีการสอน เนื่องจาก การใช้และการตีความหนังสือเรียนของครูนั้น ส่งผลต่อคุณภาพการเรียนรู้และการพัฒนาทักษะ
การคิดของนักเรียน (Fan et al., 2013) สำหรับบริบทวัฒนธรรมการทำงานของครูในชั้นเรียนไทยนั้น ส่วนใหญ่ครูมักทำงานคนเดียว
และสอนโดยการถ่ายทอดความรู้จากครู ผ่านการบอก อธิบาย ให้ตัวอย่าง และนักเรียนเป็นผู้รับ สอดคล้องกับงานวิจัยของ Sinlarat 
(2013) ทีช่ี้ให้เห็นว่า วิธีการสอนในชั้นเรียนไทยส่วนใหญ่ยังคงเน้นรูปแบบการสอนแบบดั้งเดิม โดยครูมักใช้เวลาในการอธิบายเนื้อหา
และแสดงตัวอย่างวิธีแก้ปัญหา ซึ่งเป็นวิธีการสอนที่จำกัดโอกาสในการโต้ตอบที่ช่วยพัฒนาทักษะการคิดวิเคราะห์และทักษะการ
แก้ปัญหาให้กับนักเรียน นอกจากนี้ หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ที่ใช้ในชั้นเรียนไทยส่วนใหญ่ยังมีโครงสร้างลำดับกิจกรรมที่เริ่มต้นจาก
โลกคณิตศาสตร์โดยการแนะนำ กฎ สูตร นิยาม ตามด้วยตัวอย่างและแบบฝึกหัด เมื่อครูนำหนังสือเรียนไปสอนโดยตรง ทำให้การ
รับรู้ของนักเรียนไม่สอดคล้องกับพัฒนาการเชิงการรู้ตามช่วงวัยที่จะต้องเริ่มต้นความเข้าใจจากบริบทโลกชีวิตจริงไปสู่ความเป็น
นามธรรมในโลกคณิตศาสตร์ สิ่งที่เกิดขึ้นกับนักเรียน คือ เรียนคณิตศาสตร์แล้วรู้สึกยากและบางคนไม่ชอบคณิตศาสตร์ ปรากฎการณ์
นี้สะท้อนให้เห็นว่า การพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนมีความสลับซับซ้อนในภาคปฏิบัติระดับชั้นเรียน         
ทั้งวัฒนธรรมการทำงานของครู การใช้หนังสือเรียนและวิธีการสอนของครู ครูจำเป็นต้องมีกระบวนการในการทำงานและแนวทางใน
การใช้หนังสือเรียนเพื่อออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้และวิธีการสอน ซึ่งต้องอาศัยกรอบแนวคิดเชิงนวัตกรรมเพื่อแก้ปัญหาดังกล่าวที่
จะทำให้เกิดการเปลี่ยนแปลงบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แบบเดิมเป็นบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่ เพื่อนำไปสู่การพัฒนา
ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ให้บรรลุผลตามเป้าหมาย ทั้งนี ้ หนังสือเรียนคณิตศาสตร์มี
ความสำคัญในฐานะที่เป็นเครื่องมือในการกำหนดทิศทางและวิธีการสอนของครู และหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ของญี่ปุ่นนั้น 
ได้รับการยอมรับว่าเป็นเครื่องมือที่ช่วยส่งเสริมทักษะการคิดทางคณิตศาสตร์ของนักเรียนโดยเฉพาะการแก้ปัญหา ซึ่งเป็น
ทักษะสำคัญในศตวรรษที่ 21 โดยหนังสือเรียนมีการออกแบบลำดับเนื้อหาอย่างเป็นระบบ มีแนวทางที่ช่วยให้ครูออกแบบและ
จัดการเรียนรู้ผ่านการแก้ปัญหาอย่างมีโครงสร้าง โดยเน้นให้นักเรียนเรียนรู้จากสถานการณ์โลกจริงที่เชื่อมโยงกับบริบทและ
สอดคล้องกับธรรมชาติการเรียนรู้ตามช่วงวัย ซึ่งช่วยดึงดูดความสนใจและกระตุ้นความสงสัยใคร่รู้ ให้นักเรียนคิดเกี่ยวกับ
วิธีการแก้ปัญหาและร่วมกันอภิปรายแนวคิดที่เกิดขึ้น ทำให้นักเรียนสามารถพัฒนาความเข้าใจจากแนวคิดพื้นฐานโดยการ
เผชิญสถานการณ์โลกชีวิตจริงไปสู่แนวคิดทางคณิตศาสตร์อย่างเป็นลำดับ  Watanabe (2002) ได้ชี้ให้เห็นว่า หนังสือเรียน
คณิตศาสตร์ของญี่ปุ่นส่งเสริมให้นักเรียนได้สำรวจแนวคิดทางคณิตศาสตร์ แสดงแนวคิดของตนเอง สื่อสารความเข้าใจและ
ช่วยเสริมสร้างความเข้าใจในเนื้อหาอย่างลึกซึ้ง นอกจากนี้ หนังสือเรียนยังมีบทบาทสำคัญในการพัฒนาวิชาชีพครู โดยให้
แนวทางสำหรับครูในการออกแบบการสอนที่มีประสิทธิภาพ และยังกระตุ้นให้ครูสะท้อนคิดเกี่ยวกับการเรียนรู้ของนักเรียน เหมาะ
สำหรับการใช้ในบริบทที่มุ่งเน้นการพัฒนาการเรียนการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด (Shimizu, 2009) 

สำหรับการจัดการเรียนการสอนคณิตศาสตร์ของประเทศไทย หนึ่งในแนวทางที่ได้รับการยอมรับ คือ การนำหนังสือ
เรียนคณิตศาสตร์ที่แปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นมาใช้ในการจัดการเรียนการสอนเพื่อพัฒนาทักษะการคิดของ
นักเรียน โดยการทำงานร่วมกันของครูในทีมการศึกษาชั้นเรียนดำเนินไปตามกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วย
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วิธีการแบบเปิด [Transformative Lesson Study Incorporating Open Approach (TLSOA)] (Inprasitha, 2011; 2022) 
ซึ่งแนวคิดดังกล่าว มีบทบาทสำคัญในการยกระดับคุณภาพการเรียนการสอนคณิตศาสตร์ในประเทศไทย โดยเฉพาะอย่างยิ่ง  
การพัฒนาทักษะการคิดของนักเรียนเป็นระยะเวลามากกว่า 20 ปี โดยมีการเริ่มใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจาก
หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นในการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้ในโรงเรียนต้นแบบการใช้นวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วย
วิธีการแบบเปิด (TLSOA) ตั้งแต่ปี พ.ศ. 2549 จำนวน 4 โรงเรียน และปัจจุบันมีการใช้หนังสือเรียนดังกล่าวเป็นวงกว้างใน
หลายโรงเรียนตามภูมิภาคต่าง ๆ ของประเทศไทย ด้วยคุณลักษณะของหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ที่มี จุดเด่นด้านโครงสร้างที่
เป็นระบบ กิจกรรมที่เน้นการคิดแก้ปัญหา มีลำดับเนื้อหาที่สอดคล้องกันทั้งภายในระดับชั้นเดียวกันและต่างระดับชั้นเพื่อให้
นักเรียนสร้างความเข้าใจทางคณิตศาสตร์อย่างต่อเนื่อง การใช้หนังสือเรียนเป็นเครื่องมือในการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้ที่
เน้นการพัฒนาทักษะการคิดตามกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA) ทำให้เกิดพลวัต
ของการพัฒนาการสอนของครูและการพัฒนาการเรียนรู้ของนักเรียนอย่างต่อเนื่อง ซึ่งทำให้เกิดการเปลี่ยนแปลงวัฒนธรรม
ของชั้นเรียนจากเดิมเปลี่ยนเป็นบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่ที่เน้นการพัฒนาทักษะการคิดของนักเรียน 

ด้วยเหตุผลดังกล่าว งานวิจัยนี้จึงมีเป้าหมายสำคัญในการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนใน
บริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่โดยครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ ่นเป็น
เครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาตามกรอบแนวคิดนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด  (TLSOA) 
(Inprasitha, 2011; 2022) โดยทีมการศึกษาชั้นเรียน สำหรับครูผู้สอนในทีมการศึกษาชั้นเรียนของการวิจัยนี้ เป็นนักศึกษาครู
ในหลักสูตรครุศาสตรบัณฑิต สาขาวิชาคณิตศาสตรศึกษา ชั้นปีที่ 4 ที่อยู่ระหว่างการฝึกปฏิบัติการสอนในสถานศึกษา ทั้งนี้ 
นักศึกษาครูควรได้รับการฝึกปฏิบัติการใช้เครื่องมือเพื่อสร้างชั้นเรียนคณิตศาสตร์ที่เน้นการพัฒนาทักษะการคิด และทักษะที่
จำเป็นสำหรับนักเรียนก่อนเข้าสู่วิชาชีพในการเป็นครูใหม่และครูประจำการ ด้วยมีบทบาทหน้าที่ในการเตรียมวิธีคิดของ
เยาวชนให้พร้อมสำหรับการดำเนินชีวิตที่จะต้องเผชิญโลกแห่งความจริงที่ท้าทายในยุคแห่งการเปลี่ยนแปลงนี้ต่อไป  

วัตถุประสงค ์
เพื่อศึกษาการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม ่โดยนักศึกษาครูใช้

หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาตามกระบวนการ
ของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปดิ (TLSOA) โดยวิเคราะห์หลักฐานเชิงประจักษ์และสรุปข้อบ่งชี้ที่เกิดขึ้น 

นิยามศัพทเ์ฉพาะ 
1. ทักษะการคิดของนักเรียน หมายถึง ความสามารถของนักเรียนในการเผชิญสถานการณ์ปัญหา ในบริบทชั้นเรียน  

ที่ใช้นวัตกรรม TLSOA โดยครูให้โอกาสนักเรียนคิดอย่างอิสระ เพื่อให้นักเรียนได้คิดแก้ปัญหา วางแผนและพยายามลงมือ
แก้ปัญหาด้วยวิธีการของตนเอง มีการตรวจสอบการแก้ปัญหาทั้งด้วยตนเอง ในกลุ่มย่อยและจากการอภิปรายร่วมกันทั้ง     
ชั้นเรียน มีการคิดวิเคราะห์ โดยมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหา คาดการณ์และใช้เวลาส่วนใหญ่ในการค้นหา
วิธีการได้มาของคำตอบ โดยการสำรวจ จำแนกข้อมูล ตัดสินใจ เลือกใช้และนำข้อมูลมาจัดการเพื่อแก้ปัญหาอย่างมีเหตุผล  
รวมถึง ใช้การคิดสร้างสรรค์และนวัตกรรม โดยสามารถค้นพบวิธีการแก้ปัญหาด้วยตนเอง กล้าแสดงแนวคิด พูดและเขียน
แสดงแทนการคิดอย่างหลากหลาย เพื่ออธิบายวิธีการแก้ปัญหา ยอมรับแนวคิดที่แตกต่าง และมีหลักฐานการแสดงแนวคิด    
ที่สะท้อนความเข้าใจของตนเองจากสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริงไปสู่ความเป็นนามธรรมในโลกคณิตศาสตร์  

2. ทักษะที่จำเป็นของนักเรียน หมายถึง ความสามารถของนักเรียนในการแสดงออกเพื่อให้เกิดการเชื่อมโยงการคิด
และการลงมือปฏิบัติจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาหนึ่ง ๆ ที่มีความหมายทั้งต่อตนเองและผู้อื่นในบริบทชั้นเรียนที่ใช้
นวัตกรรม TLSOA โดยนักเรียนใช้การสื่อสารโดยการให้เหตุผล อธิบาย และแลกเปลี่ยนแนวคิดทางคณิตศาสตร์ด้วยความ
เข้าใจของตนเองจากการลงมือแก้ปัญหาทั้งในรูปแบบการพูด การแสดงท่าทางและการเขียนเป็นลายลักษณ์อักษร สัญลักษณ์
ทางคณิตศาสตร์ แผนภาพ หรืออ่ืน ๆ รวมถึง การทำงานร่วมกับผู้อื่น โดยมีบทบาทและมีส่วนร่วมในการทำงานกลุ่มด้วยความ
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รับผิดชอบ รับฟังความคิดเห็นที่แตกต่างและร่วมกันสร้างความเข้าใจหรือข้อสรุปทางคณิตศาสตร์ที่เป็นผลงานของกลุ่มที่
เกิดขึ้นจากการเรียนรู้ผ่านสถานการณ์ปัญหา 

3. การใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ หมายถึง การทำความเข้าใจเป้าหมายและนำจุดเน้นของหนังสือเรียนคณิตศาสตร์
ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น เพื่อเป็นเครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาที่ท้าทายและกระตุ้นความ
อยากรู้อยากเห็นของนักเรียนโดยทีมการศึกษาชั้นเรียน ตามกรอบแนวคิดนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด 
(TLSOA) และครูนำไปใช้ในชั้นเรียนเพื่อให้นักเรียนได้เรียนรู้จากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาที่สอดคล้องกับพัฒนาการเชิงการ
รู้ตามช่วงวัย โดยลำดับกิจกรรม (Flow) นักเรียนเริ่มต้นจากการทำความเข้าใจโลกจริง (Real world) เพื่อนำไปสู่ความเป็น
นามธรรมในโลกคณิตศาสตร์ (Mathematical world) จากการคิดและลงมือแก้ปัญหาด้วยตนเองของนักเรียนอย่างมี
ความหมาย เพื่อให้นักเรียนได้รับโอกาสในการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นในศตวรรษที่ 21 ทั้งนี้ การใช้คำของ
นักเรียนที่แสดง “แนวคิดทางคณิตศาสตร์” ถือเป็นสาระของการเรียนรู้ที่เกิดขึ้นจากการแก้ปัญหาที่เน้นให้นักเรียนคิดเกี่ยวกับ
วิธีการ (Think about how to) ซึ่งเป็นวิธีการเรียนรู้คณิตศาสตร์แนวใหม่ (ไมตรี อินทร์ประสิทธิ์, 2559)  

4. การพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่ หมายถึง การ
เปลี่ยนแปลงแนวปฏิบัติจากบริบทชั้นเรียนแบบเดิมที่ครูทำงานในชั้นเรียนคนเดียวและมุ่งเน้นให้นักเรียนจำความรู้ที่ครู
ถ่ายทอดเพื่อนำไปประยุกต์ใช้ ไปสู่การสร้างบริบทชั้นเรียนแนวใหม่ที่สอดคล้องกับแนวทางการจัดการศึกษาในศตวรรษที่ 21 
โดยมุ่งเน้นการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นผ่านการเผชิญสถานการณ์ปัญหาที่ท้าทายด้วยตนเอง การสร้างบริบท 
ชั้นเรียนแนวใหม่เกิดขึ้นโดยการสร้างวัฒนธรรมการทำงานร่วมกันของครูและนักศึกษาครูในทีมการศึกษาชั้นเรียน ที่ร่วมกัน
เตรียมการสอนโดยใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือหลักในการออกแบบ
สถานการณ์ปัญหาร่วมกันตามกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA)  

กรอบแนวคิดการวิจัย 
การวิจัย เรื่อง การพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหมโ่ดยนักศึกษา

ครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา ผู้วิจัยใช้กรอบแนวคิด
เพื่อพัฒนาคุณภาพชั้นเรียนแนวใหม่ตามกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA) (Inprasitha, 
2011; 2022) ซึ่งมี 3 ข้ันตอน ได้แก่ การสร้างแผนการจัดการเรียนรู้ร่วมกัน (Collaboratively plan) ทีมการศึกษาชั้นเรียนใช้หนังสือ
เรียนคณิตศาสตร์ในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา จากนั้น ตัวแทนครูนำไปใช้ในการจัดกิจกรรมการเรียนรู้ในชั้นเรียน โดยทีม
สังเกตชั้นเรียนร่วมกันพร้อมบันทึกหลักฐาน (Collaboratively do) และนำข้อมูลที่ได้จากการสังเกตชั้นเรียนไปสะท้อนผลหลังการ
จัดการเรียนรู้ร่วมกัน (Collaboratively see) เพื่อหาตำแหน่งในการพัฒนาปรับปรุงการสอนต่อไป ซึ่งการปฏิบัตินี้ ทำให้เกิดวงจรใน
การพัฒนาคุณภาพชั้นเรียน ทั้งนี้ สาระของการทำงานร่วมกันใน 3 ขั้นตอนของการศึกษาชั้นเรียน เป็นแนวคิดการสอนด้วยวิธีการ
แบบเปิดที่เน้นการให้โอกาสนักเรียนคิดด้วยตนเองอย่างอิสระและเปิดใจนักเรียนในการเรียนรู้แนวคิดของนักเรียนคนอื่น ๆ โดยมี 4 
ขั้นการสอน ได้แก่ ขั้นที่ 1 การนำเสนอสถานการณ์ปัญหาปลายเปิด ขั้นที่ 2 การเรียนรู้ด้วยตนเองของนักเรียน ขั้นที่ 3 การ
อภิปรายและเปรียบเทียบแนวคิดร่วมกันทั้งชั้นเรียน และขั้นที่ 4 การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทางคณิตศาสตร์ของนักเรียนที่
เกิดขึ้นในชั้นเรียน (Inprasitha, 2011; 2022) สำหรับการบูรณาการสาระของการทำงานร่วมกันของทีมการศึกษาชั้นเรียน ในแต่ละ
ขั้นของกระบวนการศึกษาชั้นเรียนรายสัปดาห ์(Weekly cycle of learning) ปรากฏดัง Figure 1  
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Figure 1 การบูรณาการวิธีการสอนแบบเปิดเพื่อเป็นสาระของการทำงานร่วมกันในการศึกษาชั้นเรียน (Inprasitha, 2011; 2022) 

 

การทบทวนวรรณกรรมและงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง 
หนังสือเรียนคณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 ฉบับแปลจากหนังสือ Study with Your 

Friends: MATHEMATICS for Elementary School, GAKKOTOSHO CO., LTD., Japan ( Inprasitha, 2011b; 2018; 2019a; 
2019b; 2019c; 2019d; 2021) เป็นหนังสือเรียนในโครงการแปลหนังสือเรียนและจัดทำโดยศูนย์วิจัยคณิตศาสตรศึกษา (CRME) 
มหาวิทยาลัยขอนแก่น มีจุดประสงค์เพื่อใช้ในโรงเรียนที่เข้าร่วมโครงการพัฒนาวิชาชีพครูด้วยนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนและ
วิธีการแบบเปิด โดยมีการใช้หนังสือเรียนฉบับภาษาญี่ปุ่นและฉบับภาษาอังกฤษเป็นครั้งแรกสำหรับชั้นเรียนระดับประถมศึกษา ใน
โรงเรียนที่เข้าร่วมโครงการ จำนวน 4 โรงเรียน ในปี พ.ศ. 2549 ต่อมามีการแปลและจัดทำหนังสือเรียนฉบับแปลเป็นภาษาไทย โดย
เริ่มจัดพิมพ์ครั้งที่ 1 เมื่อปี พ.ศ. 2553 และมีการนำหนังสือเรียนไปใช้ในโรงเรียนภายใต้โครงการพัฒนาวิชาชีพครูคณิตศาสตร์ด้วย
นวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนและวิธีการแบบเปิด จำนวน 22 โรงเรียน รวมถึงโรงเรียนที่เข้าร่วมโครงการของศูนย์วิจัยคณิตศาสตร
ศึกษาและโครงการพัฒนาการคิดทางคณิตศาสตร์ของนักเรียนในเขตพื้นที่ภาคตะวันออกเฉียงเหนือ ปัจจุบันมีการนำหนังสือเรียนไป
ใช้ในโรงเรียนของรัฐและเอกชนอย่างแพร่หลายในประเทศไทย สำหรับจุดเด่นของหนังสือเรียนมีการนำเสนอทั้งเนื้อหา คณิตศาสตร์
ในระดับโรงเรียนแนวใหม่ (New school mathematics) อย่างเป็นระบบ เนื้อหาเหมาะสำหรับการสอนทักษะที่จำเป็นสำหรับ
ศตวรรษที่ 21 พร้อมด้วยแนวทางการสอน ซึ่งช่วยให้ครูสามารถออกแบบและจัดกิจกรรมการเรียนรู้ที่เน้นการแก้ปัญหาตามแนวทาง
ของวิธีการแบบเปิดได้ โดยโครงสร้างของหนังสือเรียนในแต่ละหน่วยการเรียนรู้นำเสนอเนื้อหาที่ซ่อนอยู่ในสถานการณ์ปัญหา 
(Problem Situation) ที่เป็นโลกจริงแทนการนำเสนอเนื้อหาโดยตรงแบบหนังสือเรียนทั่วไป (Inprasitha, 2019b)  
  สำหรับการวิจัยในประเทศที่เกี่ยวข้องกับ การพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนโดยครูใช้หนังสือ
เรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา พบว่า มีการวิจัยที่
ศึกษาในระดับประถมศึกษาหลายระดับชั้นและงานวิจัยส่วนใหญ่ชี้ให้เห็นว่า การใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ดังกล่าวร่วมกับ
นวัตกรรม TLSOA ในชั้นเรียนไทย มีผลเชิงบวกอย่างชัดเจนต่อการพัฒนาทักษะการคิดวิเคราะห์ การให้เหตุผล และการแก้ปัญหา
ทางคณิตศาสตร์ (Plianram & Inprasitha, 2012; Chaiwan, 2017) ทั้งนี้ ยังไม่ปรากฏงานวิจัยในต่างประเทศ ในบริบทของการใช้
นวัตกรรม TLSOA แต่อย่างไรก็ตาม มีงานวิจัยที่นักการศึกษาได้พบความสำคัญของการใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นที่ช่วย
พัฒนาทักษะการคิดของนักเรียนและช่วยส่งเสริมการทำงานร่วมกันของครูในชุมชนการเรียนรู้ทางวิชาชีพ โดย Remillard (2005) 
ชี้ให้เห็นว่า การใช้หนังสือเรียนของครูไม่ใช่การปฏิบัติตามเนื้อหาอย่างตรงไปตรงมา แต่ต้องมีการตีความและปรับใช้ให้เหมาะสมกับ
นักเรียนแต่ละกลุ่ม ทั้งนี้ ครูควรออกแบบกิจกรรมทางคณิตศาสตร์ที่มีความหมายต่อนักเรียน ดังที่ Stein et al. (2007) ที่ศึกษา
พบว่า กิจกรรมที่เปิดโอกาสให้นักเรียนได้คิดแก้ปัญหา ใช้เหตุผลและอธิบายวิธีคิดจะส่งเสริมพัฒนาการด้านการคิดทางคณิตศาสตร์
ได้ดีกว่า สอดคล้องกับ Gravemeijer (1994) ที่ได้เสนอแนวคิดว่า “คณิตศาสตร์เป็นกิจกรรมของมนุษย์ (Mathematics as a 
Human Activity)” ผู้เรียนควรได้สร้างความรู้ทางคณิตศาสตร์ด้วยตนเอง ผ่านสถานการณ์ปัญหาที่มีความหมายและเชื่อมโยงกับชีวิต
จริง ซึ่งจะทำให้นักเรียนมีโอกาสได้พัฒนาการคิดทางคณิตศาสตร์ด้วยตนเอง  

โดยสรุป แม้จะมีงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการใช้หนังสือเรียนของครู แต่ก็พบว่า ยังไม่ปรากฏงานวิจัยที่เน้นกระบวนการเชิง
นวัตกรรมที่ช่วยให้ครูสามารถใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบ
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สถานการณ์ปัญหาเพื่อพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ตลอดทั่วทุกชั้นในระดับประถมศึกษา 
รวมถึง การแสดงข้อบ่งชี้เกี่ยวกับการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนว่าเป็นอย่างไร ซึ่งเป็นช่องว่างสำคัญที่
ผู้วิจัยกำหนดเป็นประเด็นในการวิจัยนี ้ 

 

วิธีดำเนนิการวิจัย 
       การวิจัยนี้ เป็นการวิจัยเชิงคุณภาพ เพื่อศึกษาการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในบริบท       
ชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่ โดยนักศึกษาครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็น
เครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา โดยใช้กรอบแนวคิดนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด  (TLSOA) 
(Inprasitha, 2011; 2022) ในการรวบรวมข้อมูลหลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียนเพื่อกำหนดประเด็นและแสดงรายละเอียดข้อ
บ่งชี้ผลการพัฒนาที่เกิดขึ้นกับนักเรียนในระดับประถมศึกษาชั้นปีที่ 1 – 6  

กลุ่มเป้าหมาย 
กลุ่มเป้าหมายในการวิจัยเป็นนักเรียนระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 - 6 จำนวน 120 คน โดยมีคุณสมบัติเป็นนักเรียน 

ที่กำลังศึกษาในโรงเรียนร่วมผลิตครูที่เข้าร่วมการพัฒนาวิชาชีพครูโดยใช้นวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด 
(TLSOA) ที่นักศึกษาครูปฏิบัติการสอน ตลอด 1 ภาคการศึกษา เป็นเวลา 4 เดือน สำหรับนักศึกษาครูในการวิจัยนี้ เป็น
นักศึกษาในหลักสูตรครุศาสตรบัณฑิต สาขาวิชาคณิตศาสตรศึกษา ชั้นปีที่ 4 จำนวน 6 คน ที่มีประสบการณ์ในการฝึกปฏิบัติ
จริงที่โรงเรียน ตั้งแต่ชั้นปีที่ 1 โดย มีบทบาทเป็น “ผู้สังเกต” ชั้นปีที่ 2 มีบทบาทเป็น “ผู้สังเกตอย่างมีส่วนร่วมและเป็นผู้ช่วย
ครู” ชั้นปีที่ 3 และ ชั้นปีที่ 4 มีบทบาทเป็น “ผู้สังเกตอย่างมีส่วนร่วมและเป็นผู้สอน” นักศึกษาแต่ละคนเป็นสมาชิกหนึ่งในทีม
การศึกษาชั้นเรียน โดยทำหน้าที่ครูผู้สอน 1 คน ต่อ 1 ระดับชั้น ในโรงเรียนที่ตั้งอยู่ในพื้นที่จังหวัดนครพนม 3 โรงเรียน (A, B, 
D) และจังหวัดมุกดาหาร 1 โรงเรียน (C) รวมทั้งสิ้น 4 โรงเรียน สำหรับจำนวนนักเรียนกลุ่มเป้าหมายในแต่ละระดับชั้น มีดังนี้  
Table 1 ระดับชั้น จำนวนนักเรียนกลุ่มเป้าหมาย และจำนวนโรงเรียน 

ระดับชั้นประถมศึกษา จำนวนนักเรียน (คน) โรงเรียน 
ปีที่ 1 32 A 
ปีที่ 2 8 B 
ปีที่ 3 23 

C ปีที่ 4 24 
ปีที่ 5 24 
ปีที่ 6 9 D 

รวมทั้งสิ้น 120 คน 4 โรงเรียน 
 

ทีมการศึกษาชั้นเรียนแต่ละระดับชั้นที่เข้าร่วมการวิจัย มีสมาชิกระดับชั้นละ 3 คน ประกอบด้วย ครูพี่เลี้ยงมีบทบาท
เป็นผู้สังเกต 1 คน นักศึกษาปฏิบัติการสอนในสถานศึกษา มีบทบาทเป็นครูผู้สอน 1 คน และมีบทบาทเป็นผู้สังเกต 1 คน รวม 
6 ระดับชั้น คิดเป็น 18 คน และนักวิจัย 1 คน ซึ่งเป็นอาจารย์มหาวิทยาลัยที่มีประสบการณ์การทำงานภาคปฏิบัติในการใช้
นวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA) เป็นเวลา 19 ป ีรวมมีผู้เข้าร่วมวิจัยทั้งสิ้น 19 คน  

 

เครื่องมือวิจัย 
1. หนังสือเรียนคณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 ฉบับแปลจากหนังสือ Study 

with Your Friends: MATHEMATICS for Elementary School, GAKKOTOSHO CO., LTD., Japan (Inprasitha, 2011b;  
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2018; 2019b; 2019c; 2019d; 2021) โดยทีมการศึกษาชั้นเรียนร่วมกันสร้างแผนการจัดการเรียนรู้และใช้หนังสือเรียนเป็น
เครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 ดัง Table 2  
Table 2 การใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นในการออกแบบสถานการณ์ปญัหา  

ระดับชั้น
ประถมศึกษา 

ชื่อหนังสือเรียน  
(Inprasitha, 2011b; 2018; 2019b; 2019c; 2019d; 2021) 

หน่วย 
การเรียนรู้ที่ 

ชื่อหน่วย 
การเรียนรู้ 

ปีที่ 1 คณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปทีี่ 1 4  การบวก (1) 
ปีที่ 2 คณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปทีี่ 2 เล่ม 1 3 การบวกในแนวตั้ง 
ปีที่ 3 คณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปทีี่ 3 เล่ม 1 2 การคูณ 
ปีที่ 4 คณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปทีี่ 4 เล่ม 1 3 การหาร 
ปีที่ 5 คณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปทีี่ 5 เล่ม 1 3 การคูณทศนิยม 
ปีที่ 6 คณิตศาสตร์สำหรับระดับประถมศึกษา ชั้นประถมศึกษาปทีี่ 6 เล่ม 1 10 เศษส่วน 

 

ทีมการศึกษาชั้นเรียนของแต่ละระดับชั้นร่วมกันสร้างแผนการจัดการเรียนรู้ตามช่วงเวลาที่กำหนดไว้ในตารางของ
โรงเรียนรายสัปดาห์ สัปดาห์ละ 2 ชั่วโมง โดยเน้นการออกแบบสถานการณ์ปัญหา ที่ประกอบด้วย บริบทและเงื่อนไขในรูป
ของคำสั่ง ซึ่งบริบทประกอบด้วย บริบทในหนังสือเรียนและบริบทในชีวิตจริงของนักเรียน คำสั่งใช้ภาษาที่สั้น กระชับ เข้าใจ
ง่าย สอดคล้องกับธรรมชาติการเรียนรู้ตามช่วงวัยของนักเรียน (Inprasitha, 2016; 2019a) ดังตัวอย่างที่แสดงใน Table 3 
Table 3 ตัวอย่างการใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบ 

สถานการณ์ปัญหาตามกระบวนการของนวัตกรรม TLSOA ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 กิจกรรม “เพิ่มเป็นเท่าไรนะ” 

การสร้างแผนการจัดการเรียนรู ้
โดยทีมการศึกษาชั้นเรียนร่วมกันการออกแบบสถานการณ์ปัญหา 

สถานการณ์ปัญหาที่
ได้รับการออกแบบและ

นำไปใช้ในชั้นเรียน 
การพิจารณาบริบท 

เพื่อออกแบบสถานการณ์ปัญหา 
ตำแหน่ง 

การใช้หนงัสือเรียน 
บริบทและคำสั่ง 

1) บริบทในหนงัสอืเรียน 
หน้าหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ ป.1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 4 เรื่อง การบวก (1) หน้า 40 
คาบเรียนที่ 4/10 

 
นักเรียนได้เรียนรูว้ิธีการบวก จากคาบที่ 1/10 – 3/10 ดังนี้  
คาบที่ 1/10 วิธีการบวกแบบนำมารวมกัน โดยนักเรียนเล่าเรื่องจากภาพ ใช้บล็อกแสดงแทน
จำนวนปลาในโลกชีวิตจริงเชื่อมโยงไปสูก่ารเขียนประโยคสัญลักษณ์ในโลกคณิตศาสตร์  
คาบที่ 2/10 การเขียนประโยคสัญลักษณ์แสดงแทนสถานการณ์ปัญหาการบวกแบบนำมารวมกัน 
คาบที่ 3/10 การเล่าเรื่อง การบวกแบบนำมารวมกัน จากภาพ การใช้บล็อกและการเขียนประโยค
สัญลักษณ์แสดงแทนสถานการณ์ปัญหาต่าง ๆ  เกี่ยวกับการบวก  
จากลำดับการเรียนรู้ของนักเรียนในคาบที่ 1/10 - 3/10 ครูนำข้อมูลไปวางแผนเพื่ออกแบบ
สถานการณ์ปัญหาในคาบที่ 4/10 ต่อไป 
คาบที่ 4/10 การเรียนรูค้วามหมายของการบวกแบบนำมาเพิ่ม ใชว้ิธีการเล่าเรื่องทั้งจากภาพและ
เล่าเรื ่องจากประโยคสัญลักษณ์ การใช้บล็อกและการเขียนประโยคสัญลักษณ์แสดงแทน

สิ่งที่นำมาใช้จากบริบทในหนังสอื
เรียน ได้แก่  
(1) วัตถุประสงค์ของคาบเรียน 
ซึ่งคาบเรียนนี้ให้นักเรียนเรียนรู้
ความหมายและวิธีการบวกแบบ
นำมาเพิ่ม  
(2) ลำดับกิจกรรม เริ ่มต้นจาก
การแสดงแทนโลกจริง โดยเทปลา
ทอง 2 ตัว ลงไปในอ่างที ่มีปลา
ทอง 6 ตัว และใช้การเชื ่อมโยง 
โดยการแสดงแทนสื่อกึ่งรูปธรรม 
ด้วยภาพบล็อกแสดงแทนจำนวน
ปลาและการเข ียนภาพลูกศร 
แสดงแทนการเคลื ่อนย้ายแบบ
นำมาเพิ่ม นำไปสู่ การแสดงแทน
โลกคณิตศาสตร์ โดยการเขียน
ประโยคสัญลักษณ์แสดงวิธีการ
หาจำนวน ปลาทอง 6 + 2 = 8 

คาบที่ 4/10  
กิจกรรม “เพิ่มเป็นเท่าไรนะ” 
บริบท 
ครูโบมีปลาทอง 6 ตัว ครูโบ
ซื้อปลาทอง  มาเพิ่มอีก 2 ตัว 
ครูโบจะมีปลาทองทั ้งหมด    
กี่ตัว 
 
คำสั่ง 
คำสั่งที่ 1: ให้นักเรียนช่วยครู
โบหาจำนวนปลาทองทั้งหมด 
และเขียนอธิบายวิธีคิด 
คำสั่งที่ 2: ให้นักเรียนเขียน
ประโยคส ัญล ักษณ์แสดง
วิธีการหาจำนวนปลาทอง 
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การสร้างแผนการจัดการเรียนรู ้
โดยทีมการศึกษาชั้นเรียนร่วมกันการออกแบบสถานการณ์ปัญหา 

สถานการณ์ปัญหาที่
ได้รับการออกแบบและ

นำไปใช้ในชั้นเรียน 
การพิจารณาบริบท 

เพื่อออกแบบสถานการณ์ปัญหา 
ตำแหน่ง 

การใช้หนงัสือเรียน 
บริบทและคำสั่ง 

สถานการณ์ปัญหาต่าง  ๆเกี่ยวกับการบวกแบบนำมาเพิ่ม เพื่อใช้เป็นเครื่องมือในการแก้ปัญหา
ในคาบที่ 5/10 – 10/10 ในหน่วยการเรียนรู้ที่ 4 ต่อไป 
2) บริบทในชวีิตจรงิของนักเรียน 
ทีมการศึกษาชั้นเรียนร่วมกันพิจารณาความสอดคล้องระหว่าง บริบทในหนังสือเรียนกับบริบท
ในชีวิตจริงของนักเรียน ดังนี้ 
2.1) นักเรียนระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 อายุ 7 ปี รู้จักปลาทอง นักเรียนบางคนเลี้ยงปลาทอง 
บางคนเคยเล่นเกมตักปลาทองในงานวัด นักเรียนชอบการเล่าเรื่องและมีประสบการณ์การใช้
บล็อกแทนจำนวน จากคาบเรียนและหน่วยการเรียนรู้ที่ 1, 2 และ 3 
2.2) ผู้ดำเนินเรื่องในบริบท เป็นบุคคลที่นักเรียนรู้จักและคุ้นเคย คือ ครูโบ (ครูผู้สอน) 

(3) ตัวเลขแสดงจำนวน ได้แก่       
ปลาทอง 6 ตัว และ 2 ตัว 
(4) สื ่อหลัก ได้แก่ ปลาทอง ตู้
ปลา บล็อกแทนจำนวนปลาทอง 

เมื่อทีมการศึกษาชั้นเรียนออกแบบสถานการณ์ปัญหาเสร็จเรียบร้อย ได้ร่วมกันคาดการณ์แนวคิดและความยุ่งยาก
ของนักเรียนที่จะเกิดขึ้น ออกแบบสื่อที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหาและสื่อที่ขยายแนวคิดของนักเรียนเมื่อนักเรียนนำเสนอ
และอภิปรายร่วมกันทั้งชั้นเรียน และการวางแผนการใช้กระดาน จากนั้น นักศึกษาครูนำแผนการจัดการเรียนรู้ไปใช้ตาม
ตารางสอน ทีมร่วมสังเกตและบันทึกการสังเกตชั้นเรียน เพื่อนำข้อมูลที่ได้จากการสังเกตไปใช้ในการสะท้อนผลหลังการจัดการ
เรียนรู้ร่วมกันตามช่วงเวลาที่กำหนดไว้ในตารางการทำงานของโรงเรียน สัปดาห์ละ 2 ชั่วโมง สำหรับการสอนในบริบทโรงเรียน 
ครูพี่เลี้ยงอาจไม่ได้มีความเชี่ยวชาญในการสอนเฉพาะวิชาคณิตศาสตร์ แต่อาจมีความเชี่ยวชาญการสอน ในวิชาอื่น ๆ ซึ่งครู
สามารถนำประสบการณ์ดังกล่าวมาใช้ในการคาดการณ์แนวคิดของนักเรียน การทำงานร่วมกันจากประสบการณ์ของครูนีจ้ะ 
นำไปสู่สถานการณ์ปัญหาหรือโจทย์ที่ทำให้เกิดการบูรณาการเพื่อนำไปใช้ในในชั้นเรียนอย่างแท้จริง ดัง Figure 2 

 
Figure 2 กรอบแนวคิดการออกแบบสถานการณ์ปัญหาของทีมการศึกษาชั้นเรียน 

เพื่อจัดการเรียนการสอนแบบบูรณาการ (Inprasitha, 2016; 2019a) 
 

2. แบบบันทึกการสร้างแผนการจัดการเรียนรู้ โดยนักศึกษาครูและทีมการศึกษาชั้นเรียนใช้แบบบันทึกในการสร้าง
แผนการจัดการเรียนรู้ ระดับชั้นละ 3 แผน รวมจำนวน 18 แผน ได้รับการประเมินคุณภาพของแบบบันทึกการสร้างแผนการ
จัดการเรียนรู้จากผู้เชี่ยวชาญ จำนวน 3 ท่าน โดยมีค่า IOC ผ่านเกณฑ์ ตั้งแต่ .07 ถึง 1.00 

3. แบบบันทึกการสังเกตชั้นเรียน สำหรับผู้สังเกตเพื่อนำไปใช้ในการจดบันทึกข้อมูล โดยระหว่างการสังเกตชั้นเรยีน 
ผู้วิจัยใช้กล้องบันทึกวีดิทัศน์บันทึกภาพเคลื่อนไหวพร้อมเสียงและกล้องบันทึกภาพนิ่ง เพื่อบันทึกหลักฐานระหว่างการสังเกต
ชั้นเรียนและเก็บรวบรวมข้อมูลวิจัย จำนวน 18 คาบ  

4. รายงานการสะท้อนผลของนักศึกษาครู เม่ือสิ้นสุดการปฏิบัติการสอนในสถานศึกษา  
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ขั้นตอนการดำเนนิการวิจัย  
ผู้วิจัยกำหนดปัญหาวิจัยและการทบทวนวรรณกรรมที่เกี่ยวข้อง วางแผนการดำเนินการวิจัยและส่งเอกสารขอรับการ 

พิจารณาจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ สร้างและหาค่าคุณภาพของเครื่องมือเพื่อใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูลวิจัย เก็บรวบรวม
ข้อมูลวิจัยตามกระบวนการของ TLSOA วิเคราะห์ข้อมูลและเขียนรายงานการวิจัย ตามลำดับ 

การวิเคราะหข์้อมูล 
การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพ ผู้วิจัยดำเนินการวิเคราะห์ข้อมูลตามลำดับ ดังนี้ การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพใช้ 

การวิเคราะห์ข้อมูลสามเส้าจาก 3 แหล่งข้อมูล ได้แก่ บันทึกการสังเกตชั้นเรียน โปรโตคอลจากวีดิทัศน์การจัดกิจกรรมการ
เรียนรู้ และหลักฐานแนวคิดจากงานเขียนของนักเรียนในใบกิจกรรม ผู้วิจัยจัดการข้อมูลทั้งหมดให้เป็นระเบียบเพื่อนำไป
วิเคราะห์ข้อมูลด้วยวิธีวิเคราะห์แก่นสาระ (Thematic analysis) (Braun & Clarke, 2006) โดยจัดกลุ่มเป็นหัวข้อหลักและ
หัวข้อย่อยประกอบหลักฐาน ให้รหัสข้อมูล โดยกำหนดคำที่สั้นกระชับและสอดคล้องกับวัตถุประสงค์ของการวิจัย จากนั้น นำ
ข้อมูลที่ได้ให้รหัสมาจำแนก และแสดงรายละเอียดข้อบ่งชี้แต่ละประเด็นที่เป็นข้อค้นพบ ตรวจสอบจากหลักฐานเชิงประจักษ์ที่
สนับสนุนและเชื่อมโยงหลักฐานอย่างมีเหตุผล 
 

ผลการวิจัย 
จากการวิเคราะห์ข้อมูลหลักฐานเชิงประจักษ์ เพื่อศึกษาการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียน

ในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่โดยนักศึกษาครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น
เป็นเครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาตามกระบวนการของนวัตกรรม TLSOA ปรากฏตัวอย่างหลักฐานจากการ
ปฏิบัติในชั้นเรียนระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 และนำไปสู่การสร้างข้อบ่งชี้ที่เกิดขึ้น ดังนี ้

1. ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 
    1.1 หน้าหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น ป.1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 4  

เรื่อง การบวก (1) หน้า 40 กิจกรรม “เพิ่มเป็นเท่าไรนะ” 

 
Figure 3 หน้าหนังสือเรียน ชั้น ป.1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 4 เรื่อง การบวก (1) หน้า 40 (Inprasitha, 2019b) 

 

    1.2 การออกแบบสถานการณป์ัญหาที่สอดคล้องกับโลกชีวิตจริงของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 
สถานการณ์ปัญหา ประกอบด้วยบริบทและคำสั่ง ดังนี้ 
บริบท: ครูโบมปีลาทอง 6 ตัว ครูโบซือ้ปลาทองมาเพิ่มอีก 2 ตัว ครูโบจะมีปลาทองทั้งหมดกี่ตัว 
คำสั่งที่ 1: ให้นักเรียนช่วยครูโบหาจำนวนปลาทองทั้งหมด และเขียนอธิบายวิธีคิด 
คำสั่งที ่2: ให้นักเรียนเขียนประโยคสัญลักษณ์แสดงวิธีการหาจำนวนปลาทอง 

    1.3 หลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียน  
Table 4 การจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามขั้นการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ชั้นประถมศึกษาปทีี่ 1 กิจกรรม “เพิ่มเป็นเท่าไรนะ”  

ขั้นที่ 1 การนำเสนอ 
สถานการณ์ปัญหาปลายเปิด 

ขั้นที่ 2 การเรียนรู้ 
ด้วยตนเองของนักเรียน 

ขั้นที่ 3 การอภิปรายและเปรียบ 
เทียบแนวคิดร่วมกันทั้งชั้นเรียน 

ขั้นที่ 4 การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทาง
คณิตศาสตร์ของนักเรียนที่เกิดขึ้นในชั้นเรียน 
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    1.4 หลักฐานแนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาและแก้ปัญหาด้วยตัวเอง มีดังนี้ 

แนวคิดกลุ่มที่ 1          แนวคิดกลุม่ที่ 2          แนวคิดกลุ่มที่ 3  

                                               
Figure 4 แนวคิดของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 กิจกรรม “เพิ่มเป็นเท่าไรนะ”  

 

Table 5 ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ที่เกิดขึ้นในกิจกรรม “เพิ่มเป็นเท่าไรนะ” 
การสอนด้วย 

วิธีการแบบเปดิ 
ทักษะการคิดและทักษะ 
ที่จำเป็นของนกัเรยีน 

ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

 ทักษะการคิด  
ขั้นที่ 1 - 4 การแก้ปัญหา 

(Problem Solving) 
เมื่อเผชิญสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริงที่ต้องหาจำนวนปลาทองทั้งหมด นักเรียนใช้ความพยายาม
แก้ปัญหาด้วยตนเอง เข้าใจความหมายของ “การนํามาเพิ่ม” จากสถานการณ์ปัญหาในโลกจริง โดย
สามารถหาวิธีการและเขียนประโยคสัญลักษณ์การบวกซึ่งมีความเป็นนามธรรมในโลกคณิตศาสตร์ที่
สะท้อนสถานการณ์ปัญหาเริ่มต้นและหาจำนวนปลาทองได้ด้วยวิธีการของตนเอง ตรวจสอบวิธีการ
แก้ปัญหาในกลุ่มย่อยและอภิปรายร่วมกันทั้งชั้นเรียน และหาข้อสรุปร่วมกันจากแนวคิดที่เกิดขึ้น 

ขั้นที่ 2 - 3 การคิดวเิคราะห์  
(Critical Thinking) 

นักเรียนมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหาและใช้เวลาค้นหาวิธีการได้มาของคำตอบ โดย
เขียนแสดงแทนจำนวนปลาทองด้วยบล็อก จากนั้น เขียนแสดงแทนจำนวนปลาจากจำนวนบล็อกด้วย
ตัวเลข และเขียนสัญลักษณ์ “+” แทน การบวกได้ 

ขั้นที่ 2 - 4 การคิดสร้างสรรค ์
และนวัตกรรรม 
(Creativity & Innovation) 

นักเรียนค้นพบวิธีการหาจำนวนปลาทองได้ด้วยตนเอง กล้าแสดงแนวคิด แสดงแทนการคิดอย่าง
หลากหลาย ได้แก่ การวาดภาพบล็อกแทนปลา การเขียนลูกศรแสดงการนำมาเพิ่มและเมื่อเพื่อนนำเสนอ
นักเรียนยอมรับแนวคิดที่แตกต่าง 

 ทักษะทีจ่ำเป็น  
ขั้นที่ 2 - 4 การสื่อสาร  

(Communication) 
นักเรียนสื่อสารแนวคิดระหว่างการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อย โดยการพูดอธิบายให้เหตุผลและการเขียนแสดง
วิธีการหาจำนวนปลาทองได้ สามารถพูดนำเสนอแนวคิดหน้าชั้นเรียนและอภิปรายร่วมกับเพื่อนและครู
ด้วยภาษาจากความเข้าใจของตนเอง 

ขั้นที่ 2 - 3 การทำงานร่วมกบัผู้อ่ืน  
(Collaboration) 

นักเรียนทำงานร่วมกันในกลุ่มย่อย โดยมีการสื่อสารแนวคิดทำให้เกิดเป้าหมายร่วมกันในการแก้ปัญหา 
ปรากฏชิ้นงานตามเวลาที่กำหนดและรับผิดชอบผลงานที่เกิดขึ้นร่วมกันโดยนำเสนอผลงานในที่สาธารณะ 

 

2. ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 2 
    2.1 หน้าหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น ป.2 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 

เรื่อง การบวกในแนวตั้ง หน้า 37 กิจกรรม “ลูกอมย้ายที่อยู่” 

  
Figure 5 หน้าหนังสือเรียน ชั้น ป.2 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 เรื่อง การบวกในแนวตั้ง หน้า 37 (Inprasitha, 2011b) 

    2.2 การออกแบบสถานการณป์ัญหาที่สอดคล้องกับโลกชีวิตจริงของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 2 
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สถานการณ์ปัญหา ประกอบด้วยบริบทและคำสั่ง ดังนี้ 
บริบท: มิลินมีลูกอมอยู่ในกล่อง 38 ลูก และมีในตะกรา้ 16 ลูก มิลินมีลูกอมทั้งหมดเท่าไร  
คำสั่งที่ 1: นําลูกอมที่อยู่ในตะกร้าไปใส่กล่อง แล้วหาจำนวนลูกอมทั้งหมดและเขียนอธิบายวิธีการคิด 
คำสั่งที่ 2: แยกลูกอมกลับไปใส่ในกล่องและตะกร้าเหมือนเดิม จากนั้น นำลูกอมที่อยู่ในกล่องไปใส่ตะกร้า  

แล้วหาจำนวนลูกอมทั้งหมดและเขียนอธิบายวิธีการคิด 
    2.3 หลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียน  

Table 6 การจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามขั้นการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ชั้นประถมศึกษาปีที่ 2 กิจกรรม “ลูกอมย้ายที่อยู่”  
ขั้นที่ 1 การนำเสนอ 

สถานการณ์ปัญหาปลายเปิด 
ขั้นที่ 2 การเรียนรู้ 

ด้วยตนเองของนักเรียน 
ขั้นที่ 3 การอภิปรายและเปรียบ 
เทียบแนวคิดร่วมกันทั้งชั้นเรียน 

ขั้นที่ 4 การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทาง
คณิตศาสตร์ของนักเรียนที่เกิดขึ้นในชั้นเรียน 

     
    2.4 หลักฐานแนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาและแก้ปัญหาด้วยตัวเอง มีดังนี้ 

คำสั่งที่ 1 นําลูกอมที่อยู่ในตะกร้าไปใส่กล่อง แล้วหาจำนวนลูกอมทั้งหมดและเขียนอธิบายวิธีการคิด 
แนวคิดกลุ่มที่ 1          แนวคิดกลุ่มที่ 2               แนวคิดกลุ่มที่ 3  

                           
คำสั่งที่ 2 แยกลูกอมกลับไปใส่ในกล่องและตะกร้าเหมือนเดิม จากนั้น นำลูกอมที่อยู่ในกล่องไปใส่ตะกร้า  

แล้วหาจำนวนลูกอมทั้งหมดและเขียนอธิบายวิธีการคิด 
แนวคิดกลุ่มที่ 1          แนวคิดกลุ่มที่ 2               แนวคิดกลุ่มที่ 3 

                  
 

Figure 6 แนวคิดของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 2 กิจกรรม “ลูกอมย้ายที่อยู่” 
Table 7 ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ที่เกิดขึ้นในกิจกรรม “ลูกอมย้ายท่ีอยู”่ 

การสอนด้วย 
วิธีการแบบเปดิ 

ทักษะการคิดและทักษะ 
ที่จำเป็นของนกัเรยีน 

ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

 ทักษะการคิด  
ขั้นที่ 1 - 4 การแก้ปัญหา 

(Problem Solving) 
เมื่อเผชิญสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริงที่ต้องหาจำนวนสตรอร์เบอร์รี่ทั้งหมด นักเรียนใช้ความ
พยายามในการแก้ปัญหาด้วยตนเอง เข้าใจความหมายของการสลับที ่ตัวตั ้งบวกและตัวบวกจาก
สถานการณ์ปัญหาในโลกจริง โดยสามารถหาวิธีการและเขียนประโยคสัญลักษณ์การบวกที่สะท้อน
สถานการณ์ปัญหาเริ่มต้นอย่างมีความหมาย ซึ่งมีความเป็นนามธรรมในโลกคณิตศาสตร์และหาคําตอบ
ได้ มีการตรวจสอบวิธีการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อยและการอภิปรายร่วมกันทั้งชั้นเรียน และหาข้อสรุป
ร่วมกันจากแนวคิดของแต่ละกลุ่มที่เกิดขึ้น 

ขั้นที่ 2 - 3 การคิดวเิคราะห์  
(Critical Thinking) 

นักเรียนมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหา และใช้เวลาในการค้นหาวิธีการได้มาของคำตอบ 
เข้าใจความหมายของการสลับที่ตัวตั้งบวกและตัวบวกจากสถานการณ์ปัญหาในโลกจริง โดยเคลื่อนย้าย
สตรอร์เบอร์รี่ตามเงื่อนไขของคำสั่ง จากนั้นเขียนแสดงแทนจำนวนสตรอร์เบอร์รี ่ด้วยตัวเลขและหา
ผลบวกได ้ 
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การสอนด้วย 
วิธีการแบบเปดิ 

ทักษะการคิดและทักษะ 
ที่จำเป็นของนกัเรยีน 

ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

ขั้นที่ 2 - 4 การคิดสร้างสรรค ์
และนวัตกรรรม 
(Creativity & Innovation) 

นักเรียนค้นพบวิธีการหาจำนวนสตรอร์เบอร์รี่ทั้งหมดได้ด้วยตนเอง โดยค้นพบว่า “สำหรับการบวก 
ผลบวกจะเท่าเดิมแม้ว่าจะสลับที่ตัวตั ้งบวกและตัวบวก” กล้าแสดงแนวคิด และยอมรับแนวคิดที่
แตกต่าง  

 ทักษะทีจ่ำเป็น  
ขั้นที่ 2 - 4 การสื่อสาร  

(Communication) 
นักเรียนสื่อสารแนวคิดระหว่างการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อย โดยการพูดอธิบายให้เหตุผลและการเขียนแสดง
วิธีการหาจำนวนสตรอร์เบอร์รี่ สามารถพูดนำเสนอแนวคิดหน้าชั้นเรียนและอภิปรายร่วมกับเพื่อนและ
ครดู้วยภาษาจากความเข้าใจของตนเองได ้ 

ขั้นที่ 2 - 3 การทำงานร่วมกบัผู้อ่ืน  
(Collaboration) 

นักเรียนทำงานร่วมกันในกลุ่มย่อย โดยมีการสื่อสารแนวคิดทำให้เกิดเป้าหมายร่วมกันในการแก้ปัญหา 
ปรากฏชิ้นงานตามเวลาที่กำหนดและรับผิดชอบผลงานที่เกิดขึ้นร่วมกันโดยนำเสนอผลงานในที่สาธารณะ  

 

3. ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 3 
    3.1 หน้าหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น ป.3 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 2 

เรื่อง การคูณ หน้า 22 – 23 กิจกรรม “มาออมเงินกันเถอะ” 

  
Figure 7 หน้าหนังสือเรียน ชั้น ป.3 หน่วยการเรียนรู้ที่ 2 เรื่อง การคูณ หน้า 22 – 23 (Inprasitha, 2018) 
    3.2 การออกแบบสถานการณป์ัญหาที่สอดคล้องกับโลกชีวิตจริงของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 3 

สถานการณ์ปัญหา ประกอบด้วยบริบทและคำสั่ง ดังนี้ 
      บริบท: นักเรียนชั้น ป.3 มีท้ังหมด 9 คน โดยนักเรียนคนที่ 1 ออมเงินวันละ 1 บาท นักเรียนคนที่ 2  

ออมเงินวันละ 2 บาท นักเรียนคนที่ 3 ออมเงินวันละ 3 บาท ไปตามลำดับนี้ถึง นักเรียนคนที่ 9 ออมเงินวันละ 9 บาท 
คำสั่งที่ 1: นักเรียนคนไหนบ้างที่ออมเงินได้ 14 บาท และออมเงินวันไหน เพราะอะไร 
คําสั่งที่ 2: ให้นักเรียนเติมจำนวนเงินออมของนักเรียนทั้ง 9 คน ในแต่ละวันลงในตารางออมเงิน

 คําสั่งที่ 3: นักเรียนคนไหนที่ออมเงินได้ 27 บาท และ 48 บาท แล้วออมเงินวันไหน เพราะอะไร 
    3.3 หลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียน  

Table 8 การจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามขั้นการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ชั้นประถมศึกษาปีที่ 3 กิจกรรม “มาออมเงินกันเถอะ” 
ขั้นที่ 1 การนำเสนอ 

สถานการณ์ปัญหาปลายเปิด 
ขั้นที่ 2 การเรียนรู้ 

ด้วยตนเองของนักเรียน 
ขั้นที่ 3 การอภิปรายและเปรียบ 
เทียบแนวคิดร่วมกันทั้งชั้นเรียน 

ขั้นที่ 4 การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทาง
คณิตศาสตร์ของนักเรียนที่เกิดขึ้นในชั้นเรียน 

    
    3.4 หลักฐานแนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาและแก้ปัญหาด้วยตัวเอง มีดังนี้ 

    แนวคิดกลุ่มที่ 1      แนวคิดกลุ่มที่ 2   
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Figure 8 แนวคิดของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 3 กิจกรรม “มาออมเงินกันเถอะ”  

 

Table 9 ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ที่เกิดขึ้นในกิจกรรม “มาออมเงินกันเถอะ” 
การสอนด้วย 

วิธีการแบบเปดิ 
ทักษะการคิดและ 

ทักษะทีจ่ำเป็นของนกัเรียน 
ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

 ทักษะการคิด  
ขั้นที่ 1 - 4 การแก้ปัญหา 

(Problem Solving) 
เมื่อเผชิญสถานการณ์ปัญหาในโลกจริงที่จะต้องหาจำนวนเงินออมทั้งหมด นักเรียนใช้ความพยายาม
แก้ปัญหาด้วยตนเอง เติมจำนวนเงินออมในตารางออมเงินครบทุกช่องโดยใช้ความสัมพันธ์ของจำนวนใน
ตาราง และสามารถใช้ข้อมูลจากตารางในการอธิบายความสัมพันธ์ของตัวตั้งคูณและตัวคูณ ซึ่งมีความเป็น
นามธรรมในโลกคณิตศาสตร์ได้ ตรวจสอบวิธีการแก้ปัญหาทั้งในกลุ่มย่อยและจากการอภิปรายร่วมกันทั้ง
ชั้นเรียน และหาข้อสรุปร่วมกันจากแนวคิดของแต่ละกลุ่มที่เกิดขึ้น 

ขั้นที่ 2 - 3 การคิดวเิคราะห์  
(Critical Thinking) 

นักเรียนมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหาและใช้เวลาส่วนใหญ่ในการค้นหาวิธีการเติมจำนวน
เงินออมในตารางการออมเงินสำเร็จครบทุกช่องของตารางได้โดยเห็นความสัมพันธ์ของจำนวนในตาราง และ
สามารถใช้ข้อมูลจากตารางออมเงินที่สร้างขึ้นในการอธิบายความสัมพันธ์ของตัวตั้งคูณและตัวคูณ 

ขั้นที่ 2 - 4 การคิดสร้างสรรค์และนวัตกรรรม 
(Creativity & Innovation) 

นักเรียนค้นพบวิธีการหาจำนวนเงินออมในตารางการออมเงินสำเร็จครบทุกช่องของตาราง โดยเห็น
ความสัมพันธ์ของจำนวนในตาราง กล้าแสดงแนวคิดและยอมรับแนวคิดที่แตกต่างได ้

 ทักษะทีจ่ำเป็น  
ขั้นที่ 2 - 4 การสื่อสาร  

(Communication) 
นักเรียนสื่อสารแนวคิดระหว่างการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อย โดยการพูดอธิบายให้เหตุผล เขียนเติมจำนวนเงนิ
ออมในตาราง และอธิบายความสัมพันธ์ของตัวตั้งคูณและตัวคูณ นำเสนอแนวคิดหน้าชั้นเรียน อภิปราย
ร่วมกบัเพื่อนและครดู้วยภาษาจากความเข้าใจของตนเองได ้

ขั้นที่ 2 - 3 การทำงานร่วมกบัผู้อ่ืน  
(Collaboration) 

นักเรียนทำงานร่วมกันในกลุ่มย่อย โดยมีการสื่อสารแนวคิดทำให้เกิดเป้าหมายร่วมกันในการแก้ปัญหา 
ปรากฏชิ้นงานตามเวลาที่กำหนดและรับผิดชอบผลงานที่เกิดขึ้นร่วมกันโดยนำเสนอผลงานในที่สาธารณะ 

 

4. ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 4 
    4.1 หน้าหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น ป.4 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 

เรื่อง การหาร หน้า 29 กิจกรรม “แบ่งลูกอมอย่างไรนะ” 

  
Figure 9 หน้าหนังสือเรียน ชั้น ป.4 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 เรื่อง การหาร หน้า 29 (Inprasitha, 2019c) 

    4.2 การออกแบบสถานการณป์ัญหาที่สอดคล้องกับโลกชีวิตจริงของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 4 
สถานการณ์ปัญหา ประกอบด้วยบริบทและคำสั่ง ดังนี้ 
บริบท: ครูมีลูกอมรสช็อกโกแลต 24 เม็ด แบ่งให้เด็กคนละเท่า ๆ กัน เด็กแต่ละคนจะได้รับลูกอม 
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รสช็อกโกแลต คนละกี่เม็ด 
คำสั่ง: ให้นักเรียนแบ่งลูกอมรสช็อกโกแลต ให้ได้คนละเท่า ๆ กัน พร้อมทั้งวาดรูปแสดงวิธีการแบ่งให้ได้ 

หลากหลายวิธีที่สุด พร้อมเขียนอธิบายเหตุผล 
    4.3 หลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียน  

Table 10 การจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามขั้นการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ชั้นประถมศึกษาปีที่ 4 กิจกรรม “แบ่งลูกอมอย่างไรนะ” 
ขั้นที่ 1 การนำเสนอ 

สถานการณ์ปัญหาปลายเปิด 
ขั้นที่ 2 การเรียนรู้ 

ด้วยตนเองของนักเรียน 
ขั้นที่ 3 การอภิปรายและเปรียบ 
เทียบแนวคิดร่วมกนัทั้งชั้นเรียน 

ขั้นที่ 4 การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทาง
คณิตศาสตร์ของนักเรียนที่เกิดขึ้นในชั้นเรียน 

    
    4.4 หลักฐานแนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาและแก้ปัญหาด้วยตัวเอง มีดังนี้ 
       แนวคิดกลุ่มที่ 1                         แนวคิดกลุ่มที่ 2                   แนวคิดกลุ่มที่ 3 

       
Figure 10 แนวคิดของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 4 กิจกรรม “แบ่งลูกอมอย่างไรนะ”  

 

Table 11 ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ที่เกิดขึ้นในกิจกรรม “แบ่งลูกอมอย่างไรนะ” 
การสอนด้วย 

วิธีการแบบเปดิ 
ทักษะการคิดและทักษะ  
ที่จำเป็นของนกัเรยีน 

ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

 ทักษะการคิด  
ขั้นที่ 1 - 4 การแก้ปัญหา 

(Problem Solving) 
เมื่อเผชิญสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริงที่ต้องหาวิธีการแบ่งลูกอมให้เด็กคนละเท่า  ๆกัน นักเรียนใช้ความ
พยายามในการแก้ปัญหาโดยหาวิธีการแบ่งลูกอมให้เด็กคนละเท่า  ๆกันได้ด้วยตนเอง มีการตรวจสอบวิธีการ
แก้ปัญหาในกลุ่มย่อยและการอภิปรายร่วมกันทั้งชั้นเรียน จากนั้น จึงสรุปร่วมกันจากแนวคิดของแต่ละกลุ่ม 

ขั้นที่ 2 - 3 การคิดวเิคราะห์  
(Critical Thinking) 

นักเรียนมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหา ใช้เวลาในการค้นหาวิธีการแบ่งลูกอมและบอก
ความสัมพันธ์ระหว่างจำนวนลูกอมกับจำนวนคนว่า “ถ้าจำนวนเด็กเพิ่มขึ้น จำนวนลูกอมที่แต่ละคนได้รับกจ็ะ
น้อยลง เช่น มีลูกอมทั้งหมด 24 ชิ้น กรณีจำนวนเด็กเพิ่มขึ้น 2 เท่า จาก 4 คน เป็น 8 คน จำนวนลูกอมที่เด็ก
แต่ละคนได้รับจาก 6 ชิ้น จะลดลง โดยแต่ละคนจะได้รับคนละ 3 ชิ้น”  

ขั้นที่ 2 – 4 การคิดสร้างสรรค ์
และนวัตกรรรม 
(Creativity & Innovation) 

นักเรียนค้นพบวิธีการแบ่งลูกอมและบอกความสัมพันธ์ระหว่างจำนวนของลูกอมกับจำนวนคนได้ด้วยตนเอง 
กล้าแสดงแนวคิด พูดและเขียนแสดงแทนการคิดอย่างหลากหลาย ได้แก่ ภาพคน ภาพบล็อกแสดงลูกอม การ
เขียนวงกลมล้อมรอบเพื่อแสดงความเป็นกลุม่ และเมื่อเพื่อนนำเสนอ นักเรียนยอมรับแนวคิดที่แตกต่าง 

 ทักษะทีจ่ำเป็น  
ขั้นที่ 2 - 4 การสื่อสาร  

(Communication) 
นักเรียนสื่อสารแนวคิดระหว่างการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อย พูดให้เหตุผลและเขียนแสดงวิธีการแบ่งลูกอมให้เด็ก
คนละเท่าๆ กัน สามารถพูดนำเสนอแนวคิดหน้าชั้นเรียน อภิปรายร่วมกับเพื่อนและครูด้วยภาษาจากความ
เข้าใจของตนเอง 

ขั้นที่ 2 - 3 การทำงานร่วมกบัผู้อ่ืน  
(Collaboration) 

นักเรียนทำงานร่วมกันในกลุ่มย่อย โดยมีการสื่อสารแนวคิดทำให้เกิดเป้าหมายร่วมกันในการแก้ปัญหา ปรากฏ
ชิ้นงานตามเวลาที่กำหนดและรับผิดชอบผลงานที่เกิดขึ้นร่วมกันโดยนำเสนอผลงานในที่สาธารณะ  
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5. ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 5 
    5.1 หน้าหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น ป.5 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 

เรื่อง การคูณทศนิยม หน้า 26 กิจกรรม “ลวดมีน้ำหนักเท่าไรนะ” 

 
Figure 11 หน้าหนังสือเรียน ชั้น ป.5 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 เรื่อง การคูณทศนิยม หน้า 26 (Inprasitha, 2019d) 

    5.2 การออกแบบสถานการณป์ัญหาที่สอดคล้องกับโลกชีวิตจริงของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 5 
สถานการณ์ปัญหา ประกอบด้วยบริบทและคำสั่ง ดังนี้ 
บริบท: ครูมีลวดยาว 1 เมตร และมีน้ำหนัก 2.3 กรัม ถ้าครูมีลวดยาว 4 เมตร ลวดจะมีน้ำหนักกี่กรัม 

 
คำสั่งที่ 1: ให้นักเรียนช่วยครูหาน้ำหนักลวดจากอุปกรณ์ที่กำหนดให้ พร้อมทั้งอธิบายวิธีการหาน้ำหนักลวด 
คำสั่งที่ 2: ให้นักเรียนเขียนอธิบายการเปลี่ยนแปลงระหว่างปริมาณความยาวและน้ำหนักของลวด 
คำสั่งที่ 3: ให้นักเรียนเขียนประโยคสัญลักษณ์ พร้อมทั้งคำนวณหาคำตอบโดยใช้วิธีการในแนวตั้ง 

    5.3 หลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียน  
Table 12 การจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามขั้นการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ชั้นประถมศึกษาปีที่ 5 กิจกรรม “ลวดมีน้ำหนักเท่าไรนะ” 

ขั้นที่ 1 การนำเสนอ 
สถานการณ์ปัญหาปลายเปิด 

ขั้นที่ 2 การเรียนรู้ 
ด้วยตนเองของนักเรียน 

ขั้นที่ 3 การอภิปรายและเปรียบ 
เทียบแนวคิดร่วมกนัทั้งชั้นเรียน 

ขั้นที่ 4 การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทาง
คณิตศาสตร์ของนักเรียนที่เกิดขึ้นในชั้นเรียน 

     
    5.4 หลักฐานแนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาและแก้ปัญหาด้วยตัวเอง มีดังนี้ 

แนวคิดกลุ่มที่ 1:              แนวคิดกลุ่มที่ 2:                      แนวคิดกลุ่มที่ 3: 

     
Figure 12 แนวคิดของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 5 กิจกรรม “ลวดมีน้ำหนักเท่าไรกันนะ”  
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Table 13 ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ที่เกิดขึ้นในกิจกรรม “ลวดมีน้ำหนักเท่าไรนะ” 
การสอนด้วย 

วิธีการแบบเปดิ 
ทักษะการคิดและทักษะ     
ที่จำเป็นของนกัเรยีน 

ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

 ทักษะการคิด  
ขั้นที่ 1 - 4 การแก้ปัญหา 

(Problem Solving) 
เมื่อเผชิญสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริงที่ต้องหาน้ำหนักลวด นักเรียนใช้ความพยายามในการแก้ปัญหา
โดยสามารถหาน้ำหนักลวดได้จากการบวกเพิ่ม และการคูณทศนิยมในแนวตั้งด้วยตนเอง เขียนประโยค
สัญลักษณ์และอธิบายความสัมพันธ์ระหว่างน้ำหนักและความยาวของลวด ซึ่งมีความเป็นนามธรรมในโลก
คณิตศาสตร์ได้ ตรวจสอบวิธีการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อยและการอภิปรายร่วมกันทั้งชั้นเรียน และหาข้อสรุป
ร่วมกันจากแนวคิดของแต่ละกลุ่มที่เกิดขึ้น 

ขั้นที่ 2 - 3 การคิดวเิคราะห์  
(Critical Thinking) 

นักเรียนมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหาและใช้เวลาในการค้นหาวิธีการ โดยมีแนวคิดในการหา
น้ำหนักลวดจากการบวกเพิ่ม 2.3 + 2.3 + 2.3 + 2.3 = 9.2 และการคูณทศนิยมในแนวตั้ง 2.3 × 4 = 9.2 

ขั้นที่ 2 – 4 การคิดสร้างสรรค ์
และนวัตกรรรม 
(Creativity & Innovation) 

นักเรียนค้นพบวิธีการหาน้ำหนักของลวดโดยพบความสัมพันธ์ของการเปลี่ยนแปลงความยาวและน้ำหนัก
ของลวดด้วยตนเอง ว่า “เมื่อความยาวของลวดเพิ่มขึ้น น้ำหนักของลวดก็เพิ่มขึ้นด้วย” กล้าแสดงแนวคิด
และเมื่อเพื่อนนำเสนอนักเรียนยอมรับแนวคิดที่แตกต่าง  

 ทักษะทีจ่ำเป็น  
ขั้นที่ 2 – 4 การสื่อสาร  

(Communication) 
นักเรียนสื่อสารแนวคิด โดยพูดและเขียนอธิบายวิธีการหาน้ำหนักของลวดได้ด้วยภาษาจากความเข้าใจของ
ตนเอง ให้เหตุผลระหว่างการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อย อธิบายความสัมพันธ์ระหว่างน้ำหนักและความยาวของ
ลวด พูดนำเสนอแนวคิดหน้าชั้นเรียนและอภิปรายร่วมกับเพื่อนและครไูด ้

ขั้นที่ 2 – 3 การทำงานร่วมกบัผู้อ่ืน  
(Collaboration) 

นักเรียนทำงานร่วมกนัในกลุ่มย่อย โดยมีการสื่อสารแนวคิดทำให้เกิดเปา้หมายร่วมกันในการแก้ปญัหา 
ปรากฏชิน้งานตามเวลาที่กำหนดและรับผิดชอบผลงานทีเ่กิดขึ้นร่วมกันโดยนำเสนอผลงานในที่สาธารณะ 

 

6. ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 6 
    6.1 หน้าหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น ป.6 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 

เรื่อง เศษส่วน หน้า 23 - 25 คาบที่ 1/10 กิจกรรม “แซนวิช พาสงสัย” 

     
Figure 13 หน้าหนังสือเรียน ชั้น ป.6 เล่ม 1 หน่วยการเรียนรู้ที่ 3 เรื่อง เศษส่วน หน้า 23 - 25 (Inprasitha, 2021) 

    6.2 การออกแบบสถานการณป์ัญหาที่สอดคล้องกับโลกชีวิตจริงของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 6 
         สถานการณ์ปัญหา ประกอบด้วยบริบทและคำสั่ง ดังนี้ 
         บริบท: ร้านขายแซนวิช 3 ร้าน ทำแซนวิชดังภาพ นักเรียนคิดว่าแซนวิชแบบไหนที่ได้ขนมปังมากที่สุด  

เมื่อทุกร้านใช้ขนมปังขนาดเท่ากัน 
         คำสั่งที่ 1: ถ้า 1 ชิ้นที่ใช้ในการแบ่งนั้นคือ 1 หน่วย ให้นักเรียนแสดงปริมาณขนมปังของแต่ละร้าน 

ให้อยู่ในรูปเศษส่วน 
         คำสั่งที่ 2: ให้นักเรียนเปรียบเทียบปริมาณขนมปังว่าร้านไหนได้ขนมปังมากที่สุด 
    6.3 หลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียน  

Table 14 การจัดกิจกรรมการเรียนรู้ตามขั้นการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ชั้นประถมศึกษาปีที่ 6 กิจกรรม “แซนวิช พาสงสัย” 
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ขั้นที่ 1 การนำเสนอ 
สถานการณ์ปัญหาปลายเปิด 

ขั้นที่ 2 การเรียนรู้ 
ด้วยตนเองของนักเรียน 

ขั้นที่ 3 การอภิปรายและเปรียบ 
เทียบแนวคิดร่วมกนัทั้งชั้นเรียน 

ขั้นที่ 4 การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทาง
คณิตศาสตร์ของนักเรียนที่เกิดขึ้นในชั้นเรียน 

     
    6.4 หลักฐานแนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาและแก้ปัญหาด้วยตัวเอง มีดังนี้ 

                 แนวคิดกลุ่มที่ 1   แนวคิดกลุ่มที่ 2               แนวคิดกลุ่มที่ 3 

          
Figure 14 แนวคิดของนักเรียนชั้นประถมศึกษาปีที่ 6 กิจกรรม “แซนวิช พาสงสัย” 

 

Table 15 ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ที่เกิดขึ้นในกิจกรรม “แซนวิช พาสงสัย” 
การสอนด้วย 

วิธีการแบบเปดิ 
ทักษะการคิดและทักษะ  
ที่จำเป็นของนกัเรยีน 

ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

 ทักษะการคิด  
ขั้นที่ 1 - 4 การแก้ปัญหา 

(Problem Solving) 
เมื่อเผชิญสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริงที่ต้องเศษส่วนแสดงปริมาณขนมปังนักเรียนใช้ความ
พยายามในการแก้ปัญหาโดยสามารถเขียนเศษส่วนแสดงปริมาณขนมปังได้ ระบายสีและเขียน
แสดงเศษส่วนที่สมมูลกัน รวมถึงเปรียบเทียบเศษส่วนที่ตัวส่วนไม่เท่ากันซี่งมีความเป็นนามธรรม
ในโลกคณิตศาสตร์ได้ด้วยตนเอง ตรวจสอบวิธีการแก้ปัญหาในกลุ่มย่อยและการอภิปรายร่วมกันทั้ง    
ชั้นเรียน และหาข้อสรุปร่วมกันจากแนวคิดของแต่ละกลุ่มที่เกิดขึ้น 

ขั้นที่ 2 - 3 การคิดวเิคราะห์  
(Critical Thinking) 

นักเรียนมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหาและใช้เวลาในการค้นหาวิธีการได้มาของคำตอบ    
โดยมีแนวคิดในการแสดงเศษส่วนที่สมมูลกัน และเปรียบเทียบเศษส่วนทีต่ัวส่วนไม่เท่ากันได้ 

ขั้นที่ 2 - 4 การคิดสร้างสรรค์และนวัตกรรรม 
(Creativity & Innovation) 

นักเรียนค้นพบวิธีการแสดงเศษส่วนที่สมมูลกัน และเปรียบเทียบเศษส่วนที่ตัวส่วนไม่เท่ากัน 
กล้าแสดงแนวคิด และยอมรับแนวคิดที่แตกต่างได ้ 

 ทักษะทีจ่ำเป็น  
ขั้นที่ 2 - 4 การสื่อสาร  

(Communication) 
นักเรียนสื่อสารแนวคดิ โดยพูดและเขียนอธิบายวิธีการคิดของตนเองในการเปรียบเทียบเศษส่วนที่
ตัวส่วนไม่เท่ากันด้วยภาษาจากความเข้าใจของตนเอง ให้เหตุผลระหว่างการแก้ปญัหาในกลุ่มย่อย และ
สามารถพูดนำเสนอแนวคิดหน้าชัน้เรียนและอภิปรายร่วมกบัเพื่อนและคร ู

ขั้นที่ 2 - 3 การทำงานร่วมกบัผู้อ่ืน  
(Collaboration) 

นักเรียนทำงานร่วมกนัในกลุ่มย่อย โดยมีการสื่อสารแนวคิดทำให้เกิดเปา้หมายร่วมกันในการแก้ปญัหา 
ปรากฏชิน้งานตามเวลาที่กำหนดและรับผิดชอบผลงานทีเ่กิดขึ้นร่วมกันโดยนำเสนอผลงานในที่สาธารณะ  

 

จากผลการวิเคราะห์ข้อมูลและหลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียนที่ปรากฏ ตั้งแต่ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 
โดยผู้วิจัยจัดการข้อมูลทั้งหมด จำแนกประเด็นที่สำคัญและข้อบ่งชี้เกี่ยวกับทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนใน
ศตวรรษที่ 21 โดยแสดงรายละเอียดแต่ละประเด็นที่เป็นข้อค้นพบ ตรวจสอบจากหลักฐานเชิงประจักษ์ที่สนับสนุนและ
เชื่อมโยงหลักฐานที่เกิดขึ้น ผลการวิจัย พบว่า  

1. นักเรียนมกีารพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นตามธรรมชาติช่วงวัย ตั้งแต่ระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 
ในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่ โดยนักศึกษาครูใช้หนังสือเรียนเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์
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ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา ตามกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด 
(TLSOA) หลักฐานเชิงประจักษ์จากชั้นเรียนแสดงให้เห็นว่า นักเรียนทั้ง 6 ระดับชั้น มีการพัฒนาทักษะการคิดโดยเริ่มต้นจาก
ธรรมชาติการคิดของนักเรียนจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาจากโลกชีวิตจริง (Real World) และพัฒนาความเข้าใจไปสู่การ
คิดเชิงนามธรรมในโลกคณิตศาสตร์ (Mathematical World) อย่างมีลำดับ โดยอาศัยสื่อการเรียนรู้ที่ทีมการศึกษาชั้นเรียนได้
วางแผนไว้เพื่อเชื่อมโยงโลกชีวิตจริงและโลกคณิตศาสตร์ดังกล่าว ผ่านการแก้ปัญหา การคิดวิเคราะห์ การคิดสร้างสรรค์และ
นวัตกรรม ซึ่งการพัฒนาทักษะการคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นนี ้ดำเนินไปตามลำดับข้ันการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด (Inprasitha, 
2011; 2022) อย่างค่อยเป็นค่อยไป นอกจากนี้ ยังพบว่า การวางแผนการจัดการชั้นเรียนยังมีความสำคัญที่ ช่วยส่งเสริมให้
นักเรียนได้พัฒนาทักษะการสื่อสารและทักษะการทำงานร่วมกับผู้อื่น โดยการจัดให้นักเรียนทำงานร่วมกันเป็นคู่และเป็นกลุ่ม
ย่อย 3 คน อย่างอิสระ เพื่อเพิ่มโอกาสในการสื่อสารแนวคิดทางคณิตศาสตร์และการทำงานร่วมกันของนักเรียน ปรากฏ
หลักฐานดังภาพกิจกรรมในชั้นเรียน แนวคิดและทักษะของนักเรียนที่เกิดขึ้น ตั้งแต่ระดับชั้นประถมศึกษาปีที 1 - 6  

2. การพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นในศตวรรษที่ 21 ของนักเรียนในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่ 
เพื่อให้นักเรียนสามารถเรียนรู้และพัฒนานวัตกรรมจากการเผชิญกับสถานการณ์ปัญหาที่ท้าทาย  โดยนักศึกษาครูใช้หนังสือ
เรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นในชั้นเรียนที่ใช้นวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด  
(TLSOA) ตั้งแต่ระดับประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 ผู้วิจัยได้จำแนกประเด็นที่สำคัญและสรุปข้อค้นพบที่เกิดขึ้นจากหลักฐานเชิง
ประจักษ์ เป็นข้อบ่งชี้ที่แสดงทักษะการคิดและทักษะท่ีจำเป็นของนักเรียน ดังนี ้
Table 16 ข้อบง่ชี้แสดงการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเปน็ของนักเรียนในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่โดยนักศึกษา 

 ครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบบัแปลจากหนงัสือเรียนคณิตศาสตรญ์ี่ปุ่นเป็นเครื่องมอืในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา  
การสอนด้วย 

วิธีการแบบเปดิ 
ทักษะการคิดและทักษะ  
ที่จำเป็นของนกัเรยีน 

ข้อบ่งชีจ้ากหลักฐานเชิงประจักษ์ในชัน้เรยีน 

 ทักษะการคิด  
ขั้นที่ 1 - 4 การแก้ปัญหา 

(Problem Solving) 
นักเรียนเผชิญสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริง วางแผนและแก้ปัญหาด้วยวิธีการของตนเองด้วยความ
พยายาม โดยตัดสินใจใช้เครื่องมือ (How to) และความเป็นเหตุเป็นผลทางคณิตศาสตร์ สร้างการแสดง
แทนการคิดที่หลากหลาย ได้แก่ รูปภาพ ตัวเลข สัญลักษณ์ ประโยคสัญลักษณ์ ซี่งมีความเป็นนามธรรม
ในโลกคณิตศาสตร์ได้ด้วยตนเอง ตรวจสอบการแก้ปัญหาทั้งด้วยตนเอง ในกลุ่มย่อยและการอภิปราย
ร่วมกันทั้งชั้นเรียน และหาข้อสรุปร่วมกันจากแนวคิดของแต่ละกลุ่มที่เกิดขึ้น 

ขั้นที่ 2 - 3 การคิดวเิคราะห์  
(Critical Thinking) 

นักเรียนมีเป้าหมายที่สอดคล้องกับสถานการณ์ปัญหา คาดการณ์คำตอบ และใช้เวลาส่วนใหญ่ในการ
ค้นหาวิธีการได้มาของคำตอบ โดยการสำรวจ จำแนกข้อมูล เลือกใช้และตัดสินใจนำข้อมูลมาจัดการเพื่อ
แก้ปัญหาอย่างมีเหตุผลและแสดงวิธีการที่เกิดจากการแก้ปัญหาด้วยตนเองอย่างค่อยเป็นค่อยไป 

ขั้นที่ 2 - 4 การคิดสร้างสรรค ์
และนวัตกรรรม 
(Creativity & Innovation) 

นักเรียนค้นพบวิธีการแก้ปัญหาด้วยตนเอง กล้าแสดงแนวคิดจากมุมมองของตนเองอย่างมีเหตุผล พูด
และเขียนแสดงแทนการคิดอย่างหลากหลายเพื่ออธิบายวิธีการแก้ปัญหาและสร้างข้อสรุปที่เชื่อมโยงกับ
สถานการณ์ปัญหารเริ่มต้นได ้รวมถึง การยอมรับแนวคิดที่แตกต่าง 

 ทักษะทีจ่ำเป็น  
ขั้นที่ 2 - 4 การสื่อสาร  

(Communication) 
นักเรียนมีการสื่อสารแนวคิด โดยพูดและเขียนอธบิายหรือโต้แย้งด้วยเหตุผลระหว่างการแก้ปัญหา
ร่วมกัน รวมถึง การพูดนำเสนอแนวคิดในทีส่าธารณะ (หน้าชั้นเรยีน) ด้วยภาษาจากความเข้าใจของ
ตนเอง โดยรบัฟังคำถามจากครูและเพื่อนในการอภิปราย และสรุปแนวคดิร่วมกันอยา่งมีเหตุผล 

ขั้นที่ 2 - 3 การทำงานร่วมกบัผู้อ่ืน  
(Collaboration) 

นักเรียนเข้าร่วมเป็นสมาชิกของกลุ่มและมีการสื่อสารแนวคิด ทำให้เกิดเปา้หมายร่วมกันในการแก้ปญัหา 
เผชิญสถานการณ์ปัญหาและแก้ปัญหาร่วมกัน ปรากฏชิ้นงานของกลุ่มตามเวลาที่กำหนดและรับผิดชอบ
ผลงานทีเ่กิดขึ้นร่วมกนัโดยนำเสนอผลงานในที่สาธารณะ (หน้าชัน้เรียน) 

 

ผลการวิจัยนี้ แสดงให้เห็นหลักฐานการเปลี่ยนแปลงแนวปฏิบัติจากบริบทชั้นเรียนแบบเดิมทีค่รูทำงานในชั้นเรียนคน
เดียวและมุ่งเน้นให้นักเรียนจำความรู้ที่ครูถ่ายทอดเพื่อนำไปประยุกต์ใช้ ไปสู่การสร้างบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม่ที่
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สอดคล้องกับแนวทางการจัดการศึกษาในศตวรรษที่ 21 โดยมุ่งเน้นการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นผ่านการเผชิญ
สถานการณ์ปัญหาที่ท้าทายด้วยตนเอง การสร้างบริบทชั้นเรียนแนวใหม่เกิดขึ้นโดยการสร้างวัฒนธรรมการทำงานร่วมกันของ
ครูและนักศึกษาครูในทีมการศึกษาชั้นเรียน ที่ร่วมกันเตรียมการสอนโดยใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียน
คณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือหลักในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาร่วมกันตามกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียน
ด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA) ในวงจรการเรียนรู้รายสัปดาห์ (Weekly Cycle of Learning) ปรากฏดัง Figure 15 

 
Figure 15 การบูรณาการวิธีการสอนแบบเปิดเพื่อเป็นสาระของการทำงานร่วมกันในการศึกษาชั้นเรียน (Inprasitha, 2011; 2022)  

วงจรการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนโดยครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น 
ในบริบทการใช้นวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA)  

 

อภิปราย และข้อเสนอแนะ 
จากผลการวิจัย แสดงให้เห็นว่า  
1. การปฏิบัติในชั้นเรียน (Classroom practice) โดยนักศึกษาครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียน

คณิตศาสตร์ญี่ปุ่นเป็นเครื่องมือในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาตามกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบ
เปิด (TLSOA)(Inprasitha, 2011; 2022) ทำให้นักศึกษาครูมีทิศทางในการสร้างแผนการจัดการเรียนรู้ร่วมกับทีมการศึกษาชั้นเรียนโดย
ร่วมกันออกแบบสถานการณ์ปัญหาโดยใช้แนวคิดและโลกจริงของนักเรียนในแต่ละระดับชั้นเป็นฐานในการออกแบบ สอดคล้องกับ
งานวิจัยของ Plianram & Inprasitha (2012) ที่ได้สำรวจการใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ของครูไทยระดับประถมศึกษา ที่เข้าร่วม 
“Project for Professional Development of Mathematics’ Teacher through Lesson Study and Open Approach” ผลการวิจัย
พบว่า แนวทางการใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นของครูไทยในระหว่างและก่อนเข้าร่วมโครงการแตกต่างกัน โดยครูมกีารสร้างสรรค์ 
(creation) เพิ่มขึ้นภายหลังการเข้าร่วมโครงการ ซึ่งชี้ให้เห็นว่า การศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิดเป็นบริบทใหม่สำหรับครูไทยใน
การพัฒนาวิชาชีพ และมีบทบาทสำคัญในการสนับสนุนการเปลี่ยนแปลงแนวทางการใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ของครูไทยที่เข้าร่วม
โครงการได้ ซึ่งในการวิจัยนี้ ผู้วิจัยได้ตระหนักถึงการใช้หนังสือเรียนดังกล่าว เพื่อพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียน
ในบริบทชั้นเรียนคณิตศาสตร์แนวใหม ่โดยทีมการศึกษาชั้นเรียนมีเป้าหมายในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาที่สอดคล้องกับโลกชีวิต
จริงของนักเรียนตามช่วงวัย และเมื่อนำไปใช้ในชั้นเรียนที่สอนด้วยวิธีการแบบเปิด ด้วยหลักการที่ให้โอกาสนักเรียนแก้ปัญหาด้วย
วิธีการของตนเองอย่างอิสระ โดยครูไม่แทรกแซงการคิดของนักเรียนระหว่างการแก้ปัญหา รวมถึง การเปิดใจยอมรับแนวคิดที่แตกต่าง
กันของนักเรียน ทำให้นักเรียนได้เข้าถึงสถานการณ์ปัญหาจากมุมมองของตนเองและแสดงแนวคิดทางคณิตศาสตร์ที่มีความลึกซึ้งด้วย
ตนเองอย่างเป็นธรรมชาติและเต็มศักยภาพ หลักฐานในชั้นเรียนแสดงให้เห็นว่า นักเรียนมีการพัฒนาทักษะการคิดอย่างค่อยเป็นค่อย
ไป โดยเริ่มต้นจากการเผชิญสถานการณ์ปัญหาจากโลกชีวิตจริงและพัฒนาความเข้าใจไปสู่การคิดเชิงนามธรรมในโลกคณิตศาสตร์อย่าง
มีลำดับ โดยอาศัยสื่อการเรียนรู้ที่ทีมการศึกษาชั้นเรียนได้วางแผนไว้เพื่อเชื่อมโยงโลกชีวิตจริงและโลกคณิตศาสตร์ การพัฒนาทักษะ
การคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนที่เกิดขึ้นนี้ สอดคล้องตามลำดับขั้นสอนด้วยวิธีการแบบเปิด (Inprasitha, 2011; 2022) เริ่ม
ตั้งแต่ครูนำเสนอสถานการณ์ปัญหา จากนั้น นักเรียนเรียนรู้ด้วยตนเองผ่านการแก้ปัญหา ครูมีบทบาทเป็นผู้สังเกตและบันทึกอย่าง
ตั้งใจ โดยไม่แทรกแซงระหว่างนักเรียนกำลังแก้ปัญหา และเมื่อสิ้นสุดเวลาการแก้ปัญหา ครูให้นักเรียนนำเสนอแนวคิด อภิปรายและ
เปรียบเทียบแนวคิดร่วมกันทั้งชั้นเรียน ซึ่งนำไปสู่การสรุปโดยเชื่อมโยงแนวคิดทางคณิตศาสตร์ของนักเรียนที่เกิดขึ้น การสะท้อนผล
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หลังการจัดการเรียนรู้ร่วมกัน มีประเด็นสำคัญที่ทีมการศึกษาชั้นเรียนได้สะท้อนเพื่อพัฒนาปรับปรุงแผนการจัดการจัดการเรียนรู้ใน
ครั้งต่อไป ได้แก่ คำที่ใช้ในสถานการณ์ปัญหาจะต้องเป็นคำที่สั้น กระชับ เข้าใจง่าย และเป็นคำที่นักเรียนในช่วงวัยนั้น ๆ จะตอบสนอง
ต่อคำสั่งได้ ทั้งนี้ ทีมการศึกษาชั้นเรียนควรทดลองแก้ปัญหาด้วยตนเองก่อนนำไปใช้ในชั้นเรียนทุกครั้ง เพื่อให้สามารถคาดการณ์
แนวคิดและความยุ่งยากของนักเรียนที่จะเกิดขึ้นได้ใกล้เคียงแนวคิดของนักเรียนมากที่สุด เพื่อให้สามารถจัดการแนวคิดและเตรียมสื่อ
เสริมทีช่่วยขยายแนวคิดของนักเรียนในระหว่างการนำเสนอและอภิปรายแนวคิดร่วมกัน 

2. ข้อบ่งชี้ที่เกิดขึ้นจากการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นของนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ในบริบทชั้นเรียน
คณิตศาสตร์แนวใหม่ในการวิจัยนี้ เพื่อให้ครูตระหนักและมีแนวทางในการเห็นนักเรียนมากขึ้นว่า นักเรียนสามารถเรียนรู้และพัฒนา
ทักษะจากการเผชิญกับสถานการณ์ปัญหาในโลกชีวิตจริงที่ท้าทายอย่างไร เมื่อครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือ
เรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นในชั้นเรียนที่ใช้นวัตกรรม TLSOA ในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา โดยใช้แนวคิดและบริบทโลกชีวิตจริง
ของนักเรียนเป็นฐาน และใช้วิธีการสอนแบบเปิดที่ให้เวลาและโอกาสนักเรียนคิดด้วยตัวเอง ซึ่งเป็นไปในแนวทางที่สอดคล้องกับ 
พระราชบัญญัติการศึกษาแห่งชาติ พ.ศ. 2542 หมวด 4 แนวการจัดการศึกษา มาตรา 22 ที่กล่าวว่า “การจัดการศึกษาต้องยึดหลัก
ว่าผู้เรียนทุกคนสามารถเรียนรู้และพัฒนาตนเองได้ และถือว่าผู้เรียนสำคัญที่สุด กระบวนการจัดการศึกษาต้องส่งเสริมให้ผู้เรียน
สามารถพัฒนาตามธรรมชาติและเต็มตามศักยภาพ” (Office of the National Education Commission, 1999) ดังปรากฏใน
หลักฐานเชิงประจักษ์และข้อบ่งชี้ที่แสดงให้เห็นถึง สมรรถนะที่แท้จริงของนักเรียน ซึ่งเป็นศักยภาพของนักเรียนในการเผชิญ
สถานการณ์ปัญหาในโลกจริงและลงมือแก้ปัญหาด้วยตนเองตามธรรมชาติ ทั้งนี้ สิ่งที่ท้าทายสำหรับทีมการศึกษาชั้นเรียนในการ
ออกแบบสถานการณ์ปัญหาร่วมกัน คือ จะต้องสร้างบริบทและเงื่อนไขที่ทำให้นักเรียนได้ลงมือปฏิบัติและตอบสนองต่อคำสั่งด้วยตัว
ของนักเรียนเอง เพื่อให้ครูลดบทบาทการพูด บรรยาย อธิบาย ชี้แนะ ซึ่งเมื่อครูลดบทบาทเหล่านี้ จะทำให้นักเรียนได้ใช้เวลาในการ
เข้าถึงและคิดแก้ปัญหาด้วยวิธีการที่เป็นแนวคิดของนักเรียนอย่างแท้จริง เมื่อครูเริ่มต้นการสอนด้วยสถานการณ์ปัญหาในโลกจริง
ตั้งแต่ในระดับชั้นเรียน จะทำให้นักเรียนเห็นศักยภาพของตนเองจากการแก้ปัญหา ซึ่งเป็นการสะสมความเชื่อมั่น การเห็นคุณค่าใน
ตนเอง และคุณลักษณะนิสัยที่ดีในการคิดให้กับนักเรียน เพื่อเป็นเครื่องมือในการเรียนรู้ตลอดชีวิตให้กับนักเรียนต่อไปในอนาคต  
 3. ผลการวิจัยนี้สะท้อนให้เห็นว่า หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นมีการวางลำดับ
กิจกรรมที่พัฒนาแนวคิดของนักเรียนอย่างเป็นลำดับ จากแนวคิดที่เป็นธรรมชาติของนักเรียนไปสู่แนวคิดทางคณิตศาสตร์ ทั้งนี้พบว่า 
แนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นมีความสัมพันธ์กับสถานการณ์ปัญหาและลำดับการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด ข้อค้นพบจากการวิจัยนี้ 
สะท้อนจากหลักฐานการเข้าร่วมปฏิบัติตามกระบวนการศึกษาชั้นเรียน ดังนี้ ขั้นแรก การสร้างแผนการจัดการเรียนร่วมกัน ทีม
การศึกษาชั้นเรียนตระหนักถึงความสำคัญของการเตรียมการก่อนนำไปใช้ในชั้นเรียน โดยใช้หนังสือเรียนเป็นเครื่องมือหลักในการ
ออกแบบสถานการณ์ปัญหาเพื ่อกระตุ ้นความสนใจและท้าทายความอยากรู ้อยากเห็นของนักเรียน ซึ ่งสถานการณ์ปัญห า 
ประกอบด้วย 2 องค์ประกอบ (Inprasitha, 2016; 2019a) ได้แก่ 1) บริบท ซึ่งประกอบด้วย 1.1) บริบทจากหนังสือเรียน ได้แก่ 
ลำดับกิจกรรม จำนวน เงื่อนไข และสื่อที่กำหนดในหนังสือเรียน และ 1.2) บริบทในโลกชีวิตจริง ซึ่งเป็นเรื่องราวที่ซ้อนทับกับ
ประสบการณ์และช่วงอายุของนักเรียน เกี่ยวข้องกับกิจกรรม เหตุการณ์ สิ่งของ สถานที่ ของเล่น ตัวละครที่นักเรียนรู้จักและสนใจ 
และ 2) คำสั่ง การออกแบบคำสั่ง ทีมการศึกษาชั้นเรียนเลือกใช้คำที่สั้น กระชับ เข้าใจง่าย สอดคล้องกับแนวคิดของนักเรียน เมื่อ
ออกแบบคำสั่งแล้ว ทีมการศึกษาชั้นเรียนร่วมกันคาดการณ์แนวคิดของนักเรียนที่จะเกิดขึ้น เพื่อออกแบบสื่อที่รองรับแนวคิดของ
นักเรียน วางแผนในการจัดการและพัฒนาแนวคิดที่เป็นธรรมชาติของนักเรียนไปสู่แนวคิดทางคณิตศาสตร์ จากนั้น ในขั้นที่สอง การ
สังเกตชั้นเรียนร่วมกัน ครูนำแผนการจัดการเรียนรู้ไปใช้ในชั้นเรียนตามขั้นการสอนด้วยวิธีการแบบเปิด (Inprasitha, 2011; 2022) 
โดยในระหว่างการจัดกิจกรรมการเรียนรู้ ทีมการศึกษาชั้นเรียนร่วมกันสังเกตชั้นเรียนและบันทึกหลักฐานที่เกิดขึ้น ครูเน้นให้โอกาส
นักเรียนคิดแก้ปัญหาด้วยวิธีการของตนเองอย่างอย่างอิสระ โดยครูเปลี่ยนบทบาทจากการบรรยาย อธิบายวิธีการจากครูแล้วให้
นักเรียนทำแบบฝึกหัด เป็นบทบาทใหม่ โดยทำหน้าที่เป็นผู้สังเกตและบันทึกแนวคิดของนักเรียน ครูไม่แทรกแซงการคิดของนักเรียน
ระหว่างการแก้ปัญหาและให้โอกาสนักเรียนได้พูด สื่อสารแนวคิดกับเพื่อนในกลุ่ม เขียนและนำเสนอแนวคิดของตนเองกับครูและ
เพื่อนหน้าชั้นเรียน จากนั้น ครูและนักเรียนสร้างข้อสรุปร่วมกันจากแนวคิดที่นักเรียนนำเสนอว่า จากการแก้ปัญหาของนักเรียนใน
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คาบเรียนนี้ มีแนวคิดใดเกิดขึ้นบ้างและมีวิธีการคิดอย่างไร และขั้นที่สาม การสะท้อนผลหลังการจัดการเรียนรู้ร่วมกัน ทีมการศึกษา
ชั้นเรียนร่วมกันสะท้อนผลโดยใช้ข้อมูลจากการสังเกตชั้นเรียน แนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้นพร้อมหลักฐาน และระบุตำแหน่งในการ
พัฒนาชั้นเรียนโดยครูได้พัฒนามุมมองของตนเองจากแนวคิดของนักเรียนที่เกิดขึ้น เพื่อตระหนักและทำความเข้าใจเป้าหมายของ
หนังสือเรียนในแต่ละคาบเรียนอีกครั ้ง ซึ ่งนำไปสู่การปรับปรุงสถานการณ์ปัญหาและสื่อที่จะใช้ในคาบเรียนต่อไปในอนาคต 
ผลการวิจัยนี้ สอดคล้องกับ Remillard (2005) ที่ระบุว่า หนังสือเรียนไม่ได้เป็นเพียงแหล่งข้อมูลแบบคงที่เท่านั้น แต่ยังเป็นส่วนหนึ่ง
ของกระบวนการสอนที่ทำให้เกิดการเคลื่อนไหวเป็นพลวัตและสามารถกำหนดแนวทางการสอนของครไูด้ สำหรับการใช้หนังสือเรียน
คณิตศาสตร์ที่แปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่น Isoda & Katagiri (2012) พบว่า เมื่อครูใช้หนังสือเรียนร่วมกับนวัตกรรม 
TSOA ก็จะช่วยเสริมสร้างทั้งการเรียนรู้ของนักเรียนและการพัฒนาวิชาชีพของครูไทยไปพร้อมกัน ช่วยตอบโจทย์ความท้าทายใน
ห้องเรียนคณิตศาสตร์ของไทย ที่ทำให้เกิดการเปลี่ยนแปลงจากการสอนแบบเน้นครูเป็นศูนย์กลาง ไปสู่การเรียนรู้ที่เน้นให้นักเรียน
คิดอย่างอิสระและทำงานร่วมกันได้ ทั้งนี้ การใช้หนังสือเรียนดังกล่าว ในการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้เพื่อพัฒนาทักษะการคิด
ของนักเรียนไทย ในบริบทของการศึกษาในศตวรรษที่ 21 ถือเป็นเครื่องมือสำคัญสำหรับครูในการออกแบบกิจกรรมการเรียนรู้ที่
ส่งเสริมการคิดทางคณิตศาสตร์ของนักเรียน มากกว่าการเรียนรู้แบบท่องจำ (Shimizu, 2009; Watanabe, 2002) 

     ข้อเสนอแนะในการนำผลวิจัยไปใช้ 
1. นักศึกษาครู ครูใหม ่ครูประจำการ นักวิจัย และอาจารย์ระดับมหาวิทยาลัยสามารถนำแนวทางและข้อบ่งชี้การ 

พัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ไปใช้ในบริบท  ชั้นเรียนไทยโดยใช้หนังสือเรียน
คณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นในการออกแบบสถานการณ์ปัญหาระดับชั้นประถมศึกษาปีที่ 1 – 6 
ด้วยกระบวนการของนวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA) ซึ่งการวิจัยนี้มุ่งเน้นการศึกษาการพัฒนา
ทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ในกลุ่มทักษะว่าด้วยการจัดการปัญหาที่ท้าทายและ
สร้างสรรค์ รวมถึง ความสามารถในการสื่อสารและการทำงานร่วมกับผู้อื่น 

2. นักวิจัยที่สนใจการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนในศตวรรษที ่21 สามารถนำข้อบ่งชี้ 
เกี่ยวกับทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนในศตวรรษที่ 21 จากผลการวิจัยนี้ ไปใช้ในการศึกษาวิจัยในหน่วย
การเรียนรู้อื่นๆ ของหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นในการออกแบบสถานการณ์ปัญหา
ระดับประถมศึกษาในบริบทการใช้นวัตกรรมการศึกษาชั้นเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA) ซึ่งจะทำให้เห็นผลในภาพกว้าง
ของการพัฒนาทักษะการคิดและทักษะที่จำเป็นสำหรับนักเรียนในศตวรรษที่ 21 ในบริบทของไทยที่ชัดเจนมากขึ้น 

     ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป 
1. ควรมีการศึกษาวิจัยเพ่ิมมากขึ้นและค้นหาหลักฐานที่เป็นข้อบ่งชี้ว่าชั้นเรียนในบริบทการใช้นวัตกรรม TLSOA  

ส่งเสริมให้นักเรียนมีทักษะที่จำเป็นในศตวรรษที่ 21 ในกลุ่มอื่น ๆ ตามที่ปรากฏใน World Economic Forum (2016) อีก   
2 กลุ่ม ได้แก่ (1) กลุ่มทักษะพื้นฐานที่จำเป็นต่อการดำรงชีวิตในอนาคต (Fundamental Literacies) และ (2) กลุ่มทักษะว่า
ด้วยการเปลี่ยนแปลงของสภาพแวดล้อมรอบตัว (Character Qualities) ในการศึกษาวิจัยครั้งต่อไป  

2. ผู้วิจัยได้วางแผนการศึกษาข้อบ่งชี้ที่แสดงทักษะการคิดและทักษะท่ีจำเป็นในศตวรรษที่ 21 ในบริบทชั้นเรียน 
คณิตศาสตร์แนวใหม่ที่ใช้นวัตกรรม TLSOA โดยครูใช้หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ฉบับแปลจากหนังสือเรียนคณิตศาสตร์ญี่ปุ่นใน
การออกแบบสถานการณ์ปัญหา ในหน่วยการเรียนรู้อื่น ๆ ของแต่ละระดับชั้น รวมถึง ข้อบ่งชี้ที่แสดงระดับพัฒนาการของ
นักเรียนในระดับชั้นเรียนและระดับช่วงชั้น เพื่อสะท้อนผลการพัฒนาคุณภาพของชั้นเรียนให้สอดคล้องกับทิศทางและ
เป้าหมายการพัฒนาพลเมืองให้สามารถเรียนรู้ได้ตลอดชีวิตในยุคของการเปลี่ยนแปลงนี้ 
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บทคัดย่อ  

การวิจัยครั้งนี้มีวัตถุประสงค์เพื่อศึกษาความสัมพันธ์เชิงพยากรณ์ของกิจกรรมทางกาย (PA) ที่มีต่อการฟื้นพลังทาง

จิตใจ (PR) โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วม (เพศ อาย ุระดับการศึกษา ประสบการณ์ในการสอน และระดับชั้นที่สอน) และ

เพื่อเปรียบเทียบความแตกต่างของ PR จำแนกตามระดับ PA (ต่ำ ปานกลาง และสูง) โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วม (อาย ุ

และประสบการณ์ในการสอน) กลุ่มตัวอย่าง คือ ครูพี่เลี้ยงสังกัดโรงเรียนเครือข่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะครุศาสตร์ 

มหาวิทยาลัยราชภัฏภูเก็ต จำนวน 178 คน เครื่องมือที่ใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูลประกอบด้วยแบบสอบถาม PA นานาชาติ 

แบบสั้น ฉบับภาษาไทย และแบบประเมินพลังสุขภาพจิต ฉบับมาตรฐาน สถิติเชิงอนุมานที่ใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูล ได้แก่ การ

วิเคราะห์การถดถอยเชิงเส้นพหุคูณแบบลำดับขั้น และการวิเคราะห์ความแปรปรวนร่วม ผลการวิจัยพบว่า หลังจากควบคุม

อิทธิพลของตัวแปรร่วม PA เป็นตัวพยากรณ์เชิงบวกของ PR อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .01 (b = .004, β = .472) โดย

มีอำนาจการพยากรณ์ร้อยละ 21 (Adjusted R2 = .210, F = 6.879) นอกจากนี้หลังจากควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วม PR 

ของ PA ทุกระดับแตกต่างกันอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .05 โดย PA ระดับสูง มี PR สูงที่สุด รองลงมาคือ PA ระดับ

ปานกลาง และ PA ระดับต่ำ ตามลำดับ  

คำสำคัญ: กิจกรรมทางกาย  การฟื้นพลังทางจิตใจ  ครูพี่เลี้ยง 
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ABSTRACT 
 

 The objectives of this research were to investigate the predictive relationship of physical activity 

(PA) on psychological resilience (PR), after controlling for covariates (gender, age, educational level, teaching 

experience, and instructional level) and to compare the differences in PR across PA levels (low, moderate, 

and high), after controlling for covariates (age and teaching experience). The sample consisted of 178 mentor 

teachers from schools in the internship network of the Faculty of Education, Phuket Rajabhat University. 

Research instruments included the Thai version of the International PA Questionnaire Short Form and the 

standardized Resilience Quotient. Inferential statistical analyses included hierarchical multiple linear 

regression and analysis of covariance. The research findings indicated that,  after controlling for the 

covariates, PA was a significant positive predictor of PR at the .01 level (b = .004, β = .472), accounting for 

21% of the variance in PR (Adjusted R2  = .210, F = 6.879). Furthermore, after controlling for the covariates, 

PR differed significantly across all PA levels at the .05 level, with the highest PR observed in the high PA 

group, followed by the moderate and low PA groups 

KEYWORDS:  Physical Activity, Psychological Resilience, Mentor Teachers 
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บทนำ 
 ครูโรงเรียน (Schoolteacher [SC]) เป็นหนึ ่งในกลุ ่มวิชาชีพ (Profession) ที ่ต ้องเผชิญกับความเครียดจาก         
การทำงาน (Occupational Stress) ในระดับสูงซึ่งเป็นผลมาจากสาเหตุหลายประการ เช่น การมีภาระงานจำนวนมากภายใต้
ระยะเวลาที่มีอยู่อย่างจำกัด (Excessive Workload) ความขัดแย้งระหว่างบุคคลที่เกี่ยวข้องกับการทำงาน (Interpersonal 
Conflict) วัฒนธรรมองค์กรที่ไม่เอื ้อต่อสุขภาวะทางจิตใจ และการทำงานอย่างมีประสิทธิภาพ (Toxic Organizational 
Culture) ฯลฯ (Feng et al., 2025; Stansfeld et al., 2011) ทั ้งนี ้หากความเครียดดังกล่าวเกิดขึ ้นอย่างต่อเนื ่องเป็น
เวลานาน (Chronic Stress) ย่อมเพิ่มความเสี่ยงอย่างมีนัยสำคัญต่อการเกิดภาวะผิดปกติทางสุขภาพจิต (Mental Health 
Condition [MHC]) เช่น ภาวะหมดไฟในการทำงาน (Burnout Syndrome) โรควิตกกังวลทั่วไป (Generalized Anxiety 
Disorder) โรคซึมเศร้า (Major Depressive Disorder) ฯลฯ (Agyapong et al., 2022) ภาวะเหล่านี้ไม่เพียงแต่ส่งผลกระทบ
ต่อคุณภาพชีวิต (Quality of Life) ของ SC เท่านั ้น แต่ยังส่งผลกระทบโดยตรงต่อคุณภาพการสอน และประสบการณ์        
การเรียนรู้ของผู้เรียนอย่างหลีกเลี่ยงไม่ได้ (Madigan & Kim, 2021) ดังนั้นการค้นหาปัจจัยป้องกัน (Protective Factor [PF]) 
ที่ช่วยลดความเสี่ยงของการเกิด MHC จึงมีความสำคัญอย่างยิ่ง โดยหนึ่งใน PF ทางจิตวิทยา (Psychological PF) ที่ได้รับ 
การยอมรับอย่างกว้างขวางว่ามีประสิทธิภาพในการช่วยลดความเสี ่ยงของการเกิด  MHC คือ การฟื้นพลังทางจิตใจ 
(Psychological Resilience [PR]) (Hegberg & Tone, 2015) ซึ่ง PR เปรียบเสมือนเกราะป้องกันให้ SC สามารถรับมือ และ
กลับสู่ภาวะสมดุลทางจิตใจ (Psychological Equilibrium) ได้อย่างรวดเร็วเมื่อต้องเผชิญกับความท้าทาย และปัญหาในการ
ทำงาน (Wu et al., 2020)  
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 PR คือ กระบวนการ (Process) และผลลัพท์ (Outcome) ของการปรับตัวอย่างมีประสิทธิภาพเมื่อต้องเผชิญกับ 
สถานการณ์ที่ท้าทาย หรือ ยากลำบากในชีวิตโดยอาศัยความยืดหยุ่นทางจิตใจ อารมณ์ และพฤติกรรม ตลอดจนการปรับตัวให้
เข้ากับความต้องการทั้งจากภายใน และภายนอก (American Psychological Association, 2018) ทั้งนี ้ในมุมมองของ
นักจิตวิทยาร่วมสมัยส่วนใหญ่มองว่า PR มิใช่ลักษณะบุคลิกภาพท่ีถาวร (Fixed Personality Trait) แต่เป็นทักษะ (Skill) หรือ 
กระบวนการที่เปลี่ยนแปลงได้ตลอดเวลา (Dynamic Process) ผ่านการเรียนรู้ ประสบการณ์ และการฝึกฝนอย่างเป็นระบบ 
(Leys et al., 2020; Southwick et al., 2014) โดยหนึ่งในพฤติกรรมสุขภาพ (Health Behavior) ที่สัมพันธ์กับระดับ PR 
ของแต่ละบุคคล คือ กิจกรรมทางกาย (Physical Activity [PA]) (Hegberg & Tone, 2015; Liu et al., 2024; San Román-
Mata et al., 2020) PA หมายถึง การเคลื่อนไหวร่างกายใดๆที่เกิดจากการทำงานของกล้ามเนื้อลาย (Skeletal Muscles) ซึ่ง
ส่งผลให้ร่างกายมีการใช้พลังงาน (Energy Expenditure) (World Health Organization, 2024) โดยสามารถจำแนก PA 
ออกได้เป็น 2 ประเภทหลัก ประเภทแรก คือ PA แบบมีโครงสร้าง (Structured PA) เป็น PA ทีเ่กิดขึ้นจากการวางแผนโดยมี
วัตถุประสงค์เพื่อส่งเสริมการมีสุขภาพ และสมรรถภาพทางกายที่ดี เช่น การออกกำลังกายด้วยแรงต้านเพื่อสร้างความแข็งแรง
ของกล้ามเนื้อ การออกกำลังกายด้วยโยคะเพื่อเพิ่มความยืดหยุ่นของกล้ามเนื้อ ฯลฯ และประเภทที่สอง คือ PA แบบเกิดขึ้น
โดยโอกาส (Incidental PA) เป็น PA ที่เกิดขึ้นโดยไม่มีการวางแผน และส่วนใหญ่เกิดจากการประกอบกิจวัตรประจำวัน เช่น 
การเดินขึ้นลงบันไดขณะทำงาน การล้างรถ ฯลฯ (Strath et al., 2013) การประกอบ PA อย่างเพียงพอ และสม่ำเสมอไม่
เพียงแต่ช่วยลดความเสี่ยงของการเกิดโรคไม่ติดต่อ (Non - Communicable Diseases) เช่น โรคหัวใจและหลอดเลือด 
(Cardiovascular Diseases) โรคเบาหวาน (Diabetes) ฯลฯ แต่ยังช่วยส่งเสริมการมีสุขภาวะทางจิตที่ดี  (Mental Well-
Being) (World Health Organization, 2024) ทั้งนีอ้งค์การอนามัยโลกได้แนะนำให้ผูใ้หญ่ (อาย ุ18-64 ปี) ประกอบ PA ด้วย
การออกกำลังกายแบบแอโรบิกที่ความหนักปานกลางอย่างน้อย 150–300 นาที/สัปดาห์ หรือ ความหนักสูงอย่างน้อย       
75–150 นาที/สัปดาห์ ควบคู่กับการออกกำลังกายแบบใช้แรงต้านเพื่อเสริมสร้างความแข็งแรงของกล้ามเนื้ออย่างน้อย         
2 วัน/สัปดาห์ เพื่อก่อให้เกิดผลดีต่อท้ังร่างกาย และจิตใจ (World Health Organization, 2024)  
 จากการศึกษาผลการวิจัยจำนวนหนึ่งพบว่า PA มีความสัมพันธ์เชิงบวกกับ PR กล่าวคือ เมื่อบุคคลมีปริมาณ PA 
เพิ่มขึ้นก็มีแนวโน้มที่จะมี PR สูงขึ้นด้วย (Alodhialah et al., 2025; Joseph, 2025; Li et al., 2024; Liu et al., 2024; Qiu 
et al., 2025; San Román-Mata et al., 2020; Yapar et al., 2025) แม้ผลการวิจัยข้างต้นได้ข้อสรุปไปในทิศทางเดียวกัน 
แต่การศึกษาความสัมพันธ์ดังกล่าวในกลุ่ม SC ที่ทำหน้าท่ีครูพี่เลี้ยง (Mentor Teacher [MT]) ให้กับนักศึกษาฝึกประสบการณ์
วิชาชีพครู (Student Teacher [ST]) ยังคงเป็นประเด็นที่น่าศึกษาอย่างยิ่งเนื่องจากการทำหน้าที่ MT เป็นปัจจัยหนึ่งที่เพิ่ม
ความเสี่ยงของการเกิด MHC ในกลุ่ม SC (Cobek et al., 2025) ทั้งนี้สาเหตุที่ทำให้ความเสี่ยงดังกล่าวเพิ่มขึ้นมีหลายประการ 
เช่น การเพิ่มขึ้นของภาระงาน ความกังวลเกี่ยวกับการจัดการชั้นเรียน และสภาพจิตใจของ ST ในช่วงของการปรับตัว (Cobek 
et al., 2025) อีกทั้งการวิจัยทั้งในประเทศ และต่างประเทศท่ีมุ่งศึกษาในกลุ่ม SC ที่ทำหน้าท่ี MT ยังมีอยู่อย่างจำกัด ด้วยเหตุ
นี้ผู้วิจัยจึงสนใจศึกษาความสัมพันธ์ระหว่าง PA กับ PR  ในกลุ่ม MT สังกัดโรงเรียนเครือข่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะ
ครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏภูเก็ต ซึ่งข้อค้นพบจากการวิจัยนี้จะช่วยเติมเต็มช่องว่างของการวิจัยก่อนหน้า (Research 
Gap) ด้วยการมุ่งศึกษาผลลัพท์จากกลุ่มประชากรที่มีลักษณะจำเพาะ และจะเป็นรากฐานสำคัญให้นักวิจัยท่านอื่นสามารถ
นำไปใช้ศึกษาต่อยอดเพื่อสร้างองค์ความรู้ที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนาวิชาชีพครู ในอนาคต นอกจากนี้ผู้วิจัยยังต้องการให้ผู้ที่
เกี่ยวข้องกับการผลิต ST ตระหนักถึงความสำคัญของการพัฒนา PR ในกลุ่ม MT เนื่องจากผู้วิจัยเชื่อว่า PR ของ MT มีผลต่อ
ประการณ์การฝึกสอนที่มีคุณภาพของ ST ดังเช่นผลการวิจัยหนึ่งที่พบว่า PR ของ MT เป็นปัจจัยสำคัญประการหนึ่งที่ช่วย
สร้างสภาพแวดล้อมทางการเรยีนรู้ที่เปิดกว้าง และปลอดภัยแก่ ST โดยส่งเสริมให้ ST กล้าทดลองแนวทางการสอนใหม่ๆ และ
เรียนรู้จากความผิดพลาดโดยปราศจากการถูกตำหนิซึ่งสภาพแวดล้อมดังกล่าวนี้เอื้อต่อการเรียนรู้  และการพัฒนาทางวิชาชีพ
ของ ST ในอนาคต (Dreer-Goethe, 2025)  
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 วัตถุประสงค์  
 1. เพื ่อศึกษาความสัมพันธ์เชิงพยากรณ์ของ PA ที่มีต่อ PR โดยควบคุมอิทธิพลของเพศ อายุ ระดับการศึกษา
ประสบการณ์ในการสอน และระดับชั้นที่สอนในกลุ่ม MT สังกัดโรงเรียนเครือข่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะครุศาสตร์ 
มหาวิทยาลัยราชภัฏภูเก็ต 
 2. เพื่อเปรียบเทียบความแตกต่างของ PR จำแนกตามระดับ PA (ต่ำ ปานกลาง และสูง) โดยควบคุมอิทธิพลของอายุ 
และประสบการณ์ในการสอนในกลุ่ม MT สังกัดโรงเรียนเครือข่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะครุศาสตร์ มหาวิทยาลัย 
ราชภัฏภูเก็ต 

กรอบแนวคิดในการศึกษา 
 
 
 
 
 

 
 
 

Figure 1 กรอบแนวคิดในการศึกษา 
 

วิธีดำเนินการวิจัย  
 การวิจัยนี้เป็นการวิจัยเชิงปริมาณ (Quantitative Research) ใช้รูปแบบการศึกษาแบบภาคตัดขวาง (Cross-
Sectional Study Design) โดยได้รับการรับรองจริยธรรมการวิจัยตามหลักเกณฑ์ของปฏิญญาเฮลซิงกิ  (Declaration of 
Helsinki) และรายงานเบลมองต์ (Belmont Report) จากคณะกรรมการจริยธรรมการวิจัยในมนุษย์ มหาวิทยาลัยราชภัฏ
ภูเก็ต เลขท่ี PKRU2568/62 ลงวันท่ี 19 ธันวาคม 2568 ซึ่งรายละเอียดของวิธีดำเนินการวิจัยมีดังต่อไปนี้ 

 ประชากร และกลุ่มตัวอย่าง  
ประชากร คือ MT สังกัดโรงเรียนเครือข่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะครุศาสตร์  มหาวิทยาลัยราชภัฏภูเก็ต 

จำนวนทั้งสิ้น 318 คน (Center for Teaching Practicum, Phuket Rajabhat University, 2025) การได้มาซึ่งกลุ่มตัวอย่าง 
ผู้วิจัยเริ่มด้วยการหาขนาดกลุ่มตัวอย่าง (Sample Size) จากการคำนวณด้วยสูตรของทาโร่ ยามาเน่ สำหรับหาขนาดกลุ่ม
ตัวอย่างจากประชากรที่ทราบจำนวน (Yamane, 1967) โดยกำหนดระดับความเชื่อมั่น (Confidence Level) ที่ร้อยละ 95 
และค่าความคลาดเคลื่อนที่ยอมรับได้ (Margin of Error) ที่ร้อยละ 5 ทำให้ได้ขนาดกลุ่มตัวอย่าง (n) ทั้งสิ้น 178 คน จากนั้น
เพื่อให้แน่ใจว่า MT ทุกคนมีโอกาสได้รับการสุ่มเป็นกลุ่มตัวอย่าง ผู้วิจัยจึงใช้วิธีการสุ่มตัวอย่างแบบอาศัยความน่าจะเป็น 
(Probability Sampling) โดยใช้เทคนิคการสุ่มตัวอย่างแบบง่าย (Simple Random Sampling) ด้วยการนำรายชื่อ MT 
ทั้งหมดมากำหนดหมายเลขลำดับ จากนั้นใช้ฟังก์ชั่นสุ่มในโปรแกรม Microsoft Excel สุ่มรายชื่อ MT หลักจนครบตาม n ที่
กำหนดไว้ พร้อมทั้งสุ่มรายชื่อ MT สำรองเพิ่มจากรายชื่อ MT หลักอีกร้อยละ 25 (45 คน) เพื่อใช้ทดแทนกรณีที่ผู้วิจัยไม่
สามารถติดต่อกับ MT หลักได้ หรือ MT หลักไม่ผ่านเกณฑ์การคัดเลือก หรือ MT หลักยุติการให้ข้อมูลระหว่างตอบ
แบบสอบถาม ทั้งนี้รายชื่อ MT หลัก และ MT สำรองที่ได้จากการสุ่มมีจำนวนทั้งสิ้น 223 คน  

  

ตัวแปรต้น 
PA เป ็นผลรวมของค่า MET - นาที/ส ัปดาห์ ท่ี
ประมาณการจากการประกอบ PA ในช่วง 7 วันที่
ผ ่านมาซ ึ ่ งได ้จากการเก ็บรวบรวมข ้อม ูลด ้วย
แ บ บ ส อ บ ถ า ม  PA น า น า ช า ติ  แ บ บ สั้ น 
(International Physical Activity Questionnaire 
- Short Form [IPAQ - SF])  ฉ บ ั บ ภ า ษ า ไ ท ย 
(Rattanawiwatpong et al., 2006)  
 

ตัวแปรตาม 
PR เป็นผลรวมของคะแนน PR ซึ ่งได้จากการเก็บ

รวบรวมข้อมูลด้วยแบบประเมินพลังสุขภาพจิต 

(Resilience Quotient [RQ]) สำหรับผู ้ ใหญ่ (อายุ  

25-60 ปี) (Department of Mental Health, 2009)  
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เกณฑ์การคัดเลือกกลุ่มตัวอย่างให้ข้อมูลการวิจัย 
เกณฑ์คัดเข้า (Inclusion Criteria) ผู้เข้าร่วมเป็นกลุ่มตัวอย่างต้องมีคุณสมบัติครบถ้วนตามเงื่อนไขต่อไปนี้ 1) เป็น 

MT สังกัดโรงเรียนเครือข่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะครุศาสตร์  มหาวิทยาลัยราชภัฏภูเก็ต 2) มีอายุระหว่าง 25 ปี
บริบูรณ์ ถึง 60 ปีบริบูรณ์ ณ วันที่ตอบแบบสอบถาม 3) มีประสบการณ์การเป็น MT ไม่น้อยกว่า 1 ภาคการศึกษา และ4) 
ยินยอมให้ข้อมูลสำหรับการวิจัย  
 เกณฑ์คัดออก (Exclusion Criteria) ผู้ที่มีคุณสมบัติข้อใดข้อหนึ่งตามเงื่อนไขต่อไปนี้  ไม่สามารถเข้าร่วมเป็นกลุ่ม
ตัวอย่างได้ 1) ได้รับบาดเจ็บทางร่างกาย หรือ อยู่ระหว่างการพักฟื้นร่างกายที่ส่งผลต่อการประกอบ PA ในชีวิตประจำวัน
ในช่วง 7 วันที่ผ่านมา 2) ได้รับการวินิจฉัยจากแพทย์ว่ามีข้อจำกัดทางร่างกายที่ส่งผลต่อการประกอบ PA ในชีวิตประจำวัน 
และ3) ได้รับการวินิจฉัยจากแพทย์ว่ามีความผิดปกติทางจิต และอยูร่ะหว่างการรักษา  

เครื่องมือวิจัย  
เครื ่องมือที ่ใช้ในการวิจัยครั ้งนี ้คือแบบสอบถามออนไลน์แบบตอบด้วยตนเอง  (Self-Administered Online 

Questionnaire) แบ่งออกเป็น 3 ส่วน ดังนี ้
ส่วนแรกเป็นแบบสอบถามข้อมูลเกี่ยวกับลักษณะของกลุ่มตัวอย่าง เป็นข้อคำถามแบบปลายปิด (Closed-Ended 

Question) และแบบปลายเปิด (Open-Ended Question) มีข้อคำถามทั้งสิ้น 5 ข้อ ได้แก่ เพศ อายุ ระดับการศึกษาสูงสุด 
ประสบการณ์ในการสอน และระดับชั้นที่สอน 

ส่วนที่สองเป็น IPAQ-SF ฉบับภาษาไทย (Rattanawiwatpong et al., 2006) มีข้อคำถามแบบปลายเปิด ทั้งสิ้น 7 
ข้อ สอบถามข้อมูลในช่วง 7 วันที่ผ่านมาเกี่ยวกับจำนวนวันที่ประกอบ PA (Frequency) และระยะเวลาที่ใช้ประกอบ PA ต่อ
วัน (Duration) ตามระดับความหนักของ PA ทีจ่ำแนกไว ้3 ระดับ ได้แก่ ความหนักสูง (Vigorous Intensity)  ความหนักปาน
กลาง (Moderate Intensity) และการเดิน (Walking) รวมทั้งระยะเวลาที่ใช้ไปกับการนั่ง (Sitting Time) ในวันธรรมดา 
(Weekday) เพื่อประเมินพฤติกรรมเนือยนิ่ง (Sedentary Behavior) โดยแบบสอบถามฉบับนี้มีความตรงเชิงเกณฑ์สัมพันธ์ 
(Criterion-Related Validity) ในระดับยอมรับได้ (rs = 0.32, p = 0.001) และความเที่ยงจากการทดสอบซ้ำในระดับปาน
กลาง (ICC = 0.69, k = 0.59, P = 0.90) (Rattanawiwatpong et al., 2006) นอกจากน้ีผู้วิจัยได้ทดลองใช้แบบสอบถามกับ
ครูที่มิใช่กลุ่มตัวอย่างจำนวน 30 คน พบว่าข้อคำถามทุกข้อมีความชัดเจน และเข้าใจง่าย 

ส่วนที่สามเป็นแบบประเมิน RQ สำหรับผู้ใหญ่ (อายุ 25-60 ปี) (Department of Mental Health, 2009) มีข้อ
คำถามแบบมาตรวัดลิเคิร์ต 4 ระดับ (4-Point Likert Scale) (ไม่จริง จริงบางครั้ง ค่อนข้างจริง และจริงมาก) ทั้งสิ้น 20 ข้อ 
ครอบคลุม 3 มิติได้แก่ 1) มิติความทนทานทางอารมณ์ 2) มิติกำลังใจ และ3) มิติการจัดการกับปัญหา (Department of 
Mental Health, 2009) ทั้งนี ้ผู ้วิจัยได้ทดลองใช้แบบสอบถามกับครูที ่มิใช่กลุ่มตัวอย่างจำนวน 30 คน และนำข้อมูลมา
วิเคราะห์ความเที่ยงแบบสอดคล้องภายในด้วยการหาค่าสัมประสทิธ์ิแอลฟาของครอนบาค (Cronbach’s Alpha) ซึ่งพบว่า ได้

ค่าความเที่ยงแบบสอดคล้องภายในโดยภาพรวมอยู่ในระดับสูง (α = 0.82) 

การเก็บรวบรวมข้อมูล 
ผู้วิจัยได้ดำเนินการเก็บรวบรวมข้อมูลจาก MT ระหว่างวันที่ 20 - 30 ธันวาคม 2568 โดยกระบวนการเก็บรวบรวม

ข้อมูลเริ่มจากการประสานงานกับ MT ตามรายชื่อหลักที่ได้จากการสุ่มผ่านทางหัวหน้าฝ่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะ
ครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏภูเก็ต ในรูปแบบออนไลน์ด้วยแอปพลิเคชันฟรีแวร์ (Freeware Application) แบบส่งข้อความ
ทันที (Instant Messaging) ไปยัง MT ทั้งแบบกลุ่ม และรายบุคคล เมื่อติดต่อกับ MT ได้ ผู้วิจัยจึงส่งเอกสารรายละเอียดของ
การวิจัย (Information Sheet) และแบบฟอร์มแสดงความยินยอม (Informed Consent Form)  แบบไฟล์ PDF ให้ MT 
พิจารณาพร้อมทั้งซักถาม MT เกี่ยวกับคุณสมบัติตามเกณฑ์คัดเข้า และเกณฑ์คัดออกเพื่อคัดกรองเบื้องต้นก่อนเข้าเป็นกลุ่ม
ตัวอย่าง กรณีที่ MT มีคุณสมบัติตามเกณฑ์ และยินยอมเข้าร่วมเป็นกลุ่มตัวอย่าง ผู้วิจัยได้แจ้งให้ MT ลงนามในแบบฟอร์ม
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แสดงความยินยอมโดยใช้ลายมือชื่อแบบอิเล็กทรอนิกส์ (Electronic Signature) จากนั้นจึงส่งแบบสอบถามออนไลน์แบบไม่
ระบุตัวตนให้ MT ดำเนินการให้ข้อมูล อนึ่งในช่วงของการเก็บรวบรวมข้อมูลมี MT ตามรายชื่อหลักจำนวน 6 คนไม่สามารถ
เป็นกลุ่มตัวอย่างได้เนื่องจากติดต่อไม่ได้ (1 คน) และไม่ผ่านเกณฑ์การคัดเลือก (5 คน) ทั้งนี้ผู้วิจัยได้นำรายชื่อ MT สำรอง
ตามลำดับที่สุ่มไว้มาทดแทนโดยเข้าสู่กระบวนการเก็บรวบรวมข้อมูลตามที่ได้กล่าวไปแล้วข้างต้น  เพื่อให้ได้จำนวนกลุ่ม
ตัวอย่างครบถ้วนตามที่กำหนดไว ้(178 คน) 

การแปลงข้อมูลดิบ  
ข้อมูลดิบ (Raw Data) ที่รวบรวมได้จาก IPAQ - SF ฉบับภาษาไทย (Rattanawiwatpong et al., 2006) และ   

แบบประเมิน RQ สำหรับผู้ใหญ่ (อายุ 25-60 ปี) (Department of Mental Health, 2009) ถูกแปลงให้พร้อมสำหรับการ
วิเคราะห์ข้อมูลทางสถิติ โดยมีวิธีดำเนินการดังนี้ 

ข้อมูลดิบจาก IPAQ - SF ฉบับภาษาไทย (Rattanawiwatpong et al., 2006) ถูกแปลงเป็นผลรวมของค่า MET - 
นาที/สัปดาห์ และระดับของ PA จำนวน 3 ระดับ ได้แก่ ระดับต่ำ (Low) ระดับปานกลาง (Moderate) และระดับสูง (High) 
ตามแนวทางของคณะกรรมการวิจัย IPAQ โดยการหาผลรวมของค่า MET - นาที/สัปดาห์ เริ่มจากการคำนวณหาค่า MET - 
นาที/สัปดาห์ของ PA ระดับความหนักสูง ความหนักปานกลาง และการเดิน จากสูตร: ระดับ MET x จำนวนนาทีที่ประกอบ 
PA/วัน x จำนวนวันท่ีประกอบ PA/สัปดาห์ โดยกำหนดให้ระดับ MET ของความหนักสูง = 8.0 METs ระดับ MET ของความ
หนักปานกลาง = 4.0 METs และระดับ MET ของการเดิน = 3.3 METs จากนั้นจึงคำนวณหาผลรวมของค่า MET - นาที/
สัปดาห์ จากสูตร: ค่า MET - นาที/สัปดาห์ของความหนักสูง + ค่า MET - นาที/สัปดาห์ของความหนักปานกลาง + ค่า MET - 
นาที/สัปดาห์ของการเดิน (IPAQ Research Committee, 2005) และการจำแนกระดับ PA ออกเป็น 3 ระดับ พิจารณาจาก
เกณฑ์ดังนี้ 1) ระดับต่ำ คือ ไม่มี PA เลย หรือ มี PA แต่ไม่ถึงเกณฑ์ระดับปานกลาง หรือ ระดับสูง 2) ระดับปานกลาง คือ     
มี PA ระดับหนักอย่างน้อย 3 วันๆละไม่น้อยกว่า 20 นาที หรือ ม ีPA ระดับปานกลางไม่น้อยกว่า 5 วัน และ/หรือ เดินไม่น้อย
กว่าวันละ 30 นาที หรือ มี PA ทุกระดับรวมกันไม่น้อยกว่า 5 วัน และรวมกันแล้วได้ไม่น้อยกว่า 600 MET - นาที/สัปดาห์ 
และ3) ระดับสูง คือ มี PA ระดับหนักไม่น้อยกว่า 3 วัน และรวมกันแล้วได้ไม่น้อยกว่า 1,500 MET - นาที/สัปดาห์ หรือ มี PA 
ทุกระดับรวมกันไม่น้อยกว่า 7 วัน และรวมกันแล้วได้ไม่น้อยกว่า 3,000 MET - นาที/สัปดาห์ (IPAQ Research Committee, 
2005) 

ข้อมูลดิบจากแบบประเมิน RQ สำหรับผู้ใหญ่ (อาย ุ25-60 ปี) (Department of Mental Health, 2009) ถูกแปลง
เป็นผลรวมของคะแนน PR โดยการหาผลรวมของคะแนนจากข้อคำถามทั้งสิ้น 20 ข้อ ซึ่งประกอบด้วยข้อคำถามเชิงบวก (ไม่
จริง = 1 จริงบางครั้ง = 2 ค่อนข้างจริง = 3 และจริงมาก = 4) จำนวน 15 ข้อ และข้อคำถามเชิงลบ (ไม่จริง = 4 จริงบางครั้ง 
= 3 ค่อนข้างจริง = 2 และจริงมาก = 1) จำนวน 5 ข้อ (Department of Mental Health, 2009) 

การวิเคราะห์ข้อมูล 
สถิติที่ใช้วิเคราะห์ข้อมูลของการวิจัยครั้งนี้มี 2 รูปแบบ ได้แก่ 1) สถิติเชิงพรรณนา (Descriptive Statistics) ที่

ประกอบด้วย ความถี่ (Frequency) ร้อยละ (Percentage) ค่าเฉลี่ย (Mean)  และส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน (Standard 
Deviation) ซึ่งใช้สำหรับอธิบายลักษณะของกลุ่มตัวอย่าง และ 2) สถิติเชิงอนุมาน ( Inferential Statistics) ที่ประกอบด้วย 
การวิเคราะห์การถดถอยเชิงเส้นพหุคูณแบบลำดับขั้น (Hierarchical Multiple Linear Regression [HMLR]) ซึ่งใช้สำหรับ
ศึกษาความสัมพันธ์เชิงพยากรณ์ของ PA ที่มีต่อ PR โดยควบคุมตัวแปรร่วม (Covariate) จำนวน 5 ตัวแปร (เพศ อายุ ระดับ
การศึกษา ประสบการณ์ในการสอน และระดับชั้นที่สอน) และการวิเคราะห์ความแปรปรวนร่วม (Analysis of Covariance 
[ANCOVA]) ซึ่งใช้สำหรับเปรียบเทียบความแตกต่างของ PR จำแนกตามระดับ PA (ต่ำ ปานกลาง และสูง) โดยควบคุมตัวแปร
ร่วมจำนวน 2 ตัวแปร (อายุ และประสบการณ์ในการสอน) ทั้งนี้ในการวิเคราะห์ HMLR ผู้วิจัยได้เลือกควบคุมตัวแปรร่วม 
จำนวน 5 ตัวแปรเนื่องจากตัวแปรดังกล่าวอาจมีอิทธิพลต่อ PR ตามข้อค้นพบของงานวิจัยก่อนหน้า (Daniilidou et al., 
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2025; Salvo-Garrido et al., 2025) อย่างไรก็ตามในการวิเคราะห์ ANCOVA ผู้วิจัยได้เลือกควบคุมตัวแปรร่วมจำนวน 2 ตัว
แปรเนื่องจากตัวแปรดังกล่าวเป็นตัวแปรต่อเนื่อง (Continuous Variable) ที่อาจมีอิทธิพลต่อ PR ตามข้อค้นพบของงานวิจัย
ก่อนหน้า (Daniilidou et al., 2025; Salvo-Garrido et al., 2025) ซึ่งการควบคุมเฉพาะตัวแปรร่วมที่เป็นตัวแปรต่อเนื่อง
ช่วยลดความแปรปรวนคลาดเคลื่อน (Error Variance) ของตัวแปรตาม ทำให้การประมาณค่าเฉลี่ยที่ปรับแล้ว (Adjusted 
Mean) มีความแม่นยำ และเพิ่มอำนาจการทดสอบความแตกต่างระหว่างกลุ่ม (Shieh, 2020) 
 
ผลการวิจัย  

MT สังกัดโรงเรียนเครือข่ายฝึกประสบการณ์วิชาชีพของคณะครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏภูเก็ตที่เป็นกลุ่ม
ตัวอย่างในการวิจัยครั้งนี้มีจำนวนทั้งสิ้น 178 คน ส่วนใหญ่เป็นเพศหญิง (74.2%) อายุเฉลี่ย 36.5 ปี จบการศึกษาระดับ
ปริญญาตรี (90.4%) มีประสบการณ์ในการสอนเฉลี่ย 10.7 ปี  และสอนอยู่ในระดับชั้นประถมศึกษา (50.0%) ดังแสดงใน
ตารางที่ 1 

 
Table 1 ผลการวิเคราะห์ข้อมูลลักษณะของกลุ่มตัวอย่าง 

 

 
การศึกษาความสัมพันธ์เชิงพยากรณ์ของ PA ที่มีต่อ PR โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วมจำนวน 5 ตัวแปร ได้แก่ 

ตัวแปรดัมมี่เพศชาย อายุ ตัวแปรดัมมี่การศึกษาระดับปริญญาโท ประสบการณ์ในการสอน และตัวแปรดัมมี่ระดับชั้นที่สอน 
(ประถมศึกษา มัธยมศึกษาตอนต้น และมัธยมศึกษาตอนปลาย) ด้วยการวิเคราะห์ HMLR มี 5 ขั้นตอน ขั้นตอนแรกเป็นการ
ตรวจสอบพหุสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรอิสระ (Multicollinearity) ผลการตรวจสอบพบว่า ตัวแปรอิสระทุกตัวมีค่า Tolerance 
มากกว่า .10 และค่า Variance Inflation Factor (VIF) ต่ำกว่า 10 ซึ่งอยู่ในเกณฑ์ที่ยอมรับได้ ดังนั้นตัวแปรอิสระทุกตัวจึงถูก
นำมาใช้พยากรณ์ PR ดังแสดงในตารางที่ 2 
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Table 2 ผลการตรวจสอบพหสุัมพันธ์ระหว่างตัวแปรอสิระ 

 

ขั้นตอนที่สองเป็นการวิเคราะห์ความแปรปรวนของ PR ที่เกิดจากอิทธิพลของ PA โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปร
ร่วมจำนวน 5 ตัวแปร ได้แก่ เพศ อายุ ระดับการศึกษา ประสบการณ์ในการสอน และระดับชั้นที่สอน ผลการวิเคราะหพ์บว่า 
เมื่อควบคุมตัวแปรร่วมทุกตัวให้มีค่าคงท่ี PA เป็นตัวแปรที่มีความสัมพันธ์เชิงพยากรณ์ต่อ PR อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดบั 
.01 ดังแสดงในตารางที ่3 

 
Table 3 ผลการวิเคราะห์ความแปรปรวนของ PR ที่เกิดจากอิทธิพลของ PA โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วม 

 

ขั้นตอนที่สามเป็นการตรวจสอบสหสัมพันธ์ของความคลาดเคลื่อน (Autocorrelation [AC]) ของแบบจำลอง PA ที่
มีต่อ PR โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วมจำนวน 5 ตัวแปร ได้แก่ เพศ อาย ุระดับการศึกษา ประสบการณ์ในการสอน และ
ระดับชั้นทีส่อน ผลการวิเคราะห์พบว่าได้ค่า Durbin-Watson (DW) เท่ากับ 1.946 ซึ่งมีค่าอยู่ในช่วง 1.5 – 2.5 ซึ่งแสดงว่าไม่
มีปัญหา AC หรือ แบบจำลองเป็นไปตามข้อตกลงเบื้องต้นของการวิเคราะห์ HMLR ดังแสดงในตารางที ่4 

ขั้นตอนที่สี่เป็นการวิเคราะห์อำนาจการพยากรณ์ของ PA ที่มีต่อ PR โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วมจำนวน 5 
ตัวแปร ได้แก่ เพศ อายุ ระดับการศึกษา ประสบการณ์ในการสอน และระดับชั้นที่สอน ผลการวิเคราะห์พบว่า เมื่อควบคุม
อิทธิพลของตัวแปรร่วมทุกตัวให้มีค่าคงที่ PA เป็นตัวแปรที่สามารถพยากรณ์ PR ได้อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .01 โดย
มีค่าสัมประสิทธิ์สหสัมพันธ์พหุคูณ (R) เท่ากับ .496 และมีค่าสัมประสิทธิ์การตัดสินใจ (Adjusted R2) เท่ากับ .210 หรือมี
อำนาจการพยากรณ์ร้อยละ 21 ดังแสดงในตารางที่ 4 
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Table 4 ผลการตรวจสอบ AC ของแบบจำลอง และการวเิคราะห์อำนาจการพยากรณ์ของ PA ที่มีต่อ PR โดยควบคุม

อิทธิพลของตัวแปรร่วม 

 

ขั้นตอนสุดท้ายเป็นการวิเคราะห์ค่าสัมประสิทธิ์ของตัวแปรเพื่อสร้างสมการพยากรณ์ PR ในรูปค่าสัมประสิทธิ์แบบ

ไม่มาตรฐาน (Unstandardized Coefficient [b]) และค่าสัมประสิทธิ์แบบมาตรฐาน (Standardized Coefficient [β]) ผล
การวิเคราะห์พบว่า สมการพยากรณ์ในรูป  b คือ PR = 57.263 + .004 (PA) + .593 (Male) + .108 (Age) + 1.166 
(Master) -.036 (Experience) + .266 (Primary) -.715 (Lower) -.033 (Upper) ซึ่งแสดงให้เห็นว่า PA เป็นตัวพยากรณ์เชิง
บวกของ PR ทั้งนี้สามารถแปลความหมายได้ว่า “เมื่อ MT มีเพศ อาย ุระดับการศึกษา ประสบการณ์ในการสอน และระดับชัน้

ที่สอนเท่ากัน หากมี PA เพิ่มขึ้น 1 MET-นาที/สัปดาห์ จะส่งผลให้ PR เพิ่มขึ้น .004 คะแนน” และสมการพยากรณ์ในรูป β 
คือ ZPR = .472 (ZPA) + .036 (ZMale) + .129 (ZAge) + .047 (ZMaster) -.039 (ZExperience) + .018 (ZPrimary) -.040 (ZLower) -
.002 (ZUpper) ซึ่งแสดงให้เห็นว่า PA เป็นตัวพยากรณ์เชิงบวกของ PR ทั้งนี้สามารถแปลความหมายได้ว่า “เมื่อ MT มีเพศ อายุ 
ระดับการศึกษา ประสบการณ์ในการสอน และระดับชั้นที่สอนเท่ากัน หากมี PA เพิ่มขึ้น 1 ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน จะส่งผล
ให ้PR เพิ่มขึ้น .472 ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน” ดังแสดงในตารางที่ 5 

 
Table 5 ผลการวิเคราะห์คา่สัมประสิทธ์ิของตัวแปรในการพยากรณ์ PR 

 
การเปรียบเทียบความแตกต่างของ PR จำแนกตามระดับ PA (ต่ำ ปานกลาง และสูง) โดยควบคุมอิทธิพลของตัวแปร

ร่วม จำนวน 2 ตัวแปร ได้แก่ อายุ และประสบการณ์ในการสอน ด้วย ANCOVA มี 3 ขั้นตอน ขั้นตอนแรกเป็นการตรวจสอบ
ข้อตกลงเบื้องต้นของ ANCOVA ผลการตรวจสอบพบว่า ตัวแปรร่วมทั้ง 2 ตัวแปร ไม่มีอิทธิพลปฏิสัมพันธ์กับตัวแปรระดับ PA 
ที่มีต่อ PR (p-value > .05) และความแปรปรวนของความคลาดเคลื่อนของ PR มีความคงท่ีในทุกระดับ PA เมื่อมีตัวแปรร่วม
ทั้ง 2 ตัวแปร (p-value > .05) ซึ่งแสดงว่า ตัวแปรร่วมทั้ง 2 ตัว สามารถใช้ใน ANCOVA ได้ ดังแสดงในตารางที่ 6 
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Table 6 ผลการตรวจสอบข้อตกลงเบื้องต้นของ ANCOVA 

 

ขั้นตอนที่สองเป็นการตรวจสอบความแตกต่างของค่าเฉลี่ย PR จำแนกตามระดับ PA (ต่ำ ปานกลาง และสูง) โดย
ควบคุมอิทธิพลของอายุ และประสบการณ์ในการสอน ผลการวิเคราะห์พบว่า ระดับ PA ที่แตกต่างกัน มี PR แตกต่างกันอย่าง
มีนัยสำคัญทางสถิติที่ระดับ .05 ดังแสดงในตารางที่ 7  

 
Table 7 ผลการตรวจสอบความแตกต่างของค่าเฉลี่ย PR จำแนกตามระดับ PA โดยควบคมุอิทธิพลของอายุ และประสบการณ์

ในการสอน 

 
ขั้นตอนสุดท้ายเป็นการเปรียบเทียบความแตกต่างของค่าเฉลี่ย PR จำแนกตามระดับ PA (ต่ำ ปานกลาง และสูง) 

เป็นรายคู่ด้วยวิธีของ Bonferroni ผลการวิเคราะห์พบว่า ค่าเฉลี่ย PR ของ PA ทุกระดับแตกต่างกันอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ

ที่ระดับ .05 โดย PA ระดับสูง มีค่าเฉลี่ย PR สูงที่สุด รองลงมาคือ PA ระดับปานกลาง และระดับต่ำตามลำดับ ดังแสดงใน

ตารางที่ 8 
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Table 8 ผลการเปรียบเทียบความแตกต่างของค่าเฉลีย่ PR จำแนกตามระดับ PA เป็นรายคู ่

 
 

อภิปราย และข้อเสนอแนะ  
ผลการวิจัยนี้พบว่า หลังจากควบคุมอิทธิพลของตัวแปรร่วมที่ประกอบด้วยเพศ อายุ ระดับการศึกษา ประสบการณ์

ในการสอน และระดับชั้นที่สอน PA เป็นตัวพยากรณ์เชิงบวกของ PR ในกลุ่ม MT อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ ซึ่งสอดคล้องกับ

ผลการวิจัยก่อนหน้าที่พบว่า PA มีความสัมพันธ์เชิงบวกกับ PR อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ (Alodhialah et al., 2025; 

Joseph, 2025; Li et al., 2024; Liu et al., 2024; Qiu et al., 2025 ; San Román-Mata et al., 2020 ; Yapar et al., 

2025) อีกทั้งผลการเปรียบเทียบความแตกต่างของ PR จำแนกตามระดับ PA (สูง ปานกลาง และต่ำ) หลังจากควบคุมอิทธิพล

ของตัวแปรร่วมที่ประกอบด้วยอายุ และประสบการณ์ในการสอน ยังพบว่า PR ของ PA ทุกระดับแตกต่างกันอย่างมีนัยสำคัญ

ทางสถิติ โดย PA ระดับสูงมี PR สูงที่สุด รองลงมาคือ PA ระดับปานกลาง และ PA ระดับต่ำ ตามลำดับ ซึ่งสอดคล้องกับ

ผลการวิจัยก่อนหน้าที่พบว่าผู้ที่มี PA ระดับสูง และระดับปานกลาง มี PR สูงกว่าผู้ที่มี PA ระดับต่ำอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ 

(Yapar et al., 2025) โดยข้อค้นพบจากการวิจัยนี้ทั้งในแง่มุมของความสัมพันธ์ และแง่มุมของการเปรียบเทียบเป็นไปใน

ทิศทางเดียวกันซึ่งสะท้อนว่า PA อาจเป็นหนึ่งในพฤติกรรมสุขภาพท่ีช่วยส่งเสริม PR ในกลุ่ม MT ได้ ทั้งนี้ผู้วิจัยสามารถอธิบาย

สาเหตุของข้อค้นพบดังกล ่าวได ้ 5 ประการ สาเหตุประการแรก คือ PA อาจช่วยปรับสมดุลของสารสื ่อประสาท 

(Neurotransmitter) ภายในสมองที ่เกี ่ยวข้องกับความมั ่นคงทางอารมณ์อันเป็นองค์ประกอบหนึ ่งที ่สำคัญของ PR 

(Department of Mental Health, 2009) ดังเช่นผลการวิจัยก่อนหน้าที่พบว่า การประกอบ PA ด้วยการออกกำลังกายแบบ

แอโรบิก (Aerobic Exercise [AE]) ที่ความหนักประมาณ 70 - 80% ของชีพจรสูงสุด (Maximum Heart Rate) เป็นเวลา 50 

นาทีสามารถกระตุ้นให้ร่างกายผลิตสารเอ็นโดแคนนาบินอยด์ (Endocannabinoids) ชนิดอะนันดาไมด์ (Anandamide 

[AEA]) ในกระแสโลหิตเพิ่มขึ้นอย่างมีนัยสำคัญ (Sparling et al., 2003) ทั้งนี้เมื่อ AEA เข้าสู่บริเวณคอร์เทกซ์กลีบหน้าผาก

ส่วนหน้า (Prefrontal Cortex [PFC]) และจับกับตัวรับ CB1 (CB1 Receptor) ได้เพิ ่มขึ ้นย่อมทำให้ PFC สามารถยับยั้ง

สัญญาณความเครียดที่ส่งมาจากอะมิกดะลา (Amygdala) ได้อย่างมีประสิทธิภาพ โดยส่งผลให้ความเครียดลดลง และควบคุม

อารมณ์ได้ดีขึ้น (Heijnen et al., 2016) อีกทั้งกลไกดังกล่าวยังเป็นปัจจัยสำคัญที่ทำให้เกิดภาวะสุขล้น  (Euphoric State) 

หรือ “Runner’s High” ที่เกิดขึ้นขณะออกกำลังกาย (Matei et al., 2023) นอกจากนี้ผลการวิจัยในหนูทดลองยังพบว่าการ
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ออกกำลังกายอย่างสม่ำเสมอสามารถปรับเปลี่ยนการทำงานของระบบเซโรโทนิน (Serotonergic System) ทั้งในระดับการ

เพิ่มขึ้นของการสังเคราะห์ และการหลั่งเซโรโทนิน (5-HT) จนถึงในระดับการปรับตัวของตัวรับเซโรโทนิน (5 - HT Receptors) 

(ความไวของตัวรับชนิด 5-HT1A เพิ่มขึ้น  ขณะที่ความไวของตัวรับ 5-HT2C ลดลง) ซึ่งสัมพันธ์กับการลดลงของพฤติกรรมคล้าย

ความวิตกกังวล (Anxiety-Like Behavior) ในหนูทดลอง (Greenwood & Fleshner, 2011) สาเหตุประการที่สอง คือ PA 

อาจช่วยปรับสมดุลของฮอร์โมน (Hormone) ภายในร่างกายที่เกี่ยวข้องกับความมั่นคงทางอารมณ์อันเป็นองค์ประกอบหนึ่งที่

สำคัญของ PR (Department of Mental Health, 2009) ดังเช่นผลการวิจัยก่อนหน้าท่ีพบว่า การประกอบ PA ด้วยการออก

กำลังกายแบบแอโรบิกเพียงครั้งเดียว (Acute AE) ที่ความหนัก 60-70% ของอัตราการใช้ออกซิเจนสูงสุด (VO2max) เป็นเวลา 

30 นาทีสามารถลดฮอร์โมนคอร์ติซอลในน้ำลาย (Salivary Cortisol) ที่ตอบสนองต่อความเครียดทางจิตสงัคม (Psychosocial 

Stressor) ได้นานถึง 90 นาทีภายหลังจากเสร็จสิ้นการออกกำลังกายแบบดังกล่าว  (Zschucke et al., 2015) สอดคล้องกับ

ผลการวิจัยหนึ่งที่พบว่า การประกอบ PA ด้วยการออกกำลังกายแบบแอโรบิกที่ความหนักไม่เกิน 50% ของชีพจรสูงสุด เป็น

เวลา 4 สัปดาห์ๆละ 5 วันๆละ 30 นาที สามารถลดการหลั่งฮอร์โมนคอร์ติซอล (Cortisol [Cort]) และฮอร์โมนอะดรีนาลีน 

(Adrenaline [Adr]) ในปัสสาวะตลอด 24 ชั่วโมงได้อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติเมื่อเปรียบเทียบกับค่าที่วัดได้ ณ จุดเริ่มต้น 

(Baseline) (Nabkasorn et al., 2006) ทั้งนี้เมื่อระดับฮอร์โมน Cort และ Adr ลดลง ระดับความวิตกกังวล (Anxiety) จึงมี

แนวโน้มลดลงด้วย (George et al., 2025) นอกจากน้ียังพบว่า ผู้ที่มีสมรรถภาพทางกายระดับสูงมีการตอบสนองของฮอร์โมน 

Cort ต่ำกว่าผู้ที่มีสมรรถภาพทางกายระดับต่ำเมื่อเผชิญกับความเครียดทางจิตสังคมอย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ (Wood et al., 

2018) สาเหตุประการที่สาม คือ PA อาจช่วยเพิ่มความเชื่อมั่นในความสามารถของตนเอง (Self - Efficacy [SEF]) ในการ

จัดการกับปัญหาอันเป็นองค์ประกอบหนึ่งที่สำคัญของ PR (Department of Mental Health, 2009) ดังเช่นผลการวิจัยก่อน

หน้าที ่พบว่า PA มีความสัมพันธ์เชิงบวกกับ SEF อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ (Xie et al., 2025) ทั ้งนี ้การประกอบ PA 

โดยเฉพาะอย่างยิ่งการเล่นกีฬาสามารถเสริมสร้าง SEF ได้ชัดเจนที่สุดเนื่องจากการเล่นกีฬาเปิดโอกาสให้ผู้เล่นได้กำหนด

เป้าหมาย และใช้ความพยายามในการทำให้สำเร็จตามเป้าหมายภายใต้สถาณการณ์ที่ต้องเผชิญกับความเหนื่อยล้าทางร่างกาย 

และความกดดันทางจิตใจ (Feltz et al., 2008) โดยเมื่อผู้เล่นสามารถบรรลุเป้าหมายได้ก็จะเกิดความเชื่อที่ว่า “ฉันทำได้” 

หรือท่ีเรียกว่า “ประสบการณ์สำเร็จ” (Mastery Experience) ซึ่งเป็นปัจจัยที่มอีิทธิพลที่สุดในการเสริมสร้าง SEF (Bandura, 

1997) นอกจากน้ีการเห็นแบบอย่างความสำเร็จของผู้ที่เล่นกีฬาด้วยกันสามารถทำให้เกิดความเช่ือที่ว่า “ถ้าเขาทำได้ ฉันก็ทำ

ได้” หรือ ที่เรียกว่า “ประสบการณ์จากการสังเกต” (Vicarious Experience) ซึ่งช่วยเพิ่ม SEF และแรงจูงใจในการพัฒนา

ตนเองให้สำเร็จตามเป้าหมายได้เป็นอย่างดี (Bandura, 1997) สาเหตุประการที่สี ่ คือ PA อาจช่วยเพิ่มความตระหนักรู้

เกี่ยวกับการเห็นใจตนเอง (Self – Compassion [SCP]) เมื่อต้องเผชิญกับปัญหา หรือ ความล้มเหลว โดย SCP ถือเป็นทักษะ

หนึ่งของการให้กำลังใจตนเองอันเป็นองค์ประกอบหนึ่งที่สำคัญของ PR (Department of Mental Health, 2009) ดังเช่น

ผลการวิจัยก่อนหน้าที่พบว่า การประกอบ PA โดยเฉพาะอย่างยิ่งการออกกำลังกายที่เน้นการทำงานร่วมกันของกาย และจิต 

(Mind - Body Exercise [MBE]) เช่น โยคะ (Yoga) ไทชิ (Tai Chi) มีความสัมพันธ์เชิงบวกกับ SCP อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ 

(Wong et al., 2021) ทั ้งนี ้สาเหตุของความสัมพันธ์ดังกล่าวอาจเป็นเพราะ  MBE ต้องอาศัยการกำหนดสติให้อยู ่กับการ

เคลื่อนไหวร่างกายซึ่งทำให้ผู้ที่ออกกำลังกายเกิดการตระหนักรู้ทางร่างกาย (Body Awareness) โดยสามารถรับรู้ถึงข้อจำกัด

ของร่างกายตนเองในขณะเคลื่อนไหว และพิจารณาเพื่อยอมรับข้อจำกัดนั้นโดยปราศจากการตัดสิน  (Self - Acceptance) 

หรือ อีกนัยหนึ่งคือการรู้ว่าตนเองทำได้แค่ไหน และไม่โทษตัวเองเมื่อทำไม่ได้ตามที่หวังซึ่งทัศนคติดังกล่าวนี้เป็นพื้นฐานสำคัญ

ของ SCP (Mehling et al., 2011) และสาเหตุประการสุดท้าย คือ PA อาจช่วยเพิ่มความสามารถในการควบคุมอารมณ์ 

(Emotional Regulation [ER]) เมื่อเผชิญกับปัญหา โดย ER ถือเป็นทักษะหนึ่งของการจัดการกับปัญหาอันเป็นองค์ประกอบ
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หนึ่งที่สำคัญของ PR (Department of Mental Health, 2009) ดังเช่นผลการวิจัยก่อนหน้าที่พบว่า การประกอบ PA ด้วย 

AE ควบคู่กับ MBE ช่วยพัฒนาความสามารถในการควบคุมอารมณ์แบบอัตโนมัติ ( Implicit ER) ได้อย่างมีนัยสำคัญทางสถิติ 

(Zhang et al., 2019) ทั้งนี้สาเหตุของข้อค้นพบดังกล่าวอาจเป็นเพราะการประกอบ PA ด้วย AE ควบคู่กับ MBE ช่วยเพิ่ม

ประสิทธิภาพในการทำงานของ PFC (Hillman et al., 2008) โดยเฉพาะอย่างยิ่งบริเวณคอร์เทกซ์ซิงกูลเลตส่วนหน้าด้านล่าง 

(Ventral Anterior Cingulate Cortex) และคอร์เทกซ์กลีบหน้าผากส่วนหน้าด้านล่างและตรงกลาง (Ventro - Medial 

Prefrontal Cortex) ซึ่งเป็นส่วนสำคัญของการควบคุมอารมณ์ (Etkin et al., 2015) 

ข้อเสนอแนะในการนำผลวิจัยไปใช้  
1. สถานศึกษาต้นสังกัด หรือ หน่วยงานที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนา MT ควรสร้างการรับรู้ และทำให้ MT ตระหนักถึง

ความสำคัญของการประกอบ PA ตัวอย่างเช่น การสร้างสื่อดิจิตอลเพื่อให้ข้อมูลเกี่ยวกับประโยชน์ท่ีได้รับจากการประกอบ PA           
อย่างเพียงพอ และประชาสัมพันธ์สื่อดังกล่าวในช่องทางที่ MT สามารถเข้าถึงได้ 

2. สถานศึกษาต้นสังกัด หรือ หน่วยงานที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนา MT ควรมีการให้ความรู้ MT เกี่ยวกับการประกอบ 
PA ที่ถูกต้อง ตัวอย่างเช่น การจัดอบรมเชิงปฏิบัติการ การวิ่งเพื่อสุขภาพโดยวิทยากรที่มีความเช่ียวชาญ ทั้งนี้รูปแบบของ PA 
ที่ใช้ในการอบรมอาจพิจารณาจากความสนใจของ MT เป็นสำคัญ 

3. สถานศึกษาต้นสังกัดของ MT ควรมีนโยบายที่กระตุ้นให้ MT ประกอบ PA อย่างสม่ำเสมอ ยกตัวอย่างเช่น     
การจัดกิจกรรมเต้นลีลาศเพื่อสุขภาพหลังเลิกงาน 3 วันต่อสัปดาห์ 

ข้อเสนอแนะในการทำวิจัยครั้งต่อไป  
 1. ควรมีการขยายการศึกษาความสัมพันธ์ระหว่าง PA และ PR ไปยังกลุ่มประชากรอื่นๆ ที่เกี ่ยวข้องกับระบบ
การศึกษา เช่น นักศึกษาครู ครูบรรจุใหม่ ทั ้งนี ้ เพื ่อเพิ ่มความสามารถในการสรุปอ้างอิงเชิงทั ่วไปของผลการวิจัย 
(Generalizability) 
 2. ควรมีการศึกษาวิจัยเชิงทดลอง (Experimental Research) หรือก่ึงทดลอง (Quasi – Experimental Research) 
โดยมุ ่งพัฒนาโปรแกรม PA ที ่ม ีการกำหนดความถี่  (Frequency) ความหนัก (Intensity) และระยะเวลา (Duration)        
อย่างเหมาะสมเพื่อศึกษาผลเชิงสาเหตุของ PA ที่มีต่อ PR อย่างเป็นรูปธรรม 

3. ควรศึกษาตัวแปรส่งผ่าน (Mediating Variables) และตัวแปรกำกับ (Moderating Variables) อื่นๆที่อาจมี
อิทธิพลต่อความสัมพันธ์ระหว่าง PA กับ PR เช่น การสนับสนุนทางสังคม (Social Support) ภาวะหมดไฟในการทำงาน 
(Burnout) เพื่อพัฒนาแบบจำลองความสัมพันธ์ที่สามารถอธิบายปรากฏการณ์ทางจิตวิทยาได้อย่างครอบคลุมมากขึ้น 
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