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บทคัดย่อภาษาไทย 

ช่ือเรื่อง การพัฒนาแบบทดสอบและการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วย
ข้อสอบอัตนัยพหุมิติ ส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย 

ผู้วิจัย พรวิมล ระวันประโคน 
อาจารย์ท่ีปรึกษา รองศาสตราจารย์ ดร. สมบัติ ท้ายเรือค า  
ปริญญา ปรัชญาดุษฎีบัณฑิต สาขาวิชา วิจัยและประเมินผลการศึกษา 
มหาวิทยาลัย มหาวิทยาลัยมหาสารคาม ปีท่ีพิมพ ์ 2562 

  
บทคัดย่อ 

  
การวิจัยครั้งนี้มีวัตถุประสงค์เพ่ือ 1) เพ่ือพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิ

มานแบบอัตนัย พหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย และ 2) เพ่ือประมาณค่าความสามารถ
การคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย  กลุ่มตัวอย่างเป็น
นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย จากโรงเรียน สังกัดส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษามัธยมศึกษาใน
ภาคตะวันออกเฉียงเหนือ จ านวน 1,222 คน จาก 29 โรงเรียน ได้มาโดยการสุ่มอย่างง่ายโดยใช้
โรงเรียนเป็นหน่วยการสุ่ม ก าหนดขนาดกลุ่มตัวอย่างจากการค านวณ 20 เท่าของ พารามิเตอร์ 
เครื่องมือเป็นแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยแบบพหุมิติ จ านวน 9 ข้อ 
สถิติท่ีใช้ คือ ค่าเฉล่ีย ค่าส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
(Confirmatory Factor Analysis) การค านวณค่าความเช่ือมั่นด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิแอลฟาและ
วิธีการวิเคราะห์พหุมิติ ใช้ค่าความเช่ือมั่น EAP Reliability โมเดลพหุมิติ Multidimensional 
Random Coefficients Multinomial Logit Model (MRCMLM) และการประมาณค่าแบบมาร์จิ
แน็ลแม็คซิมัมไลค์ลิฮูด (Marginal Maximum-Likelihood ; MML) 

ผลการวิจัยพบว่า 

1. แบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ  มีจ านวน 9 ข้อ 
ประกอบด้วยสถานการณ์ และข้อค าถามท่ีเป็นพหุมิติในแต่ละข้อ มีความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างด้วย
วิธีการวิเคราะห์พหุมิติ โดยโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติมีความเหมาะสมกว่าโมเดลการคิดอภิมาน
แบบเอกมิติ (Deviance Statistic ของ โมเดลพหุมิติ = 29,870.16805 โมเดลเอกมิติ = 
30,179.99250) และจาการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิง
ประจักษ์มีค่าสถิติไคสแควร์ เท่ากับ 3.972 (df = 3, p = 0.265)  GFI = .995, AGFI = .985, RMR 
= .0048, RMSEA = 0.0163 มีค่าความเช่ือมั่นโดยการวิเคราะห์พหุมิติ (EAP reliability) เท่ากับ 

 



 

 

  จ 

0.846, 0.853, 0.845, 0.717, 0.787 และ 0.714 ตามล าดับ    

2. ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานเป็นค่าความสามารถประจ าระดับ
การให้คะแนนในแต่ละข้อ และแยกตามมิติท่ีข้อค าถาม เม่ือผู้ตอบได้คะแนนในระดับใดจะสามารถให้
ค าตอบได้ทันทีว่า ผู้ตอบคนนั้นมีค่าความสามารถในแต่ละมิติอยู่เท่าใด ซ่ึงในการแปลความหมายของ
คะแนนความสามารถการคิดอภิมาน จะใช้เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมานท่ีมีคะแนนจุดตัด 
4 จุดตัด แบ่งระดับความสามารถของนักเรียนออกเป็น 5 ระดับ 

 
ค าส าคัญ : การคิดอภิมาน, แบบทดสอบอัตนัย, ทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ, การ
ประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน 
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ABSTRACT 

  
The purposes of this research were to: 1) develop a multidimensional 

subjective metacognitive-ability test for high school students 2) estimate 
metacognitive abilities with the multidimensional subjective metacognitive-ability test 
of high school students. The sample consisted of 1,222 high school students from 
schools under the Office of Secondary Educational Service Area in the Northeastern 
region. The number of students from 29 schools was obtained by simple random 
sampling technique using schools as random units. The sample size was calculated 
20 times the parameters. The tool was the multidimensional subjective 
metacognitive-ability test of 9 items. The statistics used were mean, standard 
deviation, confirmatory factor analysis, alpha coefficient, EAP reliability, 
Multidimensional Random Coefficients multinomial logit model (MRCMLM) and 
marginal maximum-likelihood estimation method; MML.  

The findings were as follows: 

1. The multidimensional subjective metacognitive-ability test had 9 items 
which consist of situations and questions that were multidimensional in each. The 
model analyzed by multidimensional methods showed the construct validities of 
test that the multidimensional metacognitive-ability model was better fitting model 
than the Unidimensional model. (Deviance statistic of multidimensional approach = 

 



 

 

  ช 

29,870.16805, composite approach = 30,179.99250) Analyzing a Confirmatory factor 
analysis method : CFA, the model was fit to the empirical data indicated by X2 = 
3.972 (df = 3, p = 0.265) GFI = .995, AGFI = .985, RMR = .0048, RMSEA = 0.0163. In 
addition the EAP reliabilities of test were 0.846, 0.853, 0.845, 0.717, 0.787 and 0.714 
respectively. 

2. The estimation of the metacognitive ability was the ability of the 
scoring level each item and separated by the dimension of the question. When the 
respondents received a score at any level, he/she could immediately knew that how 
much score they had and how much ability they were in each dimension. 
Interpretation of the ability score, using cutting score with 4 intersection points which 
divided the level of students' abilities into 5 levels. 

 
Keyword : Metacognition, Subjective test, Multidimensional Item Response Theory, 
Metacognition Ability Estimation 
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กิตติกรรมประกาศ 
 

กติตกิรรมประกาศ 
  

วิทยานิพนธ์ฉบับนี้สมบูรณ์และส าเร็จได้ด้วยความเมตตากรุณาจาก ผู้ช่วยศาสตราจารย์
ประเสริฐ เรือนนะการ ประธานกรรมการสอบวิทยานิพนธ์ รองศาสตราจารย์ ดร.สมบัติ ท้ายเรือค า 
อาจารย์ที่ปรึกษาวิทยานิพนธ์หลัก อาจารย์ ดร.ทัศน์ศิรินทร์ สว่างบุญ กรรมการสอบวิทยานิพนธ์ และ
ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.พัชรี จันทร์เพ็ง กรรมการผู้ทรงคุณวุฒิ ท่ีทุ่มเทเพื่อความส าเร็จของศิษย์ให้
ค าปรึกษา ให้ค าแนะน า ให้ก าลังใจ ความช่วยเหลือ รับฟังและช่วยแก้ไขปัญหาทุกอย่างจนส าเร็จลุล่วง
ไปได้ด้วยดีเสมอมา ตลอดจนแก้ไขข้อบกพร่องของวิทยานิพนธ์จนมีความสมบูรณ์ ผู้วิจัยรู้สึกซาบซ้ึงและ
ขอกราบขอบพระคุณเป็นอย่างสูงมา ณ โอกาสนี้ 

ขอขอบพระคุณ คณาจารย์ภาควิชาวิจัยและพัฒนาการศึกษาทุกท่านท่ีได้ประสิทธ์ิประสาท
วิชาความรู้ในการศึกษาในระดับปริญญาเอก ตลอดจนประสบการณ์ในงานวิชาการอันมีคุณค่ายิ่งท่ีหล่อ
หลอมให้เกิดกระบวนการทางปัญญา โดยเฉพาะ ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ทรงศักด์ิ ภูสีอ่อน ท่ีให้ความใส่
ใจ ห่วงใย คอยสอบถามความก้าวหน้าในการท าวิทยานิพนธ์ รวมท้ังให้ข้อแนะน าและข้อเสนอแนะท่ีมี
คุณค่าเสมอมา ผู้วิจัยรู้สึกซาบซ้ึงเป็นอย่างยิ่ง ขอขอบพระคุณผู้เช่ียวชาญทุกท่านท่ีให้ความเมตตา กรุณา
ช่วยเหลือในการตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือในการสร้างทุกขั้นตอน และให้ค าช้ีแนะในการปรับปรุง
แก้ไขจนมีความสมบูรณ์ 

ขอขอบพระคุณ ผู้บริหาร ครูอาจารย์ โรงเรียนท่ีเป็นกลุ่มตัวอย่าง ท่ีได้กรุณาอ านวยความ
สะดวกในการเก็บรวบรวมข้อมูล ท าให้การวิจัยส าเร็จลงได้ด้วยดี และขอบคุณนักเรียนกลุ่มตัวอย่างท่ีใช้
ในการเก็บรวบรวมข้อมูลท่ีให้ความร่วมมือเป็นอย่างดียิ่งในการตอบแบบทดสอบ ท าให้ได้ข้อมูลท่ีดีและ
สมบูรณ์ ขอขอบคุณ อาจารย์ ดร.สุชาติ หอมจันทร์ และอาจารย์ ดร.วนิดา หอมจันทร์ ท่ีให้ความ
อนุเคราะห์ช้ีแนะแนวทางในการช่วยเหลือในการท าวิทยานิพนธ์ครั้งนี้จนส าเร็จสมบูรณ์ลุล่วงไปด้วยดี 

ขอขอบคุณเพื่อนนิสิตปริญญาเอกสาขาวิชาวิจัยและประเมินผลการศึกษา  และสาขาวิชา
จิตวิทยาการศึกษาและการแนะแนวทุกท่าน ท่ีร่วมทุกข์ร่วมสุข มีส่วนช่วยเหลือและให้ก าลังใจด้วยดีมา
ตลอด ตลอดจนท่านอ่ืน ๆ ท่ีไม่ได้กล่าวนามไว้ ณ ท่ีนี้ 

คุณค่าและประโยชน์ของวิทยานิพนธ์ฉบับนี้ ผู้วิจัยขอมอบเป็นเครื่องบูชาพระคุณบิดา มารดา 
และครอบครัวอันเป็นท่ีรักยิ่ง ท่ีเป็นพลัง เป็นก าลังใจ ตลอดจนให้ความห่วงใยด้วยดีเสมอมา 

  
  

พรวิมล  ระวันประโคน 
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บทท่ี 1 
 

บทน า 
 
ความเป็นมาและความส าคัญของปัญหา 
 
 การเรียนรู้ในศตวรรษท่ี 21 ต้องก้าวข้ามสาระวิชาไปสู่การเรียนรู้ทักษะเพ่ือการด ารงชีวิต          
ท่ีครูต้องลดการสอนให้น้อยลงแต่ต้องออกแบบการเรียนรู้และอ านวยความสะดวกในการเรียนรู้ให้
นักเรียนเรียนรู้จากการลงมือท าและเรียนรู้จากการค้นคว้าด้วยตนเอง การศึกษาในศตวรรษท่ี 21  
ต้องเตรียมคนออกไปท างานท่ีใช้ความรู้ (Knowledge Worker) และเป็นบุคคลพร้อมเรียนรู้ 
(Learning Person) ไม่ว่าบุคคลจะประกอบอาชีพใด (วิจารณ์ พานิช, 2555) สังคมทุกวันนี้เป็นสังคม
ยุคข่าวสารไร้พรมแดน เนื่องจากอินเทอร์เน็ตท าให้โลกแคบลง ข้อมูลความรู้ ข่าวสารต่าง ๆ 
เปล่ียนแปลงอยู่ตลอดเวลา บุคคลจึงต้องอาศัยทักษะการคิดวิเคราะห์และการตัดสินใจในการรับข้อมูล
ข่าวสาร สังคมไทยจึงต้องเตรียมผู้เรียนให้พร้อมส าหรับการเปล่ียนแปลงดังกล่าว นอกจากนี้สภาพ
สังคมไทยตกอยู่ในสภาพวิกฤตอันเป็นผลมาจากความอ่อนแอทางความคิด คนไทยจึงเป็นคนเช่ือ 
คนง่าย ถูกหลอกบ่อย ๆ ฟังอะไรไม่เคยตรวจสอบความจริง ตีความสถานการณ์ต่าง ๆ ผิดเพี้ยนไป
จากความจริง ชอบลอกเลียนแบบ ไม่มีความคิดสร้างสรรค์เม่ือมีปัญหาก็แก้ด้วยวิธีผิด ๆ เช่น  
แก้ความจนด้วยการซ้ือหวย แก้ความผิดหวังด้วยการฆ่าตัวตายหรือแก้ปัญหาทางการเงินด้วยการกู้ 
(ชนาธิป พรกุล, 2554) สภาพสังคมเช่นนี้จึงเป็นสังคมท่ีขาดความมั่นคง เปราะบาง และพร้อม  
ท่ีจะถูกชักจูงไปในทิศทางต่าง ๆ ผู้คนขาดความมั่นใจ รู้สึกไม่ปลอดภัย ดัชนีความสุขต่ า ซ่ึงเป็นผล 
ของการคิดไม่เป็นมีความหมายรวมถึง การคิดผิด และการไม่คิด ซ่ึงสาเหตุส าคัญของการคิดไม่เป็น
เนื่องจากระบบการศึกษาของไทยท่ีมีการเรียนแบบท่องจ า ครูคอยปูอนความรู้ให้นักเรียนและให้
นักเรียนเช่ือฟังไม่โต้แย้ง คอยปฏิบัติตามท่ีครูบอก จึงท าให้นักเรียนคิดไม่เป็น (ชนาธิป พรกุล, 2554) 
ดังนั้นการจะท าให้บุคคลเป็นผู้ท่ีมีความรู้ท่ีเพียงพอเพ่ือรองรับการเปล่ียนแปลงนั้น จะต้องเตรียมให้
ผู้เรียนรู้จักใช้ความสามารถเฉพาะตนในการวิเคราะห์ ค้นหาข้อมูลความรู้และข้อมูลนั้นอย่างมี
ประสิทธิภาพ เข้าใจบทบาทของตน เข้าใจบทบาทของส่ือท่ีมีรูปแบบท่ีหลากหลาย สามารถใช้
วิจารณญาณ วิเคราะห์ วิจารณ์ แยกแยะ แก้ปัญหา สร้างสรรค์อย่างชาญฉลาดให้เหมาะสมกับสังคม
แห่งข้อมูลข่าวสารที่เปล่ียนแปลงอยู่ตลอด ความสามารถในการคิดส่วนบุคคลจึงเป็นส่ิงส าคัญท่ีจะท า
ให้ผู้เรียนรู้ว่า เขาจะเรียนรู้เม่ือไร อย่างไร และท าไมเขาต้องเรียนรู้ ท าไมความรู้เดิมของเขาจึงใช้ไม่ได้  
หรือไม่เหมาะสมกับเหตุการณ์ปัจจุบันที่เกิดขึ้น (วราวรรณ จันทรานุวงศ์, 2557) ทักษะส าคัญ 
ในศตวรรษนี้จึงเป็นทักษะของการเรียนรู้ (Learning Skills) และการคิด 
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 การเรียนรู้ที่มีความหมายคือการเปล่ียนแปลงพฤติกรรมอย่างถาวรหรือมีความรู้ความเข้าใจ
และสามารถน าความรู้ไปใช้ได้ สามารถถ่ายโยงความรู้สู่ชีวิตจริงได้ (พิมพันธ์ เดชะคุปต์, 2544) 
กระบวนการเรียนรู้ที่มีความหมายคือการให้ผู้เรียนใช้กระบวนการเพื่อสร้างความรู้ด้วยตนเอง 
(Pinkerton, 1999) จากการเปล่ียนแปลงทฤษฎีการเรียนรู้ที่เน้นครูเป็นส าคัญ (Teacher-Centered) 
มาสู่การเน้นผู้เรียนเป็นส าคัญ (Learner-Centered) การเรียนรู้เปล่ียนจากการถ่ายโอนความรู้จากครู
สู่ผู้เรียน มาเป็นการส่งเสริมให้ผู้เรียนสร้างความรู้ด้วยตนเอง (Construct of Knowledge) ท่ีเรียกว่า
ทฤษฎีการสร้างความรู้ด้วยตนเอง (Constructivism) ซ่ึงหมายถึง การที่ผู้เรียนเป็นผู้สร้างความรู้ด้วย
ตนเอง โดยการตีความหมายและสร้างความหมายข้อมูลตามความเช่ือ ความเข้าใจส่วนบุคคล  
ซ่ึงอยู่บนพื้นฐานความรู้เดิมท่ีมีอยู่เช่ือมโยงกับความรู้ใหม่ตลอดจนสามารถน าความรู้ท่ีได้ไปปรับใช้ 
และการที่ผู้เรียนจะสามารถสร้างความรู้ได้นั้น ผู้เรียนต้องใช้ทักษะการคิดและกระบวนการคิดเป็น
เครื่องมือในการสร้างองค์ความรู้ อันเป็นขั้นตอนส าคัญ ในกระบวนการเรียนรู้ของผู้เรียน โดยปกติ
แล้วความเช่ือและการรับรู้ของนักเรียนด้านการเรียนการสอนจะเป็นอุปสรรคท่ีส าคัญต่อการเรียนรู้
ของนักเรียน (Gunstone, 1992) ถ้าสามารถท าให้นักเรียนเข้าใจว่าตนคือบุคคลท่ีจะต้องเรียนรู้  
ส่ิงต่าง ๆ ด้วยตนเอง และด้วยวิธีการที่หลากหลาย เขาก็จะมีเปูาหมายในการเรียน สามารถวาง
แผนการเรียนรู้ด้วยตนเอง สามารถควบคุมการเรียนของเขาอย่างมีจุดหมาย รู้จักใช้วิจารณญาณใน
การพิจารณา มีการวิเคราะห์ปัจจัยต่าง ๆ ท่ีจะท าให้เขาเรียนรู้อย่างประสบความส าเร็จได้ (วราวรรณ 
จันทรานุวงศ์, 2557) โดยพฤติกรรมดังกล่าวเป็นความสามารถในการควบคุมและประเมินการคิดของ
ตนเอง หรือท่ีเรียกว่าการคิดอภิมาน (Metacognition)  
 การคิดอภิมานหรือ Metacognition ในภาษาไทยมีนักการศึกษาไทยได้ใช้ค าไว้แตกต่างกัน 
อาทิ อภิปัญญา การคิดอภิมานหรือเมตาคอกนิชัน งานวิจัยเรื่องนี้ใช้ค าว่า “การคิดอภิมาน” 
(Metacognition) ซ่ึงเป็นท่ีรู้กันว่า Flavell เป็นผู้ริเริ่มใช้ค านี้ต้ังแต่ช่วงต้นยุค 1970 โดย Flavell 
(1979) ให้ความหมายของการคิดอภิมานไว้ว่า หมายถึง ความรู้หรือความคิดของบุคคลเก่ียวกับการใช้
กระบวนการคิดของตน (Cognition About Cognition) และผลิตผลของการคิดหรือ ส่ิงอ่ืน ๆ ท่ี
เก่ียวกับกระบวนการคิด และมีนักการศึกษาอ่ืน ๆ ให้ความหมายไว้ว่าความรู้ความเข้าใจของบุคคล
เก่ียวกับปรากฏการณ์ทางปัญญา เป็นการคิดเก่ียวกับความคิด หรือการสะท้อนการรู้คิด การตระหนัก
รู้ การคิดวางแผนเก่ียวกับตนเอง การจัดการกับภาระงาน การควบคุมตนเองและควบคุมความรู้
ตลอดจนการควบคุมกระบวนการมีการตรวจสอบท่ีมีประสิทธิภาพ การควบคุมผลอย่างต่อเนื่อง และ
การประสานกิจกรรม ผ่านกระบวนการสร้างและรวบรวมข้อมูล ซ่ึงการใช้กลวิธีอภิมานกระตุ้น
ความคิดของนักเรียนสามารถน าไปสู่การเรียนรู้ในขั้นที่สูงขึ้น ท าให้มีการปรับเปล่ียนการคิดของตนเอง
ให้เหมาะสมจนท างานส าเร็จได้ (Brown and Smiley, 1977 ; Brown, 1987 ; Schoenfeld, 1987 
; Weinert, 1987 ; Marzano and others, 1988 ; Schraw and Dennison, 1994 ; Anderson, 
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2002 ; Lee and Bayer, 2006 and Yang, 2009) การคิดอภิมานเป็นส่ิงส าคัญมากเพราะช่วยให้
ผู้เรียนเรียนรู้ได้อย่างมีประสิทธิภาพยิ่งขึ้นโดยการวางแผน การก ากับตนเอง และการประเมินตนเอง 
กลยุทธ์การคิดอภิมานช่วยเพิ่มการเรียนรู้ ความรู้ความเข้าใจ ความต้ังใจ แรงจูงใจและความจ าของ
ผู้เรียนและยังลดความบกพร่องทางการเรียนรู้ของผู้เรียนด้วย โดยครูอาจช่วยผู้เรียนเรียนรู้ด้วยการ
ช่วยพัฒนาทักษะการคิด (Ya-Hui, 2012) นอกจากนี้การคิดอภิมานมีผลต่อการได้มาซ่ึงความรู้  
ความเข้าใจความคงทนและการประยุกต์ใช้ส่ิงท่ีได้เรียนรู้ มีผลต่อการเรียนรู้ การคิดวิเคราะห์  
และการแก้ปัญหาอย่างมีประสิทธิภาพ ความตระหนักในการคิดอภิมานช่วยให้สามารถควบคุมหรือ
ก ากับตนเองให้อยู่เหนือกระบวนการคิดและกระบวนการเรียนรู้และผลิตผลของการคิด การคิดอภิ
มานจึงมีบทบาทส าคัญในการเรียนรู้ในฐานะท่ีเป็นส่ิงน าบุคคลในการเรียนรู้ด้านปัญญา และใช้ในการ
ช่วยเหลือนักเรียนเก่ียวกับกลวิธีการเรียนรู้ทักษะในศตวรรษท่ี 21 (Hartman, 1998) ผู้เรียนจะ
สามารถเข้าใจในยุทธวิธีต่าง ๆ เก่ียวกับการเรียนรู้และจะประสบความส าเร็จในระดับสูงเม่ือเขามี
โอกาสได้ใช้คลังความรู้ท่ีมีอยู่ในตัวเขาด้วยความสามารถของเขาเอง ซ่ึงถือว่าเป็นเครื่องมือในการ
ช้ีให้เห็นกระบวนการคิด เพราะเป็นการควบคุมตนเองอย่างดีเย่ียมเพื่อให้ตนบรรลุผลในการเรียน 
(Brown, 1987 ; Flavell, 1979) ดังนั้น การคิดอภิมานจึงมีความส าคัญยิ่งในการเรียนรู้ เพราะเป็นส่ิง
ส าคัญในการแก้ปัญหา การตัดสินใจ การสร้างความหมายในสถานการณ์ท่ีเกิดขึ้น  
  จากความส าคัญของการคิดอภิมาน หากครูได้รู้ข้อมูลเก่ียวกับการคิดอภิมานของผู้เรียน 
ก็จะท าให้สามารถวางแนวทางการจัดกิจกรรมการเรียนการสอนเพ่ือส่งเสริมและพัฒนาทักษะ 
ทางการคิดของผู้เรียนได้เหมาะสมและมีประสิทธิภาพยิ่งขึ้น ดังนั้น ครูจึงควรท าความเข้าใจถึง
ความสามารถการคิดอภิมานท่ีมีอยู่ในตัวผู้เรียน เพ่ือท่ีจะได้ช่วยหาทางส่งเสริมให้ผู้เรียนได้เกิด 
การเรียนรู้ได้อย่างเต็มท่ีและถูกต้อง จึงควรมีเครื่องมือตรวจสอบการคิดอภิมานของผู้เรียน  
ดังท่ี Chase and Ericsson (1982) ให้ข้อเสนอแนะว่าเครื่องมือท่ีใช้วัดการคิดอภิมาน 
ของผู้เรียนได้นั้นต้องสามารถบอกได้ว่า ผู้เรียนได้ตระหนักในการรู้คิดของตนเอง เข้าใจแผนการ 
และกิจกรรมท่ีก าลังท า พร้อมท้ังสามารถเลือกกลวิธีในการปฏิบัติเพ่ือให้บรรลุเปูาหมายได้  
แต่เนื่องจากการคิดอภิมานเป็นทักษะการคิดขั้นสูง (High Level Thinking Skills) เป็นวิธีการคิด 
ท่ีเป็นระบบอยู่ในสมองของมนุษย์ ในการวัดหรือประเมินกระบวนการทางการคิดอภิมานจึงต้องใช้ 
การวัดทางจิตวิทยาซ่ึงเป็นการวัดทางอ้อม คุณลักษณะทางจิตวิทยานั้นมีโครงสร้างของพฤติกรรม 
ท่ีมีความซับซ้อนจึงต้องอาศัยการกระตุ้นจากภายนอกเพ่ือให้ผู้เรียนแสดงวิธีการคิดและพฤติกรรม 
ด้วยวิธีการที่หลากหลาย เช่น การสัมภาษณ์ วิธีการคิดออกเสียง การให้รายงานตนเอง และการใช้
แบบทดสอบ  
  การวัดความสามารถทางสมองท่ีเป็นทักษะการคิดขั้นสูง ในทางการศึกษานิยมวัดผ่าน
กระบวนการทดสอบด้วยแบบทดสอบแบบอัตนัย (Essay Test) (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2551)  
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ซ่ึงมีลักษณะเป็นโจทย์หรือค าถามท่ีอาจก าหนดเป็นสถานการณ์หรือปัญหาอย่างกว้าง ๆ หรือ
เฉพาะเจาะจง ผู้ตอบจะต้องสร้างค าตอบด้วยตนเองด้วยการเรียบเรียงความคิด และความรู้ให้
สอดคล้องกับค าถามโดยใช้ความสามารถ 2 ส่วน คือ ความสามารถด้านการบูรณาการองค์ความรู้ 
ความคิด ประสบการณ์ท่ีมีอยู่ และความสามารถด้านการใช้ภาษาในการเรียบเรียงให้เป็นภาษาเขียน 
ท่ีถูกต้อง ชัดเจน ครอบคลุม และตรงประเด็น (ส านักทดสอบทางการศึกษา, 2559) ข้อสอบอัตนัยมี
ข้อดีหลายประการ ประการแรก สามารถวัดพฤติกรรมต่าง ๆ ได้ทุกระดับ แต่สามารถวัดด้านการคิด
วิเคราะห์ สังเคราะห์ และประเมินค่าได้เป็นอย่างดี เช่น การจัดระเบียบและโครงร่างการคัดเลือก
ความคิดท่ีส าคัญ ๆ ท่ีเก่ียวข้อง ประการที่สอง คือ ผู้ตอบมีโอกาสใช้ความรู้ความสามารถในการแสดง 
ความคิดเห็นได้อย่างอิสระและความสามารถในการใช้ภาษา ประการที่สาม คือ ผู้ตอบท่ีไม่มีความรู้ 
ในเร่ืองนั้นจะไม่สามารถเดาค าตอบได้ ซ่ึงจะช่วยลดความคลาดเคล่ือนในการวัดได้เป็นอย่างดี  
และประการสุดท้าย คือ สร้างได้ง่ายและประหยัดค่าใช้จ่าย ซ่ึงในการตรวจให้คะแนนข้อสอบอัตนัย
ยากท่ีจะตรวจให้คะแนนอย่างมีคุณภาพ เนื่องจากตรวจสอบด้วยการเขียนความเรียง จึงยากท่ีจะมี
ค าตอบท่ีถูกต้องเป็นรูปแบบเดียว (ศืริชัย กาญจนวาสี, 2551) และมักจะมีปัญหาเร่ืองความเช่ือมั่น
ของการตรวจให้คะแนน โดยเฉพาะผู้ตรวจคนเดียวตรวจข้อสอบอัตนัย เวลาต่างกันอาจให้คะแนน 
ไม่คงท่ีหรือเกิดความล าเอียงในการให้คะแนนกับผู้สอบต่างกัน การปูองกันความล าเอียงหรือ 
ความไม่คงท่ีของการตรวจให้คะแนนนั้น ต้องตรวจให้คะแนนมีความเป็นปรนัย โดยจะระบุมิติคุณภาพ
หรือประเด็นของค าตอบว่ามีมิติคุณภาพพื้นฐานก่ีมิติและแต่ละมิติมีน้ าหนักของค าตอบตามสัดส่วน
ความส าคัญเท่าไหร่ และในแต่ละมิติคุณภาพหรือประเด็นค าตอบมีมาตรฐานหรือนิยามระดับคุณภาพ
ของการให้คะแนนท่ีชัดเจน เพ่ือให้ได้ค่าท่ีเป็นตัวแทนท่ีจะอธิบายคุณลักษณะของผู้สอบให้ได้ใกล้เคียง
มากท่ีสุด และใช้วิธีการตรวจสอบจากผู้ตรวจหลายคน เพ่ือหาความเช่ือมั่นของข้อสอบและสร้าง
เกณฑ์การให้คะแนนท่ีตรงกันท่ีเรียกว่า รูบริคส์ (Scoring Rubric) ท่ีประกอบด้วยประเด็นท่ีจะ
ประเมิน (Criteria) ระดับความสามารถ (Performance Levels) ซ่ึงส่วนใหญ่จะก าหนดเป็นเลข และ
ค าอธิบายคุณภาพของแต่ละระดับความสามารถ (Quality Descriptors) ดังนั้น ในการตรวจให้
คะแนนอย่างมีประสิทธิภาพ ผู้ตรวจจะต้องเรียนรู้แหล่งความคลาดเคล่ือนของคะแนน และฝึกฝน
ความเช่ียวชาญในการตรวจเพ่ือลดความความเคล่ือน และความล าเอียงท่ีอาจเกิดขึ้น  
  การคิดอภิมานเป็นคุณลักษณะทางจิตวิทยา ซ่ึงการวัดทางการศึกษาและจิตวิทยาเป็น         
การวัดคุณลักษณะภายในของมนุษย์ซ่ึงไม่สามารถสังเกตได้โดยตรง แต่มีความส าคัญและจ าเป็นต้อง
ศึกษา เพราะการวัดคุณลักษณะภายในจะท าให้เข้าใจการเกิดพฤติกรรมภายนอกของมนุษย์ท่ีสามารถ
สังเกตได้โดยตรงอันจะน าไปสู่การท านาย ควบคุมและพัฒนาพฤติกรรมมนุษย์ การวัดคุณลักษณะ
ภายในของมนุษย์จึงจ าเป็นต้องอาศัยทฤษฎีการทดสอบเพื่อท าความเข้าใจคุณลักษณะของส่ิงท่ีมุ่งวัด 
โครงสร้างของการวัดและการพัฒนาเครื่องมือส าหรับทดสอบ (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2555)  
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ในการพัฒนาแบบทดสอบทางการศึกษาและจิตวิทยาตลอดช่วงศตวรรษท่ี 20 ท่ีผ่านมา นิยมใช้ทฤษฎี
การทดสอบแบบด้ังเดิม (Classical Test Theory : CTT) (ศริิชัย กาญจนวาสี, 2555) มีสมการ 
คือ X = T + E (Allen and Yen, 2002) อธิบายได้ว่า คะแนนท่ีได้จากการวัดหรือการสังเกต 
(Observe Score, X) เกิดจากผลบวกขององค์ประกอบท่ีสังเกตไม่ได้  2 ส่วน คือ คะแนนจริง 
(True Score, T) และคะแนนความคลาดเคล่ือน (Error Score, E) ทฤษฏีนี้เน้นกระบวนการ
ประมาณค่าคะแนนจริงโดยอาศัยคะแนนของกลุ่มผู้สอบเป็นส าคัญและมุ่งตรวจสอบความสัมพันธ์
ระหว่างคะแนนท่ีสังเกตได้กับคะแนนท่ีแท้จริง โดยการวิเคราะห์คุณภาพรวมของข้อสอบและ
แบบทดสอบส าหรับแต่ละกลุ่มบุคคลในแต่ละสภาพการสอบท่ีเฉพาะ โดยต้ังอยู่บนข้อตกลงเบ้ืองต้นท่ี
ส าคัญคือ ความคลาดเคล่ือนท่ีเกิดจากการวัดมีแบบแผนท่ีคงท่ีเหมือนกันส าหรับทุกกลุ่มบุคคลท่ีตอบ
ข้อสอบ ไม่ได้สนใจศึกษาพฤติกรรมการตอบข้อสอบของแต่ละบุคคลเป็นรายข้อ แต่ต้องการทราบถึง
สภาพรวมในการตอบข้อสอบของกลุ่มบุคคลนั้นโดยเฉพาะ ไม่สนใจท่ีจะสรุปอ้างอิงไปยัง
ความสามารถหรือคะแนนจริงท่ัวไปของบุคคล หรือความเช่ือมั่นท่ัวไปของแบบทดสอบภายใต้เง่ือนไข
ต่าง ๆ ของการทดสอบ ซ่ึงถือเป็นจุดอ่อนท่ีจ ากัดฐานความเช่ือเก่ียวกับคะแนนความคลาดเคล่ือนและ
ค่าพารามิเตอร์ของข้อสอบและแบบทดสอบท่ีผันแปรตามกลุ่มผู้สอบ และค่าประมาณความสามารถ
ของผู้ตอบข้ึนอยู่กับข้อสอบหรือแบบทดสอบท่ีน ามาใช้ (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2555) นอกจากนี้ข้อสอบ
ท่ีวิเคราะห์ตามแนว CTT แม้จะมีการเลือกสรรข้อสอบและเก็บไว้ในคลังข้อสอบท่ีสร้างมาอย่างดี 
การเลือกข้อสอบมาจัดชุดเป็นแบบทดสอบก็ยังมีข้อจ ากัดท่ีไม่สามารถควบคุมความคลาดเคล่ือนของ
การวัดได้อย่างมีประสิทธิภาพ เพราะข้อสอบแต่ละข้อมีผลต่อค่าความเช่ือมั่นของแบบทดสอบ 
อย่างไม่เป็นอิสระจากกัน เนื่องจากความเช่ือมั่นของแบบทดสอบข้ึนอยู่กับระดับความสัมพันธ์ซ่ึงกัน
และกันของข้อสอบทุกข้อท่ีอยู่ในแบบทดสอบฉบับนั้น จึงไม่สามารถจ าแนกอิทธิพลของข้อสอบแต่ละ
ข้อท่ีมีต่อค่าความเช่ือมั่นของแบบทดสอบท้ังฉบับอย่างเป็นอิสระได้ (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2555) 
 ด้วยข้อจ ากัดดังกล่าวของทฤษฎีการทดสอบแบบด้ังเดิม ท าให้มีนักทฤษฎีทางการทดสอบ
หลายท่านได้ก่อกระแสของการวัดคุณลักษณะภายในของบุคคลแนวใหม่ นั่นคือแนวคิดทฤษฎี  
การตอบสนองข้อสอบ (Item Response Theory : IRT) (Lawley, 1943 ; Rasch, 1960 ; 
Birnbuam, 1968) ; Lord and Novick, 1968 ; Semajima, 1969 ; Wright and Stone, 1979 ; 
Thissen, 1982 ; Muraki, 1993 ; Linacre and Wright, 1994 ; Sheridan, Andrich and Luo, 
1996) ทฤษฏีนี้อธิบายความสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะภายในหรือความสามารถท่ีมีอยู่ภายในตัว
บุคคล (Latent Trait or Ability) กับพฤติกรรมการตอบสนองข้อสอบของบุคคลนั้นว่ามีโอกาสตอบ
ข้อสอบถูกมากน้อยเพียงไร ทฤษฏีนี้มีพื้นฐานความเช่ือว่า พฤติกรรมการตอบสนองข้อสอบของผู้สอบ
ซ่ึงเป็นส่ิงท่ีสังเกตได้โดยตรงว่าถูกหรือผิดจะถูกก าหนดโดยคุณลักษณะภายในหรือความสามารถท่ีอยู่
ภายในตัวบุคคล ซ่ึงเป็นส่ิงท่ีไม่สามารถสังเกตได้โดยตรง ส าหรับทฤษฎี IRT นี้ ค่าพารามิเตอร์ของ
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ข้อสอบมีลักษณะไม่แปรเปล่ียนตามกลุ่มผู้สอบ การคัดเลือกข้อสอบแต่ละข้อจึงสามารถท าได้อย่าง
อิสระ รวมท้ังค่าพารามิเตอร์ ความยากและความสามารถของผู้สอบได้รับการประมาณค่าอยู่บนสเกล
เดียวกันจึงท าให้เลือกข้อสอบแต่ละข้อให้ท าหน้าท่ีดีท่ีสุด ณ บริเวณใดบริเวณหนึ่งบนสเกลของ
ความสามารถได้ ข้อได้เปรียบท่ีส าคัญของการเลือกข้อสอบตามแนวคิดนี้ คือ สามารถเลือกข้อสอบ

เป็นรายข้อบนพื้นฐานของปริมาณสารสนเทศท่ีจะได้รับ ส าหรับผู้สอบท่ีมี  ต่าง ๆ กัน สารสนเทศ
ของข้อสอบ ซ่ึงสะท้อนความถูกต้องแม่นย าของการประมาณค่า เม่ือน ามารวมกันจะเป็นสารสนเทศ
ของแบบทดสอบจึงสามารถใช้เป็นหลักประกันว่าจะได้แบบทดสอบตามเปูาหมายท่ีสนองต่อการ
น าไปใช้ท่ีให้ผลแม่นย าตามต้องการ  
  กระบวนการวัดและประมาณค่าคุณลักษณะทางจิตวิทยา ในระยะเริ่มแรกนั้นอยู่ภายใต้
โครงสร้างแบบวัดท่ีเป็นเอกมิติ (Unidimensionality) โดยข้อค าถามท่ีน ามาใช้ในการวัดมุ่งวัด
คุณลักษณะเดียวและผลจากการประมาณค่ามุ่งอธิบายคุณลักษณะภายในเพียงมิติเดียว แต่โดย
ธรรมชาติของคุณลักษณะทางจิตวิทยานั้นมีโครงสร้างของพฤติกรรมท่ีมีความซับซ้อน คุณลักษณะ
เหล่านั้นและเนื้อหาบางส่วนมีความสัมพันธ์กันจนไม่สามารถแยกจากกันได้ จึงส่งผลให้โครงสร้าง          
ของข้อค าถามบางข้อท่ีวัดเนื้อหาอาจระบุความเป็นมิติเดียวได้ยาก การพยายามท่ีจะวัดแยก
คุณลักษณะเด่ียว ๆ อาจท าให้ผลการวัดคลาดเคล่ือนไป ถึงแม้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบ        
เอกมิติ (UIRT) จะมีข้อดีคือการมีรูปแบบทางคณิตศาสตร์ที่ค่อนข้างง่ายในการน าไปใช้ มีการใช้กลุ่ม
ตัวอย่างจ านวนมากและมีความแกร่งในการฝุาฝืนข้อตกลงเบ้ืองต้น แต่ข้อตกลงเบ้ืองต้นของทฤษฏีนี้
ท าให้มีปัญหาอย่างน้อย 2 ประการ คือ ประการแรกข้อตกลงเบ้ืองต้นของความเป็นเอกมิติไม่มี  
ความเหมาะสมส าหรับแบบทดสอบท่ีถูกสร้างจากองค์ประกอบย่อย ๆ ท่ีมีหลายองค์ประกอบ (Sub-
Components) ซ่ึงจะพบได้บ่อยครั้งในโมเดลการตอบสนองข้อสอบท่ีมีการฝุาฝืนข้อตกลงเบ้ืองต้น
ของความเป็นเอกมิติโดยเฉพาะอย่างยิ่งเม่ือคุณลักษณะท่ีวัดมีความสัมพันธ์กันสูง นอกจากนี้แล้ว 
เม่ือจัดท าข้อสอบในแบบทดสอบย่อยหรือภายใต้มิติท่ีมีค่าความสัมพันธ์กันไม่สูง การใช้โมเดลเอกมิติ 
ยังจะท าให้เกิดความล าเอียงในการประมาณค่าพารามิเตอร์การเลือกข้อค าถามท่ีเหมาะสมและ 
การประมาณค่าความสามารถของผู้สอบได้ ประการที่สองการประเมินท่ียังขาดความถูกต้อง  
บ่อยครั้งท่ีมักจะเห็นการรวมคุณลักษณะความสามารถของผู้เรียน ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียน ความรู้
ความเข้าใจหรือความชอบน ามาสรุปเป็นมิติเดียว ซ่ึงยังขาดความถูกต้องในเร่ืองขององค์ประกอบ  
การวิเคราะห์รูปแบบใหม่นั้นต้องการที่จะตรวจสอบในแต่ละคุณลักษณะท่ีมาจากหลากหลาย
องค์ประกอบหรือหลายมิติ (Wilson and Hoskens, 2005) ท าให้การประเมินมีความถูกต้อง 
มากยิ่งขึ้น แต่ปฏิสัมพันธ์ท่ีแท้จริงระหว่างบุคคลและข้อสอบเม่ือประยุกต์ใช้โมเดลเอกมิตินั้นยังเกิดขึ้น 
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ได้ไม่ง่ายนัก ผู้สอบต้องใช้ความสามารถท่ีหลากหลายในการตอบข้อสอบ และข้อสอบก็ต้องการทักษะ
และความสามารถท่ีหลากหลายในการแก้ไขปัญหาให้ถูกต้อง  
  แนวคิดของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Multidimensional Item 
Response Model) เป็นแนวคิดท่ีสามารถแก้ไขข้อจ ากัดของโมเดลการตอบสนองแบบเอกมิติได้ 
เนื่องจากลักษณะความเป็นพหุมิติมีข้อตกลงเบ้ืองต้นว่า คุณลักษณะท่ีจะท าการวัดมีความสัมพันธ์กัน 
ซ่ึงมีอยู่ 2 ลักษณะ คือ 1) ความเป็นพหุมิติระหว่างข้อค าถาม (Between-Items 
Multidimensionality) มีลักษณะของข้อค าถามวัดคุณลักษณะแฝงเดียว มีหลายคุณลักษณะแฝงท้ังนี้
แต่ละคุณลักษณะแฝงมีความสัมพันธ์กัน และ 2) ความเป็นพหุมิติภายในข้อค าถาม (Within-Items 
Multidimensionality) มีลักษณะของข้อค าถามวัดหลายคุณลักษณะแฝง มีหลายคุณลักษณะแฝง 
ท้ังนี้แต่ละคุณลักษณะแฝงมีความสัมพันธ์กัน ดังนั้น การใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
(MIRT) จึงจะช่วยสะท้อนความซับซ้อนของปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้สอบและข้อสอบได้ถูกต้องมากขึ้น 
(Reckase, 2009) นอกจากนี้ ความเป็นพหุมิติของแบบทดสอบท่ีมีลักษณะโครงสร้างเป็น
องค์ประกอบเชิงซ้อนจะช่วยลดข้อค าถามในการวัดคุณลักษณะให้น้อยลงกว่าการทดสอบด้วยโมเดล
โครงสร้างแบบเอกมิติท าให้สามารถสร้างข้อค าถามได้ครอบคลุมเนื้อหาท่ีเรียนได้ เช่น แบบทดสอบ
ทางคณิตศาสตร์ข้อหนึ่งอาจประกอบด้วยการวัดด้านพีชคณิต และเรขาคณิต มิติแรกจะวัด
ความสามารถทางคณิตศาสตร์ด้านพีชคณิต มิติท่ีสองจะวัดความสามารถทางคณิตศาสตร์ด้าน
เรขาคณิต ซ่ึงถ้าวัดแยกแบบเอกมิติ จะต้องสร้างข้อสอบนี้สองข้อ แต่เม่ือใช้โมเดลโครงสร้างพหุมิติใน
การสร้างข้อสอบท าให้ลดจ านวนข้อแต่ครอบคลุมเนื้อหาท่ีต้องการวัดได้ ในการสร้างข้อค าถามการคิด
อภิมานจึงมีลักษณะเป็นการสร้าง ข้อสอบอัตนัยแบบพหุมิติ โดยข้อสอบหนึ่งข้อวัดสององค์ประกอบท่ี
มีความสัมพันธ์กัน คือ องค์ประกอบด้านความรู้ในการคิดอภิมานและประสบการณ์ในการคิดอภิมาน 
นั่นคือ ความสามารถ แต่ละด้านจะถูกวัดภายในข้อสอบชุดเดียวร่วมกัน (Within-Items) (ศิริชัย  
กาญจนวาสี, 2555) ซ่ึงโมเดลการตอบสนองข้อสอบพหุมิติ ถือว่าคุณลักษณะแฝงของบุคคลมากกว่า 
1 องค์ประกอบ ส่งผลต่อการตอบข้อสอบ สอดคล้องกับสภาพความเป็นจริงของการตอบข้อค าถามท่ี
ผู้ตอบต้องใช้คุณลักษณะท่ีหลากหลายเพื่อท่ีจะตอบข้อสอบข้อนั้นได้และยังให้ผลการสรุปอ้างอิงท่ี 
ใกล้เคียงกับคุณลักษณะภายในท่ีแท้จริงมากขึ้น นอกจากนี้โมเดลนี้ยังช่วยลดจ านวนข้อค าถามในการ
วัดคุณลักษณะให้น้อยลงมากกว่าการทดสอบด้วยโมเดลโครงสร้างแบบเอกมิติ แต่ยังให้ผลการวัดท่ีมี
ประสิทธิภาพสูง (Frey and Seitz, 2009)  
 โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิตินั้นได้พัฒนาโดยสามารถตรวจสอบผลจากลักษณะ
ข้อมูลแบบพหุมิติเหมือนกับว่าข้อมูลนั้นเป็นแบบมิติเดียวและทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
(MIRT) เป็นโมเดลท่ีรวมจุดเด่นของเทคนิควิธีวิเคราะห์ตัวประกอบ (Factor Analysis) และทฤษฎี 
การตอบสนองข้อสอบ (Item Response Theory) เข้าไว้ด้วยกันในการวัดคุณลักษณะต่าง ๆ  
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(Kacmar and others, 2006) แม้ว่าการพัฒนาวรรณกรรมทางวิธีวิทยาการประยุกต์ใช้โมเดล 
การตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติในทางพฤติกรรมศาสตร์ยังมีข้อจ ากัด อันมีสาเหตุเนื่องมาจากปัญหา
ทางสถิติท่ีเก่ียวกับความเหมาะสมของโมเดลและความยากในการตีความหมายโมเดลการตอบสนอง
ข้อสอบแบบพหุมิติ แต่ท้ังนี้ได้มีการแก้ปัญหาทางสถิติของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
โดยได้พัฒนา Multidimensional Random Coefficients Multinomial Logit Model 
(MRCMLM) ขึ้นมาเพ่ือแก้ปัญหาทางสถิติ ซ่ึงโมเดลนี้อยู่ในตระกูลของราสช์ในโมเดลการตอบสนอง
ข้อสอบ โดยโมเดลนี้มีการพัฒนาเพ่ือให้เกิดความยืดหยุ่นในการตอบสนองข้อสอบให้มีลักษณะท่ี 
แผ่ขยายออกไปสามารถประยุกต์ใช้ในมาตรวัดท้ังการตอบท่ีเป็นลักษณะ ใช่/ไม่ใช่ (Yes/No) หรือ 
การตอบในมาตรประมาณค่าแบบลิเคิร์ท นอกจากนี้ยังสามารถประยุกต์ใช้ในมาตรวัดท่ีมีข้อสอบเกิด
จากสถานการณ์ ท่ีซับซ้อน (Complex Situations) ใช้ในการตรวจสอบการท าหน้าท่ีต่างกันของ
ข้อสอบ (Differential Item Functioning) และยังประยุกต์ใช้กับการให้คะแนนโดยผู้ตรวจคะแนน 
(Raters) ได้อีกด้วย (Allen and Yen, 2002) ซ่ึงประโยชน์ของการใช้โมเดล MRCMLM คือ  
1) เป็นโมเดลท่ีได้รับการยอมรับจากนักพัฒนาแบบวัดในเร่ืองการตัดสินความเหมาะสมของโครงสร้าง
มิติท่ีท าการวัด 2) เป็นโมเดลท่ีประมาณค่าโดยตรง (Direct Estimates) ของความสัมพันธ์ระหว่าง 
มิติแฝง และ 3) เป็นโมเดลท่ีมีความแกร่งของความสัมพันธ์ระหว่างมิติแฝงกับการประมาณ
ค่าพารามิเตอร์ที่จะให้ผลอย่างถูกต้อง (Wilson and Hoskens, 2005) นอกจากนี้โมเดล MRCMLM 
ยังสามารถน ามาใช้ประโยชน์ในสาระอ่ืน ๆ ได้อีก ดังท่ี Wolfe and others ได้กล่าวถึงประโยชน์ใน
การน าโมเดล MRCMLM มาใช้มีดังนี้ 1) หากจ านวนคุณลักษณะแฝงยังขาดความชัดเจนสามารถ
เปรียบเทียบความเหมาะสมของโมเดลการวัดเพ่ือช่วยในการตัดสินความเหมาะสมของโครงสร้างมิติท่ี
ท าการวัด 2) ใช้ในการวินิจฉัยจ าแนกคุณลักษณะตัวแปรแฝง (Latent Trait) ท่ีได้จากการวัดท่ี
หลากหลายซ่ึงยังขาดความสอดคล้องท้ังในเชิงสถิติและเชิงแนวคิด และ 3) โมเดลการวัดแบบพหุมิติ
จะมีความเช่ือมั่น (Reliability) สูงเนื่องจากโมเดลนี้ มีความสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝง 
 ในการวิเคราะห์ข้อสอบโมเดลท่ีเหมาะสมควรเป็น Multidimensional Generalized 
Partial Credit Model (MGPC) เป็นโมเดลท่ีใช้ในการวิเคราะห์ข้อสอบหรือข้อค าถามท่ีมี
กระบวนการตอบหลายล าดับข้ัน ซ่ึงต้องมีการตรวจให้คะแนนการตอบถูกต้องหรือตอบถูกบางส่วน 
ในแต่ละล าดับข้ันของกระบวนการตอบ ข้อค าถามแต่ละข้อมีค่าพารามิเตอร์ความชันแตกต่างกัน 
โดย MGPC เป็นโมเดลท่ีออกแบบเพื่ออธิบายปฏิสัมพันธ์ระหว่างบุคคลและข้อสอบท่ีมีการให้คะแนน
มากกว่า 2 ค่า ส าหรับการตอบสนองแบบพหุมิติ ค่าคะแนนสูงสุดส าหรับข้อท่ี i แสดงได้ด้วย Ki 
ส าหรับคะแนนต่ าสุดมีค่าเท่ากับ 0 และค่าคะแนนอ่ืน ๆ มีค่าเท่ากับ Ki+ 1 ส าหรับทุกค่า คะแนน 
รายข้อของแต่ละบุคคล อธิบายได้ด้วย k = 0, 1, …, Ki โมเดล MGPC เป็นโมเดลท่ีขยายมาจากโมเดล 
GPC (Reckase, 2009) ซ่ึงมีข้อแตกต่างกัน 2 ประการ คือ โมเดล MGPC ไม่ได้ประกอบด้วย
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ค่าพารามิเตอร์ความยากและค่าพารามิเตอร์ Threshold (Threshold Parameter) ท่ีแยกจากกัน 
และค่า   เป็นเวกเตอร์ ส่วน   เป็นสเกล จึงเป็นไปไม่ได้ท่ีจะลบค่าพารามิเตอร์ Threshold 
ออกจากค่า   ดังนั้นจึงใช้รูปแบบความชันของโมเดล GPC เป็นพื้นฐานในโมเดล MGPC da    
แต่มีสัญลักษณ์ค่าความชันท่ีตรงกันข้าม ผลท่ีได้ก็คือ ค่า   ไม่สามารถแปลความหมายได้
เช่นเดียวกันกับ Threshold Parameter ในโมเดลเอกมิติ โมเดล MGPC เป็น Compensatory 
Model ท่ีค่าความสามารถ   ท่ีสูงในมิติหนึ่ง สามารถชดเชยค่าความสามารถ   ท่ีต่ าในอีกมิติหนึ่ง
ได้ ซ่ึงให้ผลคือคะแนนท่ีคาดหวังของข้อสอบมีค่าสูง (Reckase, 2009) 
 จากเหตุผลท่ีกล่าวมาท้ังหมด ผู้วิจัยจึงต้องการพัฒนากระบวนการประมาณค่า
ความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยแบบพหุมิติ โดยศึกษาความสามารถการคิดอภิมาน
ของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย เนื่องจากนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลายอยู่ในช่วงวัยรุ่น  
ซ่ึงเป็นวัยหัวเล้ียวหัวต่อท่ีเปล่ียนจากความเป็นเด็กสู่ความเป็นผู้ใหญ่ มีความอ่อนไหวท าให้เกิดปัญหา
ต่าง ๆ ได้ง่าย (ศรีเรือน แก้วกังวาล, 2553) ถ้าเด็กวัยรุ่นผู้ใดได้ด าเนินชีวิตในช่วงเวลานี้ผ่านพ้นไป
อย่างราบร่ืน มีปัญหาไม่ซับซ้อนมากนัก เด็กวัยรุ่นผู้นั้นย่อมเข้าสู่ความเป็นผู้ใหญ่ด้วยดีและมักจัดการ
ชีวิตในวัยผู้ใหญ่ได้อย่างราบร่ืน แต่ถ้าเป็นไปในทางตรงข้ามวัยนี้จะเป็นวัยท่ีประสบความยุ่งยากมาก 
จนนักวิชาการเรียกว่า “วัยวิกฤต” ดังท่ี Erickson (1968) แสดงทัศนะว่า วัยรุ่นเป็นระยะเวลาท่ี
มนุษย์มีความสับสนทางจิตใจมากท่ีสุดยิ่งกว่าวัยอ่ืน ๆ ดังนั้นถ้าหากวัยนี้ได้รับการประเมินการคิด 
อภิมาน และรู้ความสามารถในการคิดอภิมานของพวกเขาแล้ว จะท าให้ครูและผู้เก่ียวข้องทราบข้อดี
และข้อบกพร่องของพวกเขา และสามารถส่งเสริมสนับสนุนการเรียนรู้ของพวกเขาไปในทางท่ีถูกต้อง
และเหมาะสม ท าให้พัฒนาเป็นผู้ใหญ่ท่ีดีได้ ดังนั้น ผู้วิจัยจึงต้องการพัฒนากระบวนการประมาณค่า
ความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติด้วยเหตุผลข้างต้น โดยมีข้ันตอนของการพัฒนา
กระบวนการต้ังแต่สร้างข้อสอบอัตนัย พหุมิติ การบริหารการสอบ การตรวจและการสร้างเกณฑ์ 
การให้คะแนน และการประมาณค่าความสามารถของผู้สอบ เพ่ือเป็นประโยชน์ต่อครูผู้สอนในแง่ของ
การจัดกิจกรรมการเรียนการสอนให้สอดคล้องกับผู้เรียน และจะช่วยให้ผู้เรียนพัฒนาจุดบกพร่องของ
ตนเอง และพัฒนาส่วนท่ีดีให้ดียิ่งขึ้นเติบโตเป็นผู้ใหญ่ท่ีมีคุณภาพ จัดการกับชีวิตของตนเองได้ดี  
และผู้มีส่วนเก่ียวข้องท่ีต้องการน ากระบวนการประมาณค่าการคิดอภิมานไปใช้ สามารถน าไปปรับใช้
ให้เหมาะสมกับบริบทขององค์กรนั้น ๆ ได้  
 
ค าถามวิจัย 
 
 1. เครื่องมือท่ีใช้วัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติมีลักษณะเป็นอย่างไร  
 2. นักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลายมีความสามารถการคิดอภิมานเป็นอย่างไร 
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จุดมุ่งหมายของการวิจัย 
 
 การวิจัยครั้งนี้มีวัตถุประสงค์ ดังนี้ 
  1. เพ่ือพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับ
นักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย  
  2. เพ่ือประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                   
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
 
ความส าคัญของการวิจัย 
 
 การวิจัยในครั้งนี้จะมีความส าคัญในด้านต่าง ๆ ดังนี้  
  1. ด้านวิชาการ 
   1.1 ได้ขยายองค์ความรู้ใหม่ในการสร้างข้อสอบอัตนัยแบบพหุมิติโดยใช้โมเดล 
การตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติภายในข้อสอบ (Within-Items Multidimensional IRT Model) 
ซ่ึงข้อสอบหนึ่งข้อมี ความสามารถ 2 ด้านท่ีมีความเก่ียวข้องสัมพันธ์กัน ตามธรรมชาติของโครงสร้าง
ทางจิตวิทยาท่ีมีความซับซ้อน ไม่สามารถวัดแยกจากกันเด็ดขาดได้ โดยความสามารถแต่ละด้านถูกวัด
ภายในข้อสอบชุดเดียวกัน (Within-Items) และข้อสอบแต่ละข้อมีค่าคุณลักษณะประจ าข้อ  
และผลการประมาณค่าความสามารถไม่แปรผันตามกลุ่มผู้สอบ  
   1.2 ได้กระบวนการในการประมาณค่าความสามารถท่ีได้จากการท าข้อสอบอัตนัย
แบบพหุมิติ เริ่มต้ังแต่การใช้ทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติในการสร้างข้อสอบอัตนัย การหา
คุณภาพของข้อสอบท่ีมีลักษณะพหุมิติ และแนวคิดการประมาณค่าความสามารถแบบพหุมิติ เม่ือมี
การสร้างข้อสอบพหุมิติในลักษณะเดียวกันท าให้สะดวกในการค านวณค่าความสามารถส าหรับผู้ท่ี        
จะสร้างข้อสอบอัตนัยในการวัดตัวแปรอ่ืน ๆ  
   1.3 ได้แนวทางการให้คะแนนการคิดอภิมานแบบรูบริคส์ (Rubrics) ซ่ึงมีการก าหนด
แนวทางในการตัดสินอย่างยุติธรรม และปราศจากความล าเอียง Rubrics มีความชัดเจนในเกณฑ์การ
ให้คะแนนอย่างพอเพียง โดยผู้ประเมิน 2 คนสามารถใช้ Rubrics เดียวกันประเมินค าตอบเดียวกัน
ของผู้เรียนแล้วให้คะแนนได้ตรงกัน ระดับของความสอดคล้องในการให้คะแนนของผู้ประเมิน 2 คน  
ท่ีประเมินอย่างเป็นอิสระจากกันจะท าให้เกิดความเช่ือมั่น (Reliability) ของการประเมิน 
  2. ด้านการน าไปใช้ 



 

 

  11 

   2.1 ได้แบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยท่ีเป็นพหุมิติท่ีมีคุณภาพ         
ซ่ึงได้จ านวนข้อไม่มากแต่วัดได้ครอบคลุม เป็นแบบทดสอบท่ีมีค่าประจ าข้อโดยไม่เปล่ียนแปลงตาม
กลุ่มผู้สอบ  
   2.2 สามารถใช้ Rubrics เพ่ือพัฒนาหรือปรับปรุงความสามารถทางการคิดอภิมาน
ของนักเรียนได้ โดยการตรวจให้คะแนนแบบรูบริคส์ท าให้ได้ท้ังข้อมูลเชิงคุณภาพที่ผนวกอยู่กับข้อมูล 
เชิงปริมาณมีประโยชน์ในการให้ข้อมูลปูอนกลับแก่ผู้ถูกประเมินซ่ึงเป็นการตอบสนองหลักการของ 
การประเมินผลเพ่ือการปรับปรุง กล่าวคือช่วยให้ครูสามารถต้ังเปูาหมายทางการคิดของนักเรียน 
ได้อย่างชัดเจน และสามารถให้นักเรียนเห็นได้อย่างชัดเจนว่าท าอย่างไรจึงสามารถคิดได้ตาม 
ความคาดหวังท่ีต้ังไว้ 
   2.3 ผลจากการประมาณค่าความสามารถจะได้ข้อมูลสารสนเทศของข้อสอบ 
ท่ีสามารถบอกถึงค่าความสามารถของบุคคลในแต่ละข้อ จะท าให้ผู้เรียนและผู้สอนสามารถตัดสินใจ 
เปล่ียนแปลงและปรับปรุงการด าเนินการเพื่อการเรียนรู้ที่ดีขึ้น โดยครูผู้สอนจะต้องก าหนดวิธีวัด 
และประเมินท่ีเช่ือถือได้ช่วยให้รู้จริงถึงความสามารถของผู้เรียน และยังท านายต่อไปได้ว่าผู้เรียน 
ควรจะได้รับการเรียนรู้แบบใดท่ีจะท าให้เรียนรู้ดีขึ้น  
 
ขอบเขตของการวิจัย 
 
 การวิจัยครั้งนี้ ผู้วิจัยก าหนดขอบเขตของการวิจัยไว้ 2 ระยะ มีรายละเอียดดังนี้ 
  ระยะท่ี 1 การพัฒนาแบบทดสอบการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ มีขอบเขตการวิจัย
ดังนี้   
   1.1 ประชากรและตัวอย่าง (Population and Sample) 
    1.1.1 ประชากร ได้แก่ นักเรียนระดับช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย ปีการศึกษา 
2560 ท่ีสังกัดส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษามัธยมศึกษาในภาคตะวันออกเฉียงเหนือ เขต 19-33 
จ านวน 15 เขต 933 โรงเรียน จ านวน นักเรียนท้ังส้ิน 203,087 คน   
    1.1.2 ตัวอย่างท่ีใช้ในการสร้างเกณฑ์ ได้แก่ นักเรียนระดับช้ันมัธยมศึกษาตอน
ปลาย จ านวน 18 คน จากโรงเรียนผดุงนารี จ านวน 6 คน โรงเรียนสาธิตมหาวิทยาลัยมหาสารคาม 
จ านวน 6 คน และโรงเรียนเชียงขวัญพิทยาคม จ านวน 6 คน 
    1.1.3 ตัวอย่างท่ีใช้ในการตรวจสอบเกณฑ์ ได้แก่ นักเรียนระดับช้ันมัธยมศึกษา         
ตอนปลาย โรงเรียนรมย์บุรี จ านวน 30 คน  
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    1.1.4 ตัวอย่างท่ีใช้ทดลองหาคุณภาพเครื่องมือ ได้แก่ นักเรียนระดับช้ัน
มัธยมศึกษาตอนปลาย ได้จากการก าหนดขนาดกลุ่มตัวอย่างจากการค านวณ 20 เท่าของพารามิเตอร์ 
โดยโมเดลครั้งนี้มี 42 พารามิเตอร์ ได้จ านวนตัวอย่างเท่ากับ 840 คน เก็บข้อมูลได้จริง 1,222 คน 
   1.2 แนวคิดทฤษฎีท่ีใช้ในการวิจัย ประกอบด้วยแนวคิดทฤษฎีท่ีใช้ในการสร้าง
ข้อสอบ และแนวคิดทฤษฎีท่ีใช้ในการสร้างเกณฑ์การให้คะแนน ดังนี้  
    1.2.1 แนวคิดทฤษฎีท่ีใช้ในการสร้างข้อสอบ มี 2 แนวคิด ได้แก่ แนวคิดในการ
สร้างข้อสอบอัตนัย และแนวคิดในการใช้โมเดลแบบพหุมิติในการสร้างข้อสอบ 
     แนวคิดท่ี 1 แนวคิดในการสร้างข้อสอบอัตนัย ข้อสอบอัตนัยสามารถใช้วัด
ความสามารถทางสมองต้ังแต่ระดับต้นจนถึงระดับท่ีสลับซับซ้อนมากขึ้นได้ ในการวิจัยครั้งนี้วัดการคิด
อภิมานซ่ึงเป็นการคิดขั้นสูง ข้อสอบมีลักษณะเป็นแบบความเรียง (Essay Questions) โดยเปิดโอกาส
อย่างเต็มท่ีให้แก่ผู้สอบได้แสดงความสามารถในการคัดเลือกความรู้ ประเมินความรู้ ความคิดนั้น และ
เรียบเรียงผสมผสานออกมาเป็นค าตอบตามความคิดและเหตุผลของตน ไม่จ ากัดขอบเขตของการตอบ
แต่ภายใต้เวลาท่ีจ ากัด ผู้สร้างข้อสอบอาจใช้รูปภาพ แผนท่ี ตาราง กราฟ บทความส้ัน เป็นต้น  
เพ่ือใช้เป็นส่ิงกระตุ้น (Prompt) เร้าความคิดให้ผู้สอบคิดวิเคราะห์เพ่ือหาค าตอบท่ีดีท่ีสุดของตน
ออกมา 
     แนวคิดท่ี 2 ในการวิจัยครั้งนี้ผู้วิจัยศึกษาบนพื้นฐานโมเดลพหุมิติ 
(Multidimensional Model) ท่ีเรียกว่า Multidimensional Random Coefficients Multinomial 
Logit Model (MRCMLM) (Adams, Wilson and Wang, 1997) ใช้การวิเคราะห์แบบพหุมิติ
พาเชียลเดรดิตโมเดล (Multidimensional form of the Partial Credit Model) เนื่องจาก
แบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานท่ีพัฒนาขึ้นมีความเหมาะสมกับการวิเคราะห์จากโมเดล
การตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติพาเชียลเดรดิตโมเดล (Multdimensional form of the Partial 
Credit Model) ซ่ึงเป็นโมเดลท่ีแผ่ขยายมาจากโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติพาเชียล
เดรดิตโมเดล (Unidimensional form of the Partial Credit Model) โดยพาเชียลเครดิตโมเดล 
(Partial Credit Model : PCM) เป็นโมเดลของ Masters ท่ีพัฒนาขึ้นมาในปี ค.ศ. 1982  
ซ่ึงเป็นโมเดลท่ีมีความเหมาะสมกับการวัดท่ีมีลักษณะการตอบแบบหลายค่า เหมาะสมกับการวัดด้าน
บุคลิกภาพ การรู้คิด และเจตคติ และเหมาะสมกับการวัดท่ีใช้ข้อค าถามแบบให้คะแนนหลายค่าท่ีมี
ลักษณะการตอบเป็นล าดับข้ัน (Ordered Polytomous Items) (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2550) 
    1.2.2 แนวคิดในการสร้างเกณฑ์การให้คะแนน ใช้เกณฑ์การประเมินรูบริคส์ 
(Rubrics) ซ่ึงรูบริคส์ เป็นเครื่องมือในการให้คะแนน (Scoring Tool) ท่ีเกิดจากการรวมกันระหว่าง
เกณฑ์การให้คะแนน (Scoring Criteria) กับมาตราประมาณค่าหรือระดับคะแนน (Rating Scale) 
เพ่ือระบุถึง ความแตกต่างของความสามารถในการคิดอภิมานของนักเรียน   
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   1.3 ตัวแปรที่ศึกษา ได้แก่ คุณภาพของข้อสอบ ด้านความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง        
ค่าความยาก และความเช่ือมั่นแบบพหุมิติ   
   1.4 ระยะเวลาในการศึกษา ใช้เวลา 1 ปี 3 เดือน คือ เดือนกุมภาพันธ์ 2560–
เมษายน 2561  
  ระยะท่ี 2 การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติ         
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย   
   2.1 ประชากรและตัวอย่าง ได้แก่ นักเรียนระดับช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย  
ปีการศึกษา 2560 ท่ีสังกัดส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษามัธยมศึกษาในภาคตะวันออกเฉียงเหนือ  
เขต 19-33 จ านวน 15 เขต 933 โรงเรียน จ านวนนักเรียนท้ังส้ิน 203,087 คน  
    2.2 ตัวอย่างท่ีใช้ประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติ
เป็นนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย จากโรงเรียนสังกัดส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษามัธยมศึกษา       
ในภาคตะวันออกเฉียงเหนือ จ านวน 1,222 คน จาก 29 โรงเรียน  
   2.3 แนวคิดทฤษฎีท่ีใช้ในการวิจัย มีแนวคิดดังต่อไปนี้  คือ แนวคิดในการประมาณค่า
ความสามารถของผู้สอบ โดยการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน (Confirmatory Factor Analysis) 
และการวิเคราะห์การถดถอยพหุคูณ (Multiple Regression Analysis) มีรายละเอียดแนวคิดดังนี้ 
    2.3.1 การวิเคราะห์องค์ประกอบ (Confirmatory Factor Analysis) เป็นวิธีการ
ทางสถิติท่ีน ามาใช้ในการประมาณค่าคุณลักษณะภายในของบุคคล โดยการน าผลท่ีได้จากการ
วิเคราะห์มาสร้างคะแนนองค์ประกอบ (Factor Score) จากค่าของตัวแปรสังเกตได้และขนาดของ
ความสัมพันธ์หรือน้ าหนักองค์ประกอบ (Factor Loading) ระหว่างตัวแปรสังเกตได้ (ข้อค าถาม)  
กับองค์ประกอบร่วมแต่ละองค์ประกอบ โดยคะแนนองค์ประกอบท่ีสร้างขึ้นนี้จะน าไปสร้างตัวแปร
แฝงซ่ึง ในตัวแปรแฝงจะประกอบด้วยค่าคุณลักษณะภายในท่ีต้องการศึกษาของแต่ละบุคคล  
ซ่ึงการประมาณ ค่าคุณลักษณะภายในโดยการพิจารณาถึงค่าน้ าหนักของข้อค าถามตามขนาดของ
ความสัมพันธ์ท่ีมีต่อ คุณลักษณะภายในนี้ท าให้ผลการประมาณท่ีได้มีความละเอียดและให้ผล
สอดคล้องกับคุณลักษณะภายในของบุคคลมากขึ้น   
    2.3.2 การวิเคราะห์การถดถอยพหุคูณ (Multiple Regression Analysis)  
เป็นเทคนิคทางสถิติท่ีใช้ในการศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรตามหนึ่งตัวกับตัวแปรอิสระ 
หลายตัวท่ีมีลักษณะความสัมพันธ์แบบเชิงเส้น (Linear Relationship) โดยมีเปูาหมายเพื่อท านายค่า  
(Prediction) หรือประมาณค่า (Estimation) ของตัวแปรที่ต้องการศึกษา  
   2.4 ตัวแปรท่ีศึกษา ความสามารถการคิดอภิมาน  
   2.5 ระยะเวลาในการศึกษา ใช้เวลาด าเนินการ 4 เดือน คือ เดือนพฤษภาคม 
ถึงเดือนสิงหาคม 2561 
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นิยามศัพท์เฉพาะ 
 
 1. ความสามารถการคิดอภิมาน หมายถึง ความรู้ความเข้าใจของบุคคลเก่ียวกับ
ปรากฏการณ์ทางปัญญา เป็นการคิดเก่ียวกับความคิด หรือการสะท้อนการรู้คิด การตระหนักรู้       
การคิดวางแผนเก่ียวกับตนเอง การจัดการกับภาระงาน การควบคุมตนเองและควบคุมความรู้
ตลอดจนการควบคุมกระบวนการมีการตรวจสอบท่ีมีประสิทธิภาพ การควบคุมผลอย่างต่อเนื่อง         
และการประสานกิจกรรมซ่ึงผ่านกระบวนการสร้างและรวบรวมข้อมูล ซ่ึงการใช้กลวิธีอภิมานกระตุ้น
ความคิดของนักเรียนสามารถน าไปสู่การเรียนรู้ในขั้นที่สูงขึ้นท าให้มีการปรับเปล่ียนการคิดของตนเอง
ให้เหมาะสมจนท างานส าเร็จได้ซ่ึงวัดได้จากแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัย 
พหุมิติท่ีผู้วิจัยสร้างขึ้น มีลักษณะเป็นแบบทดสอบอัตนัยเชิงสถานการณ์ จ านวน 9 ข้อ จ าแนกเป็น  
6 องค์ประกอบ ดังนี้   
  1.1 ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge) หมายถึง 
ความรู้ท่ีผู้เรียนอธิบายมโนทัศน์ในเร่ืองท่ีเรียนรู้นั้น ให้ความหมายในส่ิงนั้น เช่น การเรียนรู้คืออะไร 
การคิดคืออะไร และรู้ว่ามีปัจจัยใด ท่ีมีอิทธิพลท่ีท าให้ตนสามารถท าหรือแสดงบทบาทนั้นออกมาได้ 
เช่น เด็ก ๆ ส่วนใหญ่จะบอกว่าตนมีข้อจ ากัดในระบบการจ าตนเองมีความสามารถเพียงเท่านั้น  
พวกเขาก็จะสามารถบอกถึงความรู้ท่ีตนมีอยู่เพียงเท่านั้น   
  1.2 ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge) หมายถึง 
ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนจะอธิบายวิธีการได้มาซ่ึงความรู้นั้น หรือวิธีการที่จะประสบความส าเร็จใน
เร่ืองท่ีเรียนรู้นั้น เป็นความรู้ท่ีเก่ียวกับการจัดเก็บข้อมูล การรู้ว่าตนได้ความรู้จากยุทธวิธีและเทคนิค
วิธีการที่หลากหลาย หรือการที่บุคคลรู้ว่าตนได้ความรู้นั้นมาอย่างไร เช่น ฉันเรียนรู้จาก... ฉันคิดโดย... 
ฉันคิดเม่ือฉัน... เขาเรียนรู้โดย... เป็นต้น  
  1.3 ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge) หมายถึง ความรู้ท่ีว่าท าไมและ
เม่ือไหร่จะใช้เทคนิค วิธีการ หรือยุทธวิธีนั้นท่ีเป็นลักษณะเฉพาะเป็นความสามารถเฉพาะของบุคคลท่ี
จะเรียนรู้ในสถานการณ์เฉพาะนั้น และสามารถเลือกยุทธวิธี ปรับเปล่ียนยุทธวิธีได้ตามความเหมาะสม
อย่างมีคุณค่า มีความหมาย ในสถานการณ์นั้น ๆ เช่น ฉันใช้กระบวนการเรียนรู้แบบนี้เม่ือ... ฉันใช้
กระบวนการคิดแบบนี้เนื่องจาก... ฉันไม่ใช้ยุทธศาสตร์การเรียนแบบนี้เพราะ... ส่ิงต่าง ๆ เหล่านี ้
  1.4 การวางแผน (Planning) หมายถึง การรู้ว่าตนเองจะท างานนั้นอย่างไร ต้ังแต่               
การก าหนดเปูาหมายจนถึงการปฏิบัติงานจนบรรลุเปูาหมาย โดยมีการก าหนดเปูาหมายหรือ
จุดประสงค์ เลือกวิธีการเรียงล าดับขั้นตอนของการเรียนรู้การปฏิบัติหรือการทดลอง มีการคาดคะเน
หรือท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอกแนวทางต่าง ๆ เพ่ือท่ีจะให้การเรียนรู้บรรลุผล  
มีการจัดหมวดหมู่ปัญหาและอุปสรรคท่ีอาจเกิดขึ้น  
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  1.5 การตรวจสอบ (Monitoring) หมายถึง การทบทวนการคิดเก่ียวกับแผนท่ีวางไว้ว่า
เป็นไปได้เพียงใด ความเหมาะสมของล าดับข้ันตอนและวิธีการที่เลือกใช้ โดยมีการทบทวนกิจกรรม 
มีการแลกเปล่ียนเรียนรู้กับผู้เรียนด้วยกันเพ่ือรวบรวมข้อมูล มีการก าหนดจุดประสงค์เอง ปฏิบัติ
หน้าท่ีตามท่ีได้รับมอบหมายจากกลุ่ม ก ากับหน้าท่ีของตนเองให้เป็นไปตามข้ันตอน เขียนความรู้สึก 
ท่ีเกิดขึ้นจากการเรียนรู้ ตัดสินใจและเลือกวิธีปฏิบัติขั้นต่อไปได้อย่างเหมาะสม อธิบายกระบวนการ
คิดท่ีใช้เขียนปัญหาและข้อผิดพลาดของการเรียนรู้ ทราบวิธีท่ีจะขจัดปัญหาและข้อผิดพลาดนั้น  
  1.6 การประเมินผล (Evaluating) หมายถึง การคิดเก่ียวกับการประเมินการวางแผน  
ประเมินวิธีการตรวจสอบ และประเมินผลลัพธ์ โดยสามารถสรุปความรู้ท่ีได้รับมีการแปลความหรือ 
ตีความหมายของข้อมูล สรุปวิธีท่ีจะเป็นประโยชน์ต่อไปในอนาคต มีการประเมินความส าเร็จตาม
วัตถุประสงค์ เรียงล าดับปัญหาและข้อผิดพลาดท่ีพบ น าวิธีไม่เหมาะสมออก มีการพิจารณาผลลัพธ์  
ท่ีได้อย่างละเอียดและเพียงพอ  
 2. การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน หมายถึง ขั้นตอนของการประมาณค่า
คะแนนความสามารถการคิดอภิมานท่ีได้จากการวัดเพ่ือสรุปอ้างอิงไปยังคุณลักษณะภายในของบุคคล
หรือคุณลักษณะแฝง ประกอบด้วยข้ันตอน การเก็บรวบรวมข้อมูล การจัดเตรียมข้อมูล การวิเคราะห์
ยืนยันองค์ประกอบ (CFA) การค านวณเมตริกสัมประสิทธ์ิการถดถอยขององค์ประกอบบนตัวแปร
สังเกตได้ การประมาณค่าคุณลักษณะประจ าขั้น และการประมาณค่าความสามารถของผู้สอบ   
 3. แบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ หมายถึง ชุดของข้อค าถามท่ีมีลักษณะเป็นข้อสอบสถานการณ์ 
โดยหนึ่งข้อค าถามวัดสององค์ประกอบภายในข้อสอบชุดเดียวร่วมกัน (Within-Items)  
ข้อสอบเปิดโอกาสให้ผู้ตอบมีอิสระในการวางแผนการตอบ เรียบเรียงความคิดและความรู้ท่ีสอดคล้อง
กับข้อ ค าถามแล้วเขียนบรรยายหรือแสดงความคิดเห็น วิพากษ์ วิจารณ์เร่ืองราว พฤติกรรมต่าง ๆ 
ตามความรู้และประสบการณ์ท่ีมีเรียบเรียงเป็นค าพูดของตนเอง โดยใช้บทความส้ันเป็นส่ิงเร้ากระตุ้น
ความคิดให้ผู้สอบคิดวิเคราะห์เพ่ือหาค าตอบท่ีดีท่ีสุดของตนออกมา   
 4. ความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง (Construct Validity) หมายถึง ความถูกต้องแม่นย าของ
การวัดโครงสร้างความสามารถการคิดอภิมาน ซ่ึงแสดงหลักฐานความเท่ียงตรงด้วยวิธีการวิเคราะห์
พหุมิติ และวิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน  
 5. การตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ หมายถึง 
การวิเคราะห์คุณภาพความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างของแบบทดสอบ บนพื้นฐานการศึกษาโมเดลพหุมิติ 
(Multidimensional Model) ท่ีเรียกว่า Multidimensional Random Coefficients Multinomial 
Logit Model (MRCMLM) ใช้การวิเคราะห์แบบพหุมิติ (Multidimensional Form) ของพาเชียล
เครดิตโมเดล (Partial Credit Model) ซ่ึงพิจารณาตรวจสอบความเท่ียงตรงในรูปแบบโมเดลท่ีซ้อน
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สัมพันธ์กัน (Nested) โดยประเมินเปรียบเทียบจากค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; G2)            
และเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion ; AIC) 
 6. การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน หมายถึง เป็นการตรวจสอบความเท่ียงตรงของ
โมเดลการวัดความสามารถการคิดอภิมานว่ามีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ โดยการพิจารณา
จากดัชนีไคสแควร์ (Chi-Square Statistic ; 2χ ) ไคสแควร์สัมพัทธ์ (Relative Chi-Square ; 2χ ) 
ดัชนีวัดระดับความกลมกลืน (Goodness of Fit Index; GFI) ดัชนีวัดระดับความกลมกลืนท่ีปรับแก้
แล้ว (Adjusted Goodness of Fit Index : AGFI) ค่ารากของค่าเฉล่ียก าลังสอบของส่วนเหลือ 
(Root Mean Square Residual : RMR) ค่ารากก าลังสองของค่าความแตกต่างโดยประมาณ (Root 
Mean Square Error of Approximation : RMSEA) ดัชนีเปรียบเทียบ (Comparative Fit Index : 
CFI)  
 7. ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบ หมายถึง ความคงเส้นคงวาของการวัดโดยใช้แบบทดสอบ 
วัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ ซ่ึงแสดงหลักฐานความเช่ือมั่นด้วยวิธีการวิเคราะห์ 
พหุมิติ และวิธีการค านวณด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ของเพียร์สัน   
 8. การตรวจสอบความเช่ือมั่นด้วยวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ (EAP Reliability) หมายถึง  
การวิเคราะห์คุณภาพความเช่ือมั่นของแบบทดสอบด้วยการประมาณค่าแบบมาร์จิแน็ลแม็คซิมัมไลค์
ลิฮูด (Marginal Maximum Likelihood : MML) บนพื้นฐานการศึกษาโมเดลพหุมิติ 
(Multidimensional Model) ท่ีเรียกว่า Multidimesional Random Coefficients Multinomial 
Logit Model (MRCMLM) ใช้การวิเคราะห์แบบพหุมิติ (Multidimensional Form) ของพาเชียล
เครดิตโมเดล (Partial Credit Model)  
   9. เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน หมายถึง คะแนนท่ีใช้ในการแบ่งความสามารถ
การคิดอภิมานของนักเรียนออกเป็นกลุ่ม ซ่ึงเป็นคะแนนจากการท าแบบทดสอบวัดความสามารถ          
การคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ โดยมีจุดตัด 4 จุดตัด แบ่งความสามารถนักเรียนได้เป็น 5 ระดับ  
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บทท่ี 2 
 

เอกสารและงานวิจัยท่ีเกี่ยวข้อง 
 
 การพัฒนากระบวนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัย 
แบบพหุมิติ ผู้วิจัยได้ศึกษาเอกสารและงานวิจัยท่ีเก่ียวข้องตามล าดับ ดังนี้ 
  1. การคิดอภิมาน (Metacognition) 
    1.1 ความหมายของการคิดอภิมาน 
    1.2 ความส าคัญของการคิดอภิมาน 
   1.3 องค์ประกอบของการคิดอภิมาน  
    1.4 การวัดและประเมินการคิดอภิมาน 
    1.5 เครื่องมือการวัดและประเมินการคิดอภิมาน 
    1.6 การสร้างแบบวัดการคิดอภิมาน 
    1.7 การก าหนดวิธีการให้คะแนนการคิดอภิมาน   
  2. ข้อสอบอัตนัย (Subjective or Essay Test) 
   2.1 ความหมายของข้อสอบอัตนัย 
   2.2 ลักษณะค าถามของข้อสอบอัตนัย 
   2.3 ประเภทของข้อสอบอัตนัย 
   2.4 ข้อดีข้อจ ากัดของข้อสอบอัตนัย 
   2.5 หลักในการสร้างข้อสอบอัตนัย 
   2.6 ขั้นตอนการสร้างข้อสอบอัตนัย  
   2.7 การตรวจสอบคุณภาพข้อสอบอัตนัย  
   2.8 หลักการตรวจให้คะแนนข้อสอบอัตนัย 
   2.9 วิธีการวิเคราะห์ข้อสอบอัตนัย 
   2.10 การแปลความหมายข้อสอบอัตนัย 
  3. ทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Multidimensional Item Response 
Model) 
   3.1 ความเป็นมาและความส าคัญของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
   3.2 ข้อตกลงเบ้ืองต้นของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Assumptions) 
   3.3 ประเภทของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Types of 
Multidimensional Item Response Theory Model) 
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    3.4 โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (MRCMLM)  
    3.5 ทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติท่ีมีการตรวจให้คะแนนแบบพหุวิภาค   
(Polytomous MIRT Models) 
    3.6 การตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือโดยประยุกต์ใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบ 
แบบพหุมิติ 
  4. การพัฒนาข้อสอบตามแนวคิดพหุมิติ 
   5. กระบวนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน 
  6. งานวิจัยท่ีเก่ียวข้อง 
   6.1 งานวิจัยในประเทศ 
   6.2 งานวิจัยต่างประเทศ 
  7. กรอบแนวคิดในการวิจัย 
 
การคิดอภิมาน (Metacognition) 
 
 Metacognition เป็นแนวคิดทางจิตวิทยาการเรียนรู้ เป็นการรู้คิดของบุคคลตามทฤษฎี
กระบวนการทางสมองในการประมวลข้อมูลของ Klausmeier ซ่ึงได้รับความนิยมต้ังแต่ ค.ศ. 1950 
จนถึงปัจจุบัน Klausmeier ได้เสนอแนวคิดเก่ียวกับการท างานของสมองว่ามีความคล้ายคลึงกับ 
การท างานของเครื่องคอมพิวเตอร์ (คมกริบ ธีรานุรักษ์, 2552) ดังนั้นการท างานของมนุษย์เปรียบได้
กับการท างานของคอมพิวเตอร์ โดยมีซอฟแวร์ควบคุมการท างาน เปรียบได้กับการรู้คิดของบุคคล 
หรือความคิดเก่ียวกับการสะท้อนการคิดของบุคคล ซ่ึงค าว่า Metacognition ยังไม่นิยมใช้กัน
โดยท่ัวไป จนกระท่ังปี 1970 John Flavell ได้บัญญัติศัพท์ค านี้ขึ้นมา และหลังจากนั้นได้มีนักการ
ศึกษา และนักจิตวิทยาหลายท่านสนใจศึกษาเก่ียวกับ Metacognition มากขึ้น รวมท้ังนักการศึกษา
ในประเทศไทย ท่ีได้ใช้ค าว่า “อภิปัญญา” และ “การคิดอภิมาน” ซ่ึงในวิจัยเล่มนี้จะใช้ค าว่า “การคิด
อภิมาน” โดยมีนักการศึกษาหลายท่านให้ความหมายไว้ดังนี้  
  1. ความหมายของการคิดอภิมาน 
   Flavell (1979) ได้อธิบายว่า การคิดอภิมานคือ ความต้ังใจ (Intentional)  
ความตระหนัก (Conscious) การมองการณ์ไกล (Foresighted) มีจุดประสงค์ (Purposeful) ชัดเจน 
และมีทิศทางท่ีจะท าให้ประสบความส าเร็จตามเปูาหมายหรือได้ผลลัพธ์ท่ีต้องการ ต่อมาปี 1976 
Flavell ให้ความหมายไว้ว่า กระบวนการควบคุมการรู้คิดและผลท่ีได้รับจากการใช้กระบวนการทาง
ความคิดของตน เป็นการรับรู้เก่ียวกับกระบวนการทางสมองของบุคคลและการควบคุมความรู้นั้น 
ขณะท่ีบุคคลนั้นก าลังเรียนรู้ทางวิชาการ Flavell (1979) อธิบายเพิ่มเติมว่าเป็นความรู้ส่วนตัวของ 
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แต่ละบุคคล ต่อส่ิงท่ีได้เรียนรู้หรือส่ิงท่ีตนรู้ นอกจากนี้ยังอธิบายอีกว่า การคิดอภิมานเป็นรูปแบบหนึ่ง
ของการจัดระเบียบตนเอง ท าหน้าท่ีควบคุมและก ากับกระบวนการในการเคล่ือนย้ายข้อมูลจากจุด
หนึ่งไปยังอีกจุดหนึ่ง กล่าวได้ว่าเป็น “ความรู้และความเข้าใจเก่ียวกับปรากฏการณ์ทางปัญญา”  
ซ่ึงหมายความว่าการที่บุคคลรู้ถึงกระบวนการคิด รวมท้ังส่ิงต่าง ๆ ท่ีเกิดขึ้นจากกระบวนการคิดของ
ตนเอง อาจปรากฏเป็นความรู้หรือเป็นกิจกรรมทางการคิดท่ีมีเปูาหมายและมีทิศทาง หรือท่ีเรียกว่า
เป็นการคิดเก่ียวกับการคิด (Flavell, 1985) 
   Brown and Smiley (1977) ได้อธิบายความหมายของการคิดอภิมานไว้ว่าเป็น 
การรู้ว่าเรารู้ในส่ิงใดและเข้าใจในส่ิงใดซ่ึงท้ังนี้เป็นผลมาจากบุคคลพยายามควบคุมกระบวนการคิด 
ของตนเองซ่ึงกล่าวได้ว่าเป็นความสามารถตรวจสอบความคิดของตนเองหรือเป็นการคิดเก่ียวกับ 
การคิด (Thinking About Thinking) 
   Brown (1987) ให้ความหมายของการคิดอภิมานเก่ียวกับการรับรู้ว่า หมายถึง 
ความสามารถของบุคคลในการคิดเก่ียวกับการรู้ของตนเอง สามารถควบคุมกระบวนการคิดของ
ตนเอง ให้เลือกใช้กลวิธีในการวางแผน การก ากับควบคุม และการประเมินการคิดของตนเองได้ 
รวมท้ังมีการปรับเปล่ียนการคิดของตนเองให้เหมาะสม จนท างานส าเร็จได้  
   Schoenfeld (1987) ได้อธิบายความหมายของ การคิดอภิมาน ไว้ว่า  
เป็นการสะท้อนการรู้คิด (Reflections on Cognition) หรือ การคิดเก่ียวกับความคิดของตนเอง 
(Thinking About Your Own Thinking) 
   Weinert (1987) อธิบายถึงการคิดอภิมานว่า เป็นการรู้คิดอันดับสอง นั่นคือ  
การคิดเก่ียวกับการคิด ความรู้เก่ียวกับความรู้ หรือการสะท้อนการปฏิบัติ 
   Marzano and others (1988) ให้ความหมาย การคิดอภิมานว่า หมายถึง การรู้ตัว 
(Awareness) การรู้จักควบคุมความคิดของตนเอง เป็นความรู้ของบุคคลเก่ียวข้องกับการจัดการ
กระบวนการคิดของตนเอง รวมท้ังผลท่ีเกิดขึ้นหรือทุกส่ิงท่ีเก่ียวข้องกับกระบวนการคิด เช่น นักเรียน
มีความเช่ืออย่างใดอย่างหนึ่งเก่ียวกับคุณค่า ความเช่ือนี้ส่งผลต่อแรงจูงใจความต้ังใจท่ีจะท างานให้
ส าเร็จจนได้โดยไม่ต้องมีใครมาช้ีแนะ คิดได้ด้วยตัวเอง การคิดอภิมานเป็นการคิดเชิงกลยุทธ์ 
(Strategic Thinking) เก่ียวข้องกับการคิดวางแผนเก่ียวกับตนเอง การจัดการกับภาระงาน  
การควบคุมตนเองและควบคุมความรู้ตลอดจนการควบคุมกระบวนการ 
   Blakey and Spence (1990) ให้ความหมายของการคิดอภิมานไว้ว่า เป็นการคิด
เก่ียวกับการคิด รู้ในส่ิงท่ีเรารู้ และไม่รู้ อย่างเช่น งานของผู้บริหารคือการจัดการองค์กร  
งานของนักคิดคือการจัดการความคิด 
   Schraw and Dennison (1994) ได้ให้ความหมายของค าว่าการคิดอภิมานไว้ว่า 
เป็นความสามารถในการสะท้อนผลตนเองความสามารถในการเข้าใจตนเอง และความสามารถใน 
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การควบคุมตนเองขณะเรียนรู้ ซ่ึงโดยท่ัวไปเป็นประเด็นเก่ียวกับการคิดเก่ียวกับการรับรู้นั้น  
เป็นการวิเคราะห์รายละเอียดและสร้างขึ้นจากองค์ประกอบท่ีเฉพาะเจาะจงมา เช่น ความรู้ท่ีอธิบาย
ความรู้นั้นแบบท่ัว ๆ ไป ความรู้ท่ีเป็นล าดับขั้นตอน การวางแผน การก ากับควบคุม และอ่ืน ๆ  
   Anderson (2002) ให้ความหมายของการคิดอภิมานไว้ว่าเป็นการคิดเก่ียวกับ
ความคิด การใช้กลวิธีอภิมานกระตุ้นความคิดของนักเรียนสามารถน าไปสู่การเรียนรู้ในขั้นที่สูงขึ้น 
และการแสดงออกท่ีดีขึ้น  
   Lee and Baylor (2006) ได้ให้ความหมายของการคิดอภิมานว่า คือการตระหนักรู้
กิจกรรมด้านปัญญาของตนเอง วิธีการที่ถูกใช้ในการควบคุมกระบวนการคิด ด้านปัญญาของตนเอง  
หรือวิธีการที่เก่ียวกับการวางแผนและการตรวจสอบกิจกรรมด้านปัญญา 
   Yang (2009) กล่าวว่า การคิดอภิมานคือกระบวนการที่เป็นพื้นฐานในการใช้กลวิธี
การเรียนรู้ให้มีประสิทธิภาพและเป็นปัจจัยส าคัญของกิจกรรมทางปัญญา นอกจากนั้น การคิดอภิมาน
ยังรวมถึงความรู้ท่ีเหนือกว่าระดับปัญญา ทักษะการควบคุมตนเอง ความคิดระดับสูงท่ีนักเรียนใช้
ควบคุมความคิด พฤติกรรมและการใช้สติปัญญาในการคิดวางแผนการเรียนรู้ที่จะท าให้ตนเองเรียน
ได้ผล การควบคุมตนเองระหว่างเรียนโดยการตรวจสอบการเรียนรู้ของตนเองอย่างมีสติและ
ประเมินผลการเรียนรู้ของตนเอง 
   เพ็ญพิไล ฤทธาคณานนท์ (2535) เป็นผู้ก าหนดค าว่า Metacognition  
เป็นภาษาไทยว่า อภิปัญญา และให้ความหมายไว้ว่า ความรู้ความเข้าใจเก่ียวกับความรู้ความเข้าใจ  
ซ่ึงเป็นความรู้เก่ียวกับกระบวนการ หรือกิจกรรมทางปัญญา หรืออาจเป็นการก ากับกิจกรรมทาง
ปัญญาก็ได้ 
   พิมพันธ์ เดชะคุปต์ (2544) ให้ความหมายของการคิดอภิมานว่า หมายถึง  
การควบคุมและประเมินการคิดของตนเอง ความสามารถของบุคคลท่ีได้รับการพัฒนา เพ่ือควบคุม
ก ากับกระบวนการทางปัญญาหรือกระบวนการคิด มีความตระหนักในงานและสามารถใช้ยุทธวิธี
ท างานจนส าเร็จอย่างสมบูรณ์  
   สรุปได้ว่า การคิดอภิมาน หมายถึง การคิดเก่ียวกับความคิด หรือการสะท้อน 
การรู้คิด ซ่ึงบุคคลมีความสามารถในการสะท้อนผล การเข้าใจ และการควบคุมตนเองขณะเรียนรู้หรือ
ปฏิบัติงาน มีการตระหนักรู้ การคิดวางแผน การควบคุมความคิดของตนเอง ตลอดจนการควบคุม
กระบวนการ การประเมินและการตรวจสอบอย่างมีประสิทธิภาพ ในการใช้กลวิธีอภิมานกระตุ้น
ความคิดของนักเรียนสามารถน าไปสู่การเรียนรู้ในขั้นที่สูงขึ้น ท าให้มีการปรับเปล่ียนการคิดของตนเอง
ให้เหมาะสมจนท างานส าเร็จได้  
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  2. ความส าคัญของการคิดอภิมาน 
   หลายทศวรรษท่ีผ่านมานักจิตวิทยาและนักการศึกษาได้รู้ว่าการคิดอภิมานทรงพลัง
มากในการที่จะบรรยายและอธิบายกระบวนการเรียนรู้ในฐานะท่ีเป็นส่ิงส าคัญท่ีเป็นประสบการณ์ของ
มนุษย์ การคิดอภิมานจึงมีบทบาทส าคัญในการเรียนรู้ในฐานะท่ีเป็นส่ิงน าบุคคลในการเรียนรู้ด้าน
ปัญญา ซ่ึงมักได้รับการอธิบายว่าเป็นการคิดเก่ียวกับความคิด และใช้ในการช่วยเหลือนักเรียนเก่ียวกับ
กลวิธีการเรียนรู้ นอกจากนั้นการคิดอภิมานยังมีอิทธิพลต่อความเช่ือของคนเก่ียวกับทัศนคติต่อการ
เรียนซ่ึงส่งผลต่อพฤติกรรมของตนเอง เช่น ในด้านภาษา มีการแสดงให้เหน็ว่าการคิดอภิมานมีส่วน
เก่ียวข้องโดยตรงกับการเรียนรู้ภาษาและมีงานวิจัยท่ีช้ีให้เห็นว่านักเรียนสามารถใช้การคิดอภิมาน 
ได้แก่ กลวิธีต่าง ๆ ตลอดจนการประเมินและการวางแผนการเรียนภาษา และยังมีผู้กล่าวถึง
ความส าคัญของการคิดอภิมานดังนี้ 
    Flavell (1987) อธิบายว่า การคิดอภิมานนั้นมีบทบาทส าคัญต่อการส่ือสาร
ข้อมูลด้วยการพูด การท าความเข้าใจด้วยการพูด การเขียน การได้มาซ่ึงความสามารถด้านภาษา 
ความสนใจ การจ า การแก้ปัญหา การรู้เชิงสังคม การควบคุมและการจัดการตนเองแบบต่าง ๆ 
เข้าไปเก่ียวข้องกับทฤษฎีการเรียนรู้เชิงสังคม การปรับขยายพฤติกรรมเชิงการรู้ การพัฒนาบุคลิกภาพ 
และเร่ืองทางการศึกษา เช่น การตระหนักรู้ด้วยตนเอง การควบคุมตนเอง เป็นการพัฒนาตนเอง 
อย่างอิสระของผู้เรียนว่า สามารถควบคุมการเรียนรู้ของตน และรู้ว่าตนเรียนรู้อย่างไร  
   Brown (1987) และ Flavell (1979) อธิบายถึงความส าคัญท่ีต้องมีการพัฒนาการ
คิดเก่ียวกับการรู้ เนื่องจาก เป็นการสะท้อนการคิดส่วนบุคคลและตระหนักในการก ากับควบคุม 
การคิด ซ่ึงถือว่าเป็นเปูาหมายหลัก ผู้เรียนจะประสบความส าเร็จในระดับสูงเม่ือเขามีโอกาสได้ใช้คลัง
ความรู้ท่ีมีอยู่ในตัวเขาด้วยความสามารถของเขาเองต่อมาในปี 1994 Brown อธิบายเพิ่มเติมว่า 
ผู้เรียนจะสามารถเข้าใจในยุทธวิธีต่าง ๆ เก่ียวกับการเรียนรู้ถือว่าเป็นเครื่องมือในการชี้ให้เห็น
กระบวนการคิด เพราะเป็นการควบคุมตนเองอย่างดีเย่ียมเพื่อให้ตนบรรลุผลในการเรียน  
   Schoenfeld (1987) กล่าวถึงความส าคัญของการคิดอภิมานด้วยเหตุผลประการ
หนึ่งว่า ในการช่วยนักเรียนพัฒนาทักษะการเรียนรู้ที่ดีนั้น ทักษะเหล่านี้จะขึ้นอยู่กับความสามารถ 
ของนักเรียนเพ่ือท าการประเมินท่ีแท้จริงเก่ียวกับส่ิงท่ีนักเรียนได้เรียนรู้ ดังนั้นจึงเป็นส่ิงส าคัญท่ีจะต้อง
รู้ว่านักเรียนมีแนวโน้มอย่างไรในการสะท้อนความคิดของพวกเขาและการสะท้อนความคิดนั้นถูกต้อง
เพียงใด 
   Thomas (1992) ให้ความส าคัญกับการคิดอภิมานว่ามีความส าคัญมากส าหรับ 
การเรียนรู้ขั้นสูงและกระบวนการแก้ปัญหาในวงกว้าง เพราะการคิดอภิมาน มีความส าคัญอย่างยิ่งใน
การแก้ปัญหาในหลายสาขา เช่น การพัฒนาการสอน การพัฒนาด้านคณิตศาสตร์ของบุคคล  
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การพัฒนาการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ (Schraw and Moshman, 1995 ; Davidson, 1994 ; Hacker, 
1998 ; Schoenfeld, 1992 and Georghiades, 2000) 
   Hartman (1998) กล่าวว่า การคิดอภิมานมีความส าคัญมากเพราะว่ามันมีผลต่อ           
การพัฒนาทักษะ ความเข้าใจ ความคงทนและการประยุกต์ใช้ในส่ิงท่ีได้เรียนรู้ นอกจากนั้น ยังมีผล 
ต่อประสิทธิภาพการเรียนรู้ การคิดวิเคราะห์ และการแก้ปัญหา ความตระหนักในการคิดอภิมาน
สามารถควบคุมหรือก ากับตนเองได้ด้วยการคิดและกระบวนการเรียนรู้และผลิตผล และ Hartman 
(1998) ยังได้กล่าวว่าการคิดอภิมานมีความจ าเป็นต่อการเรียนรู้ โดยท่ีผู้เรียนจะเรียนรู้ รักษาไว้ และ
เช่ือมโยงส่ิงท่ีพวกเขาเรียนได้อย่างมีประสิทธิภาพได้ดีกว่า หลังจากได้รับการฝึกฝนในการใช้ทักษะ
และกลยุทธ์การคิดอภิมาน เม่ือเปรียบเทียบกับการใช้ทักษะท่ีไม่ต่อเนื่องในการเรียนรู้ 
   Anderson (2002) กล่าวถึงความส าคัญของการคิดอภิมานว่า การใช้การคิดอภิมาน 
จะเป็นการจุดประกายความคิดให้นักเรียน และสามารถท าให้นักเรียนเรียนรู้อย่างลึกซ้ึงและท าให้ 
การเรียนรู้ดีขึ้น โดยเฉพาะอย่างยิ่งนักเรียนท่ีก าลังต่อสู้กับปัญหาทางการเรียนการเข้าใจและการ
ควบคุมกระบวนการเรียนรู้ด้านปัญญา การคิดอภิมานเป็นหนึ่งในทักษะส าคัญท่ีครูผู้สอนต้องสอน
นักเรียนให้สามารถพัฒนาการเรียนรู้ของตนเอง พร้อม ๆ กับการสอนด้านปัญญาในเวลาเดียวกัน 
   Rasekh and Ranjibary (2003) กล่าวว่านักเรียนท่ีเรียนโดยปราศจากการคิด 
อภิมาน คือ นักเรียนท่ีเรียนแบบไม่มีทิศทางหรือไม่มีโอกาสในการตรวจดูความก้าวหน้าความส าเร็จ 
และทิศทางของตนเองในอนาคต 
   สรุปได้ว่า การคิดอภิมานมีบทบาทส าคัญในการเรียนรู้ในฐานะท่ีเป็นส่ิงน าบุคคล 
ในการเรียนรู้ด้านปัญญา สามารถท าให้ผู้เรียนเรียนรู้อย่างลึกซ้ึงและท าให้การเรียนรู้ดีขึ้น เนื่องจาก
ผู้เรียนมีการจัดระบบความคิดอย่างมีประสิทธิภาพ สามารถก ากับควบคุมตนเอง รวมถึงการวางแผน 
การควบคุม ด าเนินงาน วางระเบียบการท างานและการเรียนรู้ของตนเอง ดังนั้น การคิดอภิมานจึงมี
ความส าคัญยิ่งในการเรียนรู้ เพราะเป็นส่ิงส าคัญในการแก้ปัญหา การตัดสินใจ การสร้างความหมาย 
ในสถานการณ์ท่ีเกิดขึ้น ซ่ึงถ้าหากผู้เรียนท่ีเรียนโดยปราศจากการคิดอภิมาน คือ นักเรียนท่ีเรียนแบบ 
ไม่มีทิศทางหรือไม่มีโอกาสในการตรวจดูความก้าวหน้าความส าเร็จและทิศทางของตนเองในอนาคต 
  3. องค์ประกอบของการคิดอภิมาน  
   นักการศึกษาหลายท่านได้เสนอและอธิบายถึงองค์ประกอบของการคิดอภิมานไว้
อย่างหลากหลาย ซ่ึงบางองค์ประกอบคล้ายกัน และบางองค์ประกอบแตกต่างกันดังรายละเอียด
ต่อไปนี้ 
    Flavell (1981) ใหน้ิยามการคิดอภิมานไว้ว่า เป็นความรู้หรือความคิดของบุคคล
เก่ียวกับการใช้กระบวนการคิดของตน (Cognition About Cognition) และผลิตผลของการคิดหรือ
ส่ิงอ่ืน ๆ ท่ีเก่ียวกับกระบวนการคิด ซ่ึงองค์ประกอบของการคิดอภิมานแบ่งออกเป็น 4 กลุ่ม คือ 
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     1. ความรู้ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Knowledge) หมายถึง  
การที่บุคคลได้สะสมความรู้ไว้ในระบบความจ าระยะยาว เป็นการที่บุคคลรู้ว่าตนเองรู้อะไร คิดอย่างไร 
และจะบรรลุเปูาหมายนั้นได้อย่างไร ซ่ึงจะเก่ียวกับการที่ต้องท างานกับบุคคลในการสร้างสรรค์และ
งานทางด้านความคิดท่ีหลากหลาย เปูาหมาย การกระท าและประสบการณ์ ความรู้ในการคิดอภิมาน
มีองค์ประกอบ 3 ประการ คือ ตัวแปรด้านบุคคล ตัวแปรด้านงาน และตัวแปรด้านกลยุทธ์ในการ
ท างานให้ส าเร็จหรือตัวแปรด้านยุทธวิธีโดยได้อธิบายถึงตัวแปรทั้ง 3 ไว้ดังนี้ 
      1.1 ตัวแปรด้านบุคคล หมายถึง การที่บุคคลท่ีมีความรู้เก่ียวกับลักษณะท่ี
บุคคลโดยท่ัวไปมีอยู่ในด้านความสามารถทางปัญญา การเรียนรู้ หรือในการท างาน เช่น รู้ถึงความ
ถนัด และความสามารถของบุคคล รู้ว่าบุคคลต้องมีลักษณะอย่างไรจึงจะท างานเฉพาะอย่างได้ดี   
      1.2 ตัวแปรด้านงาน หมายถึง การตระหนักรู้ลักษณะของงานท่ีท า 
ซ่ึงมีผลต่อการปฏิบัติงานของบุคคลนั้น ๆ การรู้ว่าส่ิงใดท าให้งานนั้นยาก ส่ิงใดท าให้งานนั้นง่าย  
รวมไปถึงปัญหาและอุปสรรคของงานนั้นท่ีจะเกิดแก่ตน 
      1.3 ตัวแปรด้านยุทธวิธี หมายถึง ความรู้ของบุคคลเก่ียวกับยุทธวิธีท่ี
เหมาะสมท่ีจะใช้ในการท าให้การท างานนั้นบรรลุเปูาหมายอย่างมีประสิทธิภาพ เป็นวิธีการที่จะช่วย
ให้เกิดความเข้าใจการจัดระบบ การวางแผน การลงมือปฏิบัติและการประเมินผล ท้ังในส่ิงท่ีท าไปแล้ว
และกับส่ิงท่ีจะท าต่อไป ตลอดจนการตรวจสอบตัวแปรด้านนี้ท าให้เกิดความก้าวหน้าในการคิดยุทธวิธี
ในการคิดอภิมาน 
     2. ประสบการณ์ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Experience) 
เป็นประสบการณ์ทางการคิดท่ีบุคคลสามารถควบคุมได้ และประสบการณ์นี้มีความส าคัญต่อ 
การก ากับตนเอง (Self-Regulation) ในกิจกรรมการคิด เริ่มต้ังแต่การเข้าสู่สถานการณ์ในการคิด 
จนกระท่ังสามารถบรรลุเปูาหมายหรือหยุดการกระท าในการใช้ประสบการณ์ในการคิดอภิมานนั้น 
เป็นกระบวนการที่บุคคลวางแผนควบคุมและก ากับพฤติกรรมของตนเอง ซ่ึงประกอบด้วย การสังเกต
ตนเอง กระบวนการตัดสิน และกระบวนการแสดงปฏิกิริยาต่อตนเอง โดยมีจุดประสงค์ 
เพ่ือเปล่ียนแปลงพฤติกรรมของตนให้ไปสู่เปูาหมายท่ีต้องการ ประสบการณ์ในการคิดอภิมาน  
มี 3 องค์ประกอบย่อย ซ่ึงท้ังหมดเป็นกิจกรรมทางการคิด คือ 
      2.1 การวางแผน (Planning) เป็นการรู้ว่าตนเองคิดว่าจะท างานนั้น
อย่างไร ต้ังแต่การก าหนดเปูาหมายจนถึงการปฏิบัติงานจนบรรลุเปูาหมาย 
      2.2 การตรวจสอบ (Monitoring) เป็นการทบทวนความคิดเก่ียวกับแผนท่ี
วางไว้ว่าเป็นไปได้เพียงใด ความเหมาะสมของล าดับข้ันตอน และวิธีการที่เลือกใช้การก ากับตนเอง 
หรือการตรวจสอบตนเอง (Self-Monitoring) จิตส านึกในการใช้ยุทธวิธีเพ่ือการเรียนรู้มิได้เกิดขึ้นเอง
โดยอัตโนมัติ แต่เป็นผลจากการพัฒนากระบวนการทางปัญญามาเป็นเวลานาน การฝึกให้เด็กสามารถ 
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มีการก ากับตนเองได้ (Self-Regulation) จะส่งผลต่อการปรับพัฒนาการแสดงหรือการกระท า 
และส่งเสริมการสร้างอัตมโนทัศน์อันจะเป็นผลต่อความสามารถทางวิชาการ 
      2.3 การประเมิน (Evaluating) เป็นการคิดเก่ียวกับการประเมินการ
วางแผนวิธีการตรวจสอบและการประเมินผลสัมฤทธ์ิ  
     3. เปูาหมายหรืองาน (Goals or Task) หมายถึง วัตถุประสงค์ของความรู้ 
     4. การกระท าหรือกลยุทธ์ (Action or Strategies) หมายถึง ปัญญาหรือ
พฤติกรรมอ่ืน ๆ ท่ีท าให้ประสบความส าเร็จ 
    Baker and Brown (1984) ได้แบ่งการคิดอภิมานได้เป็น 2 องค์ประกอบ คือ 
     1. การตระหนักรู้ (Awareness) เป็นการตระหนักรู้ถึง ทักษะ กลวิธี และ
แหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็นต่อการท างานอย่างมีประสิทธิภาพ และรู้ว่าจะต้องท าอย่างไร (What to do) 
องค์ประกอบแรกนี้เป็นเร่ืองของการที่บุคคลรู้ถึงส่ิงท่ีตนเองคิดและความสอดคล้องกับสถานการณ์ 
การเรียนรู้ รวมไปถึงการแสดงออกในส่ิงท่ีรู้ออกมาโดยการอธิบายให้ผู้อ่ืนฟังได้ สามารถสรุปใจความ
ส าคัญของส่ิงท่ีเรียนรู้นั้น มีวิธีจ าส่ิงนั้นได้ง่าย ตลอดจนการคิดแบบทดสอบ การวางขอบข่ายและ 
การจดบันทึก ความสามารถในการสะท้อนการคิดของตนออกมาในขณะท่ีอ่านเร่ืองราว หรือในการคิด
แก้ปัญหาเป็นทักษะท่ีจะท าให้บุคคลท างานอย่างมีแผน เพราะจะท าให้รู้ว่าในงานนัน้ ๆ ไม่ว่าจะเป็น
ด้านการอ่าน การแก้ปัญหา หรืองานอ่ืนใดท่ีจะต้องประกอบด้วยส่ิงใดบ้าง ท่ีจะท าให้การท างานนั้น
เกิดประสิทธิภาพ และท าให้สถานการณ์ในการท างานนั้นมีประสิทธิภาพยิ่งขึ้น 
     2. ความสามารถในการก ากับตนเอง (Self-Regulation) ในการท างาน 
เพ่ือให้สามารถปฏิบัติงานได้ส าเร็จสมบูรณ์นั้น จะต้องรู้ว่า จะท างานนั้นอย่างไร (How to do)  
และเม่ือไร (When to do) องค์ประกอบนี้ เป็นความสามารถในการก ากับตนเองในขณะท่ีก าลังคิด
แก้ปัญหา ซ่ึงรวมไปถึงการพิจารณาว่ามีความเข้าใจในส่ิงนั้นหรือไม่ การประเมินความพยายามในการ
ท างาน การวางแผน และขั้นตอนในการท างาน การทดสอบวิธีการท่ีใช้ การตัดสินใจในการใช้เวลา 
และการใช้ความสามารถท่ีมีอยู่ และการเปล่ียนไปใช้วิธีอ่ืน ๆ เพ่ือแก้ปัญหา  
    Brown (1987) แบ่งองค์ประกอบของการคิดอภิมานไว้ 2 ประเภท ได้แก่  
ความตระหนักเก่ียวกับการคิดและการเรียนรู้ และการควบคุมหรือก ากับกระบวนการคิด  
    Cross and Paris (1988) ได้แบ่งองค์ประกอบของการคิดอภิมานออกเป็น  
2 ประเภท ดังนี้   
     1. การประเมินตนเองเก่ียวกับความรู้ในด้านการรู้คิด (Self-Appraisals of 
One’s Knowledge About Cognition) ซ่ึงจ าแนกได้ 3 ลักษณะคือ 
      1.1 ความรู้เชิงปัจจัยเป็นการรู้ลักษณะและสภาพของงานมีความรู้ในการ
ใช้ทักษะใด  
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      1.2 ความรู้เชิงกระบวนการเป็นความรู้ว่าจะประยุกต์ใช้ทักษะต่าง ๆ  
ได้อย่างไรจึงจะน าไปสู่จุดประสงค์ท่ีต้องการ 
      1.3 ความรู้ในเชิงเง่ือนไขเป็นความรู้ความเข้าใจถึงเง่ือนไขหรือข้อจ ากัด
ของกลยุทธ์แต่ละกลยุทธ์ รู้ว่าจะใช้กลยุทธ์นั้นเม่ือไร 
     2. การจัดการเก่ียวกับความคิดของตนเอง (Self-Management of One 
Thinking) มีองค์ประกอบย่อย 3 ด้านได้แก่ 
      2.1 การวางแผน (Planning) เป็นการคัดเลือกใช้กลยุทธ์ท่ีเหมาะสม
ในขณะด าเนินการท ากิจกรรม 
      2.2 การก ากับตนเอง (Regulation) เพ่ือควบคุมและก าหนดทิศทางใน
การด าเนินกิจกรรม  
      2.3 การประเมิน (Evaluation) เป็นการวิเคราะห์และประเมิน
ความสามารถของตนเองเพ่ือท่ีจะด าเนินกิจกรรมนั้น ๆ ในขั้นต่อไป 
    White (1988) ได้จ าแนกองค์ประกอบของการคิดอภิมาน ออกเป็น 4 ประเภท 
ได้แก่ 
     1. ความรู้เก่ียวกับการคิดอภิมาน (Propositional Knowledge About 
Metacognition) 
     2. ความตระหนักเก่ียวกับการคิด (Awareness of Personal Thinking) 
     3. ความสามารถในการก ากับความคิด (Ability to Regulate Thinking) 
     4. ความพร้อมในการน าความสามารถนั้นไปใช้ (Readiness to Apply that 
Ability) 
    Blakey and Spence (1990) ได้เสนอองค์ประกอบของการคิดอภิมานไว้  
2 ด้าน ได้แก่ การรู้คิด และการรู้ในการก ากับตนเอง (Knowledge of Cognition and Regulation 
of Cognition) และเสนอกลยุทธ์การคิดอภิมาน (Metacognitive Strategies) ไว้ดังนี้  
     1. การเช่ือมโยงข้อมูลใหม่ไปยังข้อมูลเดิม (Connecting New Information 
to Former Knowledge) 
     2. การเลือกกลยุทธ์การคิดอย่างละเอียดรอบคอบ (Selecting Thinking 
Strategies Deliberately) 
     3. การวางแผน ก ากับ และประเมินกระบวนการคิด (Planning, 
Monitoring, and Evaluating Thinking Processes) 
    Schraw and Dennison (1994) ได้สรุปแนวคิดของ Brown (1987), Flavell 
(1987) and Jacobs and Paris (1987) เก่ียวกับองค์ประกอบของการคิดอภิมานไว้ว่า ประกอบด้วย  
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2องค์ประกอบหลัก ได้แก่ ความรู้เก่ียวกับการคิด (Knowledge About Cognition) และการก ากับ
การคิด (Regulation of Cognition) โดยมีรายละเอียดดังนี้ 
     1. ความรู้เก่ียวกับการคิด (Knowledge About Cognition) ประกอบด้วย 
กระบวนการที่ช่วยให้การสะท้อนการคิดอภิมานง่ายข้ึน 3 กระบวนการ ดังนี้ 
      1.1 ความรู้ท่ีเปิดเผย (Declarative Knowledge) เป็นความรู้เก่ียวกับ
ตนเองและกลยุทธ์ 
      1.2 ความรู้ในกระบวนการ (Procedural Knowledge) เป็นความรู้
เก่ียวกับวิธีการใช้กลยุทธ์ 
      1.3 ความรู้ท่ีมีเง่ือนไข (Conditional Knowledge) เป็นความรู้เก่ียวกับ
ว่าจะใช้กลยุทธ์เม่ือไหร่ และท าไมจึงใช้กลยุทธ์นั้น (When and why) 
     2. การก ากับการคิด (Regulation of Cognition) มีกระบวนการย่อยท่ีช่วย
ควบคุมการเรียนรู้ 5 กระบวนการ ประกอบด้วย 
      2.1 การวางแผน (Planning)  
      2.2 กลยุทธ์การจัดการข้อมูล (Information Management Strategies) 
      2.3 การตรวจสอบความเข้าใจ (Comprehension Monitoring) 
      2.4 กลยุทธ์การแก้ปัญหา (Debugging Strategies) 
      2.5 การประเมินผล (Evaluation)  
    Pintrich (2000) ได้อธิบายถึงองค์ประกอบของการคิดอภิมาน ซ่ึงแบ่งไว้เป็น  
3 ประเภท ได้แก่ ความรู้ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Knowledge) การตัดสินและ 
การตรวจสอบความคิดอภิมาน (Metacognitive Judgments and Monitoring) และการก ากับ
ตนเองและการควบคุมการคิด (Self-Regulation and Control of Cognition) โดยแต่ละด้าน 
มีรายละเอียด ดังนี้ 
     1. ความรู้ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Knowledge) หรือบางที 
อาจพบว่ามีผู้ใช้ค าว่า ความตระหนักในการคิดอภิมาน (Metacognitive Awareness) ประกอบด้วย
องค์ประกอบย่อย 3 ด้าน ดังนี้ 
      1.1 ความรู้เก่ียวกับการคิด และกลยุทธ์การคิด (Knowledge of 
Cognition and Cognitive Strategies) เป็นความรู้เก่ียวกับการคิดท่ัวไป (The Universals of 
Cognition) ประกอบด้วย 
       1) ความรู้ท่ีเปิดเผย (Declarative Knowledge) รู้ว่า “อะไร” 
(What) เป็นกลยุทธ์ท่ีแตกต่าง ท่ีมีส าหรับความทรงจ า ความคิด และการแก้ปัญหา เป็นต้น 
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       2) ความรู้เก่ียวกับกระบวนการ (Procedural Knowledge) รู้ 
“วิธีการ” (How) ในการใช้และเข้าถึงกลยุทธ์ทางการคิดท่ีแตกต่างกัน 
       3) ความรู้ท่ีมีเง่ือนไข (Conditional Knowledge) รู้ว่า จะใช้กลยุทธ์
ทางการคิดท่ีแตกต่างกัน“เม่ือไหร่” (When) และ “ท าไม” (Why) จึงต้องใช้กลยุทธ์นั้น  
      1.2 ความรู้เก่ียวกับภาระงานและบริบท (Knowledge of Tasks and 
Contexts) ท่ีมีอิทธิพลต่อการคิด 
      1.3 ความรู้เก่ียวกับตนเอง (Knowledge of Self) เป็นการเปรียบเทียบ
ความรู้ท่ีเป็นจุดแข็งและจุดอ่อนท้ังภายในตนเอง (Intra-Individual) และภายนอกตนเอง (Inter-
Individual) ในฐานะของผู้เรียนรู้หรือนักคิด  
     2. การตัดสินและการตรวจสอบการคิดอภิมาน (Metacognitive 
Judgments and Monitoring) มีองค์ประกอบย่อยดังนี้ 
      2.1 ความยากง่ายของภาระงาน (Task Difficulty or Ease of Learning 
Judgments : EOL) เป็นการประเมินวิธีการว่าภาระการเรียนรู้ที่จะปฏิบัตินั้นยากหรือง่าย 
      2.2 การเรียนรู้และตรวจสอบความเข้าใจหรือการตัดสินใจเก่ียวกับ 
การเรียน (Learning and Comprehension Monitoring or Judgments of Learning : JOL) 
เป็นการตรวจสอบความเข้าใจในการเรียนรู้ 
      2.3 การตัดสินอย่างมั่นใจ (Confidence Judgments) เป็นการตัดสินใจ
เก่ียวกับความถูกต้องหรือความเหมาะสมของการตอบสนอง 
     3. การก ากับตนเองและการควบคุมการคิด (Self-Regulation and 
Control) มีองค์ประกอบย่อยดังนี้ 
      3.1 การวางแผนกิจกรรม (Planning Activities) มีการต้ังเปูาหมาย
ส าหรับการเรียนรู ้เวลาท่ีใช้ และการปฏิบัติ 
      3.2 กลยุทธ์ในการเลือกและใช้ (Strategy Selection and Use)  
เป็นการตัดสินใจเก่ียวกับกลยุทธ์ท่ีใช้ในภาระงาน หรือเม่ือมีการเปล่ียนแปลงกลยุทธ์ขณะปฏิบัติงาน 
      3.3 การจัดสรรทรัพยากร (Allocation of Resources) เป็นการควบคุม
และก ากับเวลาท่ีใช้ในการปฏิบัติงาน ความพยายาม ระยะการเรียนรู้และการปฏิบัติ  
      3.4 การควบคุมการตัดสินใจด้วยตนเอง (Volitional Control) เป็นการ
ควบคุมและก ากับ แรงจูงใจ อารมณ์ และส่ิงแวดล้อมของตนเอง  
    Lee and Baylor (2006) สรุปองค์ประกอบของการคิดอภิมานได้ 
2 องค์ประกอบ ได้แก่ ความรู้ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Knowledge) และการก ากับ 
การคิดอภิมาน (Metacognitive Regulation) มีรายละเอียดดังนี้  
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     1. ความรู้ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Knowledge) เป็นความรู้ท่ีใช้
ในจัดการกระบวนการคิด และมีองค์ประกอบย่อย 3 ด้าน ได้แก่ ตัวแปรด้านความรู้ของบุคคล 
(Knowledge of Person Variables) ตัวแปรด้านภาระงาน (Task Variables) และตัวแปรด้าน 
กลยุทธ์ (Strategy Variables)  
     2. การก ากับการคิดอภิมาน (Metacognitive Regulation) เป็นความ
ตระหนักของการท ากิจกรรมทางปัญญาของบุคคล เป็นวิธีการที่ใช้เพ่ือก ากับกระบวนการคิดของ
บุคคล และเป็นค าส่ังเก่ียวกับการจัดการ การวางแผน และการตรวจสอบกิจกรรมทางปัญญา 
มีองค์ประกอบย่อยดังนี้ 
      2.1 การวางแผน (Planning) หมายถึง การคิดอย่างรอบคอบ เป็นการจัด
ระเบียบการเรียนรู้ทั้งหมด ประกอบด้วย การต้ังวัตถุประสงค์ของการเรียนรู้ การล าดับข้ันตอน 
การเรียนรู้ การก าหนดกลยุทธ์การเรียนรู้ และเวลาในการเรียนรู้ 
      2.2 การตรวจสอบ (Monitoring) หมายถึง การแก้ไขปรับปรุงการเรียนรู้
ของตนเอง โดยการสังเกตกิจกรรมท่ีเหมาะสมกับความคืบหน้าของการเรียนรู้ในขณะนั้น ตัวอย่างเช่น 
ผู้เรียนสามารถถามตนเอง ด้วยค าถาม เช่น “ฉันก าลังท าอะไร”“ฉันมาถูกทางแล้วหรือยัง” “ฉันควร
จะท าอย่างไร” “ข้อมูลอะไรที่ส าคัญในการท างานท่ีมอบหมายให้ส าเร็จ” “ฉันควรใช้มุมมองอ่ืน
หรือไม่” “ฉันควรปรับระยะก้าวของความยากหรือไม่” การตรวจสอบกิจกรรมเหล่านี้เกิดขึ้นระหว่าง
กิจกรรมการเรียนรู้ 
      2.3 การประเมินผล (Evaluating) หมายถึง การประเมินความก้าวหน้า
ของการปฏิบัติงาน การบอกถึงจุดเด่นจุดด้อยของตนเองในการปฏิบัติภาระงาน การประเมิน
ความสามารถช่วยให้นักเรียนพัฒนาทักษะและกลยุทธ์ท่ีจ าเป็น  
      2.4 การทบทวน (Revising) หมายถึง การปรับปรุงการวางแผน เปูาหมาย 
กลยุทธ์ และวิธีการเรียนรู้อ่ืน ๆ  
    Veenman (2006) ได้สรุปองค์ประกอบของความรู้การคิดอภิมาน 
(Metacognitive Knowledge) ได้ 3 องค์ประกอบ ดังนี้ 
     1. ความรู้ท่ีเปิดเผย (Person’s Declarative Knowledge) เป็นความรู้
เก่ียวกับปฏิสัมพันธ์ระหว่างบุคคล ภาระงาน และลักษณะของกลยุทธ์ 
     2. ความรู้เก่ียวกับกระบวนการ (Person’s Procedural Knowledge)  
เพ่ือก ากับการแก้ปัญหาและกิจกรรมการเรียนรู้ของบุคคล 
     3.ความรู้ท่ีมีเง่ือนไข (Conditional Knowledge) เก่ียวกับว่าจะท าอะไร
เม่ือไหร่ “What to do when” ซ่ึงบางครั้งอาจพิจารณาได้ว่าเป็น ความตระหนักในการคิดอภิมาน 
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(Metacognitive Awareness) และ ความรู้ท่ีชัดเจน (Declarative Knowledge) หรือเป็นส่วนหนึง่
ของทักษะการคิดอภิมาน (Metacognitive Skills) 
    McCormick (2009) ได้อธิบายคุณลักษณะของความรู้การคิดอภิมาน 
(Metacognitive Knowledge) ไว้ 3 ประเภท ดังนี้  
     1. ความรู้ท่ีเปิดเผย (Declarative Knowledge) เป็นความรู้ว่าท าอะไร 
ประกอบด้วย ความรู้เก่ียวกับตนเองในฐานะผู้เรียน และความรู้เก่ียวกับปัจจัยท่ีมีอิทธิพลต่อ 
การปฏิบัติของบุคคลใดบุคคลหนึ่ง ผู้เรียนท่ีดีจะมีคุณลักษณะต่าง ๆ เก่ียวกับความจ าเพิ่มข้ึน เช่น  
มีการรับรู้ขีดจ ากัดของตน มีการฝึกซ้อม และเรียนรู้แบบกระจาย  
     2. ความรู้เก่ียวกับข้ันตอน (Procedural Knowledge) และหมายถึงความรู้
ในวิธีการ ความรู้ประเภทนี้ส่วนใหญ่จะแสดงถึงการวิเคราะห์พฤติกรรมและกลยุทธ์ บุคคลท่ีมีความรู้
เก่ียวกับข้ันตอนในระดับสูงก็จะปฏิบัติงานมากขึ้นโดยอัตโนมัติ มีแนวโน้มท่ีจะมีกลยุทธ์มากขึ้น  
ล าดับยุทธวิธีได้อย่างมีประสิทธิภาพ และใช้กลยุทธ์ท่ีแตกต่างในการแก้ปัญหาได้อย่างมีคุณภาพ  
     3. ความรู้ระดับเง่ือนไข (Conditional Knowledge) เป็นส่ิงส าคัญ 
เพราะจะช่วยให้นักเรียนเลือกจัดสรรทรัพยากรของพวกเขาและใช้กลยุทธ์ได้อย่างมีประสิทธิภาพ 
ความรู้ระดับเง่ือนไขยังช่วยให้นักเรียนมีความรู้เพ่ือปรับให้เข้ากับความต้องการการเปล่ียนแปลง
สถานการณ์ของการเรียนรู้ในแต่ละงาน 
    Yang (2009) กล่าวถึงองค์ประกอบของการคิดอภิมานว่าประกอบด้วยความรู้ 
การคิดอภิมานและทักษะการควบคุม มีรายละเอียดดังนี้ 
     1. ความรู้การคิดอภิมาน (Meta-Cognitive Knowledge) ประกอบด้วย 
      1.1 ความรู้เก่ียวกับคน (Knowledge About Person) เก่ียวข้องกับ 
ความเช่ือเก่ียวกับลักษณะวิธีในการเรียนรู้ที่ช่ืนชอบ ความรู้ท่ีเก่ียวกับส่ิงท่ีคนรู้และไม่รู้ ส่ิงท่ีคน
สามารถท าได้และไม่ได้ และการรู้ความก้าวหน้าของคน 
      1.2 ความรู้เก่ียวกับภาระงาน (Knowledge About Task) หมายถึง 
การรู้จุดมุ่งหมาย และคุณสมบัติของงานและความสามารถในการประเมินข้อมูลท่ีมีและเลือกข้อมูล 
ท่ีเก่ียวข้องได้ 
      1.3 ความรู้เก่ียวกับกลวิธี (Knowledge About Strategy) ความรู้
ประเภทนี้ครอบคลุมถึงความรู้กลวิธีท่ีควรจะประยุกต์ใช้ ตามชนิดของงานท่ีแตกต่างกันไป 
     2. ทักษะในการควบคุม (Regulatory Skill) แบ่งได้ดังนี้ 
      2.1 การวางแผนก่อน (Pre-Planning) หมายถึง การต้ังเปูาหมาย 
การเลือกอุปกรณ์ และวิธีการการประเมินระดับความช านาญและการรู้ปัญหาล่วงหน้า 
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      2.2 การวางแผนระหว่างกิจกรรม (Planning-in-Action) เก่ียวข้องกับ
กลวิธี เช่น การตรวจสอบ การตรวจหาผลลัพธ์และการปรับปรุงแผน 
    Erskine (2009) ก าหนดความรู้ในกลยุทธ์ (Strategic Knowledge) 
ไว้เป็น 4 ประเภท ท่ีจ าเป็นส าหรับนักเรียนในการเรียนรู้เพื่อจะเป็นนักคิดอภิมานท่ีมีประสิทธิภาพ 
ซ่ึงประกอบด้วย 
     1. การวางแผน (Planning) ช่วยให้ผู้เรียนก าหนดว่าปัญหาคืออะไร และ
เลือกกลยุทธ์ ท่ีเหมาะสมในการแก้ปัญหามีองค์ประกอบย่อยดังนี้ 
      1.1 คาดคะเน (Making Predictions) 
      1.2 การตระหนักถึงส่ิงท่ีรู้ และสามารถเลือกกลยุทธ์ท่ีเหมาะสม (Being 
Aware of what is Already Known so Appropriate Strategies can be Selected) 
      1.3 การเรียงล าดับกลยุทธ์ (Sequencing those Strategies) 
      1.4 การจัดสรรเวลาและความสนใจท่ีมีผลต่อการปฏิบัติ (Allocating 
time and Attention that Affect Performance) 
     2. การตรวจสอบ (Monitoring) เป็นประสิทธิผลของกลยุทธ์การแก้ปัญหา                           
มีองค์ประกอบย่อยดังนี้ 
      2.1 การระบุงาน (Identifying the Task) 
      2.2 ตรวจสอบความรู้ความเข้าใจและการปฏิบัติงานทางออนไลน์ 
(Checking one’s on-Line Awareness of Comprehension and Task Performance) 
     2.3 ตัดสินใจจากข้อมูลใหม่ว่า ส่ิงใดควรละท้ิง และส่ิงใดควรกู้ข้อมูลคืนมา 
(Deciding Whether, in Light of new Information, a Path Already Taken should be 
Abandoned and what, if Anything, can be Salvaged from an Abandoned Attempt) 
     2.4 ค้นหาข้อมูลท่ีถูกมองข้ามก่อนหน้านี้ และระบุแนวทางการรวมข้อมูล 
(Looking for Previously Overlooked Information and Identifying ways to Combine 
Information) 
     2.5 ท านายผลท่ีเกิดขึ้นในขั้นสุดท้าย (Predicting the Eventual 
Outcome) 
     2.6 มีส่วนร่วมในการทดสอบตนเองเป็นระยะ ๆ (Engaging in Periodic 
Self-Testing) 
     3. การควบคุมตัวเอง (Regulating) เป็นการควบคุมตัวเองในขณะท่ีเรียนรู้
เพ่ือระบุ และเอาชนะอุปสรรคในการแก้ไขปัญหาเฉพาะหน้า มีองค์ประกอบย่อย ดังนี้  
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      3.1 การจัดสรรทรัพยากรและจ านวนของขั้นตอนท่ีจ าเป็นเพ่ือให้งาน
บรรลุผล (Allocating Resources and Number of Steps Needed to Complete a Task) 
      3.2 พึงระลึกถึงความรุนแรงและความเร็วท่ีงานต้องเสร็จสมบูรณ์ (Being 
Mindful of the Intensity and Speed with which a Task must be Completed) 
      3.3 การใช้กลยุทธ์ท่ีมีอยู่เพื่อประโยชน์สูงสุดของผู้เรียน (Using Existing 
Strategies to the Learner’s best Advantage) 
      3.4 เพิ่มความตระหนักในการสร้างความเข้าใจในรายละเอียด 
(Increasing Awareness of Comprehension Breakdowns) 
     4. การประเมินผล (Evaluating) เป็นการประเมินผลตอนจบ โดยมี
องค์ประกอบย่อย ดังรายละเอียดต่อไปนี้ 
      4.1 การก าหนดประสิทธิภาพความพยายามของบุคคล (Determining 
the Efficacy of One’s Efforts) 
      4.2 การสะท้อนคิดด้วยตนเองเก่ียวกับประสบการณ์และสถานการณ์ 
เพ่ือตรวจสอบว่ามีความรู้เพียงพอหรือไม่ (Self-Effective Thinking about Experiences and 
Situations to Determine if Knowledge is Adequate) 
      4.3 การก าหนดส่ิงท่ีเป็นเปูาหมายของการรับรู้ความสามารถของตนเอง 
(Determining what Goals are to be Set in Light of one’s Self-Efficacy) 
    Nagel (2014) สรุปความหมายของการคิดอภิมานท่ียอมรับกันมากท่ีสุดว่า
หมายถึง ความรู้ (Knowledge) ซ่ึงประกอบด้วย (ก) ความรู้ว่าท าอะไร (Declarative Knowledge) 
เป็นการตระหนักหรือรับรู้เก่ียวกับความสามารถส่วนบุคคล (ข) ความรู้เก่ียวกับข้ันตอน (Procedural 
Knowledge) รู้ว่าท าไม (Know why) เป็นกลยุทธ์ท่ัวไปท่ีอาจน าไปใช้ในภาระงานท่ีแตกต่างกัน และ 
(ค) ความรู้ระดับเง่ือนไข (Conditional Knowledge) เป็นความรู้เก่ียวกับเง่ือนไขภายใต้กลยุทธ์ท่ี
อาจถูกน ามาใช้ 
    จากการน าเสนอองค์ประกอบของนักการศึกษาข้างต้น สามารถสรุปแนวคิด
เก่ียวกับองค์ประกอบของการคิดอภิมาน ได้ดังตาราง 1 
 
 
 
 
 
 



 

 

  32 

ตาราง 1 สรุปแนวคิดของนักการศึกษาเก่ียวกับองค์ประกอบของการคิดอภิมาน 
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Flavell (1979)            

Baker and Brown 
(1984)            

Brown (1987)            

Cross and Paris 
(1988)            
White (1988)            

Blakery and 
Spence (1990)            

Schraw and 
Dennison (1994)            

Pintrich (2000)            

Lee and Baylor 
(2006)            
Veenman (2006)            

McCormic (2009)            

Erskine (2009)            

Nagel (2014)            

 
 จากตาราง 1 สามารถจ าแนกแนวคิดของนักการศึกษาได้ 3 กลุ่ม ดังนี้ 
  กลุ่มท่ี 1 กลุ่มท่ีมีแนวคิดเดียวกับ John Flavell เป็นกลุ่มท่ีแบ่งการคิดอภิมานเป็น  
2 องค์ประกอบ ซ่ึงประกอบด้วย ความรู้ในการคิดอภิมาน และประสบการณ์ในการคิดอภิมาน  
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กลุ่มนี้ ได้แก่ John Flavell, Cross and Paris, Schraw and Dennison, Pintrich, White, 
Blakery and Spence, Lee and Baylor 
  กลุ่มท่ี 2 กลุ่มท่ีมีองค์ประกอบเดียว คือ องค์ประกอบด้านความรู้ ได้แก่ Veenman, 
McCormic, Negel 
  กลุ่มท่ี 3 กลุ่มท่ีมีองค์ประกอบอ่ืน ๆ นอกเหนือจากสองกลุ่มข้างต้น ได้แก่ Baker and 
Brown, Brown, White, Pintrich, Erskine 
  จะเห็นได้ว่า กลุ่มท่ี 1 นักการศึกษามีแนวคิดท่ีคล้ายคลึงกันท้ังองค์ประกอบหลัก 
และองค์ประกอบย่อย สามารถจัดหมวดหมู่ได้อย่างชัดเจน และมีองค์ประกอบท่ีเหมาะสมท่ีสุด ดังนั้น
ผู้วิจัยจึงสรุปองค์ประกอบเก่ียวกับแนวคิดการคิดอภิมานว่าประกอบด้วย 2 องค์ประกอบหลัก คือ 
ความรู้ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Knowledge) และประสบการณ์ในการคิดอภิมาน 
(Metacognitive Experience) ซ่ึงสามารถสรุปองค์ประกอบได้ดังนี้ 
  1. ความรู้ในการคิดอภิมาน (Metacognitive Knowledge) เป็นส่วนท่ีว่าด้วยการรู้ว่า
ตนรู้เก่ียวกับส่ิงนั้นว่าอย่างไร หรือการมีสติระลึกรู้ว่าตนมีการสะท้อนความคิดของตนอย่างไร  
เป็นความคิดเชิงลึกของบุคคล เพ่ือปรับกระบวนการเรียนรู้ของตนในการสร้างงาน ซ่ึงจะท าให้
นักเรียนท่ีไม่มีหรือไม่เห็นคุณค่าของความรู้ในการคิดเก่ียวกับการรู้นั่น เกิดความตระหนักขึ้นในตนเอง
และมีการควบคุมการเรียนรู้ของตนเอง เป็นความรู้ท้ังหมดท่ีบุคคลสะสมไว้ในความจ าระยะยาว  
เป็นการที่บุคคลรู้ว่า ตนเองรู้อะไรและคิดอย่างไร คิดถึงเปูาหมาย และการบรรลุเปูาหมายอย่างไร
เก่ียวกับความรู้นั้น ความรู้ในการคิดอภิมานประกอบด้วยองค์ประกอบท่ีส าคัญ 3 องค์ประกอบ ได้แก่ 
   1.1 ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge)  
เป็นความรู้ความเข้าใจเก่ียวกับส่ิงนั้น ๆ ในเร่ืองกว้าง ๆ ท่ีเป็นความจริง ความเช่ือ ความคิดเห็น  
ความเข้าใจท่ัวไป ทฤษฎี สมมติฐาน และทัศนคติในส่ิงนั้น (Anderson, 1990) เช่น การเรียนรู้คือ
อะไร การคิดคืออะไร และรู้ว่ามีปัจจัยใดท่ีมีอิทธิพลท่ีท าให้ตนสามารถท าหรือแสดงบทบาทนั้นออกมา
ได้ และรวมไปถึงความรู้ท่ีเก่ียวกับตนเองและผู้อ่ืน เป็นความคิดความเข้าใจท่ีได้จากการนึกคิดด้วย
ตนเองตามท่ีบุคคลนั้นมีอยู่ในตัว (Flavell, 1979) เช่น เด็ก ๆ ส่วนใหญ่จะบอกว่าตนมีข้อจ ากัดใน
ระบบการจ าตนเองมีความสามารถเพียงเท่านั้น พวกเขาก็จะสามารถบอกถึงความรู้ท่ีตนมีอยู่เพียง
เท่านั้น ดังนั้นความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย จึงเป็นการประเมินการนึกย้อนคิดของบุคคล
หรือประเมินผลข้อมูลเก่าเม่ือพบข้อมูลใหม่ แล้วหลอมเป็นข้อมูลความรู้ใหม่เก็บไว้ในความจ าระยะส้ัน 
(Short-Term Memory) หรือมีการประเมินผลแล้วมีการต่อต้านหรือไม่ยอมรับข้อมูลใหม่ใน
หน่วยความจ า (Working Memory) ต่อจากนั้นข้อมูลท้ังหมดจะถูกเช่ือมโยงและเก็บไว้เป็นความจ า
ระยะยาว (Long-Term Memory)  
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   1.2 ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge) เป็นความรู้
ท่ีเก่ียวกับการจัดเก็บข้อมูล การรู้ว่าตนได้ความรู้จากยุทธวิธีและเทคนิควิธีการที่หลากหลาย  
หรือการที่บุคคลรู้ว่าตนได้ความรู้นั้นมาอย่างไร (Anderson, 1990) เช่น ฉันเรียนรู้จาก... ฉันคิดโดย... 
ฉันคิดเม่ือฉัน... เขาเรียนรู้โดย... เป็นต้น เด็กส่วนใหญ่จะมองข้ามภาพรวมความรู้พื้นฐานของตนไป
หรือความสามารถท่ีตนมี เช่น การจินตนาการเป็นภาพ การนึกถึงข้อความจากส่ือ แต่จะใช้ลักษณะท่ี
เป็นยุทธวิธีแทน เช่น การเขียนบันทึก การพูดคุยกับเพื่อน การพยายามพิจารณาและท าความเข้าใจ
ข้อมูลท่ีส าคัญอย่างช้า ๆ มีการมองข้ามข้อมูลท่ีไม่ส าคัญไป ใช้เฉพาะข้อความบางข้อความช่วยในการ
จ าและสรุปใจความส าคัญ ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge)  
จะเก่ียวเนื่องกับความรู้ท่ีเป็นล าดับขั้นตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge) โดยความรู้
เก่ียวกับการนิยามความหมายจะอธิบายมโนทัศน์ในเร่ืองท่ีเรียนรู้นั้น ส่วนความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน
จะอธิบายวิธีการได้มาซ่ึงความรู้นั้น หรือวิธีการที่จะประสบความส าเร็จในเร่ืองท่ีเรียนรู้นั้น  
การมีความรู้เร่ืองการให้นิยามความหมายในขณะเรียนรู้มีความจ าเป็นอย่างยิ่งในการด าเนินการะบวน
การเรียนรู้ให้ประสบความส าเร็จ ซ่ึงอาจขึ้นอยู่กับธรรมชาติของแต่ละวิชาด้วย ถ้าผู้เรียนไม่มีความ
เข้าใจ ไม่มีความรู้ในเนื้อหาวิชานั้น ๆ ผู้เรียนก็จะไม่สามารถวางแผนกระบวนการเรียนรู้ของตนได้ 
เป็นอุปสรรคต่อการเรียนรู้ ส่งผลให้ผู้เรียนมีสมรรถภาพในการเรียนต่ า และความสามารถในการ
ปรับตัวก็จะต่ าไปด้วย (Thomas, 2002) 
   1.3 ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge) เป็นความรู้ท่ีว่าท าไมและ
เม่ือไหร่จะใช้เทคนิค วิธีการ หรือยุทธวิธีนั้นท่ีเป็นลักษณะเฉพาะในแต่ละนิยามความหมาย หรือแต่ละ
ล าดับข้ันตอนและวิธีการนั้น ๆ ว่าท าไมส่ิงเหล่านั้นจึงมีความส าคัญท่ีจะต้องท า ข้อมูลความรู้ใดบ้าง           
ท่ีจะช่วยให้ตนเกิดการเรียนรู้ ซ่ึงจะเป็นตัวผลักดันบุคคลให้เกิดการคิด พิจารณาในข้อมูลท่ีรับเข้ามา 
(Flavell, 1979) ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนจะขึ้นอยู่กับการรู้ว่าท าไมตนจึงมีความรู้นั้น ตนมีการใช้
วิธีการ ยุทธวิธี หรือกระบวนการในการเรียนรู้นั้นเม่ือใด อย่างไร และมีกระบวนการในการด าเนินการ
ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมายนัน้ ๆ อย่างไร ซ่ึงส่ิงนั้นก็คือ ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข ซ่ึงเป็น
ความสามารถเฉพาะของบุคคลท่ีจะเรียนรู้ในสถานการณ์เฉพาะนั้น และสามารถเลือกยุทธวิธี 
ปรับเปล่ียนยุทธวิธีได้ตามความเหมาะสมอย่างมีคุณค่า มีความหมาย ในสถานการณ์นั้น ๆ เช่น ฉนัใช้
กระบวนการเรียนรู้แบบนี้เม่ือ... ฉันใช้กระบวนการคิดแบบนี้เนื่องจาก... ฉันไม่ใช้ยุทธศาสตร์การเรียน
แบบนี้เพราะ... ส่ิงต่าง ๆ เหล่านี้ คือการที่ผู้เรียนเห็นคุณค่าและรู้ข้อจ ากัดของกระบวนการเรียนรู้ รู้ว่า
อย่างไร เม่ือไหร่ และท าไม ท่ีจะต้องใช้ยุทธวิธีในการเรียนนั้น ๆ ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขนี้จะช่วยผู้เรียน
เลือกและใช้ความรู้เก่ียวกับนิยามความหมายและความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนวิธีการให้เหมาะสมกับ
เปูาหมายในการเรียนท่ีตนต้ังไว้ (Thomas, 2002) 
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  2. ประสบการณ์ด้านการคิดอภิมาน (Metacognitive Experience) เป็นประสบการณ์
ทางการคิดท่ีบุคคลสามารถควบคุมได้ และมีความส าคัญต่อการก ากับตนเองในกิจกรรมการคิด  
เริ่มต้ังแต่การเข้าสู่สถานการณ์การคิดจนกระท่ังสามารถบรรลุเปูาหมายหรือเลิกกระท า ประสบการณ์ 
ด้านการคิด สรุปเป็นองค์ประกอบย่อย ได้ดังนี้ 
   2.1 การวางแผน (Planning) เป็นการรู้ว่าตนเองจะท างานนั้นอย่างไร ต้ังแต่ 
การก าหนดเปูาหมายจนถึงการปฏิบัติงานจนบรรลุเปูาหมาย โดยกระบวนการขั้นนี้จะน าไปสู่
กระบวนการย่อย ๆ เช่น การก าหนดเปูาหมาย การเลือกวิธีปฏิบัติ การเรียงล าดับข้ันตอนการปฏิบัติ 
การรวบรวมจัดหมวดหมู่ปัญหาและอุปสรรคท่ีสามารถจะเกิดขึ้นได้ การรวบรวมแนวทางเพ่ือท่ีจะใช้
แก้ปัญหาและอุปสรรคท่ีเกิดขึ้นได้ และการคาดคะเนหรือท านายผลลัพธ์ไว้ล่วงหน้า 
   2.2 การตรวจสอบ (Monitoring) เป็นการทบทวนการคิดเก่ียวกับแผนท่ีวางไว้ว่า
เป็นไปได้เพียงใด ความเหมาะสมของล าดับข้ันตอนและวิธีการที่เลือกใช้ โดยในช้ันนี้จะน าไปสู่
กระบวนการย่อย ๆ เช่น การก ากับจุดประสงค์ไว้ในใจ การก ากับบทบาทของตนเองให้เป็นไปตาม
ขั้นตอน การรู้จุดประสงค์ย่อยท่ีจะท าให้แก้ปัญหาได้ส าเร็จ การตัดสินใจไปสู่การปฏิบัติขั้นต่อไป                
การเลือกวิธีปฏิบัติขั้นต่อไปอย่างเหมาะสม การรู้ถึงปัญหาและข้อผิดพลาดในการแก้ปัญหาและทราบ
วิธีท่ีจะขจัดปัญหาและข้อผิดพลาด 
   2.3 การประเมินผล (Evaluating) เป็นการคิดเก่ียวกับการประเมินการวางแผน 
ประเมินวิธีการตรวจสอบ และประเมินผลลัพธ์ โดยในขั้นนี้จะน าไปสู่กระบวนการย่อย ๆ เช่น  
การประเมินความส าเร็จตามจุดประสงค์ การพิจารณาผลลัพธ์ท่ีได้อย่างละเอียดและเพียงพอ                      
การประเมินคุณค่าของวิธีท่ีใช้ การประเมินเรียงล าดับปัญหา และข้อผิดพลาดท่ีพบการพิจารณา
ประสิทธิภาพของแผนการที่ท าให้แก้ปัญหาได้ส าเร็จ 
  4. การวัดและประเมินการคิดอภิมาน 
   การคิดอภิมาน เป็นวิธีการคิดท่ีมีระบบอยู่ในสมองของมนุษย์ การประเมินการคิด 
อภิมานจึงต้องใช้การกระตุ้นจากภายนอก เพ่ือให้ผู้เรียนแสดงวิธีการคิดและพฤติกรรมโดยใช้วิธีการ
อย่างหลากหลาย เช่น การสัมภาษณ์ วิธีการคิดออกเสียง การให้รายงานตนเอง และการใช้
แบบทดสอบ ซ่ึงแต่ละวิธีมีข้อดีหรือข้อจ ากัดท่ีแตกต่างกัน จึงควรพิจารณาองค์ประกอบต่าง ๆ  
ท่ีเก่ียวข้อง เช่น วัตถุประสงค์ของการประเมิน ระดับช้ันของผู้เรียน จ านวนผู้เรียน เพ่ือให้สามารถ
เลือกใช้วิธีในการประเมินได้อย่างเหมาะสมและสอดคล้องกับจุดมุ่งหมายท่ีต้องการ 
  เราสามารถวัดความสามารถในการคิดได้หลากหลายวิธี แต่ถ้าพิจารณาถึงรูปแบบ 
และแนวทางของการวัดความสามารถในการคิดท้ังในอดีตและปัจจุบัน พอจะจ าแนกประเภทของ 
การวัดออกเป็น 2 แนวทางส าคัญ ดังนี้ (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2544) 
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   1. แนวทางของนักวัดกลุ่มจิตมิติ (Psychometrics) 
    แนวทางการวัดจิตมิตินี้เป็นของกลุ่มนักวัดทางการศึกษาและนักจิตวิทยาท่ี
พยายามศึกษาและวัดคุณลักษณะภายในของมนุษย์ เริ่มจากการศึกษาและวัดเชาว์ปัญญา 
(Intelligence) ศึกษาโครงสร้างทางสมองของมนุษย์ด้วยความเช่ือว่ามีลักษณะองค์ประกอบและ 
มีระดับความสามารถท่ีแตกต่างกันในแต่ละคน ซ่ึงสามารถวัดได้โดยการใช้แบบสอบมาตรฐาน  
ต่อมาได้ขยายแนวคิดของการวัดความสามารถทางสมองสู่การวัดผลสัมฤทธ์ิ บุคลิกภาพ ความถนัด 
และความสามารถในด้านต่าง ๆ รวมท้ังความสามารถในการคิด 
   2. แนวทางของการวัดจากการปฏิบัติจริง (Authentic Performance 
Measurement) 
    แนวทางการวัดนี้เป็นทางเลือกใหม่ท่ีเสนอโดยกลุ่มนักวัดการเรียนรู้ในบริบทท่ี
เป็นธรรมชาติ โดยเน้นการวัดจากการปฏิบัติในชีวิตจริงหรือคล้ายจริงท่ีมีคุณค่าต่อตัวผู้ปฏิบัติ มิติของ
การวัดทักษะการคิดซับซ้อนในการปฏิบัติงาน ความร่วมมือในการแก้ปัญหาและการประเมินตนเอง 
เทคนิคการวัดใช้การสังเกตสภาพงานท่ีปฏิบัติจากการเขียนเรียงความ การแก้ปัญหาในสถานการณ์
เหมือนโลกแห่งความเป็นจริง และการรวบรวมงานในแฟูมสะสมงาน/หรือพัฒนางาน (Portfolio) 
  5. เครื่องมือการวัดและประเมินการคิดอภิมาน 
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2544) กล่าวถึงการวัดความสามารถในการคิดมีเทคนิคการวัดท่ี
สามารถเลือกใช้ได้อย่างหลากหลาย ไม่ว่าจะเป็นการวัดโดยใช้แบบทดสอบ (Test) การสังเกต
พฤติกรรมโดยตรง (Direct observation) การสัมภาษณ์เป็นรายบุคคล (Individual Interview) 
การบันทึกข้อมูลส่วนบุคคล (Comprehensive Personal Record) ตลอดจนการตรวจผลงานจาก
แฟูมสะสมงานหรือพัฒนางาน (Portfolio)  
   การวัดความสามารถในการคิดโดยใช้แบบทดสอบสามารถจ าแนกได้เป็น 2 ประเภท 
ได้แก่ แบบทดสอบข้อเขียน (Paper-Pencil Tests) และแบบทดสอบปฏิบัติการ (Performance 
Tests) แบบทดสอบข้อเขียนนั้นนิยมใช้กันอย่างแพร่หลาย เนื่องด้วยใช้ง่ายและสะดวกส าหรับผู้สอบ
ท้ังกลุ่มเล็กและกลุ่มใหญ่ ในการพัฒนาแบบทดสอบข้อเขียนเพ่ือวัดความสามารถในการคิด ผู้พัฒนา
สามารถใช้รูปแบบการสร้างแบบทดสอบแบบปรนัย (Objective Tests) หรือแบบทดสอบประเภท
อัตนัย (Subjective Tests) ส าหรับแบบทดสอบประเภทปรนัยเป็นแบบทดสอบท่ีใช้เวลาในการสร้าง
ยากแต่ตรวจง่าย และนิยมพัฒนาเป็นแบบทดสอบมาตรฐาน รูปแบบการตอบท่ีนิยมใช้กัน เช่น 
แบบทดสอบหลายตัวเลือก (Multiple-Choice Tests) เป็นต้น ส่วนแบบทดสอบประเภทอัตนัย 
เป็นแบบทดสอบท่ีสร้างง่ายแต่ตรวจยาก การพัฒนาเป็นแบบทดสอบมาตรฐานจึงท าได้ยาก รูปแบบ
การตอบท่ีนิยมใช้กัน เช่น การตอบส้ัน (Short Answer) การเขียนตอบตามกรอบท่ีก าหนด 
(Restricted Essay Tests) การเขียนตอบอย่างเป็นอิสระ (Extended Essay Tests) เป็นต้น  
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   การวัดความสามารถในการคิดตามแนวทางนักวัดกลุ่มจิตมิติ ส่วนใหญ่สนใจการวัด 
ความสามารถในการคิดอย่างมีวิจารณญาณ (Critical Thinking) ซ่ึงได้มีการพัฒนาแบบทดสอบกัน 
อย่างแพร่หลาย ในท่ีนี้จะขอเสนอการวัดความสามารถในการคิดเป็น 2 ลักษณะ คือ แบบทดสอบ
มาตรฐานท่ีใช้ส าหรับวัดความสามารถในการคิด ซ่ึงมีผู้สร้างไว้แล้วกับแบบทดสอบส าหรับวัด
ความสามารถในการคิดท่ีสามารถสร้างขึ้นใช้เอง 
   แบบทดสอบมาตรฐานท่ีใช้ส าหรับวัดความสามารถในการคิด 
    แบบทดสอบมาตรฐานท่ีมีผู้สร้างไว้แล้ว ส าหรับใช้วัดความสามารถในการคิด 
สามารถจัดกลุ่มได้เป็น 2 ประเภท ได้แก่ แบบทดสอบการคิดท่ัวไป และแบบทดสอบการคิดเฉพาะ
ด้าน (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2544) มีรายละเอียดดังนี้ 
     1. แบบทดสอบการคิดท่ัวไป  
      แบบทดสอบการคิดท่ัวไปเป็นแบบทดสอบท่ีมุ่งวัดให้ครอบคลุม
ความสามารถในการคิด โดยเป็นความคิดท่ีอยู่บนพื้นฐานของการใช้ความรู้ท่ัวไป แบบทดสอบ
ลักษณะนี้ส่วนใหญ่เป็นข้อสอบแบบเลือกตอบ แบบทดสอบมาตรฐานท่ีใช้ส าหรับวัดความสามารถใน
การคิดท่ัวไปท่ีส าคัญ มีดังนี้ 
       1.1 Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal 
        1.1.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ 
         แบบทดสอบนี้สร้างโดย Watson and Glaser (2010)  
มีการพัฒนาอย่างต่อเนื่อง ฉบับปรับปรุงปีล่าสุดในปี ค.ศ. 2002 ส าหรับใช้กับนักเรียนระดับ ม.3  
ถึงวัยผู้ใหญ่ แบบทดสอบมี 2 แบบ (Form) คู่ขนานกัน คือ แบบ A และแบบ B แต่ละแบบ
ประกอบด้วย 5 แบบทดสอบย่อย (Subtest) มีข้อสอบรวมท้ังหมด 80 ข้อ ใช้เวลาสอบ 50 นาที  
แต่ละแบบทดสอบย่อยวัดความสามารถในการคิดต่าง ๆ กัน ดังนี้  
          1) ความสามารถในการสรุปอ้างอิง (Inference) เป็นการวัด
ความสามารถในการตัดสินและจ าแนกความน่าจะเป็นของข้อสรุปว่า ข้อสรุปใดเป็นจริงหรือเป็นเท็จ 
ลักษณะของแบบทดสอบย่อยนี้มีการก าหนดสถานการณ์มาให้ แล้วมีข้อสรุปของสถานการณ์  
3-5 ตัวเลือก ได้แก่ เป็นจริง (True) นา่จะเป็นจริง (Probably True) ข้อมูลท่ีให้ไม่เพียงพอ 
(Insufficient Data) น่าจะเป็นเท็จ (Probably False) และเป็นเท็จ (False) 
          2) ความสามารถในการระบุข้อตกลงเบ้ืองต้น 
(Recognition of Assumption) เป็นการวัดความสามารถในการจ าแนกว่า ข้อความใดเป็นข้อตกลง 
เบ้ืองต้น ข้อความใดไม่เป็น ลักษณะของแบบทดสอบย่อยนี้มีการก าหนดสถานการณ์มาให้  
แล้วมีข้อความตามมา สถานการณ์ละ 2-3 ข้อความ จากนั้นผู้ตอบต้องพิจารณาตัดสินข้อความในแต่
ละข้อว่า ข้อใดเป็นหรือไม่เป็นข้อตกลงเบ้ืองต้นของสถานการณ์ท้ังหมด 
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          3) ความสามารถในการนิรนัย (Deduction) เป็นการวัด
ความสามารถในการหาข้อสรุปอย่างสมเหตุสมผล จากสถานการณ์ท่ีก าหนดมาให้โดยใช้หลัก
ตรรกศาสตร์ ลักษณะของแบบทดสอบย่อยนี้มีการก าหนดสถานการณ์มาให้ 1 ย่อหน้า แล้วมีข้อสรุป
ตามมา สถานการณ์ละ 2-4 ข้อ จากนั้นผู้ตอบต้องพิจารณาตัดสินว่าข้อสรุปในแต่ละข้อเป็นข้อสรุปท่ี
เป็นไปได้หรือไม่ตามสถานการณ์นั้น 
          4) ความสามารถในการแปลความ (Interpretation)  
เป็นการวัดความสามารถในการใหน้้ าหนักข้อมูลหรือหลักฐานเพ่ือตัดสินความเป็นไปได้ของข้อสรุป 
ลักษณะของแบบทดสอบย่อยนี้มีการก าหนดสถานการณ์มาให้ แล้วมีข้อสรุปสถานการณ์ละ 2-3 ข้อ 
จากนั้นผู้ตอบต้องพิจารณาตัดสินว่าข้อสรุปในแต่ละข้อว่าน่าเช่ือถือหรือไม่ภายใต้สถานการณ์อันนั้น 
          5) ความสามารถในการประเมินข้อโต้แย้ง (Evaluation of 
Arguments) เป็นการวัดความสามารถในการจ าแนกการใช้เหตุผลว่าส่ิงใดเป็นความสมเหตุสมผล 
ลักษณะของแบบทดสอบย่อยนี้มีการก าหนดชุดของค าถามเก่ียวกับประเด็นปัญหาส าคัญมาให้  
ซ่ึงแต่ละค าถามมีชุดของค าตอบพร้อมเหตุผลก ากับ จากนั้นผู้ตอบต้องพิจารณาตัดสินว่าค าตอบใดมี
ความส าคัญเก่ียวข้องโดยตรงกับค าถามหรือไม่ และให้เหตุผลประกอบ 
        1.1.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
         แบบทดสอบนี้มีความเช่ือมั่นแบบความสอดคล้องภายใน 
โดยมีวิธีหาความเช่ือมั่นแบบแบ่งครึ่งข้อสอบ มีพิสัยระหว่าง 0.69 ถึง 0.85 และมีความเช่ือมั่นแบบ
ความคงท่ีโดยวิธีสอบซ้ า (ระยะห่างระหว่างการสอบ 3 เดือน) เท่ากับ 0.73 มีการตรวจสอบ 
ความเช่ือมั่นตรง โดยค านวณค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ของคะแนนสอบกับคะแนนจากแบบทดสอบ
เชาว์ปัญญาแบบวัดเจตคติ และแบบทดสอบวัดผลสัมฤทธ์ิทางการเรียน 
       1.2 Cornell Critical Thinking Test, Level X and Level Z 
        1.2.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ 
         Cornell Critical Thinking Test พัฒนาโดย Ennis and 
Millman (1985) พัฒนาขึ้นมาโดยยึดทฤษฎีของ Ennis เป็นหลัก ทฤษฎีนี้ได้ก าหนดว่าการคิดอย่างมี
วิจารณญาณมีองค์ประกอบ 3 ส่วน คือ 
          1) การนิยามปัญหา/ส่ิงเก่ียวข้องและการท าให้กระจ่าง 
(Define and Clarity) จึงประกอบด้วยความสามารถต่าง ๆ ดังนี้  
           1.1) ระบุประเด็นปัญหาต่าง ๆ ท่ีส าคัญ (Identify 
Problem) ระบุข้อสรุป (Identify Conclusion) 
           1.2) ระบุเหตุผลท่ีปรากฏและไม่ปรากฏ (Identify 
Reason) 
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           1.3) ต้ังค าถามให้เหมาะสมในแต่ละสถานการณ์ 
(Identify Appropriate Questions to Ask) 
           1.4) ระบุข้อตกลงเบ้ืองต้น (Identify Assumptions) 
          2) การพิจารณาตัดสินข้อมูล (Judge Information)  
ซ่ึงประกอบด้วยความสามารถต่าง ๆ ดังนี้ 
           2.1) ตัดสินความน่าเช่ือถือของแหล่งข้อมูล 
และการสังเกต (Determine Credibility of Source and Observation)  
           2.2) ตัดสินความเก่ียวข้องของข้อมูลกับปัญหา 
(Determine Relevance) 
          3) การอ้างอิงเพ่ือการแก้ปัญหาและการลงข้อสรุปอย่าง
สมเหตุสมผล (Inference Solving Problem and Draw Reasonable Conclusion) ซ่ึง
ประกอบด้วยความสามารถต่าง ๆ ดังนี้ 
           3.1) ตัดสินสรุปแบบอุปนัยและอ้างอิง (Infer and 
Judge Inductive Conclusions) 
           3.2) การนิรนัย (Deduction) 
           3.3) ท านายผลท่ีจะเกิดขึ้นตามมา (Predict Probable 
Consequence) 
   คู่มือการใช้แบบสอบได้ระบุถึงผู้คิดอย่างมีวิจารณญาณนั้น จะต้องมีสมรรถภาพใน
การตัดสินได้ว่าส่ิงเหล่านี้เกิดขึ้นหรือไม่ ซ่ึงมี 10 ลักษณะ ดังนี้ 
    1. ข้อความท่ีใช้สืบเนื่องมาจากข้อความท่ีก าหนดให้ (Premises) 
    2. ส่ิงท่ีกล่าวถึงเป็นข้อตกลงเบ้ืองต้น (Assumption) 
    3. ส่ิงท่ีสังเกตได้มีความตรง (Validity) 
    4. ส่ิงท่ีถูกกล่าวหาเช่ือถือได้ (Reliable) 
    5. การสรุปอ้างอิงเบ้ืองต้นมีความถูกต้อง (Simple generation) 
    6. สมมุติฐานมีความสมเหตุสมผล (Hypothesis) 
    7. ทฤษฏีท่ีใช้มีความเหมาะสม (Theory) 
    8. ประเด็นโต้แย้งขึ้นกับประเด็นท่ีคลุมเครือ (Ambiguity) 
    9. ข้อความท่ีใช้มีความเฉพาะและชัดเจน (Specific) 
    10. การใช้เหตุผลได้ตรงประเด็น (Relevant) 
      แบบทดสอบ Cornell Critical Thinking Test ท้ัง Level X และ Level 
Z เหมาะส าหรับใช้กับกลุ่มตัวอย่างคนละกลุ่ม และสมรรถภาพที่มุ่งวัดมีความแตกต่างกัน ตามกลุ่ม
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ตัวอย่างท่ีใช้โดยแบบทดสอบ Level X ใช้ส าหรับนักเรียนระดับประถมศึกษาปีท่ี 4 ถึงมัธยมศึกษา 
ประกอบด้วยข้อสอบแบบเลือกตอบ 71 ข้อ โดยวัดองค์ประกอบของการคิด 4 ด้าน คือ ด้านการ
ตัดสินสรุปการอ้างอิงแบบอุปนัย (Inductive Inference) การตัดสินความน่าเช่ือถือของแหล่งข้อมูล
และการสังเกต (Credibility of Sources and Observation) การนรินัย (Deduction) และการระบุ
ข้อตกลงเบ้ืองต้น (Assumption Identification) ซ่ึงสมรรถนะท่ีมุ่งวัดครอบคลุม 7 ลักษณะ  
ยกเว้นสมรรถภาพที่ 7, 8, และ 9 
      ส าหรับแบบทดสอบ Cornell Critical Thinking Test, Level Z  
ใช้ส าหรับนักเรียนระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย นักศึกษาระดับปริญญาตรีและบัณฑิตศึกษา รวมท้ัง
ผู้ใหญ่ ประกอบด้วยข้อสอบแบบเลือกตอบ 52 ข้อ โดยวัดองค์ประกอบของการคิด 7 ด้าน คือ  
การนิรนัย (Deduction) การให้ความหมาย (Meaning) ความน่าเช่ือถือของแหล่งข้อมูล 
(Credibility) การสรุปโดยอ้างเหตุผลท่ีสนับสนุนด้วยข้อมูล (Inductive Inference, Direction of 
Support) การสรุปโดย การทดสอบสมมุติฐานและการท านาย (Inductive Inference, Prediction 
and Hypothesis Testing) การนิยามและใช้เหตุผลท่ีไม่ปรากฏ (Definition and Unstated 
Reasons) และการระบุข้อตกลงเบ้ืองต้น (Assumption Identification) ซ่ึงสมรรถภาพที่มุ่งวัด
ครอบคลุมท้ัง 10 ลักษณะ ยกเว้นสมรรถภาพที่ 7 และเน้นน้อยลงส าหรับสมรรถภาพที่ 3 และ 4 
        1.2.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
         คุณภาพของแบบทดสอบ Cornell Critical Thinking Test, 
Level X มีค่าความเช่ือมั่นอยู่ในช่วง 0.67 ถึง 0.79 ส่วน LevelZ มีค่าความเช่ือมั่นอยู่ในช่วง 0.50 
ถึง 0.77 ในด้านความตรงของแบบทดสอบมีการศึกษาทางด้านเนื้อหา ความตรงตามเกณฑ์และการ
วิเคราะห์ตัวประกอบ 
       1.3 Ross Test of Higher Cognitive Processes 
        1.3.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
         Ross Test of Higher Cognitive Processes พัฒนาโดย 
Rosss and Ross (1976) ใช้ส าหรับนักเรียนช้ันประถมศึกษาปีท่ี 4 ถึงช้ันประถมศึกษาปีท่ี 6 
แบบทดสอบมุ่งวัดความสามารถทางสมองช้ันสูงระดับการวิเคราะห์ (Analysis) การสังเคราะห์ 
(Synthesis) และการประเมิน (Evaluation) ตามการจัดระดับจุดมุ่งหมายทางการศึกษาของ Bloom 
(Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives) 
         แบบทดสอบประกอบด้วยข้อสอบแบบเลือกตอบ 8 ตอน 
จ านวน 105 ข้อ ซ่ึงแบ่งการสอบออกเป็น 2 ครั้ง ๆ ละประมาณ 1 ช่ัวโมง ครั้งแรกสอบตอนท่ี 1 ถึง 5 
ครั้งท่ีสองสอบตอนท่ี 6 ถึง 8 แบบทดสอบวัดกระบวนการคิดทางสมอง 8 ตอน ดังนี้ 
          1. การอุปมาอุปไมย (Analogies) 
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          2. การใช้เหตุผลแบบนิรนัย (Deduction Reasoning) 
          3. ข้อสมมุติฐานท่ีขาดหายไป (Missing Premises) 
          4. ความสัมพันธ์เชิงนามธรรม (Abstract Relations) 
          5. การสังเคราะห์อย่างเป็นล าดับ (Sequential Synthesis) 
          6. กลยุทธ์การต้ังค าถาม (Questioning Strategies) 
          7. การวิเคราะห์ความตรงประเด็นของสารสนเทศท่ีใช้ 
(Analysis of Relevant and Irrelevant Information) 
          8. การวิเคราะห์คุณลักษณะ (Analysis of Attributes) 
         แบบทดสอบตอนท่ี 1, 3 และ 7 เป็นการวัดความสามารถใน
การสังเคราะห์ แบบทดสอบตอนท่ี 4, 5 และ 7 เป็นการวัดความสามารถในการสังเคราะห์ และ
แบบทดสอบตอนท่ี 2 และ 6 หรือวัดความสามารถช้ันประเมิน 
        1.3.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
         แบบทดสอบ Ross Test of Higher Cognitive Processes 
มีความเช่ือมั่นแบบแบ่งครึ่งข้อสอบเท่ากับ 0.92 และความเช่ือมั่นแบบสอบซ้ า เท่ากับ 0.94 
ส่วนความเช่ือมั่นตรงนั้นมีรายงานความสัมพันธ์ระหว่างคะแนนจากแบบทดสอบกับอายุของผู้สอบ
เท่ากับ 0.67 เนื่องจากความสามารถในการคิดมีความสัมพันธ์ทางบวกกับอายุ 
      1.4 New Jersey Tests of Reasoning Skills 
       1.4.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
         New Jersey Tests of Reasoning Skills พัฒนาโดย Virginia 
Shipman เน้นการใช้ในโครงการปรัชญาส าหรับเด็กของ Institute for the Advancement of 
Philosophy for Children ซ่ึงสามารถน าไปใช้ท่ัวไปได้ส าหรับนักเรียนช้ันประถมศึกษา 
ปีท่ี 5 ขึ้นไปจนถึงระดับมัธยมศึกษา 
         แบบสอบถามมุ่งวัดการใช้เหตุผลทางภาษา (Reasoning in 
Language) แบบทดสอบประกอบด้วยข้อสอบแบบเลือกตอบ 50 ข้อ ครอบคลุมทักษะ 22 ทักษะ 
ทักษะท่ีส าคัญประกอบด้วย 
          1. การแปลความให้อยู่ในรูปของเหตุผล (Translating into 
Logical Form) 
          2. การตระหนักถึงการใช้ค าถามท่ีไม่เหมาะสม 
(Recognizing Improper Question) 
          3. การหลีกเล่ียงการด่วนสรุป (Avoiding Jumping to 
Conclusions) 



 

 

  42 

          4. การใช้เหตุผลเชิงอุปมาอุปไมย (Analogical Reasoning) 
          5. การบ่งช้ีข้อตกลงเบ้ืองต้น (Detecting Underlying 
Assumptions) 
          6. การบ่งช้ีความคลุมเครือ (Detecting Ambiguities) 
          . การเช่ือมโยงความสัมพันธ์เชิงสาเหตุ (Discerning Causal 
Relationship) 
          8. การระบุเหตุผลท่ีดี (Identifying Good Reasoning) 
          9. การจ าแนกประเภท และขนาดของความแตกต่าง 
(Distinguishing Differences of Kind and Degrees)  
          10. การตระหนักถึงการถ่ายโยงความสัมพันธ์ 
(Recognizing Transitive Relationships) 
       1.4.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        แบบทดสอบ New Jersey Tests of Reasoning Skills  
มีค่าความเช่ือมั่นอยู่ในช่วง 0.85 (ส าหรับนักเรียนระดับประถมศึกษาปีท่ี 5) จนถึง 0.79 (ส าหรับ
นักเรียนระดับประถมศึกษาปีท่ี 7) ส าหรับความเช่ือมั่นตรงของแบบทดสอบ แบบทดสอบมีความ
ครอบคลุมถึงทักษะส าคัญ 2 ประเภท ได้แก่ ทักษะการใช้เหตุผล (Reasoning Skills) และทักษะการ
สืบเสาะ (Inquiry Skills) 
      1.5 Judgment : Deductive Logic and Assumption Recognition 
       1.5.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
        Judgment : Deductive Logic and Assumption 
Recognition พัฒนาโดย Edith Shaffer and Joan Steiger แบบทดสอบนี้เป็นแบบทดสอบ
ประเภทอิงเกณฑ์ (Criterion-Referenced Test) ส าหรับนักเรียนระดับประถมศึกษาปีท่ี 1-6 
แบบทดสอบประกอบด้วยข้อสอบจ านวน 48 ข้อ ใช้เวลาสอบ 40 นาที 
        แบบทดสอบมุ่งวัดความสามารถในการคิดในด้านการตัดสิน 
ความน่าเช่ือถือของแหล่งข้อมูลและการสังเกต (Credibility of Sources and Observation)  
การลงข้อสรุปแบบนิรนัย (Deduction) อุปนัย (Induction) และการวัดลักษณะส าคัญท่ีจ าเป็นต่อ
การคิด (Thinking Dispositions)  
       1.5.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        ไม่มีการรายงาน 
      1.6 Test of Enquiry Skills 
       1.6.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
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        Test of Enquiry Skills พัฒนาโดย Barry J. Fraser แบบทดสอบ
นี้ใช้ส าหรับนักเรียนระดับมัธยมศึกษาปีท่ี 1 ถึงมัธยมศึกษาปีท่ี 4 แบบทดสอบประกอบด้วยข้อสอบ 
87 ข้อ แบบทดสอบแบ่งออกเป็น 3 ตอน ดังนี้ 
         ตอนท่ี 1 การใช้วัสดุอ้างอิง (Using Reference Materials) 
          1) การใช้ห้องสมุด 
          2) สารบัญและดัชนี 
         ตอนท่ี 2 การประมวลผลและแปลผล (Interpreting and 
Processing Information) 
          3) สเกล 
          4) ค่าเฉล่ีย ร้อยละ และสัดส่วน 
          5) แผนภูมิและตาราง 
          6) กราฟ 
         ตอนท่ี 3 การคิดอย่างมีวิจารณญาณในวิชาวิทยาศาสตร์ 
(Critical Thinking in Science) 
          7) การอ่านจับใจความ 
          8) การออกแบบและกระบวนการทดลอง 
          9) การสรุปและการสร้างนัยท่ัวไป 
         เนื้อหาในตอนท่ี 1 และตอนท่ี 2 เน้นวิชาวิทยาศาสตร์และ
สังคมศาสตร์ ส่วนตอนท่ี 3 เน้นเฉพาะวิชาวิทยาศาสตร์ 
       1.6.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        Test of Enquiry Skills ส าหรับตอนท่ี 3 แต่ละหัวข้อ 
มีค่าความเช่ือมั่นเท่ากับ 0.70, 0.66 และ 0.67 ตามล าดับ ส าหรับตอนท่ี 1 และท่ี 2 
มีค่าความเช่ือมั่นแบบสอบซ้ าอยู่ในช่วง 0.65 ถึง 0.82 
      1.7 The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test 
       1.7.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
        The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test พัฒนาโดย  
Ennis and Weir (1985) แบบทดสอบนี้เป็นแบบอัตนัย ใช้ส าหรับนักเรียนระดับมัธยมศึกษาและ
ระดับอุดมศึกษา แต่มีผู้น าไปใช้อย่างได้ผลกับเด็กนักเรียนระดับช้ันประถมศึกษาปีท่ี 6 แบบทดสอบนี้
ต้องการทดสอบประเด็นการคิดท่ีส าคัญเก่ียวกับการจับประเด็น (Getting the Point) การพิจารณา
เหตุผลและข้อตกลงเบ้ืองต้น (Seeing the Reason and Assumption)  
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การเสนอประเด็นของตนเอง (Stating One’s Point) การใช้เหตุผลท่ีดี (Offering Good Reason) 
การพิจารณาประเด็นหรือค าอธิบายท่ีเป็นไปได้ของผู้อ่ืน (Seeing other Possibilities) 
         ในการสอบผู้สอบจะได้อ่านจดหมายสมมุติท่ีมีผู้เขียนถึง
บรรณาธิการหนังสือพิมพ์ฉบับหนึ่ง จดหมายประกอบด้วยข้อความ 8 หนา้ แสดงการโต้แย้งถึงการให้
ยกเลิกกฎระเบียบอย่างหนึ่ง งานของผู้สอบคือจะต้องเขียนตอบจดหมายดังกล่าวด้วยความยาว 8 ย่อ
หน้าเช่นกัน พร้อมท้ังประเมินความคิดโดยภาพรวมของจดหมายดังกล่าว คู่มือของการสอบมีการระบุ
ถึงลักษณะการตอบท่ีอาจน ามาใช้ และวิธีการตรวจให้คะแนน เม่ือเข้าใจค าแนะน าแล้วจึงให้ลงมือท า 
       1.7.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        แบบทดสอบมีค่าความเช่ือมั่นและความสอดคล้องระหว่างผู้ตรวจ 
(Interrater Reliability) เท่ากับ 0.86 และ 0.82 
    2. แบบทดสอบความสามารถในการคิดลักษณะเฉพาะ 
     แบบทดสอบการคิดประเภทนี้ เป็นแบบทดสอบท่ีมุ่งวัดความสามารถในการ
คิดเฉพาะแบบท่ีแสดงถึงลักษณะของการคิด เช่น การคิดแบบนิรนัย (Deductive) ความสามารถ
ประเมินข้อมูลท่ีได้จากการสังเกต เป็นต้น แบบทดสอบมาตรฐานท่ีใช้ส าหรับวัดความสามารถในการ
คิดลักษณะเฉพาะท่ีส าคัญ มีดังนี้ 
      2.1 Cornell Class Reasoning Test, Form X 
       2.1.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
        Cornell Class Reasoning Test, Form X พัฒนาโดย Ennis 
and others (1964) แบบทดสอบนี้ใช้กับนักเรียนช้ันประถมศึกษาปีท่ี 4 จนถึงช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 6 
แบบทดสอบประกอบด้วยข้อสอบแบบเลือกตอบ 72 ข้อ มุ่งตรวจสอบตรรกะจ านวน 12 หลักการ  
แต่ละหลักการทดสอบด้วยข้อสอบ 6 ข้อ ซ่ึงเป็นค าถามรูปธรรม 4 ข้อ สัญลักษณ์ 1 ข้อ และการ
สมมุติ 1 ข้อ 
       2.1.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        แบบทดสอบมีค่าความเช่ือมั่นแบบสอบซ้ าอยู่ในช่วง 0.66 ถึง 0.88 
แบบทดสอบมีความตรงตามเนื้อเร่ือง (Content Validity) ทางด้านตรรกศาสตร์และการใช้เหตุผล
โดยการตรวจนอบของผู้เช่ียวชาญ และคะแนนจากแบบทดสอบมีความสัมพันธ์กับอายุของผู้ตอบ  
แต่ไม่สัมพันธ์กับเพศของผู้ตอบ 
      2.2 Cornell Conditional Reasoning Test, Form X 
       2.2.2 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
        Cornell Conditional Reasoning Test, Form X พัฒนาโดย 
Ennis and others (1964) แบบทดสอบนี้ใช้กับนักเรียนช้ันประถมศึกษาปีท่ี 4 จนถึงช้ันมัธยมศึกษา 
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ปีท่ี 6 แบบทดสอบมีโครงสร้างเหมือนกับ Cornell Class Reasoning Test, Form X ประกอบด้วย
ข้อสอบแบบเลือกตอบ 72 ข้อ แบ่งเป็น 12 กลุ่ม แต่ละกลุ่มทดสอบหลักการใช้เหตุผลแตกต่างกน 
เนื้อเร่ืองครอบคลุมต้ังแต่เร่ืองราวท่ีเป็นรูปธรรม สัญลักษณ์ และเร่ืองสมมุติ ส่วนท่ีต่างจาก Cornell 
Class Reasoning Test, Form X คือ มีการทดสอบการใช้เหตุผลเช่ือมโยงระหว่างกลุ่มต่าง ๆ ด้วย 
        เนื้อเร่ืองของ Cornell Conditional Reasoning Test, Form A 
เป็นชุดของประโยค โดยประโยคแรกเป็นความจริงตามเง่ือนไขท่ีก าหนด ซ่ึงเพียงพอส าหรับการตอบ
ค าถามของประโยคท่ีตามมา จึงเป็นการวัดท่ีเน้นความสามารถในการคิดแบบนิรนัย (Deduction) 
       2.2.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบโดยวิธีสอบซ้ า (ระยะห่างระหว่าง 
การสอบซ้ าประมาณ 10 สัปดาห์) กับนักเรียนช้ันประถมศึกษาปีท่ี 5, มัธยมศึกษาปีท่ี 1, มัธยมศึกษา
ปีท่ี 3 และมัธยมศึกษาปีท่ี 5 อยู่ในช่วง 0.65 ถึง 0.80 หลักฐานส าหรับความตรงของแบบทดสอบ
คล้ายกับ Cornell Class Reasoning Test 
      2.3 Logical Reasoning 
       2.3.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
        Logical Reasoning พัฒนาโดย (Alfred and Guilford, 1955) 
เป็นแบบทดสอบท่ีวัดความสามารถในการคิดแบบนิรนัย (Deduction) ส าหรับนักเรียนช้ัน
มัธยมศึกษาและนักศึกษาระดับอุดมศึกษา แบบทดสอบประกอบด้วยข้อสอบ 40 ข้อ แบ่งเป็น 2 ตอน
ด้วยจ านวนข้อสอบท่ีเท่ากัน ใช้เวลาสอบ 30 นาที 
       2.3.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบท้ังฉบับ เม่ือใช้กับนักเรียนช้ัน
มัธยมศึกษาและนักศึกษามีค่าเท่ากับ 0.91 และ 0.89 เม่ือค านวณแยกเป็นตอนมีค่าเท่ากับ 0.83 และ 
0.80 ตามล าดับ ส่วนความตรงของแบบทดสอบ โดยการค านวณค่าสหสัมพันธ์กับคะแนนจาก
แบบทดสอบแคลคูลัสมีค่าอยู่ในช่วง 0.34 ถึง 0.42 
      2.4 Test on Appraising Observations 
       2.4.1 ลักษณะท่ัวไปของแบบทดสอบ  
        Test on Appraising Observations พัฒนาโดย Stephen P. 
Norris และ Ruth King เป็นแบบทดสอบการสังเกตซ่ึงเป็นเง่ือนไขส าคัญอย่างหนึ่งของการคิดอย่างมี
เหตุผล มุ่งใช้ส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย แต่ก็อาจน ามาใช้กับนักเรียนมัธยมศึกษา
ตอนต้น หรือนักศึกษาระดับอุดมศึกษา แบบทดสอบมีลักษณะเป็นกรณีศึกษาผูกเป็นเรื่อง 2 เร่ือง 
ตอน A เก่ียวกับอุบัติเหตุทางการจราจร และตอน B เป็นเร่ืองเก่ียวกับกลุ่มนักส ารวจ ค าถามแต่ละข้อ 
ประกอบด้วย ข้อความ 2 ข้อความ เก่ียวข้องกับเนื้อเร่ืองให้เลือก ผู้ตอบจะต้องเลือกว่าข้อความใด
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น่าเช่ือถือกว่ากัน ค าตอบถูกจัดท าขึ้นให้เข้ากับหลักของการประเมินความน่าเช่ือถือของข้อความท่ีได้
จากการสังเกต โดยข้อความจากการสังเกตมีแนวโน้มท่ีน่าเช่ือถือ ผู้สังเกตมีการต่ืนตัว (Alert)  
ไม่มีส่วนได้ส่วนเสีย (Conflict of Interest) มีทักษะในเทคนิคท่ีใช้ (Skilled in the Technique)  
มีเวลาสังเกตพอเพียง (Sufficient Time)  ใช้เครื่องมือเหมาะสม (Instrumentation) ข้อความสรุป
จากช่วงเวลาท่ีใกล้การสังเกต (Close to the Time of Observing) จากผู้สังเกตโดยตรง และ
ข้อความไม่ใช่เป็นการตอบค าถามน า (Leading Question) 
       2.4.2 คุณภาพของแบบทดสอบ 
        ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบ เม่ือใช้กับกลุ่มตัวอย่างนักเรียน
ระดับช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย มีค่าในช่วง 0.58 ถึง 0.76 ส าหรับความตรงของแบบทดสอบมีความ
ครอบคลุมหลักการส าคัญของการสังเกต และมีการสัมภาษณ์กลุ่มนักศึกษาท่ีใช้แบบทดสอบเพ่ือคงข้อ
ท่ีเก่ียวกับการคิดอย่างมีวิจารณญาณและค าตอบท่ีถูกต้องไว้ 
    จากการศึกษาเอกสารข้างต้น สามารถสรุปได้ดังตาราง 2 
 
ตาราง 2 แบบทดสอบวัดการคิด กลุ่มเปูาหมายท่ีใช้ ลักษณะแบบทดสอบและคุณภาพแบบทดสอบ 

 

ช่ือแบบทดสอบ ระดับช้ันท่ีใช้ 
ลักษณะแบบทดสอบ/

จ านวนข้อสอบ 
คุณภาพ

แบบทดสอบ 
แบบทดสอบการคิดท่ัวไป    

1. Watson-Glaser Critical 
Thinking Appraisal พัฒนาโดย  
Watson and Glaser (2010) 

นักเรียนระดับ ม.3 
ถึงวัยผู้ใหญ่ 

แบบเลือกตอบ  
80 ข้อ 

ความเช่ือมั่น  
0.69-0.85 

2. Cornell Critical Thinking 
Test, Level X พัฒนาโดย 
Ennis and Millman (1985) 

นักเรียนระดับ 
ประถมศึกษาปีท่ี 4 
ถึงมัธยมศึกษา 

แบบเลือกตอบ  
71 ข้อ 

ค่าความเช่ือมั่น  
0.67-0.79 
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ตาราง 2 (ต่อ) 
 

ช่ือแบบทดสอบ ระดับช้ันท่ีใช้ 
ลักษณะแบบทดสอบ/

จ านวนข้อสอบ 
คุณภาพ

แบบทดสอบ 

3. Cornell Critical Thinking 
Test, Level Z พัฒนาโดย 
Ennis and Millman (1985) 

นักเรียนระดับ
มัธยมศึกษาตอน
ปลาย นักศึกษา
ระดับปริญญาตรี
และบัณฑิตศึกษา 
รวมท้ังผู้ใหญ่ 

แบบเลือกตอบ  
52 ข้อ 

ค่าความเช่ือมั่น  
0.50-0.77 

4. Ross Test of Higher 
Cognitive Processes พัฒนา
โดย Ross and Ross (1976) 

นักเรียนช้ัน
ประถมศึกษาปีท่ี 4 
ถึงช้ันประถมศึกษา
ปีท่ี 6 

แบบเลือกตอบ 
105 ข้อ 

มีความเช่ือมั่นแบบ
แบ่งครึ่งข้อสอบ
เท่ากับ 0.92 และ
ความเช่ือมั่นแบบ
สอบซ้ า เท่ากับ 
0.94 

5. New Jersey Tests of 
Reasoning Skills พัฒนาโดย  
Virginia shipman (1983) 

นักเรียนช้ัน
ประถมศึกษาปีท่ี 5 
ขึ้นไปจนถึงระดับ
มัธยมศึกษา 

แบบเลือกตอบ  
50 ข้อ 

ความเช่ือมั่น 
0.85–0.79 
 

6. Judgement : Deductive 
Logic and Assumption 
Recognition พัฒนาโดย  
Edith Shaffer and Joan 
Steiger (1971) 

นักเรียน 
ระดับประถม ศึกษา
ปีท่ี 1-6  

แบบเลือกตอบ   
48 ข้อ  

-  

7. Test of Enquiry Skills 
พัฒนาโดย Fraser (1979) 

นักเรียนระดับ
มัธยมศึกษาปีท่ี 1 
ถึงมัธยมศึกษาปีท่ี 4 

แบบเลือกตอบ  
87 ข้อ จ านวน 3 
ตอน 

ความเช่ือมั่น
เท่ากับ 0.70, 
0.66 และ 0.67  
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ตาราง 2 (ต่อ) 
 

ช่ือแบบทดสอบ ระดับช้ันท่ีใช้ 
ลักษณะแบบทดสอบ/

จ านวนข้อสอบ 
คุณภาพ

แบบทดสอบ 

8. The Ennis-Weir Critical 
Thinking Essay Test 
พัฒนาโดย Ennis and Weir 
(1985) 

นักเรียนระดับ
มัธยมศึกษาและ
ระดับอุดมศึกษา 

แบบอัตนัย 
ไม่ระบุจ านวนข้อ 

ความเช่ือมั่นและ
ความสอดคล้อง
ระหว่างผู้ตรวจ
(Interrater 
Reliability)
เท่ากับ 0.86 และ 
0.82 

แบบทดสอบความสามารถในการคิดลักษณะเฉพาะ 
1. Cornell Class Reasoning 
Test, Form X พัฒนาโดย 
Ennis and others (1964) 

นักเรียนช้ัน
ประถมศึกษาปีท่ี 4 
จนถึงช้ัน
มัธยมศึกษาปีท่ี 6 

แบบเลือกตอบ  
72 ข้อ 

ค่าความเช่ือมั่น
แบบสอบซ้ า 0.66 
ถึง 0.88 
มีความตรงตาม
เนื้อเร่ือง 

2.2 Cornell Conditional 
Reasoning Test, Form X 
พัฒนาโดย Ennis and others 
(1964) 

นักเรียนช้ัน
ประถมศึกษาปีท่ี 4 
จนถึงช้ัน
มัธยมศึกษาปีท่ี 6 

แบบเลือกตอบ  
72 ข้อ 

ความเช่ือมั่น0.65 
- 0.80 
มีความตรงตาม
เนื้อเร่ือง 

3. Logical Reasoning 
พัฒนาโดย Alfred and 
Guilford (1955) 

นักเรียนช้ัน
มัธยมศึกษาและ
นักศึกษา
ระดับอุดมศึกษา 

แบบเลือกตอบ  
40 ข้อ 

ความเช่ือมั่น 0.91 
และ 0.89 

4. Test on Appraising 
Observations พัฒนาโดย  
Stephen P. Norris and Ruth 
King (1983) 

นักเรียนช้ัน
มัธยมศึกษาตอน
ปลาย 

กรณีศึกษา  
แบบเลือกตอบ 
ไม่ระบุจ านวนข้อ 

ความเช่ือมั่น 0.58 
- 0.76 
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 จากตาราง 2 จะเห็นได้ว่า แบบทดสอบวัดการคิดส่วนใหญ่มีลักษณะแบบเลือกตอบ  
มีเพียงฉบับเดียวท่ีเป็นแบบทดสอบอัตนัย ผู้วิจัยจึงต้องการสร้างแบบทดสอบวัดการคิดท่ีเป็นอัตนัย 
ส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย 
  6. การสร้างแบบวัดการคิดอภิมาน 
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2544) ได้อธิบายถึงการสร้างแบบวัดการคิดไว้เป็นขั้นตอน ดังนี้ 
    1. หลักการสร้างแบบวัดความสามารถทางการคิด  
    การคิดเป็นกิจกรรมทางสมองท่ีเกิดขึ้นตลอดเวลา การคิดอย่างมีจุดมุ่งหมายเป็น
การคิดท่ีน าไปสู่เปูาหมายโดยตรง หรือคิดค้นข้อสรุปอันเป็นค าตอบส าหรับตัดสินใจหรือแก้ปัญหาส่ิง
ใดส่ิงหนึ่ง การคิดเป็นนามธรรมท่ีมีลักษณะซับซ้อน ไม่สามารถมองเห็น ไม่สามารถสังเกต สัมผัสวัดได้
โดยตรง จึงต้องอาศัยหลักการวัดทางจิตมิติ (Psychometrics) มาช่วยในการวัดดังนั้นในการวัด
ความสามารถทางการคิดของบุคคล ผู้สร้างเครื่องมือจึงต้องรอบรู้ในแนวคิดหรือทฤษฎีเก่ียวกับการคิด 
เพ่ือน ามาเป็นกรอบหรือโครงสร้างของการคิด แล้วน ามาก าหนดนิยามเชิงปฏิบัติการของโครงสร้าง            
หรือองค์ประกอบของการคิด จะท าให้ได้ตัวช้ีวัดหรือลักษณะพฤติกรรมเฉพาะท่ีเป็นรูปธรรม ซ่ึง
สามารถบ่งช้ีถึงโครงสร้างหรือองค์ประกอบการคิด จากนั้นจึงเขียนข้อความตามตัวช้ีวัดหรือลักษณะ
พฤติกรรมเฉพาะของแต่ละองค์ประกอบของการคิดนั้น ๆ โดยสรุปเป็นแผนภาพได้ดังนี้ 
 

 
ท่ีมา : ศิริชัย กาญจนวาสี (2544) 

 
ภาพประกอบ 1 หลักการสร้างแบบวัดความสามารถทางการคิด 

 

ความสามารถทางการคิด 

โครงสร้างหรือองค์ประกอบ              ของ
ความสามารถทางการคิด 

นิยามเชิงปฏิบัติการ                       ของ
แต่ละองค์ประกอบ 

เขียนค าถามเชิงพฤตกิรรมท่ีเป็นตัวแทนและ
ครอบคลุมแต่ละองค์ประกอบ 

ทฤษฏีท่ีเกี่ยวข้อง 

ส่ิงท่ีมุ่งวัด 

(นามธรรม) 

ตัวช้ีวัด 
(รูปธรรม) 

เคร่ืองมือ 
ส าหรับใช้วัด 
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    2. ขั้นตอนการพัฒนาแบบวัดความสามารถทางการคิด 
     ในการพัฒนาแบบวัดความสามารถทางการคิด มีข้ันตอนด าเนินการที่ส าคัญ 
ดังนี้ 
      2.1 ก าหนดจุดมุ่งหมายของการวัด 
       ผู้พัฒนาแบบวัดความสามารถทางการคิดจะต้องพิจารณาจุดมุ่งหมาย
ของการน าแบบวัดไปใช้ว่าต้องการวัดความสามารถทางการคิดท่ัว ๆ ไป หรือต้องการวัดความสามารถ
ทางการคิดเฉพาะวิชา (Aspect-Specific) การวัดนั้นมุ่งติดตามความก้าวหน้าของความสามารถ
ทางการคิด (Formative) หรือต้องการเน้นการประเมินผลสรุปรวม (Summative) ส าหรับ 
การตัดสินใจ รวมท้ังการแปลผลการวัดเน้นการเปรียบเทียบกับมาตรฐานของกลุ่ม (Norm- 
Referenced) หรือต้องการเปรียบเทียบกับเกณฑ์หรือมาตรฐานท่ีก าหนดไว้ (Criterion-
Referenced) 
      2.2 ก าหนดกรอบของการวัดและนิยามเชิงปฏิบัติการ 
       ผู้พัฒนาแบบวัดควรศึกษาเอกสาร แนวคิด ทฤษฎีท่ีเก่ียวข้องกับ
ความสามารถทางการคิดตามจุดมุ่งหมายท่ีต้องการ คัดเลือกแนวคิดหรือทฤษฎีท่ีเหมาะสมกับบริบท
และจุดมุ่งหมาย ท่ีต้องการเป็นหลัก แล้วศึกษาให้เข้าใจอย่างลึกซ้ึง เพ่ือก าหนดโครงสร้าง/
องค์ประกอบของความสามารถทางการคิดตามทฤษฎีและให้นิยามเชิงปฏิบัติการ (Operational 
Definition) ของแต่ละองค์ประกอบในเชิงรูปธรรมของพฤติกรรมท่ีสามารถบ่งช้ีถึงลักษณะ 
แต่ละองค์ประกอบของการคิดนั้นได้ 
      2.3 สร้างผังข้อสอบ 
       การสร้างผังข้อสอบเป็นการก าหนดเค้าโครงของแบบวัดความสามารถ
ทางการคิดท่ีต้องการสร้างให้ครอบคลุมโครงสร้างหรือองค์ประกอบใดบ้างตามทฤษฎีและก าหนดว่า 
แต่ละส่วนมีน้ าหนักความส าคัญมากน้อยเพียงใด ดังตัวอย่างตามตารางท่ี 2 
       ในกรณีท่ีต้องการสร้างแบบวัดความสามารถทางการคิดส าหรับใช้
เฉพาะวิชาใดวิชาหนึ่ง ผู้พัฒนาแบบวัดจะต้องก าหนดเนื้อหาวิชานั้นด้วยว่าจะใช้เนื้อหาใดบ้างท่ี
เหมาะสมน ามาใช้วัดความสามารถทางการคิด พร้อมท้ังก าหนดน้ าหนักความส าคัญของแต่ละเนื้อหา
ในแต่ละองค์ประกอบความสามารถทางการคิดเป็นผังข้อสอบส าหรับน าไปใช้เขียนข้อสอบต่อไป 
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ตาราง 3 ตัวอย่างผังข้อสอบส าหรับแบบวัดความสามารถทางการคิดท่ัวไป 
 

องค์ประกอบท่ีต้องการวัด น้ าหนัก (%) จ านวนข้อสอบ 

1. ความสามารถในการพิจารณาความน่าเช่ือถือ 
   ของแหล่งข้อมูลและการสังเกต 

 
25 

 
10 

2. ความสามารถในการอุปนัย 25 10 

3. ความสามารถในการนิรนัย 25 10 
4. ความสามารถในการระบุข้อตกลงเบ้ืองต้น 25 10 

รวม 100 40 

 
 จากตัวอย่างตาราง 3 แสดงผังข้อสอบส าหรับวัดความสามารถทางการคิดท่ัว ๆ ไป 4 ด้าน 
แต่ละด้านมีน้ าหนักความส าคัญเท่ากัน คือ ด้านละ 25% ถ้าเราต้องการสร้างข้อสอบ 100 ข้อ  
แต่ละด้านจะประกอบด้วยข้อสอบ 25 ข้อ ตามสัดส่วนส าคัญ แต่ถ้าเราต้องการสร้างข้อสอบ 40 ข้อ 
แต่ละด้านจะประกอบด้วยข้อสอบ 10 ข้อ ตามสัดส่วนความส าคัญท่ีก าหนดไว้ การก าหนด 
ความยาวของแบบวัดควรพิจารณาให้สอดคล้องกับระยะเวลาท่ีต้องการใช้ในการทดสอบและลักษณะ
ผู้สอบ 
      2.4 เขียนข้อสอบ 
       การเขียนข้อสอบมีขั้นตอนการด าเนินการดังนี้ 
        2.4.1 ก าหนดรูปแบบของการเขียนข้อสอบ ตัวค าถาม ตัวค าตอบ 
และวิธีการตรวจให้คะแนน เช่น ก าหนดว่าตัวค าถามเป็นลักษณะสถานการณ์ สภาพปัญหาหรือข้อมูล
ส้ัน ๆ อาจได้มาจากบทความ รายงานต่าง ๆ บทสนทนาในชีวิตประจ าวัน หรืออาจเขียนขึ้นมาเอง 
ส่วนค าตอบอาจเป็นข้อสรุปของสถานการณ์ หรือปัญหานั้น 3-5 ข้อสรุป เพ่ือให้ผู้ตอบพิจารณาตัดสิน
ว่าข้อสรุปใดน่าเช่ือถือกว่ากัน น่าจะเป็นจริงหรือไม่ เป็นต้น ส่วนการตรวจให้คะแนนมีการก าหนด
เกณฑ์การตรวจไว้ เช่น ตอบถูกต้องตรงค าเฉลยได้ 1 คะแนน ถ้าตอบผิดหรือไม่ตอบให้ 0 คะแนน 
เป็นต้น 
        2.4.2 ลงมือร่างข้อสอบตามผังข้อสอบท่ีก าหนดไว้จนครบทุก
องค์ประกอบ ภาษาท่ีใช้ควรเป็นไปตามหลักการเขียนข้อสอบท่ีดีโดยท่ัวไป ส่ิงท่ีต้องระมัดระวังเป็น
พิเศษ ได้แก่ การเขียนข้อสอบให้วัดได้ตรงตามโครงสร้างของแบบวัด พยายามหลีกเล่ียงค าถามน าและ
ค าถามท่ีท าให้ผู้ตอบแสร้งตอบเพื่อให้ดูดี 
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        2.4.3 ทบทวนข้อสอบเพื่อพิจารณาถึงความเหมาะสมของการวัด
และความชัดเจนของภาษาท่ีใช้ โดยผู้เขียนข้อสอบเองและผู้ตรวจสอบท่ีมีความเช่ียวชาญในการสร้าง
ข้อสอบวัดความสามารถในการคิด 
       2.5 น าแบบวัดไปทดลองใช้กับกลุ่มตัวอย่างใกล้เคียง แล้วน าผลการ
ตอบมาท าการวิเคราะห์หาคุณภาพ โดยท าการวิเคราะห์ข้อสอบและวิเคราะห์แบบทดสอบ ดังนี้  
        2.5.1 วิเคราะห์ข้อสอบเพื่อตรวจสอบคุณภาพของข้อสอบ 
เป็นรายข้อในด้านความยาก (p) และอ านาจจ าแนก (r) เพ่ือคัดเลือกข้อสอบท่ีมีความยากพอเหมาะ
และมีอ านาจจ าแนกสูงไว้ พร้อมท้ังปรับปรุงข้อท่ีไม่เหมาะสม 
        2.5.2 คัดเลือกข้อสอบท่ีมีคุณภาพเหมาะสม และ/หรือข้อสอบท่ี
ปรับปรุงแล้วให้ได้จ านวนตามผังข้อสอบเพื่อให้ผู้เช่ียวชาญตรวจความตรงตามเนื้อหา และน าไป
ทดลองใช้ใหม่อีกครั้ง เพ่ือวิเคราะห์แบบสอบในด้านความเช่ือมั่น (Reliability) แบบทดสอบควรมี
ความเช่ือมั่นเบ้ืองต้นอย่างน้อย 0.50 จึงเหมาะท่ีจะน ามาใช้ได้ ส่วนการตรวจสอบความเช่ือมั่นตรง 
(Validity) ของแบบทดสอบถ้าสามารถหาเครื่องมือวัดความสามารถทางการคิดท่ีเป็นมาตรฐาน
ส าหรับใช้เปรียบเทียบได้ก็ควรค านวณค่าสัมประสิทธ์ิความเช่ือมั่นตรงตามสภาพ (Concurrent 
Validity) ของแบบทดสอบด้วย 
       2.6 น าแบบวัดไปใช้จริง 
        หลังจากวิเคราะห์คุณภาพของข้อสอบเป็นรายข้อ และวิเคราะห์
คุณภาพของแบบทดสอบท้ังฉบับว่าเป็นไปตามเกณฑ์คุณภาพที่ต้องการแล้ว จึงน าแบบวัด
ความสามารถทางการคิดไปใช้กับกลุ่มเปูาหมายจริง ในการใช้แบบวัดทุกครั้งควรมีการรายงานค่า
ความเช่ือมั่นทุกครั้งก่อนน าผลการวัดไปแปลความหมาย 
      ขั้นตอนการพัฒนาแบบวัดความสามารถทางการคิด สรุปได้ดัง
ภาพประกอบ 2 
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ท่ีมา : ศิริชัย กาญจนวาสี (2544) 
 

ภาพประกอบ 2 ขั้นตอนของการพัฒนาแบบวัดความสามารถทางการคิด 
 

   พรทิพย์ ไชยโส (2545) กล่าวถึงหลักการสร้างและพัฒนาเครื่องมือวัดและ
ประเมินผล ประกอบด้วยข้ันตอน ดังต่อไปนี้ 
    1. การตัดสินใจเก่ียวกับส่ิงท่ีจะน ามาวัดหรือประเมิน 

1) ก าหนดจุดมุ่งหมายของการวัด 

2) ก าหนดกรอบของการวัด 

และนิยามเชิงปฏิบัติการ 

3) สร้างผังข้อสอบ 

 

4) เขียนข้อสอบ 

ก าหนดรูปแบบ 

ของตัวค าถาม  
ตัวค าตอบ การตรวจ

ให้คะแนน 

ร่างข้อสอบ (รวมท้ัง
เฉลยและแนวการให้

คะแนน) 
ทบทวนร่างข้อสอบ 

 
 
 
 
 

5) น าแบบวัดไปทด 

ลองใช้ 

วิเคราะห์ข้อสอบ 
คัดเลือกข้อสอบและ

ทดลองใช้ใหม่ 
วิเคราะห์ข้อสอบ 

6) น าแบบวัดไปใช้จริง 
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     รายการของจุดประสงค์หรือผลการเรียนรู้ในการเรียนการสอนจ าเป็นต้อง
ได้รับการก าหนดไว้อย่างชัดเจนต้ังแต่แรกของการจัดการเรียนรู้ในแต่ละวิชา ท้ังในประเด็นของความรู้
และลักษณะนิสัยท่ีต้องการให้เกิดในตัวผู้เรียนรวมท้ังดัชนีบ่งช้ีหรือพฤติกรรมท่ีผู้เรียนสามารถ
แสดงออก เพ่ือให้ครูสามารถตรวจสอบได้ว่าผู้เรียนได้บรรลุในจุดประสงค์หรือผลการเรียนรู้ที่ก าหนด
ไว้ โดยมีรายละเอียดดังต่อไปนี้ 
      1. การก าหนดความมุ่งหมายของการประเมินโดยท่ัวไป การก าหนด
จุดมุ่งหมายในการประเมินต้องการตอบค าถามการประเมินว่า ประเมินไปท าไม ประเมินเพื่ออะไร 
ซ่ึงการก าหนดจุดมุ่งหมายของการประเมิน ผู้ประเมินต้องก าหนดจุดมุ่งหมายให้ชัดเจน เช่น  
เพ่ือปรับปรุงการเรียนการสอน การสรุปผลการเรียนรู้ การตัดสินผลการเรียน  
      2. การก าหนดขอบเขตของการประเมินและการก าหนดเครื่องมือในการ
ประเมินเพื่อผู้ประเมินจะได้เลือกใช้เครื่องมือในการประเมินและก าหนดวิธีการประเมินตามลักษณะ
และส่ิงท่ีต้องการประเมินได้เหมาะสมกับลักษณะและส่ิงท่ีต้องการประเมิน 
      3. การก าหนดเกณฑ์ในการตัดสินใจในการแปลความหมายของผลการ
ประเมินการให้คะแนน แบ่งได้ 2 วิธี คือ การให้คะแนนผลรวม (Holistic Scoring) และการให้
คะแนนแบบวิเคราะห์ (Analytic Scoring) 
       3.1 การให้คะแนนผลรวม (Holistic Scoring) เป็นการให้คะแนนจาก
การพิจารณาการปฏิบัติงานหรือผลการปฏิบัติงานในภาพรวม โดยไม่แยกให้คะแนนตามองค์ประกอบ
ย่อยของงาน ซ่ึงการให้คะแนนผลรวมนั้นมีความเหมาะสมท่ีจะน าพิจารณากับการให้คะแนนท่ีเป็น
ผลผลิต (Product) มากกว่ากระบวนการ (Process) 
       3.2 การให้คะแนนแบบวิเคราะห์ (Analytic Scoring) เป็นวิธีการให้
คะแนนจากการวิเคราะห์องค์ประกอบของส่ิงท่ีต้องการวัดว่าประกอบไปด้วยส่วนย่อยอะไรบ้าง 
ดังเช่น ให้คะแนนจากขั้นตอนหรือกระบวนการท างานคุณลักษณะของการปฏิบัติงานและผลงานโดย
ก าหนดเกณฑ์การให้คะแนน (Rubric) ตามองค์ประกอบย่อยของส่ิงท่ีต้องการวัดแต่ละส่วนแล้วจึงน า
คะแนนท้ังหมดมาสรุปรวมภายหลัง 
     การประเมินผู้เรียนแต่ละครั้งอาจใช้เกณฑ์การประเมินแบบใดแบบหนึ่ง หรือ
ใช้ท้ัง 2 แบบ ท้ังนี้ขึ้นอยู่กับความเหมาะสม ลักษณะและจุดประสงค์ของส่ิงท่ีต้องการประเมิน ในกรณี
ท่ีใช้การประเมินท้ัง 2 แบบแล้วได้ผลการประเมินในบางส่วนท่ีไม่สอดคล้องกัน ผู้ประเมินจะต้อง
บันทึกค าอธิบายผลการประเมินไว้ด้วยเพ่ือช้ีแจงให้ผู้เก่ียวข้องได้รับทราบข้อมูลตามสภาพจริงโดยมี
แนวทางการสร้างเกณฑ์การประเมิน ดังต่อไปนี้  
      1. วางแผนการประเมิน เป็นการก าหนดรายละเอียดของการประเมิน 
ท่ีประกอบด้วย 
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       1.1 การก าหนดสาระการเรียนรู้และผลการเรียนรู้ที่คาดหวังท่ีต้องการ
ประเมินไว้อย่างชัดเจนและครอบคลุมทุกประเด็นท่ีต้องการและต้องแจ้งให้ผู้เรียนได้รับทราบล่วงหน้า
ก่อน 
       1.2 การก าหนดรายการประเมินและรูปแบบของการประเมิน ผู้สอน
อาจก าหนดประเด็นของการประเมิน หรือรายการประเมินการปฏิบัติงานหรือผลงาน หรือผู้เรียนและ
ผู้สอนร่วมกันก าหนดรายการประเมิน ผู้ท าหน้าท่ีประเมินและรูปแบบของการประเมินในแบบรวม
หรือแบบวิเคราะห์ตามความเหมาะสม 
       1.3 การก าหนดคุณภาพของงานและน้ าหนักของคะแนนท่ีมี
รายละเอียดคุณภาพของงานในด้านความถูกต้อง ความส าเร็จหรือข้อผิดพลาดท่ีเกิดขึ้น โดยจ าแนก
เป็นระดับหรือช่วงคะแนน การก าหนดระดับคุณภาพเฉพาะขึ้นอยู่กับลักษณะงานท่ีจะประเมิน ถ้าเป็น
งานท่ีต้องการประเมินอย่างละเอียดก็อาจเป็นหลายระดับ เช่น 4 หรือ 5 ระดับ แต่ถ้าต้องการ
ประเมินในภาพรวม อาจแบ่งเป็น 2 หรือ 3 ระดับก็ได้ นอกจากนี้ยังขึ้นอยู่กับลักษณะของกลุ่มผู้เรียน 
      2. การประเมินอาจท าได้หลายลักษณะ ท้ังโดยผู้เรียนประเมินตนเอง หรือ
ผู้สอน ผู้ปกครอง และผู้เก่ียวข้องประเมินผู้เรียนตามรายการประเมินท่ีก าหนดไว้ ท้ังนี้ผู้ประเมิน
จะต้องเข้าใจจุดประสงค์ของการประเมินอย่างดี ก่อนท่ีจะท าการประเมินต้องประชุมตกลงให้ชัดเจน
ว่า ผู้ประเมินในส่วนใดแล้วน าผลการประเมินมาก าหนดน้ าหนักคะแนนแล้วหาค่าเฉล่ีย 
      3. การสรุปผลและรายงานผลการประเมิน คะแนนท่ีได้จากการประเมิน 
อาจน ามาหาค่ากลางในรูปของค่าเฉล่ียหรือค่ามัธยฐาน ค่าร้อยละของระดับคุณภาพ แล้วน ามาแปล
ผล สรุปผลและรายงานผลการประเมิน 
    2. การนิยามส่ิงท่ีจะประเมินให้ชัดเจน เป็นกระบวนการก าหนดท้ังในส่วนท่ีเป็น
เนื้อหาและพฤติกรรมท่ีต้องการประเมิน โดยบ่งช้ีส่ิงท่ีต้องการประเมินอยู่ในรูปท่ีสามารถสังเกตและ
วัดได้ 
    3. การด าเนินการสร้างเครื่องมือท่ีจะน าไปใช้รวบรวมข้อมูล ตรวจสอบ ทดลอง
ใช้เครื่องมือในการประเมิน 
    4. การเก็บรวบรวมข้อมูล จากการทดลองใช้เครื่องมือในการจัดการเรียนรู้จะต้อง
ค านึงถึงการประเมินผลควบคู่กันไปกับการใช้เครื่องมือในการประเมินท่ีเหมาะสม เพ่ือเก็บรวบรวม
ข้อมูลให้สอดคล้องกับแผนท่ีวางไว้ มีการก าหนเกณฑ์การให้คะแนนท่ีสอดคล้องกับการประเมิน
ความรู้ความสามารถของผู้เรียนท้ังทางด้านความรู้ การก ากับควบคุม และความตระหนัก 
    5. การวิเคราะห์ข้อมูล จะต้องน าข้อมูลท่ีรวบรวมได้มาวิเคราะห์เพ่ือน าไปสู่
ข้อสรุปเก่ียวกับผลการเรียนรู้ของผู้เรียนตามประเภทของงานและตามมาตรฐานการเรียนรู้  
พร้อมท้ังจัดเก็บบันทึกข้อมูลไว้เป็นหลักฐาน 
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    6. การน าผลการประเมินไปใช้ สามารถน าผลท่ีได้จากการวิเคราะห์ไปใช้ตาม
จุดประสงค์ท่ีก าหนดไว้และเม่ือมีขั้นตอนใดของการประเมินไม่สอดคล้องกับจุดประสงค์ท่ีก าหนดก็
สามารถปรับปรุงแก้ไขได้ 
    7. การก าหนดวิธีการให้คะแนน เกณฑ์การประเมิน (Rubric) คือแนวการให้
คะแนนเพ่ือประเมินผลงานหรือการปฏิบัติงานของผู้เรียน เป็นเครื่องมือให้คะแนนชนิดหนึ่งใช้ในการ
ประเมินการปฏิบัติงานหรือผลงานของผู้เรียนซ่ึงมีรายละเอียดเก่ียวกับเกณฑ์การประเมินดังนี้  
  7. การก าหนดวิธีการให้คะแนนการคิดอภิมาน (Scoring Rubrics) 
   ในการประเมินการคิดอภิมาน ในการวิจัยครั้งนี้ผู้วิจัยก าหนดวิธีการให้คะแนนโดยใช้
เกณฑ์การประเมินหรือการให้คะแนน ท่ีเรียกว่า Rubrics โดยมีรายละเอียดดังนี้  
    1. ความหมายของ Rubrics  
     ไซลัน สาและ (มปป.) ให้ความหมายของ Rubrics ไว้ว่า คือเครื่องมือในการ
ให้คะแนน (Scoring Tool) ท่ีเกิดจากการรวมกันระหว่างเกณฑ์การให้คะแนน (Scoring Criteria) กับ
มาตราประมาณค่าหรือระดับคะแนน (Rating Scale) เพ่ือระบุถึงความแตกต่างของผลงานหรือ
ประสิทธิภาพ (Proficiency) ของงาน ส าหรับเป็นแนวทางท่ีจะน าไปใช้ในการประเมินผลงานของ
นักเรียนต่อไปซ่ึงการประเมินผลงานของนักเรียนจะมี 2 ลักษณะ คือ ผลงานท่ีได้จากกระบวนการของ
นักเรียน และกระบวนการที่นักเรียนใช้เพ่ือให้เกิดผลงาน จะประเมินในลักษณะใดขึ้นอยู่กับ
จุดมุ่งหมายในการเรียนรู้ อาจจะประเมินลักษณะใดลักษณะหนึ่งหรือประเมินท้ังสองลักษณะก็ได้ 
    2. ความส าคัญของ Scoring Rubrics  
     ไซลัน สาและ (มปป.) และพรทิพย์ ไชยโส (2545) กล่าวถึงความส าคัญของ  
ของ Scoring Rubrics ไว้ดังนี้ 
      การประเมินศักยภาพของผู้เรียนโดยให้ลงมือปฏิบัตินั้น ไม่มีค าเฉลยหรือ
ค าตอบถูกท่ีแน่ชัดลงไปเหมือนแบบทดสอบเลือกตอบ การประเมินผลงานแต่ละช้ินของผู้เรียนท่ีได้ลง
มือปฏิบัติจึงมีความจ าเป็นท่ีจะต้องประเมินคุณภาพของงานอย่างเป็นปรนัย ซ่ึงเป็นการยากท่ีจะท าได้ 
และค้นพบการสร้างเกณฑ์การให้คะแนนหรือ Rubric ซ่ึงมีความส าคัญดังนี้ 
       1. เพ่ือก าหนดแนวทางในการตัดสินอย่างยุติธรรม และปราศจากความ
ล าเอียง Rubric จะต้องมีความชัดเจนในเกณฑ์การให้คะแนนอย่างพอเพียงถึงขนาดท่ีผู้ประเมิน 2 คน
สามารถใช้ Rubric เดียวกันประเมินชิ้นงานของผู้เรียนช้ินเดียวกันแล้วให้คะแนนได้ตรงกัน ระดับของ
ความสอดคล้องในการให้คะแนนของผู้ประเมิน 2 คน ท่ีประเมินอย่างเป็นอิสระจากกันจะเรียกว่า 
ความเช่ือมั่น (Reliability) ของการประเมิน 
       2. เป็นเครื่องมือท่ีสามารถใช้ได้ท้ังการสอนและการประเมิน  
เราสามารถใช้ Rubric เพ่ือพัฒนาหรือปรับปรุงการปฏิบัติงานของนักเรียนได้ และช่วยให้ครูสามารถ 
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ต้ังความคาดหวังกับการปฏิบัติงานของนักเรียนได้อย่างชัดเจน นอกจากนี้ยังสามารถให้นักเรียนเห็นได้
อย่างชัดเจนว่าท าอย่างไรจึงจะปฏิบัติงานได้ตามความคาดหวังท่ีต้ังไว้ 
       3. เป็นเครื่องมือท่ีมีประโยชน์ในการช่วยเหลือนักเรียนให้เป็นผู้ท่ี
สามารถตัดสินคุณภาพชิ้นงานอย่างมีเหตุผล ท้ังงานของตนเองและผู้อ่ืน นักเรียนจะรู้ข้อผิดพลาดของ
ตนเองและผู้อ่ืน การท าเช่นนี้บ่อย ๆ ช่วยให้นักเรียนเกิดความรับผิดชอบในงานของตนเองมากยิ่งขึ้น  
       4. เป็นเครื่องมือท่ีช่วยลดจ านวนเวลาท่ีครูใช้ในการประเมินผลงาน
ของนักเรียนลงได้ เพราะโดยปกติครูมักประเมินผลงานของนักเรียนทีละช้ัน แต่ถ้าใช้ Rubric  
ในการประเมินงานแล้ว นักเรียนสามารถประเมินงานของตนเองและของเพ่ือน ๆ ได้ นอกจากนี้ 
Rubric ยังช่วยให้นักเรียนได้ข้อมูลย้อนกลับเก่ียวกับจุดเด่น และส่ิงท่ีควรปรับปรุงแก้ไขในช้ินงานของ
ตนเองได้อีกด้วย 
       5. Rubric มีลักษณะยืดหยุ่นท่ีสามารถท าให้ครูสอนนักเรียนท่ีมีความ
หลากหลายแตกต่างกันไปได้อย่างดี 
       6. Rubric ใช้ได้ง่ายและอธิบายได้ง่ายเช่นกัน การใช้ Rubric จะช่วย
ให้นักเรียนทราบว่านักเรียนได้เรียนรู้อะไร และเม่ือมีการประชุมผู้ปกครอง ครูอาจใช้ Rubric อธิบาย
ผู้ปกครองเข้าใจง่าย โดยผู้ปกครองจะทราบได้ว่าบุตรหลานของตนต้องท าอะไรบ้างจึงจะประสบ
ผลส าเร็จในการเรียน  
    3. จุดประสงค์ของการสร้าง Rubrics  
     การสร้าง Rubrics มีจุดประสงค์ 2 ประการดังนี้ 
      1. เพ่ือประเมินกระบวนการ (Process) เช่น ประเมินการเรียนรู้เป็นทีม 
ประเมินการน าเสนอปากเปล่า การอภิปราย การสาธิต เป็นต้น 
      2. เพ่ือประเมินผลผลิต (Product) เช่น ประเมินแฟูมสะสมผลงาน 
รายงานการวิจัย นิทรรศการ ผลงานศิลปะ เป็นต้น  
    4. ลักษณะของ Rubrics ท่ีดี  
     Wiggins (1998) อธิบายว่า Rubrics เป็นชุดคะแนนท่ีใช้เป็นแนวทางส าหรับ
การประเมินผลงานของผู้เรียน ลักษณะท่ีดีของ Rubrics มีดังนี้  
      1. มีความเก่ียวข้องกับจุดมุ่งหมาย หรือเปูาหมายท่ัวไป (General Goals) 
กล่าวคือ เก่ียวข้องกับงานท่ีท า 
      2. จ าแนกการปฏิบัติได้อย่างเท่ียงตรง (Performance Validity)  
      3. ในแต่ละ Rubric จะไม่มีการรวมเกณฑ์การให้คะแนน 
      4. วิเคราะห์งานได้อย่างละเอียด  
      5. ภาษาท่ีใช้อธิบายคุณลักษณะงาน จ าแนกคุณภาพของงานได้ถูกต้อง 
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      6. สามารถตัดสินงานได้ถูกต้อง 
      7. อธิบายอย่างชัดเจนในแต่ละระดับของคะแนน และมีความแม่นตรงใน
การให้คะแนนในตัวของมันเอง 
      8. ตัดสินให้คะแนนจากผลงานท่ีปฏิบัติมากกว่ากระบวนการ รูปแบบ
เนื้อหา หรือความต้ังใจในการท างาน 
      9. คะแนนต้องมีลักษณะต่อเนื่อง (Continuous) กล่าวคือ ให้คะแนนเป็น
จ านวนเต็ม เช่น ให้คะแนนเป็น 5 4 3 2 และ 1 คะแนนแต่ละคะแนนมีความห่างเท่ากัน 
      10. มีความสอดคล้องกัน (Parallel) คะแนนแต่ละระดับแสดงถึงความ
ลดหล่ันของคุณภาพงาน 
      11. มีความเก่ียวเนื่องกัน (Coherent) ในแต่ละระดับของการให้คะแนน  
      12. น้ าหนักการให้คะแนนในแต่ละระดับมีความเหมาะสม (Aptly 
Weighted) มีเหตุผล (Not Arbitrary) น้ าหนักของคะแนนในแต่ละระดับสามารถอ้างอิงไปยังระดับ 
อ่ืน ๆ ได้ 
      13. มีความเช่ือมั่นตรง (Valid) คะแนนในแต่ละระดับ แสดงถึงคุณภาพ
ของการปฏิบัติ เป็นส่ิงสะท้อนถึงคุณภาพของงาน ไม่ได้เน้นถึงปริมาณ แต่เป็นเกณฑ์ตามสภาพจริง 
(Authentic Criteria) 
      14. เช่ือถือได้ (Reliable) กล่าวคือ มีความคงเส้นคงวาในการให้คะแนน 
ถึงแม้ใครจะเป็นผู้ประเมินและจะประเมินในช่วงเวลาใดก็ตาม  
    5. องค์ประกอบของเกณฑ์การให้คะแนน 
     การก าหนดเกณฑ์การให้คะแนนจะต้องประกอบด้วย 3 องค์ประกอบคือ 
      1. ประเด็นท่ีจะประเมิน (Criteria) คือ ส่ิงท่ีสะท้อนผลการเรียนรู้หลัก ๆ 
หรือมาตรฐานการเรียนรู้ที่เป็นเปูาหมายของแต่ละหน่วย/ภาระงาน 
      2. ระดับความสามารถ (Performance Levels) ส่วนใหญ่จะก าหนดเป็น
เลขค่ีมากกว่าเลขคู่ ท้ังนี้เพ่ือปูองกันการให้คะแนนท่ีตกอยู่ตรงกลาง ท าให้จ าแนกความสามารถได้ยาก  
และแต่ละระดับอาจก าหนดเป็นตัวเลขหรือค าแสดงคุณภาพต่าง ๆ เช่น ดีมาก ดี พอใช้ ยังต้อง
ปรับปรุง  
      3. ค าอธิบายคุณภาพของแต่ละระดับความสามารถ (Quality 
Descriptors) ว่าคุณภาพของความสามารถแต่ละระดับท่ีคาดหวังนั้นเป็นอย่างไร ค าบรรยายเหล่านี้
จะต้องมีความชัดเจนในการใช้ภาษาท่ีกะทัดรัด เข้าใจง่าย และเห็นความแตกต่างระหว่างระดับความ
ชัดเจน 
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    4. ชนิดของเกณฑ์การให้คะแนน 
     เกณฑ์การให้คะแนน เป็นการระบุคุณภาพของงานหรือการกระท าท่ีครู
ต้องการให้นักเรียนกระท าหรือตอบสนอง การก าหนดเกณฑ์การให้คะแนนจะช่วยให้ส่ิงท่ีคาดหวังและ
มาตรฐานของงานชัดเจนยิ่งขึ้น และเกณฑ์ยังช่วยให้นักเรียนได้พัฒนาตนเองเม่ือทราบเกณฑ์ท่ีครูและ
นักเรียนร่วมกันก าหนด การก าหนดเกณฑ์การให้คะแนน มีวิธีการ 2 แบบ คือ เกณฑ์การประเมินแบบ
ภาพรวม (Holistic Rubric) และเกณฑ์การประเมินแบบแยกส่วน (Analytic Rubric) มีรายละเอียด
ดังนี้ 
      1. เกณฑ์การให้คะแนนแบบภาพรวม (Holistic Rubric)  
       เป็นการให้คะแนนโดยพิจารณาผลงานของในผู้เรียนในภาพรวมว่ามี
คุณภาพสอดคล้องกับเกณฑ์ในระดับใดและมีคะแนนเด่ียวส าหรับงานนั้น ซ่ึงจะมีค าอธิบายคุณภาพ
ของงานประกอบการให้คะแนนและตัดสินคะแนนต่าง ๆ ได้ด้วย เช่น การประเมินการแปรงฟันอย่าง
ถูกวิธี จะได้ระดับคะแนนออกมาเป็นระดับคะแนนเดียว เช่น ถูกต้องดี พอใช้ หรือยังต้องปรับปรุง  
ครูจะให้คะแนนโดยดูภาพรวมของกระบวนการหรือผลงานไม่แยกพิจารณาเป็นส่วน ๆ เกณฑ์การ
ประเมินแบบนี้จะใช้เม่ือต้องการดูภาพโดยรวมมากกว่าจะดูข้อบกพร่องส่วนย่อย ๆ เกณฑ์การ
ประเมินแบบภาพรวมจะเหมาะกับการปฏิบัติท่ีต้องการให้ผู้เรียนสร้างสรรค์และไม่มีค าตอบท่ีถูกต้อง
ชัดเจนแน่นอน 
      2. เกณฑ์การให้คะแนนแบบแยกส่วน (Analytic Rubric)  
       เป็นการให้คะแนนเป็นส่วน ๆ โดยระบุรายละเอียดออกเป็นประเด็น
ย่อย ๆ และแต่ละประเด็นมีคุณภาพอย่างไร เช่น การประเมินการเขียน จะแบ่งเป็นด้าน ส านวน
ภาษา ความคิดสร้างสรรค์ การเขียนถูกหลักไวยากรณ์ ใช้เม่ือต้องการเน้นการตอบสนองท่ีมี
ลักษณะเฉพาะและไม่ได้เน้นความคิดสร้างสรรค์ ใช้เป็นตัวแทนของการประเมินหลายมิติ การประเมิน
แบบแยกส่วนจึงได้ผลสะท้อนกลับค่อนข้างสมบูรณ์เป็นประโยชน์ส าหรับผู้เรียนและผู้สอนมาก ผู้สอน
ท่ีใช้เกณฑ์การประเมินแบบแยกส่วนจึงสามารถสร้างเส้นภาพ (Profile) จุดเด่น จุดด้อยของผู้เรียนแต่
ละคนได้ 
    5. การก าหนดระดับคะแนนใน Rubrics 
    การก าหนดระดับคะแนนใน Rubrics ส่วนใหญ่จะมีต้ังแต่ 3-8 ระดับ ขึ้นอยู่กับ
ลักษณะของงานและความต้องการของครูว่าจะพิจารณางานละเอียดมากน้อยเพียงใด การให้ระดับ
คะแนน 3 ระดับ คือ สูง ปานกลาง ต่ า เป็นการง่ายในการอธิบายคุณลักษณะและง่ายต่อการตัดสินใจ 
แต่บางคน ชอบใช้ 4 ระดับ เพราะสัมพันธ์กับการให ้Grade คือ 1, 2, 3 และ 4 จะเลือกใช้อย่างไร 
ขึ้นอยู่กับความต้องการของครูและนักเรียนท่ีจะตกลงร่วมกัน ในการก าหนดระดับคะแนน เม่ือครูและ
นักเรียนมีความเข้าใจและมีทักษะแล้ว ค่อยเพิ่มเป็น 5 หรือ 6 ระดับได้ 
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    6. การสร้างเกณฑ์การให้คะแนน 
     McMillan (2001) กล่าวถึงแนวทางในการให้คะแนนว่าเป็นส่ิงส าคัญเป็น
อย่างมาก เพราะจะท าให้การประเมินครอบคลุม พร้อมท้ังการให้คะแนนมีความยุติธรรม การสร้าง
เกณฑ์การให้คะแนนจึงควรพิจารณา ดังนี้  
      1. ต้องแน่ใจว่าเกณฑ์การให้คะแนน ได้เน้นประเด็นท่ีส าคัญของงาน  
(Be Sure the Criteria focus on Important Aspects of the Performance) 
      2. มีความสอดคล้องระหว่างระดับคะแนน กับจุดมุ่งหมายของการ
ประเมิน (Match the Type of Rating with the Purpose of Assessment) ถ้าจุดมุ่งหมายของ
การประเมินกว้างและต้องใช้การตัดสินทุก ๆ ส่วนของช้ินงาน ควรจะใช้การประเมินแบบภาพรวม 
(Holistic Scale) แต่ถ้าการประเมินต้องการสะท้อนกลับให้เห็นความแตกต่างของประเด็นต่าง ๆ  
ของงาน ควรใช้การประเมินแบบแยกเป็นรายด้าน (Analytic Approach) 
      3. ข้อความท่ีใช้อธิบายในแต่ละระดับคะแนน ต้องเป็นข้อความท่ีสามารถ
ประเมินหรือสังเกตได้ (The Description of the Criteria Should be Directly Observable)  
      4. ควรให้นักเรียน ผู้ปกครองและผู้เช่ียวชาญ ได้ร่วมกันสร้างเกณฑ์  
การเปิดโอกาสให้นักเรียนได้ร่วมสร้างเกณฑ์ การปฏิบัติงานนั้น ๆ จะเป็นการกระตุ้นนักเรียนให้สนใจ
ท่ีจะท างาน และจะท าให้นักเรียนน าไปเป็นแนวทางในการปฏิบัติงานนั้น ๆ  
      5. คุณลักษณะหรือส่ิงท่ีจะวัดควรนิยามให้ชัดเจน (The Characteristics 
and the Traits used in the Scale Should be Clearly and Specifically Defend) 
      6. แสดงขั้นตอน หรือล าดับข้ัน ท่ีเหมาะสมของคะแนนในแต่ละระดับ 
เพ่ือให้เกิดความคลาดเคล่ือนน้อยท่ีสุด (Take an Appropriate to Minimize Scoring Error)  
การให้คะแนนส่วนใหญ่อยู่ตรงกลาง (Central Tendency Error) และการให้คะแนนท่ีเกิดจากความ
พึงพอใจเป็นการส่วนตัวของครูที่มีต่อนักเรียนคนนั้น ๆ (Halo Effect) 
      7. ระบบของการให้คะแนนต้องมีความเป็นไปได้ (The Scoring System 
Needs to be Feasible) กล่าวคือ การให้คะแนนนิยมแบ่งระดับคะแนนเป็น 3-8 ระดับ ดังนั้น 
ในแต่ละระดับคะแนนต้องมีความชัดเจน และแยกจากกันได้ 
     สรุปได้ว่า การสร้างเกณฑ์การให้คะแนน ต้องค านึงถึงงานท่ีให้ท าต้องมี
ความส าคัญ มีความสอดคล้องระหว่างคะแนนกับจุดมุ่งหมายการประเมิน เกณฑ์ท่ีสร้างต้องเป็น
รูปธรรม มีความชัดเจน เหมาะสมกับระดับช้ัน และควรให้นักเรียนและผู้ปกครองมีส่วนร่วมในการ
สร้างเกณฑ์การประเมินด้วย 
    7. ขั้นตอนการออกแบบเกณฑ์การให้คะแนน  
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     ส านักทดสอบทางการศึกษา (2546) ได้กล่าวถึงการสร้างและพัฒนาเกณฑ์
การให้คะแนน โดยเน้นการประเมินให้ด าเนินการควบคู่กันไปในกิจกรรมการเรียน ดังนี้   
      1. เนื้อหา หน่วยการเรียนหรือภาระงานท่ีก าหนดขึ้นนั้นตรงกับมาตรฐาน
การเรียนรู้ข้อใด 
      2. ประเด็นท่ีจะน ามาประเมินภาระงานนั้นสามารถบอกได้ว่าเป็นคุณภาพ
ของผู้เรียนตามมาตรฐานการเรียนรู้ข้อใดบ้าง 
      3. จัดท ากรอบการประเมินท่ีครอบคลุมประเด็นท่ีน ามาประเมิน 
      4. อธิบายการแสดงออกถึงระดับความสามารถตามประเด็นท่ีก าหนดเป็น 
ระดับ ๆ 
      5. ทดลองหาความชัดเจนของเกณฑ์โดยให้ผู้เช่ียวชาญพิจารณาและให้
ผู้เรียนได้ท าความเข้าใจ 
      6. หลังจากน าเกณฑ์ไปใช้ประเมินผู้เรียนแล้วให้หาข้อดี ข้อควรปรับปรุง
แก้ไขด้านต่าง ๆ เช่น ความชัดเจน ความสะดวกในการน าไปใช้ ฯลฯ 
      7. ทบทวนและปรับปรุงเกณฑ์ท่ียังมีข้อบกพร่องหรือพัฒนาเกณฑ์อ่ืน ๆ 
ให้ดียิ่งขึ้น 
     พรทิพย์ ไชยโส (2545) ได้อธิบายถึงขั้นตอนการออกแบบเกณฑ์การให้
คะแนนไว้ดังนี้ 
      1. วิเคราะห์และระบุตัวช้ีวัดท่ีใช้เกณฑ์การประเมินเป็นเครื่องมือในการวัด
และประเมินผล 
      2. อธิบายคุณลักษณะหรือพฤติกรรมท่ีผู้สอนต้องการเห็นรวมท้ัง
ข้อผิดพลาด ท่ัว ๆ ไปท่ีไม่ต้องการให้เกิด 
      3. อธิบายลักษณะการปฏิบัติท่ีสูงกว่าระดับค่าเฉล่ีย และต่ ากว่าระดับ
ค่าเฉล่ีย ส าหรับแต่ละคุณลักษณะท่ีสังเกตจากขั้นที่ 2  
      4. ส าหรับเกณฑ์การประเมินแบบภาพรวม เขียนค าบรรยายลักษณะงานท่ี
ดีและงานท่ีไม่ดี โดยรวมทุกเกณฑ์หรือทุกคุณลักษณะเข้าด้วยกันเป็นข้อความเดียว ส าหรับเกณฑ์                  
การประเมินแบบแยกส่วนเขียนค าบรรยายลักษณะงานท่ีดีและงานท่ีไม่ได้แยกแต่ละเกณฑ์หรือแต่ละ
คุณลักษณะ 
      5. ส าหรับเกณฑ์การประเมินแบบภาพรวมเขียนรายละเอียดการปฏิบัติท่ี
อยู่ระหว่างกลางของระดับสูงกว่าค่าเฉล่ีย และระดับต่ ากว่าค่าเฉล่ียเพื่อให้เกณฑ์การประเมินสมบูรณ์ 
ส าหรับเกณฑ์การประเมินแบบแยกส่วนเขียนรายละเอียดส าหรับการปฏิบัติท่ีอยู่ระหว่างกลาง 
ของทุกเกณฑ์หรือทุกคุณลักษณะ 
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      6. รวบรวมตัวอย่างผลงานของผู้เรียนซ่ึงเป็นตัวแทนของแต่ละระดับซ่ึงจะ
ช่วยเก่ียวกับการให้คะแนนในอนาคตของครู 
      7. ทบทวนเกณฑ์การประเมินท่ีท าแล้ว 
     สามารถสรุปข้ันตอนการสร้างและพัฒนาเกณฑ์การให้คะแนน ได้ดังนี้ 
      1. วิเคราะห์และระบุตัวช้ีวัดท่ีใช้เกณฑ์การประเมินเป็นเครื่องมือในการวัด            
และประเมินผลโดยการวิเคราะห์ เนื้อหา หน่วยการเรียน หรือภาระงานท่ีก าหนดขึ้นนั้น ตรงกับ
มาตรฐานการเรียนรู้ข้อใด 
      2. จัดท ากรอบการประเมินท่ีครอบคลุมประเด็นท่ีจะน ามาประเมิน 
      3. อธิบายคุณลักษณะหรือพฤติกรรมท่ีผู้สอนต้องการเห็นรวมท้ัง
ข้อผิดพลาดท่ัว ๆ ไปท่ีไม่ต้องการให้เกิดโดยอธิบายการแสดงออกถึงระดับความสามารถตามประเด็น
ท่ีก าหนดเป็นระดับ ๆ 
 
ข้อสอบอัตนัย (Subjective or Essay Test) 
 
 ข้อสอบอัตนัยหรือข้อสอบแบบความเรียง (Essay Question) หรือข้อสอบแบบเสนอ
ค าตอบ (Supply Type) หรือข้อสอบแบบสร้างค าตอบ (Constructed–Response Question, 
CRQ) เป็นข้อสอบท่ีน ามาใช้วัดความสามารถทางสมองขั้นสูง ซ่ึงผู้ใช้จะต้องมีความสามารถในการ
สร้างค าถาม วิเคราะห์คุณภาพของข้อค าถาม โดยเฉพาะอย่างยิ่งการตรวจข้อสอบอัตนัยอย่างมี
คุณภาพ หรือการตรวจข้อสอบอัตนัยอย่างมีความเป็นปรนัย  
  1. ความหมายของข้อสอบอัตนัย 
    ส านักทดสอบทางการศึกษา (2559) ให้ความหมายของข้อสอบอัตนัยไว้ว่า หมายถึง 
ข้อสอบแบบเขียนตอบท่ีผู้สอบจะต้องเรียบเรียงความคิด และความรู้ให้สอดคล้องกับค าถาม  
แล้วเขียนบรรยายหรือแสดงความคิดเห็น วิพากษ์ วิจารณ์เร่ืองราว พฤติกรรมต่าง ๆ ตามความรู้และ 
ประสบการณ์ท่ีมี ลักษณะของแบบทดสอบอัตนัยอาจจะเป็นโจทย์หรือค าถามท่ีก าหนดสถานการณ์
หรือปัญหาอย่างกว้าง ๆ หรือเฉพาะเจาะจงโดยท่ัวไปจะไม่จ ากัดเสรีภาพของผู้ตอบในการเรียบ
เรียงความรู้ ความคิด และข้อเท็จจริงต่าง ๆ อันเป็นข้อมูลของค าตอบ  
    ส านักงานคณะกรรมการข้าราชการพลเรือน (2553) ให้ความหมายไว้ว่า  
ข้อสอบอัตนัย เป็นข้อสอบท่ีมีค าถาม หรือโจทย์ท่ีเปิดโอกาสให้ผู้ตอบมีอิสระในการวางแผน การตอบ 
การรวบรวมความรู้ ความคิด แล้วเรียบเรียงเป็นค าพูดของตนเอง โดยค าตอบท่ีคาดหวังต้องมี 
ความยาว มากกว่า 1 ประโยค      
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    ศิริชัย กาญจนวาสี (2555) ให้ความหมายของข้อสอบอัตนัยหรือข้อสอบแบบสร้าง
ค าตอบ (Constructed–Response Question, CRQ) ไว้ว่า หมายถึงข้อค าถาม ซ่ึงเป็นโจทย์ปัญหา 
หรือส่ิงเร้า (Stimulus) ให้ผู้สอบอ่านและตอบค าถาม โดยการเขียน ค าตอบ/เสนอค าตอบ หรือ 
บรูณาการค าตอบเพื่อแสดง “ปัญญา” หรือความสามารถทางสมองหรือการรู้คิดขั้นสูงในโจทย์ปัญหา
ผู้สร้างข้อสอบ อาจใช้ส่ิงกระตุ้น (Prompt) เช่น ภาพ แผนท่ี ตาราง กราฟ บทความส้ัน เป็นต้น       
เพ่ือกระตุ้นเร้าความคิดให้ผู้สอบคิดวิเคราะห์เพ่ือหาค าตอบท่ีดีท่ีสุดของตนออกมา 
   Tuckman (1975) ได้ให้ความหมายของข้อสอบอัตนัยไว้ว่า เป็นข้อสอบท่ีเปิดโอกาส
ให้ผู้สอบได้แสดงความสามารถในการประยุกต์ใช้ความรู้ รวมท้ังวิเคราะห์ สังเคราะห์ และประเมินผล
ความรู้ท่ีได้เรียนมา ดังนั้นข้อค าถามของแบบทดสอบอัตนัย จะต้องเป็นข้อค าถามท่ีให้โอกาสผู้สอบได้
สร้างและเรียบเรียงค าตอบในรูปเชิงสัมพันธ์ตามขอบข่ายความรู้ท่ีกว้าง ท้ังนี้ก็เพ่ือให้แบบทดสอบ
อัตนัยสามารถวัดกระบวนการคิดในระดับท่ีสูงตามแนวคิดของบลูม คือระกับการเรียนรู้ขั้นวิเคราะห์ 
สังเคราะห์ และการประเมินผลเป็นส่วนใหญ่ หรือวัดในระดับการน าไปใช้แก้ปัญหาในสถานการณ์ 
ต่าง ๆ ได้  
   สรุปความหมายได้ว่า ข้อสอบอัตนัย หมายถึง ข้อค าถามท่ีเปิดโอกาสให้ผู้ตอบมี
อิสระในการวางแผนการตอบ โดยเรียบเรียงความคิดและความรู้ท่ีสอดคล้องกับข้อค าถาม แล้วเขียน
บรรยายหรือแสดงความคิดเห็น วิพากษ์ วิจารณ์เร่ืองราว พฤติกรรมต่าง ๆ ตามความรู้และ
ประสบการณ์ท่ีมี เรียบเรียงเป็นค าพูดของตนเอง ลักษณะค าถามเป็นโจทย์หรือค าถามท่ีก าหนด
สถานการณ์หรือปัญหาอย่างกว้าง ๆ อาจใช้ส่ิงเร้า เช่น ภาพ แผนท่ี ตาราง กราฟ บทความส้ัน  
เป็นต้น เพ่ือกระตุ้นเร้าความคิดให้ผู้สอบคิดวิเคราะห์เพ่ือหาค าตอบท่ีดีท่ีสุดของตนออกมา 
  2. ลักษณะค าถามของข้อสอบอัตนัย 
   ลักษณะของแบบทดสอบแบบอัตนัยหรือเขียนตอบ เป็นแบบทดสอบท่ีมีลักษณะเป็น
โจทย์หรือค าถามท่ีอาจก าหนดเป็นสถานการณ์หรือปัญหาอย่างกว้าง ๆ หรือเฉพาะเจาะจง ผู้ตอบ
จะต้องสร้างค าตอบด้วยตนเองโดยใช้ความสามารถ 2 ส่วน คือ ความสามารถด้านการบูรณาการ 
องค์ความรู้ ความคิด ประสบการณ์ท่ีมีอยู่ และความสามารถด้านการใช้ภาษาในการเรียบเรียงให้  
เป็นภาษาเขียนท่ีถูกต้อง ชัดเจน ครอบคลุมและตรงประเด็น แบบทดสอบอัตนัยท่ีมีคุณภาพจะช่วยวัด
ความสามารถ ของผู้เรียนในด้านการจัดระเบียบความคิด และการสังเคราะห์ความรู้ต่าง ๆ ได้เป็น 
อย่างดีจึงเหมาะส าหรับการวัดทักษะการคิดขั้นสูง (ส านักทดสอบทางการศึกษา, 2559)  
    ข้อสอบอัตนัยอาจเขียนค าถามได้หลากหลายแตกต่างกัน ดังนี้ (ส านักทดสอบทาง
การศึกษา, 2559) 
     1. ถามให้นิยามหรืออธิบายความหมาย  
     2. ถามให้จัดล าดับเรื่องราวหรือล าดับเหตุการณ์  
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     3. ถามให้จัดหรือแยกประเภทส่ิงของหรือเร่ืองราวต่าง ๆ  
     4. ถามให้อธิบายเหตุการณ์หรือกระบวนการ  
     5. ถามให้เปรียบเทียบเหตุการณ์ความคล้ายคลึงและความแตกต่าง  
     6. ถามให้ออกแบบเขียนเค้าโครงหรือวางแผนการด าเนินงานต่าง ๆ  
     7. ถามให้อธิบายเหตุผลย่อ ๆ  ในการสนับสนุนหรือคัดค้าน  
     8. ถามให้วิเคราะห์เร่ืองราวหรือวิเคราะห์ความสัมพันธ์  
     9. ถามให้ช้ีแจงหลักการหรือจุดประสงค์  
     10. ถามให้อภิปรายแสดงความคิดเห็นวิพากษ์วิจารณ์อย่างกว้างขวาง  
     11. ถามให้น าหลักการไปใช้ในการแก้ปัญหาในสถานการณ์ต่าง ๆ 
    ตัวอย่างลักษณะค าถามของข้อสอบแบบอัตนัย ท่ีวัดระดับพฤติกรรมด้านการคิด               
6 ระดับ (ส านักงานคณะกรรมการข้าราชการพลเรือน, 2553) เช่น 
    1. ให้เปรียบเทียบ  
      1.1 จงเปรียบเทียบความเหมือนและความต่างระหว่าง..............  
      1.2 จงเปรียบเทียบวิธีการ............................  
     2. ใหห้าความสัมพันธ์ของสาเหตุและผล  
      2.1 ข้อใดเป็นสาเหตุส าคัญของ........................  
      2.2 ข้อใดเป็นผลกระทบของ..............................  
     3. ให้ตัดสิน  
      3.1 จงอธิบายว่าท่านเห็นด้วยหรือไม่ด้วยกับ..........................  
      3.2 จงให้เหตุผลว่าท าไมจึงเลือกแนวทาง................................  
     4. ให้สรุปความ  
      4.1 จงสรุปสาระส าคัญของ......................  
      4.2 จงสรุปเนื้อหาของเร่ือง......................  
     5. ให้สรุปอ้างอิง  
      จงเสนอหลักการที่สามารถอธิบายเหตุการณ์ดังต่อไปนี้ได้  
     6. ให้อนุมาน  
      จากข้อมูลท่ีเสนอ ส่ิงท่ีจะเกิดผลกระทบมากท่ีสุดคืออะไร และเกิดเม่ือใด      
     7. ให้จ าแนกประเภท  
      7.1 จงจัดกลุ่มของ...................ตาม....................  
      7.2 จากข้อมูลท่ีเสนอสามารถแบ่งได้เป็นก่ีประเภท  
     8. ให้สร้างขึ้นใหม ่ 
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      จงแสดงให้เห็นว่าถ้า..................ท่านจะท าอย่างไรต่อไป  
     9. ให้ประยุกต์ใช้  
      จงน าหลักการเก่ียวกับ.........................มาแสดงให้เห็นว่าสามารถแก้ปัญหา 
.............ได้อย่างไร  
     10. ให้วิเคราะห์  
      10.1 จงวิเคราะห์ถึงสาเหตุท่ี.......................  
      10.2 อะไรเป็นสาเหตุ..............................  
      10.3 องค์ประกอบของระบบ.......................ส่วนใดส าคัญท่ีสุด เพราะอะไร    
     11. ให้สังเคราะห์ 
        11.1 ......................ท่านมีความเห็นเร่ืองนี้อย่างไร  
      11.2 จงเขียนรายงานเร่ือง.................... เพ่ือแสดงว่า.......................  
     12. ให้ประเมิน  
      12.1 จงบรรยายข้อดีและข้อเสียของ....................  
      12.3 จงใช้ข้อมูลท่ีก าหนดให้ ประเมิน......................... 
   3. ประเภทของข้อสอบอัตนัย 
    ส านักทดสอบทางการศึกษา (2559) ได้แบ่งประเภทของแบบทดสอบอัตนัย 
ออกเป็น 2 ประเภท คือ  
    1. แบบทดสอบแบบไม่จ ากัดค าตอบหรือตอบอย่างอิสระ (Unrestricted 
Response) เป็นแบบทดสอบท่ีไม่จ ากัดค าตอบ แต่ผู้สอบจะต้องจ ากัดค าตอบให้เหมาะสมกับค าถาม
และเวลาโดยจะต้องเรียบเรียงความรู้ ความคิดและจัดล าดับความส าคัญ แล้วเรียบเรียงออกมาเป็น
ค าตอบตามความคิดและเหตุผลของตน โดยให้มีความยาวท่ีเหมาะสมกับหลักและเหตุผลท่ีค าถาม
ต้องการ ข้อดีของแบบทดสอบประเภทนี้ คือ สามารถใช้วัดความสามารถระดับการวิเคราะห์  
การสังเคราะห์และการประเมินผลได้เป็นอย่างดี จึงมักใช้กับผู้เรียนในระดับช้ันสูง ลักษณะค าถามมักมี
ค าว่า “จงอธิบาย อภิปราย เปรียบเทียบ วิเคราะห์ สรุปประเด็นส าคัญ แสดงความคิดเห็น 
ข้อเสนอแนะ ประเมินผล แนวทางแก้ปัญหา” เป็นต้น แต่มักมีปัญหาในการควบคุมทิศทางการตอบ
และการตรวจให้คะแนน  
    2. แบบทดสอบแบบจ ากัดค าตอบหรือตอบแบบส้ัน (Restricted Response or 
Shot Essay Item) เป็นแบบทดสอบท่ีจ ากัดกรอบของเนื้อหาหรือรูปแบบของแนวทางค าตอบ และ
ก าหนดขอบเขต ของประเด็นให้ตอบในเนื้อหาท่ีแคบลงและส้ันกว่าแบบทดสอบท่ีไม่จ ากัดความยาว 
ข้อดีของแบบทดสอบประเภทนี้คือ ใช้วัดความรู้ความสามารถท่ีเฉพาะเจาะจงได้ดีกว่าแบบทดสอบ
แบบไม่จ ากัดความยาว ซ่ึงเหมาะท่ีจะวัดผลการเรียนท่ีส าคัญ โดยท่ีผู้สอบจะต้องเลือกความรู้ท่ีดีท่ีสุด
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ส าหรับค าถามนั้น ๆ ลักษณะค าตอบมักอยู่ในรูป “จงอธิบายส้ัน ๆ จงบอกประโยชน์ จงอธิบายสาเหตุ
หรือจงบอกขั้นตอน” แต่แบบทดสอบนี้ไม่ได้เปิดโอกาสให้ผู้ตอบได้แสดงความรู้ ความสามารถอย่าง
เต็มท่ี 
   เยาวดี รางชัยกุล วิบูลย์ศรี (2552) ได้แบ่งประเภทของแบบทดสอบอัตนัยหรือ
แบบทดสอบความเรียงไว้ตามค าตอบท่ีต้องการอย่างกว้าง ๆ ได้ 2 ประเภท คือ 
    1. แบบทดสอบความเรียงประเภทจ ากัดความยาว แบบทดสอบประเภทนี้มีการ
จ ากัดความยาวของค าตอบ เช่นให้ตอบไม่เกิดหนึ่งหน้ากระดาษค าตอบ หรือให้ตอบโดยมีความยาว 
250 ถึง 300 ค า หรือให้ยกตัวอย่างประกอบ 2 ตัวอย่าง เป็นต้น  
    2. แบบทดสอบความเรียงประเภทไม่จ ากัดความยาว แบบทดสอบประเภทนี้จะ
ไม่จ ากัดค าตอบ ผู้สอบจะต้องจ ากัดค าตอบด้วยตนเองตามความเหมาะสมของค าถามและเวลา 
ส าหรับการตอบนั้นจะต้องจัดเรียบเรียงความรู้ ความคิดท่ีเก่ียวข้องและจัดล าดับความรู้ท่ีส าคัญ 
ตลอดจนการประเมินความคิดและเรียบเรียงความคิดในการตอบ โดยให้มีความยาวท่ีเหมาะสมกับ
หลักและเหตุผลท่ีค าถามต้องการ  
     ศิริชัย กาญจนวาสี (2555) อธิบายไว้ว่า การสร้างข้อสอบอัตนัยหรือข้อสอบ         
แบบสร้างค าตอบ (Constructed–Response Question, CRQ) สามารถใช้วัดความสามารถ 
ทางสมองได้ท้ังระดับต้นจนถึงระดับท่ีสลับซับซ้อนขึ้นอยู่กับรูปแบบค าถามท่ีใช้ การสร้างข้อสอบ
สามารถใช้ได้ท้ังรูปแบบเติมค าหรือข้อความในช่องว่างและรูปแบบความเรียง (Essay Questions)  
ซ่ึงมีรายละเอียดดังนี้  
    1. รูปแบบเติมค าหรือข้อความลงในช่องว่าง (Completion Questions) 
รูปแบบค าถามท่ีง่ายท่ีสุดของข้อสอบแบบสร้างค าตอบ (Constructed–Response Question, CRQ) 
คือ การเติมค า ข้อความหรือ ประโยคส้ัน ๆ ลงในช่องว่างท่ีจัดไว้ให้ข้อสอบลักษณะนี้เหมาะส าหรับ
การวัดความรู้ ความจ า หรือการระลึกถึงส่ิงท่ีเรียนรู้มาแล้ว สามารถแก้ปัญหาการเดาค าตอบได้  
      1.1 ข้อสอบเติมค า (Full–in–the Blank Question) เม่ือผู้ออกข้อสอบ
เลือกใช้ข้อสอบแบบเติมค า หรือข้อความลงในช่องว่าง ต้องแน่ใจว่าค าถามมีความชัดเจนและมีค า วลี 
สัญลักษณ์ จ านวน (ควรระบุหน่วย) หรือข้อความท่ีน ามาเติมเพียงค าหรือข้อความเดียวเท่านั้นท่ี
ถูกต้อง ควรเว้นช่องว่างให้พอเหมาะหลีกเล่ียงการให้เติมค าหรือข้อความท่ีไม่ส าคัญ การตรวจข้อสอบ 
ลักษณะนี้จึงง่าย สะดวกและรวดเร็ว   
       ตัวอย่าง   
       1. ผู้พัฒนาทฤษฎีการสรุปอ้างอิงทางการทดสอบ (G-Theory) คือ
ใคร?____        
       2. สัญลักษณ์ท่ีใช้แทนค่าเฉล่ียเลขคณิตของประชากร คือ______  
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      1.2 ข้อสอบตอบส้ัน (Short Question) ข้อสอบแบบตอบส้ันและข้อสอบ           
แบบเติมค ามีลักษณะท่ีคล้ายคลึงกัน คือ ต่างเป็นข้อสอบท่ีผู้สอบต้องคิดค าตอบข้ึนเอง ข้อสอบ             
ตอบส้ันนิยมให้ผู้ตอบแสดงความสามารถในการอธิบายความเข้าใจในส่ิงใดส่ิงหนึ่งด้วยการตอบ                 
เป็นประโยคหลายประโยคแบบส้ัน ๆ ข้อสอบแบบตอบส้ัน จึงเหมาส าหรับวัดความรู้ ความเข้าใจ
เก่ียวกับค าศัพท์ ข้อเท็จจริง หลักการ และกฎเกณฑ์ต่าง ๆ  
      ตัวอย่าง  
       1. แบบสอบผลสัมฤทธ์ิ หมายถึงอะไร ? 
       2. การประเมินแบบอิงเกณฑ์ หมายถึง ______________________ 
    2. รูปแบบความเรียง (Essay Questions) ข้อสอบความเรียงมีลักษณะเป็น
ข้อสอบ ท่ีให้เสรีภาพแก่ผู้ตอบในการประมวล คัดเลือกความรู้ความสามารถท่ีตนมีอยู่น ามาจัดระบบ  
เรียบเรียงและเขียนเป็นค าตอบ ค าตอบท่ีได้จากผู้สอบจึงมีความหลากหลายในระดับของคุณภาพ 
และความถูกต้อง เม่ือพิจารณาถึงความเป็นอิสระในการตอบ สามารถแบ่งข้อสอบแบบความเรียงออก 
เป็น 2 ประเภท ดังนี้  
      2.1 ข้อสอบความเรียงแบบจ ากัดค าตอบ (Restricted–Response 
Question)  
      มีลักษณะเป็นข้อสอบท่ีมีการจ ากัดกรอบของเนื้อหาหรือรูปแบบของ
แนวทางค าตอบและความยาวของค าตอบ ตามปกติจะก าหนดขอบเขตของประเด็นให้ผู้ตอบท าการ
ตอบในกรอบท่ีก าหนด นิยมให้ตอบทีละประมาณครึ่งหน้า 10-15 บรรทัด ใช้เวลาประมาณ 
8-10 นาที  
          ตัวอย่าง  
        1. จงอธิบายข้อดีและข้อเสียของข้อสอบแบบความเรียงแบบจ ากัด
ค าตอบมาอย่างละ 2 ข้อ      
        2. จงเปรียบเทียบความแตกต่างท่ีส าคัญระหว่าง “การวัดผล”กับ  
“การประเมินผล” ในประเด็นของความหมายและกระบวนการ   
           ข้อสอบความเรียงแบบจ ากัดค าตอบมีข้อดีคือ สามารถใช้วัด
ความรู้ความสามารถท่ีเฉพาะเจาะจงได้ครอบคลุมดีกว่า ข้อสอบความเรียงแบบขยายค าตอบ  
สร้างง่าย แต่ให้อิสรภาพแก่ผู้ตอบน้อยกว่าไม่ได้เปิดโอกาสให้แก่ผู้ตอบแสดงความสามารถได้อย่าง
เต็มท่ีเหมือนข้อสอบความเรียงแบบขยายค าตอบ 
     2.2 ข้อสอบความเรียงแบบขยายค าตอบ (Extended–Response 
Question) 
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       มีลักษณะเป็นข้อสอบท่ีเปิดโอกาสอย่างเต็มท่ีให้แก่ผู้สอบแสดง
ความสามารถในการคัดเลือกความรู้ ประเมินความรู้ ความคิดนั้นและเรียบเรียงผสมผสานออกมาเป็น
ค าตอบตามความคิดและเหตุผลของตน ไม่จ ากัดขอบเขตของค าตอบแต่ภายใต้เวลาท่ีจ ากัดจึงสามารถ
ใช้วัดความสามารถระดับการวิเคราะห์ การสังเคราะห์ การประเมินและสร้างสรรค์ได้เป็นอย่างดี นิยม
ให้ตอบข้อละประมาณหนึ่งหน้าครึ่ง -2 หนา้ ประมาณ 200-300 ค า ใช้เวลาประมาณ 30-40 นาที   
        ตัวอย่าง 
        1. จงวิจารณ์ข้อความต่อไปนี้  
         “ข้อสอบแบบความเรียงสามารถใช้เป็นเครื่องมือท่ีมีคุณภาพ 
           ในการวัดกระบวนการทางสมองขั้นสูง”   
        2. จงเปรียบเทียบความเหมือนและความแตกต่างระหว่าง 
         กระบวนการ “วัดผล” กับ “ประเมินผล” 
      ข้อสอบความเรียงแบบขยายค าตอบมีข้อดีคือ สามารถใช้วัดผลการเรียนรู้ 
ท่ีซับซ้อน เช่น ความสามารถในการเลือก/จัดระเบียบ/ประเมินความคิด การตีความ การสรุป  
การสร้างสรรค์ส่ิงใหม่ เป็นต้น สามารถสร้างได้อย่างสะดวกและรวดเร็ว แต่มักมีปัญหาในการควบคุม
ทิศทางการตอบของผู้สอบ และการตรวจให้คะแนนอย่างน่าเช่ือถือ  
      รูปแบบค าถามท่ีเหมาะน ามาใช้กับข้อสอบแบบความเรียง เช่น  
         1. จงเปรียบเทียบความคล้ายคลึงและความแตกต่างระหว่าง “…..”กับ 
“…..” 
       2. จงอธิบายความสัมพันธ์ระหว่าง “…..” กับ “…..”  
        3. จงเช่ือมโยงความสัมพันธ์เชิงสาเหตุของ “…..”   
       4. จงแสดงความคิดเห็นว่าท่านเห็นด้วยหรือไม่เห็นด้วยพร้อมท้ัง
เหตุผลเก่ียวกับ “…..”  
       5. จงสรุปประเด็นส าคัญของ “…..”   
       6. จงประยุกต์หลักการของ “…..” เพ่ือแก้ปัญหาเก่ียวกับ “…..”  
       7. จงวิเคราะห์ผลกระทบของ “…..” ต่อ “…..”  
        8. จงวิเคราะห์จุดเด่นจุดด้อยของ “…..”   
        9. จงประเมินผลของ “…..”   
       10. จงสร้างกฎเกณฑ์ท่ัวไปจาก “…..”   
        11. จงสร้างระบบจ าแนกของ “…..”   
        12. จงสร้างหรือพัฒนาแผน/โครงสร้างเพ่ือแก้ปัญหา “…..” 
  4. ข้อดีข้อจ ากัดของข้อสอบอัตนัย 
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   ข้อดีของข้อสอบอัตนัย  
     สมนึก ภัททิยธนี (2556) และส านักงานคณะกรรมการข้าราชการพลเรือน 
(2553) สรุปข้อดีของข้อสอบอัตนัยไว้ดังนี้ 
     1. สามารถวัดพฤติกรรมต่าง ๆ ได้ทุกด้าน โดยเฉพาะพฤติกรรมด้านการคิด 
เช่น การรวบรวมความคิดให้ สมบูรณ์ การวิเคราะห์ การสังเคราะห์   
      2. สะดวกและง่ายต่อการเขียนค าถาม  
      3. ผู้ตอบได้มีอิสระแสดงความคิดเห็น หรือเจตคติของตนได้เต็มท่ี   
       4. ปูองกันการเดาได้ดี  
      5. วัดความสามารถในการเขียนและส่งเสริมการใช้ภาษาได้เป็นอย่างดี 
   ข้อจ ากัดของข้อสอบอัตนัย  
    สมนึก ภัททิยธนี (2556) และส านักงานคณะกรรมการข้าราชการพลเรือน 
(2553) สรุปข้อจ ากัดของข้อสอบอัตนัยไว้ดังนี้ 
     1. วัดเนื้อหาได้จ ากัด เพราะออกข้อสอบได้น้อยข้อ เนื่องจากแต่ละข้อจะต้อง
ใช้เวลาตอบนานจึงวัดได้ครอบคลุมเนื้อหาท้ังหมด หรือเนื้อหาสาระท่ีส าคัญ ๆ    
     2. การตรวจให้คะแนนมักจะมีความคลาดเคล่ือนมากควบคุมให้เกิดความ
ยุติธรรม ได้ยาก การตรวจให้คะแนนไม่แน่นอนขึ้นอยู่กับผู้ตรวจ 
     3. ตรวจข้อสอบยากและเสียเวลามาก ไม่เหมาะท่ีจะใช้สอบกับนักเรียน
จ านวนมาก ๆ เพราะใช้เวลาในการตรวจ 
     4. ลายมือของผู้ตอบและประสิทธิภาพในการเขียนบรรยายอาจจะมีผลต่อ
คะแนน 
       5. การตอบข้ึนอยู่กับความสามารถด้านภาษา  
    การใช้ข้อสอบแบบอัตนัย ข้อสอบแบบอัตนัย ควรใช้ในกรณีต่อไปนี้  
(ส านักงานคณะกรรมการข้าราชการพลเรือน, 2553) 
      1. ต้องการวัดพฤติกรรมด้านการคิดในระดับสูง ในกรณีท่ีต้องการมุ่งเน้นการ
เสนอความคิด การแก้ ปัญหา ล าดับข้ันตอนในการปฏิบัติ การวิพากษ์วิจารณ์ การตัดสินใจ เป็นต้น  
    2. ผู้สอบมีจ านวนน้อย การตรวจสามารถท าได้อย่างเป็นปรนัย เช่ือถือได้ และ
ทันเวลา สภาวะของ ผู้ตรวจไม่มีผลต่อคะแนนของผู้สอบมากนัก ถ้าต้องการใช้ข้อสอบแบบอัตนัยกับ
ผู้สอบจ านวนมาก ผู้สร้างข้อสอบต้องมั่นใจว่ามีเวลาเพียงพอและสามารถตรวจได้อย่างมั่นใจ  
    3. มีเวลาสร้างข้อสอบน้อย ถ้าหากมีเวลาจ ากัดจนไม่สามารถสร้างข้อสอบแบบ
อ่ืนได้อย่างมีคุณภาพ ควรใช้ข้อสอบแบบอัตนัยจะเหมาะสมกว่า เพราะประหยัดเวลา และตัดความ
ยุ่งยากต่างๆ ในการเตรียมข้อสอบ  
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    4. ไม่ต้องการใช้ข้อสอบซ้ าอีก ถ้ามั่นใจว่าข้อสอบท่ีใช้นั้นจะไม่น าไปใช้ในโอกาส
อ่ืนหรือกับผู้สอบกลุ่มอ่ืน ใช้ทดสอบเพียงครั้งเดียวก็ควรที่จะใช้ข้อสอบแบบอัตนัยมากกว่าข้อสอบ
รูปแบบอ่ืน เพราะการสร้างข้อสอบรูปแบบอ่ืนต้องลงทุนสูงและใช้เวลามาก การทดสอบเพียงครั้ง
เดียวแล้วไม่น ามาใช้ต่อจะท าให้ไม่คุ้มค่าในการลงทุน 
    5. มีความมั่นใจในการตรวจ เม่ือใดท่ีผู้สร้างข้อสอบมั่นใจว่าข้อสอบแต่ละข้อมี          
ความชัดเจน มีการก าหนดขอบเขตการตอบท่ีเหมาะสม รวมท้ังมีความมั่นใจว่ามีเวลาในการตรวจผล 
การสอบได้อย่างเป็นธรรม การใช้ข้อสอบแบบอัตนัยย่อมให้ผลท่ีถูกต้องเหมาะสมไม่ยิ่งหย่อนกว่า 
การใช้ข้อสอบรูปแบบอ่ืน ๆ   
  5. หลักในการสร้างข้อสอบอัตนัย 
    ส านักงานคณะกรรมการข้าราชการพลเรือน (2553) เสนอแนวทางการสร้างข้อสอบ
แบบอัตนัย มีรายละเอียดดังนี้       
     1. เขียนข้อค าถามด้วยความระมัดระวัง ใช้ภาษาท่ีมีความหมายชัดเจน  
หากค าถามไม่ชัดเจน อาจท าให้ตอบผิดเพราะไม่เข้าใจค าถาม  
    2. ถามเฉพาะเจาะจงในส่ิงหนึ่งส่ิงใดโดยเฉพาะ แต่ต้องไม่เจาะจงจนเกินไป  
จนจ ากัดความคิดเห็นของ ผู้ตอบ  
    3. ค าถามควรจะก าหนดลักษณะของการตอบ เพ่ือให้ผู้ตอบเข้าใจวัตถุประสงค์               
ของผู้สร้างข้อสอบว่า ต้องการให้ตอบอย่างไร และเพ่ือให้ง่ายต่อการตรวจให้คะแนน  
    4. ค าถามท่ีต้องการค าตอบส้ัน ๆ จ านวนหลาย ๆ ข้อ ดีกว่าค าถามท่ีต้องการ
ค าตอบยาว ๆ แต่จ านวนน้อยข้อ เพราะสามารถถามเนื้อหาได้ครอบคลุมมากกว่า  
    5. เม่ือสร้างค าถามเสร็จแล้วต้องทดลองตอบค าถามด้วยตนเอง ซ่ึงจะช่วยให้
สามารถแก้ไขข้อความ หรือถ้อยค าท่ีไม่ชัดเจนของค าถาม และควรจัดให้มีแบบเฉลยในการตรวจให้
คะแนนไว้ล่วงหน้าด้วย  
    6. ทบทวน ตรวจร่างค าถาม และค าตอบก่อนน าไปใช้จริง  
    7. ก าหนดเวลาตอบให้สมดุลกับคะแนน และการเขียนตอบอย่างเพียงพอ  
    8. ไม่ควรเปิดโอกาสให้มีการเลือกตอบ เพราะการตอบต่างข้อกัน อาจท าให้ 
การเปรียบเทียบผลการ สอบของผู้ตอบคลาดเคล่ือนได้ 
   สมนึก ภัททิยธนี (2556) กล่าวถึงหลักในการสร้างข้อสอบอัตนัยไว้ดังนี้  
    1. เขียนค าช้ีแจงเก่ียวกับวิธีการตอบให้ชัดเจน ระบุจ านวนข้อค าถาม เวลาท่ีใช้
สอบและคะแนนเต็มของแต่ละข้อ 
    2. เนื่องจากข้อสอบแบบนี้มีเฉพาะค าถาม และแต่ละข้อมักจะให้คะแนนมาก 
ดังนั้นควรเขียนค าถามให้ชดเจน เพ่ือไม่ให้ไขว้เขวในการตอบ 
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    3. ไม่ควรต้ังค าถามเฉพาะประเภทความรู้ความจ า หรือถามปัญหาท่ีมีค าตอบใน
หนังสือซ่ึงเป็นการให้ตอบแบบจ ากัด (Restricted Response) แต่พยายามถามประเภทสูงกว่าความรู้
ความจ า คือถามให้ใช้ความคิด ซ่ึงเป็นการให้ตอบแบบขยาย (Unrestricted Response) มักขึ้นต้น
ด้วยค าว่า จงอธิบาย จงเปรียบเทียบ จงบรรยาย จงวิเคราะห์ ให้ประมาณค่า ให้บอกความสัมพันธ์ 
ให้วิจารณ์ วิเคราะห์ เป็นต้น  
    4. ก าหนดเวลาให้ตอบนานพอสมควร เพราะผู้ตอบต้องใช้เวลาในการรวบรวม
ความคิด จัดระบบความคิด และเขียนค าตอบด้วยถ้อยค าของตนเอง หากก าหนดเวลาน้อยไม่สามารถ
ใช้พลังความคิดได้เต็มความสามารถ 
    5. เลือกถามเฉพาะจุดท่ีส าคัญของเร่ือง เพราะไม่สามารถถามได้ทุก ๆ เนื้อหาท่ี
เรียน 
    6. ไม่ควรให้มีการเลือกตอบเป็นบางข้อ เช่น 7 ข้อ ให้เลือกท า 6 ข้อ หรือ 4 ข้อ
ให้เลือกท า 3 ข้อ ด้วยเหตุผลดังนี้ 
     6.1 ไม่สามารถวัดเร่ืองท่ีส าคัญได้ทุกเร่ือง 
     6.2 ค าถามแต่ละข้อมีความยากง่ายไม่เท่ากัน จะมีปัญหาในการจัดต าแหน่ง 
ผู้เข้าสอบว่า ใครจะเก่งกว่ากัน โดยเฉพาการประเมินผลแบบอิงกลุ่ม 
     6.3 ไม่ยุติธรรมกับผู้ท่ีสามารถตอบได้ทุกข้อ ซ่ึงมีโอกาสได้คะแนนเท่ากับผู้ท่ี
ตอบได้เพียงบางข้อ 
    ส านักทดสอบทางการศึกษา (2559) ได้ใหห้ลักในการสร้างข้อสอบอัตนัยไว้ดังนี้   
     1. เขียนค าช้ีแจงเก่ียวกับวิธีการตอบให้ชัดเจนระบุจ านวนข้อค าถามเวลาท่ีใช้
สอบและคะแนนเต็มของแต่ละข้อเพ่ือให้ผู้ตอบสามารถวางแผนการตอบได้ถูกต้อง  
     2. ข้อค าถามต้องพิจารณาให้เหมาะสมกับพ้ืนความรู้ของผู้ตอบ  
     3. ควรถามเฉพาะเร่ืองท่ีส าคัญและเป็นเร่ืองท่ีข้อสอบปรนัยวัดได้ไม่ดีเท่า
เนื่องจากข้อสอบปรนัย ไม่สามารถถามได้ทุกเนื้อหาท่ีเรียนหรือทุกระดับพฤติกรรมตามทฤษฎี 
การเรียนรู้ของบลูม ควรถามในระดับพฤติกรรมท่ีสูง เช่น ระดับการน าไปใช้การวิเคราะห์ 
การสังเคราะห์ความคิดสร้างสรรค์การแสดงความคิดเห็น การวิพากษ์วิจารณ์เป็นต้น  
     4. ก าหนดขอบเขตของค าถามเพ่ือให้ผู้ตอบทราบถึงจุดมุ่งหมายในการวัด
สามารถตอบได้ตรงประเด็น  
     5. การก าหนดเวลาในการสอบจะต้องสอดคล้องกับความยาวและลักษณะ
ค าตอบท่ีต้องการ ระดับความยากง่ายและจ านวนข้อสอบ  
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     6. ไม่ควรมีข้อสอบไว้ให้เลือกตอบเป็นบางข้อเพราะอาจมีการได้เปรียบ
เสียเปรียบกันเนื่องจาก แต่ละข้อค าถามจะมีความยากง่ายไม่เท่ากันและวัดเนื้อหาแตกต่างกันรวมท้ัง
จะไม่ยุติธรรมกับผู้ท่ีสามารถตอบได้ทุกข้อซ่ึงมีโอกาสได้คะแนนเท่ากับผู้ท่ีตอบได้เพียงบางข้อ 
  6. ขั้นตอนการสร้างข้อสอบอัตนัย  
    ส านักทดสอบทางการศึกษา (2559) ได้เสนอขั้นตอนในการสร้างข้อสอบอัตนัย  
ไว้ดังนี้ 
    1. วิเคราะห์ตัวช้ีวัดเพ่ือหาค าส าคัญท่ีเป็นเปูาหมายในการเรียนรู้  
     2. ก าหนดพฤติกรรมท่ีต้องการวัดให้ชัดเจน ควรวัดพฤติกรรมต้ังแต่ระดับน าไปใช้
ขึ้นไป  
     3. เลือกรูปแบบของข้อสอบ คือ แบบจ ากัดค าตอบหรือแบบไม่จ ากัดค าตอบ  
     4. เขียนค าถามให้ชัดเจนว่าต้องการให้ผู้ตอบท าอะไร อย่างไร เช่น อธิบาย 
เปรียบเทียบ ให้เหตุผล แสดงวิธีท า เป็นต้น โดยใช้สถานการณ์ใหม่ให้ต่างจากท่ีเคยเรียนหรือท่ีอยู่ใน
ต ารา   
    5. ถามเฉพาะส่ิงท่ีเป็นประเด็นส าคัญของเร่ือง  
     6. ก าหนดความซับซ้อนและความยากให้เหมาะกับวัยของผู้ตอบ  
     7. ควรเฉลยค าตอบไปพร้อม ๆ กับการเขียนข้อสอบ  
     8. ไม่ควรให้มีการเลือกตอบบางข้อ 
  7. การตรวจสอบคุณภาพข้อสอบอัตนัย  
    การตรวจสอบคุณภาพของแบบทดสอบหรือข้อสอบท้ังฉบับ พิจารณาจาก
คุณลักษณะของข้อสอบท่ีดี 2 ประการ คือ   
     1. ความเช่ือมั่นตรง (Validity) หมายถึง ข้อสอบท่ีสามารถวัดได้ตรงในส่ิงท่ี
ต้องการวัดหรือวัดได้ตรงตาม วัตถุประสงค์ท่ีต้องการวัด ความตรงสามารถแบ่งได้เป็น 3 ประเภท 
ใหญ่ ๆ คือ  
      1.1 ความเช่ือมั่นตรงเชิงเนื้อหา (Content Validity) หมายถึง แบบทดสอบท่ี
สามารถวัดได้ตรงตาม เนื้อหาและพฤติกรรมท่ีต้องการวัดตามท่ีก าหนดไว้ในหลักสูตรการทดสอบ  
การตรวจความเช่ือมั่นตรงเชิงเนื้อหา สามารถกระท าได้โดยให้ผู้เช่ียวชาญวิเคราะห์เนื้อหา และ
พฤติกรรมท่ีต้องการวัดตามแผนผังการสร้างข้อสอบก่อนน าไปใช้จริง ซ่ึงในการตรวจสอบความตรงมี
แนวทางดังนี้ 
       1.1.1 เนื้อหาต่าง ๆ ท้ังเนื้อหาหลัก เนื้อหารอง ว่ามีความสมบูรณ์ ถูกต้อง
ตรงตาม ท่ีต้องการวัดหรือไม่   
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      1.1.2 ข้อสอบแต่ละข้อ ถามได้สอดคล้องกับเนื้อหาและพฤติกรรมท่ี
ต้องการวัดหรือไม่ หากผู้เช่ียวชาญในเนื้อหาเห็นตรงกันว่ามีความสอดคล้องกับแผนผังการสร้าง
ข้อสอบแล้วก็ถือว่าใช้ได้ 
      1.2 ความเช่ือมั่นตรงเชิงโครงสร้าง (Construct Validity) หมายถึง 
แบบทดสอบสามารถวัดคุณลักษณะ หรือวัดได้ตามกรอบแนวคิด หรือทฤษฎีท่ีต้องการวัด  
การตรวจสอบความเช่ือมั่นตรงเชิงโครงสร้าง จึงเป็นการตรวจสอบ กรอบความคิด ซ่ึงอาจ
ประกอบด้วยทฤษฎีและข้อมูลต่าง ๆ โดยการตรวจสอบสามารถกระท าได้หลายวิธี ในท่ีนี้ขอ เสนอ
วิธีการอย่างง่าย 2 วิธี คือ   
       1.2.1 การตรวจเชิงเหตุผล โดยการตรวจสอบเนื้อหาของข้อสอบว่ามีความ
สอดคล้องหรือตรงตามแนวคิด ทฤษฎีท่ีก าหนดเป็นโครงสร้างการวัดหรือไม่ โดยให้ผู้เช่ียวชาญ 
ในเนื้อหาเป็นผู้ตรวจสอบให้   
       1.2.2 การตรวจสอบความสอดคล้องภายใน เป็นการตรวจสอบว่า ข้อสอบ
ท้ังหมดนั้นใช้วัดในทฤษฎีหรือโครงสร้างเดียวกันหรือไม่ โดยการหาค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ระหว่าง
ข้อสอบแต่ละข้อกับคะแนนรวม ของแบบทดสอบท้ังชุด 
      1.3 ความเช่ือมั่นตรงตามสภาพ (Concurrent Validity) หมายถึง 
แบบทดสอบสามารถวัดได้ตรงตามสภาพความเป็นจริงของบุคคล ตัวอย่าง เช่น ในการสอบคัดเลือก
ต าแหน่งนักบัญชีปฏิบัติการ ถ้าน าแบบทดสอบท่ี มีเนื้อหาเก่ียวกับบัญชีรัฐบาลไปวัดกับผู้ปฏิบัติงานท่ี
มีความสามารถในงานด้านบัญชีรัฐบาล ถ้าผลการทดสอบ ปรากฏว่าผู้สอบท าได้คะแนนสูง แสดงว่า 
ตรงกับสภาพความเป็นจริงของผู้ปฏิบัติงานด้านนั้น ๆ   
      1.4 ความเช่ือมั่นตรงเชิงพยากรณ์ (Predictive Validity) หมายถึง 
แบบทดสอบท่ีสามารถให้ผลการวัดตรงกับสภาพความเป็นจริงท่ีเกิดขึ้นในอนาคต เช่น ในการสอบ
คัดเลือกเพ่ือให้ไปศึกษาต่อหรือเข้ารับการอบรม ถ้านาย ก.ใช้แบบทดสอบฉบับหนึ่งในการสอบ
คัดเลือก แล้วได้ผลคะแนนสูงเป็นอันดับท่ี 1 เม่ือนาย ก. ได้ไปศึกษาต่อหรือเข้ารับการอบรมในเนื้อหา
นั้น ๆ แล้วปรากฏว่าผลการศึกษาหรืออบรมได้คะแนนดี ก็แสดงว่าแบบทดสอบท่ีใช้ในการสอบ
คัดเลือกชุดนั้นมีความเช่ือมั่นตรงเชิงพยากรณ์ 
      ความเช่ือมั่นตรงเชิงพยากรณ์ ต่างจากความเช่ือมั่นตรงตามสภาพ ในเร่ือง
ระยะเวลาท่ีใช้ในการทดสอบเป็นส าคัญ ถ้าหากน าแบบทดสอบนั้นไปวัดในเวลาเดียวกันกับเกณฑ์ท่ี
ต้องการมาหาความสัมพันธ์ก็จะเป็นความเช่ือมั่นตรงตามสภาพ แต่ถ้าน าไปทดสอบเวลาต่างกัน โดย
การน าแบบทดสอบท่ีสร้างขึ้นไปทดสอบก่อน เม่ือเวลาผ่านไประยะ หนึ่งจึงน าแบบทดสอบท่ีเป็น
เกณฑ์ไปวัด ค่าความสัมพันธ์ท่ีได้จะเป็นความเช่ือมั่นตรงเชิงพยากรณ์ ท้ังนี้การตรวจสอบ ความ
เช่ือมั่นตรงท้ังความเช่ือมั่นตรงตามสภาพ และความเช่ือมั่นตรงเชิงพยากรณ์สามารถกระท าได้ 
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หลายวิธี เช่น การหาสัมประสิทธ์ิความเช่ือมั่นตรง (Validity Coefficient) ซ่ึงเป็นการสหสัมพันธ์
ระหว่างคะแนนแบบทดสอบกับเกณฑ์ท่ีก าหนด โดยใช้ค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์แบบ Pearson 
Product Moment ส าหรับการตรวจสอบความเช่ือมั่นตรงเชิงพยากรณ์ เป็นต้น ส าหรับวิธีการอ่ืน ๆ 
สามารถศึกษาได้จากหนังสือสถิติท่ัวไป 
     2. ความเช่ือมั่น (Reliability) หมายถึง แบบทดสอบท่ีวัดแล้วได้ผลคงท่ีหรือ
สม่ าเสมอ เม่ือน าข้อสอบนั้นไปทดสอบกับคนกลุ่มเดียวกันไม่ว่าจะก่ีครั้งก็ตาม ผลการทดสอบก็จะ
เหมือนเดิมหรือใกล้เคียงกัน การตรวจสอบความเช่ือมั่นมีหลายวิธี ดังนี้  
      2.1 ความเช่ือมั่นของข้อสอบคู่ขนาน (Parallel Forms) การตรวจสอบความ
เช่ือมั่นวิธีนี้ ได้จากการใช้แบบทดสอบ 2 ชุด ท่ีมีเนื้อหาอย่างเดียวกันและมีความยากง่ายใกล้เคียงกัน
กับผู้สอบกลุ่มเดียวกันแล้วน าแบบทดสอบท้ัง 2 ชุด มาหาค่าความสัมพันธ์ (Correlation) ค่าท่ีได้         
แสดงถึงความเช่ือมั่นท้ังนี้ การที่จะสร้างข้อสอบ ให้มีเนื้อหาและความยากง่ายใกล้เคียงกันท าได้
ค่อนข้างยาก   
      2.2 ความเช่ือมั่นจากการสอบซ้ า (Test–Retest) การตรวจสอบความเช่ือมั่น
วิธีนี้ได้จากการน าแบบทดสอบชุดเดียวกัน ไปวัดคุณลักษณะในด้านเดียวกันของผู้สอบกลุ่มเดียวกัน 
จ านวน 2 ครั้ง โดยท้ิงระยะเวลาให้หา่งกันพอสมควรประมาณ 3–4 สัปดาห์ แล้วน าคะแนนท่ีได้จาก 
การทดสอบท้ัง 2 ครั้ง มาค านวณค่าความสัมพันธ์ (Correlation) ถ้าค่าความสัมพันธ์ระหว่างคะแนน       
ท้ัง 2 ครั้งสูง แสดงว่าแบบทดสอบชุดนั้นมีค่าความเช่ือมั่นสูง ในการหาค่าความเช่ือมั่นประเภทนี้  
หากเว้นระยะห่างระหว่างการสอบครั้งแรกกับการสอบครั้งท่ีสองน้อยเกินไป อาจได้ค่าความเช่ือมั่นสูง
กว่าความเป็นจริงเพราะผู้สอบอาจจ าวิธีการตอบครั้งแรกได้ 
      2.3 ความเช่ือมั่นจากการแบ่งครึ่งแบบทดสอบ (Split–Half) การตรวจสอบ
ความเช่ือมั่นวิธีนี้ได้จากการน าแบบทดสอบชุดหนึ่งไปทดสอบกับผู้สอบครั้งเดียวมาแบ่งเป็น 2 ชุด 
แล้วน าคะแนนข้อคู่และข้อค่ีแยกออกจากกันเป็น 2 ส่วน โดยข้อคู่กับข้อค่ีแต่ละส่วนมีเนื้อหาและ
ความยากเหมือนกัน หาค่าความสัมพันธ์ (Correlation) ของคะแนนข้อคู่และข้อค่ี ซ่ึงจะท าให้ได้ค่า
ความเช่ือมั่นครึ่งเดียว จากนั้นจะต้องน าค่าความสัมพันธ์ท่ี ได้นี้ไปหาความเช่ือมั่นของท้ังชุด โดยใช้
สูตรการค านวณค่าสถิติของสเปียร์แมนบราวน์ (Spearman–Brown) อีกครั้งหนึ่ง การตรวจสอบ
ความเช่ือมั่นวิธีนี้มักจะได้ค่าความเช่ือมั่นสูงกว่าวิธีอ่ืน   
      2.4 ความเช่ือมั่นจากการวัดความสอดคล้องภายใน (Internal Consistency)  
การตรวจสอบความเช่ือมั่นวิธีนี้ ได้จากการใช้ผลการทดสอบเพียงครั้งเดียว แล้วน ามาหาค่า 
ความเช่ือมั่นวิธีท่ีนิยมใช้กันมาก คือ วิธีการของคูเดอร์และริชาร์ดสัน (Kuder and Richardson) 
  8. หลักการตรวจให้คะแนนข้อสอบอัตนัย 
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    ส านักงานคณะกรรมการข้าราชการพลเรือน (2553) เสนอวิธีการตรวจให้คะแนน
ข้อสอบแบบอัตนัย ไว้ 2 วิธี คือ   
     1. การตรวจให้คะแนนตามเกณฑ์ท่ีก าหนด (Point System) โดยการต้ังเกณฑ์
ค าตอบไว้ล่วงหน้า แบ่งคะแนนในแต่ละข้อออกตามค าตอบท่ีควรจะตอบ ก าหนดว่าค าถามนี้ถ้าตอบ
เก่ียวกับส่ิงนี้จะให้คะแนนเท่าใด หรือตอบในด้านนี้จะให้ได้คะแนนเท่าใด คะแนนท่ีแยกตามลักษณะ
ค าตอบท่ีควรตอบนี้รวมกันแล้วจะเท่ากับ คะแนนเต็มของข้อสอบข้อนั้น ๆ 
     2. การตรวจให้คะแนนแบบแจงคุณภาพ (Sorting System) การตรวจด้วยวิธีนี้ 
ควรท าอย่างน้อย 3 ขั้นตอน ขั้นแรก อ่านค าตอบของผู้สอบแต่ละคนแล้วพิจารณาแยกคุณภาพ            
ของค าตอบออกเป็น 3 ระดับ คือ ดี ปานกลาง ไม่ดี หรือแบ่งเป็น 5 ระดับ คือ ดีมาก ดี ปานกลาง 
ค่อนข้างต่ า ต่ ามาก วัตถุประสงค์เพ่ือแจกแจงค าตอบท้ังหมดออกเป็นสามหรือห้ากลุ่มตามคุณภาพ   
ขั้นต่อไปต้องอ่านค าตอบซ้ าอีกครั้งหนึ่งเพ่ือจัดอันดับคุณภาพภาพภายในแต่ละกลุ่มให้ลดหล่ัน             
จากสูงสุดไปต่ าสุด ขั้นสุดท้ายเป็นการก าหนดคะแนนค าตอบในแต่ละอันดับตามความเหมาะสม               
และดุลพินิจ 
    สมนึก ภัททิยธนี (2556) ได้อธิบายถึงการตรวจให้คะแนนข้อสอบอัตนัยว่า 
ควรปฏิบัติดังนี้ 
    1. เขียนแนวค าเฉลยไว้ก่อน และระบุคะแนนว่า ประเด็นใดตอนใดควรได้ 
ก่ีคะแนน 
    2. ควรตรวจเฉพาะข้อเดียวจนครบทุกคน แล้วตรวจข้อต่อไป 
    3. ไม่ควรดูช่ือของผู้สอบ เพ่ือปูองกันไม่ให้เกิดอคติในการให้คะแนน 
     ส านักทดสอบทางการศึกษา (2559) เสนอหลักการตรวจให้คะแนนข้อสอบอัตนัยไว้
ดังนี้  
     1. เขียนแนวเฉลยไว้ก่อนและระบุคะแนนว่าประเด็นใดตอนใดควรได้ก่ีคะแนน  
     2. ไม่ควรดูช่ือผู้สอบเพื่อปูองกันไม่ให้เกิดอคติในการให้คะแนน  
     3. การตรวจให้คะแนนควรตรวจทีละข้อของทุก ๆ คนจนครบหมดทุกข้อแล้วจึง
ตรวจข้อใหม่เพ่ือจะได้เปรียบเทียบระหว่างค าตอบของแต่ละคนเช่นตรวจข้อท่ี 1 ของทุกคนแล้วจึง
ค่อยตรวจข้อต่อไป เป็นต้น  
     4. การตรวจให้คะแนนควรยึดในส่วนท่ีเป็นความรู้ท่ีต้องการวัดมาเป็นส่วนส าคัญ 
ในการพิจารณาให้คะแนนไม่ควรให้คะแนนความถูกต้องในการสะกดค าหรือการใช้ไวยากรณ์  
     5. เกณฑ์ในการตรวจให้คะแนนควรใช้ท้ังเกณฑ์ด้านเนื้อหาเกณฑ์ด้านการ
จัดล าดับความคิด การเรียบเรียงเร่ืองและเกณฑ์ด้านกระบวนการทางสมองนอกจากนี้ต้องพิจารณา 
ในเร่ือง  
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      5.1 ความถูกต้องตรงประเด็นท่ีถาม  
      5.2 ความสมบูรณ์ครบถ้วนของประเด็นท่ีถาม  
      5.3 ความสมเหตุสมผลของค าตอบ 
   ข้อสอบอัตนัยเป็นเครื่องมือท่ีเหมาะกับการใช้วัดความสามารถทางสมองขั้นสูง  
สร้างง่ายแต่ยากท่ีจะตรวจให้คะแนนอย่างมีคุณภาพ เนื่องจากตรวจสอบด้วยการเขียนความเรียง จึง
ยากท่ีจะมีค าตอบท่ีถูกต้องเป็นรูปแบบเดียว (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2555) และมักจะมีปัญหาเร่ืองความ
เช่ือมั่นของการตรวจให้คะแนน โดยเฉพาะผู้ตรวจคนเดียวตรวจข้อสอบอัตนัย เวลาต่างกันอาจให้
คะแนนไม่คงท่ีหรือเกิดความล าเอียงในการให้คะแนนกับผู้สอบต่างกัน ทางท่ีจะปูองกันความล าเอียง
หรือความไม่คงท่ีของการตรวจให้คะแนนนั้น ทางหนึ่งใช้ผู้ตรวจสองคนหรือสามคนตรวจ ข้อสอบของ
ผู้สอบแต่ละคน แล้วน าคะแนนของผู้ตรวจสองคนหรือสามคนนั้นมารวมกันหรือเฉล่ียเป็นคะแนนของ
ผู้สอบ แต่ละคน (ส าเริง บุญเรืองรัตน์ และราชันย์ บุญธิมา, 2546) ดังนั้น ในการตรวจให้คะแนน 
อย่างมีประสิทธิภาพ ผู้ตรวจจะต้องเรียนรู้แหล่งความคลาดเคล่ือนของคะแนน และฝึกฝน 
ความเช่ียวชาญในการตรวจเพ่ือลดความความเคล่ือน และความล าเอียงท่ีอาจเกิดขึ้น  
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2555) ได้อธิบายถึงแหล่งความคลาดเคล่ือนท่ีส าคัญของคะแนน 
ประกอบด้วย คุณภาพของเครื่องมือ ทักษะของผู้ตรวจ และการบริหารการตรวจให้คะแนน 
มีรายละเอียดดังนี้  
     1. คุณภาพของเครื่องมือ 
      1.1 พัฒนาข้อสอบอัตนัยท่ีดี ประกอบด้วย  
         1.1.1 ค าถามแต่ละข้อสอดคล้องกับจุดมุ่งหมายส าคัญ    
       1.1.2 ค าถามแต่ละข้อวัดพฤติกรรมทางสมองขั้นสูง    
       1.1.3 กรอบค าถามแต่ละข้อมีความเฉพาะชัดเจน    
       1.1.4 ควรถามหลายข้อและไม่ควรมีข้อสอบไว้ให้เลือก    
       1.1.5 ควรระบุคะแนนรายข้อและให้เวลาครบเพียงพอ 
       1.2 เตรียมค าเฉลยท่ีถูกต้องสมบูรณ์ (Perfect Key)    
       1.2.1 ค าถามแต่ละข้อต้องมีเกณฑ์การให้คะแนนท่ีเป็นปรนัย (Scoring 
Rubric)    
       1.2.2 เกณฑ์การให้คะแนนท่ีเป็นปรนัย มีองค์ประกอบท่ีส าคัญ ได้แก่  
        1) จะต้องระบุมิติคุณภาพหรือประเด็นของค าตอบว่ามีมิติคุณภาพ
พื้นฐาน ก่ีมิติและแต่ละมิติ (ประเด็น) มีน้ าหนักหนักของค าตอบตามสัดส่วนความส าคัญเท่าไหร่  
        2) ในแต่ละมิติคุณภาพ (ประเด็นค าตอบ) มีมาตรฐานหรือนิยามระดับ
คุณภาพของการให้คะแนนท่ีชัดเจน 
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       1.2.3 เกณฑ์การให้คะแนน แบ่งได้เป็น 2 ประเภท ได้แก่  
        1) เกณฑ์การให้คะแนนแบบภาพรวม (Holistic Scoring Rubric)  
เป็นรายการค าบรรยายคุณลักษณะของแต่ละระดับคุณภาพของค าตอบในภาพรวมโดยไม่ได้แยก
องค์ประกอบ ของการให้คะแนน  
        2) เกณฑ์การให้คะแนนแบบแยกส่วน (Analytical Scoring Rubric)  
เป็นรายการคุณลักษณะของค าตอบในแต่ละองค์ประกอบหรือประเด็นแบบแยกส่วนเพ่ือน าคะแนน 
ของแต่ละองค์ประกอบ (ประเด็น) มารวมเป็นคะแนนรวม 
 
ตัวอย่างค าถาม : จงเปรียบเทียบความแตกต่างท่ีส าคัญระหว่าง “การวัดผล” และ “การประเมนิผล” 
   ในประเด็นของความหมายและกระบวนการ (6 คะแนน) 
 

ตาราง 4 ตัวอย่างเกณฑ์ในการให้คะแนนแบบภาพรวม (Holistic Scoring Rubric) 
 

ระดับคุณภาพโดยรวม 
เปรียบเทียบความแตกต่างระหว่าง การวัด กับ การประเมิน 

ความหมาย (3 คะแนน) กระบวนการ (3 คะแนน) 

ถูกต้องสมบูรณ์  
(5-6 คะแนน) 

การวัดเป็นการก าหนดค่าเป็น
ตัวเลขให้แก่ส่ิงท่ีมุ่งวัดอย่างมี
กฎเกณฑ์ ส่วนการประเมินเป็น
การตัดสินคุณค่าของส่ิงท่ีมุ่ง
ประเมินเทียบกับเกณฑ์หรือ
มาตรฐาน 

การวัดเป็นกระบวนการใช้
เครื่องมือวัดค่าของส่ิงต่าง ๆ  
เพ่ือทราบค่าเชิงปริมาณของส่ิงนั้น 
ส่วนการประเมินเป็นกระบวนการ
น าผลการวัดมาเปรียบเทียบกับ
เกณฑ์หรือมาตรฐานเพ่ือตัดสิน
ระดับคุณค่าของส่ิงนั้น 

ถูกต้องส่วนใหญ่ 
(3-4 คะแนน) 

 

เปรียบเทียบความหมายได้ถูกต้อง แต่เปรียบเทียบกระบวนการได้
ถูกต้องบางส่วน หรือ  
เปรียบเทียบความหมายได้ถูกต้องบางส่วน แต่เปรียบเทียบกระบวนการ
ได้ถูกต้อง 

ถูกต้องบางส่วน  
(1-2 คะแนน) 

เปรียบเทียบความหมายได้ถูกต้องบางส่วนและเปรียบเทียบกระบวนการ
ได้ถูกต้องบางส่วน 

ไม่ถูกต้อง/ไม่เหมาะสม 
(0 คะแนน) 

เปรียบเทียบความหมายได้ไม่ถูกต้อง และเปรียบเทียบกระบวนการได้
ไม่ถูกต้อง 
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ตาราง 5 ตัวอย่างเกณฑ์การให้คะแนนแบบแยกส่วน (Analytical Scoring Rubric) 
 

เปรียบเทียบความแตกต่าง
ระหว่างการวัด 
กับการประเมิน 

ระดับคุณภาพ เกณฑ์การให้คะแนน 

1. ความหมาย  
(3 คะแนน) 
 

3 คะแนน = ถูกต้องสมบรูณ์  ตอบได้ถูกต้องท้ัง 3 ข้อ 
การวัดเป็นการก าหนดค่าตัวเลขให้กับส่ิงท่ีมุ่ง
วัดอย่างมีกฎเกณฑ์  
การประเมินเป็นการตดัสินคุณค่า ของส่ิงท่ีมุ่ง
ประเมินโดย เทียบกับเกณฑ์หรือมาตรฐาน  
การวัดท าให้ได้ค่าเชิงปริมาณของส่ิง 
ท่ีมุ่งวัด ส่วนการประเมินท าให้ได้ 
การตัดสินคุณค่าของส่ิงท่ีมุ่งประเมิน 

2 คะแนน  = ถูกต้องส่วนใหญ่ ตอบได้ถูกต้อง 2 ข้อ 
1 คะแนน  = ถูกต้องบางส่วน ตอบได้ถูกต้อง 1 ข้อ 
0 คะแนน  = ไม่ถูกต้อง ตอบได้ไม่ถูกต้อง หรือไม่เหมาะสม หรือไม่

ตอบ 
2. กระบวนการ 
(3 คะแนน) 

3 คะแนน = ถูกต้องสมบรูณ์  ตอบได้ถูกต้องท้ัง 3 ข้อ 
การวัดเป็นกระบวนการจะเกิดข้ึนได้ต้องมี
องค์ประกอบของส่ิงท่ีมุ่งวัด เคร่ืองมือวัด และ
หน่วย/มาตรการวัด  
การประเมินเป็นกระบวนการตัดสินคุณค่า จะ
เกิดข้ึนได้ต้องมีองค์ประกอบของผลการวัด 
เกณฑ์หรือมาตรฐานและการเปรียบเทียบผล
การวัดกับเกณฑ์หรือมาตรฐาน  
การวัดท าให้ทราบค่าเชิงปริมาณของส่ิงท่ีมุ่ง
วัดเม่ือน ามาเปรียบเทียบกับเกณฑ์/มาตรฐาน
เพ่ือทราบคุณค่าของส่ิงนั้นในการประเมิน  

2 คะแนน  = ถูกต้องส่วนใหญ่ ตอบได้ถูกต้อง 2 ข้อ 

1 คะแนน  = ถูกต้องบางส่วน ตอบได้ถูกต้อง 1 ข้อ 
0 คะแนน  = ไม่ถูกต้อง ตอบได้ไม่ถูกต้อง หรือไม่เหมาะสม หรือไม่

ตอบ 
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    2. ทักษะการตรวจ   
      ผู้ตรวจเป็นแหล่งความคลาดเคล่ือนท่ีส าคัญของการตรวจให้คะแนน ผู้ตรวจ
ให้คะแนนจึงควรท าความเข้าใจความคลาดเคล่ือนท่ีอาจเกิดขึ้นในตัวผู้ตรวจเอง และควรฝึกฝนพัฒนา
ทักษะการตรวจในแต่ละครั้ง ให้มีความถูกต้องแม่นย ายิ่งขึ้น 
       2.1 ความคลาดเคล่ือนท่ีเกิดจากผู้ตรวจ   
         ความคลาดเคล่ือน (Errors) เป็นการเบี่ยงเบนจากความถูกต้องเป็น
จริง ความคลาดเคล่ือนท่ีเกิดจากผู้ตรวจ อาจเกิดขึ้นด้วยความไม่ต้ังใจ (Unintentional Error)  
แต่บางครั้งอาจเกิดขึ้นด้วยความต้ังใจ (Intentional Bias) อันเป็นความผิดพลาดท่ีเกิดขึ้นจากการมี
อคติต่อการสอบหรือผู้สอบ 
        ความคลาดเคล่ือนท่ีมักเกิดขึ้นกับผู้ตรวจ (Common Errors)  
ซ่ึงผู้ตรวจจะต้องพยายามหลีกเล่ียง ดังต่อไปนี้     
         1. การให้คะแนนเฉพาะตรงกลาง (Central Tendency Error) 
ให้คะแนนกระจุกตัวเฉพาะตรงกลางของสเกลคะแนน จึงไม่เป็นธรรมส าหรับผู้สอบท่ีมีผลการสอบท่ีดี
และผู้ท่ีมีคุณภาพการตอบท่ีต่ า  
        2. การใช้ความประทับใจส่วนตัว (The Halo Error) ใช้ความ
ประทับใจส่วนตัวในการตรวจให้คะแนนค าตอบ ท าให้ผู้ตอบนั้นได้คะแนนสูงกว่าความเป็นจริง 
        3. การใช้ความไม่ชอบส่วนตัว (The Horns Error) ใช้ความไม่ชอบ
ส่วนตัวในการตรวจให้คะแนนค าตอบ ท าให้ผู้ตอบนั้นได้คะแนนต่ ากว่าความเป็นจริง   
        4. การปล่อยคะแนน (Leniency Error or Sunflower Effect) 
ผู้ตรวจท่ีมีลักษณะชอบปล่อยคะแนนมีลักษณะเป็นคนใจดี ท าให้คะแนนท่ีได้เฟูอกว่าความเป็นจริง 
        5. การกดคะแนน (Severity Error or Strictness Effect) ผู้ตรวจ
ท่ีมีลักษณะชอบกดคะแนน คาดหวังความสมบูรณ์ไม่มีท่ีติ มีลักษณะเป็นคนขี้ระแวง ท าให้คะแนนท่ีได้
ต่ ากว่าความเป็นจริง    
        6. ผลตกค้างจากการตรวจ (Carry-Over Effect) ผลตกค้างจาก
การตรวจค าตอบก่อนหน้าอาจท าให้เกิดความประทับใจ/ความไม่ประทับใจ ซ่ึงสะสมมาในการ
เปรียบเทียบกับกระดาษค าตอบท่ีก าลังตรวจอยู่ อาจน าไปสู่การให้คะแนนท่ีสูงหรือต่ ากว่า 
ความเป็นจริง 
        7. การให้ความส าคัญต่อลายมือ และลักษณะของภาษาท่ีใช้ ท าให้
ผู้ตรวจบางท่านเคร่งครัดต่อความเป็นระเบียบของการเขียน ไวยากรณ์ การสะกดค าและการใช้
เครื่องหมายวรรคตอนแทนท่ีจะเน้นเนื้อหาสาระและคุณภาพของการตอบ ผู้ตรวจจึงไม่ควรน าลายมือ
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และลักษณะของภาษาท่ีใช้มาลงโทษผู้ตอบ เพราะเป็นองค์ประกอบท่ีไม่ตรงประเด็นต่อคุณภาพของ
การตอบ ยกเว้นเป็นการสอบวัดทางด้านภาษา    
        8. ความล าเอียงส่วนตัว (Personal Bias) ผู้ตรวจมีประสบการณ์
บางอย่างท่ีผ่านมาจนเกิดความรู้สึกนึกคิดท่ีไม่ดีต่อเหตุการณ์/สถานการณ์เฉพาะอย่าง ท าให้เกิด 
ความล าเอียงส่วนตัวด้านเพศ เช้ือชาติ ผิวพรรณ ศาสนา ภูมิล าเนา เป็นต้น 
      2.2 การพัฒนาทักษะการตรวจ    
        การพัฒนาทักษะการตรวจให้คะแนนของผู้ตรวจทุกคน เพ่ือลดความ
คลาดเคล่ือนของการตรวจ มีความจ าเป็นต้องใช้ผู้ตรวจหลายคน หรือการใช้ผู้ตรวจจ านวนมาก 
เม่ือเป็นการทดสอบขนาดใหญ่ 
         1. การฝึกฝนเชิงปฏิบัติการ (Workshop) ควรมีการอบรมเชิง
ปฏิบัติการผู้ตรวจให้คะแนนเพ่ือท าความเข้าใจถึงเกณฑ์การตรวจให้คะแนน (Scoring Rubric)  
มิติด้านคุณภาพหรือประเด็นค าตอบว่ามีมิติคุณภาพพื้นฐานก่ีมิติ มีน้ าหนักตามสัดส่วน ความส าคัญ
เท่าไหร่และแต่ละมิติหรือประเด็นมีมาตรฐานการให้คะแนนอย่างไร ผู้ตรวจควรฝึกฝนเชิงปฏิบัติการ 
ท้ังวิธีการตรวจแบบภาพรวม (Holistic Scoring Rubric) และวิธีการตรวจแบบแยกส่วน (Analytical 
Scoring Rubric) 
         2. การประชุมอภิปรายกลุ่ม (Group Discussions) ควรมีการ
ประชุมอภิปรายกลุ่มผู้ตรวจ เพ่ือแลกเปล่ียนความเข้าใจและประสบการณ์ของการตรวจให้คะแนน 
และตรวจสอบคุณภาพของการตรวจ โดยการค านวณค่าดัชนีต่อไปนี้     
          2.1 ความสอดคล้องภายในผู้ตรวจ (Intra-Rater Reliability) 
เป็นความสอดคล้องภายใน ผู้ตรวจคนเดียวกันเม่ือท าการตรวจซ้ า (rxy)   
         2.2 ความสอดคล้องระหว่างผู้ตรวจ (Inter-Rater Reliability) 
เป็นความสอดคล้องระหว่าง ผู้ตรวจต่างคนกัน (rxy) 
          2.3 ความสอดคล้องกับผู้เช่ียวชาญ (Concurrent Validity) 
เป็นความสอดคล้องระหว่าง ผู้ตรวจกับผู้เช่ียวชาญ (rxy)   
       2.3 การบริหารการตรวจให้คะแนน ในการบรหิารจัดการตรวจให้คะแนน
อย่างเป็นระบบ ผู้บริหารการสอบจะต้องมีการเตรียม อุปกรณ์ให้พร้อมกระบวนการตรวจให้คะแนนท่ี
มีคุณภาพและการปรับเทียบมาตรฐานของการตรวจ ดังนี้ 
        1) การจัดเตรียมความพร้อมของอุปกรณ์  
         การจัดเตรียมเฉลยค าตอบและแบบฟอร์มบันทึกผลการตรวจ     
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         1. เตรียมเฉลยค าตอบท่ีถูกต้องสมบูรณ์ของข้อสอบแต่ละข้อ  
มีเกณฑ์การให้คะแนนท่ีชัดเจนท้ังเกณฑ์การให้คะแนนแบบภาพรวม (Holistic Scoring Rubric) และ
เกณฑ์การให้คะแนนแบบแยกส่วน (Analytical Scoring Rubric) 
         2. เตรียมพร้อมบันทึกผลการตรวจให้คะแนนแต่ละข้อ 
รายประเด็น  และคะแนนรวม 
       2) กระบวนการตรวจให้คะแนน     
        การตรวจให้คะแนนมีกระบวนการด าเนินงาน ดังนี้     
         1. ปิดบังรายช่ือของผู้สอบ ท าการตรวจกระดาษค าตอบโดยการ
ตรวจทีละข้อของผู้สอบทุกคน 
             2. ท าการตรวจให้คะแนนแบบวิธีผสม (Mixed Methods 
Scoring) โดยท าการตรวจให้คะแนนแบบภาพรวมก่อน จ าแนกคุณภาพการตอบเป็นกลุ่ม เช่น กลุ่มดี 
กลุ่มปานกลางและกลุ่มต่ า เป็นต้น จากนั้น จึงตรวจให้คะแนนแบบแยกส่วนของแต่ละคนในแต่ละ
กลุ่ม โดยควรเริ่มจากกลุ่มดี กลุ่มปานกลาง และกลุ่มต่ า  
         3. บันทึกคะแนนรายข้อของแต่ละคน ประกอบด้วย คะแนน 
รายประเด็น คะแนนรวมของข้อ และคะแนนรวมท้ังหมด 
       3) การปรับเทียบมาตรฐานของคะแนน (Score Equating) 
         ในกรณีท่ีใช้ผู้ตรวจหลายคนและผลของคะแนนจะต้องน าไปใช้ในการ
ตัดสินท่ีส าคัญจึงควรมีการตรวจสอบความสมมูลกันของคะแนนจากผู้ตรวจท่ีต่างกัน เพ่ือปรับเทียบ
คะแนนคะแนนให้มีความเป็นมาตรฐานเดียวกัน ซ่ึงสามารถกระท าได้ 2 กรณี ดังนี้ 
            กรณีท่ี 1 ผู้ตรวจหลายคน ตรวจข้อสอบของทุกคน 
          ตัวอย่าง : ผู้สอบ 30 คน ท าข้อสอบ 3 ข้อ ตรวจโดยผู้ตรวจ  
3 คน [p x i x r]              
          1.1 ผู้ตรวจแต่ละคนตรวจข้อสอบทุกข้อของทุกคน  
           1.2 เปรียบเทียบคะแนนรายข้อของผู้สอบคนเดียวกันเกิน 
15% ผู้ตรวจอภิปรายเกณฑ์ร่วมกันและตรวจซ้ า  
           1.3 ถ้าคะแนนใหม่ต่างกันไม่เกิน 15% ค านวณค่าเฉล่ียเป็น
คะแนนของข้อนั้น    
           1.4 รวมคะแนนของแต่ละคน 
           กรณีท่ี 2 ผู้ตรวจหลายคน ตรวจเฉพาะบางข้อ     
          ตัวอย่าง : ผู้สอบ 30 คน ท าข้อสอบ 3 ข้อ ผู้ตรวจ 3 คน 
ตรวจคนละข้อ [p x (i:r)] 
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          2.1  ถ้า Assumed ว่าผู้ตรวจเป็นผู้เช่ียวชาญและ 
มีมาตรฐานการตรวจเหมือนกัน สามารถน าคะแนนแต่ละข้อมารวมกันได้เลย    
          2.2  ถ้าผู้ตรวจแต่ละคนมีมาตรฐานการตรวจแตกต่างกัน 
             2.2.1สุ่มกระดาษค าตอบประมาณ 15% ให้ผู้ทรงคุณวุฒิ
ให้คะแนน   
            2.2.2 น ากระดาษค าตอบท่ีสุ่มมาค านวณค่าเฉล่ียของ
ผู้ตรวจ (Grader’s mean; GX ) และ ค่าเฉล่ียของผู้ทรงคุณวุฒิ (Expert’s mean; EX  ) 
            2.2.3 น า [ EX - GX  ] ไป ± คะแนนรายข้อตามกลุ่ม
ผู้ตรวจ 
            2.2.4 รวมคะแนนของผู้สอบแต่ละคน 
   ข้อแนะน าในการตรวจให้คะแนนข้อสอบแบบอัตนัย (ส านักงานคณะกรรมการ
ข้าราชการพลเรือน, 2553) 
    1. การตรวจให้คะแนนต้องกระท าอย่างต้ังใจ โดยผู้ตรวจต้องอ่านค าตอบ 
ของผู้สอบอย่างถี่ถ้วน เม่ือใด ท่ีผู้ตรวจขาดหลักเกณฑ์การให้คะแนนหรือไม่ได้อ่านค าตอบอย่างต้ังใจ 
คะแนนท่ีได้อาจจะออกมาในลักษณะกลางๆ (Central Tendency Error) ซ่ึงเป็นไปในลักษณะท่ีว่า       
เม่ือไม่แน่ใจก็ให้คะแนนกลาง ๆ ไว้ก่อน คะแนนท่ีได้นั้นก็จะขาดความน่าเช่ือถือ  
      2. ไม่ควรดูช่ือของผู้สอบ เพ่ือปูองกันการให้คะแนนจากความรู้สึกประทับใจใน
เร่ืองอ่ืน ๆ ของผู้สอบ (Halo Effect) เช่น ให้คะแนนจากความคุ้นเคย เป็นต้น  
     3. ตรวจค าตอบทีละข้อของทุกคน ไม่ตรวจทุกข้อของแต่ละคน เพราะจะท าให้
คะแนนข้อแรกๆ ส่งผล ถึงคะแนนข้อหลัง ๆ เช่น เห็นว่าคะแนนข้อแรก ๆ ได้คะแนนมาก ข้อต่อไปมัก
ได้คะแนนน้อย หรืออาจเป็นไปในทางตรงกันข้ามก็ได้ การตรวจค าตอบข้อเดียวกันของทุกคน จะช่วย 
ในการเปรียบเทียบคุณภาพการตอบของแต่ละคน และตรวจโดยยึดเกณฑ์เดียวกัน  
     4. ไม่ควรย้อนกลับไปดูคะแนนของข้อท่ีตรวจไปแล้วในการตรวจข้อต่อไป ท้ังนี้
เพ่ือปูองกันไม่ให้ คะแนนจากข้อหนึ่งมีผลต่อการได้คะแนนในข้ออ่ืน ๆ  
     5. ไม่ควรให้คะแนนโดยยึดความถูกต้องทางภาษาเป็นหลัก ถ้าหากมิได้มุ่งวัด
ความถูกต้องในการเขียน และการใช้ภาษา ความถูกต้องสละสลวยในการใช้ถ้อยค าส านวนในการตอบ 
ไม่ควรมีอิทธิพลต่อการได้คะแนนมาก หรือน้อย ผู้ตรวจควรพิจารณาเฉพาะเปูาหมายการตอบ  
ความสมบูรณ์ครบถ้วนของเนื้อหา หรือความสมเหตุสมผลของความคิดเห็นเป็นหลักในการให้คะแนน   
    6. ถ้าเป็นไปได้ควรให้คนอ่ืนช่วยตรวจสอบผลการตรวจให้คะแนน เพ่ือประเมิน
ความเหมาะสม ตามหลักการที่ถูกต้องนั้นคะแนนท่ีผู้สอบได้รับควรเป็นคะแนนเฉล่ียท่ีเกิดจากผู้ตรวจ 
ให้คะแนนหลาย ๆ คน ซ่ึงเป็นเร่ืองยากในเชิงปฏิบัติ แต่อย่างไรก็ตามถ้าไม่อาจปฏิบัติได้ อย่างน้อย 
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ผู้ตรวจให้คะแนนควรจะได้ทบทวนความเหมาะสม ในการตรวจให้คะแนนของตนก่อนท่ีจะน าคะแนน
เหล่านั้นไปใช้  
    7. ควรเขียนวิจารณ์ (Comments) แต่ละค าตอบ เพ่ือใช้เป็นหลักฐานว่าท าไม
ค าตอบนี้จึงได้คะแนนเท่านี้ 
   9. วิธีการวิเคราะห์ข้อสอบอัตนัย 
    การวิเคราะห์ข้อสอบแบบอัตนัย จะพิจารณาคุณลักษณะของข้อสอบ 2 ประการ 
ดังนี้ (บุญธรรม กิจปรีดาบริสุทธ์ิ, 2535)   
     1. ค่าอ านาจจ าแนกของข้อสอบ (Discrimination Power : R) หมายถึง 
ความสามารถของข้อสอบท่ีจะจ าแนกความแตกต่างระหว่างบุคคล หรือสามารถจ าแนกผู้สอบท่ีมี
ความรู้ความสามารถสูงกับผู้สอบท่ีมีความสามารถต่ าออกจากกันได้ถูกต้อง     
     2. ดัชนีความยากของข้อสอบ (Index of Difficulty : P) หมายถึง สัดส่วนของ
ผู้สอบ ท่ีตอบข้อสอบข้อนั้นถูกต่อจ านวนผู้สอบท้ังหมด     
    วิธีการวิเคราะห์ข้อสอบรายข้อแบบอัตนัย มีวิธีการ ดังนี้  
     1. ตรวจให้คะแนนกระดาษค าตอบ แล้วเรียงคะแนนจากล าดับมากไปน้อย  
     2. แบ่งกระดาษค าตอบออกเป็น 2 กลุ่ม โดยแบ่งเป็นกลุ่มสูง (PH) นับจาก
คะแนนมากสุดลงไป ประมาณ 50 % ของกระดาษค าตอบท้ังหมด และกลุ่มต่ า (PL) โดยนับคะแนน
ต่ าสุดขึ้นไปประมาณ 50 % ของกระดาษค าตอบท้ังหมด 
     3. ในการวิเคราะห์ข้อสอบจะต้องรวมคะแนนรายข้อของผู้สอบทุกคนของแต่ละ
กลุ่มโดยใช้ H  เป็น คะแนนรวมรายข้อของทุกคนในกลุ่มสูง ส่วน L  เป็นคะแนนรวมรายข้อ
ของทุกคนในกลุ่มต่ าและรวมคะแนนเต็มรายข้อท่ีเป็นไปได้ของผู้สอบทุกคนในแต่ละกลุ่ม โดยให้ 

 HT  เป็นคะแนนเต็มรวมรายข้อของทุกคนในกลุ่มสูง และ  LT  เป็นคะแนนเต็มรวมรายข้อของ
ทุกคนในกลุ่มต่ า จากนั้นจึงค านวณสัดส่วนของคะแนนรายข้อท่ีแต่ละกลุ่มท าได้ โดยใช้สูตร ดังนี้ 
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    ค่าดัชนีความยากและค่าอ านาจจ าแนกของแต่ละข้อสามารถค านวณได้จากสูตร 
ดังนี้  
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     ค่าดัชนีความยาก     
2

LH PP
p


  

 
     ค่าอ านาจจ าแนก     

LH PPr   
 
      ตัวอย่าง แบบทดสอบความเรียงวิชาหนึ่งมี 5 ข้อ แต่ละข้อมีคะแนนเต็มเป็น 10, 10, 
20, 30 และ 30 คะแนน ตามล าดับ แบบทดสอบฉบับนี้น าไปใช้สอบผู้สอบ 8 คน หลังจากตรวจให้
คะแนนเป็นรายข้อและและรวมคะแนนแล้ว จึงเรียงคะแนนตามล าดับจากผู้ท่ีได้คะแนนมากไปหา
คะแนนน้อยเป็นอันดับ 1–8 ดังแสดงในตาราง 3 จากนั้นจึงแบ่งผู้เรียนออกเป็น 2 กลุ่ม โดยใช้เทคนิค 
50% จึงได้กลุ่มคะแนนสูง 4 คน (อันดับท่ี 1–4) และกลุ่มคะแนนต่ า 4 คน (อันดับท่ี 5–8)  
 

ตาราง 6 คะแนนเต็มและคะแนนรายข้อของผู้สอบท่ีได้คะแนนอยู่ในกลุ่มสูงและกลุ่มต่ า 
 

ข้อ คะแนน 
เต็ม 

กลุ่มสูง (H) (4 คน)  กลุ่มต่ า (L) (4 คน)   
1 2 3 4 5 6 7 8 

1 10 10 10 9 8 10 8 8 7 
2 10 9 10 8 9 8 7 6 3 

3 20 20 15 15 17 15 9 10 8 
4 30 25 25 24 20 16 17 13 10 

5 30 16 10 10 7 11 7 6 2 
รวม 100 80 70 66 61 60 48 43 30 

 
ตาราง 7 การวิเคราะห์ค่าความยากและอ านาจจ าแนกของข้อสอบแบบอัตนัย 

 

ข้อ คะแนน 
เต็ม 

กลุ่มสูง (NH = 4) กลุ่มต่ า (NL = 4) 
HP  LP  p r 

H   HT  L   LT  
1 10 37 40 33 40 0.93 0.83 0.88 0.10 
2 10 36 40 24 40 0.90 0.60 0.75 0.30 

3 20 67 80 42 80 0.84 0.53 0.68 0.31 
4 30 94 120 56 120 0.78 0.47 0.62 0.31 

5 30 43 120 26 120 0.36 0.22 0.29 0.14 
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    3. คะแนนเต็มท่ีเป็นไปได้ ( HT , LT ) หมายถึง คะแนนเต็มท่ีถือว่าทุกคน
ได้คะแนนข้อนั้นเต็ม จากตัวอย่าง ข้อท่ีมีคะแนนเต็ม 10 คะแนน ผู้สอบจ านวน 4 คน ฉะนั้น 
คะแนนเต็มท่ีเป็นไปได้เท่ากับ 4 × 10 เท่ากับ 40 คะแนน  
  10. การแปลความหมายข้อสอบอัตนัย 
   การวิเคราะห์ข้อสอบแบบอัตนัย เป็นกระบวนการในการตรวจสอบคุณภาพของ
ข้อสอบเป็นรายข้อ พิจารณาคุณลักษณะของข้อสอบ 2 ประการ คือ ค่าอ านาจจ าแนกของข้อสอบ 
และดัชนีความยากของข้อสอบ ซ่ึงมีเกณฑ์ในการแปลความหมาย ดังนี้  
     1. ค่าอ านาจจ าแนกของข้อสอบ (Discrimination Power) สัญลักษณ์แทนด้วย
ตัวอักษร r คุณสมบัติของค่าอ านาจจ าแนก เป็นดังนี้  
      1.1 ค่าอ านาจจ าแนกจะมีค่าอยู่ระหว่าง 0 ถึง 1 และ 0 ถึง -1  
       1.2 ข้อสอบท่ีมีค่า r เป็นบวก หมายถึง ผู้สอบท่ีมีความรู้ความสามารถจะมี
แนวโน้มท่ีจะตอบถูกในข้อสอบข้อนั้นมาก ส่วนผู้สอบท่ีมีความรู้ความสามารถน้อยจะมีแนวโน้มตอบ
ข้อนั้นผิดมาก  
       1.3 ข้อสอบท่ีมีค่า r เป็นลบ หมายถึง ผู้สอบท่ีมีความรู้ความสามารถจะมี
แนวโน้มท่ีจะตอบข้อนั้นผิดมาก ส่วนผู้สอบท่ีมีความรู้ความสามารถน้อย จะมีแนวโน้มท่ีจะตอบข้อนั้น
ถูกมาก  
      1.4 ข้อสอบท่ีมีค่า r ใกล้ 0 หมายถึง ผู้สอบท้ังท่ีมีและไม่มีความรู้
ความสามารถอาจจะตอบถูกหรือผิดก็ได้ ไม่แน่นอน   
       1.5 เกณฑ์ท่ีใช้ในการพิจารณาค่าอ านาจจ าแนกของข้อสอบ มีดังนี้  
 

ตาราง 8 เกณฑ์การพิจารณาค่าอ านาจจ าแนกข้อสอบ 
 

ค่าอ านาจจ าแนก การประเมินผล 

.40 ขึ้นไป เป็นข้อสอบท่ีดี 
.30 - .39 เป็นข้อสอบท่ีดี แต่ควรน าไปปรับปรุง 
.20 - .29 เป็นข้อสอบท่ีพอใช้ได้ แต่ควรน าไปปรับปรุงใหม่ 

ต่ ากว่า .19 เป็นข้อสอบท่ีไม่ดี ไม่ควรใช้ 
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     2. ดัชนีความยากของข้อสอบ (Index of Difficulty) ใช้สัญลักษณ์ของดัชนี            
ความยากของข้อสอบด้วยตัวอักษร p คุณสมบัติของดัชนีความยากของข้อสอบ เป็นดังนี้ 
       2.1 ค่า p จะอยู่ระหว่าง 0 ถึง +1  
      2.2 ข้อสอบท่ีมีค่า p มาก หมายถึง ข้อสอบข้อนั้นมีผู้สอบตอบถูก 
เป็นจ านวนมาก แสดงว่าข้อสอบง่าย  
      2.3 ข้อสอบท่ีมีค่า p น้อย หมายถึง ข้อสอบข้อนั้นมีผู้สอบตอบถูก 
เป็นจ านวนน้อย แสดงว่าข้อสอบยาก 
 

ตาราง 9 เกณฑ์การพิจารณาค่าดัชนีความยาก 
 

ค่าดัชนีความยาก ความหมาย 

.81 - 1.00 ง่ายมาก 
.61 - .80 ง่าย 

.51 - .60 ค่อนข้างง่าย 
.50 ยากง่ายพอเหมาะ 

.40 - .49 ค่อนข้างยาก 

.20 - .39 ยาก 

.00 - .19 ยากมาก 

 
 จากตาราง 9 สามารถแปลความหมายค่าความยากและอ านาจจ าแนกของข้อสอบ           
แบบอัตนัย ได้ดังนี้ 
 

ตาราง 10 ค่าความยากและอ านาจจ าแนกของข้อสอบแบบอัตนัย 
 

ข้อ p r การแปลความหมาย 

1 0.88 0.10 ข้อสอบง่ายเกินไป อ านาจจ าแนกต่ า 
2 0.75 0.30 เป็นข้อสอบท่ีใช้ได้  

3 0.68 0.31 เป็นข้อสอบท่ีใช้ได้  
4 0.62 0.31 เป็นข้อสอบท่ีใช้ได้  

5 0.29 0.14 ข้อสอบค่อนข้างยาก อ านาจจ าแนกต่ า 
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 ลักษณะข้อสอบท่ีมีคุณภาพดี ควรมีค่าดัชนีความยากของข้อสอบระหว่าง .20–.80  
และมีค่าอ านาจจ าแนกต้ังแต่ .20 ขึ้นไป ข้อท่ียากหรือง่ายเกินไป และข้อท่ีค่าอ านาจจ าแนกไม่ดี  
ควรน าไปปรับปรุงแก้ไขถ้าต้องการน าไปใช้ต่อไป 
 
ทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Multidimensional Item Response Theory) 
 
 โมเดลทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Multidimensional IRT Theory Models 
: MIRT Models) ตามแนวคิดพื้นฐานของนักจิตวิทยาเป็นการวิเคราะห์ทางสถิติหลายตัวแปร ได้แก่   
การวิเคราะห์องค์ประกอบ (Factor Analysis) หรือแบบจ าลองสมการโครงสร้าง (Structural 
Equation Modeling) และแนวคิดท่ีขยายมาจากโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติ 
(Unidimensional IRT Model : UIRT Model) แนวคิดเก่ียวกับ MIRT ท้ังสองแนวคิดนี้ น าไปสู่
แนวทางการประยุกต์ใช้และการแปลความหมายของการวิเคราะห์ผล ในท่ีนี้ผู้วิจัยจะน าเสนอใน
ประเด็นเก่ียวกับความเป็นมาของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ ข้อตกลงเบ้ืองต้นของ
ทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ ประเภทของโมเดลทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
โมเดลการตอบสนองข้อสอบพหุมิติ (MRCMLM) การตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือโดยประยุกต์ใช้
โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ มีรายละเอียดดังนี้ 
  1. ความเป็นมาของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
   แนวคิดของทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (MIRT) เกิดมาจากแนวคิด
พื้นฐานส าคัญจาก 2 กลุ่มแนวคิด โดยกลุ่มแรกเช่ือว่าทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติมาจาก 
การวิเคราะห์องค์ประกอบ (Factor Analysis : FA) และการวิเคราะห์สมการโครงสร้าง (Structural 
Equation Modeling : SEM) เนื่องจากลักษณะของการวิเคราะห์องค์ประกอบจะมีความสัมพันธ์
โดยตรงกับการวิเคราะห์โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ นักทฤษฎีในกลุ่มนี้ ได้แก่  
Spearman (1927), Thurstone (1935), Christoffersson (1975), Muthen (1978), McDonald 
(1967) และ Bock and Aitkin (1981) ส่วนอีกกลุ่มหนึ่งเช่ือว่าทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุ
มิติท่ีได้รับอิทธิพลมาจากมาจากทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติ (UIRT) นักทฤษฎีในกลุ่มนี้ 
ได้แก่ Rasch (1960), Fischer and Molenaar (1995), Lord and Novick (1968), Samejima 
(1969) และเพ่ือให้เห็นถึงความเหมือนและความต่างของการวิเคราะห์องค์ประกอบซ่ึงเป็นรากฐาน
ของโมเดล MIRT และทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ (Item Response Theory : IRT) ท่ีมี
ความสัมพันธ์กับรากฐานของแนวคิด MIRT ผู้วิจัยจึงน าเสนอรายละเอียด ดังนี้  
     1. การวิเคราะห์องค์ประกอบ (Factor Analysis : FA)  
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      Reckase (2009) อธิบายถึงความเป็นมาของการศึกษาเบ้ืองต้นเก่ียวกับ
ทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ กล่าวคือในปี 1965 Horst เป็นผู้ริเริ่มเก่ียวกับแนวความคิด 
ของ MIRT โดยท าการวิเคราะห์องค์ประกอบท่ีสามารถสรุปในรูปเมทริกซ์ข้อมูล (Factor Analysis of 
Matrices) ซ่ึงให้ความส าคัญกับความสอดคล้องของเมทริกซ์ข้อมูลเต็มรูป (Full Data Matrix) 
มากกว่าท่ีจะให้ความส าคัญกับเมทริกซ์สหสัมพันธ์ (Correlation Matrix) เพราะจะท าให้เกิดการ
เข้าใจท่ีคลาดเคล่ือนแต่อย่างไรก็ตามแม้แนวคิดของเขาจะมีลักษณะคล้ายคลึงกับแนวคิดของโมเดล 
MIRT ในปัจจุบัน แต่ยังมุ่งศึกษาไปท่ีการวิเคราะห์น้ าหนักองค์ประกอบ (Factor Loading) มากกว่า
การมุ่งศึกษาคุณลักษณะของข้อสอบและผู้สอบ 
      ต่อมา Chistoffersson ได้น าเสนอแนวคิดท่ีใกล้เคียงกับแนวคิดของโมเดล 
MIRT ในปัจจุบันมากขึ้น โดยท่ีเขาได้สร้างโมเดลความน่าจะเป็นของความสัมพันธ์ระหว่างการตอบ
ข้อสอบ และเวคเตอร์ค่าพารามิเตอร์ของผู้สอบ โดยใช้โมเดลปกติสะสม (Normal Ogive Model) 
เพ่ือประมาณค่าความยาก (Threshold) ซ่ึงเป็นค่าพารามิเตอร์ความยากของข้อสอบในโมเดล MIRT 
โดยค่าพารามิเตอร์ความยากจะมีการแจกแจงเป็นโค้งปกติ ซ่ึงมีค่าเท่ากับสัดส่วนของการตอบข้อสอบ
ได้ถูกต้อง นอกจากนี้เขายังน าเสนอค่าน้ าหนักองค์ประกอบและมีการประมาณค่าอ านาจจ าแนกท่ีมี
ความคล้ายคลึงกับการวิเคราะห์ MIRT แต่มีความแตกต่างกันท่ีเด่นชัด 2 ประการ คือ ประการแรก 
มุ่งไปท่ีคุณลักษณะข้อสอบท่ีมีลักษณะต่อเนื่องตามสมมุติฐานมากกว่าท่ีจะมุ่งศึกษาความน่าจะเป็นใน
การตอบข้อสอบได้ถูกต้อง ส่วนประการที่สอง ความน่าจะเป็นในการตอบข้อสอบได้ถูกต้องไม่ได้
น าเสนอในฟังก์ช่ันของพารามิเตอร์ของข้อสอบและเวคเตอร์ของค่าพารามิเตอร์ของผู้สอบ แต่ความ
น่าจะเป็นในท่ีนี้ คือ โมเดลซ่ึงแทนค่าสถิติของประชากรหลังจากนั้นปี 1978 Muthen ได้น าเสนอ
แนวคิดของการวิเคราะห์องค์ประกอบท่ีใกล้เคียงกับ MIRT มากกว่าสองแนวคิดแรกนั่นคือได้น าเสนอ
โมเดลเวคเตอร์ p ซ่ึงเป็นสัดส่วนของคะแนนท่ีสังเกตได้ในลักษณะ m มิติ (M-Dimension) ของ
สัดส่วนคะแนนท่ีตอบข้อสอบได้ถูกต้องซ่ึงจากการศึกษาแนวคิดของ Christoffersson และ Muthen 
พบว่า มีความใกล้เคียงกับแนวคิดของ MIRT ในปัจจุบัน แต่ขาดในส่วนของสูตรที่เก่ียวข้องกับเง่ือนไข
ของความน่าจะเป็นในการตอบข้อสอบได้ถูกต้องกับฟังก์ช่ันท่ีเก่ียวข้องกับต าแหน่งของผู้สอบในมิติ
ความสามารถ 
      นอกจากนี้ปี 1967 McDonald น าเสนอแนวคิดของระเบียบวิธีการวิเคราะห์
องค์ประกอบแบบไม่เป็นเส้นตรง (Nonlinear Factor Analysis) ซ่ึงถือได้ว่าเป็นแนวคิดท่ีใกล้เคียงกับ
แนวคิดของ MIRT มากท่ีสุด เนื่องจากเขาประสบกับปัญหาการวิเคราะห์ตัวแปรที่ให้คะแนนแบบ  
2 ค่า คือ 0 และ 1 จึงแก้ปัญหาโดยการระบุองค์ประกอบความยากในการวิเคราะห์ข้อมูลแบบ 2 ค่า  
เพ่ือจัดกระท ากับ ข้อมูล ได้ง่ายข้ึนและเขาได้ให้แนวคิดท่ีส าคัญของความเป็นอิสระระหว่างข้อสอบ 
(Local Independence) ซ่ึงเป็นพื้นฐานของการวิเคราะห์ข้อสอบเม่ือพิจารณาแนวคิดของ 
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McDonald และ MIRT จะเห็นประเด็นของความแตกต่างคือการใช้โมเดลท่ีตรวจให้คะแนนมากกว่า 
2 ค่า (Polynomial Model) สามารถน ามาจัดกระท าให้อยู่ในรูปของตัวแปรที่มีการตรวจให้คะแนน 
2 ค่าอยู่ในช่วง 0 และ 1 อย่างไรก็ตาม McDonald มุ่งไปท่ีการประมาณค่าองค์ประกอบมากกว่าท่ีจะ
มุ่งประเด็น ของคุณลักษณะตัวแปรหรือปฏิสัมพันธ์ของตัวแปร  
     ในปี 1981 Bock and Aitkin ได้น าเสนอแนวคิดท่ีคล้ายกันระหว่างการวิเคราะห์
องค์ประกอบ กับ IRT และผลท่ีได้จากการวิเคราะห์ MIRT โดยระบุโมเดลปกติสะสม (Normal Ogive 
Model) ส าหรับการวัดคุณลักษณะพหุมิติ รวมท้ังคุณลักษณะของข้อสอบในโมเดลของ FA และ IRT 
ซ่ึงส่วนใหญ่ จะน าเสนอค่าความยากและอ านาจจ าแนกของข้อสอบ เพ่ือเป็นตัวแทนของค่าจุดแทน
แกน (Intercept) และความชัน (Slopes) แต่ยังขาดในส่วนของโมเดลเต็มรูปแบบของ MIRT  
ใช้ความหมายค่าพารามิเตอร์ ข้อสอบว่าเป็นปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้สอบและข้อสอบ  
ซ่ึงการตีความหมายยังเป็นลักษณะของการวิเคราะห์องค์ประกอบ  
    2. ทฤษฎีการตอบสนองรายข้อ (IRT)   
       เม่ือพิจารณาแนวคิดของ IRT และการวิเคราะห์องค์ประกอบจะเห็นว่ามี
จุดมุ่งหมายในการวิเคราะห์ท่ีแตกต่างกันอย่างมาก  โดยการวิเคราะห์องค์ประกอบจะมุ่งไปท่ีการ
ก าหนดองค์ประกอบให้น้อยท่ีสุดด้วยการจ าลองข้อมูลในโมเดลของเมทริกซ์การตอบข้อสอบ ส่วน IRT 
จะศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างผู้สอบและข้อสอบ โดยในช่วงแรกปี 1960 Rasch ได้ศึกษาเฉพาะ
โมเดล UIRT ต่อมาในปี 1962 ได้น าเสนอโมเดลท่ียอมรับโดยท่ัวไปรวมถึงความเป็นไปได้ของ
ความสามารถของผู้สอบ โดยน าเสนอในรูปของเวคเตอร์หรือความสามารถจริงมากกว่าค่าสเกลลา 
ซ่ึงเป็นโมเดลแบบมิติเดียวท่ีมีการก าหนด คะแนนให้กับข้อสอบเพียงสองค่าเท่านั้น  คือ 1 ส าหรับ 
การตอบสนองรายข้อท่ีถูกต้อง และ 0 ส าหรับการตอบสนองข้อสอบท่ีไม่ถูกต้องซ่ึงนักวิชาการคนอ่ืน
เห็นว่าควรแบ่งคะแนนมากกว่า 2 ค่า เพ่ือให้การวิเคราะห์สมเหตุสมผลยิ่งขึ้นต่อมาในปี 1968 Lord 
and Noick (1968) ได้เสนอโมเดลพื้นฐานของ MIRT ท่ียังไม่ใช้โมเดล MIRT ท่ีสมบูรณ์ แต่ก็มีนิยาม
ขอบเขตคุณลักษณะแฝงและข้อตกลงเบ้ืองต้นเก่ียวกับความเป็นอิสระได้อย่างสมบูรณ์ นอกจากนี้ยัง
แสดงให้เหน็ถึงความสัมพันธ์ระหว่างโมเดลปกติสะสมตามทฤษฎีตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติ 
(Unidimensional Normal Ogive IRT Model) และโมเดลองค์ประกอบร่วม (Common Factor 
Model) หลังจากนั้น Samejima (1969) ได้เสนอโมเดล MIRT แม้ว่าส่วนใหญ่โมเดล IRT พัฒนาขึ้น
ส าหรับข้อสอบท่ีมีคะแนนเป็นแบบสองค่า (Dichotomous) หรือ แบบมากกว่าสองค่า 
(Polytomous) ดังนั้นจึงเป็นไปได้ท่ีจะมีข้อสอบท่ีมีการให้คะแนนในระดับต่อเนื่องแต่ไม่สามารถ
น าไปใช้ได้จริงในทางปฏิบัติ เพราะข้อสอบส่วนมากให้คะแนนแบบไม่ต่อเนื่อง 
    3. เปรียบเทียบวิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบและโมเดลการตอบสนองข้อสอบ
แบบพหุมิติ (Comparison of the Factor Analytic and MIRT Approaches) 
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     การวิเคราะห์องค์ประกอบและโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติมีสูตร
ทางสถิติเหมือนกันเม่ือถูกน าไปใช้กับเมทริกซ์ของการตอบสนองข้อสอบและสามารถเห็นได้จากการ
เปรียบเทียบโมเดลท่ีน าเสนอโดย Bock และ Aitken ในป ี1981 Samejima ในป ี1974 และ 
McDonald ในปี 1967 ซ่ึงในความเป็นจริงซอฟต์แวร์ส าหรับการวิเคราะห์องค์ประกอบท่ีให้
สารสนเทศสมบูรณ์ท่ีน าเสนอโดย Bock และคณะในปี 1988 ท่ีสามารถน ามาใช้ในการวิเคราะห์ได้ท้ัง
การวิเคราะห์องค์ประกอบและโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Reckase, 2009) 
เม่ือพิจารณาถึงแนวความคิดของท้ังการวิเคราะห์องค์ประกอบและโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบ
พหุมิติ พบว่ามีท้ังส่วนท่ีคล้ายคลึงกันและส่วนท่ีต่างกันในประเด็นระเบียบวิธีการวิเคราะห์
(Methodology) โดยในส่วนของความเหมือนกันคือ 
      1. กระบวนการทางคณิตศาสตร์ของการวิเคราะห์องค์ประกอบกับโมเดล
การตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติมีลักษณะระเบียบวิธีทางด้านตัวเลขท่ีคล้ายกันซ่ึงท้ังสองวิธีพยายาม
ท่ีจะระบุสเกลสมมุติฐานเพ่ือถอดแบบข้อมูลท่ีจะน าไปสู่การวิเคราะห์ข้อมูลโดยสเกลของการวิเคราะห์
องค์ประกอบและโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติจะต้องก าหนดจุดก าเนิดและมีหน่วยของ
การวัดเหมือนกัน 
      2. การวิเคราะห์องค์ประกอบในปัจจุบันมีลักษณะการหมุนแกนท่ีปรับปรุง
ขยายมาจากวิธีการวิเคราะห์ของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติดังนั้นวิธีการหมุนแกนของ
การวิเคราะห์องค์ประกอบและโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติจึงเหมือนกัน 
 
ตาราง 11 สรุปความแตกต่างของการวิเคราะห์องค์ประกอบและโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุ

มิติ 
 

การวิเคราะห์องค์ประกอบ โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุ 
1. เป็นเทคนิคส าหรับลดข้อมูล (Data Reduction 
Technique) โดยมีเปูาหมายหลักเพ่ือให้ได้องค์ประกอบ
จ านวนน้อยท่ีสุด 

1. เป็นเทคนิคส าหรับสร้างโมเดล
ปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้สอบและข้อสอบ 
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ตาราง 11 (ต่อ) 
 

การวิเคราะห์องค์ประกอบ โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุ 

2. โดยท่ัวไปไม่สนใจคุณสมบัติของตัวแปรสังเกตได้ เห็นได้
จากในการวิเคราะห์เมทริกซ์ความสัมพันธ์ ความแตกต่าง
ของค่าเฉล่ีย และความแปรปรวนของตัวแปรมีผลต่อการ
วิเคราะห์น้อยมากหรือไม่มีผลเลย และในทางตรงข้ามการ
วิเคราะห์องค์ประกอบวิธีใหม่ เช่น โมเดลสมการโครงสร้าง
จะพิจารณาค่าเฉล่ีย ความแปรปรวน และความแปรปรวน
ร่วมของตัวแปร แต่ก็ไม่ได้ท าเพ่ือวัตถุประสงค์ ท่ีจะเข้าใจ
คุณสมบัติของตัวแปรสังเกตได้ 

2. สนใจความแตกต่างของค่าเฉล่ีย 
และความแปรปรวนของคะแนนจาก
การตอบข้อสอบ เพราะคุณสมบัติ
ของตัวแปรสังเกตได้มีความเก่ียวข้อง
โดยตรงกับคุณสมบัติท่ีส าคัญของ
ข้อสอบ เช่น ความยากและอ านาจ
จ าแนกของข้อสอบ 

 
  2. ข้อตกลงเบ้ืองต้นของทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Assumptions of 
the MIRT Model) 
   Reckase (2009) ระบุข้อตกลงเบ้ืองต้นของทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ
ไว้ 4 ประการ ได้แก่ 
    1. ต าแหน่ง (Location) ท่ีถูกวัดของบุคคล หรือระดับความสามารถต้องไม่
เปล่ียนแปลงในระหว่างกระบวนการวัด ซ่ึงในความเป็นจริงแล้วเป็นไปได้ยากเนื่องจากบุคคลอาจ            
มีการเรียนรู้จากการมีปฏิสัมพันธ์กับข้อสอบ สภาพแวดล้อมการสอบ เป็นต้น 
    2. คุณลักษณะของข้อสอบมีความคงท่ีข้ามสถานการณ์การทดสอบนั่นคือ 
พารามิเตอร์ของข้อสอบไม่เปล่ียนแปลงไปตามกลุ่มผู้สอบ 
    3. จากข้อตกลงเบ้ืองต้นข้อ 1 และ 2 ความน่าจะเป็นท่ีถูกท านายของ 
การตอบสนองข้อสอบของบุคคลแต่ละคนต่อข้อสอบแต่ละข้อต้องไม่เปล่ียนแปลง ซ่ึงเป็นคุณสมบัติ
ความไม่แปรเปล่ียนของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ นั่นคือ 
      3.1 ข้อตกลงเก่ียวกับความเป็นอิสระในการตอบข้อสอบ (Local 
Independence Assumption) กล่าวคือเป็นข้อตกลงเก่ียวกับการตอบข้อสอบของบุคคลหนึ่งไม่ได้
เป็นผลมาจากผู้ตอบคนอ่ืน ๆ นั่นคือ การตอบข้อสอบของบุคคลไม่สัมพันธ์กันหรือเป็นอิสระต่อกัน  
      3.2 ความสัมพันธ์ระหว่างต าแหน่งของมิติหลาย ๆ มิติกับความสามารถใน
การตอบข้อสอบได้ถูกต้องของบุคคลจะแสดงในรูปฟังก์ชันทางคณิตศาสตร์แบบต่อเนื่อง  
ซ่ึงเป็นลักษณะส าคัญในการอธิบายปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้สอบกับข้อสอบ  
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     4. ความน่าจะเป็นในการตอบถูกของบุคคลต้องเพิ่มข้ึนหรืออย่างน้อย 
ต้องไม่ลดลง (คงท่ี) เม่ือต าแหน่งความสามารถของบุคคลเพิ่มข้ึนในมิติอ่ืน ซ่ึงเรียกว่าข้อตกลงของการ
เพิ่มข้ึนทางเดียว (Monotonicity Assumption) แต่ก็มีบางโมเดลท่ีละเมิดข้อตกลงเบ้ืองต้นนี้กล่าวได้
ว่าข้อตกลงเบ้ืองต้นของทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ ประกอบด้วยข้อตกลงเก่ียวกับระดับ
ความสามารถของบุคคลคุณลักษณะของข้อสอบ ความเป็นอิสระในการตอบข้อสอบ และการใช้
ฟังก์ชันทาง คณิตศาสตร์แสดงปฏิสัมพันธ์ระหว่างผู้สอบกับข้อสอบเหมือนโมเดลการตอบสนอง
ข้อสอบแบบเอกมิติ แต่ท่ีแตกต่างคือข้อตกลงของการเพิ่มขึ้นทางเดียวท่ีไม่พบในโมเดลการตอบสนอง
ข้อสอบแบบเอกมิติ 
   สรุปได้ว่า ข้อตกลงเบ้ืองต้นของทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติประกอบ 
ไปด้วยข้อตกลงเบ้ืองต้นเก่ียวกับความสามารถของบุคคล และคุณลักษณะของข้อสอบ ท่ีมีความคงท่ี           
ไม่เปล่ียนแปลงตามสถานการณ์การทดสอบ  
  3. ประเภทของโมเดลทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Types of 
Multidimensional Item Response Theory Models) 
    จากการศึกษาแนวคิดของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติซ่ึง Embretson 
and Reise (2000) ได้รวบรวมแนวคิดเก่ียวกับโมเดล MIRT ในหนังสือ "Item Response Theory 
for Psychologists" โดยแบ่งโมเดลออกเป็น 2 หัวข้อคือ 1) โมเดลพหุมิติเชิงส ารวจ (Exploratory 
Multidimensional Model) และ 2) โมเดลพหุมิติเชิงยืนยัน (Confirmatory Multidimensional 
Model) ท่ีน าไปใช้ส าหรับข้อมูลแบบสองค่า (Binary Data) โดยในแต่ละหัวข้อได้น าเสนอโมเดลดังนี้ 
     1. โมเดลพหุมิติเชิงส ารวจ (Exploratory Multidimensional Model) 
ประกอบด้วย 
      1.1 โมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติ (Multidimensional Logistic Model)  
ซ่ึงประกอบด้วยโมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติชนิด 1 พารามิเตอร์ (Multidimensional Rasch Mode!) 
โมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติชนิด 2 พารามิเตอร์ (Multidimensional Extension of the Two 
Parameter Logistic Model) และโมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติชนิด 3 พารามิเตอร์ 
(Multidimensional Extension of the Three Parameter Logistic Model) 
      1.2 โมเดลปกติสะสมแบบพหุมิติ (Multidimensional Normal Ogive 
Model) ซ่ึงประกอบด้วยโมเดลปกติสะสมแบบพหุมิติชนิด 2 พารามิเตอร์ (Multidimensional 
Extension of the Two Parameter Normal Ogive Model) โมเดลปกติสะสมแบบพหุมิติกับ
โอกาสการเดาข้อสอบ (Multidimensional Normal Ogive Model with Guessing) นอกจากนี้
จากการศึกษาในหนังสือ "ทฤษฎีการทดสอบแนวใหม่ (Modern Test Theories)" ของ  
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ศิริชัย กาญจนวาสี (2555) ยังได้น าเสนอโมเดลโค้งปกติสะสมแบบพหุมิติชนิด 3 พารามิเตอร์ 
(Multidimensional Three-Parameter Normal Ogive Model) ไว้ด้วย 
     2. โมเดลพหุมิติเชิงยืนยัน (Confirmatory Muliclimensional Model) 
ประกอบด้วย 
      2.1 โมเดลส าหรับการวัดมิติท่ีไม่สามารถทดแทนได้ (Models for Non-
Compensatory Dimensions) 
     2.2 โมเดลส าหรับการวัดการเรียนรู้และการเปล่ียนแปลง (Models for 
Learning and Change) 
     2.3 โมเดลในการระบุโครงสร้างของระดับคุณลักษณะ (Models with 
Specified Trait Level Structures) 
      2.4 โมเดลส าหรับการจ าแนกกลุ่มบุคคล (Models for Distinct Cases of 
Persons) 
    ค าถามในเร่ืองของมิติโครงสร้างลักษณะทางพฤติกรรมศาสตร์ยังเป็นท่ีสนใจของผู้
ศึกษาค้นคว้าเป็นอย่างมาก เนื่องจากความสนใจท่ีต้องการทราบว่าโครงสร้างของคุณลักษณะท่ีท าการ
วัดอาจจะมีลักษณะของความเป็นพหุมิติ (Multidimensionality) นั่นคืออาจจะมีลักษณะมิติท่ี
มากกว่าหนึ่งมิติ โดย Allen and Wilson (2002) ได้กล่าวไว้ว่าในการสร้างมาตรวัด (Scales) หรือ
ตรวจสอบคุณภาพของเครื่องมือ นักวิจัยต้องการข้อสอบท่ีเพียงพอและมีค่าความเช่ือมั่น (Reliability) 
ท่ีมีความเหมาะสม การตีความหมายของคะแนนตามข้อสอบทุกข้อท่ีใช้ในการวัดคุณลักษณะท่ีมุ่งวัด
ซ่ึงเป็นการวิเคราะห์รวม (Composite Analysis) อาจจะท าให้ได้ค่าความเช่ือมั่นท่ีดีแต่อาจจะละเลย
ในเร่ืองของมิติโครงสร้างคุณลักษณะท่ีมุ่งวัดท่ีมีมิติหรือองค์ประกอบท่ีแยกจากกันและหากมีการ
ตีความหมายของคะแนนแบบแยกตามมิติซ่ึงเป็นการวิเคราะห์ในแต่ละมิติ (Consecutive Analysis) 
จะเป็นการพัฒนาสารสนเทศในแต่ละมิติย่อยของมาตรวัดแต่อาจจะมีค่าความเช่ือมั่นท่ีต่ ากว่า  
การวิเคราะห์รวม จึงได้มีการพัฒนาการวิเคราะห์มิติหรือองค์ประกอบย่อยไปพร้อม ๆ กัน 
ซ่ึงเรียกว่าการวิเคราะห์แบบพหุมิติ (Multidimensional Analysis) 
   ส าหรับแนวคิดโมเดลการวัดแบบพหุมิตินั้น Wilson and Hoskens (2005) ได้
กล่าวถึงความน่าสนใจในโมเดลการวัดแบบพหุมิติมีสาเหตุเนื่องมาจากการที่มีข้อตกลงเบ้ืองต้นของ
โมเดลการตอบสนองข้อสอบท่ีข้อสอบในแบบสอบต้องวัดคุณลักษณะแฝงมิติเดียว นั่นคือเป็นข้อตกลง
เบ้ืองต้นของความเป็นเอกมิติ (Unidimensionality) ซ่ึงเป็นข้อตกลงเบ้ืองต้นท่ีท าให้มีปัญหาตามมา
อย่างน้อย 2 ประเด็นคือ 1) ข้อตกลงเบ้ืองต้นของความเป็นเอกมิติไม่มีความเหมาะสมส าหรับแบบ
สอบท่ีถูกสร้างจากองค์ประกอบย่อยๆ หลายองค์ประกอบ (Sub-Components) จะพบได้บ่อย ๆ  
ท่ีโมเดลการตอบสนองข้อสอบมีการฝุาฝืนข้อตกลงของความเป็นเอกมิติ โดยเฉพาะอย่างยิ่ง 
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เม่ือคุณลักษณะท่ีวัดมีความสัมพันธ์กันสูง นอกจากนี้แล้วเม่ือจัดท าข้อสอบในแบบสอบย่อยหรือ
ภายใต้มิติท่ีมีค่าความสัมพันธ์กันไม่สูง การใช้โมเดลเอกมิติยังอาจจะท าให้เกิดความล าเอียงในการ
ประมาณค่าพารามิเตอร์ การเลือกข้อสอบท่ีเหมาะสม และการประมาณค่าความสามารถได้ 2) ปัญหา
ของการประเมินท่ียังขาดความถูกต้อง บ่อยครั้งท่ีมักจะเห็นการรวมคุณลักษณะความสามารถของ
ผู้เรียน ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียน ความรู้ความเข้าใจหรือความชอบ น ามาสรุปเป็นมิติเดียว  
การวิเคราะห์รูปแบบใหม่นั้นต้องการที่จะตรวจสอบในแต่ละคุณลักษณะท่ีมาจากหลากหลาย
องค์ประกอบ เช่น การให้ผู้ตอบถอดรหัสไม่เพียงแต่ท่ีจะทดสอบความถูกต้องเท่านั้น แต่อาจจะ
ทดสอบกลยุทธ์ท่ีน ามาใช้ด้วยหรืออาจจะเป็นการแสดงถึงความรู้ความเข้าใจความคิดรวบยอดได้ด้วย 
    โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิตินั้นได้พัฒนาโดยสามารถตรวจสอบผลจาก
ลักษณะข้อมูลแบบพหุมิติเหมือนกับว่าข้อมูลนั้นเป็นแบบมิติเดียวและทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ 
แบบพหุมิติ (MIRT) เป็นโมเดลท่ีรวมจุดเด่นของเทคนิควิธีวิเคราะห์ตัวประกอบ (Factor Analysis)  
และทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ (Item Response Theory) เข้าไว้ด้วยกันในการวัดคุณลักษณะ 
ต่าง ๆ (Kacmar and others, 2006) แม้ว่าการพัฒนาวรรณกรรมทางวิธีวิทยาการประยุกต์ใช้โมเดล 
การตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติในทางพฤติกรรมศาสตร์ยังมีข้อจ ากัด อันมีสาเหตุเนื่องมาจากปัญหา
ทางสถิติท่ีเก่ียวกับความเหมาะสมของโมเดลและความยากในการตีความหมายโมเดลการตอบสนอง
ข้อสอบแบบพหุมิติ แต่ท้ังนี้ได้มีการแก้ปัญหาทางสถิติของโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
โดยได้พัฒนา Multidimensional Random Coefficients Multinomial Logit Model 
(MRCMLM) ขึ้นมาเพ่ือแก้ปัญหาทางสถิติ ซ่ึงโมเดลนี้อยู่ในตระกูลของราสช์ในโมเดลการตอบสนอง
ข้อสอบ โดยโมเดลนี้มีการพัฒนาเพ่ือให้เกิดความยืดหยุ่นในการตอบสนองข้อสอบให้มีลักษณะท่ีแผ่
ขยายออกไปสามารถประยุกต์ใช้ในมาตรวัดท้ังการตอบท่ีเป็นลักษณะใช่/ไม่ใช่ (Yes/No) หรือ  
การตอบในมาตรประมาณค่าแบบลิเคิร์ท นอกจากนี้ยังสามารถประยุกต์ใช้ในมาตรวัดท่ีมีข้อสอบเกิด
จากสถานการณ์ท่ีซับซ้อน (Complex Situations) ใช้ในการตรวจสอบการท าหนา้ท่ีต่างกันของ
ข้อสอบ (Differential Item Functioning) และยังประยุกต์ใช้กับการให้คะแนนโดยผู้ตรวจคะแนน 
(Raters) ได้อีกด้วย (Allen and Wiison, 2002)  
    นอกจากนี้ Wang and Cheng (2004) ได้กล่าวว่าทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ 
(IRT) มีการใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูลกันอย่างแพร่หลาย โดยทฤษฎีนี้มีข้อตกลงเบ้ืองต้นท่ีว่าโมเดลการ
ตอบสนองข้อสอบต้องเป็นแบบเอกมิติ นั่นคือข้อสอบในแบบสอบต้องวัดในคุณลักษณะแฝงเดียวกัน 
เช่น คุณลักษณะความเซ่ียวชาญ เจตคติ หรือบุคลิกภาพ เป็นต้น ถ้าแบบสอบท่ีเป็นเอกมิติหลายชุด 
เช่น ชุดของแบบสอบถูกตรวจสอบโดยการประยุกต์ใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติโดย
ตรวจสอบแยกเป็นชุด ซ่ึงเรียกว่าวิธีการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติ (Unidimensional Item 
Response Approach) โดยโมเดลนี้จะละเลยความสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝง (Latent Traits) 
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อันจะท าให้ผลการวัดขาดความถูกต้องเม่ือใช้แบบสอบท่ีมีจ านวนข้อน้อย ในการวัดคุณลักษณะซ่ึงมี
ความสัมพันธ์กันโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติสามารถตรวจสอบทุก ๆ แบบทดสอบไป
พร้อมกันและการที่มีความสัมพันธ์จะน าไปสู่การพัฒนาการวัดท่ีมีความถูกต้องมากขึ้น ซ่ึงเรียกโมเดล
นี้ว่า โมเดลแบบพหุมิติ (Multidimensional Approach) จากภาพประกอบ 3 (A) ได้แสดงถึงโมเดล
แบบเอกมิติ (Unidimensional Approach) และภาพประกอบ 3 (B) แสดงถึงโมเดลแบบพหุมิติ 
(Multidimensional Approach) ในธรรมชาติของข้อมูลความสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝงจะมี
ความสัมพันธ์ไม่เป็นศูนย์ นั่นคือจากภาพประกอบ 3 (B) มีความเหมาะสมมากกว่าภาพประกอบ  
3 (A) กล่าวคือหากมีการละเลยความสัมพันธ์กันของคุณลักษณะแฝงภาพประกอบ 3 (A) จะมีความ
เหมาะสมในการน ามาใช้ในการประมาณค่ามากกว่าภาพประกอบ 3 (B) แต่หากคุณลักษณะแฝงมี
ความสัมพันธ์กัน ภาพประกอบ 3 (A) จะมีประสิทธิภาพน้อยกว่า ภาพประกอบ 3 (B) ส าหรับในกรณี
ท่ีมีความสัมพันธ์เป็นศูนย์จะท าให้แบบเอกมิติและแบบพหุมิติมีความเท่าเทียมกัน โดยส่วนใหญ่แบบ
พหุมิติจะมีค่าสหสัมพันธ์และค่าประสิทธิภาพการวัด (Measurement Efficiency) ท่ีสูงกว่าแบบ 
เอกมิติ 
 

 
ท่ีมา : Wang and Cheng (2004) 
 
ภาพประกอบ 3 แนวคิดเอกมิติ (Unidimensionality) (A) พหุมิติระหว่างข้อสอบ (Between-Items 

Multidimensionality) (B) และพหุมิติภายในข้อสอบ (Within-Items 
Multidimensionality) (C)  
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  นอกจากแนวคิดของความเป็นเอกมิติ (Unidimensional) ท่ีได้น าเสนอดังภาพประกอบ  
3 (A) ซ่ึงเป็นโมเดลแบบเอกมิติแยกตามมิติ (Consecutive Approach) ยังมีแนวคิดของความเป็น
เอกมิติท่ีประมาณค่าทุกตัวช้ีวัดในมิติเดียวหรือองค์ประกอบเดียว เรียกว่า โมเดลแบบเอกมิติรวม 
(Composite Approach) ดังภาพประกอบ 4 
 

 
ท่ีมา : Allen and Wiison (2002)  
 

ภาพประกอบ 4 แบบเอกมิติรวม (Composite Approach) 
 

 ถ้าแบบทดสอบมีความยาวท่ีเพียงพอการวัดในแต่ละคุณลักษณะแฝงจากแบบเอกมิติ 
(Unidimensional Approach) จะมีความถูกต้องแม่นย า ซ่ึงท าให้การวัดด้วยแบบพหุมิติ 
(Multidimensional Approach) นั้นมีความถูกต้องเพิ่มข้ึนเล็กน้อยเท่านั้น อีกมุมหนึ่งถ้า
แบบทดสอบหากเป็นแบบทดสอบส้ันเม่ือใช้แบบเอกมิติแล้วท าให้ผลการวัดมีความถูกต้องแม่นย า  
เม่ือใช้แบบพหุมิติจะท าให้ผลการวัดเกิดความกระชับ (Squeeze) ถูกต้องแม่นย ามากกว่าแบบเอกมิติ 
(Wang and Cheng, 2004)  
  โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Multidimensional Item Response 
Model) มีท้ังแบบท่ีเป็นโครงสร้างอย่างง่าย (Simple Structure) ซ่ึงเป็นการออกแบบข้อสอบท่ีจะวัด
ในคุณลักษณะแฝงเดียวกัน ดังภาพประกอบ 3 (B) และโมเดลท่ีเป็นแบบโครงสร้างซับซ้อน 
(Complex Structure) ซ่ึงเป็นการออกแบบข้อสอบท่ีจะวัดมากกว่าหนึ่งคุณลักษณะแฝง  
ดังภาพประกอบ 3 (C) กรณีการใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติมาวิเคราะห์โดยในแต่ละ
คุณลักษณะแฝงมีความอิสระจากกัน นั่นคือเป็นแบบสอบท่ีเป็นแบบเอกมิติและแบบสอบนั้นจะถูก
น ามาวิเคราะห์แบบแยกแต่ละชุด ส าหรับแบบเอกมิติ (Unidimensional Approach)  
ดังภาพประกอบ 3 (A) เป็นแบบท่ีนิยมน ามาใช้เพราะมีลักษณะของคุณลักษณะแฝงท่ีต่างกันในแต่ละ
คุณลักษณะและแบบเอกมิติจะมีความคงเส้นคงวากับเปูาหมายและโครงสร้างของชุดแบบสอบ  
แต่กลับพบว่าแบบเอกมิติจะให้ผลการวัดท่ีขาดความถูกต้องหากเป็นแบบทดสอบส้ัน  
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  ในส่วนของความแตกต่างโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพุมิตินั้น Wilson and 
Hoskens (2005) ได้อธิบายถึงความแตกต่างระหว่างโมเดลวัดความสามารถระหว่างข้อสอบ 
(Between-Item) และโมเดลวัดความสามารถภายในข้อสอบ (Within-Item) โดยมีประเด็น 
ความแตกต่างคือ 1) ในเทอมของเมตริกซ์แบบแผน (Design Matrix) โมเดลวัดความสามารถระหว่าง
ข้อสอบ (Between Model) ถูกจ าแนกเข้าไปในเมตริกซ์บล็อกโดยตายตัวเพ่ือสะท้อนโครงสร้าง
ข้อสอบ (Item Structure) ส่วนโมเดลวัดความสามารถภายในข้อสอบ (Within Model)  
ไม่มีการจ าแนกเข้าไปยังบล็อกโดยตายตัว 2) ในเทอมของเมตริกซ์คะแนนข้อสอบ (Score Matrix) 
โมเดลวัดความสามารถระหว่างข้อสอบ แต่ละข้อสอบให้คะแนนในการวัดเพียงมิติเดียว ในขณะท่ี
โมเดลวัดความสามารถภายในข้อสอบ ข้อสอบอาจจะให้คะแนนมากกว่าหนึ่งมิติก็ได้ 
   4. โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (MRCMLM)  
    ส าหรับโมเดลการตอบสนองแบบพหุมิติท่ีจะน าเสนอนี้คือ Multidimensional 
Random Coefficients Multinomial Logit Model (MRCMLM) เป็นโมเดลของ Adams, Wilson 
and Wang พัฒนาขึ้นมาในป ีค.ศ. 1997 ซ่ึงประโยชน์ของการใช้โมเดล MRCMLM คือ 1) เป็นโมเดล
ท่ีได้รับการยอมรับจากนักพัฒนาแบบวัดในเร่ืองการตัดสินความเหมาะสมของโครงสร้างมิติท่ีท าการ
วัด 2) เป็นโมเดลท่ีประมาณค่าโดยตรง (Direct Estimates) ของความสัมพันธ์ระหว่างมิติแฝง และ 
3) เป็นโมเดล ท่ีมีความแกร่งของความสัมพันธ์ระหว่างมิติแฝงกับการประมาณค่าพารามิเตอร์ที่จะ
ให้ผลอย่างถูกต้อง (Wilson and Hoskens, 2005) นอกจากนี้โมเดล MRCMLM ยังสามารถน ามาใช้
ประโยชน์ในสาระอ่ืน ๆ ได้อีก ดังท่ี Wolfe and others ได้กล่าวถึงประโยชน์ในการน าโมเดล 
MRCMLM มาใช้มีดังนี้ 1) หากจ านวนคุณลักษณะแฝงยังขาดความชัดเจนสามารถเปรียบเทียบความ
เหมาะสมของโมเดลการวัดเพ่ือช่วยในการตัดสินความเหมาะสมของโครงสร้างมิติท่ีท าการวัด 2) ใช้ใน
การวินิจฉัยจ าแนกคุณลักษณะตัวแปรแฝง (Latent Trait) ท่ีได้จากการวัดท่ีหลากหลายซ่ึงยังขาด
ความสอดคล้องท้ังในเชิงสถิติและเชิงแนวคิด และ 3) โมเดลการวัดแบบพหุมิติจะมีความเช่ือมั่น 
(Reliability) สูงเนื่องจากโมเดลนี้ มีความสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝง 
    นอกจากนี้ในการน าไปใช้ประโยชน์นั้น Allen and Wilson (2002) ยังได้เสนอใน
การที่จะน าไปใช้ในการตรวจสอบการท าหน้าท่ีต่างกันของข้อสอบ (Differential Item Functioning) 
และยังประยุกต์ใช้กับการให้คะแนนโดยผู้ตรวจคะแนน (Raters) ได้อีกด้วย โดยโมเดล MRCMLM 
เป็นโมเดลท่ีสร้างบนพื้นฐานของบล็อก (Block) ข้อสอบท่ีน ามาใช้วัดมีความเหมาะสมกับข้อสอบท่ีมี
ลักษณะเป็นรายการค าตอบ เช่น ไม่เห็นด้วยอย่างยิ่ง เห็นด้วย เห็นด้วยอย่างยิ่ง รวมท้ังสามารถ
ประยุกต์ใช้ในมาตรวัดท้ังการตอบท่ีเป็นลักษณะใช่/ไม่ใช่ (Yes/No) หรือการตอบในมาตรประมาณค่า
ของลิเคิร์ท นอกจากนี้ยังสามารถประยุกต์ใช้ในมาตรวัดท่ีมีข้อสอบเกิดจากสถานการณ์ท่ีซับซ้อน 
(Complex Situations) (Allen and Wilson, 2002) หากข้อสอบมีเปูาหมายในการวัดคุณลักษณะ
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แฝงเด่นเพียงมิติเดียวจะเรียกโมเดลนี้ว่า โมเดลการวัดความสามารถหลายมิติระหว่างข้อสอบ 
(Multidimensional Between Items) และถ้าหากข้อสอบมีเปูาหมายในการวัดคุณลักษณะแฝงสอง
มิติหรือมากกว่าจะเรียกโมเดลนี้ว่าโมเดลการวัดความสามารถหลายมิติภายในข้อสอบ 
(Multidimensional Within Items) (Allen and Wilson, 2002) โมเดลนี้จะอธิบายความสัมพันธ์
ระหว่างข้อสอบและการตอบของผู้ตอบท่ีมีต่อมิติ (d) อธิบายดังสมการที่ (1) จะเห็นได้ว่าโอกาสใน

การตอบรายการค าตอบ   ของข้อท่ี   ของผู้ตอบ       ค่อนข้างจะมากกว่ารายการค าตอบ 
           ซ่ึงสัมพันธ์กับระดับเจตคติท่ีมีต่อมิติ      และความยากสัมพัทธ์ (Relative 
Difficulty) ของรายการค าตอบ        
 

            ⁄         ………………………………………………   (1) 
 

   โมเดลมีสมมติฐานในเซตของคุณลักษณะแฝง (D) ท่ีถูกก าหนดให้ท าแบบสอบระดับ
บุคคลในมิติคุณลักษณะแฝง D จาก                ในอันท่ีจะมีการพิจารณาความเป็น
ตัวแทนของการสุ่มตัวอย่างจากประชากรด้วย Multivariate Density Function           

โดยที   เป็นเวกเตอร์พารามิเตอร์ลักษณะการกระจาย ถ้า   ถูกก าหนดให้เป็นปกติ ดังนั้น 

        ภายใต้โมเดล MRCMLM โอกาสท่ีจะตอบรายการค าตอบ   ของข้อสอบข้อท่ี   

ส าหรับคนท่ี   แสดงได้ดังสมการ (2) 
 

               
                

                 
  
   

…………………………   (2) 

 

  เม่ือ        =  1 ถ้าการตอบสนองของข้อสอบข้อท่ี   ของบุคคล   เป็นรายการ  

        ค าตอบ   และ 0 เป็นอ่ืนๆ 

         =  จ านวนรายการค าตอบในข้อสอบข้อท่ี   

         =  เวกเตอร์พารามิเตอร์ความยากของข้อสอบ 

         =  เวกเตอร์คะแนนท่ีเป็นรายการค าตอบ   ของข้อสอบข้อท่ี   
        ตามคุณลักษณะแฝง D รวบรวมจากเมตริกซ์คะแนน B 

         =  เวกเตอร์แบบแผนของรายการค าตอบ   ของข้อสอบข้อท่ี    

      ท่ีอธิบายความสัมพันธ์เชิงเส้นตรงระหว่าง Element ของ    
      โดยรวบรวมจากข้อสอบในเมตริกซ์แบบแผน A 
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 สมการที่ (3) แสดงได้ดังนี้ 
 

    [
              

                 
]  (          )                ……………  (3) 

 

  โดยปกติโมเดลแบบราสช์ มีข้อสังเกตตรงท่ี     และ     ไม่ใช่พารามิเตอร์ 
นอกจากนี้แล้วการวิเคราะห์แบบสอบโดยเป็นโมเดล Customize Item Response Models โดยค่า 

  และ   จะเป็นค่าท่ีถูกประมาณ ซ่ึงถ้าเป็นปกตินั่นคือ   และ   

  การใช้     และ     เป็นตัวท่ีบอกความสัมพันธ์ระหว่างข้อสอบและบุคคลท่ีตอบ
เพ่ือท่ีจะท าให้เป็นโมเดลท่ัวไปซ่ึงรวบรวมโมเดลราสช์แบบเอกมิติต่างๆ ไว้ด้วยกัน อย่างเช่น Simple 
Logistic Model, Linear Logistic Test Model, Rating Scale Model, Partial Credit Model, 
Partial Order Model, Facets Model, Linear Partial Credit Model ส าหรับโปรแกรมท่ีใช้ใน 
การวิเคราะห์โมเดล MRCMLM คือโปรแกรม ACER ConQuest ซ่ึงโปรแกรม ACER ConQuest  
จะประมาณค่าโดยใช้ Marginal Maximum-Likelihood (MML) กับสูตร Expectation 
Maximization (EM) ท่ีจะอยู่บนเง่ือนไขข้อตกลงเบ้ืองต้นของความเป็นอิสระระหว่างข้อสอบและ

บุคคล โดยความน่าจะเป็นของเวกเตอร์การตอบ x บนจ านวน    คือ 
 

              
    [          ]

       
                    ………………… (4) 

กับ 
              [          ]                  ………………… (5) 

 

 โดยท่ี     = เซตของเวกเตอร์การตอบทุกเซต โดยท่ี marginal density ของการตอบ x 
คือ 

         ∫
   [          ]

       
        

  
            ………………. (6) 

 

 โดยท่ี    = Cumulative Distribution ของ g และ Likehood, ^ , ส าหรับเซตของ
เวกเตอร์การตอบ N คือ 
 

           ∏ ∫
   [          ]

       
        

  

 
      …………….  (7) 
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 สมการ Likelihood ส าหรับพารามิเตอร์ คือ 
 

             

  
 ∏ ∫

    [  
     ]

  
             

  

 
         ………………. (8) 

 
 โดยท่ี            เป็นการแจกแจง Cummutive Posterior Marginal ของ    ท่ีมี 
   พร้อมกับ Density Function 
 

               
                 

       
                         ………………… (9) 

 
 บนข้อสันนิษฐานการแจกแจงคุณลักษณะแฝงท่ีเป็น Multivariate Normal ซ่ึง 
        และสมการ Likelihood ส าหรับค่าเฉล่ียและเมตริกช์ความแปรปรวน-ความแปรปรวน
ร่วม คือ 
 

             

  
 ∏ ∫     [      ]

  
                 

  

 
     ……………… (10) 

 และ 

             

  
 ∏ ∫     [      ]

  
                 

  

 
     …………….. (11) 

 
 โมเดล MRCMLM พัฒนาเพ่ือให้สามารถน าไปใช้ได้อย่างกว้างขวางและสามารถท่ีจะใช้ใน
การวิเคราะห์แบบสอบวัดความสามารถพหุมิติระหว่างข้อสอบ (Between-Items 
Multidimensional Tests) ซ่ึงข้อสอบถูกออกแบบให้วัดในคุณลักษณะแฝงเดียว (Same Latent 
Trait) และการวิเคราะห์แบบสอบวัดความสามารถพหุมิติภายในข้อสอบ (Within-Items 
Multidimensional Tests) ซ่ึงข้อสอบถูกออกแบบให้วัดคุณลักษณะแฝงท่ีมากกว่าหนึ่งคุณลักษณะ 
ดังนั้นประเด็นท่ีต้องพิจารณาคือการวิเคราะห์โมเดลการตอบสนองข้อสอบเชิงยืนยัน (Confirmatory) 
มากกว่าท่ีจะเป็นโมเดลเชิงส ารวจ (Exploratory) โดยโมเดล MRCMLM ไม่ต้องการที่จะน าข้อสอบซ่ึง
ไม่เก่ียวข้องกับชุดแบบทดสอบมารวมไว้ แบบทดสอบท่ีต่างชุดกันอาจมีความแตกต่างกันไปตาม
ช่วงเวลาและแบบทดสอบสามารถวัดได้แตกต่างกัน แต่ท้ังนี้คุณลักษณะแฝงยังมีลักษณะท่ีสัมพันธ์กัน 
(Wang and Cheng, 2004) 
  การพัฒนาความแม่นย าในการวัดโดยแบบพหุมิติ (Multidimensional Approach)  

เกิดขึ้นจากพารามิเตอร์โมเดลท้ัง   ,   และ   ถูกท าการประมาณค่าร่วมกัน ถ้าหากเมตริกซ์ 
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ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วม โดยท่ี   เป็นเมตริกซ์เฉียง (Diagonal Matrix) ซ่ึงแสดงถึง 
คุณลักษณะแฝง (Latent Trait) มีความเป็นอิสระจะมีประสิทธิภาพการวัด (Measurement 
Efficiency) ของแบบพหุมิติเท่ากันกับแบบเอกมิติ เม่ือโมเดลมีความถูกต้องการประมาณค่าแบบ 

MML จะประมาณค่าท่ีไม่มีความผิดพลาดในพารามิเตอร์โมเดลท้ัง   ,   และ    
 ในการวิจัยครั้งนี้ผู้วิจัยศึกษาบนพื้นฐานโมเดลพหุมิติ (Multidimensional Model)  
ท่ีเรียกว่า Multidimensional Random Coefficients Multinomial Logit Model (MRCMLM) 
(Adams, Wilson and Wang, 1997) ใช้การวิเคราะห์แบบพหุมิติพาเชียลเดรดิตโมเดล 
(Multidimensional form of the Partial Credit Model) เนื่องจากแบบวัดกลยุทธ์การเรียนรู้แบบ
พหุมิติท่ีพัฒนาขึ้นมีความเหมาะสมกับการวิเคราะห์จากโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ
พาเชียลเดรดิตโมเดล (Multdimensional form of the Partial Credit Model) ซ่ึงเป็นโมเดลท่ีแผ่
ขยายมาจากโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติพาเชียลเดรดิตโมเดล (Unidimensional form 
of the Partial Credit Model) โดยพาเชียลเดรดิตโมเดล (Partial Credit Model; PCM)  
เป็นโมเดลของ Masters ท่ีพัฒนาขึ้นมาในปี ค.ศ. 1982 ซ่ึงเป็นโมเดลท่ีมีความเหมาะสมกับการวัดท่ีมี
ลักษณะการตอบแบบหลายค่า เหมาะสมกับการวัดด้านบุคลิกภาพ การรู้คิด และเจตคติ และ
เหมาะสมกับการวัดท่ีใช้ข้อค าถามแบบให้คะแนนหลายค่าท่ีมีลักษณะการตอบเป็นล าดับข้ัน 
(Ordered Polytomous Items) (ศิริชัย กาญจนวาสี, (2550) ซ่ึงจะน าเสนอเพิ่มเติมในส่วนของ
โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติพาเชียลเดรดิตโมเดล ดังนี้  
  จากสมการที่ (2.3) สามารถเขียนได้อีกรูปแบบคือ (Wang and Cheng, 2004) 
 

           (
    

        
)

   (
       

           
)  (   

         
 )   (   

         
 )  

     
        

                                                 …………………(12) 
 
   หมายเหตุ สัญลักษณ์ต่าง ๆ ได้อธิบายในรายละเอียดของสมการที่ (3) จากสมการ 
ท่ี (12) สามารถแสดงในรูปแบบโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติพาเชียลเดรดิตโมเดล ดังนี้ 
 

    (
       

           
)                                     ………………..(13) 
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            คือ  ความน่าจะเป็นท่ีผู้ตอบท่ีมีคุณลักษณะแฝง     คนท่ี    

จะตอบข้อค าถามข้อท่ี   ด้วยการเลือกรายการค าตอบ  , 

               คือ  ความน่าจะเป็นท่ีผู้ตอบท่ีมีคุณลักษณะแฝง     คนท่ี    

จะตอบข้อค าถามข้อท่ี   ด้วยการเลือกรายการค าตอบ    , 

          คือ  คุณลักษณะแฝงคนท่ี   

         คือ  ค่าความยากท้ังหมด (Overall Difficulty) ของข้อค าถามข้อท่ี   

         คือ  ค่าพารามิเตอร์ Threshold ส าหรับข้อค าถามข้อท่ี   
 
   จากโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติพาเซียลเดรดิตโมเดล ดังสมการที่ (13) 
สามารถแผ่ขยายไปสู่โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติพาเชียลเดรดิตโมเดล (ซ่ึงก็คือ Partial 
Credit Model (PCM) ในแต่ละมาตรวัด (Scale)) (Cheng, 2009) แสดงดังสมการที่ (14) 

  (
         

             
)                                     ………………(14) 

 

               คือ ความน่าจะเป็นท่ีผู้ตอบท่ีมีคุณลักษณะแฝง     คนท่ี    

จะตอบข้อค าถามข้อท่ี   ด้วยการเลือกรายการค าตอบ   ในมาตรวัดย่อยหรือ มิติ  , 

                 คือ ความน่าจะเป็นท่ีผู้ตอบท่ีมีคุณลักษณะแฝง     คนท่ี    

จะตอบข้อค าถามข้อท่ี   ด้วยการเลือกรายการค าตอบ     ในมาตรวัดย่อยหรือมิติ  , 

           คือ คุณลักษณะแฝงคนท่ี   ในมาตรวัดย่อยหรือมิติ  

           คือ ค่าความยากท้ังหมด (Overall Difficulty) ของข้อค าถาม 

ข้อท่ี   ในมาตรวัดย่อยหรือมิติ   

            คือ ค่าพารามิเตอร์ Threshold ส าหรับข้อค าถามข้อท่ี   

 ในมาตรวัดย่อยหรือมิติ   
 
  5. ทฤษฏีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติท่ีมีการตรวจให้คะแนนแบบพหุวิภาค   
(Polytomous MIRT Models) 
   องค์ประกอบหลักของตัวแปรในโมเดล MIRT ก็คือจ านวนของคะแนนท่ีเป็นไปได้ 
ของข้อสอบท่ีจะน ามาท าโมเดล ในอดีตมีการน าเสนอโมเดล MIRT ท่ีเก่ียวข้องกับข้อสอบท่ีมีการ 
ตอบสนองแบบสองค่าเท่านั้น แต่ต่อมานักสถิติหลายท่าน (Adams, Wilson and Wang, 1997 ; 
Kelderman and Rijkes, 1994 ; Muraki and Carlson, 1995 and Yao and Schwarz, 2006)  
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ได้ขยายแนวคิดโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบเอกมิติให้เป็นการให้คะแนนแบบหลายค่าแบบ 
พหุมิติ ในช่วงเวลานี้ โมเดล MIRT ท่ีมีการให้คะแนนหลายค่า (Polytomous Items) เป็นโมเดล 
Compensatory Models ท้ังส้ิน โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบให้คะแนนหลายค่าขยาย
คุณลักษณะของบุคคลโดยใช้  -Vectors Muraki and Karlson (1995) ได้ขยายแนวคิดของ Grade 
Response Model และ Yao and Schwarz (2006) ได้ขยายแนวคิดของ Generalized Partial 
Credit Model ต่อจากนี้ไปจะน าเสนอโมเดลท่ีเป็นส่วนขยายของโมเดล Generalized partial 
Credit Model, Partial Credit Model และ Grade Response Model มีรายละเอียดดังต่อไปนี้ 
    1. Multidimensional Generalized Partial Credit Model 
      Multidimensional Generalized Partial Credit Model (MGPC)  
เป็นการออกแบบเพ่ืออธิบายปฏิสัมพันธ์ระหว่างบุคคลและข้อสอบท่ีให้คะแนนมากกว่าสองค่า 
คะแนนสูงสุดส าหรับข้อท่ี i แสดงได้ด้วยสัญลักษณ์ Ki ค่าคะแนนต่ าสุดให้เท่ากับ 0 และ Ki + 1 
คะแนนการตอบสนองข้อสอบของบุคคล แสดงได้ด้วย k = 0, 1, …, Ki เขียนสมการได้ดังนี้ 
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      เม่ือ  iu  แทน Threshold Parameter ส าหรับประเภทของคะแนน u 
       0i     ถูกก าหนดให้เป็น 0 
        
     ความแตกต่างระหว่างสมการ MGPC Model และ GPC Model มี  
2 ประการ คือ ประการแรก โมเดลไม่รวมค่าความยากและ Threshold Parameter ประการที่สอง 
เพราะ  เป็นเวกเตอร์ และ s  เป็น Scalars มันเป็นไปไม่ได้ท่ีจะลบ Threshold Parameter  
ออกจาก   ความชัน/จุดตัดของ GPC Model ถูกน าไปใช้เป็นพื้นฐานของ Multidimensional 
Generalization, da   แต่ด้วยค่าสัญลักษณ์ของจุดตัดท่ีตรงข้าม ผลลัพธ์ก็คือ s  ไม่สามารถ
ตีความได้เช่นเดียวกับ Threshold Parameter ในโมเดล UIRT  
     พื้นผิวการตอบสนองข้อสอบของ MGPC Model ส าหรับกรณีท่ี 
การปฏิสัมพันธ์ของข้อสอบ/บุคคล สามารถเสนอในสเปซท่ีมีพิกัด 2 มิติ ดังแสดงในภาพ 4  
ข้อสอบท่ีแสดงในท่ีนี้แสดงค่า จาก 0 ถึง 3 พารามิเตอร์ข้อสอบส าหรับโมเดล เป็น ]7.2.1[ia  และ  

iu  = 0, -2.5, -1.5, .5  

…….……………………… (15) 
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ท่ีมา : Reckase (2009) 
 
ภาพประกอบ 5 ภาพพื้นผิวการตอบสนองข้อสอบของ MGPC กับค่าพารามิเตอร์ 

]7.2.1[5.,5.1,5.2,0  iiu aand   
 

 ภาพประกอบ 5 แสดงพื้นผิว 4 พื้นผิว แต่ละพื้นผิวเป็นคะแนนรายข้อท่ีเป็นไปได้ พื้นผิวท่ี
เข้มท่ีสุดจากซ้ายมือ มีค่าคะแนนเป็น 0 ความเป็นไปได้ของคะแนนจะลดลง เม่ือ  -Coordinate 
เพิ่มข้ึนในมิติอ่ืน พื้นผิวของคะแนน 1 และ 2 จะเพิ่มข้ึนก่อนแล้วค่อยลดลง  -Coordinate เพิ่มข้ึน 
พื้นผิวของคะแนน 3 เพิ่มข้ึน เม่ือ -Coordinate เพิ่มข้ึน พื้นผิวของคะแนน 0 และ 3 ม ีUpper 
Asymptotes เป็น 1 และ Lower Asymptotes เป็น 0 ส่วนอีกสองพื้นผิวมีรูปร่างท่ีมี Lower 
Asymptotes เป็น 0 
  การตัดกันระหว่างพื้นผิวของคะแนนท่ีอยู่ติดกันอยู่เหนือเส้นตรงท่ีระนาบของ   
โดยท่ัวไป Line เป็นชุดของคะแนนในระนาบของ   ซ่ึงความน่าจะเป็นของการได้รับคะแนนท่ีติดกัน
นั้นเท่ากัน ชุดของคะแนนนี้หาได้จากสมการ 16 สมการนี้ได้จากการก าหนดเลขยกก าลังในสมการ 15 
ส าหรับคะแนนท่ีเท่ากัน 
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  ผลการค านวณพีชคณิตส าหรับการตัดกันระหว่างพื้นผิวท่ี kth และ (k+1) นี่เป็นสมการ
ในมิติ m ท่ีใช้ในการแสดงข้อสอบ แสดงให้เห็นว่า มีแค่เพียงส่วนของการแสดงออกท่ีเปล่ียนคะแนนท่ี
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ติดกันเป็นจุดตัด (Intercept Term)   ดังกรณีใน โมเดล Generalized Partial Credit Model ใน 
UIRT พารามิเตอร์เหล่านี้จะควบคุมต าแหน่งของ Thresholds ระหว่างคะแนน 
 
   1,...,0,0 1,

'   kka kiji      …….……………………… (17) 
 
 
  สมการที่ 5 แสดงถึงความน่าจะเป็นของคะแนนในข้อสอบแต่ละข้อ พื้นผิวท่ีก าหนด
คะแนนท่ีคาดหวังของข้อสอบส าหรับบุคคลหนึ่งคนกับ  -vector เฉพาะ หาได้จากสมการ 18 
 

   
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).|()|(      …….……………………… (18) 

 
พื้นผิวท่ีก าหนดโดยสมการ 18 ส าหรับข้อสอบท่ีแสดงในภาพประกอบ 5 แสดงได้ในภาพประกอบ 6  
  พื้นผิวนี้มีลักษณะของพื้นผิวการตอบสนองข้อสอบส าหรับการให้คะแนนสองค่า 
ของ Compensatory Model แต่ค่า Upper Asymptotes มีค่าเป็น 3 ซ่ึงเป็นค่าคะแนนสูงสุด 
ของข้อสอบ MGPC เป็น Compensatory Model เช่นเดียวกับโมเดล UIRT ซ่ึงค่าสูงๆ ใน v  
สามารถชดเชยค่าท่ีต่ าบน w  ได้ 

 

 
ท่ีมา : Reckase (2009) 
 

ภาพประกอบ 6 ภาพพื้นผิวของคะแนนท่ีคาดหวังของข้อค าถามจากภาพประกอบ 5 
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   2. Multidimensional Partial Credit Model 
    Kelderman and Rijkes (1994) ได้เสนอรูปแบบพหุมิติท่ีขยายจากราชโมเดล
เป็นการให้คะแนนแบบหลายค่า โมเดลน าเสนอในสมการ 19 ใช้สัญลักษณ์ค่อนข้างแตกต่างจากแบบ
ด้ังเดิมเพ่ือให้ง่ายต่อการเปรียบเทียบในหนังสือเล่มนี้ มีโมเดลท่ีคล้ายคลึงกันน าเสนอโดย Adams 
และคณะ ดังนี้  
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   เม่ือ  

ilk
b   แทน พารามิเตอร์ความยากส าหรับข้อสอบข้อท่ี i บนมิติ l ส าหรับ 

          ประเภทของการให้คะแนน k 
     

ilk
W  แทน ค่าน้ าหนักคะแนนท่ีก าหนดไว้ล่วงหน้า ส าหรับข้อสอบข้อท่ี i  

         บนมิติ l ส าหรับประเภทของการให้คะแนน k 
 
    ฟังก์ชันท่ีส าคัญของโมเดลนี้ คือ มีเมทริกซ์เฉพาะของน้ าหนัก 

ilk
W  เช่น  

ถ้าข้อค าถามให้คะแนนเป็น 3 ระดับ Ki = 3 ได้แก่ 0, 1 และ 2 ดังนั้น ค าตอบจะมีความไวบน 

ความแตกต่างของ 2 มิติ ค่าน้ าหนักเมทริกซ์ส าหรับข้อสอบจะก าหนดได้ดังนี้ เช่น 
















11

01

00

 ในเมทริกซ์

นี้ แถว (Row) แสดงค่าระดับคะแนน k และในคอลัมน์ (Column) แสดงมิติ l ในเมตริกนี้แสดงให้เหน็
ว่าค าตอบท่ีได้ 0 คือ ผู้ท่ีสอบได้ 0 คะแนนท้ังสองมิติ ค าตอบท่ีได้คะแนน 1 แสดงให้เห็นว่าผู้สอบตอบ
ถูกในมิติท่ี 1 แต่ตอบผิด ในมิติท่ี 2 และค าตอบท่ีได้ 2 คะแนน แสดงให้เห็นว่า ผู้สอบท าข้อสอบได้ท้ัง
สองมิติ 
     ส าหรับกรณีเฉพาะนี้ เม่ือ k = 0 เทอมในสมการ (19) มีค่า 10 e  ค่าอ่ืน ๆ 
ส าหรับ k จากสมการ (19) ค านวณได้จากสมการ  
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     ผู้พัฒนาโมเดลนี้ได้ให้ข้อสังเกตไว้ว่า มีความไม่มั่นคงในการประมาณค่าของ
พารามิเตอร์ 

ilk
b  ดังนั้นพวกเขาจึงต้ังค่าพารามิเตอร์ให้เท่ากับประเภทของการตอบสนอง k = 1, 2, 

…, Ki. ข้อค าถามจะมีค่าพารามิเตอร์ความยากแตกต่างกันตามมิติท่ีแตกต่างกัน แต่มีความเหมือนกัน
ในประเภทของการตอบสนองภายในมิติเดียวกัน หมายความว่า ฟังก์ชันของข้อสอบเป็นชุดของ
ข้อสอบท่ีให้คะแนนสองค่าส าหรับแต่ละมิติ ท่ีมีค่าความยากในมิตินั้น 
     พื้นผิวการตอบสนองข้อสอบส าหรับแต่ละประเภทของการให้คะแนนส าหรับ
ข้อสอบท่ีให้คะแนน 0, 1, 2 ใช้โมเดลท่ีแสดงในภาพ 6 เป็นกรณีท่ีมีสองมิติท่ีแสดงค่าเมทริกซ์ก่อน
หน้านี้  พารามิเตอร์ 

ilk
b  ของข้อสอบมีค่าเป็น -1 ส าหรับมิติท่ี 1 และเป็น +1 ส าหรับมิติท่ี 2  

เม่ือพิจารณาภาพประกอบ 4.13 ให้ดีจะเห็นว่า พื้นผิวของคะแนน 0 เป็นค่าท่ีสูงสุดส าหรับ  -
Vector (-4, -4) และเป็นค่าต่ าสุดส าหรับ Vector (4, 4) พื้นผิวของคะแนน 0 ตัดกับพ้ืนผิวของ
คะแนน 1 ตลอดเส้น 

1  = -1 พื้นผิวของคะแนน 1 เข้าใกล้ 1 เม่ือ  -Vector เป็น (4, -4)  
และเข้าใกล้ 0 ส าหรับเวกเตอร์ (-4, 4) พื้นผิวท่ีตัดกันส าหรับคะแนน 2 ตลอดเส้น 

2  = 1 ดังนั้น 
บริเวณท่ีมี 

1  มีค่า มากกว่า -1 และ 
2  มีค่ามากกว่า 1 คะแนน 2 ก็เป็นคะแนนท่ีน่าจะเป็นไปได้ 

   

 
ท่ีมา : Reckase (2009) 
 
ภาพประกอบ 7 ภาพพื้นผิวการตอบข้อค าถามของโมเดล Kelderman และ Rijkes ของค าตอบท่ี

ต้องการเปรียบเทียบกับเกณฑ์มาตรฐานใน 2 มิติ  
 
 ภาพพื้นผิวการตอบข้อค าถามของโมเดล Kelderman และ Rijkes ของค าตอบท่ีต้องการ
เปรียบเทียบกับเกณฑ์มาตรฐานใน 2 มิติ โดยท่ีคะแนนท่ีตอบถูกจะมีระดับคะแนน 0,1,2 และ
ค่าพารามิเตอร์ความยากเป็น -1 เม่ืออยู่ในมิติท่ี 1 และเป็น + เม่ืออยู่ในมิติท่ี 2 ( 
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  พื้นผิวของคะแนนท่ีคาดหวังส าหรับข้อสอบได้จากการคูณประเภทของคะแนนด้วย
ความน่าจะเป็นและคะแนนรวมของประเภทของคะแนนท้ังหมด พื้นผิวคะแนนท่ีคาดหวังส าหรับ 
พื้นผิวการตอบสนองของคะแนน (Score Response Surfaces) ในภาพประกอบ 7 นั้นแสดงใน
ภาพประกอบ 8  
 

   
ท่ีมา : Reckase (2009) 
 
ภาพประกอบ 8 พื้นผิวของคะแนนท่ีคาดหวังของโมเดล Kelderman และ Rijkes ของค าตอบใน

ภาพประกอบ 7  
 
  พื้นผิวนี้มีค่าคะแนนท่ีคาดหวังเข้าใกล้คะแนน 2 เม่ือระดับของ  -Coordinates เป็น  
4 ค่า คะแนนท่ีคาดหวังจะลดลงเม่ือ  -Coordinates ถูกลดลง แต่จะอยู่ในขอบเขต (4, -4) ผู้สอบ
ในขอบเขตนี้มีความรอบรู้ในภาระงานแรกของข้อสอบ แต่มีสมรรถนะต่ าในงานท่ีสอง ดังนั้นค่า
คะแนนท่ีคาดหวังจึงเป็น 1 
    3. Multidimensional Graded Response Model  
     Muraki and Karlson (1995) น าเสนอโมเดลการตอบสนองข้อสอบพหุมิติท่ี
ให้คะแนนมากกว่าสองค่า (Multidimensional Graded Response Model) ซ่ึงขยายแนวคิดจาก 
Unidimensional Graded Response Model และฟังก์ชันการตอบสนองเป็นแบบโมเดลปกติสะสม 
(Normal Ogive) โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิตินี้ยอมรับว่า ส าเร็จได้เป็นขั้นตอน k ขั้น 
และส าเร็จในขั้น k-1 โมเดลนี้เหมาะส าหรับมาตรประมาณค่า  
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      การประมาณค่าโมเดลพิจารณาค่าคะแนนต่ าสุดของข้อสอบข้อท่ี i เป็น 0  
และคะแนนสูงสุด เป็น mi ความน่าจะเป็นของการท าให้ส าเร็จในขั้นตอน k หรือมากกว่า ก็คือ  
การเพิ่มขึ้นในทิศทางเดียว กับการเพิ่มขึ้นของโครงสร้างของสมมติฐานภายใต้ข้อสอบท่ีน าเสนอโดย
องค์ประกอบของ  -Vector ซ่ึงมีค่าเท่ากับค่าคะแนนท่ีแบ่งเป็นสองค่า ท่ี k และให้คะแนน k ค่าสูง
กว่าเป็น 1 และค่าต่ ากว่าเป็น 0 และต้ังค่าโมเดลเป็นสองค่า ความน่าจะเป็นที่ท าให้ส าเร็จได้ด้วย
ขั้นตอน k ขั้นหรือมากกว่า ถูกสร้างแบบโดย โมเดลปกติสะสมสองพารามิเตอร์ (Two-Parameter 
Normal Ogive Model) กับพารามิเตอร์มิเตอร์บุคคลท่ีก าหนดเป็นสมการรวมเชิงเส้น ของ
องค์ประกอบใน  -Vector ซ่ึงให้ค่าน้ าหนักโดยพารามิเตอร์อ านาจจ าแนก ความน่าจะเป็นของการ
รับคะแนนเฉพาะ, k , เป็นความแตกต่างระหว่างความน่าจะเป็นของการปฏิบัติงานท่ีส าเร็จส าหรับ
ขัน้ตอน k ขั้นหรือมากกว่า และปฏิบัติงานส าเร็จส าหรับ k+1 ขั้นตอนหรือมากกว่า ถ้าความน่าจะ
เป็นของการได้รับคะแนนหนึ่งข้อส าหรับ k ขั้นหรือมากกว่าท่ีระดับ  -Level  เป็น P*(uij = k| j) 
ดังนั้นความน่าจะเป็นท่ีผู้สอบจะได้คะแนนของ k  เป็น 
 
    )|1(*)|(*)|( jijjijjij kuPkuPkuP   ………………… (21) 
 
    เม่ือ   1)|0(*  jijuP   เพราะว่าการปฏิบัติงานในขั้นที่ 0 หรือมากกว่าเป็น
ความแน่นอนส าหรับผู้สอบทุกคน และ 
      0)|1(*  jiij muP   เพราะว่ามันเป็นไปไม่ได้ท่ีจะท างานมากกว่า
ประเภท mi  
 
     ความน่าจะเป็นถัดมาถูกก าหนด ดังนั้น ความน่าจะเป็นของแต่ละคะแนน
สามารถก าหนดได้จากสมการ 21 (Semajima, 1969) ก าหนดเทอมด้านขวามือของสมการเป็น
ประเภทฟังก์ชันการตอบสนองสะสม และทางด้านซ้ายมือเป็นประเภทฟังก์ชันการตอบสนอง 
     รูปแบบปกติสะสมของ Graded Response Model ได้มาจาก 
 

   
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)|(    …………… (22) 

 
    เม่ือ  k   เป็น คะแนนของข้อสอบ มีค่า 0, 1,…, mi ,  

       
i

a  เป็น เวกเตอร์ของพารามิเตอร์อ านาจจ าแนกข้อสอบ 
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ik

d  เป็น พารามิเตอร์ที่เก่ียวข้องกับความยากง่ายเม่ือผู้สอบจะไปถึง 

           ขั้นตอนท่ี k ของข้อสอบ 
   
     กล่าวได้ว่า พารามิเตอร์ 

ik
d  มีค่าทางบวกสูงเม่ือมีความสัมพันธ์อย่างง่ายใน

การรับคะแนนเฉพาะ และมีค่าทางลบกว้างเม่ือรับคะแนนเฉพาะได้ยาก พารามิเตอร์ 
ik

d   

มีความสัมพันธ์ท่ีตรงกันข้ามกับคะแนนของข้อสอบ ส าหรับคะแนน 0, 
0i

d  และเม่ือประเภท

ของคะแนนเป็น mi + 1 ค่าท่ีได้จะเป็นคะแนนท่ีได้สูงกว่าปกติบนสเกลคะแนนของข้อสอบ 


1. imi
d  มีเพียงค่า 

ik
d  จาก k = 1 ไปยัง mi ท่ีถูกประมาณค่าได้  

     ความน่าจะเป็นของการตอบสนองประเภท k สามารถค านวณได้จาก 
ความแตกต่างของสอง Integral Expressions ดังสมการ 22 
 

    
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 …………… (22) 

 
     การน าเสนอของโมเดลท าให้เหน็ได้ชัดว่ามันมีฐานอยู่บนสเกลการให้คะแนน
แบบสองค่าส าหรับข้อสอบท่ีค่าคะแนนต่างกัน และใช้โมเดลปกติสะสมในการอธิบายความน่าจะเป็น
ของการได้รับคะแนนท่ีเหนือหรือ ณ ต าแหน่งของค่านั้น ความน่าจะเป็นของค่าคะแนนเฉพาะ, k,  
ก็คือ ความแตกต่างของความน่าจะเป็นของ ความเป็น k หรือ มากกว่า และ k+1 หรือมากกว่า 
     พล็อตของฟังก์ชันประเภทการตอบสนองส าหรับข้อสอบท่ีมีการตอบสนอง  
4 ประเภท 0, 1, 2, 3 แสดงในภาพประกอบ 8  ข้อสอบนี้มีพารามิเตอร์ของข้อสอบ 2.11 ia , 

7.2 ia , 5.1 id , 5.11 id  และ 5.23 id   งานวิจัยท่ีศึกษาแผนภาพเปิดเผยว่า ถ้า s  
เพิ่มข้ึน ความน่าจะเป็นของคะแนน 0 ลดลง และคะแนนของ 3 จะเพิ่มข้ึน ค่าคะแนนกลางของ 1 
และ 2 เพิ่มข้ึน แล้ว ลดลง เม่ือ s  เพิ่มข้ึน 
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ท่ีมา : Reckase (2009) 
 

ภาพประกอบ 9 พื้นผิวของคะแนน 4 ระดับในการตอบข้อค าถามตามโมเดล Grade Response 
 
 คะแนนท่ีคาดหวังของข้อสอบค านวณได้จากการคูณคะแนนด้วยความน่าจะเป็นของคะแนน 
พื้นผิวของคะแนนท่ีคาดหวังส าหรับข้อสอบท่ีแสดงในภาพประกอบ 9 น าเสนอในภาพประกอบ 10 
ค่าคะแนน ท่ีคาดหวังเข้าใกล้ 0 เม่ือองค์ประกอบของ  -Vector เข้าใกล้ -4 ท้ังคู่ และเพิ่มเข้าใกล้ 3 
เม่ือองค์ประกอบของ  -Vector เข้าใกล้ 4 ท้ังคู่ เพราะว่า Multidimensional Graded 
Response Model มีพื้นฐานบน Compensatory Multidimensional Model พื้นผิวของความ
น่าจะเป็นของการตอบสนองคู่ขนานไปกับความน่าจะเป็นของเส้นขอบ ดังนั้นพื้นผิวของคะแนนท่ี
คาดหวังจะคู่ขนานไปกับคะแนนเส้นขอบ  
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ท่ีมา : Reckase (2009) 
 

ภาพประกอบ 10 พื้นผิวของคะแนนท่ีคาดหวังของข้อค าถามในภาพประกอบ 9 
 
 ความชันของพื้นผิวขึ้นอยู่กับขนาดขององค์ประกอบของ เวกเตอร์ a-พารามิเตอร์          
และจ านวนของการแปรเปล่ียนบน d-พารามิเตอร์ พื้นผิวการตอบสนองท่ีคาดหวังจะยิ่งชันขึ้นเม่ือ   
ความแปรเปล่ียนใน d-พารามิเตอร์ลดลง ถ้า d-พารามิเตอร์ มีจ านวนเท่ากัน ฟังก์ชันของข้อสอบจะ
เป็นสองค่าท่ีมีคะแนนเป็น 0 และ m 
  โมเดล Multidimensional Graded Response Model มีประเภทของฟังก์ชัน            
การตอบสนองท่ีปรากฏคล้ายคลึงกับ Multidimensional Generalized Partial Credit Model
  ภาพประกอบ 4 และ 8 แสดงให้เหน็ความคล้ายคลึงกันได้อย่างชัดเจน ถึงแม้ว่าโมเดล
จะมีความคล้ายคลึงกันก็ยังมีความแตกต่างในกระบวนการให้คะแนน และ Van Der Ark and 
Bergsma (2010) ท่ีได้ศึกษาโมเดลท่ีเป็นเอกมิติแสดงให้เหน็ว่าเป็นไปได้ท่ีจะจ าแนกความแตกต่างได้
ระหว่างชุดของข้อสอบท่ีสร้างจากโมเดลท้ังสอง 
   6. การตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือโดยประยุกต์ใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบ 
แบบพหุมิติ  
   6.1 ประสิทธิภาพการวัด 
     ตัวบ่งช้ีท่ีจะใช้เปรียบเทียบประสิทธิภาพการวัด (Measurement Efficiency) 
ของแบบเอกมิติและแบบพหุมิติ คือความเช่ือมั่นของแบบทดสอบ (Test Reliability) และจ านวนของ
ข้อสอบท่ีท าให้เกิดความถูกต้องแม่นย าในการวัด ส าหรับทฤษฎีการทดสอบแบบด้ังเดิม (Classical 
Test Theory) ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบมีสูตรดังนี้ 
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                                                      ……………….......(23) 

 

  เม่ือ       = ความเช่ือมั่นของแบบสอบตามทฤษฎีการทดสอบแบบด้ังเดิม (CTT) 

      
   = ความแปรปรวนของคะแนนจริง 

      
    = ความแปรปรวนของคะแนนท่ีสังเกตได้ 

 
     ภายใต้ทฤษฎีการทดสอบแนวใหม่ (Item Response Theory)  
ความคลาดเคล่ือนของการวัดไม่ได้เป็นเอกพันธ์เนื่องจากขึ้นอยู่กับคุณลักษณะแฝงท่ีระดับ
ความสามารถผู้ตอบ     นอกจากนี้แล้วข้อสอบแต่ละข้อยังให้ระดับความถูกต้องแม่นย าท่ีต่างกันไป
ตามแต่ละคุณลักษณะแฝงท่ีระดับความสามารถผู้ตอบ    ซ่ึงเรียกว่า สารสนเทศของข้อสอบ (Item 
Information) เขียนแทนด้วย       ส าหรับผลรวมของสารสนเทศของข้อสอบในแบบสอบจะท าให้
ได้ค่าสารสนเทศของแบบสอบ (Test Information) เขียนแทนด้วย      
 
                                                          ……………….......(24) 
   
    ค่าสารสนเทศของแบบสอบ (Test Information) เป็นค่าตามระดับ
ความสามารถของผู้ตอบ     และผกผันกับความแปรปรวนของความคลาดเคล่ือน (Error Variance) 
ณ ระดับความสามารถของผู้ตอบ     
 

       
  

 

    
                                                  ……………….......(25) 

 
     ความเช่ือมั่นของแบบสอบตามทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ (IRT) มีค่าไม่คงท่ีซ่ึง
มีค่าตามระดับความสามารถของผู้ตอบ     แต่สามารถท่ีจะท าให้ค่าความเช่ือมั่นของแบบสอบมี
รูปแบบท่ีคล้ายกับความเช่ือมั่นตามทฤษฎีการทดสอบแบบด้ังเดิม ดังสมการที่ (26) โดยมีวิธีการคือ 
1) น าสารสนเทศของแบบสอบ (Test Information) มาหาค่าเฉล่ียทุก ๆ ระดับความสามารถของ
ผู้ตอบ     จะได้ค่าเฉล่ียสารสนเทศของแบบสอบ   ̅  ซ่ึงเป็นค่าท่ีอธิบายถึงระดับค่าเฉล่ียความ
ถูกต้องในการวัดของแบบสอบ จะถูกน าไปแทนค่าเพ่ือหาความเช่ือมั่นแบบสอบตามทฤษฎีการ
ตอบสนองข้อสอบ (IRT) เรียกอีกอย่างหนึ่งว่า ความเช่ือมั่นของแบบสอบรวม (Composite Test 
Reliability) หาได้จากสูตร 
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 ̅  

  
                                              ……………….......(26) 

 

    เม่ือ    
  แทน ความแปรปรวนของการแจกแจง   

 
    ในการค านวณความเช่ือมั่นของแบบสอบตามทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ (IRT) 
ต้องใช้เวลามากในการค านวณ เนื่องจากต้องหาค่าฟังก์ชันสารสนเทศของข้อสอบ (Item 
Information Function) และหาค่าสารสนเทศของแบบสอบ (Test Information) แล้วท าการรวม
ทุก ๆ ระดับความสามารถของผู้ตอบ     จึงจะได้ค่าเฉล่ียสารสนเทศของแบบสอบ Mislevy and 
others (1992) จึงได้เสนอให้ใช้การประมาณค่าแบบ Marginal Maximum-Likelihood (MML)  
ดังสมการ (27) ท้ังนี้ Wang and Wilson (2005) ได้เสนอสูตรการประมาณค่าความเช่ือมั่นตาม
แนวคิดของ Mislevy และคนอ่ืน ๆ ท่ีเสนอในปี 1992 โดยใช้การประมาณค่าแบบ Marginal 
Maximum-Likelihood (MML)ว่าเป็นความเช่ือมั่นของแบบสอบ เซ่นกัน 
 

        
    

 

                                                    ……………….......(27) 
 

 

   เม่ือ      
   แทน  ความแปรปรวนของการประมาณค่าแบบ  

          Expected a Posterior (EAP) 

            แทน ความแปรปรวนของคุณลักษณะแฝง (Latent Trait) 
 
   เนื่องจากโปรแกรมคอมพิวเตอร์ที่วิเคราะห์ IRT จะใช้การประมาณค่าแบบ 
Marginal Maximum-Likelihood (MML) รายงานผลท้ังการประมาณค่าความแปรปรวน

คุณลักษณะแฝง (  ) และการประมาณค่าแบบ Expected a Posterior (EAP) สมการที่ (27) 
มีความเหมาะสมการวิเคราะห์ข้อมูลในเชิงเชิงปฏิบัติมากกว่าสมการที่ (26)  
   สมการที่ (26) และ (27) สามารถน ามาบูรณาการได้ดังสมการที่ (28) 
 

    ̅  
 

  
      

                                                      ……………….......(28) 
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    ค่าประสิทธิภาพสัมพัทธ์ (Relative Efficiency ; RE) ของแบบพหุมิติมีค่ามากกว่า
แบบเอกมิติ ซ่ึงเป็นอัตราส่วนของสารสนเทศแบบสอบ (Test Information) ของแบบพหุมิติมีค่า
มากกว่าแบบเอกมิติ สามารถหาค่าประสิทธิภาพสัมพัทธ์ ได้ดังสมการ (29) 
 

            
     

     
                                           ……………….......(29) 

 
 
   เม่ือ  M แกน แบบพหุมิติ 
     U แทน แบบเอกมิติ 
 
    ค่าประสิทธิภาพสัมพัทธ์ (Relative Efficiency) จะขึ้นอยู่กับระดับความสามารถ
ของผู้ตอบ     แต่ท้ังนี้สามารถแปลงเป็นค่าประสิทธิภาพสัมพัทธ์เฉล่ีย (Average Relative 
Efficiency; ARE) ได้ดังสูตร 
 

              
 ̅ 

 ̅ 
                                           ……………….......(30) 

 
    ค่าประสิทธิภาพสัมพัทธ์เฉล่ียเป็นค่าท่ีบ่งบอกถึงความถูกต้องในการวัดของแบบ 
พหุมิติ (Multidimensional Approach) มีค่าเป็นเท่าใดต่อค่าเฉล่ียสัมพัทธ์ในการวัดแบบเอกมิติ  
(Unidimensional Approach) ซ่ึงหากมีค่าเท่ากันความต้องการของข้อสอบในแบบเอกมิติ  
ท่ีจะท าให้เกิดความถูกต้องแม่นย าในการวัดจะเท่ากับความต้องการข้อสอบแบบพหุมิติ ตัวอย่างเช่น
ถ้ามีค่า ARE เท่ากับ 2 หมายความว่าความต้องการข้อสอบแบบเอกมิติท่ีจะให้มีความทัดเทียม 
แบบพหุมิติ หากจะให้มีความถูกต้องในการวัดเหมือนกันต้องเพิ่มข้อสอบถึงสองเท่า 
    6.2 การประมาณค่าสหสัมพันธ์ของคุณลักษณะแฝง 
     การหาค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝง (Latent Trait) การใช้แบบพหุมิติ 
(Multidimensional Approach) มีการประมาณค่าเมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วม
โดยตรง การประมาณค่านี้สามารถใช้โปรแกรม ACER Conquest แต่หากเป็นแบบเอกมิติ 
(Unidimensional Approach) การประมาณค่าทางตรง (Direct Estimation) ของเมตริกซ์           
ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมหรือค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝง (Latent Trait)  
ไม่สามารถท่ีจะหาค่าได้ การที่จะหาค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝงในแบบเอกมิตินั้นสามารถ
หาได้ด้วยวิธีการ 2 ขั้นตอน คือ 
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      ขั้นตอนแรก หาค่าสหสัมพันธ์แบบเพียร์สันระหว่างคุณลักษณะแฝง  
2 คุณลักษณะท่ีมีการประมาณค่าแบบ Maximum-Likelihood (ML) ส าหรับแบบทดสอบท่ีส้ัน 
ความคลาดเคล่ือนของการวัด (Measurement Errors) ท่ีมาจากการประมาณค่าความสัมพันธ์
ระหว่างคุณลักษณะแฝงจะมีความคลาดเคล่ือนสูง การปรับค่าสหสัมพันธ์อ่อนตัว (Attenuated 
Correlation) ให้มีการปรับแก้ค่าการอ่อนตัว (Disattenuation) ท่ีอยู่ภายใต้ทฤษฎีการทดสอบแบบ
ด้ังเดิม (CTT) ปรับได้จากสูตร 
 
      

  
   

√        

                                           ……………….......(31) 

 
   เม่ือ    

    แทน  ค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝง X กับ Y  
          ท่ีปรับแก้การอ่อนตัว 
           แทน  ค่าสหสัมพันธ์ท่ีมีการอ่อนตัว  
           แทน  ความเช่ือมั่นของแบบสอบ X  
            แทน  ความเช่ือมั่นของแบบสอบ Y 
 
     ขั้นตอนท่ีสอง จากสมการที่ (31) ค านวณค่าสหสัมพันธ์ท่ีปรับให้มีค่าแกร่ง             
การประยุกต์ใช้สูตรที่ปรับค่าจะไม่ท าให้ค่าความเช่ือมั่นของแบบสอบเพิ่มขึ้น แต่จะเป็นตัวสะท้อน 
สหสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝงมากกว่าสหสัมพันธ์ระหว่างการวัด ซ่ึงการใช้สูตรที่ปรับค่าจะใช้ 
ต่อเม่ือความคลาดเคล่ือนของการวัด (Measurement Error) มีความคลาดเคล่ือนท่ีสูง 
     ในการใช้สูตรที่ปรับแก้อาจจะท าให้ค่าสหสัมพันธ์เกิน 1 ได้ เช่น ถ้ามีค่า
สหสัมพันธ์ท่ีอ่อนตัว (Attenuated Correlation) เท่ากับ .80 และมีค าความเช่ือมั่นของแบบสอบท้ัง
สองฉบับ เท่ากับ .70 แทนค่าในสูตรสหสัมพันธ์ท่ีปรับแก้การอ่อนตัว (Disattenuated Correlation) 
เท่ากับ   √         = 1.14 เม่ือใช้แบบทดสอบท่ีส้ันจ าเป็นท่ีต้องใช้สูตรสหสัมพันธ์ท่ีปรับค่า 
ส่วนใหญ่แล้ว สูตรที่ปรับแก้มักใช้ในทฤษฎีการทดสอบแบบด้ังเดิม (CTT) มากกว่าทฤษฎี 
การตอบสนองข้อสอบ (IRT) 
    6.3 การประยุกต์ใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติในการตรวจสอบ          
ความตรง 
     ความตรง (Validity) เป็นลักษณะท่ีส าคัญท่ีสุดท่ีใช้ในการพัฒนาและการประเมิน
เครื่องมือวัด ซ่ึงเป็นเร่ืองเก่ียวกับการลงความคิดเห็นจากคะแนนท่ีวัดได้อย่างเหมาะสมและให้
ประโยชน์ ส่วนการตรวจสอบความตรง (Validation) เป็นกระบวนการในการรวบรวมหลักฐาน 
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อย่างเป็นระบบ เพ่ือสนับสนุนการลงความคิดเห็นจากคะแนนท่ีวัด (AERA, APA, และ NCME)  
ในการทดสอบแบบประเพณีนิยมสามารถจ าแนกความตรงได้เป็น 3 ประเภท (Cronbach, 1971) คือ 
      1. ความตรงเชิงเกณฑ์สัมพันธ์ (Criterion-Related Validity) เป็นหลักฐาน
ในการวัดลักษณะท่ีสนใจได้สอดคล้องกับเกณฑ์ภายนอก โดยการวัดลักษณะท่ีสนใจสอดคล้องกับ
สภาพปัจจุบันเป็นความตรงเชิงสภาพ (Concurrent Validity) และการวัดลักษณะท่ีสนใจสอดคล้อง
กับส่ิงท่ีจะเกิดในอนาคตเป็นความตรงเชิงท านาย (Predictive Validity) 
      2. ความตรงเชิงเนื้อหา (Content Validity) เป็นหลักฐานในการวัดกลุ่ม
ตัวอย่างเนื้อเร่ืองท่ีวัดได้อย่างครอบคลุมและเป็นตัวแทนของมวลเนื้อเร่ืองท่ีมุ่งวัด 
      3. ความตรงเชิงโครงสร้าง (Construct Validity) เป็นหลักฐานการวัด
โครงสร้างลักษณะท่ีมุ่งวัดท่ีมีความสอดคล้องกับผลการวัด 
     มโนทัศน์ความตรงได้เปล่ียนแปลงไปโดยในยุคปัจจุบันจะเน้นโมเดลอิงโครงสร้าง
ทฤษฎี (Construct Based-Mode) ซ่ึง Messick (1989) ได้กล่าวสรุปถึงแนวโน้มมโนทัศน์ความตรง
จะอยู่ท่ีการตรวจสอบท่ีใช้วิธีการที่หลากหลาย โดยวิธีการที่หลากหลายในการตรวจสอบนั้นจะแสดง
ถึงความเหมาะสมของการตีความหมายและการน าไปใช้เก่ียวกับการวัดมโนทัศน์ความตรงท่ี Messick 
ได้กล่าวไว้มี 6 มิติ คือ 1. ความตรงเชิงเนื้อหา (Content Aspect of Validity) 2) ความตรงเชิง
สภาพจริง (Substantive Aspect of Validity) 3) ความตรงเชิงโครงสร้าง (Structural Aspect of 
Validity) 4) ความตรงเซิงสรุปอ้างอิง (Generalizability Aspect of Validity) 5) ความตรงเชิง
เกณฑ์ภายนอก (External Aspect of Validity) และ 6) ความตรงเชิงผลลัพธ์ (Consequential 
Aspect of Validity (Messick, 1995) นอกจากนี้แล้ว Onwuegbuzie and others (2007)  
ได้ผนวกความเช่ือแนวคิดของความตรงตามประเพณีนิยมกับแนวคิดความตรงของ Messick (1989) 
ท าใหไ้ด้มโนทัศน์ใหม่ของความตรงท่ีเรียกว่า โมเดลการตรวจสอบความตรงอภิมาน (Meta-
Validation Model) ซ่ึงมีการตรวจสอบความตรงโดยอิงฐานเชิงเหตุผล (Logical Based)  
และการตรวจสอบความตรงโดยอิงฐานเชิงประจักษ์ (Empirically Based) ซ่ึงสามารถจ าแนก 
ความตรงท่ีใช้ด้วยการอิงฐานดังนี้ 1.1 การตรวจสอบความตรงโดยอิงฐานเชิงเหตุผล (Logically 
Based) คือการตรวจสอบความตรงเซิงเนื้อหา (Content-Related Validity) ประกอบด้วย ความตรง
เชิงปรากฏ (Face Validity) ความตรงของข้อสอบ (Item Validity) และความตรงการสุ่ม (Sampling 
Validity) 1.2 การตรวจสอบความตรงโดยอิงฐานเชิงประจักษ์ (Empirically Based) เป็นการ
ตรวจสอบความตรงเชิงเกณฑ์สัมพันธ์ (Criterion-Related Validity) และความตรงเชิงโครงสร้าง 
(Construct-Related Validity) ซ่ึงความตรงเชิงเกณฑ์สัมพันธ์ (Criterion-Related Validity) 
ประกอบด้วย ความตรงเชิงสภาพ (Concurrent Validity) และความตรงเชิงท านาย (Predictive 
Validity) ส่วนการตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้าง (Construct-Related Validity) ประกอบด้วย 
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ความตรงเชิงสภาพจริง (Substantive Validity) ความตรงเชิงโครงสร้าง (Structural Validity) 
ความตรงเชิงเกณฑ์ภายนอก (Comparative Validity) ความตรงเชิงผลลัพธ์ (Outcome Validity) 
และความตรงเชิงสรุปอ้างอิง (Generalizability) 
     ความตรงท่ีใช้เป็นส่วนใหญ่ในการวัดคุณลักษณะทางจิตคือความตรงเชิง
โครงสร้าง ซ่ึงหมายถึงความถูกต้องแม่นย าของการประเมินโครงสร้างคุณลักษณะท่ีมุ่งวัด ซ่ึงสามารถ
แสดงหลักฐานความตรงได้โดย 1) การวิเคราะห์สหสัมพันธ์ (Correlation Analyses) 2) การ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจ (Exploratory Factor Analysis) 3) การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิง
ยืนยัน (Confirmatory Factor Analysis) 4) ลักษณะความเป็นเอกมิติ (Unidimensionality)  
5) ลักษณะความเป็นพหุมิติ (Multidimensionality) (Wolfe and Smith, 2007) ซ่ึงในธรรมชาติ
ของคุณลักษณะส่ิงท่ีมุ่งวัดนั้นส่วนใหญ่จะมีหลายมิติและมีความเก่ียวข้องสัมพันธ์กันในแต่ละมิติและ
การน าวิธีการตรวจสอบความตรงตามโครงสร้างตามทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบยังมิได้มีผู้ศึกษา 
มากนัก รวมไปถึงข้อตกลงเบ้ืองต้นของความเป็นเอกมิติในโมเดลการตอบสนองข้อสอบท่ีส่วนใหญ่จะ
มีการฝุาฝืนข้อตกลงเบ้ืองต้นนี้เนื่องด้วยธรรมชาติของโครงสร้างองค์ประกอบลักษณะท่ีมุ่งวัดมีหลาย
องค์ประกอบนั่นเอง ด้วยเหตุอันนี้การตรวจสอบความตรงเซิงโครงสร้างมีวิธีการตรวจสอบท่ีเหมาะสม
กับข้อมูลมากขึ้นด้วยวิธีการตรวจสอบความเป็นพหุมิติ 
     ในการตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการของความเป็นพหุมิตินั้น 
มีวิธีการแสดงหลักฐานความเป็นพหุมิติ โดยเป็นการประเมินพิจารณาเม่ือการวัดมีลักษณะท่ีมุ่งวัดเป็น
แบบพหุมิติหรือการวิเคราะห์ท่ีมุ่งจะช้ีวัดความเป็นเอกมิติไม่มีความเหมาะสม จึงต้องมีการใช้โมเดล
การวัดแบบพหุมิติช่วยยืนยันโครงสร้างให้มีความเหมาะสมยิ่งขึ้น (Wolfe and Smith, 2007) ตัวช้ีวัด
ท่ีจะแสดงถึงความตรงเชิงโครงสร้างนั้นพิจารณาโดยหากโมเดลซ้อนสัมพันธ์กัน (Nested) หรือ
สัมพันธ์กันลักษณะเชิงลดหล่ัน (Hierarchically Related) นั่นก็คือ โมเดลแบบพหุมิติ 
(Multidimensional Approach) กับโมเดลแบบเอกมิติรวม (Composite Approach) (Briggs and 
Wilson, 2003 ; Allen and Wilson, 2002) ประเมินเปรียบเทียบโมเดลจากค่าสถิติดีเวียนซ์ 
(Deviance Statistic ; G2) ซ่ึงเป็นสถิติทดสอบอัตราส่วนไลค์ลิฮูด (Likelihood-Ratio-Test) หรือ
เรียกอีกอย่างหนึ่งว่า สถิติทดสอบไคสแควร์อัตราส่วนไลค์ลิฮูด (Likelihood Ratio Chi-Squared 
Statistic) โดยจะเป็นสถิติท่ีใช้ในการประเมินบ่งช้ีถึงความเหมาะสมของโมเดล (Hoskens and 
Boeck, 2001) และหากโมเดลไม่ซ้อนสัมพันธ์กัน (Non-Nested) หรือไม่สัมพันธ์กันลักษณะเชิง
ลดหล่ัน (Non Hierarchically Related) ดังเช่น โมเดลแบบพหุมิติ (Multidimensional 
Approach) กับโมเดลแบบเอกมิติแยกตามมิติ (Consecutive Approach) ประเมินเปรียบเทียบจาก
เกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion ; AIC) (Briggs and Wilson, 2003 ; 
Allen and Wilson, 2002) ประเมินเปรียบเทียบโมเดลจากค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; 
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G2) ซ่ึงเป็นสถิติทดสอ โดยจะเป็นค่าสถิติท่ีใช้ในการประเมินบ่งช้ีถึงความเหมาะสมของโมเดลเช่นกัน 
(Hoskens and Boeck, 2001) 
     ในการแสดงหลักฐานความตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการของความเป็นพหุมิติจะ
เป็นการแสดงหลักฐานจากการประเมินเปรียบเทียบโมเดล (Competing Models) ระหว่างโมเดล
โครงสร้างแบบพหุมิติกับโมเดลโครงสร้างเอกมิติ โดยพิจารณาความสอดคล้องกลมกลืนของโมเดล
คุณลักษณะแฝงกับข้อมูลว่าโมเดลโครงสร้างคุณลักษณะแฝงใดจะมีความสอดคล้องกับข้อมูลมากกว่า
กัน ประเมินโดยใช้สถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; G2) ซ่ึงเป็นดัชนีบ่งช้ีถึงความเหมาะสมของ
โมเดล (Allen and Wilson, 2002 ; Liu, Wilson and Paek, 2008) และเป็นสถิติท่ีใช้ในการ
เปรียบเทียบโมเดลท่ีมีการซ้อนสัมพันธ์กัน (Nested Models) คือ การเปรียบเทียบระหว่างโมเดล
แบบพหุมิติ (Multidimensional Approach) กับ โมเดลแบบเอกมิติรวม (Composite Approach) 
ค านวณได้จากสูตร G2 =-2(LM-Ls) โดย LM คือ ค่า Maximum Log-Likelihood ส าหรับโมเดลท่ี
ศึกษา และ LS คือ ค่า Maximum Log-Likelihood ส าหรับโมเดลอ่ิมตัว (Saturated Model) 
(Agresti, 1996 ; Wolfe and Smith, 2007) การเปรียบเทียบความเหมาะสมเชิงสัมพัทธ์ (Relative 
Fit) ของสองโมเดล คือ โมเดลเต็มรูป (Fuller Model) กับโมเดลซ้อนสัมพันธ์ (Nested Model) 
สามารถประเมินโดยการเปรียบเทียบจากค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic) ของสองโมเดล  
ด้วยวิธีการทางสถิติท่ีเรียกว่า สถิติทดสอบไคสแควร์อัตราส่วนไลค์ลิฮูด (Likelihood Ratio Chi-
Squared Statistic) ดังสูตร G2(MNested|MFuller) =   

 =  
    

  โดย    
  คือ การแจกแจงท่ีมี

ลักษณะเหมือนสถิติไคสแควร์กับองศาความเป็นอิสระ (Degree of Freedom) ซ่ึงองศาความเป็น
อิสระก็คือความแตกต่างระหว่างจ านวนของการประมาณค่าพารามิเตอร์ของสองโมเดล (McCullagh 
and Nelder, 1990) ส าหรับค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic) จะลดลงตามการเพิ่มขึ้นของ
พารามิเตอร์โมเดล (Allen and Wilson, 2002) ท้ังนี้ดัชนีการเปรียบเทียบโมเดลคือสถิติดีเวียนซ์ 
(Deviance Statistic) ท่ีกล่าวมามีความไวต่อขนาดกลุ่มตัวอย่างในการตีความหมายอาจจะ
ประยุกต์ใช้ค่าสัดส่วนคงท่ี (Proportionality Constant ; PC) สามารถค านวณจากสูตร PC = G2/df 
(ในกรณีศึกษาค่าสัดส่วนคงท่ี (PC) จากสูตรดังกล่าว df = จ านวนผู้ตอบ-จ านวนพารามิเตอร์) 
(Agresti, 1996 ; Wolfe and Smith, 2007) ซ่ึงค่าสัดส่วนคงท่ีเป็นดัชนีท่ีบ่งช้ีถึงค่าเฉล่ียรวมของ
ความแปรปรวนคะแนนสังเกตท่ีอธิบายได้ ด้วยพารามิเตอร์ของโมเดล 
     ส าหรับการประเมินโมเดลไม่ซ้อนสัมพันธ์กัน (Non-Nested) พิจารณาจากเกณฑ์
สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion ; AIC) ค านวณมาจากสูตร AIC = (-2) 
Logmaximum Likehood + 2 (จ านวนพารามิเตอร์) (Akaike, 1987) หรือกล่าวอีกนัยหนึ่งนั่นคือ
สูตร AIC = G2 +2p (เม่ือ p คือ จ านวนพารามิเตอร์) นั่นเอง (Yao and Schwarz, 2006) ซ่ึงเป็น
ค่าสถิติท่ีใช้ในการเปรียบเทียบความเหมาะสมเชิงสัมพัทธ์ (Relative Fit) ของสองโมเดลท่ีไม่มีการ
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ซ้อนสัมพันธ์กัน (Nonnested Models) และยังเป็นสถิติสามารถท่ีจะอธิบายความแตกต่างจ านวน
พารามิเตอร์ระหว่างสองโมเดลได้โดยเป็นการเปรียบเทียบระหว่างโมเดลแบบพหุมิติกับโมเดลแบบเอก
มิติแยกตามมิติ ซ่ึงโมเดลแบบเอกมิติแยกตามมิติ จะเป็นโมเดลท่ีมีโครงสร้างเอกมิติท่ีอิสระจากกัน 
ประมาณค่าความสามารถคุณลักษณะแฝงในแต่ละมิติอย่างอิสระจากกัน ซ่ึงในแต่ละมิติสามารถท า
การวิเคราะห์ โดยการรวมคะแนนจากข้อค าถามในแต่ละมิติเพ่ือท าการวิเคราะห์ เม่ือต้องท าการ
เปรียบเทียบโมเดลเพ่ือสะท้อนโมเดลท่ีมีลักษณะเอกมิติแยกตามมิติในภาพรวม สามารถค านวณ
ค่าสถิติของโมเดลได้จากการรวมค่าสถิติท่ีได้ในแต่ละมิติเข้าด้วยกัน (Agresti, 1984 ; Briggs and 
Wilson, 2003 ; Allen and Wilson, 2002) เช่น โมเดลเอกมิติแยกตามมิติ มี 3 มิติ หากต้อง
ค านวณค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; G2) และจ านวนพารามิเตอร์ (p) ค านวณได้จากการ
รวมค่าสถิติทุกมิติเข้าด้วยกัน (Consecutive Approach G2 =    

     
     

  และจ านวน
พารามิเตอร์ =            ,  เม่ือd คือ มิติ) แต่ท้ังนี้สถิติ AIC ยังเป็นสถิติท่ียากต่อการ
ตีความหมายของข้อมูล Wolfe and others (2007) จึงเสนอแนะให้ประยุกต์ใช้สถิติ PCAIC  
ซ่ึงเป็นสัดส่วนคงท่ีของค่าสามารถค านวณจากสูตร PCAIC = AIC/df ซ่ึงมีความคล้ายคลึงกับค าสัดส่วน
คงท่ี (Proportionality Constant; PC) 
     ท้ังนี้ในการตีความหมายของค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; G)  
และเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion ; ANC) พิจารณาจากโมเดลใดมีค่า
น้อยจะแสดงถึงโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์มากกว่า และสถิติท้ังสองยังเป็นตัวบ่งช้ี
ถึงโมเดลท่ีคาดว่า ดีท่ีสุดจากการพิจารณาจากความแตกต่างระหว่างโมเดล ซ่ึงจะน าโมเดลไปใช้ในการ
ตีความหมายอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (Briggs and Wilson, 2003 ; Allen and Wilson, 2002)  
     จากการศึกษาเอกสารและงานวิจัยท่ีเก่ียวข้องในประเด็นการตรวจสอบความตรง
โดยใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติมีผู้ได้กล่าวไว้คือ McDonald (1967) กล่าวไว้ว่า
ประโยชน์ของการน าโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติมาใช้ประโยชน์เพ่ือสร้างแบบสอบศึกษา
ความตรง ซ่ึงจะเป็นการเพิ่มคุณค่าในด้านการตรวจสอบความตรงให้มีความเหมาะสมกับข้อมูล 
นอกจากนี้แล้ว Myers and others (2006) ยังได้แสดงหลักฐานความตรงของสมรรถนะการเป็นโค้ช
ด้วยการตรวจสอบจากโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ และ Wolfe and Smith (2007)  
ได้ตรวจสอบความตรงของการวัดประสิทธิภาพครูที่มีต่อการประเมินในช้ันเรียน ดังนั้นจึงเป็นส่ิงท่ี
น่าสนใจในการพัฒนาการตรวจสอบความตรงด้วยโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
   6.4 การตรวจสอบความเหมาะสมรายข้อ 
     ค่าสถิติความเหมาะสมรายข้อตามทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ (IRT Item Fit 
Statistics) เป็นค่าสถิติท่ีระบุว่าข้อมูลรายข้อนั้นสอดคล้องกับโมเดล IRT ท่ีก าหนดไว้หรือไม่ ข้อมูล    
รายข้อท่ีสอดคล้องกับโมเดล IRT แสดงว่าข้อนั้นมีรูปแบบการตอบท่ีสอดคล้องกับโมเดลท่ีมีลักษณะ
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เป็นรูปโค้งความถ่ีสะสม กล่าวคือคนท่ีมีความสามารถในส่ิงท่ีวัดสูงมีโอกาสในการตอบข้อสอบได้ดีกว่า
คนท่ีมีความสามารถในส่ิงท่ีวัดต่ า (อรพินทร์ ชูชม, 2545)  
     จากการวิเคราะห์ด้วยโปรแกรม Conquest จะให้ดัชนีช้ีวัดความเหมาะสมของ
ข้อสอบรายข้อ 2 ค่าคือ OUTFIT MNSQ (OUTFIT Mean Square หรือ Unweighted Mean 
Square) และ INFIT MNSQ (INFIT Mean Square หรือ Weighted Mean Square) โดยท้ังสองค่า
นี้อยู่บนฐานแนวคิดของค่าเฉล่ียก าลังสองของความคลาดเคล่ือนมาตรฐานระหว่างผลการตอบข้อสอบ
และโมเดลการวัดนั้น (DeMars, 2004) ท้ังนี้การพิจารณาความเหมาะสมข้องโมเดลกับข้อค าถามโดย
ใช้ค่าสถิติ OUTFIT MNSQ มีจุดด้อยคือเป็นสถิติท่ีมีความไว (Sensitivity) ต่อการบ่งช้ีข้อค าถามใดไม่
มีความเหมาะสม (Misfit) คับโมเดล ซ่ึงอาจจะปฏิเสธ (Reject) ข้อค าถามนั้น ๆ เพียงเพราะผู้ตอบ  
2-3 คน ท่ีตอบไม่เหมาะสมแตกต่างออกไปจากลักษณะการตอบข้อค าถามของกลุ่มผู้ตอบโดยรวม 
เช่น คนท่ีมีคุณลักษณะ (Trait) ท่ีวัดในระดับสูงตอบข้อค าถามบางรายการในระดับต่ าหรือในทางตรง
ข้ามคนท่ีมีคุณลักษณะ (Trait) ท่ีวัดในระดับต่ ากลับตอบข้อค าถามบางรายการในระดับสูง ซ่ึงลักษณะ
การตอบดังกล่าวถือว่าไม่มีความเหมาะสมกับค่าความน่าจะเป็น (Probability) ท่ีควรจะตอบ (Wright 
and Masters, 1982) ทางเลือกหนึ่งท่ีสามารถกระท าได้คือการพิจารณาร่วมกับค่าสถิติ INFIT 
MNSQ ท่ีมีการถ่วงน้ าหนัก 
     ในโปรแกรม ConQuest ค่าสถิติ OUTFIT MNSQ มีสูตรการค านวณดังสมการ 
ท่ี (32) และค่าสถิติ INFIT MNSQ มีสูตรการค านวณดังสมการที่ (33) (Wu and others, 2007) 
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    โดย Wright and Masters (1982) เสนอให้ใช้ค่า OUTFIT MNSQ และ INFIT 
MNSQ ทีมีค่าอยู่ระหว่าง .75 ถึง 1.33 Linacre and Wright (1994) เสนอใหใ้ช้ค่าท่ีอยู่ระหว่าง .60 
ถึง 1.50 และ Roiser (1995) ; Mok and others (2006) เสนอแนะให้ใช้ค่าท่ีอยู่ระหว่าง .70 ถึง 
1.30 จึงจะแสดงถึงโมเดลมีความเหมาะสมรายข้อ นอกจากนี้แล้ว Wright and others (1994)  
ยังได้เสนอแนะให้ใช้ค่า OUTFIT MNSQ และ INFIT MNSQ ให้มีความเหมาะสมกับประเภท 
การสอบวัดต่าง ๆ โดยมีรายละเอียด ดังตาราง 12 

 



 

 

  122 

ตาราง 12 ช่วงการพิจารณาค่าสถิติความเหมาะสมรายข้อตามประเภทการสอบ 
 

ประเภทการสอบวัด ช่วงของการพิจารณาค่า 
OUTFIT MNSQ และ INFIT MNSQ 

การวัดท่ีมีผลกระทบสูง ๆ (High Stakes) .80 ถึง 1.20 
การวัดท่ัวไป .70 ถึง 1.30 
มาตรประเมินค่า (Rating Scale) (เชิงส ารวจ) .60 ถึง 1.40 
การวัดเชิงคลินิก (Clinical Observation) .50 ถึง 1.70 
การวัดท่ีต้องลงความเห็น (Judged) .40 ถึง 1.20 

 
 Wright and others (1994) ยังได้อธิบายถึงการตีความหมายจากค่าสถิติ OUTFIT MNSQ 
และ INFIT MNSQ ดังตาราง 13 
 

ตาราง 13 การตีความหมายของระดับค่าสถิติความเหมาะสมรายข้อ 
 

ระดับของค่า OUTFIT MNSQ 
และ INFIT MNSQ 

การตีความหมาย 

> 2.00 ข้อสอบผิดเพี้ยนไปจากโครงสร้างการวัด (Distorts or Degrading) 
1.50 ถึง 2.00 ข้อสอบไม่มีความเหมาะสมส าหรับโครงสร้างการวัดแต่ข้อสอบไม่ได้

ผิดเพี้ยนออกไปจากโครงสร้างการวัด (Not Degrading) 
0.50 ถึง 1.50 ข้อสอบมีความเหมาะสมส าหรับโครงสร้างการวัด 

< .50 ข้อสอบมีความเหมาะสมน้อยส าหรับโครงสร้างการวัดแต่ข้อสอบ
ไม่ได้ผิดเพี้ยนออกไปจากโครงสร้างการวัด (Not Degrading) ท้ังนี้
อาจจะมีผลท าให้ค่าความเท่ียง (Reliabilities) ผิดเพี้ยนไป 

 
 นอกจากนี้โปรแกรม ConQuest ยังได้รายงานค่าสถิติความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit)  
ท่ีถูกแปลงให้อยู่ในรูปคะแนนมาตรฐานท่ีมีการกระจายเป็นโค้งปกติ คือ ค่าสถิติ OUTFIT T มีสูตร
การค านวณดังสมการที่ (34) และค่าสถิติ INFIT T มีสูตรการค านวณดังสมการที่ (35) (Wu and 
others, 2007)  
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  เม่ือ r คือ การประมาณค่าท่ีได้จาก Monte Carlo ในสมการที่ (32) 
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การพัฒนาข้อสอบตามแนวคิดพหุมิติ 
 
  สมบัติ ท้ายเรือค า (2552) กล่าวถึงการพัฒนาข้อสอบหรือแบบสอบโดยใช้ทฤษฎี 
การตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ (Multidimensional Item Response Theory : MIRT) 
โดยมีข้ันตอนการสร้างดังต่อไปนี้ 
  ขั้นตอนท่ี 1 วางแผนสร้างข้อสอบ 
   1. ศึกษาเอกสารที่เก่ียวข้องวิเคราะห์สังเคราะห์แนวคิดทฤษฎีเอกสารต าราท่ี
เก่ียวข้องกับเนื้อหาวิชาท่ีต้องการออกข้อสอบ โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติดังนี้ 
    1.1 ก าหนดเนื้อหาวิชาท่ีต้องการจะออกข้อสอบผู้สร้างข้อสอบจะต้องก าหนด
ขอบเขตเนื้อหา มาตรฐานการเรียน และสาระการเรียนรู้ 
    1.2 ก าหนดโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
     โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ มี 2 ประเภทคือโมเดลการ
ตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติเชิงส ารวจ (Exploratory MIRT Model) และโมเดลการตอบสนอง
ข้อสอบแบบพหุมิติเชิงยืนยัน (Confirmatory MIRT Model) ซ่ึงมีลักษณะคล้ายคลึงกับการวิเคราะห์
องค์ประกอบโดย Exploratory MIRT Model เป็นโมเดลท่ีเก่ียวข้องกับการประมาณค่าพารามิเตอร์
ของข้อสอบและผู้สอบมากกว่า 1 มิติเพ่ือให้โมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลโดยไม่ได้ก าหนดจ านวน
ขององค์ประกอบไว้ล่วงหน้าซ่ึงตรงข้ามกับ Confirmatory MIRT Model เป็นโมเดลท่ีเก่ียวข้องกับ 
การประมาณค่าพารามิเตอร์ในมิติท่ีมีความเฉพาะเจาะจงซ่ึงคล้ายคลึงกับการวิเคราะห์องค์ประกอบ 
โดยการวิเคราะห์จะเก่ียวข้องกับการระบุความสัมพันธ์ของข้อสอบไปยังมิติต่าง ๆ โมเดลท่ีนิยมใช้เป็น
โมเดลท่ีขยายมาจาก UIRT ได้แก่   
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     2.1 โมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติ (Multidimensional Logistic Model) 
โมเดลโลจิสติกตามทฤษฎี UIRT จะประกอบด้วยโมเดลโลจิสติก 1, 2 และ 3 พารามิเตอร์โมเดล 
MIRT ก็เช่นเดียวกันจะประกอบไปด้วยโมเดลโลจิสติก 1, 2 และ 3 พารามิเตอร์แต่จะต่างกันใน
จ านวนมิติท่ีศึกษาโดยมีรายละเอียดดังนี้ 
      2.1.1 โมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติ 1 พารามิเตอร์ (Multidimensional 
Rasch Model)  
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      2.1.2 โมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติชนิด 2 พารามิเตอร์ 
(Multidimensional 2-Parameter Logistic Model)  
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  ………………… (37) 
 
     2.1.3 โมเดลโลจิสติกแบบพหุมิติชนิด 3 พารามิเตอร์ (Multidimensional  
3-Parameter Logistic Model) 
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………… (38) 
 
     2.2 โมเดลปกติสะสมแบบพหุมิติ (Multidimensional Normal Ogive 
Model) เม่ือพิจารณาถึงโมเดลปกติสะสมตามทฤษฎี IRT ก็มีส่วนท่ีคล้ายคลึงกันระหว่าง UIRT และ 
MIRT ซ่ึงประกอบด้วยโมเดลปกติสะสม ชนิด 1, 2 และ 3 พารามิเตอร์ แต่จะแตกต่างกันในจ านวน
มิติท่ีท าการศึกษา โดยมีรายละเอียดดังนี้ 
      2.2.1 โมเดลปกติสะสมแบบพหุมิติ 2 พารามิเตอร์ (Multidimensional 
2-Parameter Normal Ogive Model)   
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    
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      2.2.2 โมเดลปกติสะสมแบบพหุมิติกับโอกาสการเดาข้อสอบ 
(Multidimensional Normal Ogive Model With Guessing) 
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 ………… (40) 
 
   2. ก าหนดเนื้อหาท่ีต้องการวัดเป็นการก าหนดน้ าหนักของเนื้อหาความส าคัญของ
เนื้อหา เช่นในวิชาคณิตศาสตร์ ระดับช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 2 เร่ืองสมการดังตาราง 14 
 
ตาราง 14 การก าหนดเนื้อหาและน้ าหนักของเนื้อหา (ตัวอย่างวิชาคณิตศาสตร์ ระดับช้ันมัธยมศึกษา

ปีท่ี 2 เร่ืองสมการ) 
 

เร่ือง เนื้อหา ความส าคัญ 

สมการ สมบัติของการเท่ากันของการบวกและลบ 10% 
สมบัติของการเท่ากันของการคูณและการหาร 10% 

การแก้สมการ 40% 
โจทย์สมการ 40% 

รวม 100% 

 
   3. ก าหนดพฤติกรรม (มิติ) ท่ีต้องการวัดเป็นการก าหนดน้ าหนักของพฤติกรรมท่ี
ต้องการจะวัด ในการที่จะก าหนดว่าในแต่ละเนื้อหาต้องการที่จะให้เกิดพฤติกรรมอะไรบ้างแก่ผู้สอบ
ในท่ีนี้จะยกตัวอย่าง 2 มิติ คือ มิติกระบวนการพุทธิปัญญากับมิติความรู้    
    มิติกระบวนการ (The Cognitive Process Dimension) หมายถึงความสามารถ
ในการน าเอาความรู้ความคิดการด าเนินการแก้ปัญหาและการให้เหตุผลของนักเรียนซ่ึงประกอบด้วย 
6 กระบวนการคือจ าเข้าใจประยุกต์ใช้วิเคราะห์ประเมินค่าและสร้างสรรค์ตามล าดับตามแนวคิด
ของบลูมและคณะท่ีปรับปรุงใหม่ในป ี2001 โดย Anderson   
    มิติความรู้ (The Knowledge Dimension) หมายถึงความเข้าใจของนักเรียน
เก่ียวกับสาขาวิชาท่ีเรียนทฤษฎีโมเดลโครงสร้างการจ าแนกแยกแยะเทคนิควิธีการและการเข้าใจการ
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คิดของตนเองซ่ึงประกอบด้วย 4 มิติคือความรู้เก่ียวกับข้อเท็จจริงมโนทัศน์ วิธีด าเนินการและอภิ
ปัญญาตามล าดับตัวอย่างการก าหนดพฤติกรรม(มิติ)ท่ีต้องการวัด แสดงได้ตามตาราง 15-18 
 
ตาราง 15 การก าหนดพฤติกรรม (มิติ) ท่ีต้องการวัด เนื้อหา สมบัติของการเท่ากันของการบวกและ

ลบ 
 

มิติด้าน
ความรู้ 

จ านวน
ข้อ 

มิติด้านกระบวนการ 

จ า เข้าใจ ประยุกต์ใช้ วิเคราะห์ ประเมินค่า/สร้างสรรค์ 
ข้อเท็จจริง 3 3     

มโนทัศน์ 5  5    
วิธีด าเนินการ 2  2    

อภิปัญญา       

 
ตาราง 16 การก าหนดพฤติกรรม(มิติ) ท่ีต้องการวัด เนื้อหา สมบัติของการเท่ากันของการคูณและหาร 
 

มิติด้าน
ความรู้ 

จ านวน
ข้อ 

มิติด้านกระบวนการพุทธิปัญญา 

จ า เข้าใจ ประยุกต์ใช้ วิเคราะห์ ประเมินค่า/สร้างสรรค์ 
ข้อเท็จจริง 5 5     

มโนทัศน์ 2  2    
วิธีด าเนินการ 3   3   

อภิปัญญา       

 
ตาราง 17 การก าหนดพฤติกรรม (มิติ) ท่ีต้องการวัด เนื้อหาการแก้สมการ 

 

มิติด้าน
ความรู้ 

จ านวน
ข้อ 

มิติด้านกระบวนการพุทธิปัญญา 
จ า เข้าใจ ประยุกต์ใช้ วิเคราะห์ ประเมินค่า/สร้างสรรค์ 

ข้อเท็จจริง 5 5     
มโนทัศน์ 10  10    

วิธีด าเนินการ 25   25   
อภิปัญญา       
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ตาราง 18 การก าหนดพฤติกรรม (มิติ) ท่ีต้องการวัดเนื้อหาโจทย์สมการ 
 

มิติด้าน
ความรู้ 

จ านวน
ข้อ 

มิติด้านกระบวนการพุทธิปัญญา 

จ า เข้าใจ ประยุกต์ใช้ วิเคราะห์ ประเมินค่า/สร้างสรรค์ 
ข้อเท็จจริง 5 5     

มโนทัศน์ 5  5    
วิธีด าเนินการ 30  5 10 10 5 

 
  ขั้นที่ 2 สร้างแบบทดสอบ 
   สร้างแบบทดสอบแบบเขียนตอบโดยสร้างข้อสอบแบบเลือกตอบ (Multiple 
Choice Item) จ านวน 5 ตัวเลือกเร่ือง สมการ ระดับช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 2 ในเนื้อหาท่ีก าหนดตามมติิ
ด้านกระบวนการและมิติด้านความรู้ 
  ขั้นที่ 3 หาคุณภาพของข้อสอบ 
   1. สร้าง Q-Matrix เป็นการสร้างแบบประเมินความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญเก่ียวกับ           
ความเช่ือมั่นตรงเชิงเนื้อหาและความเหมาะสมของการระบุกระบวนการพุทธิปัญญากับข้อสอบ            
มีรายละเอียดดังนี้ 
    1.1 การพิจารณาความเหมาะสมของการระบุกระบวนการพุทธิปัญญากับข้อสอบ 
ให้พิจารณาความเหมาะสมดังนี้ 
     ให ้+1 คะแนนเม่ือแน่ใจว่ากระบวนการพุทธิปัญญาท่ีระบุมีความจ าเป็นต่อ
การตอบข้อสอบได้ถูกต้อง 
     ให ้0 คะแนนเม่ือไม่แน่ใจว่ากระบวนการพุทธิปัญญาท่ีระบุมีความจ าเป็นต่อ
การตอบข้อสอบได้ถูกต้อง 
     ให ้-1 คะแนนเม่ือแน่ใจว่ากระบวนการพุทธิปัญญาท่ีระบุไม่มีความจ าเป็นต่อ
การตอบข้อสอบได้ถูกต้อง 
    1.2 การพิจารณาความสอดคล้องของข้อสอบกับเนื้อหาให้พิจารณา 
ความสอดคล้อง ดังนี้ 
     ให ้+1 คะแนนเม่ือแน่ใจว่าข้อสอบวัดได้ตรงตามเนื้อหา 
     ให ้0   คะแนนเม่ือไม่แน่ใจว่าข้อสอบวัดได้ตรงตามเนื้อหา 
     ให ้-1 คะแนนเม่ือแน่ใจว่าข้อสอบวัดได้ไม่ตรงตามเนื้อหา 
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    ผู้ท่ีท าการออกข้อสอบแบบพหุมิติจะต้องท าการก าหนดมิติท่ีจ าเป็นต่อการตอบ
ข้อสอบได้ถูกต้องอีกครั้งหนึ่ง เพ่ือดูว่าในการตอบข้อสอบได้ถูกต้องในข้อนั้น ๆ ผู้ตอบได้ใช้มิติ
อะไรบ้างในการตอบข้อสอบได้ถูก ในท่ีนี้ขอยกตัวอย่างกระบวนการพุทธิปัญญา มีรายละเอียดดังนี้  
     กระบวนการพุทธิปัญญา (Cognitive Process) หมายถึงความรู้ความเข้าใจ
เก่ียวกับความรู้ความคิดการแก้ปัญหาและการให้เหตุผลของนักเรียนมีลักษณะเป็นสองมิติท่ีเก่ียวข้อง
กับมิติด้านความรู้และมิติด้านกระบวนการโดยมิติด้านกระบวนการประกอบด้วย 6 กระบวนการคือ 
จ า เข้าใจ ประยุกต์ใช้ วิเคราะห์ ประเมินค่าและสร้างสรรค์ ตามล าดับ ส่วนมิติด้านความรู้
ประกอบด้วย 4 ส่วน คือ ความรู้เก่ียวกับข้อเท็จจริง มโนทัศน์ วิธีด าเนินการและอภิปัญญา ตามล าดับ 
ซ่ึงเป็นการประยุกต์ใช้กระบวนการพุทธิปัญญาตามแนวคิดของบลูมและคณะท่ีปรับปรุงใหม่ในปี 
2001 โดย Anderson and others (2001) ดังนี้ 
      1. จ าข้อเท็จจริง (Remember of Factual Knowledge) หมายถึง 
ความสามารถในการดึงเอาข้อเท็จจริงท่ีมีอยู่ในหน่วยความจ าระยะยาวออกมาเช่นความรู้เก่ียวกับ
ศัพท์เฉพาะ (Knowledge of Terminology) ความรู้เฉพาะเก่ียวกับรายละเอียดหรือส่วนประกอบ 
(Knowledge of Specific Details and Elements) เป็นต้น 
      2. เข้าใจมโนทัศน์ (Understand of Conceptual Knowledge) 
หมายถึง ความสามารถในการตีความ (Interpreting) การยกตัวอย่าง (Exemplifying) การจ าแนก
ประเภท (Classifying) การสรุป (Summarizing) การอนุมาน (Inferring) การเปรียบเทียบ 
(Comparing) และการอธิบาย (Explaining) โดยอาศัยความรู้เก่ียวกับการแบ่งช้ันและจ าแนก
ประเภท (Knowledge of Classifications and Categories) ความรู้เก่ียวกับหลักการและการสรุป
อ้างอิง (Knowledge of Principles and Generalizations) และความรู้เก่ียวกับทฤษฎีโมเดลและ
โครงสร้าง (Knowledge of Theories Models and Structures) 
      3. ประยุกต์ใช้วิธีด าเนินการ (Apply of Procedural Knowledge) 
หมายถึงความสามารถในการด าเนินการงานตามกฎเกณฑ์ (Executing) และการใช้ระเบียบวิธีการ
เป็นเครื่องมือในการด าเนินงานในสถานการณ์ใหม่ (Implementing) โดยอาศัยความรู้เก่ียวกับวิธีการ
ท างานเช่นความรู้เก่ียวกับทักษะและวิธีการแก้ปัญหาเป็นขั้นตอนตามล าดับในแต่ละเร่ือง 
(Knowledge of Subject-Specific Skills and Algorithms) ความรู้เก่ียวกับเทคนิคและวิธีการใน
ในแต่ละเร่ือง (Knowledge of Subject-Specific Techniques and Methods) และความรู้
เก่ียวกับหลักเกณฑ์ท่ีใช้เป็นแนวทางในก าหนดวิธีการท างานท่ีเหมาะสม (Knowledge of Criteria 
for Determining When to Use Appropriate Procedures) 
      4. วิเคราะห์มโนทัศน์ (Analyze of Conceptual Knowledge) หมายถึง
ความสามารถในการแยกส่วนประกอบของส่ิงต่าง ๆ และค้นหาความสัมพันธ์ระหว่างส่วนประกอบกับ
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โครงสร้างรวมหรือส่วนประกอบเฉพาะเก่ียวกับความแตกต่าง (Differentiating) การจัดโครงสร้าง
(Organizing) และการระบุคุณลักษณะ (Attributing) โดยอาศัยความรู้เก่ียวกับโดยอาศัยความรู้
เก่ียวกับการแบ่งช้ันและจ าแนกประเภท (Knowledge of Classifications and Categories) ความรู้
เก่ียวกับหลักการและการสรุปอ้างอิง (Knowledge of Principles and Generalizations)และ
ความรู้เก่ียวกับทฤษฎีโมเดลและโครงสร้าง (Knowledge of Theories Models and Structures) 
 
ตาราง 19 แบบประเมนิความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญเก่ียวกับความตรงเชิงเนื้อหาและความเหมาะสม

ของการระบุกระบวนการพุทธิปัญญากับข้อสอบ (Q-Matrix) 
 

ข้อสอบเร่ือง สมการ 
 
เนื้อหา  สมบัติของการเท่ากัน
ของการบวกและลบ 

กระบวนการพุทธิปัญญา 
ท่ีจ าเป็นต่อการตอบ
ข้อสอบได้ถูกต้อง 

ความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญเก่ียวกับ 
ความเหมาะสม
ของกระบวนการ
พุทธิปัญญากับ

ข้อสอบ 

ความเหมาะสม
ของข้อสอบกับ

เนื้อหา 

-1 0 +1 -1 0 +1 
1. ถ้า a = b แล้ว b = a 
เป็นไปตาม 
สมบัติในข้อใด 
ก. สมบัติการสมมาตร 
ข. สมบัติการถ่ายทอด 
ค. สมบัติการคูณ 
ง. สมบัติการบวก 

 
 

 
 

      

 จ าข้อเท็จจริง 
 เข้าใจมโนทัศน์ 

 ประยุกต์ใช้
วิธีด าเนินการ 

 วิเคราะห์มโนทัศน์ 
2. 1, 3, 5, 7, 9,..จ านวนใน
ล าดับท่ี 7 คือจ านวนใด 
ก. 11  
ข. 12  
ค. 13  
ง. 14  

 
 

 
 

      

 จ าข้อเท็จจริง 
 เข้าใจมโนทัศน์ 

 ประยุกต์ใช้
วิธีด าเนินการ 

 วิเคราะห์มโนทัศน์ 
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   2. ให้ผู้เช่ียวชาญตรวจสอบความเหมาะสม แล้วน าผลท่ีได้มาวิเคราะห์ปรับปรุง 
ตามข้อเสนอแนะของผู้เช่ียวชาญและคัดเลือกข้อสอบท่ีมีค่า IOC ของความตรงเชิงเนื้อหาและ 
ความเหมาะสมของการะบุกระบวนการพุทธิปัญญาต้ังแต่ 0.50 ขึ้นไปเพื่อน าไปใช้ในการจัดท า
แบบทดสอบแบบเขียนตอบหาค่าความเช่ือมั่นตรงเชิงเนื้อหาโดยการพิจารณาจากค่าดัชนี  
ความสอดคล้องของผู้เช่ียวชาญ (Index of Consistency) (สมบัติ ท้ายเรือค า, 2552) 
 
    
 
 
   เม่ือ  IOC   แทนดัชนีความสอดคล้อง  
     ∑R  แทนผลรวมความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญ   
     N  แทนจ านวนผู้เช่ียวชาญ 
 
   3. จัดท าเป็นแบบทดสอบฉบับสมบูรณ์เพ่ือน าไปหาค่าพารามิเตอร์ของข้อสอบ  
    น าข้อมูลท่ีได้จากการทดสอบนักเรียนมาวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเชิงซ้อน 
ด้วยโมเดลปกติสะสมแบบพหุมิติโดยใช้โปรแกรม NOHARM 3.0 หรือโปรแกรมอ่ืน ๆ ท่ีสามารถ
วิเคราะห์แบบพหุมิติได้ เพ่ือประมาณค่าพารามิเตอร์ของข้อสอบ ได้แก่ ค่าอ านาจจ าแนก (a) และ
จุดตัดของค่าความยากแบบพหุมิติ (Eassiness Intercept) (d) ส่วนค่าโอกาสการเดา (c) ก าหนดให้
ทุกข้อมีค่าคงท่ีเท่ากับ 0.20 (ถ้าข้อสอบเป็นชนิด 5 ตัวเลือก) และโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบ
พหุมิติไม่สามารถการวิเคราะห์ค่าพารามิเตอร์การเดาได้รายละเอียดมีดังนี้ 
     3.1 ค่าอ านาจจ าแนก (MDISC) 
 

   
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MDISC     ……………………… (34) 

 
 
     โดย   MDISCi แทน  ค่าอ านาจจ าแนกรวมของข้อสอบข้อท่ี i ใน m มิติ 

       M    แทน  จ านวนของมิติใน -Space 
       aik   แทน  ส่วนประกอบของ ai-เวคเตอร์ของมิติท่ี k 
 

 
…...…………………………………………… (33) 
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     3.2 ค่าความยากของข้อสอบ (MDIFF) 
 

   
i

MDISC

d

i
MDIFF


       ………………………………………… (35) 

 
   โดย d แทน พารามิเตอร์ที่มีความสัมพันธ์กับค่าความยากของข้อสอบในแบบสอบ 
ในท่ีนี้จะยกตัวอย่างข้อสอบท่ีวัด 3 มิติ โดยการประยุกต์ใช้โมเดลการตอบสนองพหุมิติ 
 

ตาราง 20 ตัวอย่างข้อสอบท่ีพัฒนาโดยการประยุกต์ใช้โมเดลการตอบสนองพหุมิติ 
 

ข้อสอบ มิติด้านความรู้ มิติด้านกระบวนการพุทธิปัญญา 

จ า เข้าใจ ประยุกต์ใช้ วิเคราะห์ 
a + 14 = -4 , a มีค่าตรงกับข้อใดจึงจะ
ท าให้สมการเป็นจริง 

ก. -18 
ข. -10 
ค. 10 
ง. 18 
จ. 56 

ข้อเท็จจริง     

มโนทัศน์     
วิธีด าเนินการ     

อภิปัญญา     
ค่าพารามิเตอร์ 

a1 0.668 
a2 0.168 

a3 0.620 
a4  

d -0.653 
MDISC 0.927 

MDIFF 0.705 

   
 จากท่ีกล่าวมาจะเห็นว่าการพัฒนาคุณภาพของข้อสอบและแบบสอบนั้นต้องอาศัยทฤษฎี
ทางการทดสอบเพื่อเป็นแนวทางในการพัฒนา โดยทฤษฎีการทดสอบท่ีน ามาใช้ในการพัฒนาข้อสอบ
และแบบสอบได้แก่ CTT UIRT และ MIRT ซ่ึงแต่ละทฤษฎีมีคุณลักษณะท่ีแตกต่างกันไป โดย CTT 
มีแนวคิดในการพัฒนาท่ีเข้าใจง่ายไม่ซับซ้อนแต่สามารถน าไปใช้ได้เฉพาะกลุ่ม ส่วน UIRT สามารถ
ประมาณความสามารถท่ีแท้จริงของผู้สอบได้แต่อยู่ภายใต้เง่ือนไขของความเป็นเอกมิติของข้อสอบ 
และ MIRT เป็นทฤษฎีท่ีต้องการศึกษาประเด็นการประเมินท่ีมีความซับซ้อน จะเห็นว่าทฤษฎี 
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การทดสอบท่ีพัฒนามาก่อนจะส่งผลให้ข้อสอบหรือแบบสอบมีคุณภาพต่ ากว่าทฤษฎีการทดสอบท่ี
พัฒนาขึ้นมาทีหลังเพ่ือผ่อนคลายข้อตกลงเบ้ืองต้นของทฤษฎีเดิม แต่อย่างไรก็ตามในปัจจุบันยังมีการ
น าเอาแนวคิดทฤษฎีท้ังเก่าและใหม่มาใช้ในการพัฒนาข้อสอบและแบบสอบเพ่ือใช้ประโยชน์ใน
ทางการวัดผลและประเมินผลให้เห็นอยู่อย่างต่อเนื่อง ดังนั้นถ้าต้องการพัฒนาข้อสอบหรือแบบสอบท่ี
ให้สารสนเทศ ไม่ว่าจะเป็นค่าความยาก ค่าอ านาจจ าแนก หรือค่าพารามิเตอร์ที่แยกตามมิติ 
ในแต่ละข้อ นักวิจัยหรือนักวัดผล จึงควรพัฒนาแบบทดสอบพหุมิติท่ีให้ผลการวัดท่ีดีกว่า 
 
กระบวนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน 
 
 กระบวนการประมาณค่าความสามารถเป็นขั้นตอนของการประมาณค่าคะแนนท่ีได้จาก        
การวัดเพ่ือสรุปอ้างอิงไปยังคุณลักษณะภายในของบุคคลหรือคุณลักษณะแฝง (Latent Trait) ซ่ึงเป็น
คุณลักษณะท่ีไม่สามารถวัดได้โดยตรงต้องอาศัยการวัดทางอ้อม โดยกระบวนการประมาณค่าท่ีดีจะ
ส่งผลให้ได้ผลการประมาณท่ีมีความถูกต้องและใกล้เคียงกับคุณลักษณะท่ีแท้จริงของบุคคลมากท่ีสุด 
ดังนั้นกระบวนการประมาณค่าความสามารถจึงเป็นองค์ประกอบส าคัญอย่างหนึ่งในกระบวนการวัด
คุณลักษณะภายในของบุคคล ส าหรับการวัดคุณลักษณะทางจิตวิทยาเป็นคุณลักษณะท่ีต้องอาศัย 
การวัดทางอ้อมการอนุมานผลการวัดไปยังคุณลักษณะภายในของบุคคล จึงต้องท าการประมาณค่า
คะแนน ท่ีได้จากการวัดเพ่ืออนุมานไปยังคุณลักษณะท่ีต้องการศึกษานั้น โดยในปัจจุบันกระบวนการ
ประมาณค่าท่ีน ามาใช้ในการวัดคุณลักษณะทางจิตวิทยาอย่างแพร่หลาย คือ กระบวนการประมาณค่า
โดยการวิเคราะห์องค์ประกอบ (Factor Analysis)  
 กระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะภายในหรือคุณลักษณะแฝง โดยการวิเคราะห์
องค์ประกอบ (Factor Analysis) เป็นวิธีการทางสถิติท่ีพัฒนาขึ้นครั้งแรกโดย Charles Spearman     
ในปี ค.ศ. 1904 นักจิตวิทยาชาวอังกฤษ เพ่ือใช้ในการศึกษาตัวแปรที่ไม่สามารถวัดได้โดยตรง หรือ        
ตัวแปรที่มีอยู่ตามสมมติฐาน เช่น สติปัญญา แรงจูงใจ ความสามารถ ทัศนคติ และความคิดเห็น  
ซ่ึงเป็นตัวแปรแฝงหรือคุณลักษณะท่ีไม่สามารถวัดได้โดยตรงและเป็นส่ิงท่ีน่าสนใจทางสังคมศาสตร์
และพฤติกรรมศาสตร์ โดยครั้งแรกได้น ามาใช้ในการวัดคุณลักษณะแฝงท่ีอยู่ภายใต้โครงสร้างแบบวัด
แบบเอกมิติ (Unidimensional Test Structure) ท่ีประกอบด้วยข้อค าถามแต่ละข้อมุ่งวัด
คุณลักษณะเดียวหรือหนึ่งมิติ ซ่ึงการวัดเพียงคุณลักษณะเดียวเป็นไปได้ค่อนข้างยากเนื่องจากมีปัจจัย
หลายอย่างท่ีมีผล ต่อคะแนนสอบ ปัจจัยทางด้านความรู้ (Cognitive) บุคลิกภาพ และองค์ประกอบ
ของการจัดสอบ ซ่ึงอาจรวมถึงแรงจูงใจ ความวิตกกังวล ความสามารถในการท างานได้อย่างรวดเร็ว 
ความรู้ในการใช้กระดาษค าตอบ จากปัจจัยดังกล่าวการที่ท าให้ข้อตกลงนี้เป็นไปได้ คือ การพิจารณา
ชุดของข้อค าถามในแบบสอบนั้นมีอง๕ประกอบใดท่ีเด่น (Dominant Component)  
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กว่าองค์ประกอบอ่ืน แต่จากหลักการดังกล่าวส่งผลให้การประมาณค่าเพียงมิติเดียวไม่เหมาะกับ 
สภาพความเป็นจริงในการสอบและให้ผล การสรุปอ้างอิงท่ีไม่สอดคล้องกับคุณลักษณะภายในท่ี
แท้จริงของผู้ตอบในสภาพการวัดท่ีมีลักษณะเป็นพหุมิติ (Multidimensional) ซ่ึงผู้ตอบต้องใช้
คุณลักษณะท่ีหลากหลายในการตอบข้อค าถามโดยเฉพาะการวัดคุณลักษณะทางจิตวิทยาท่ีมี
โครงสร้างของพฤติกรรมท่ีมีความซับซ้อน นอกจากนี้ ในการก าหนดความเป็นเอกมิติของข้อค าถาม
นั้นก าหนดเพ่ือลดความซับซ้อนของโมเดลและง่ายต่อ การแปลความหมายของคะแนนเท่านั้น 
(Hambleton, Swaminathan and Roger, 1991) ดังนั้นจึงมีการทบทวนรูปแบบใหม่ในการ
ประเมินและการให้คะแนนโดยผ่านโมเดลของแบบวัดท่ีมีความซับซ้อนและเป็นพหุมิติจะสามารถ
อธิบายคุณลักษณะภายในของผู้สอบได้อย่างมีประสิทธิภาพ (Van Der Linder and Hambleton, 
2010) จากแนวคิดดังกล่าวท าให้นักวัดผลได้พัฒนามาสู่แนวทางการวัดท่ีอยู่ภายใต้โครงสร้างแบบวัด
แบบพหุมิติ (Multidimensional Test Structure) ข้อค าถามหนึ่งข้อสามารถวัดคุณลักษณะภายใน
ได้มากกว่า 1 คุณลักษณะหรือ 1 มิติ ท้ังนี้ท้ังสองแนวคิดท่ีกล่าวมายังต้องใช้การวิเคราะห์
องค์ประกอบเป็นวิธีการวัดคุณลักษณะแฝงท่ีต้องการศึกษาผ่านตัวช้ีวัดท่ีสามารถวัดได้โดยตรง  
โดยมุ่งศึกษาถึงความสัมพันธ์ระหว่างกลุ่มของตัวแปรท่ีสังเกตได้หลาย ๆ ตัวแปร โดยความสัมพันธ์ท่ี
เกิดขึ้นเนื่องมาจากตัวแปรเหล่านั้นมีองค์ประกอบร่วมกัน ซ่ึงเรียกว่าองค์ประกอบร่วม (Common 
Factor) และองค์ประกอบร่วมนี้เรียกว่าเป็นคุณลักษณะแฝงหรือตัวแปรแฝง (Latent Variables)  
ซ่ึงเป็นตัวแปรที่สร้างขึ้นใหม่ ภายในตัวแปรแฝงจะประกอบด้วยค่าคุณลักษณะท่ีต้องการศึกษาเป็น
รายบุคคล หรือเรียกว่าคะแนนองค์ประกอบ (Factor Scores : FS) ท่ีเกิดจากผลรวมเชิงเส้นของกลุ่ม
ของตัวแปรท่ีสังเกตได้กับอัตราความสัมพันธ์ร่วมกันกับองค์ประกอบซ่ึงเรียกว่าน้ าหนักองค์ประกอบ 
(Factor Loading) ของตัวแปรแต่ละตัว ดังสมการ 

jkijkikiik ZWZWZWF  2211
เม่ือ 

jkZ

แทน ค่าตัวแปรที่ j  ท่ี Standardized แล้วของ Case ท่ี k  
ijW แทน น้ าหนักองค์ประกอบของตัว

แปรที่ j  ในตัวประกอบท่ี i  และ ikF แทน คะแนนขององค์ประกอบท่ี i  ของ Case ท่ี k   
(สุภมาศ อังสุโชติ และคณะ, 2554) ค่าน้ าหนักองค์ประกอบสามารถอธิบายถึงความแปรปรวนร่วมกัน
ระหว่างตัวแปรกับองค์ประกอบนั้นอันแสดงถึงขนาด (Magnitude)ของความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปร
กับองค์ประกอบ (อัมพร แต้เกษม, 2539) ซ่ึงจะแสดงให้ทราบถึงแบบแผนโครงสร้างความสัมพันธ์ของ
ตัวแปรกับองค์ประกอบด้วย 
  โมเดลการวิเคราะห์องค์ประกอบท่ีใช้ในการประมาณค่าคุณลักษณะแฝง คือ โมเดล           
การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจ (Exploratory Factor Analysis : EFA) และโมเดลการ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน (Confirmatory Factor Analysis : CFA) ซ่ึงโมเดลการวิเคราะห์
องค์ประกอบเชิงส ารวจเป็นโมเดลการวิเคราะห์ท่ีไม่มีการก าหนดองค์ประกอบไว้ล่วงหน้าแต่เป็นการ
แสวงหาองค์ประกอบคุณลักษณะแฝงเพ่ือแสดงถึงคุณลักษณะแฝงของบุคคลท่ีต้องการศึกษาโดยท่ี
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องค์ประกอบคุณลักษณะแฝงจะต้องมีจ านวนน้อยกว่าตัวแปรส่วนโมเดลการวิเคราะห์องค์ประกอบ
เชิงยืนยันเป็นโมเดลการวิเคราะห์ท่ีมีการก าหนดองค์ประกอบคุณลักษณะแฝงไว้ล่วงหน้าซ่ึงเรียกว่า
โมเดลสมมติฐานแล้วท าการตรวจสอบเก่ียวกับแบบแผนและโครงสร้างความสัมพันธ์ของข้อมูลจาก
ข้อมูลเชิงประจักษ์ว่ามีความสอดคล้องกลมกลืนกับสมมติฐานเพียงใด จากท้ังสองโมเดลจะมี
วัตถุประสงค์ร่วมกันคือเป็นวิธีการที่น ามาใช้ในการวัดองค์ประกอบแฝงหรือตัวแปรแฝงเพ่ือแสดงถึง
คุณลักษณะภายในท่ีต้องการวัด ซ่ึงการสร้างตัวแปรแฝงจะใช้หลักการเดียวกัน คือ การน าผลจากการ
วิเคราะห์องค์ประกอบมาสร้างคะแนนองค์ประกอบ ซ่ึงค่าท่ีได้เป็นค่าของตัวแปรแฝงท่ีสร้างขึ้นใหม่  
ท่ีแสดงถึงค่าคุณลักษณะภายในของแต่ละบุคคลซ่ึงสามารถเขียนในรูปของเมตริกซ์และแผนภาพ
กระบวนการการประมาณค่าดังนี้ (Christine and other, 2009) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 

 
ภาพประกอบ 11 กระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะรายบุคคล 

  
 จากโมเดลข้างต้น จะพบว่ากระบวนการประมาณค่าเดิม เริ่มต้นจาก การเก็บรวบรวมข้อมูล  
แล้วจัดเตรียมข้อมูลเมตริกซ์สหสัมพันธ์ของตัวแปรสังเกตได้ n  ตัว  nnR 

และค่าส่วนเบ่ียงเบน
มาตรฐานของแต่ละตัวแปร เพ่ือน าไปวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยีนยันตามโมเดลสมติฐาน น าผลท่ีได้
จากการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันมาจัดเตรียมเมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบ  mnA   เมตริกซ์
สหสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบ  

mm 
  และ เมตริกซ์ผกผันของเมตริกซ์สหสัมพันธ์ของตัวแปร

           เมื่อ          

                       
      

      แทน   เวกเตอร์แถวที่ 1 ของคะแนนองค์ประกอบที่ประมาณได้        
                          องค์ประกอบ 
   แทน  จ านวนตัวแปรสังเกตได้ (ข้อค าถามท้ังหมดในแบบวัด) 
  แทน   จ านวนขององค์ประกอบ 
            แทน  เวกเตอร์แถวที่ 1 คะแนนมาตรฐานของตัวแปรสังเกตได้ ตัว 

           แทน   เมตริกสัมประสิทธิ์การถดถอยของ  องค์ประกอบ 
       บนตัวแปรสังเกตได้  ตัว 

            แทน   เมตริกผกผันของเมตริกสหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได ้ 
       ตัว 
           แทน  เมตริกซ์น้ าหนกัองค์ประกอบ ของตัวแปรสังเกตได้  ตัว  
     บน  องค์ประกอบ 
         แทน   เมตริกซ์สหสัมพันธ์ขององค์ประกอบ  องค์ประกอบ  
 

เก็บรวบรวมข้อมูล 

จัดเตรียมข้อมูล  

CFA 

     ,
 

ค านวณค่า   

 

ประมาณค่า  

ค่าคุณลักษณะบุคคล 
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สังเกตได้ n  ตัว เพ่ือค านวณค่าสัมประสิทธ์ิคะแนนองค์ประกอบ mmmnnnmn ARB 



  1

(Thurstone, 1935) แล้วท าการประมาณค่าด้วย เวกเตอร์ Z ซ่ึงเป็นค่าคะแนนมาตรฐานของคนตาม
จ านวนตัวแปรสังเกตได้ n  ตัว เป็นค่าท่ีน าเข้าไปพยากรณ์เพ่ือให้ทราบถึงค่าองค์ประกอบท่ีเป็นไปได้
ของบุคคลในแต่ละองค์ประกอบ ผลท่ีเกิดจากการประมาณค่าจะท าให้ทราบว่าบุคคลแต่ละคนนั้นมีค่า
คุณลักษณะเท่าใด  ดังรายละเอียดดังนี้ 

  จากโมเดล mnnm BZF   11
ˆ (Thurstone, 1935) ก าหนดให้  

   
xmF1

ˆ  เป็นเวกเตอร์ของผลการประมาณค่าองค์ประกอบคุณลักษณะของแต่ละบุคคล 
m  องค์ประกอบ แสดงรายละเอียดได้ดังนี้ 
 

    mFFFF 11211 ...ˆ   
 
   nZ 1  เป็นเวกเตอร์ของคะแนนมาตรฐานของตัวแปรสังเกตได้ (ข้อค าถาม)  
เพ่ือน าเข้าไปคูณกับเมตริกซ์สัมประสิทธ์ิการถดถอย แสดงรายละเอียดได้ดังนี้  
 

    nZZZZ 11211 ...  
 
   mnB  เป็นเมตริกซ์ของสัมประสิทธ์ิการถดถอยท่ีของแต่ละข้อค าถามตามจ านวน
องค์ประกอบ ( m ) ท่ีข้อค าถามนั้นมุ่งวัดซ่ึงพิจารณาตามโครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามกับ
องค์ประกอบคุณลักษณะท่ีมีความสัมพันธ์อย่างมีนัยส าคัญ แสดงรายละเอียดได้ดังนี้ 
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   จากรายละเอียดของเมตริกซ์แต่ละเมตริกซ์สามารถเขียนผลการประมาณค่า
คุณลักษณะในรูปการคูณเมตริกซ์ดังนี้ 
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   mFFF 11211 ...  =  nZZZ 11211 ...
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 ในขั้นตอนการพัฒนากระบวนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุ
มิติ ผู้วิจัยน าหลักการการประมาณค่าคะแนนด้วยวิธีการวิเคราะห์การถดถอย และใช้ข้อมูลจากการ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเพ่ือประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน มีรายละเอียดดังนี้  
  การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
   การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเป็นวิธีการทางสถิติท่ีใช้เป็นเครื่องมือในการที่ใช้
ในการวัดตัวแปรแฝงและตรวจสอบสมมติฐานเก่ียวกับแบบแผนโครงสร้างความสัมพันธ์ของตัวแปร
สังเกตได้กับองค์ประกอบร่วมว่าตัวแปรแต่ละตัวมีความสัมพันธ์กับองค์ประกอบนั้นตามท่ีก าหนดไว้ใน
โมเดลหรือไม่ (Stanley, 2010) หรือกล่าวได้ว่าเป็นการมุ่งท่ีจะทดสอบหรือยืนยันเก่ียวกับโครงสร้าง
ขององค์ประกอบ (Factor Structure) และความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรแต่ละตัวกับองค์ประกอบซ่ึง
สามารถพิจารณาได้จากความสอดคล้องของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์โดยการประมาณค่าเมตริกซ์
ความแปรปรวนร่วมของประชากรเปรียบเทียบกับเมตริกความแปรปรวนร่วมจากข้อมูลสังเกตได้โดย
ให้เกิดความแตกต่างกันน้อยท่ีสุด การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเป็นส่วนหนึ่งของโมเดลสมการ
โครงสราง (Structural Equation Modelling : SEM) ซ่ึงเรียกว่าเป็นโมเดลวัดตัวแปรแฝงโมเดลการ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันสามารถให้ผลการวิเคราะห์ท่ีให้รายละเอียดมากกว่าองค์ประกอบเชิง
ส ารวจ และยอมให้ความคลาดเคล่ือนสามารถสัมพันธ์กันได้ซ่ึงผ่อนคลายข้อตกลงเบ้ืองต้นของการ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจ รวมท้ังดัชนีท่ีแสดงถึงความเหมาะสมท่ีหลากหลายและยังมีความ
ยืดหยุ่นมากขึ้นในการสร้างแบบจ าลอง (Bollen, 1989) 
   วัตถุประสงค์ของการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
       การวิเคราะห์องค์ประกอบมีวัตถุประสงค์ท่ีส าคัญอยู่ 3 ประการ คือ 
      1. เพ่ือระบุองค์โครงสร้างประกอบร่วม เป็นการวิเคราะห์ท่ีมีวัตถุประสงค์
เพ่ือสร้างแบบจ าลองของคุณลักษณะท่ีสนใจศึกษาตามโครงสร้างสมมติฐานหรือตามทฤษฎี โดยผ่าน
ตัวแปรหลาย ๆ ตัว หรือตัวช้ีวัด (Indicators) ท่ีสามารถวัดได้โดยตรงเป็นตัวแทนคุณลักษณะท่ีสนใจ 
เพ่ือต้องการทราบว่าคุณลักษณะนี้มีก่ีองค์ประกอบแต่ละองค์ประกอบวัดด้วยตัวแปรใดบ้าง  
ผลจากการวิเคราะห์องค์ประกอบช่วยให้นักวิจัยทราบถึงแบบแผน (Pattern) และโครงสร้าง 
(Structure) ความสัมพันธ์ของข้อมูลด้วย   
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     2. เพ่ือตรวจสอบทฤษฎีหรือทดสอบสมมติฐานเก่ียวกับแบบแผนและ
โครงสร้างความสัมพันธ์ของข้อมูล ท่ีได้จากการศึกษาจากทฤษฎีและเอกสารงานวิจัยท่ีเก่ียวข้อง  
และใช้การวิเคราะห์องค์ประกอบเพื่อตรวจสอบว่าข้อมูลเชิงประจักษ์มีความสอดคล้องกลมกลืนกับ 
แบบแผนและโครงสร้างความสัมพันธ์ตามสมมติฐานเพียงใด  
     3. เพ่ือสร้างตัวแปรใหม่ ท่ีแต่ละตัวแปรใหม่หรือองค์ประกอบ ประกอบด้วย
ตัวแปรหลายตัว แล้วน าค่าของตัวแปรใหม่ หรือค่าของคะแนนองค์ประกอบ (Factor Scores หรือ 
Factor Scale) ไปท าการศึกษาเป็นตัวแปรส าหรับการวิจัยต่อไป  
    จากวัตถุประสงค์ของการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน ท าใหน้ักวิจัย 
และนักวัดผลทางการศึกษาและจิตวิทยาได้น าเทคนิคการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันช่วยเพิ่ม
ประสิทธิภาพความสามารถด้านความตรง (Validity) ของเครื่องมือทางจิตวิทยาซ่ึงถือว่าเป็นการ
ยืนยันด้วยวิธีการทางสถิติหลังจากการพิจาณาของผู้เช่ียวชาญ และในปัจจุบันการวิเคราะห์
องค์ประกอบเชิงยืนยันถือว่าเป็นวิธีการที่ใช้ในการพัฒนาเครื่องมือวัดคุณลักษณะทางจิตวิทยา
กว้างขวางหลายแง่มุม 
    แนวคิดในการน าวิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน (CFA) ไปใช้วิเคราะห์
เครื่องมือวัดทางจิตวิทยา 
    วิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันช่วยให้สามารถศึกษาเร่ืองการพัฒนา
เครื่องมือวัดทางจิตวิทยาได้อย่างน้อย 3 ประเด็นดังนี้ (สมบติั ท้ายเรือค า, 2555) 
     1. วิธี CFA สนับสนุนการใช้ทฤษฎีเป็นแนวทางในการศึกษาความตรงเชิง
โครงสร้าง (Construct Validity) (คุณสมบัติของเครื่องมือท่ีให้ผลการวัดสอดคล้องกับคุณลักษณะ 
ท่ีมุ่งวัดในทางทฤษฎี) ผู้วิจัยสามารถตรวจสอบว่าค าถามแต่ละข้อในเครื่องมือใช้วัดได้ตรงตาม
องค์ประกอบของทฤษฎีท่ีคาดหวังไว้หรือไม่ ผู้วิจัยอาจก าหนดให้ค าถามแต่ละข้อวัดได้มากกว่าหนึ่ง
องค์ประกอบ แล้วใช้สถิติวัดความสอดคล้องของโมเดลตรวจสอบว่า โมเดลองค์ประกอบท่ีก าหนดไว้
สอดคล้องกับข้อมูลท่ีเก็บรวบรวมมาได้หรือไม่ หรืออาจกล่าวได้ว่าข้อมูลท่ีเก็บรวบรวมมาได้เป็นไป
ตามองค์ประกอบของโมเดลท่ีก าหนดไว้หรือไม่ คล้าย ๆ กับวิธีการตรวจสอบความตรงเชิงลู่เข้า 
(Convergent Validity) และความตรงเชิงจ าแนก (Divergent Validity) แบบด้ังเดิม ซ่ึงผู้วิจัยต้อง
สร้างข้อค าถามในแบบทดสอบตามคุณลักษณะของทฤษฎี แล้วตรวจสอบว่าข้อค าถามวัดตามทฤษฎีท่ี
คาดหวังไว้หรือไม่ คุณลักษณะใดในทฤษฎีควรสัมพันธ์กันสูง และคุณลักษณะใดควรสัมพันธ์กันต่ า             
เม่ือใช้วิธีวัดต่างชนิดกัน ในวิธี CFA มีสถิติวัดความสอดคล้องของโมเดลส าหรับเสนอแนะว่า  
โมเดลองค์ประกอบสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์หรือไม่ ในความเป็นจริงแล้ว ความสัมพันธ์ 
ระหว่างข้อค าถามกับองค์ประกอบตามทฤษฎีก็คือความสัมพันธ์ระหว่างข้อมูลเชิงประจักษ์  
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(ความแปรปรวนร่วมของข้อค าถาม) นั่นเอง นอกจากนี้ สถิติวัดความสอดคล้องของโมเดลและค่าสถิติ
อ่ืน ๆ ยังช่วยเสนอแนะว่า ข้อค าถามท่ีสร้างขึ้นวัดองค์ประกอบท่ีก าหนดไว้หรือไม่ องค์ประกอบต่างๆ 
ของทฤษฎีสัมพันธ์กันหรือไม่ มีขนาดความสัมพันธ์มากน้อยเพียงใด 
     2. วิธี CFA ใช้ในการประมาณค่าความเท่ียง (Reliability) ของเครื่องมือวัด
ทางจิต เช่น ความเท่ียงแบบความคงท่ีภายใน ความเท่ียงแบบสอบซ้ า เป็นต้น การใช้วิธี CFA 
ประมาณค่าความเท่ียงแบบความคงท่ีภายในแตกต่างไปจากวิธีการประมาณค่าความเท่ียงแบบด้ังเดิม 
ดังเช่น วิธีการของคูเดอร์-ริชาร์ดสันหรือวิธีการของครอนบาค กล่าวคือ วิธี CFA ขจัดความคลาด
เคล่ือนในการวัด (Measurement Error) ออกจากผลการวิเคราะห์ข้อมูล ท าให้ผลการประมาณค่า
ความเท่ียงของเครื่องมือถูกต้องมากขึ้น ส่วนการใช้วิธี CFA ประมาณค่าความเท่ียงแบบสอบซ้ าเป็น
การตรวจสอบความคงท่ีของค่าน้ าหนักองค์ประกอบและค่าความคลาดเคล่ือนในการวัด เม่ือเก็บ
ข้อมูลต่างเวลากันหรือเป็นช่วงเวลา 
     3. วิธี CFA ใช้เปรียบเทียบโครงสร้างองค์ประกอบของเครื่องมือระหว่างกลุ่ม
ประชากรต้ังแต่สองกลุ่มข้ึนไปพร้อมๆ กันได้ เป็นการตรวจสอบว่าโครงสร้างองค์ประกอบของ
เครื่องมือคงท่ีหรือไม่ เม่ือน าไปใช้กับกลุ่มประชากรที่แตกต่างกัน เพ่ือยืนยันว่าโครงสร้างองค์ประกอบ
หรือคุณลักษณะท่ีวัดในแต่ละกลุ่มประชากรเป็นองค์ประกอบเดียวกันหรือไม่ (Bollen, 1989) เช่น 
ถ้าต้องการรู้ว่ากลุ่มประชากรต่างเพศกัน จะท าให้โครงสร้างองค์ประกอบของเครื่องมือแตกต่างกัน
หรือไม ่ผู้วิจัยสามารถใช้วิธี CFA ตรวจสอบความเปล่ียนแปลงหรือความไม่แปรเปล่ียน (invariance) 
ของโครงสร้างองค์ประกอบระหว่างกลุ่มประชากรต่างเพศ ในกรณีท่ีตัวแปรทุกตัวในโมเดลและ
โครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรในโมเดลท้ังสองเป็นแบบเดียวกัน กล่าวคือเมตริกซ์พารามิเตอร์
ของโมเดลท้ังสองเหมือนกัน มีขนาดเท่ากันและสถานะของพารามิเตอร์ในเมตริกซ์(ก าหนดหรืออิสระ) 
เหมือนกัน โดยไม่จ าเป็นต้องมีค่าพารามิเตอร์เท่ากัน (Bollen, 1989) แสดงว่าโครงสร้างองค์ประกอบ
ของเครื่องมือในกลุ่มประชากรทั้งสองเหมือนกัน เครื่องมือนั้นเหมาะท่ีจะน าไปใช้กับกลุ่มประชากรท้ัง
สอง ซ่ึงจะเป็นประโยชน์ในการสร้างปกติวิสัยของแบบทดสอบหรือแบบวัดมาตรฐาน 
   ลักษณะข้อมูลท่ีใช้วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
    การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันต้องการข้อมูลท่ีมีลักษณะ ดังนี้ 
(สมบัติ ท้ายเรือค า, 2555) 
     1. ข้อมูลควรวัดเป็นค่าต่อเนื่อง (Continuous) และมีลักษณะการแจกแจง
เป็นแบบปกติ แต่โปรแกรม LISREL มีวิธีประมาณค่าพารามิเตอร์และการสร้างมาตรให้สามารถ
วิเคราะห์ข้อมูลจ าแนกประเภท (Categorical Data) ได้ รวมท้ังมีวิธีประมาณค่าพารามิเตอร์แบบ
พิเศษท่ีมีความแกร่ง (Robustness) ต่อการฝุาฝืนข้อตกลงเบ้ืองต้นเร่ืองลักษณะการแจกแจงข้อมูล
เป็นแบบปกติ 
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     2. ควรใช้ข้อมูลจ านวนมาก วิธี CFA ต้องการข้อมูลจากกลุ่มตัวอย่างขนาด
ใหญ่ เนื่องจากการประมาณค่าท่ีนิยมใช้ในการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันคือวิธีความเป็นไปได้
สูงสุด (Maximum Likelihood: ML) (Jöreskog, 1969) เพราะวิธี ML จะใช้ได้ดีกรณีท่ีข้อมูลมีการ
แจกแจงแบบปกติพหุนาม (Multivariate Normal Distribution) ซ่ึงการใช้กลุ่มตัวอย่างขนาดใหญ่
โอกาสท่ีตัวแปรจะมีการแจกแจงตามปกติมีมากว่ากลุ่มตัวอย่างท่ีมีขนาดเล็ก (สุภมาศ อังสุโชติ และ
คณะ, 2554) จากการศึกษาของ แฟนและแวง (Fan and Wang, 1998) ได้ศึกษาขนาดกลุ่มตัวอย่าง
ในโมเดล 3 องค์ประกอบ โดยใช้สถานการณ์จ าลอง พบว่า การใช้กลุ่มตัวอย่างขนาด 100-200 หน่วย
ตัวอย่างอาจได้ค าตอบไม่เหมาะสมหรือได้ค่าสถิติท่ีเป็นไปไม่ได้ เช่น ค่าความแปรปรวนติดลบ เป็นต้น 
แต่ถ้าใช้กลุ่มตัวอย่างต้ังแต่ 500 หน่วยตัวอย่างขึ้นไป กลับไม่พบค่าท่ีไม่เหมาะสม 
    ในเร่ืองขนาดกลุ่มตัวอย่างยังไม่มีกฎเกณฑ์ท่ีตายตัว โบลเลน (Bollen, 1989) ได้
เสนอแนะไว้กว้าง ๆ ว่า การประมาณค่าพารามิเตอร์อิสระ 1 ตัว ต้องใช้หลายหน่วยตัวอย่าง  
ในกรณีท่ีผู้วิจัยใช้กลุ่มตัวอย่างขนาดใหญ่มาก (มากกว่า 1,000 คน) ไม่ต้องห่วงเร่ืองลักษณะการแจก
แจงข้อมูลไม่เป็นแบบปกติ (Amemiya and Anderson, 1990) แต่โดยปกติในการวิเคราะห์สถิติ
ประเภทพหุตัวแปร มีข้อเสนอว่าควรก าหนดกลุ่มตัวอย่างประมาณ 20 เท่า ของตัวแปรในโมเดล  
   ข้อตกลงเบ้ืองต้นของการวิเคราะห์ข้อมูล 
    การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน มีข้อตกลงเบ้ืองต้นใหญ่ ๆ 2 ประการ
ดังต่อไปนี้ 
     1. ข้อตกลงเบ้ืองต้นทางสถิติ 
      วิธี CFA มีข้อตกลงเบ้ืองต้นทางสถิติท่ัว ๆ ไป 3 ประการดังนี้ 
       1.1 ข้อมูลควรมีลักษณะการแจกแจงเป็นแบบปกติ (Normal 
Distributions) มีความเป็นเอกพันธ์ของการกระจาย (Homoscedasticity) และความสัมพันธ์
ระหว่างตัวแปรแต่ละคู่เป็นแบบเส้นตรง (Linear Relationships) เนื่องจากการวิเคราะห์
องค์ประกอบเชิงยืนยันเป็นการแก้สมการถดถอยหลาย ๆ สมการ นั่นเอง 
       1.2 โมเดล CFA มีเทอมความคลาดเคล่ือน (Error Terms) ท่ีเรียกว่า  
เศษเหลือ ข้อตกลงเบ้ืองต้นท่ัว ๆ ไปในเร่ืองเทอมความคลาดเคล่ือนมีว่า 1) ต้องไม่สัมพันธ์กับตัวแปร
แฝงใด ๆ ในโมเดล 2) เป็นอิสระจากเทอมความคลาดเคล่ือนตัวอ่ืน ๆ 3) มีลักษณะการแจกแจงเป็น
แบบปกติ แต่ปัจจุบันเร่ืองข้อมูลมีลักษณะแจกแจงเป็นแบบปกติพหุนาม (Multivariate Normal)  
ฝุาฝืนได้ กรณีท่ีใช้กลุ่มตัวอย่างขนาดใหญ่ (Chou and Bentler, 1995) และสามารถวิเคราะห์ข้อมูล
กรณีเทอมความคลาดเคล่ือนมีความสัมพันธ์กันได้ 
       1.3 กลุ่มตัวอย่างควรมีการแจกแจงแบบเชิงเส้นก ากับ (Asymptotic) 
กลุ่มตัวอย่างยิ่งมีขนาดใหญ่ยิ่งเข้าใกล้ค่าอนันต์ (Bollen, 1989) กล่าวคือ ค่าสถิติไค-สแควร์ 
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มีแนวโน้มท่ีจะมีค่าสูง ท าให้ค่าสถิติไค-สแควร์มีโอกาสให้ค่านัยส าคัญ (p   .05) (นงลักษณ์ วิรัชชัย, 
2542) ซ่ึงช้ีว่าโมเดลองค์ประกอบกับข้อมูลเชิงประจักษ์ไม่สอดคล้องกัน ส่วนกลุ่มตัวอย่างขนาดเล็ก 
(น้อยกว่า 100 หน่วยตัวอย่าง) มีความน่าจะเป็นท่ีจะปฏิเสธโมเดลท่ีถูกต้อง (True Model) มากขึ้น 
(West and others, 1995) หรืออาจสรุปได้ว่า การใช้กลุ่มตัวอย่างขนาดเล็กมีความเส่ียงในการเกิด
ความคลาดเคล่ือนประเภทท่ี II (Type II Error) เพิ่มข้ึน 
      การฝุาฝืนข้อตกลงเบ้ืองต้นเหล่านี้อาจท าให้โมเดลองค์ประกอบไม่
สอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์และอาจท าให้ดัชนีวัดความสอดคล้องให้ค่าไม่ดีนัก รวมท้ังนักวิจัยอาจ
สรุปโครงสร้างองค์ประกอบไม่ถูกต้อง ท้ัง ๆ ท่ีในความเป็นจริงแล้ว โครงสร้างองค์ประกอบนั้นถูกต้อง 
     2. ข้อตกลงเบ้ืองต้นเร่ืองวิธีประมาณค่าพารามิเตอร์ 
      ในท่ีนี้จะกล่าวถึงวิธีการประมาณค่าความเป็นไปได้สูงสุด (Maximum 
Likelihood: ML) เท่านั้น เนื่องจากผู้ใช้วิธี CFA ประมาณค่าพารามิเตอร์แบบนี้มากท่ีสุด (Chou and 
Bentler, 1995) เพราะเป็นวิธีท่ีมีความแกร่งต่อการฝุาฝืนข้อตกลงเบ้ืองต้นมากกว่าวิธีประมาณ
ค่าพารามิเตอร์แบบอ่ืน ๆ (Bollen, 1989 ; West and others, 1995) วิธี ML มีข้อตกลงเบ้ืองต้น
ดังนี้ 
       2.1 ไม่มีข้อค าถามเด่ียว ๆ หรือข้อค าถามกลุ่มใด อธิบายข้อค าถามอ่ืน
ในกลุ่มข้อมูลได้อย่างสมบูรณ์ (Bollen, 1989) 
       2.2 คะแนนจากข้อค าถามต้องมีลักษณะการแจกแจงแบบปกติพหุ 
(Multi-Variate Normal) (West and others, 1995) ข้อตกลงเบ้ืองต้นข้อแรกแสดงให้เห็นว่า  
ข้อค าถามในเครื่องมือต้องไม่ซ้ าซ้อนกัน (มีความสัมพันธ์กันสูง) วิธี ML ไม่มีความแกร่งต่อการฝุาฝืน
ข้อตกลงเบ้ืองต้นเร่ืองนี้ ดังนั้น ผู้วิจัยไม่ควรใช้ข้อค าถามท่ีมีความสัมพันธ์กันต้ังแต่ 0.90 ขึ้นไป
ประมาณค่าพารามิเตอร์ (Aroian and Norris, 2001) 
      ส่วนข้อตกลงเบ้ืองต้นข้อสองเป็นเร่ืองท่ีปฏิบัติยาก แต่วิธี ML มีความ
แกร่งต่อการฝุาฝืนข้อตกลงเบ้ืองต้นเร่ืองนี้  (Chou and Bentler, 1995) เว้นแต่กรณีใช้กลุ่มตัวอย่าง
ขนาดเล็กและโมเดลมีความซับซ้อน ดังนั้น นักวิจัยควรใช้กลุ่มตัวอย่างอย่างน้อย 100-200 หน่วย
ตัวอย่างขึ้นไป หรือ ในกรณีตรวจสอบเครื่องมือท่ีมีต้ังแต่ 3 องค์ประกอบข้ึนไป ควรใช้กลุ่มตัวอย่าง
ต้ังแต่ 500 หน่วยตัวอย่างขึ้นไป (Aroian and Norris, 2001) 
    โมเดลทางคณิตศาสตร์ของการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
     โมเดลสมมติฐานของการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน มีรูปแบบคล้ายกับ
โมเดลการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจเป็นโมเดลท่ีแสดงถึงการถดถอยเชิงเส้นตรง ดังสมการ 
(Stanley, 2010) 
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          Y  
   เม่ือ Y    แทน เวกเตอร์ตัวแปรสังเกตได้ ขนาด 1n  
          แทน เมตริกน้ าหนักองค์ประกอบ ขนาด rn  
                 แทน เวกเตอร์องประกอบแฝง ขนาด 1r  
               แทน เมตริกซ์แนวทแยงของน้ าหนักองค์ประกอบเฉพาะ ขนาด nxn  
                 แทน เวกเตอร์ของความคลาดเคล่ือนขอองตัวแปร ขนาด 1nx  
       n     แทน จ านวนตัวแปรสังเกตได้ 
       r      แทน จ านวนองค์ประกอบแฝง 
 
     โดยท่ัวไปแล้วการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจมีข้อตกลงเบ้ืองต้นเก่ียวกับ 
องค์ประกอบร่วมและองค์ประกอบเฉพาะ (Unique Factor) หรือความคลาดเคล่ือนจะต้องไม่มี
ความสัมพันธ์กัน   0,  ir   และความคลาดเคล่ือนเป็นอิสระต่อกัน   0, 21 r  แต่ในการ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันได้ผ่อนคลายข้อตกลงเบ้ืองต้นโดยยอมให้ความคลาดเคล่ือนสัมพันธ์
กันได้ในบางกรณี 
     โดยเมตริกซ์ความแปรปรวนแปรปรวนร่วมท่ีได้จากการประมาณค่าของตัว
แปรสังเกตได้ เขียนให้อยู่ในรูปของโมเดล 
 

       
 
   เม่ือ     แทน  เมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบของตัวแปรสังเกตได้ 
         บนองค์ประกอบ 
           แทน  เมตริกซ์ความแปรปรวนแปรปรวนร่วมระหว่างองค์ประกอบ  
            แทน  เมตริกซ์ความแปรปรวนแปรวนร่วมระหว่างความคลาดเคล่ือน  
 
ขนาด nxn  ซ่ึงปกติจะเป็นเมตริกซ์แนวทแยงแต่จากการที่ยอมให้ความคลาดเคล่ือนมีความสัมพันธ์
กันจึงท าให้   ไม่จ าเป็นต้องอยู่ในรูปของแนวทแยงและสามารถเขียนให้อยู่ในรูปแบบของ 
 

       2  
 
หรือเขียนในรูปของเมตริกซ์ความสัมพันธ์ R  สามารถเขียนให้ในรูปแบบของ 
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    2R  
 
เม่ือตัวแปรสังเกตได้อยู่ในรูปของคะแนนมาตรฐาน R  และวิธีการสกัดองค์ประกอบท่ีอิสระจาก
มาตรวัดจะท าให้สามารถวิเคราะห์ในรูปของ R หรือ   
   การประมาณค่าในโมเดล 
    การประมาณค่าในโมเดลการวิเคราะห์องค์กอบเชิงยืนยันประกอบด้วยวิธีการ
ดังต่อไปนี้ 
     1. วิธีการใช้ตัวแปรเป็นเครื่องมือ (Instrumental Variables, IV) และวิธี
ก าลังสองน้อยท่ีสุดสองขั้น (Two Stage Least Square, TSLS)  
      วิธีการประมาณค่าแบบ ULS,GLS, ML, WLS และ DWLS ของโปรแกรม 
LISREL เป็นการประมาณค่าแบบวนซ้ า (Interactive) ในขั้นแรกต้องการเดาค่าเริ่มต้นของ
ค่าพารามิเตอร์(Starting Value) ก่อน ค่าเริ่มต้นนี้โปรแกรมค านวณจากวิธีการ Instrumental 
Variable (IV) และ Two Stage Least Square (TSLS) แต่มีจุดอ่อนท่ีไม่รายงานค่า 
ความคลาดเคล่ือนมาตรฐานของการประมาณค่า (SE) ค่าเริ่มต้นท่ีโปรแกรมค านวณเองเรียกว่า Initial 
Estimation วิธีการในการก าหนดค่าเริ่มต้นของโปรแกรม คือ การเลือกตัวแปรอ้างอิง (Reference 
Variables) ซ่ึงเป็นการเลือกตัวแปรสังเกตได้ของตัวแปรแฝง โดยตัวแปรแฝงแต่ละตัวจะมีตัวแปร
อ้างอิงเพียง 1 ตัวแปร เท่านั้น การคัดเลือกตัวแปรสังเกตได้ให้เป็นตัวแปรอ้างอิงของตัวแปรแฝง 
พิจารณาจากตัวแปรสังเกตได้ในเมตริกซ์ LX และ LY สมาชิกตัวแรกของแต่ละตัวแปรแฝงจะถูก
คัดเลือกให้เป็นตัวแปรอ้างอิง โดยท่ัวไปโปรแกรมจะก าหนดค่าเริ่มต้นให้โดยอัตโนมัติ แต่ในโมเดลท่ี
ซับซ้อนมากผู้วิจัยต้องก าหนดค่าเริ่มต้นเอง ผู้วิจัยสามารถเลือกให้โปรแกรมก าหนดตัวแปรแฝงได้โดย
คัดเลือกตัวแปรนั้นให้เป็นตัวแปรแรกในเมตริกซ์ LX หรือ LY แล้วโปรแกรมก็จะค านวณค่าเริ่มต้นให้
โดยไม่ต้องใช้วิธีการก าหนดค่าเริ่มต้นเอง แต่ค่าเริ่มต้นท่ีโปรแกรมก าหนดเองจะไม่ใช่ค่าเริ่มต้นท่ีผู้วิจัย
ต้องการ โดยท่ัวไปผู้วิจัยมักก าหนดค่าเริ่มต้นเป็น 1.00 
     2. วิธีก าลังสองน้อยท่ีสุดไม่ถ่วงน้ าหนัก (Unweighted Least Squares ; 
ULS) วิธี ULS มีฟังก์ชันความกลมกลืนเป็น 
 

   ])[(
2
1 2 StrF  

    เม่ือ ])[( 2Str  แทน  ผลรวมของก าลังสองของสมาชิกในแนวทแยง 
             ของเมตริกซ์เศษเหลือ  S  
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                  แทน เมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วม 
             ท่ีได้จากการระบุโมเดล (Covariance Matrix  
             Implied by the Model or Computed  
             Covariance Matrix) 
          S      แทน เมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วม 
             ท่ีได้จากกลุ่มตัวอย่าง (Sample-Covariance  
             Matrix) 
  
      ตัวประมาณค่าแบบ ULS มีความคงท่ีคงวาและค านวณได้อย่างรวดเร็ว  
แต่จะไม่มีประสิทธิภาพเม่ือกลุ่มตัวอย่างมีขนาดใหญ่และมีความแปรปรวนน้อย การประมาณค่า 
ความคลาดเคล่ือนมาตรฐานของการประมาณค่าด้วยวิธี ULS ใช้ทฤษฎีการแจกแจงปกติ ข้อเด่นของ
วิธี ULS คือเหมาะสมกับข้อมูลท่ีมีลักษณะการแจกแจงต่างไปจากการแจกปกติพหุ (Multivariate 
Normal Distribution) 
     3. วิธีก าลังสองน้อยท่ีสุดวางนัยท่ัวไป (Generalized Least Squares : GLS) 
วิธี GLS มีฟังก์ชันความกลมกลืนเป็น 
 

       21

2

1  SStrF  

 

   
])[(

2
1 21 SItrF  

 

   เม่ือ   21 SItr   แทน  ผลรวมของก าลังสองของสมาชิกแนวทแยงของ 

            เมตริกซ์เศษเหลือ  S  ท่ีถ่วงน้ าหนักด้วย 1S  
     1S        แทน อินเวอร์สของเมตริกซ์ความแปรปรวน- 
            ความแปรปรวนร่วมของกลุ่มตัวอย่าง  

 

          ซ่ึงเป็นฟังก์ชันความกลมกลืนของวิธี ULS ท่ีถ่วงน้ าหนักด้วยอินเวอร์สของ
เมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมของกลุ่มตัวอย่าง ( 1S ) 
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      ตัวประมาณค่าแบบ GLS มีความคงเส้นคงวา มีประสิทธิภาพเป็นอิสระ
จากมาตรวัด (Scale Free) กล่าวคือหากตัวแปรสังเกตได้ในโมเดลมีหน่วยวัดต่างกันจะไม่มีผลต่อ
ค่าพารามิเตอร์ และประมาณค่าความคลาดเคล่ือนมาตรฐานโดยใช้ทฤษฎีการแจกแจงปกติ  
ดังนั้นค่าประมาณของพารามิเตอร์จะไม่ถูกต้องถ้าข้อมูลไม่เป็นไปตามข้อตกลงเบ้ืองต้นว่าด้วยการแจก
แจงปกติพหุ และถ้ากลุ่มตัวอย่างมีขนาดเล็กค่าประมาณของพารามิเตอร์ที่ได้จะมีความล าเอียงเข้าหา
ค่าศูนย์ 
     4. วิธีความเป็นได้สูงสุด (Maximum Likelihood : ML) 
      วิธี ML มีฟังก์ชันความกลมกลืนเป็น 
 

        )(log)(log 1 qpSStrF    
 
   เม่ือ  log    แทน  ค่าล็อกฐาน 10 

     S     แทน  ดีเทอร์มิเนนท์ของเมตริกซ์ S 
     p  และ q   แทน  จ านวนตัวแปรสังเกตได้ X และ  Y ตามล าดับ 
 
      วิธี ML เป็นวิธีท่ีใช้ในการวิเคราะห์โมเดลสมการโครงสร้างท่ีแพร่หลาย
มากท่ีสุด ค่าประมาณของพารามิเตอร์ท่ีประมาณโดยวิธี ML มีคุณสมบัติเช่นเดียวกับวิธี GLS คือ มี
ความคงเส้นคงวา มีประสิทธิภาพ เป็นอิสระจากมาตรวัด และใช้เวลาในการค านวณพอ ๆ กัน 
      การประมาณค่าด้วยวี ML จะใช้ได้ดีในกรณีท่ีข้อมูลมีการแจกแจงปกติพหุ
(Multivariate Normal Distribution) และมีกลุ่มตัวอย่างมีมากพอ หากข้อมูลไม่เป็นไปตามข้อตกลง

นี้ ค่าพารามิเตอร์ที่ประมาณค่าได้จะมีความล าเอียง และค่าสถิติไค-สแควร์ (2) ท่ีใช้ทดสอบ 
ความสอดคล้องกลมกลืนของโมเดลก็จะมีค่าเพิ่มข้ึน 
     5. วิธีก าลังสองน้อยท่ีสุดถ่วงน้ าหนักท่ัวไป (Generally Weighted Least  
Squares : WLS) วิธี WLS มีฟังก์ชันความกลมกลืนเป็น 
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  เม่ือ   kkSSSSSS ,,,,, 31222111   แทน เวคเตอร์ของสมาชิกในเมตริกซ์ความ
แปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมของกลุ่มตัวอย่างครึ่งล่างรวมค่าในแนวทแยง เพ่ือใช้ในการตรวจสอบ
ความสอดคล้องกลมกลืนของโมเดลกับข้อมูล 
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     kk ,,,,, 31222111   แทน เวคเตอร์ของสมาชิกในเมตริกซ์ 
ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมครึ่งล่างรวมค่าในแนวทแยง ท่ีสร้างมาจากโมเดล 
       S       แทน สมาชิกในแนวทแยงและใต้แนวทแยงของเมตริกซ์ S  

                แทน สมาชิกในแนวทแยงและใต้แนวทแยงของเมตริกซ์  
    W    แทน เมตริกซ์ใช้ถ่วงน้ าหนัก 
    1W     แทน  อินเวอร์สของเมตริกซ์ W  
       ijghW ,   แทน สมาชิกในแนวทแยงและใต้แนวทแยงของอินเวอร์ส 
         ของเมตริกซ์ W         
    g         แทน  ล าดับตัวอย่างในแนวทแยงของเมตริกซ์   
    h        แทน ตัวแปรอิสระในแนวทแยงของเมตริกซ์    
          i         แทน  ล าดับตัวอย่างใต้แนวทแยงของเมตริกซ์    
       j        แทน ตัวแปรอิสระใต้แนวทแยงของเมตริกซ์    
 
      วิธี WLS เป็นวิธีท่ีมีการวางนัยท่ัวไปกว้างขวาง กล่าวได้ว่าวิธี ULS,GLS 
และ ML เป็นกรณีเฉพาะของวิธี WLS 
     6. วิธีก าลังสองน้อยท่ีสุดถ่วงน้ าหนักแนวทแยง (Diagonal Weighted Least 
Squares : DWLS) 
      วิธี DWLS มีฟังก์ชันความกลมกลืนเป็น 
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      วิธี DWLS ใช้เวลาในการค านวณและหน่วยความจ าน้อย เหมาะส าหรับ
การวิเคราะห์ด้วยเมตริกซ์สัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ 
      วิธีการประมาณค่าท่ีนิยมกันมากท่ีสุดในโมเดลสมการโดยสร้าง คือ 
การประมาณค่าแบบความเป็นได้สูงสุด (ML) เพราะการประมาณค่าแบบ ML จะให้ค่าพารามิเตอร์ที่
คงท่ี แต่ต้องใช้กลุ่มตัวอย่างขนาดใหญ่และตัวแปรมีการแจกแจงปกติ แต่หากพบว่ากลุ่มตัวอย่างมี
ขนาดใหญ่แต่ตัวแปรแจกแจงไม่เป็นปกติการใช้การประมาณค่าแบบ GLS ก็จะเหมาะสมมากกว่า  
(สุภมาศ อังสุโชติและคณะ, 2554) 
   หลักการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
    หลักการการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันมี 6 ขั้นตอน ดังนี้  
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ภาพประกอบ 12 หลักการวิเคราะห์ข้อมูลของการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
 
     1. การศึกษาทฤษฎีและงานวิจัยท่ีเก่ียวข้อง ความส าคัญของการศึกษาทฤษฎี
และงานวิจัยท่ีเก่ียวข้องกับเรื่องท่ีต้องการศึกษานอกจากจะท าให้นักวิจัยสามารถพัฒนากรอบแนวคิด

ทฤษฎี 

ก าหนดโมเดลการวิจัย 

การระบุความเป็นไปได้ค่าเดียวของ
โมเดล 

การประมาณค่าพารามิเตอร์ โมเดล 

เมตริกความแปรปรวนความแปรปรวนร่วม 

Computed Variance-Covariance Matrix () 

เมตริกความแปรปรวนแปรปรวนร่วม 

Sample Variance-Covariance Matrix ( ) 

การตรวจสอบความ
กลมกลืนของโมเดล 

แปลความหมายโมเดล 

YES 

NO 

 ข้อมูลเชิงประจักษ์
ประจักษ์ 
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ของการวิจัยได้เหมาะสมแล้ว ยังช่วยให้นักวิจัยทราบว่าควรเลือกตัวแปรใดบ้างเข้ามาอยู่ในโมเดลและ
ท าให้ทราบว่าตัวแปรที่เลือกมานั้นควรสร้างเครื่องมือวัดตัวแปรเหล่านั้นอย่างไร 
     2. การพัฒนาโมเดลการวิจัย หลังจากท่ีศึกษาทฤษฎีอย่างดีพอแล้วจะสามารถ
น าตัวแปรต่าง ๆ ท่ีเก่ียวข้องกับการวิจัยมาพัฒนาเป็นกรอบแนวคิดของการวิจัยและก าหนดให้เป็น
โมเดลการวิจัยของนักวิจัย ดังภาพประกอบ 4 
 

21  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
ภาพประกอบ 13 โมเดลท่ีได้หลังจากการศึกษาทฤษฎี 

 
ตาราง 21 ตัวแปรและค่าพารามิเตอร์ในโมเดล 

 

ช่ือ พารามิเตอร์ เมตริกซ์ ชนิดของเมตริกซ์ ค าอธิบาย 

X      X   Name of Observed Variables 

Lambda X 
x  x  Regression Factor loading 

Theta Dellta     Variance-Covariance Error Variance and Covariance 

Phi     Variance-Covariance Factor Variance and 
Covariance 

Xi (Ksi)    Vector Name of Latent Variables 

  

11  11   11 
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ตาราง 22 สัญลักษณ์ท่ีใช้ในโมเดล 
 

สัญลักษณ์ ค าอธิบาย 

 
 

ตัวแปรสังเกตได้ 

 
 

ตัวแปรแฝง 

 
 

ความสัมพันธ์เชิงสาเหตุ 

 ความสัมพันธ์ 
 
 
 

 
     3. การระบุความเป็นได้ค่าเดียวของโมเดล (Model Identification)  
เป็นการศึกษาลักษณะการก าหนดค่าพารามิเตอร์ที่ยังไม่ทราบค่าในโมเดลการวิจัยว่าเป็นไปตาม
เง่ือนไขของการวิเคราะห์หรือไม่ในวิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันผู้วิจัยต้องตรวจสอบโมเดล
ระบุเกินพอดี Over Identification Model ท่ีมีจ านวนพารามิเตอร์ที่ทราบค่ามากกว่าจ านวน
พารามิเตอร์ที่ไม่ทราบค่า โดยการเปรียบเทียบค่า n(n+1)/2 กับจ านวนพารามิเตอร์ที่ต้องการ
ประมาณค่า (n แทนจ านวนตัวแปรสังเกตได้ในโมเดลท้ัง ตัวแปรสังเกตได้ X และ Y) โดยมีเง่ือนไข
การพิจารณา ดังนี้ 
      ถ้า n(n+1)/2 น้อยกว่าจ านวนพารามิเตอร์ที่ต้องการประมาณค่า  
เป็นภาวะ Under Identification โปรแกรมจะรายงานว่า df เป็นลบ ไม่มีการประมาณ
ค่าพารามิเตอร์ 
      ถ้า n(n+1)/2 เท่ากับจ านวนพารามิเตอร์ที่ต้องการประมาณค่า เป็นภาวะ 
Just Identification โปรแกรมจะรายงานว่า df เป็น 0 (Fit Perfect) ไม่มีการรายงานค่า SE และ  
T-Value 
      ถ้า n(n+1)/2 มากกว่าจ านวนพารามิเตอร์ที่ต้องการประมาณค่า 
เป็นภาวะ Over Identification โปรแกรมจะรายงานว่า df เป็นบวก โปรแกรมจะท าการประมาณ
ค่าพารามิเตอร์ต่าง ๆ ในโมเดล และรายงานค่า SE และ T-Value 
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      ในการก าหนดความเป็นไปได้ค่าเดียวของโมเดล ผู้วิจัยควรมีตัวแปรสังเกต
ได้อย่างน้อย 3 ตัวต่อตัวแปรแฝง 1 ตัว ท่ีเรียกว่า กฎสามตัวบ่งช้ี (Three Indicator Rule) แล้ว
ก าหนดให้ตัวบ่งช้ี 1 ตัวเป็นตัวแปรอ้างอิงหรือการท าให้ตัวแปรแฝงเป็นค่ามาตรฐาน โดยก าหนดให้
ค่าพารามิเตอร์ของตัวแปรอ้างอิงเท่ากับ 1.00 การใช้ตัวบ่งช้ีหลายตัววัดตัวแปรแฝงหนึ่งตัว ท าให้
สามารถวัดลักษณะของตัวแปรแฝงได้หลายแง่มุม โมเดลท่ีมีข้อค าถามหลายข้อต่อตัวแปรแฝงหนึ่งตัว 
ท าให้ผลการวิเคราะห์ข้อมูลถูกต้องมากขึ้น ค่าพารามิเตอร์แม่นย าขึ้นและค่าความเท่ียงของตัวแปร
สังเกตได้เพิ่มข้ึน (Marsh and others, 1998) โมเดลองค์ประกอบในภาพประกอบ 1 เป็นโมเดลท่ีมี
ตัวแปรสังเกตได้มากกว่าต้ังแต่ 3 ขึ้นไปจึงเป็น Over Identification 
     4. การประมาณค่าพารามิเตอร์ เป็นการประมาณค่าพารามิเตอร์จากกลุ่ม
ตัวอย่างโดยการแก้สมการโครงสร้างเพ่ือหาค่าท่ีไม่ทราบค่าทุกค่าในโมเดล เช่น  ,   และ   แล้ว
น าค่าพารามิเตอร์เหล่านั้นค านวณกลับเป็นค่าความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมของตัวแปรสังเกต
ได้ในโมเดล แล้วแสดงในรูปของเมตริกซ์เรียกเมตริกซ์นี้ว่า เมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวน
ร่วมจากการประมาณค่าตามโมเดล (Computed Covariance Matrix : ) 
     5. การตรวจสอบความกลมกลืนของโมเดลการวิจัยกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 
(Model Fit) เป็นการตรวจสอบผลต่างระหว่างเมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมจากการ
ประมาณค่าตามโมเดล (Computed Covariance Matrix :  ) กับเมตริกซ์ความแปรปรวน-ความ
แปรปรวนร่วมของข้อมูลดิบ (Sample Covariance Matrix : S )นั่นคือ S -  เรียกเมตริกซ์ผลต่าง
นี้ว่า เมตริกซ์ส่วนเหลือ (Residual Covariance Matrix) โปรแกรมจะใช้สถิติทดสอบ 2 -test 
ตรวจสอบว่า Computed Covariance Matrix( ) ต่างจาก Sample Covariance Matrix (S) 
หรือไม่ โดยต้ังสมมุติฐานว่าง H0 : S  =   ค่า 2  ท่ีไม่มีนัยส าคัญจะแสดงว่าโมเดลการวิจัยกับ

ข้อมูลเชิงประจักษ์สอดคล้องกลมกลืนกัน นอกจากค่าไค-สแควร์( 2 -test) แล้วยังมีดัชนีแสดง 
ความสอดคล้องกลมกลืนของโมเดลอีกมากมายหลายค่า 
     6. การปรับโมเดล ในการปรับโมเดลมีวัตถุประสงค์เพ่ือจะให้มีการประมาณ
ค่าพารามิเตอร์ใหม่โดยคาดหวังว่าจะท าให้ S  และ   มีค่าใกล้เคียงกันมากขึ้น ถ้าผลจากการ

วิเคราะห์พบว่าโมเดลการวิจัยกับข้อมูลเชิงประจักษ์ยังไม่สอดคล้องกลมกลืนกัน ( 2  มีนัยส าคัญ) 
ท้ังนี้อาจจะเป็นไปได้ว่าการก าหนดความสัมพันธ์ (เส้นทาง) ต่าง ๆ ในโมเดลไม่สอดคล้องกับ 
สภาพความเป็นจริงเช่น ผู้วิจัยมีสมมติฐานว่า ค าถามบางข้อมีน้ าหนักบนองค์ประกอบ 1 ตัว 
แต่ค าถามข้อนั้นควรมีน้ าหนักบนองค์ประกอบมากกว่า 1 ตัว หรือตามทฤษฎีแล้วองค์ประกอบต่างๆ 
สัมพันธ์กันแต่ในสภาพความเป็นจริงแล้วไม่สัมพันธ์กัน ผู้วิจัยสามารถปรับพารามิเตอร์ในโมเดล
สมมติฐานแล้วทดสอบผลการปรับโมเดลได้ โปรแกรมให้ค่าดัชนีดัดแปรโมเดล (Modification 
Indices : MI) ดัชนี MI จะเสนอแนะว่า ควรเพิ่มหรือตัดพารามิเตอร์ตัวใดออกจากโมเดลเพ่ือให้โมเดล
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สอดคล้องกับข้อมูล ส่วนการตัดสินใจปรับพารามิเตอร์ตัวใดขึ้นอยู่กับดุลยพินิจ ผู้วิจัยต้องปรับ
พารามิเตอร์อย่างมีความหมายในเชิงเนื้อหาและสามารถตีความหมายค่าพารามิเตอร์นั้น ๆ ได้ชัดเจน 
(นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2542) นอกจากนี้ผู้วิจัยควรพิจารณาค่าเศษเหลือของตัวแปรสังเกตได้แต่ละค่า
ด้วย เศษเหลือท่ีอยู่ในรูปคะแนนมาตรฐานท่ีมีค่ามาก (เกินกว่า 2.00) เศษเหลือมีค่ามากอาจช้ีว่ามี
ปัญหาเก่ียวกับการก าหนดความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้กับตัวแปรแฝง  
(สมบัติ ท้ายเรือค า, 2555) 
    ดัชนีท่ีใช้ตรวจสอบความสอดคล้องกลมกลืนของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 
     การตรวจสอบความสอดคล้องของโมเดลองค์ประกอบ โดยการพิจารณา
ค่าสถิติต่าง ๆ ในผลการวิเคราะห์ข้อมูล ค่าสถิติเหล่านี้ใช้เป็นค่าดัชนีท่ีแสดงถึงความสอดคล้องของ
โมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์ดีหรือไม่ หรือแนะน าว่าโมเดลไม่สอดคล้องกับข้อมูลอย่างไร ซ่ึงในกรณี
โมเดลไม่สอดคล้องกับข้อมูลต้องปฏิเสธโมเดลองค์ประกอบตามสมมติฐาน หรืออาจใช้ค่าสถิติท่ีให้มา
กับผลการวิเคราะห์ประกอบการตัดสินใจก าหนดข้อมูลจ าเพาะของโมเดลหรือปรับโมเดลใหม่ 
     ขั้นแรกในการตรวจสอบความสอดคล้องของโมเดล ต้องพิจารณาว่า
ค่าพารามิเตอร์ที่ประมาณได้สมเหตุสมผลหรือไม่ เป็นไปตามทฤษฎีท่ีคาดหวังไว้หรือไม่ แต่ถ้าพบกรณี
ต่อไปนี้อาจเกิดจากก าหนดข้อมูลจ าเพาะของโมเดลองค์ประกอบไม่ถูกต้อง 
      1. ค่าพารามิเตอร์มีค่ากลับกัน (เช่น ค่าน้ าหนักองค์ประกอบเป็นบวก  
ท้ัง ๆ ท่ีในตามทฤษฎีต้องมีค่าเป็นลบ เป็นต้น) 
      2. ค่าพารามิเตอร์น้อยเกินไป มากเกินไป หรือไม่เหมาะสม (เช่น  
ค่าความแปรปรวนขององค์ประกอบมีค่าติดลบ ค่าสหสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบมีค่ามากกว่า 1.00  
เป็นต้น) 
      3. ค่าความคลาดเคล่ือนในรูปคะแนนมาตรฐานมากกว่าปกติ  
(มีค่าเกินกว่า 2.00) 
      4. ค่าประมาณความเท่ียงของตัวแปรสังเกตได้เป็นลบ หรือใกล้ ๆ 0 หรือ 
มากกว่า 1.00 ผู้วิจัยต้องตรวจสอบค่าสถิติวัดความสอดคล้องของโมเดลหลายตัว เพราะโมเดล
องค์ประกอบท่ีมีค่าพารามิเตอร์สมเหตุสมผล อาจสอดคล้องกับข้อมูลไม่ดี ก็ได้  
     ดัชนีท่ีใช้บอกความสอดคล้องกลมกลืนของโมเดลมีหลายตัวแต่ไม่มีตัวใด 
ตัวหนึ่งดีกว่าดัชนีตัวอ่ืนเพราะค่าดัชนีขึ้นอยู่กับแต่ละกรณี เช่น ขนาดของกลุ่มตัวอย่าง  
วิธีการประมาณค่า ความซับซ้อนของโมเดล การไม่เป็นไปตามข้อตกลงเบ้ืองต้นของพหุนาม 
(Multivariate Normal Distribution) จ านวนตัวแปรอิสระ หรือหลาย ๆ กรณีรวมกันดัชนีเหล่านั้น
ประกอบด้วย (สุภมาศ อังสุโชติ และคณะ, 2554)  
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      1. ค่าไค-สแควร์ (Chi-Square Statistics) เป็นดัชนีท่ีใช้แพร่หลายในการ
ตรวจสอบความสอดคล้องกลมกลืนของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์โดยภาพรวมค่าไค-สแควร์ 
ค านวณจากผลคูณระหว่าง Minimum Fit Function Value (Fmin) กับ n-1 เม่ือ n แทนขนาดของ
กลุ่มตัวอย่าง มีช้ันของความเป็นอิสระ (df) เท่ากับ K(k+1)/2-t เม่ือ k แทนจ านวนตัวแปรสังเกตได้ 
และ t แทนจ านวนพารามิเตอร์ในโมเดลท่ีต้องประมาณค่า สมมุติฐานของการทดสอบคือ H0 : S =  
เม่ือ S  แทนเมตริกซ์ความแปรปรวน –ความแปรปรวนร่วม ของข้อมูลเชิงประจักษ์ และ   แทน
เมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมของตัวแปรสังเกตได้ท่ีประมาณมาจากโมเดล ถ้าค่า 
ไคสแควร์มีนัยส าคัญแสดงว่า โมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์ไม่สอดคล้องกลมกลืนกัน 
       การใช้ไคสแควร์เป็นค่าสถิติทดสอบวัดความสอดคล้องกลมกลืนต้องใช้
ด้วยความระมัดระวัง เพราะค่าสถิติมีข้อตกลงเบ้ืองต้นอยู่ 4 ประการ คือ (1) ตัวแปรภายนอกสังเกต
ได้ต้องมีการแจกแจงปกติ (2) การวิเคราะห์ข้อมูลต้องใช้เมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วม  
(3) ขนาดของกลุ่มตัวอย่างต้องมีขนาดใหญ่ (กลุ่มตัวอย่างไม่ต่ ากว่า 100 และอัตราส่วนระหว่างหน่วย
ตัวอย่างและจ านวนพารามิเตอร์หรือตัวแปรควรจะเป็น 20 ต่อ 1) และ (4) ฟังก์ชันความกลมกลืน 
มีค่าเป็นศูนย์จริงตามสมมุติฐานท่ีใช้ทดสอบไคสแควร์ (นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2542) และถ้าตัวแปร
สังเกตได้มีการแจกแจงแบบ Leptokurtic จะท าให้ค่าไคสแควร์สูงกว่าความเป็นจริง ท าให้มีโอกาส
ปฏิเสธสมมุติฐานศูนย์ได้มาก ส่วนข้อมูลท่ีมีการแจกแจงแบบ Platykurtic  ก็จะท าให้ค่าไคสแควร์ต่ า
กว่าความเป็นจริง ถ้าข้อมูลมีความเบ้สูง ก็จะท าให้ค่าไคสแควร์สูงกว่าปกติ  นอกจากนั้นค่าไคสแควร์
ยังขึ้นกับขนาดของกลุ่มตัวอย่าง กลุ่มตัวอย่างยิ่งใหญ่ ค่าไคสแควร์ก็จะยิ่งสูงมาก จนอาท าให้สรุปผล
ได้ไม่ถูกต้อง ดังนั้นจึงแก้ไขโดยการพิจารณา ค่าไคสแควร์สัมพัทธ์  )( 2 df ซ่ึงควรมีค่าน้อยกว่า 
2.00 หรือบางต าราอาจกล่าวว่าค่า )( 2 df  ควรมีค่าน้อยกว่า 5.00 (Bollen, 1989) 
      2. ดัชนีวัดระดับความกลมกลืน (Goodness of Fit Index : GFI) 
เป็นดัชนีท่ีแสดงถึงปริมาณความแปรปรวนและความแปรปรวนร่วมท่ีอธิบายได้ด้วยโมเดล ดัชนี  GFI  
มีค่าอยู่ระหว่าง 0 และ 1 และไม่ข้ึนกับขนาดของกลุ่มตัวอย่าง ดัชนี GFI ท่ีเข้าใกล้ 1.00 แสดงว่า 
แบบจ าลองมีความกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์แต่ควรมีค่ามากกว่า 0.90  
      3. ดัชนีวัดระดับความกลมกลืนท่ีปรับแก้แล้ว (Adjusted Goodness of 
Fit Index : AGFI) เป็นดัชนีท่ีแสดงถึงปริมาณความแปรปรวนและความแปรปรวนร่วมท่ีอธิบายได้
ด้วยโมเดล โดยน าดัชนี GFI มาปรับแก้โดยค านึงถึงขนาดขององศาอิสระ ซ่ึงรวมท้ังจ านวน ตัวแปร
และขนาดของกลุ่มตัวอย่าง จะได้ค่าดัชนี AGFI ซ่ึงมีคุณสมบัติเช่นเดียวกับดัชนี GFI คือ ค่าดัชนี AGFI 
ท่ีเข้าใกล้ 1.00 แสดงว่า แบบจ าลองมีความกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์ แต่ควรมีค่ามากกว่า 0.90  
      4. ดัชนีวัดความสอดคล้องกลมกลืนเปรียบเทียบ (Comparative Fit 
Index: CFI) เป็นดัชนีท่ีตัวแปรไม่มีความสัมพันธ์กันเลย (Baseline Model) หรือโมเดลอิสระ 
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(Independence Model) ค่าของดัชนีค่ามีต้ังแต่ 0 ถึง 1 CFI ท่ีดีควรมีค่าต้ังแต่ 0.90 ขึ้นไป 
      5. ดัชนีรากก าลังสองเฉล่ียของความคลาดเคล่ือนในการประมาณค่า 
(Root Mean Square Error of Approximation : RMSEA) เป็นค่าเฉล่ียของความคลาดเคล่ือน
ระหว่าง S -  ค่าท่ีบ่งบอกความไม่สอดคล้องของโมเดลท่ีสร้างขึ้นกับเมตริกซ์ความแปรปรวนร่วม
ของประชากร ค่า RMSEA เท่ากับศูนย์แสดงว่าโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ดีมากนั่น
คือ ( S = ) ค่า RMSEA ท่ีน้อยกว่า .05 แสดงว่ามีความสอดคล้องสนิท (Close Fit) ค่าท่ีใช้ได้และ
ถือว่าโมเดลท่ีสร้างขึ้นสอดคล้องกับเมตริกซ์ความแปรปรวนร่วมของประชากรควรอยู่ระหว่าง 0.05-
0.08 ส่วนค่าท่ีมากว่า 0.10 แสดงว่าโมเดลยังไม่สอดคล้องกับความแปรปรวนร่วมของประชากร   
      6. การวิเคราะห์เศษเหลือหรือความคลาดเคล่ือน (Analysis of 
Residuals) ถ้าแบบจ าลองมีความสอดคล้องกลมกลืนกับข้อมูลเชิงประจักษ์ ค่าความคลาดเคล่ือนใน
รูปคะแนนมาตรฐานจะเข้าใกล้ศูนย์และไม่ควรมีค่าเกิน 2.00 ถ้ามีค่าเกิน 2.00 ต้องปรับแบบจ าลอง 
(นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2542) ค่าดัชนีท่ีใช้ในการตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างโมเดลท่ีพัฒนากับ
ข้อมูลเชิงประจักษ์ สรุปได้ดังแสดงในตาราง 23 
 

ตาราง 23 เกณฑ์ท่ีใช้ในการตรวจสอบความสอดคล้องของโมเดล 
 

ดัชนี ระดับการยอมรับ 

( test2 )  2  ที่ไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ หรือค่า P-value  >0.05  

df2  < 2.00       โมเดลสอดคล้องกลมกลืนดี 
2.00-5.00   โมเดลสอดคล้องกลมกลืนพอใช้ได้ 

ค่าดัชนี CFI ≥0.95        โมเดลสอดคล้องกลมกลืนดี 
0.90-0.95   โมเดลสอดคล้องกลมกลืนพอใช้ได้ 

ค่าดัชน ีGFI  ≥0.95        โมเดลสอดคล้องกลมกลืนดี 
0.90-0.95   โมเดลสอดคล้องกลมกลืนพอใช้ได้ 

ค่าดัชน ีAGFI  ≥0.95        โมเดลสอดคล้องกลมกลืนดี 
0.90-0.95   โมเดลสอดคล้องกลมกลืนพอใช้ได้ 

ค่า RMSEA  <0.05       โมเดลสอดคล้องกลมกลืนดี 
0.05-0.08  โมเดลสอดคล้องกลมกลืนพอใช้ได้ 
0.08-0.10  โมเดลสอดคล้องกลมกลืนไม่ค่อยดี 
>0.10       สอดคล้องกลมกลืนไม่ดี 

ค่า Largest Standardized Residual  00.2   
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   การประเมินความเท่ียงตรงและความเช่ือมั่นของโมเดล 
    โมเดลการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเป็นโมเดลการวัด (Measurement 
Model) ซ่ึงเป็นโมเดลท่ีใช้ตัวแปรสังเกตได้วัดตัวแปรแฝง ดังนั้นในการแปลผลการวิเคราะห์ควรจะ
พิจารณาด้วยว่าตัวแปรสังเกตได้วัดตัวแปรแฝงได้มากน้อยเพียงใด การพิจารณาประสิทธิภาพของ
โมเดลการวัดต้องพิจารณาท้ังความเท่ียงตรง (Validity) และความเท่ียง (Reliability) 
    ความเท่ียงตรง หมายถึง ความสามารถของตัวแปรสังเกตได้หรือตัวบ่งช้ีท่ีใช้วัดตัว
แปรแฝงในโมเดล โดยพิจารณาจากความมีนัยส าคัญของน้ าหนักองค์ประกอบ (Factor Loading)  
ในเมตริกซ์ LX หรือ LY ค่าน้ าหนักองค์ประกอบควรมีค่าสูงและมีนัยส าคัญทางสถิติ (T-Value 
มากกว่า 1.96) (Diamantopoulos and Siguaw, 2000) นอกจากนี้สามารถเปรียบเทียบ
ความส าคัญของตัวแปรว่าตัวแปรใดใช้วัดตัวแปรแฝงได้ดีท่ีสุด โดยการเปรียบเทียบค่าน้ าหนัก
องค์ประกอบมาตรฐาน (Standardized Loading) ตัวแปรสังเกตได้ท่ีมีความส าคัญ ๆ จะมีน้ าหนัก
องค์ประกอบมาตรฐานสูง ๆ  
    ความเช่ือมั่น หมายถึง ความคงเส้นคงวาของการวัดหรือระดับท่ีตัวแปรปราศจาก     
ความคลาดเคล่ือน การพิจารณาความเท่ียงของตัวแปรพิจารณาท่ีผลการวิเคราะห์ในส่วนของ 
SQUARE MULTIPLE CORRELATION ( 2R ) เป็นสัดส่วนความแปรปรวนของตัวแปรท่ีอธิบายได้โดย
ตัวแปรแฝงซ่ึงมีค่าเท่ากับค่าการร่วม (Communality) ในการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจ 
    นอกจากนี้สามารถพิจารณาความเท่ียงของตัวแปรแฝง (Construct Reliability ;

c ) และค่าเฉล่ียของความแปรปรวนท่ีถูกสกัดไว้ (Average Variance Extracted, v )  
โดยการใช้สูตรดังนี้ (Diamantopoulos and Siguaw, 2000) 
    ความเท่ียงของตัวแปรแฝงหรือ Composite Reliability 
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       คือ  น้ าหนักองค์ประกอบมาตรฐาน 
       คือ  ความแปรปรวนของความคลาดเคล่ือนมาตรฐาน 
       คือ  ผลรวม 
    ค่าความเท่ียงของตัวแปรแฝงควรมีค่ามากกว่า 0.60 ((Diamantopoulos and 
Siguaw, 2000) 
    ค่าเฉล่ียของความแปรปรวนท่ีถูกสกัดได้ 
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    ค่า v  เป็นค่าเฉล่ียความแปรปรวนของตัวแปรแฝงท่ีอธิบายได้ด้วยตัวแปร
สังเกตซ่ึงมีค่าเทียบเท่ากับค่าไอเกน (Eigen Values) ในการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจ 
ควรมีค่ามากกว่า 0.5 (Diamantopoulos and Siguaw, 2000) 
   คะแนนองค์ประกอบ (Factor Score) 
    การประมาณค่าคุณลักษณะภายในของบุคคลโดยการวิเคราะห์องค์ประกอบจะ
น าเสนอในรูปของคะแนนองค์ประกอบ 

ikjkijijji zwzwzwF  ...2211
(Grice, 2001) ซ่ึงเป็น

การประมาณค่าขององค์ประกอบร่วมหรือเรียกว่าค่าของตัวแปรแฝงซ่ึงเป็นตัวใหม่ท่ีสร้างขึ้นเพื่อ
น าไปใช้ในการวิเคราะห์ทางสถิติ การสร้างคะแนนองค์ประกอบท าได้โดยการน าเอาผลจากการ
วิเคราะห์องค์ประกอบมาใช้ในการประมาณค่า ผลจากการประมาณค่าจะท าให้ทราบถึงค่า
คุณลักษณะภายในของแต่ละบุคคล ในองค์ประกอบแฝงนั้น เนื่องจากการวัดองค์ประกอบแฝงมีความ
คาดเคล่ือนเกิดขึ้นเสมอ คะแนนองค์ประกอบท่ีได้จากการประมาณค่าควรมีค่าใกล้เคียงกับ
องค์ประกอบร่วมตามทฤษฎีให้มากท่ีสุด ดังนั้นการสร้างคะแนนองค์ประกอบต้องมีเกณฑ์การสร้างให้
สเกลองค์ประกอบใกล้เคียงกับองค์ประกอบร่วมท่ีควรจะเป็นมากท่ีสุด  
    วิธีการประมาณค่าคะแนนองค์ประกอบ มีด้วยกันหลายวิธี เช่น วิธีการถดถอย
ของ Thurstone วิธีของฺ Bartlett วิธีของ Anderson-Rubin วิธีใช้องค์ประกอบเป็นฐาน ฯลฯ แต่ใน
การวิจัยครั้งนี้น าเสนอเก่ียวกับการสร้างคะแนนองค์ประกอบตามหลักวิธีการถดถอยของ Thurstone 
ขององค์ประกอบแบบ Oblique เนื่องจากเป็นวิธีการที่ให้ผลการประมาณค่าสัมพันธ์กับองค์ประกอบ
ร่วมจากข้อมูลจริงสูงท่ีสุดนั่นคือค่าท่ีได้มีความใกล้เคียงกับค่าจริงมากท่ีสุดและเป็นคุณลักษณะท่ี
ส าคัญท่ีนักวิจัยจะน ามาตัดสินใจในการเลือกใช้วิธีการประมาณค่าคะแนนองค์ประกอบ (Costell and 
Osborne, 2005 ; Christine and other, 2009) การประมาณค่าคะแนนองค์ประกอบตามหลักการ
ถดถอยขององค์ประกอบแบบ Oblique เป็นวิธีท่ีใช้หลักการความสัมพันธ์ระหว่างสเกลองค์ประกอบ         
ท่ีสร้างขึ้นกับองค์ประกอบร่วมทางทฤษฎีให้มีค่าสูงสุด หรือให้ค่าผลรวมของก าลังสองของความ
แตกต่างระหว่างสเกลองค์ประกอบ และองค์ประกอบร่วมตามทฤษฎีมีค่าน้อยท่ีสุด ตามหลักการ
ถดถอยค่าของสัมประสิทธ์ิคะแนนองค์ประกอบ (Factor Score Coefficient) จะได้จากผลคูณระหว่าง
เมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบกับอินเวอร์สของเมตริกซ์สหสัมพันธ์จากกลุ่มตัวอย่างและเพิ่มเมตริกซ์
สหสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบด้วยกันเองเม่ือองค์ประกอบมีความสัมพันธ์กัน ดังโมเดล 
(Thurstone, 1935)   
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      mnnm BZF   11
ˆ  

    mmmnnnmn ARB 



  1  
 
  และ   n      แทน  จ านวนตัวแปรสังเกตได้ 
    m      แทน  จ านวนขององค์ประกอบ 

    mF1
ˆ   แทน เวกเตอร์แถวท่ี1ของคะแนนองค์ประกอบท่ีประมาณได้ m  

            องค์ประกอบ 
    nZ 1   แทน เวกเตอร์แถวท่ี1คะแนนมาตรฐานของตัวแปรสังเกตได้ n  ตัว 
 

    mnB    แทน เมตริกซ์สัมประสิทธ์ิการถดถอยของ m องค์ประกอบ 
             บนตัวแปรสังเกตได้ n ตัว  
    1

nnR  แทน เมตริกผกผันของเมตริกสหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้  
             n  ตัว 

    mnA    แทน เมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบ ของตัวสังเกตได้ n ตัว บน m   
             องค์ประกอบ 
    mm แทน เมตริกซ์สหสัมพันธ์ขององค์ประกอบ m  องค์ประกอบ 
 
   และ Hatted Matrices ของการประมาณค่าความเป็นไปได้สูงสุดของพารามิเตอร์    
ของโมเดลภายใต้ข้อตกลงท่ีข้อมูลจากตัวแปรสังเกตได้มีการแจกแบบปกติพหุ 
 การวิเคราะห์การถดถอยพหุคูณ 
  การวิเคราะห์การถดถอยพหุคูณ (Multiple Regression) เป็นเทคนิคทางสถิติท่ีใช้ใน
การศึกษาความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรตามหนึ่งตัวกับตัวแปรอิสระหรือตัวแปรพยากรณ์หลายตัว          

ท่ีมีลักษณะความสัมพันธ์แบบเชิงเส้น (Linear Relationship) โดยก าหนดให ้   nYYY ,,1           

เป็นตัวแปรตามและ   kXXX ,,1  เป็นตัวแปรอิสระ โดยมีเปูาหมายเพื่อท านายค่า 
(Prediction) หรือประมาณค่า (Estimation) ของตัวแปรที่ต้องการศึกษา ซ่ึงมีความซับซ้อนมากกว่า
กรณีท่ีมีตัวแปรอิสระเพียงตัวเดียวซ่ึงการที่มีตัวแปรอิสระมากกว่า 1 ตัว จะสามารถสร้างสมการการ
ถดถอยได้หลายสมการท าให้เกิดความยุ่งยากในการคัดเลือกสมการที่ดีท่ีสุด ท าให้ได้มีการพัฒนา
วิธีการที่มุ่งหาสมการที่ดีท่ีสุดเพ่ือใช้ในการพยากรณ์ตัวแปรตามหลากหลายวิธีแต่วิธีการหาค าตอบท่ี 
เป็นท่ีนิยมกันมากและสะดวกกว่าวิธีอ่ืน ๆ คือ เขียนให้อยู่ในรูปของเมตริกซ์ (Matrix Approach)  
มีรายละเอียดดังต่อไปนี้ 
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  ข้อตกลงเบ้ืองต้น 
   1. ตัวแปรอิสระและตัวแปรตามมีความสัมพันธ์แบบเชิงเส้น ดังนี้  
 
   iikkiiii XXXY   ...2211     เม่ือ   ni ,...,2,1  
                      
   โดยท่ี iY   แทน ค่าสังเกตท่ี i  ของตัวแปรตาม 
     i   แทน ค่าคงท่ีในสมการถดถอย ซ่ึงเป็นค่าของ iY  เม่ือก าหนดค่า 
         ของส าหรับทุกค่าของ 0ijX  เม่ือ  kj ,...,2,1   

         ni ,...,2,1  
     ikX    แทน  ค่าสังเกตท่ี i ของตัวแปรอิสระท่ี k     
          แทน  สัมประสิทธ์ิของเส้นถดถอย ซ่ึงสอดคล้องกับแต่ละค่าของ 
         ตัวแปรอิสระ นั่นคือ 

j  แสดงความเปล่ียนแปลงใน Y  หรือ  
         1  แสดงความเปล่ียนแปลงใน Y  เม่ือ 1iX  เปล่ียนแปลงไป  
         1 หน่วย เม่ือ iki XX ,...,2  คงท่ี และเรียก 

j  ว่า  
         สัมประสิทธ์ิการถดถอยเชิงส่วน (Partial Regression  
         Coefficient) 
     i      แทน ความคลาดเคล่ือนสุ่ม  
     n     แทน ขนาดกลุ่มตัวอย่าง 
     k      แทน จ านวนตัวแปรอิสระ 
 
   2. i  เป็นตัวแปรสุ่มท่ีมีการแจกแจงแบบปกติท่ีมีค่าเฉล่ียเป็น 0 และความ
แปรปรวนเป็น 2

  
   3. i ,

j  เป็นอิสระ นั่นคือ Cov i ,
j ) = 0  

   4. ตัวแปรอิสระ jiXX ji ;,  เป็นอิสระกัน เม่ือ ki ,...,1  
  การประมาณค่าพารามิเตอร์ในรูปเมตริกซ์ 
   ในการประมาณค่าพารามิเตอร์ในรูปเมตริกซ์ในสมการถดถอย สามารถท าการ
ประมาณได้จากข้อมูลท่ีวัดในตัวแปรต่าง ๆ ดังรายละเอียดต่อไปนี้ 
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   จากข้อมูล 
 
 
 
 
 
 
 
   สามารถเขียนสมการแสดงความสัมพันธ์ระหว่างข้อมูลชุดนี้ ได้ดังนี้ 
 
    iikkiii XXXY   ...2211    เม่ือ ki ,...,1  
 
ถ้าก าหนด  0iX  =  1  จะได้ 
                

    1122111101 ...   ikk XXXXY          
    2222211202 ...   ikk XXXXY          

          . 
          . 
          . 

    nnkknnnn XXXXY   ...22110          
 

สามารถเขียนในรูปของเมตริกซ์ได้ดังนี้ 
 
 จะได้    ~~~

 XY   เม่ือ 
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 โดยท่ี   Y

~   แทน เวกเตอร์ของตัวแปรตามท่ีมีขนาด 1n  
         X    แทน เมตริกซ์ของตัวแปรอิสระท่ีมีขนาด  1 kn  
    

~   แทน เวกเตอร์ของสัมประสิทธ์ิการถดถอย   11 k   
       ~     แทน เวกเตอร์ความคลาดเคล่ือนท่ีมีขนาด 1n  
    n    แทน ขนาดกลุ่มตัวอย่าง 
    k    แทน จ านวนตัวแปรอิสระ 
 
        

ikki
XbXbaY

11
 

                       
ikkii

XbXbXbaY 
2211  

       ikki XbXbXY ˆ...ˆˆ
11

ˆ   
 
เม่ือท าการศึกษาข้อมูลตัวอย่าง จะได้สมการถดถอย คือ  

ikkii XbXbXbaY  ...ˆ
2211

 
 หรือ  bXY ˆ   เม่ือ 
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โดยวิธีก าลังสองน้อยท่ีสุด (Least Square Method) จะได้ว่า 

 

  

   22 ˆ  YYei
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     
2

2211 ... kk XbXbXbaY

  

 

  
  0...2 2211
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      0...2211 kk XbXbXbaY  
 

 

     kk XbXbXbnaY ...2211
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      0... 12211  XXbXbXbaY kk  
  

     0... 1212

2

1111  kk XXbXXbXbaXYX  
 

k
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b...
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XaY
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      0... 22211  XXbXbXbaY kk  
   

     0... 2

2

2221122  kk XXbXbXXbaXYX  
  

   kk XXbXbXXbXaYX   2

2

2221122 ...  
   

   
   0...2 2211
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      0...2211  kkk XXbXbXbaY  
  

     0... 2

2211  kkkkkk XbXXbXXbaXYX  
  

     2

2211 ... kkkkkk XbXXbXXbXaYX  

 จากวิธีก าลังสองน้อยท่ีสุด (Least Square Method) สามารถสร้างสมการปกติได้ดังนี้ 
 

      kk XbXbXbnaY ...2211
 

      kk XXbXXbXbXaYX 1212

2

1111 ...  
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ซ่ึงสามารถเขียนสมการปกติในรูปของเมตริกซ์ได้ดังนี้  
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     XXYX 

~
b  

 จาก  XY 
~
b  

          
 XXYX 

~
b  

          
 ~

b YXXX  1)(   เม่ือ  )( XX    เป็น  Non-Singular Matrix นั่นคือ 

สามารถหาเมตริกซ์ผกผันได้ คือ   1
XX   

  เม่ือพิจารณาเฉพาะตัวแปรอิสระจะได้เมตริกซ์ความแปรปรวนร่วมจากกลุ่มตัวอย่างดังนี้  
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   โดยท่ี 2

jjj SS   คือ  ค่าความแปรปรวนจากกลุ่มตัวอย่างของตัวแปรท่ี 
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 การปรับข้อมูลให้อยู่ในรูปมาตรฐาน 
  จากสมการถดถอยพหุคูณ  ~~~
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 จะได้         iikkiii XXXY    ...2211  

 หรือ          ~~~
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 เมตริกซ์สหสัมพันธ์ (Correlation Matrices) 
  กรณีท่ีมีตัวแปร 2 ตัว สามารถหาค่าสหสัมพันธ์ตัวอย่างของตัวแปรท่ี j และ j   
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   จะได้ว่า RXX T     
   ในการวิจัยครั้งนี้ใช้หลักการวิเคราะห์องค์ประกอบในการประมาณค่าคุณลักษณะพหุ
มิติจึงใช้  1R  เป็นเมตริกซ์ความแปรปรวนร่วม 
  ความคลาดเคล่ือนมาตรฐานของการประมาณค่า (The Standard Errors of 
Estimate) 
   ในกรณีท่ีเป็นการวิเคราะห์การถดถอยพหุคูณ เม่ือท าการประมาณค่าพารามิเตอร์ใน
สมการถดถอยแล้ว การน าเส้นถดถอยไปใช้ประโยชน์ยังคงมีเปูาหมายเหมือนการวิเคราะห์เชิงเส้นตรง
อย่างง่ายคือ การประมาณค่า นั่นคือ ต้องการให้ทุกจุดของข้อมูล Y  นั่นอยู่ใกล้กับเส้นถดถอยมาก
ท่ีสุด โดยท่ีความคลาดเคล่ือนท่ีเกิดจากการประมาณค่า Y  ด้วย Ŷ  คือ e หรือกล่าวได้ว่าความ

คลาดเคล่ือนเป็นส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานระหว่างค่าจริง ( Y ) กับค่าท่ีได้จากการประมาณ ( Ŷ ) นั่นคือ 

YYe  ˆ  ซ่ึงสามารถพิจารณาได้จาก รากท่ีสองของค่าคลาดเคล่ือนก าลังสองเฉล่ีย (Root Mean 
Square Error : RMSE) (Babcock and Weiss, 2009) ดังนี้ 
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   เม่ือ  

 jY     แทน  ค่าคุณลักษณะจริงของคนท่ี j 

  
   jŶ     แทน  ค่าคุณลักษณะท่ีได้จากการประมาณของคนท่ี j 

     N    แทน  จ านวนกลุ่มตัวอย่าง 
 
   สัมประสิทธ์ิการตัดสินใจเชิงพหุ (Coefficient of Multiple Determination : 2R   

หรือ 2r ) 
   ความหมายของสัมประสิทธ์ิการตัดสินใจเชิงพหุนั้นจะเหมือนกับความหมายของ
สัมประสิทธ์ิการตัดสินใจในกรณีท่ีมีตัวแปรอิสระเพียง 1 ตัว นั่นคือ ตัวแปรอิสระ kXX ,...,1  
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สามารถอธิบายการเปล่ียนแปลงของตัวแปร Y  ได้มากน้อยเพียงใด โดยใช้สัญลักษณ์ 2R  หรือ 2r  
แทนสัมประสิทธ์ิการตัดสินใจเชิงพหุ ซ่ึงค านวณได้ดังนี้  
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  โดย 0   2R
  
  1 นั่นคือ 

  ถ้า  2R  มีค่าเข้าใกล้ 1 จะหมายถึง  kXX ....1 สามารถอธิบายการเปล่ียนแปลงค่า Y         
ได้มาก 
  ถ้า  2R  มีค่าเข้าใกล้ 0 จะหมายถึง  kXX ,...,1 สามารถอธิบายการเปล่ียนแปลงค่า Y          
ได้ค่อนข้างน้อยมาก 
   ในกรณีท่ีเพิ่มตัวแปรอิสระ 

jX  เข้าไปในสมการ ส่งผลให้ค่า SSR  มีค่าเพิ่มมากขึ้น

ท าให ้ 2R  มีค่าสูงขึ้น ซ่ึง 
jX ท่ีเพิ่มเข้าไปนั้นอาจจะไม่มีความสัมพันธ์กับ Y  เลย ก็จะท าให้ 

การแปลความหมาย 2R  ผิดไป(มีค่าสูงกว่าความเป็นจริง) ดังนั้นจะต้องมีการปรับ 2R  ให้ถูกต้อง

มากยิ่งขึ้นโดยค านึงถึงองศาความเป็นอิสระด้วย ซ่ึง 2R ท่ีมีการปรับค่าแล้วจะเรียกว่า ค่าสัมประสิทธ์ิ

ตัวก าหนดท่ีปรับค่า ( Adjusted 2R  : 2
aR ) โดยท่ี 
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งานวิจัยท่ีเกี่ยวข้อง 
 
 งานวิจัยในประเทศ 
  อัญชลี ศรีกลชาญ (2547) ได้ศึกษาเร่ืองการพัฒนาแบบวัดพหุปัญญาส าหรับนักเรียนช้ัน
มัธยมศึกษาตอนต้น มีจุดมุ่งหมายเพื่อพัฒนาแบบวัดพหุปัญญาส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น 
ตามทฤษฎี พหุปัญญาของการ์ดเนอร์ 3 ด้าน ได้แก่ ภาษา ตรรกะและคณิตศาสตร์ มีติ ร่างกายและ
การเคล่ือนไหว ดนตรี มนุษยสัมพันธ์ การเข้าใจตนเอง และธรรมชาติ ตรวจสอบความตรงเชิง
โครงสร้างของแบบวัด และสร้างปกติวิสัยของแบบวัด กลุ่มตัวอย่างเป็นนักเรียนช้ันมัธยมศึกษา
ตอนต้น สังกัดกรมสามัญศึกษา จังหวัดชลบุรี จ านวน 800 คน วิเคราะห์ค่าสถิติของแบบวัดโดยใช้
โปรแกรม Lartap 5 วิเคราะห์ค่าสถิติพื้นฐานโดยใช้โปรแกรม SPSS และ ตรวจสอบความตรงเชิง
โครงสร้างของแบบวัดด้วยวิธีวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันอันดับสอง โดยใช้โปรแกรมลิสเรล 8.50 
    ผลการวิจัยพบว่า 
    1. แบบวัดพหุปัญญา จ านวน 60 ข้อ มีความตรงเชิงเนื้อหาทุกข้อ ความเท่ียง
ของแบบวัดพหุปัญญาท้ังฉบับ เท่ากับ 0.84 ดัชนีความยากของข้อสอบอยู่ระหว่าง 0.39-0.83  
ดัชนีอ านาจจ าแนกของข้อสอบอยู่ระหว่าง 021-0.85 
     2. แบบวัดพหุปัญญามีความตรงเชิงโครงสร้างอยู่ในเกณฑ์ดี มีค่า Chi-Square = 
120427 (p = .100), df = 1461, GFI = 0.95, AGFI = 0.94, CFI = 1.00, Standardized RMR = 
0.03, RMSEA = 0.00 และองค์ประกอบท้ัง 8 องค์ประกอบ กับข้อสอบท้ัง 60 ข้อมีนัยส าคัญทาง
สถิติท่ีระดับ .05 
     3. ปกติวิสัยของแบบวัดพหุปัญญาจ าแนกเป็น 3 ระดับ ได้แก่ ผู้ท่ีมีพหุปัญญา
ระดับสูงมีต าแหน่งเปอร์เซนไทล์ต้ังแต่ 78 ขึ้นไป ผู้ท่ีมีพหุปัญญาระดับปานกลาง มีต าแหน่ง 
เปอร์เซนไทล์อยู่ระหว่าง 240-779 ผู้ท่ีมีพหุปัญญาระดับต่ า มีต าแหน่งเปอร์เซนไทล์ต่ ากว่า 24 ลงไป 
  ชัยวิชิต เชียรชนะ (2552) ได้ศึกษาเร่ืองการพัฒนาแบบวัดกลยุทธ์การเรียนรู้แบบพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย มีวัตถุประสงค์คือ 1) เพ่ือพัฒนาแบบวัดกลยุทธ์การเรียนรู้แบบ
พหุมิติ โดยตรวจสอบคุณภาพของแบบวัดกลยุทธ์การเรียนรู้ ด้านความเช่ือมั่นด้วยวิธีวิเคราะห์พหุมิติ 
และด้านความตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีวิเคราะห์พหุมิติ และวิธีวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน  
2) เพ่ือเปรียบเทียบประสิทธิภาพของโมเดลการวัดกลยุทธ์การเรียนรู้ 4 โมเดล ประกอบด้วย  
(a) โมเดลของ Weinstein และ Palmer (b) โมเดลของ Stevens และ Tallent-Runnels  
(c) โมเดลของ Cano และ (d) โมเดลท่ีผู้วิจัยพัฒนาขึ้น 3) เพ่ือศึกษาประสิทธิภาพของการวัดกลยุทธ์
การเรียนรู้ของนักเรียนท่ีมีต่อการท านายผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนของนักเรียน และ 4) เพ่ือสร้างเกณฑ์
ปกติของกลยุทธ์การเรียนรู้ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย กลุ่มตัวอย่างเป็นนักเรียนระดับ



 

 

  166 

มัธยมศึกษาตอนปลาย (มัธยมศึกษาปีท่ี 4-6) สังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน 
จ านวน 2,187 คน ได้มาจากการสุ่มแบบสามข้ันตอน (Three-Stage Random Sampling)  
เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัยคือแบบวัดกล ยุทธ์การเรียนรู้แบบพหุมิติ ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษา 
ตอนปลาย วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้โปรแกรมส าเร็จรูป SPSS for Windows, โปรแกรม Microsoft 
Office Excel, โปรแกรม ConQuest และ โปรแกรม LISREL ผลการวิจัยพบว่า 
   1. แบบวัดกลยุทธ์การเรียนรู้แบบพหุมิติท่ีประกอบด้วย โครงสร้าง 3 องค์ประกอบ 
คือ  องค์ประกอบด้านกลยุทธ์การรู้คิด กลยุทธ์จิตพิสัย และกลยุทธ์ทักษะการเรียนรู้ มีความเท่ียงโดย
การ วิเคราะห์พหุมิติ (EAP Reliability) เท่ากับ .849, .878, และ .844 ตามล าดับ และมีความตรง
เชิงโครงสร้าง โดยโมเดลโครงสร้างกลยุทธ์การเรียนรู้แบบพหุมิติมีความเหมาะสมมากกว่าแบบ 
เอกมิติรวม (Deviance Statistic ของโมเดลพหุมิติ = 56,461.589 โมเดลเอกมิติรวม = 
56,527.426) และเหมาะสมมากกว่าแบบเอกมิติแยกตามมิติ (AIC ของโมเดลพหุมิติ = 56,737.589, 
โมเดลเอกมิติแยก ตามมิติ = 63,750.977) และโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์มี
ค่าสถิติไคสแควร์ เท่ากับ 758.582 (df = 705, p = .079) GFI = .942, AGFI = .993, RMR = .035 
และ RMSEA = .011 
   2. โมเดลท่ีผู้วิจัยพัฒนาขึ้น ซ่ึงประกอบด้วย 3 องค์ประกอบ เช่นเดียวกัน เป็นโมเดล

ท่ีมีประสิทธิภาพมากท่ีสุด มีค่าสถิติไคสแควร์ เท่ากับ 2224.666 (df=17, p=.102), 2/df = 1.451, 
GFI = 998, AGFI = .993, RMR = .008, RMSEA = .014, CFI = 1.000 และ AIC = 100.666 
(Saturated AIC = 110.000) 
   3. กลยุทธ์ทักษะการเรียนรู้ กลยุทธ์จิตพิสัย และกลยุทธ์การรู้คิด ส่งผลทางบวกต่อ
ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนของนักเรียน (สัมประสิทธ์ิการถดถอยมาตรฐาน = .274, .241 และ .227 
ตามล าดับ) แต่ละกลยุทธ์สามารถอธิบายความแปรปรวนของผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนของนักเรียนได้
ร้อยละ 7.500, 5.800 และ 5.100 ตามล าดับ และแต่ละกลยุทธ์มีความคลาดเคล่ือนในการท านายต่ า 
(RMR = .008, .007 และ .010 ตามล าดับ)  
   4. นักเรียนกลุ่มเกณฑ์ปกติระดับชาติมีคะแนนกลยุทธ์การรู้คิด อยู่ในระดับค่อนข้าง
สูง ระดับค่อนข้างต่ า ระดับสูง และระดับต่ า คิดเป็นร้อยละ 49.06, 41.24, 5.77 และ 3.93 
ตามล าดับ มีคะแนนกลยุทธ์จิตพิสัย อยู่ระดับค่อนข้างสูง ระดับค่อนข้างต่ า ระดับสูง และระดับต่ า  
คิดเป็นร้อยละ 62.46, 20.90, 15.68 และ 0.96 ตามล าดับ และมีคะแนนกลยุทธ์ทักษะการเรียนรู้  
อยู่ในระดับค่อนข้างสูง ระดับค่อนข้างต่ า ระดับสูง และระดับต่ า คิดเป็นร้อยละ 54.73, 26.62, 
16.19 และ 2.46 ตามล าดับ 
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  สุกัญญา ทองนาค (2555) ได้ศึกษาเร่ือง การพัฒนาแบบทดสอบสมรรถนะนักศึกษา 
ตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุมิติท่ีมีการตรวจให้คะแนนแบบพหุวิภาค มีวัตถุประสงค์เพ่ือ  
1) พัฒนาแบบทดสอบสมรรถนะนักศึกษา คณะครุศาสตร์ ตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุมิติท่ีมีการ
ตรวจให้คะแนนแบบพหุวิภาค 2) ตรวจสอบคุณภาพของ แบบทดสอบสมรรถนะนักศึกษา 
คณะครุศาสตร์ตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุมิติท่ีมีการตรวจให้คะแนนแบบพหุวิภาค และ  
3) พัฒนาเกณฑ์การผ่านขั้นต่ าในของการทดสอบสมรรถนะนักศึกษาคณะครุศาสตร์ตาม มาตรฐาน
วิชาชีพครูแบบพหุมิติท่ีมีการให้คะแนนแบบพหุวิภาค กลุ่มตัวอย่างท่ีใช้ในการศึกษาครั้งนี้คือ 
นักศึกษาครุศาสตร์/ศึกษาศาสตร์ ท่ีก าลังศึกษาระดับช้ันปีท่ี 4 และ5 ปีการศึกษา 2554 ของ
สถาบันอุดมศึกษา ในก ากับของรัฐบาล 11 สถาบัน จ านวน 2,108 คน ได้มาจากการสุ่มแบบหลาย
ขั้นตอน เครื่องมือท่ีใช้ในการ วิจัยคือแบบทดสอบสมรรถนะนักศึกษาตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุ
มิติ วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้โปรแกรม ส าเร็จรูป SPSS for Window โปรแกรม Microsoft Office 
Excel, โปรแกรม ConQuest และโปรแกรม ISREL ผลการวิจัยสรุปได้ดังนี้ 
    1. แบบทดสอบสมรรถนะนักศึกษาตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุมิติท่ีพัฒนาขึ้น  
มีจ านวน 125 ข้อ วัดสมรรถนะ 3 ด้าน คือ ด้านความรู้คิด ด้านทักษะและความสามารถ และด้าน
คุณลักษณะ มีความเท่ียงโดย การวิเคราะห์พหุมิติ (EAP Reliability) เท่ากับ 0.8381 0.8303 และ
0.7875 ตามล าดับ และมีความตรงเชิงโครงสร้างโดยโมเดลการวัดสมรรถนะนักศึกษาตามมาตรฐาน
วิชาชีพครูแบบพหุมิติภายในข้อมีความเหมาะสมมากกว่าแบบเอกมิติรวม (Deviance Statistic ของ
โมเดลพหุมิติภายในข้อ = 600,930.415 โมเดลเอกมิติรวม = 601,154.556) และเหมาะสมมากกว่า
แบบเอกมีติแยกตามมติ (AIC ของโมเดลพหุมิติภายในข้อ = 601,982.415 โมเดลเอกมิติแยกตามมีติ 
= 602,993.114) และโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ มีค่าสถิติไคสแควร์ เท่ากับ 
58.46 (df = 44, p=0.071), GFl = 0.999, AGFI = 0.995, RMR = 0.041 และ RMSEA = 0.012 
    2. เกณฑ์การผ่านขั้นต่ าส าหรับการตัดสินสมรรถนะนักศึกษาตามมาตรฐานวิชาชีพ
ครูแบบพหุมิติ ในแต่ละด้านจากการก าหนดโดยผู้เช่ียวชาญทางวิชาชีพครู พบว่า ด้านสมรรถนะด้าน
ความรู้คิด ด้านทักษะความสามารถ และด้านคุณลักษณะ ต้องได้คะแนนร้อยละขั้นต่ า คือ ร้อยละ 65 
ร้อยละ 60 และ ร้อยละ 60 ตามล าดับ ส าหรับการพิจารณาคะแนนรวมท้ังฉบับ ต้องได้คะแนนขั้นต่ า 
คือ ร้อยละ 60 
  วนิดา ดีแปูน (2556) ได้ศึกษาการสร้างโมเดลการตอบสนองรายข้อแบบพหุนิติ  
พหุระดับของพฤติกรรมการเป็นสมาชิกองค์กรของครู นี้มีวัตถุประสงค์เพ่ือ ตรวจสอบคุณภาพของ
แบบวัดโดยใช้ทฤษฎีการตอบสนองรายข้อแบบพหุมิติ (MRT) และการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิง
ยืนยันพหรุะดับ (MCFA) ตัวอย่างในการวิจัย คือ ครูส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน 
จ านวน 1,241 คน ท่ีได้จากการสุ่มแบบหลายข้ันตอน วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้ โปรแกรม Mplus 7.11  
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ผลการวิจัยพบว่า แบบวัดพฤติกรรมการเป็นสมาชิกองค์กรของครู มีความเท่ียงเท่ากับ 9606  
มีความตรงเชิงโครงสร้างแบบพหุมิติ โดยมีความแตกต่างของค่าไคสแควร์เม่ือเทียบกับโมเดลแบบเอก
มิติ เท่ากับ 1,502.333 (df = 21, p = 000) มีค่าพารามิเตอร์ความยากและอ านาจจ าแนกแบบพหุมิติ
เป็นไปตามตามเกณฑ์ คือ มีค่า Threshold แบบเรียงล าดับ (B, B-B, 8,) และค่าอ านาจจ าแนกแบบ
พหุมิติอยู่ระหว่าง 0.362-1463 และผลการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันพหุระดับบ่งช้ีความตรง
เชิงโครงสร้างของแบบวัดพฤติกรรมการเป็นสมาชิกองค์กรของครู โดยมีค่าไคสแควร์ เท่ากับ 171.701 
(df 161, p = 0.2178), CFI = 0.999, TLI = 0.998, RMSEA = 0.010, SRMRW = 0.012 และ 
SRMRb = 0.048 
  วนิดา หอมจันทร์ (2558) ได้ศึกษาการพัฒนากระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะ 
พหุมิติ จ าแนกตามสเกลรายการค าตอบ มีวัตถุประสงค์เพ่ือศึกษาสภาพปัจจุบันและปัญหาในการ
พัฒนากระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะ พหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบเพ่ือพัฒนา
กระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบ และเพ่ือหาประสิทธิภาพ
ของกระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบ กลุ่มตัวอย่างเป็น
นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 1 ภาคเรียนท่ี 2 ปีการศึกษา 2557 ในภาคตะวันออกเฉียงเหนือ สังกัด
ส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน จ านวน 12,000 คน ได้มาโดยการสุ่มแบบหลาย
ขั้นตอน (Multistage Random Sampling) เครื่องมือท่ีใช้เป็นแบบวัดคุณลักษณะทางจิตวิทยา
แรงจูงใจใฝุสัมฤทธ์ิ 3 องค์ประกอบ คือ ความต้องการความส าเร็จ ความต้องการความผูกพัน และ
ความต้องการอ านาจตามทฤษฎีของ McClelland จ านวน 80 ข้อ แต่คัดเลือกไว้ใช้จริง 15 ข้อ  
สถิติท่ีใช้ได้แก่ ค่าเฉล่ีย ส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานรากท่ีสองของค่าคลาดเคล่ือนก าลังสองเฉล่ีย  
และการทดสอบค่าทีเม่ือกลุ่มตัวอย่างมีความสัมพันธ์กัน ผลการวิจัยพบว่า 
     1. กระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติแบบเดิมไม่สามารถให้ผลการ
ประมาณค่าเป็นค่าประจ าข้อแยกตามมิติตามท่ีข้อค าถามนั้นมุ่งวัด    
    2. กระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบท่ี 
พัฒนาขึ้นมีรูปแบบ ดังนี้ ขั้นตอนท่ี 1 เก็บรวบรวมข้อมูล ขั้นตอนท่ี 2 จัดเตรียมข้อมูล (Rnxn) ขั้นตอน

ท่ี 3 วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันจัดเตรียม (nxd) และ (dxd)  ขั้นตอนท่ี 4 ค านวณค่า (Bnxd ) 

จาก Bnxd  = R-1
nxn nxddxd ขั้นตอนท่ี 5 ประมาณค่า (kxd) จาก kxd = Skx1B1xd  

     3. ประสิทธิภาพของกระบวนการประมาณค่าท่ีผู้วิจัยพัฒนาขึ้นมีค่ารากท่ีสองของ 
ความ คลาดเคล่ือนก าลังสองเฉล่ีย (Root Mean Square Error) ต่ ากว่ากระบวนการเดิม 
     เมษา นวลศรี (2559) ได้ศึกษาเร่ือง การพัฒนาและตรวจสอบโครงสร้างพหุมิติของ          
ความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น: การประยุกต์ใช้แนวคิด            
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การสร้างแผนท่ีโครงสร้าง มีวัตถุประสงค์เพ่ือ 1) พัฒนาโครงสร้างพหุมิติของความเป็นพลเมืองท่ีมี      
ความรับผิดชอบของนักเรียนช้ัน มัธยมศึกษาตอนต้น โดยประยุกต์ใช้แนวคิดการสร้างแผนท่ีโครงสร้าง        
2) พัฒนาแบบวัดตามโครงสร้างพหุมิติของความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ัน
มัธยมศึกษาตอนต้น 3) ตรวจสอบโครงสร้างพหุมิติของความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของ
นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้นกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 4) สร้างคะแนนจุดตัดของแบบวัดตาม
โครงสร้างพหุมิติของความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น  
5) ประเมินความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น กลุ่มตัวอย่าง 
คือ นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น สังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน จ านวน 
1,420 คน เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัยครั้งนี้เป็นแบบวัดความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของ
นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น มีลักษณะเป็นแบบหลายตัวเลือก ท่ีลักษณะลดหล่ันกันตามล าดับ 
วิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้สถิติเชิงบรรยาย ได้แก่ ความถ่ี ร้อยละ ค่าเฉล่ีย ส่วนเบ่ียงเบน มาตรฐาน  
ความเบ้ และความโด่ง ใช้สถิติตรวจสอบความ ได้แก่ INFIT MNSQ, OUTFIT MNSQ, AIC, BIC และ 
G มีการพัฒนาคะแนน จุดตัดโดยใช้วิธีการก าหนดเกณฑ์พื้นท่ีจาก Wright Map ผลการวิจัยพบว่า 
    1. แผนท่ีโครงสร้างพหุมิติของความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ัน
มัธยมศึกษาตอนต้น ประกอบด้วย 3 มิติ ได้แก่ มิติความรู้ มิติทักษะ และมิติจิตพิสัย โดย มิติความรู้ 
ประกอบด้วย 4 ระดับ (การระบุองค์ความรู้ การอธิบาย การวิเคราะห์ และการประเมินผลกระทบใน
อนาคต) มิติทักษะ ประกอบด้วย 3 ระดับ (การเลียนแบบ การมีส่วนร่วม และการเป็นแบบอย่างท่ีดี)  
มิติ จิตพิสัย ประกอบด้วย 3 ระดับ (การรับรู้ ค่านิยม และจิตส านึก) 
    2. แบบวัดความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบประกอบด้วย 3 มิติ ตามแผนท่ี
โครงสร้างพหุมิติ มีจ านวน 36 ข้อ ทุกข้อ ค่า MNSQอยู่ในช่วง 0.93-1.11 ซ่ึงผ่านเกณฑ์ท่ียอมรับได้ 
มีค่าความเท่ียงแบบ EAP ในมิติความรู้ มิติทักษะ และมิติจิตพิสัย เท่ากับ 954, 901, 895 ตามล าดับ 
    3. ความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น โมเดล
แบบพหุมิติ (G2 = 100,478.753, AIC = 100,658.753, BIC = 100,762.459) มีความสอดคล้องกับ
ข้อมูลเชิงประจักษ์มากกว่าโมเดลเอกมิติแบบแยกตามมิติ (G2 = 101,076.172, AIC =101,250.172, 
BIC = 101,350.421) และโมเดลแบบเอกมิติรวม (G2 = 100,997.547, AIC = 101,167.547, BIC = 
101,265.492) ตามล าดับ 
    4. จุดตัดของคะแนนความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบโดยใช้วิธีการก าหนด
เกณฑ์พื้นท่ี พบว่า โดยภาพรวมแบ่ง นักเรียนออกเป็น 8 กลุ่ม ซ่ึงมีจุดตัดของคะแนนท่ีระดับ
ความสามารถ = -1.829, -1.116, -0.999, -0.064, 1,431, 1.474 และ 2.177 ตามล าดับ 
    5. โดยภาพรวม นักเรียนมีความเป็นพลเมืองอยู่ในระดับปานกลาง คิดเป็นร้อยละ 
96.41 เม่ือพิจารณาจ าแนกเป็นรายมิติ พบว่า ในมิติด้านความรู้ นักเรียนส่วนใหญ่มีความเป็นพลเมือง
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อยู่ในระดับค่อนข้างสูง คิดเป็นร้อยละ 62.00 ในมิติด้านทักษะ มีความ เป็นพลเมืองอยู่ในระดับปาน
กลาง คิดเป็นร้อยละ 59.86 และในมิติด้านจิตพิสัย มีความเป็นพลเมืองอยู่ในระดับปานกลาง คิดเป็น
ร้อย ละ 93.41 
 งานวิจัยต่างประเทศ 
  Reckase (1985) ได้ศึกษาเก่ียวกับความยากของข้อสอบท่ีวัดความสามารถหลายอย่าง
โดยใช้กลุ่มตัวอย่างเป็นนักศึกษา 1,000 คน ท าข้อสอบ ACT Assessment Mathematics Usage 
Test จ านวน 40 ข้อ ซ่ึงทดสอบในปี ค.ศ. 1983 ประมาณค่าพารามิเตอร์ตามโมเดล M2PL โดยใช้
โปรแกรมส าเร็จรูป MAXLOG ในการศึกษาครั้งนี้ ไม่มีการตรวจสอบมิติของแบบทดสอบ แต่ใช้ 
M2PL เพราะเป็นตัวอย่างท่ีอธิบายให้เข้าใจได้ง่ายและใช้ข้อมูลชุดเดียวกัน ค านวณโดยใช้โปรแกรม
คอมพิวเตอร์ส าเร็จรูป LOGIST เพ่ือเปรียบเทียบผลการวิเคราะห์ข้อสอบตามทฤษฎีการทดสอบแบบ
ด้ังเดิมและทฤษฎีการทดสอบแบบ 3 พารามิเตอร์ ผลการวิเคราะห์พบว่าข้อสอบท่ีง่ายมีแนวโน้มท่ีจะ
วัด 

1  (ความสามารถในการอ่านโจทย์ปัญหา) และข้อสอบท่ียากมีแนวโน้มท่ีจะวัด 
2 (ทักษะในการ

ค านวณ) ในการเปรียบเทียบความยากของข้อสอบต้องเปรียบเทียบข้อสอบท่ีวัดองค์ประกอบ
ความสามารถเหมือนกัน นั่นคือมีทิศทางเดียวกัน ข้อสอบท่ีวัดทิศทางเดียวกันน ามารวมไว้ในฉบับ
เดียวได้ และสามารถคัดเลือกข้อสอบน าไปรวมเป็นแบบทดสอบวัดความสามารถมิติเดียว จัดเป็น
แบบทดสอบประเภทย่อยด าเนินการทดสอบเหมือนเป็นแบบทดสอบย่อยมิติเดียวเพราะทุกข้อวัด
องค์ประกอบ 

1  และ 
2  เหมือนกัน ในกรณีท่ีต้องการวัดข้อสอบทุกมิติต้องเลือกข้อสอบท่ีมีความ

ชันของ IRS ไม่เป็น 0 สาหรับทิศทางใด ๆ ท่ีขนานกันแกนของ    
   Reckase and McKinly (1991) ได้ศึกษาเก่ียวกับอ านาจจ าแนกของข้อสอบท่ีวัด
ความสามารถหลายอย่าง โดยใช้ข้อมูลการตอบข้อสอบ ACT Assessment Mathematics Usage 
Test จ านวน 40 ข้อ ซ่ึงทดสอบในปี ค.ศ. 1983 ใช้กลุ่มตัวอย่าง 1,000 คน ได้มาจากการสุ่มอย่าง
เป็นระบบ วิเคราะห์ข้อมูลผลการตอบข้อสอบด้วยโปรแกรม MAXLOG ผลปรากฏว่า ข้อสอบข้อท่ี 27 
มีอ านาจจ าแนกสูงสุด ถ้าพิจารณาโดยภาพรวมอาจเปรียบเทียบอ านาจจ าแนกของข้อสอบ 2 ข้อได้
โดยตรง ถ้าวัดในทิศทางเดียวกัน เช่น ข้อ 29 และ 30 ซ่ึงมี 1,29 = 1,36 = 52 และ 2,29  = 2,36 = 
38 ส่วนอ านาจจ าแนกของข้อ 3 และข้อ 30 เปรียบเทียบกันไม่ได้เพราะมีทิศทางต่างกัน ถ้าพิจารณา
โดยภาพรวมแล้วข้อ 3 มีอ านาจจ าแนกมากกว่า ( 1,3  = 13, 2,3 3,2= 77, MDISC3 = 1.61, 1,30  
= 61, 2,30 = 29, MDISC30 = 1.39)  
   Ackerman (1996) เสนอผลการวิจัยโดยใช้กราฟแสดงผลการวิเคราะห์ตามแนวทาง
ทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติโดยใช้โปรแกรมคอมพิวเตอร์ส าเร็จรูป NOHARM ประมาณ
ค่าข้อมูลการตอบข้อสอบของ ACT Assessment Mathematics Usage Test Form B และ  
From C ซ่ึงด าเนินการทดสอบในปี ค.ศ. 1989 และเสนอกราฟแสดงผลการวิเคราะห์โดยใช้โปรแกรม 
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คอมพิวเตอร์ส าเร็จรูป DISSPLA (Computer Associated International, Inc., 1989) กราฟที่
น าเสนอแบ่งเป็น 5 กลุ่ม คือ แสดงการประมาณค่าความสามารถ (Trait Estimation 
Representation) พารามิเตอร์ข้อสอบ (Item Representation) สารสนเทศ (Information 
Representation) การวิเคราะห์ตามเง่ือนไข (Condition Analysis) และการแจกแจงความน่าจะเป็น
ท่ีผู้ตอบข้อสอบแต่ละคนจะตอบในแบบสอบได้ถูกต้อง (ENC Distribution) ผลการวิเคราะห์เม่ือ
น ามาแสดงด้วยกราฟท าให้เห็นภาพของข้อสอบและแบบสอบได้อย่างชัดเจน ถ้าผู้สร้างแบบสอบน า
ผลท่ีได้มาศึกษาท าให้สามารถตรวจสอบความสอดคล้องของสาระส าคัญท่ีก าหนดไว้ในแผนผังการ
ออกข้อสอบ แก้ไข และปรับปรุงคุณภาพของแบบสอบได้อย่างมีประสิทธิภาพ 
   Yao and Schwarz (2006) ได้ศึกษาความเก่ียวพันและค่าสถิติของการวัดแบบพหุมิติ
ส าหรับการให้ความรู้บางส่วน (PCM) โดยประยุกต์ใช้ในแบบสอบแบบผสมคือ แบบสอบแบบ
เลือกตอบและแบบสอบแบบเขียนตอบวิชาภาษาอังกฤษ จ านวน 54 ข้อ แบบสอบเลือกตอบจ านวน 
41 ข้อ (จากข้อ 1-41) แบบสอบเขียนตอบจ านวน 13 ข้อ (จากข้อ 42-54) โดยมีการให้คะแนนสูงสุด
ตามล าดับข้อดังนี้ (2, 2, 2, 2, 2, 2, 2, 5, 5, 3, 5, 5, 5) โดยใช้โมเดลหลายมิติ (ศึกษา 2 มิติ) คือ 
การเขียนตอบตามสถานการณ์ และการเขียนตอบตามแบบแผน โดยการใช้โมเดล 2 พารามิเตอร์ กับ
แบบสอบเขียนตอบ และโมเดลพหุมิติ 3 พารามิเตอร์กับแบบสอบเลือกตอบ กลุ่มตัวอย่างเป็น
นักเรียนเกรด 5 จ านวน 2,500 คน วิธีประมาณค่าพารามิเตอร์ข้อสอบ และความสามารถผู้สอบโดย
วิธี MCMC การศึกษาครั้งนี้มีวัตถุประสงค์เพ่ือศึกษาว่าค่าพารามิเตอร์ จากการวัดแบบพหุมิติแบบมิติ
เดียว และแบบด้ังเดิมแตกต่างกันหรือไม่ ผลการวิจัยพบว่า ค่าอ านาจจ าแนก (MDISC) ใน 2 มิติมีค่า
มากกว่าในมิติเดียว (

2 ) และ แบบด้ังเดิม (rBIS) ค่าความยาก (MID) ใน 2 มิติมีค่าเท่ากันกับในมิติ
เดียว ในแบบสอบเลือกตอบแต่ในแบบเขียนตอบค่าความยาก (MID) ในหลายมิติมีค่าน้อยกว่า 
ในมิติเดียว 
  Brigs and Wilson (2003) ได้ศึกษาวิธีการวัดแบบพหุมิติ โดยใช้ Multidimensional 
Random Coefficient Multinomial Logit Model (MRCMLM) ท่ีแผ่ขยายจาก Unidimensional 
Rash Model โดยอาศัยการเช่ือมโยงคะแนนจากการศึกษา 4 มิติ ท าการศึกษาจากข้อมูลเชิง
ประจักษ์จากจ านวนนักเรียน 541 คน เพ่ือประเมินผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนวิทยาศาสตร์  โดยท าการ
เปรียบเทียบวิธีการศึกษา 3 วิธี คือ 1) เอกมิติแบบแยกตามมิติ (Consecutive Unidimensional)  
2) เอกมิติแบบรวม (Composite Unidimensional) และ 3) พหุมิติ (Multidimensional) ประมาณ
ค่าพารามิเตอร์โดยใช้โปรแกรม ConQuest และตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างโมเดลกับข้อมูล
เชิงประจักษ์ ผลการวิจัยพบว่า วิธีพหุมิติมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์มากกว่าวิธีอ่ืน และให้
ค่าความเช่ือมั่นในการประมาณค่าของผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนวิทยาศาสตร์มากกว่าแบบเอกมิติแยก
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ตามมิติและแบบเอกมิติรวม นอกจากนี้ยังพบว่าวิธีการแบบพหุมิติมีความเหมาะสมกับการศึกษา
ผลสัมฤทธ์ิทางการเรียนวิทยาศาสตร์ 
  DeMars (2004) ได้ท าการวัดผลลัพธ์ของการศึกษาในระดับอุมดศึกษาด้วยโมเดลราส์ช
แบบพหุมิติ ซ่ึงวัดในขอบเขตของหลักสูตรการศึกษาท่ัวไปและเกรดจากหลักสูตรที่เป็นมาตรฐาน  
โดยใช้โปรแกรม ConQuest ผลการวิจัยพบว่า ท้ังข้อสอบในแบบทดสอบและเกรดของหลักสูตรแสดง
ถึงโมเดลมีความเหมาะสมท่ีดีท่ีมี 2 องค์ประกอบ และความสัมพันธ์ระหว่างการวัดมีความสัมพันธ์สูง
ปานกลาง 
  Wang and Cheng (2004) ได้ท าการพัฒนาความถูกต้องในการวัดของชุดแบบทดสอบ 
โดยใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ มีวัตถุประสงค์ของการวิจัยท่ีจะพัฒนาความถูกต้อง
ของการวัดท่ีใช้ความสัมพันธ์ระหว่างคุณลักษณะแฝง ท าการวิเคราะห์จากข้อมูล 2 แบบ คือ แบบท่ี 1 
เป็นแบบทดสอบท่ีมีหลายตัวเลือก (Multiple-Choice) จ านวน 50 ข้อ ท่ีมีเนื้อหาทางด้าน
วิทยาศาสตร์ และแบบท่ี 2 เป็นแบบวัดบุคลิกภาพชนิดมาตรประมาณค่าแบบลิเคิร์ท 4 ระดับ จ านวน 
10 มาตรวัดย่อย ซ่ึงท าการเปรียบเทียบแบบเอกมิติ กับแบบพหุมิติ ในประเด็นของประสิทธิภาพการ
วัด และความถูกต้องในการประมาณค่าของเมตริกซ์ความแปรปรวน-ความแปรปรวนร่วมของ
คุณลักษณะแฝง ผลการวิจัยพบว่า ท้ังข้อมูลแบบท่ี 1 และแบบท่ี 2 มีประสิทธิภาพการวัดท่ีใช้ตัวช้ีวัด
คือความเช่ือมั่นของแบบทดสอบของแบบพหุมิติมีค่ามากกว่าแบบเอกมิติ ส่วนค่าความสัมพันธ์ ใน
แบบท่ี 1 มีค่าความสัมพันธ์ของแบบพหุมิติอยู่ในระดับสูงอยู่ระหว่าง .85-.94 ส าหรับแบบเอกมิติมีค่า
ความสัมพันธ์ท่ีอ่อนตัว (Attenuated Correlation) ในระดับปานกลาง อยู่ระหว่าง .40-.64 เม่ือมี
การปรับแก้ความสัมพันธ์ท่ีอ่อนตัวแล้วมีค่าความสัมพันธ์ระหว่าง .85-1.03 (นัน่คือเป็น 1) ใกล้เคียง
กับค่าความสัมพันธ์ของแบบพหุมิติ ส่วนค่าความสัมพันธ์ในแบบท่ี 2 มีค่าความสัมพันธ์ของแบบพหุ
มิติใน ระดับสูงอยู่ระหว่าง .47-.90 ส าหรับแบบเอกมิติมีค่าความสัมพันธ์ท่ีอ่อนตัว (Attenuated 
Correlation) ซ่ึงเป็นตัวบ่งช้ีถึงคุณลักษณะแฝง 10 คุณลักษณะมีความสัมพันธ์กันในระดับปานกลาง 
อยู่ระหว่าง .30-.61 เม่ือมีการปรับแก้ความสัมพันธ์ท่ีอ่อนตัวแล้วมีค่าความสัมพันธ์อยู่ระหว่าง .46-
.95 ซ่ึงเป็นความสัมพันธ์กันในระดับปานกลางถึงระดับสูงและมีค่าใกล้เคียงกันมากกับแบบเอกมิติ  
  Wang and Cheng (2004) ได้ท าการพัฒนาประสิทธิภาพการวัด (Measurement 
Efficacy) ของการทดสอบแบบปรับเหมาะเชิงพหุมิติ (Multidimensional Adaptive Testing) 
โดยใช้คอมพิวเตอร์ในการประมาณค่าคุณลักษณะแฝงด้วยวิธีแบบ Bayesian และการคัดเลือก
ข้อสอบการศึกษาข้อมูลจ าลองครั้งนี้ได้ท าการเปรียบเทียบประสิทธิภาพการวัดของการทดสอบแบบ
ปรับเหมาะเชิงพหุมิติกับการทดสอบแบบปรับเหมาะเชิงเอกมิติ (Unidimensional Adaptive 
Testing) และการจัดการอย่างสุ่ม (Random Administration) ผลการศึกษาพบว่าการทดสอบแบบ
ปรับเหมาะเชิงพหุมิติมีค่าสหสัมพันธ์สูงระหว่างคุณลักษณะแฝง และมีประสิทธิภาพมากกว่าการ



 

 

  173 

ทดสอบแบบปรับเหมาะเชิงเอกมิติและการจัดการอย่างสุ่ม และการทดสอบแบบปรับเหมาะเชิงพหุมิติ
มีความครอบคลุมเหมาะสมของข้อสอบในแบบทดสอบ ส่วนการทดสอบแบบปรับเหมาะเชิงเอกมิติไม่
มีความเหมาะสมของข้อสอบในแบบทดสอบ 
  Wang and Wilson (2005) ได้กล่าวถึงโมเดลชุดแบบทดสอบแบบราส์ช (Rash 
Testlet Model) สามารถใช้โมเดล Multidimensional Random Coefficients Multinomial 
Logit Model (MRCMLM) ได้ท้ังข้อสอบท่ีเป็นแบบสองค่า (Dichotomous) และหลายค่า 
(Polytomous) จากการศึกษาแบบจ าลองโดยใช้ข้อมูลท่ีเป็นแบบสองค่าในชุดแบบทดสอบวิชา
ภาษาอังกฤษ ผลท่ีได้บ่งช้ีถึงพารามิเตอร์ข้อสอบและบุคคลสามารถประมาณค่าได้อย่างถูกต้องภายใต้
การศึกษาข้อมูลจ าลองขนาดกลุ่มตัวอย่าง (Sample Size) ท่ีเพิ่มข้ึน ค่า Root Mean Square 
Errors ของการประมาณค่าลดลงในระดับท่ียอมรับได้ 
 
กรอบแนวคิดในการวิจัย 
 
 ในการวิจัยครั้งนี้ผู้วิจัยใช้แนวคิดในการสร้างข้อสอบอัตนัยพหุมิติ นั่นคือ ข้อค าถาม    
มีลักษณะเป็นข้อสอบสถานการณ์ ท่ีให้ผู้ตอบตอบแบบอิสระ โดยหนึ่งข้อค าถามวัดสององค์ประกอบ 
ภายในข้อสอบชุดเดียวร่วมกัน (Within-Items) (ศิริชัย กาญจนวาสี, 2550) ข้อมูลจากการตอบ        
จะถูกน ามาตรวจให้คะแนน ตามระดับคะแนนท่ีก าหนดไว้เป็นเกณฑ์การประเมิน (Rubrics)  
โดยก าหนดคะแนน เป็น 0, 1, 2, 3 และ 4 ในการตรวจสอบคุณภาพของข้อสอบ ตรวจสอบความ
เท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง (Construct Validity) ของข้อสอบด้วยวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ และการ
วิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน (Confirm Factor Analysis) ตรวจสอบค่าความเช่ือมั่น 
(Reliability) ของแบบทดสอบ ด้วยวิธีการค านวณด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ของเพียร์สัน 

(Coefficients) และวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ (EAP Reliability) และค านวณค่าความยาก ()  
และขั้นความยาก (Threshold) แบบพหุมิติ ท าการประมาณค่าแบบมาร์จิแน็ลแม็คซิมัมไลค์ลิฮูด 
(Marginal Maximum-Likelihood ; MML) บนพื้นฐานการศึกษาโมเดลพหุมิติ (Multidimensional 
Model) ท่ีเรียกว่า Multidimensional Random Coefficients Multinomial Logit Model 
(MRCMLM) (Adams, Wilson and Wang, 1997) ซ่ึงเป็นโมเดลท่ีออกแบบเพื่ออธิบายปฏิสัมพันธ์
ระหว่างบุคคลและข้อสอบท่ีมีการให้คะแนนมากกว่า 2 ค่า ส าหรับการตอบสนองแบบพหุมิติ ในการ
ประมาณค่าความสามารถใช้หลักการของการวิเคราะห์องค์ประกอบ (Confirmatory Factor 
Analysis) เป็นวิธีการทางสถิติท่ีน ามาใช้ในการประมาณค่าคุณลักษณะภายในของบุคคล โดยการน า
ผลท่ีได้จากการวิเคราะห์มาสร้างคะแนนองค์ประกอบ (Factor Score) จากค่าของตัวแปรสังเกตได้
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และขนาดของความสัมพันธ์หรือน้ าหนักองค์ประกอบ (Factor Loading) ระหว่างตัวแปรสังเกตได้ 
(ข้อค าถาม) กับองค์ประกอบร่วมแต่ละองค์ประกอบ ค านวณเมตริกสัมประสิทธ์ิการถดถอยของ
องค์ประกอบบนตัวแปรสังเกตได้ แล้วประมาณค่าคุณลักษณะประจ าขั้น และการประมาณค่า

ความสามารถของผู้สอบ โดยใช้สูตร dkdk BS  ̂11  (วนิดา หอมจันทร์, 2558) สรุปเป็น
แผนภาพได้ดังนี้ 
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ภาพประกอบ 14 กรอบแนวคิดในการวิจัย 
 
 
 
 
 
 

แนวคดิในการสร้างขอ้สอบ 
1) การคิดอภิมาน 
2) ทฤษฏีการตอบสนองขอ้สอบแบบพหุมติ ิ
3) การสร้างข้อสอบแบบอตันัย 
4) การหาคุณภาพเครื่องมอืของข้อสอบ 
พหุมิต ิความเที่ยงตรง ความเชื่อมั่น ค่าความยาก
แบบพหุมิต ิ
 

แนวคดิในการตรวจขอ้สอบ 
เกณฑก์ารประเมนิรูบรคิส์ (Rubrics)  

 

แนวคดิในการใหค้ะแนน 
1) ทฤษฏีการตอบสนองขอ้สอบแบบตรวจ   ให้
คะแนนมากกว่าสองค่า (Polytomous Item 
Response Theory) 
2) การก าหนดคะแนนจุดตัด 

 

แบบทดสอบวดัความสามารถ 
การคดิอภมิาน 

แบบอตันยัพหมุติ ิ

1) เกณฑก์ารใหค้ะแนนการคดิอภิ
มานแบบอตันยัพหมุติ ิ
2) เกณฑก์ารแปลความหมาย

ความสามารถการคดิอภมิาน 

แนวคดิการวิเคราะห ์
1) Partial Credit Model   
2) Multidimensional Random Coefficients 
Multinomial Logit Model:  MRCMLM) 
3) วิธีการประมาณค่าแบบ Marginal Maximum-
Likelihood; MML  
4) Confirmatory Factor Analysis; CFA 
 
 

1) คณุภาพขอ้สอบแบบพหมุติ ิ
2) ความสามารถการคดิอภมิานของ
ผูส้อบ 



 

 

  176 

บทท่ี 3 
 

วิธีด าเนินการวิจัย 
 

 การวิจัย เร่ือง การพัฒนาแบบทดสอบและการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน 
ด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติ ส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย มีระเบียบวิธีวิจัยเป็นการวิจัย 
และพัฒนา (Research and Development) ด าเนินการตามวัตถุประสงค์ 2 ประการคือ เพ่ือพัฒนา
แบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
และเพ่ือประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียน
มัธยมศึกษาตอนปลาย โดยด าเนินการวิจัยเป็น 2 ระยะ มีรายละเอียดดังนี้ 
  ระยะท่ี 1 การพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
  ระยะท่ี 2 การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                   
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
 
ระยะท่ี 1 การพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรบั
นักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
 
 ผู้วิจัยด าเนินการพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ        
3 ขั้นตอนด้วยกัน คือ ขั้นตอนท่ี 1 การสร้างแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัย
พหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย ขั้นตอนท่ี 2 การสร้างเกณฑ์การให้คะแนนแบบทดสอบ
วัดความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
ขั้นตอนท่ี 3 การหาคุณภาพของแบบทดสอบ มีรายละเอียด ดังนี้  
   ขั้นตอนท่ี 1 การสร้างแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
   วัตถุประสงค์ของการวิจัย 
     เพ่ือสร้างแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับ
นักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
   วิธีด าเนินการ 
    วิธีด าเนินการสร้างแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย มีข้ันตอนดังนี้ 
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     1. การวางแผนการสร้างข้อสอบ 
      1.1 ก าหนดจุดมุ่งหมายของการสร้างแบบทดสอบ เพ่ือสร้างแบบทดสอบ
วัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ ซ่ึงตัวค าถาม มีลักษณะเป็นสถานการณ์  
      1.2 ศึกษาแนวคิดทฤษฎีท่ีเก่ียวข้องกับการคิดอภิมาน ทฤษฏีการ
ตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติท่ีตรวจให้คะแนนมากกว่า 2 ค่า การสร้างข้อสอบแบบอัตนัยท่ีเป็นพหุ
มิติ วิธีการวัดการคิด การให้คะแนน และการแปลความหมายคะแนน   
      1.3 การพัฒนากรอบแนวคิดในการคิดอภิมาน โดยวิเคราะห์และ
สังเคราะห์กรอบแนวคิดและนิยามเชิงปฏิบัติการเก่ียวกับการคิดอภิมานจากการศึกษาแนวคิดของ  
Flavell (1979), Baker and Brown (1984), Brown (1987), Blakery and Spence (1990), 
Cross and Paris (1988), Pintrich (2000), Lee and Bayer (2006), Veenman (2006), 
McCormick (2009), Yang (2009), Negel (2014) โดยมีรายละเอียดในการด าเนินการดังนี้ 
       1.3.1 การสังเคราะห์เอกสารและการวิเคราะห์เนื้อหา ศึกษารวบรวม
แนวคิดทฤษฎีจากเอกสารและงานวิจัยท่ีเก่ียวข้องกับการคิดอภิมานและแนวการวัดการคิดอภิมาน 
เพ่ือสังเคราะห์เป็นกรอบแนวคิดในการวัดการคิดอภิมานในเบ้ืองต้น ได้องค์ประกอบ ดังตาราง 24 
 

ตาราง 24 องค์ประกอบและนิยามเก่ียวกับการคิดอภิมาน 
 

องค์ประกอบ นิยาม 
1. ความรู้ในการคิดอภิมาน เป็นความสามารถของผู้เรียนเก่ียวกับกระบวนการคิดของตนเอง

ในการเรียนรูห้รือการปฏิบัติงาน   
2. ประสบการณ์ด้านการคิด 
อภิมาน 

เป็นประสบการณ์ทางการคิดท่ีบุคคลสามารถควบคุมได้ และมี
ความส าคัญต่อการก ากับตนเองในกิจกรรมการคิด เริ่มต้ังแต่  
การเข้าสู่สถานการณ์การคิดจนกระท่ังสามารถบรรลุเปูาหมาย
หรือเลิกกระท า 

 

 
       1.3.2 วิเคราะห์เนื้อหาจากเอกสารงานวิจัยท่ีเก่ียวข้องเพ่ือใช้ก าหนด
พฤติกรรม บ่งช้ีของการคิดอภิมานท่ีต้องการวัด ได้ 6 องค์ประกอบย่อย มีพฤติกรรมบ่งช้ี 
สรุปได้ดังตาราง 25 
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ตาราง 25 องค์ประกอบหลักและองค์ประกอบย่อยของการคิดอภิมาน 
 

โครงสร้าง พฤติกรรมบ่งช้ี 

1. ความรู้ในการคิดอภิมาน 
   1.1 ความรู้เก่ียวกับการให้
นิยามความหมาย  

 
1.1 ผู้เรียนสามารถอธิบายได้ว่าสถานการณ์ท่ีพบเก่ียวข้องกับ
เร่ืองใดในข้อเท็จจริง และสามารถวิเคราะห์จุดแข็งจุดอ่อนของ
ตนเองว่ามีความรู้ความสามารถในการจัดการกับส่ิงท่ีพบมาก
น้อยเพียงใด 

   1.2 ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน
หรือวิธีการ  
   1.3 ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข 

1.2 ผู้เรียนสามารถอธิบายได้ว่ามีวิธีการหรือกระบวนการต่าง ๆ  
ท่ีสามารถน ามาประยุกต์ใช้ในแก้ไขปัญหา 
1.3 ผู้เรียนสามารถวิเคราะห์ได้ว่าวิธีการหรือกระบวนการ
แก้ปัญหา 
ท่ีมีอยู่ วิธีการใดเป็นวิธีท่ีใช้แก้ปัญหาได้อย่างรวดเร็ว ง่ายต่อการ
อธิบายให้ผู้อ่ืนเข้าใจและเหมาะสมกับการปฏิบัติหรือการเรียนรู้ 

2. ประสบการณ์ด้านการคิดอภิ
มาน 
   2.1 การวางแผน 
 
   2.2 การตรวจสอบ 
 
 
   2.3 การประเมินผล 

2.1 ผู้เรียนสามารถก าหนดวัตถุประสงค์และขั้นตอนของ 
การแก้ปัญหา เพ่ือเป็นแนวทางในการเรียนรู้หรือการปฏิบัติงาน 
ให้ส าเร็จอย่างมีประสิทธิภาพ 
2.2 ผู้เรียนสามารถตรวจสอบและคิดทบทวนความเหมาะสม 
และความถูกต้องของวิธีการและขั้นตอนท่ีเลือกใช้ในการเรียนรู้ 
หรือการปฏิบัติงานได้ 
2.3 ผู้เรียนสามารถตรวจสอบผลท่ีได้จากการเรียนรู้หรือการ
ปฏิบัติงาน ว่ามีความถูกต้องและสอดคล้องกับวัตถุประสงค์ท่ี
วางไว้หรือไม่ 

 
      1.4 ก าหนดโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ 
        ก าหนดโมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ ท่ีมีลักษณะเป็นโมเดล          
การตอบสนองข้อสอบพหุมิติแบบพหุมิติภายในข้อสอบ (Within–Items Multidimensional IRT 
Model) ซ่ึงความสามารถในแต่ละด้านมีความเก่ียวข้องสัมพันธ์กันโดยความสามารถแต่ละด้านถูกวัด
ภายในข้อสอบชุดเดียวกัน (Within–Items) โมเดลมีลักษณะดังนี้ 
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ท่ีมา : Wang and Cheng (2004) 
  
ภาพประกอบ 15 โมเดลการตอบสนองข้อสอบพหุมิติแบบพหุมิติภายในข้อสอบ (Within–Items 

Multidimensional IRT Model)  
 
      1.5 สร้างผังข้อสอบความสามารถการคิดอภิมาน ได้ดังตาราง 26  
 

ตาราง 26 ผังข้อสอบวัดความสามารถทางการคิดอภิมาน 
 

องค์ประกอบท่ีตอ้งการวัด 

ข้อ/ข้อย่อยท่ี 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1.1
 

1.2
 

2.1
 

2.2
 

3.1
 

3.2
 

4.1
 

4.2
 

5.1
 

5.2
 

6.1
 

6.2
 

7.1
 

7.2
 

8.1
 

8.2
 

9.1
 

9.2
 

1. ความรู้ในการคิดอภิมาน 
  1.1 ความรู้เกี่ยวกับการให้
นิยามความหมาย (K1) 
  1.2 ความรู้ท่ีเป็นล าดับ
ข้ันตอนหรือวิธีการ (K2) 
  1.3 ความรู้ท่ีเป็นเงือ่นไข
(K3) 
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ตาราง 26 (ต่อ) 
 

องค์ประกอบท่ีตอ้งการวัด 

ข้อ/ข้อย่อยท่ี 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1.1
 

1.2
 

2.1
 

2.2
 

3.1
 

3.2
 

4.1
 

4.2
 

5.1
 

5.2
 

6.1
 

6.2
 

7.1
 

7.2
 

8.1
 

8.2
 

9.1
 

9.2
 

2. ประสบการณ์ด้านการคิด
อภิมาน 
   2.1 การวางแผน (K4) 
   2.2 การตรวจสอบ (K5) 
   2.3 การประเมินผล (K6) 
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 
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 

 
 เขียนเมตริกซ์การสร้างข้อสอบ ได้ดังนี้ 
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ภาพประกอบ 16 เมตริกซ์การสร้างข้อสอบ 

 
 จากตาราง 26 และภาพประกอบ 16 อธิบายได้ว่า แบบทดสอบวัดการคิดอภิมานแบบ
อัตนัยพหุมิติ มีองค์ประกอบการคิดอภิมาน 6 องค์ประกอบ ท้ังฉบับมีท้ังส้ินจ านวน 9 ข้อ  
โดยข้อสอบแต่ละข้อ มี 2 องค์ประกอบ เช่น ข้อท่ี 1 ประกอบด้วย องค์ประกอบท่ี 1 และ
องค์ประกอบท่ี 4 ข้อท่ี 2 ประกอบด้วยองค์ประกอบท่ี 1 และองค์ประกอบท่ี 5 ซ่ึงเม่ือเขียนเป็น
เมตริกซ์ข้อสอบ ใช้สัญลักษณ์ * (ดอกจัน) แทนการมีองค์ประกอบในข้อนั้น ๆ และ 0 (ศูนย)์  
แทนการไม่มีองค์ประกอบในข้อนั้น ๆ  

ข้อ               องคป์ระกอบท่ี 

1   2    3   4    5    6 
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และเขียนโมเดลการวัดการคิดอภิมานได้ดังนี้  

 
 

ภาพประกอบ 17 โมเดลการวัดความสามารถในการคิดอภิมาน 
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     2. การสร้างและพัฒนาแบบทดสอบ 
      2.1 การสร้างข้อค าถามการวัดการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ 
มีรายละเอียดดังนี้ 
       1) ก าหนดจุดมุ่งหมายของแบบทดสอบ จุดมุ่งหมายของการทดสอบ
ครั้งนี้ต้องการ เพ่ือใช้ในการประเมินความก้าวหน้า (Formative Evaluation) ความสามารถทางการ
คิดอภิมานของนักเรียน และก าหนดให้มีการแปลผลแบบอิงเกณฑ์ 
       2) เขียนนิยามความหมายขององค์ประกอบการคิดอภิมาน 
       3) สร้างสถานการณ์ และข้อค าถาม โดยเขียนข้อสอบการคิดอภิมาน
ตามนิยามเชิงปฏิบัติการ ก าหนดรูปแบบข้อสอบเป็นแบบอัตนัย ข้อค าถามมีลักษณะเป็นพหุมิติ คือ 
แต่ละข้อถาม 2 องค์ประกอบ นั่นคือ 1 ข้อ สามารถวัดได้มากกว่า 1 คุณลักษณะ ดังตัวอย่าง 
 

ตัวอย่างค าถาม 
 
ค าช้ีแจง  ให้นักเรียนอ่านสถานการณ์ แล้วตอบค าถาม 
 

 
 
 
 
 

     บนโลกใบนี้เม่ือมนุษย์มีความเก่ียวข้องและสัมพันธ์กัน มนุษย์ก็จะรวมกลุ่มอยู่ด้วยกัน สร้าง
บ้านเรือนและท่ีอยู่อาศัย ท ามาหากิน และอาศัยอยู่ร่วมพึ่งพาอาศัยกัน ซ่ึงในลักษณะนี้จะเรียกว่า
เป็นชุมชน หลังจากท่ีมีมนุษย์อาศัยอยู่รวมกันก็จะเกิดการเปล่ียนแปลงของสภาพส่ิงแวดล้อมให้
เหมาะสมกับการด ารงชีพ ความสะดวกสบายในความเป็นอยู่ และต้องการความปลอดภัยในชีวิต 
ส่ิงแวดล้อมนั้นเป็นปัจจัยประการหนึ่งในการท าให้คุณภาพชีวิตดีข้ึนซ่ึงเรียกว่า Quality Of Life  
     ในปัจจุบันปัญหาชุมชนแออัดมักเกิดขึ้นจากสังคมเมืองมากกว่าในชนบท มีหน่วยงานหลักท่ี
เข้ามาดูแลได้แก่ การเคหะแห่งชาติ และองค์กรท้องถ่ิน การแก้ไขปัญหาชุมชนแออัดกลายเป็น
ปัญหาส าคัญอีกประการหนึ่งของสังคมเมือง ชุมชนแออัดเป็นบริเวณท่ีมีอาคารบ้านเรือนปลูก
อาศัยอยู่อย่างแออัดยัดเยียด ส่ิงของอุปโภคและบริโภคขาดแคลน มีท่ีอยู่คับแคบ สรกปรก เป็น
แหล่งเพาะเช้ือโรค มากมาย ในปัจจุบันเราจะเห็นชุมชนแออัดได้ส่วนมากตามเมืองใหญ่ ๆ ซ่ึง
เรียกว่า สลัม 
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ค าถาม 
  ค าถามข้อท่ี 1 :  มีปัจจัยใดบ้างท่ีท าให้เกิดชุมชนแออัดหรือสลัมในสังคมเมืองมากกว่า
ชนบท และนักเรียนจ าแนกปัจจัยดังกล่าวได้ก่ีด้าน อะไรบ้าง (มี 2 องค์ประกอบ คือ องค์ประกอบ
ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย และองค์ประกอบเก่ียวกับการวางแผน) 
 
 ค าถามข้อท่ี 1 แยกประเด็นค าถามได้ดังนี้ 
  1.1 มีปัจจัยใดบ้างท่ีท าให้เกิดชุมชนแออัดหรือสลัมในสังคมเมืองมากกว่าชนบท  
  1.2 นักเรียนจ าแนกปัจจัยดังกล่าวได้ก่ีด้าน อะไรบ้าง 
 
       4) เสนอผู้เช่ียวชาญ (ภาคผนวก) ตรวจสอบคุณภาพด้านการใช้ภาษา 
และความตรงเชิงโครงสร้าง และความเหมาะสมของการระบุองค์ประกอบการคิดอภิมานกับข้อสอบ 
โดยสร้าง Q-Matrix ซ่ึงเป็นแบบประเมินความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญเก่ียวกับความตรงเชิงโครงสร้าง 
และความเหมาะสมของการระบุองค์ประกอบการคิดอภิมานกับข้อสอบ ดังตัวอย่างต่อไปนี้  
 
ตาราง 27 แบบประเมินความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญเก่ียวกับความตรงเชิงโครงสร้างและความ

เหมาะสมของการระบุองค์ประกอบการคิดอภิมานกับข้อสอบ (Q-Matrix)  
 

ข้อค าถาม 
องค์ประกอบ 

ของการคิดอภิมาน 

ความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญ 
องค์ประกอบท่ี 

1 
องค์ประกอบท่ี 

2 
-1 0 +1 -1 0 +1 

ค าถามท่ี 1 : 
นักเรียนคิดว่า
สาเหตุของปัญหา
ข้างต้นคือ
อะไรบ้าง (K1) จะ
มีแนวทาง
แก้ปัญหาอย่างไร 
(K4) 
 

องค์ประกอบท่ี 1  
(K1) ความรู้เกี่ยวกับการให้นิยามความหมาย หมายถึง 
ความรู้ในทักษะ กลวิธี และแหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็น เป็น
ความรู้ท่ีบุคคลรู้ว่าจะต้องท าอย่างไร รู้ว่าอะไรเป็นกล
ยุทธ์ท่ีแตกต่าง รู้ว่ามีปัจจัยใดท่ีมีอิทธิพลท่ีท าให้เกิด
เหตุการณ์น้ัน ๆ ได้ องค์ประกอบแรกนี้เป็นเร่ืองของ
การท่ีบุคคลรู้ถึงสิ่งท่ีตนเองคิดและความสอดคล้องกับ
สถานการณ์ท่ีพบ รวมไปถึงการแสดงออกในสิ่งท่ีรู้
ออกมาโดยการอธิบายให้ผู้อื่นฟังได้ สามารถสรุป
ใจความส าคัญของสิ่งท่ีเรียนรู้น้ัน มีวิธีจ าสิ่งน้ันได้ง่าย 
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ตาราง 27 (ต่อ) 
 

ข้อค าถาม 
องค์ประกอบ 

ของการคิดอภิมาน 

ความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญ 

องค์ประกอบท่ี 
1 

องค์ประกอบท่ี 
2 

-1 0 +1 -1 0 +1 

 องค์ประกอบท่ี 2 
(K4) การวางแผน (Planning) หมายถึง การรู้ตนเอง
ว่าคิดจะแก้ปัญหาน้ันอย่างไร และเม่ือไหร่ โดยคัด
เลือกใช้กลยุทธ์ท่ีเหมาะสม มีการคาดคะเนหรือ
ท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอกแนวทาง
ต่าง ๆ เพื่อท่ีจะให้การเรียนรู้บรรลุผล มีการจัด
หมวดหมู่ปัญหาและอุปสรรคท่ีอาจเกิดขึ้น 

      

 
 แล้วพิจารณาความสอดคล้องดังนี้ 
  ให ้+1 คะแนน เม่ือแน่ใจว่าข้อสอบมีความตรงตามโครงสร้างของการระบุ 
                                 องค์ประกอบ 
  ให ้ 0 คะแนน เม่ือไม่แน่ใจว่าข้อสอบมีความตรงตามโครงสร้างของการระบุ 
                                     องค์ประกอบ 
  ให ้ -1 คะแนน เม่ือแน่ใจว่าข้อสอบไม่มีความตรงตามโครงสร้างของการระบุ 
                                     องค์ประกอบ 
 
 ผลการพิจารณาค่าดัชนีความสอดคล้องของผู้เช่ียวชาญ (Index of Consistency: IOC) 
จ านวน 19 คน พบว่า ข้อค าถามมีค่า IOC ต้ังแต่ 0.75-1.00 ซ่ึงสูงกว่าเกณฑ์การคัดเลือก 0.50  
น าผลท่ีได้มาปรับปรุงตามข้อเสนอแนะของผู้เช่ียวชาญ แล้วจัดท าแบบทดสอบการคิดอภิมาน 
เพ่ือน าไปทดลองหาแนวค าตอบ และสร้างเกณฑ์การให้คะแนน สรุปได้สถานการณ์ 3 สถานการณ์  
ข้อค าถามจ านวน 9 ข้อ   
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   การเก็บรวบรวมข้อมูล 
    1. ติดต่อบัณฑิตวิทยาลัยเพื่อท าหนังสือขอความอนุเคราะห์ผู้เช่ียวชาญ 
    2. ติดต่อผู้เช่ียวชาญในการตรวจข้อสอบความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบ
อัตนัยแบบพหุมิติ   
    3. ส่งแบบประเมินความสอดคล้องให้ผู้เช่ียวชาญเพ่ือขอความอนุเคราะห์ 
ในการตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างของแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมาน 
    4. รวบรวมข้อมูล ส าหรับเตรียมวิเคราะห์ข้อมูลต่อไป 
   วิธีวิเคราะห์ข้อมูลและสถิติท่ีใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูล 
    วิเคราะห์ความสอดคล้องของผู้เช่ียวชาญ โดยการพิจารณาจากค่าดัชนีความ
สอดคล้องของผู้เช่ียวชาญ (Index of Consistency) (สมบัติ ท้ายเรือค า, 2555) ค านวณได้จากสูตร 
ดังนี้ 

 

   N

R
IOC




 
  
   เม่ือ IOC แทน   ดัชนีความสอดคล้อง 
     R  แทน ผลรวมความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญ 
     N  แทน จ านวนผู้เช่ียวชาญ  
 
  ขั้นตอนท่ี 2 การสร้างเกณฑ์การให้คะแนนแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมาน 
ด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย  
   วัตถุประสงค์ในการวิจัย    
    เพ่ือสร้างเกณฑ์การให้คะแนนแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานด้วย
ข้อสอบ อัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย  
   กลุ่มเปูาหมายท่ีใช้ในการวิจัย  
    กลุ่มเปูาหมายท่ีใช้ในการวิจัยในขั้นนี้ ม ี2 กลุ่ม ประกอบด้วย กลุ่มเปูาหมายท่ีใช้
ใน  การสรา้งเกณฑ์การให้คะแนน และกลุ่มเปูาหมายท่ีใช้หาคุณภาพของเกณฑ์การให้คะแนน  
     1. กลุ่มเปูาหมายท่ีใช้ในการสร้างเกณฑ์ เป็นนักเรียนช้ันมัธยมศึกษา 
ตอนปลาย จ านวน 18 คน ได้มาจากการเลือกแบบเจาะจง จากนักเรียนโรงเรียนสาธิตมหาวิทยาลัย
มหาสารคาม จังหวัดมหาสารคาม จ านวน 6 คน นักเรียนโรงเรียนผดุงนารี จ.มหาสารคาม จ านวน  
6 คน และโรงเรียนมัธยมเชียงขวัญ จ.ร้อยเอ็ด จ านวน 6 คน โดยแต่ละโรงเรียนแยกเป็นกลุ่มเก่ง 
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กลาง อ่อน อย่างละ 2 คน ซ่ึงเป็นกลุ่มท่ีผู้วิจัยใช้เทคนิค Think Aloud Protocol เพ่ือหาแนวค าตอบ
ของแบบทดสอบ แล้วน ามาสร้างเกณฑ์การให้คะแนน 
      2. กลุ่มเปูาหมายท่ีใช้ในการทดลองเพ่ือตรวจสอบความเช่ือมั่นของเกณฑ์การ
ให้คะแนนเป็นนักเรียนโรงเรียนรมย์บุรีพิทยาคม รัชมังคลาพิเษก จ านวน 30 คน ได้มาจากการเลือก 
แบบเจาะจง   
   เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัย  
    1. เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัยครั้งนี้ เป็นแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมาน  
แบบอัตนัยพหุมิติท่ีสร้างในขั้นตอนท่ี 1 มีลักษณะเป็นสถานการณ์เพ่ือให้ผู้ตอบได้ใช้ความรู้  
ความสามารถในการคิดและเขียน โดยในข้อค าถาม 1 ข้อ วัดองค์ประกอบของการคิดอภิมาน          
2 องค์ประกอบซ่ึงเป็นข้อสอบท่ีใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบพหุมิติแบบพหุมิติภายในข้อสอบ    
(Within–Items Multidimensional IRT Model)   
    2. เครื่องบันทึกเสียง 
   วิธีด าเนินการวิจัย 
    1. ศึกษาการสร้างเกณฑ์การให้คะแนนตามแนวทางของการสร้างรูบริกส์เกณฑ์        
การให้คะแนนค าตอบของนักเรียนตามมาตรวัด เมตาคอคนิช่ัน แบบรายบุคคล (IAMs) ของ Paris 
and Jacob มีรายละเอียดการให้คะแนน ดังตาราง 28 
 

ตาราง 28 เกณฑ์การให้คะแนนค าตอบในการคิดอภิมานของนักเรียน 
 

คะแนน ลักษณะค าตอบท่ีวัดได้ 

3 ค าตอบแสดงถึง การใช้กระบวนการทางการคิดอภิมาน และค าตอบสอดคล้องกับนิยาม 
2 ค าตอบแสดงถึง การใช้กระบวนการทางการคิดอภิมาน แต่ค าตอบมีความคลาดเคล่ือน

กับนิยามเล็กน้อย 
1 ค าตอบแสดงถึง การใช้กระบวนการทางการคิดอภิมาน แต่ค าตอบมีความคลาดเคล่ือน

กับนิยามมาก 

0 นักเรียนไม่ตอบ หรือตอบไม่ตรงประเด็น 

 
    2. ศึกษาเทคนิคการคิดออกเสียง (Think Aloud Protocol) ซ่ึงเป็นวิธีการให้
นักเรียนรายงานความคิดขณะท่ีก าลังท าอยู่ในกระบวนการคิด เช่น ใช้ค าถามว่านักเรียนก าลังคิดอะไร 
บอกวิธีคิดว่านักเรียนมีวิธีคิดอย่างไร การให้รายงานความคิด ท าได้ 2 แบบ คือ การให้นักเรียน
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รายงานความคิดในขณะท่ีก าลังท างานหรือแก้ปัญหา และการให้นักเรียนรายงานความคิดหลังจาก        
ท่ีแก้ปัญหาเสร็จแล้ว  
    3. น าแบบทดสอบไปใช้กับกลุ่มเปูาหมายในการสร้างเกณฑ์การให้คะแนน 
(Rubrics Score) คือ นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย จ านวน 18 คน ได้มาโดยการเลือกแบบ
เจาะจง ได้แก่ นักเรียนจากโรงเรียนสาธิตมหาวิทยาลัยมหาสารคามฝุายมัธยม อ าเภอเมือง จังหวัด
มหาสารคาม จ านวน 6 คน โรงเรียนผดุงนารี จังหวัดมหาสารคาม จ านวน 6 คน และนักเรียนจาก
โรงเรียนเชียงขวัญพิทยาคม อ าเภอเชียงขวัญ จังหวัดร้อยเอ็ด จ านวน 6 คน โดยแต่ละโรงเรียนแบ่ง
นักเรียนเป็นกลุ่ม เก่ง ปานกลาง อ่อน อย่างละ 2 คน มีวิธีการคือ ให้นักเรียนอ่านแบบทดสอบ
ความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ แล้วถ่ายทอดความคิดออกมาเป็นการเขียนตอบลงใน
กระดาษค าตอบแทนการพูด และเม่ือผู้ตอบไม่สามารถเขียนตอบได้ เนื่องจากคิดไม่ออกและมีปัญหา
ในการเขียน ผู้วิจัยจึงใช้วิธีการสัมภาษณ์ (Interview) เพ่ือให้ได้ข้อมูลท่ีครบถ้วนมากขึ้น โดยการ
กระตุ้นด้วยค าถามอ่ืน และชวนพูดคุยในส่ิงท่ีนักเรียนสนใจแล้วยกตัวอย่างให้เหน็ชัดเจน จะท าให้
นักเรียนเริ่มนึกเช่ือมโยงได้และสามารถถ่ายทอดความคิดออกมาได้ โดยผู้วิจัยขออนุญาตผู้ให้
สัมภาษณ์ใช้เครื่องบันทึกเสียงเป็นเครื่องมือช่วยบันทึกเสียงขณะสัมภาษณ์  
    4. สังเคราะห์ค าตอบของนักเรียนกลุ่มเปูาหมาย สรุปแนวทางการตอบได้  
3 ระดับข้ัน คือ นักเรียนไม่ตอบหรือตอบไม่ตรงประเด็น ให้ 0 คะแนน นักเรียนตอบได้แต่ไม่ตรง
ประเด็นหรือให้เหตุผลไม่สมเหตุสมผล ให้ 1 คะแนน และนักเรียนตอบได้ตรงประเด็น พร้อมให้
เหตุผลท่ีสมเหตุสมผล ให้ 2 คะแนน ได้แนวค าตอบ และเกณฑ์การให้คะแนน ดังตัวอย่างต่อไปนี้  
  

ตัวอย่างแนวค าตอบการให้คะแนนการคิดอภิมาน (Metacognition Rubrics) 
 
ค าถามข้อท่ี 1 :  
 1.1 มีปัจจัยใดบ้างท่ีท าให้เกิดชุมชนแออัดหรือสลัมในสังคมเมืองมากกว่าชนบท  
 

ตัวอย่างแนวค าตอบ 
คะแนน แนวค าตอบ 

2 คะแนน การอพยพของผู้คนจากชนบทเข้าสู่เมือง ท าให้จ านวนประชากรในเมืองเพิ่มข้ึน 
ผู้คนท่ีอพยพเข้าไปในเมืองมีฐานะยากจน เกิดการแย่งท่ีอยู่อาศัย อยู่กันอย่างแออัด
ยัดเยียด ท าให้เกิดชุมชนแออัด 
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ตัวอย่างแนวค าตอบ 

คะแนน แนวค าตอบ 
1 คะแนน 1. ประชากรในเมืองมากขึ้นเรื่อยๆ ไม่รักษาสุขภาพ ต้องหาความรู้ในด้านเศรษฐกิจ

พอเพียง ไม่จ าเป็นต้องสร้างตึกมากๆ ควรจะปลูกต้นไม้และปลูกผักจะได้มีส่ิง
อุปโภค และบริโภคได้ 
2. การที่พื้นท่ีในชุมชนนั้นมีพื้นท่ีคับแคบ มีประชากรในชุมชนนั้น ๆ มากเกินไป 
การปลูกบ้านเรือนท่ีแออัดยัดเยียดกัน 

0 คะแนน ตอบไม่ได้ หรือตอบในประเด็นท่ีไม่เก่ียวข้อง หรือ ไม่ตอบ เช่น “การที่มีประชากร
มากเกินไป และการอยู่ร่วมกันท าให้เกิดปัญหาการบริโภคอุปโภคท่ีขาดแคลน เรียก
ได้ว่า มีคนใช้มากกว่าของท่ีใช้ แล้วเม่ือมีส่ิงท่ีท าให้เกิดความสบายหรือของใช้แล้วก็
จะมีความเห็นแก่ตัวอยู่บ้างบางครั้ง ก็เกิดปัญหาต่าง ๆ ตามมา เช่น บริเวณชุมชน
นั้นสกปรก” 

 
ตัวอย่างเกณฑ์การให้คะแนนการวัดความสามารถการคิดอภิมาน 

 
ค าถาม ตัวช้ีวัด ระดับการประเมิน คะแนน 

2 1 0 
1.1 มีปัจจัย
ใดบ้างท่ีท าให้
เกิดชุมชนแออัด
หรือสลัมใน
สังคมเมือง
มากกว่าชนบท  

 

1.1 ปัจจัยท่ีมีอิทธิพล 
ท่ีท าให้เกิดเหตุการณ์
นั้น ๆ  
 บอกปัจจัยได้
หลากหลาย 
 มีความ
สมเหตุสมผล 

นักเรียน
สามารถระบุ
ปัจจัยท่ีมี
อิทธิพลท าให้
เกิดเหตุการณ์
นั้นได้สอดคล้อง 
สมเหตุสมผล 

นักเรียน
สามารถระบุ
ปัจจัยท่ีมี
อิทธิพลท าให้
เกิดเหตุการณ์
นั้นได้ แต่ไม่
ค่อยสมเหตุ  
สมผล  

นักเรียนไม่
สามารถระบุ
ปัจจัยท่ีมี
อิทธิพลท าให้
เกิดเหตุการณ์
นั้นได้   
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ค าถาม ตัวช้ีวัด ระดับการประเมิน คะแนน 
2 1 0 

1.2 นักเรียน
จ าแนกปัจจัย
ดังกล่าวได้กี่ด้าน 
อะไรบ้าง 
 

1.2 จัดหมวดหมู่
ปัญหาและอุปสรรค     
ท่ีอาจเกิดข้ึนได ้ 
 จัดหมวดหมู่
ปัญหาและอุปสรรคได้
ชัดเจน 
 จัดหมวดหมู่ได้
อย่างเหมาะสม 
  

เม่ือนักเรียน
สามารถเขียน
ค าตอบได้ตรง
ประเด็น โดย
สามารถจัด
หมวดหมู่ปัญหา 
อุปสรรคได้เป็น
ด้านๆ ท่ีแตก 
ต่างกันอย่าง
สมเหตุสมผล 

เม่ือนักเรียน
สามารถเขียน
ค าตอบได้ตรง
ประเด็น แต่จัด
หมวดหมู่ปัญหา
อุปสรรคได้ไม่
สมเหตุสมผล 

ไม่สามารถ
จ าแนกปัญหา
อุปสรรคเป็น
หมวดหมู่ได้ 

 

 
 จากตารางข้างต้น อธิบายเก่ียวกับเกณฑ์การให้คะแนนได้ดังนี้คือข้อค าถาม 1 ข้อ  
ซ่ึงมี 2 องค์ประกอบหลัก ให้คะแนนแต่ละองค์ประกอบเป็น 0, 1, 2  เม่ือจะน าคะแนนไปประมาณค่า
ความสามารถการคิดอภิมาน จะรวมคะแนน 2 องค์ประกอบเข้าด้วยกัน ซ่ึงจะท าให้มีคะแนนเต็ม  
4 คะแนน และระดับการให้คะแนนเป็น 0, 1, 2, 3 และ 4  
    5. การหาคุณภาพของเกณฑ์การให้คะแนน 
     5.1 เสนอเกณฑ์การให้คะแนนการวัดความสามารถการคิดอภิมาน  
และแนวค าตอบ ให้ผู้เช่ียวชาญ (ภาคผนวก) ตรวจสอบคุณภาพด้านการใช้ภาษา และความเหมาะสม
ของเกณฑ์การให้คะแนน โดยแบบประเมินส าหรับผู้เช่ียวชาญ มีลักษณะเป็นมาตรประมาณค่า  
3 ระดับ ซ่ึง คะแนน 3 หมายถึง ดีมาก คะแนน 2 หมายถึง พอใช้ คะแนน 1 หมายถึง ควรปรับปรุง 
โดยมีเกณฑ์การแปลความหมาย ดังนี้ (วิเชียร เกตุสิงห์, 2538) 
      คะแนนเฉล่ีย  ความหมาย 
      2.34-3.00  หมายถึง   มีความเหมาะสมมากท่ีสุด  
       1.67-2.33  หมายถึง   มีความเหมาะสมปานกลาง 
       1.00-1.66 หมายถึง  มีความเหมาะสมน้อยท่ีสุด 
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โดยมีประเด็นในการประเมินในแต่ละข้อดังนี้ 
 

ท่ี ข้อความ ความเหมาะสม ข้อ 
เสนอแนะ 1 2 3 

1 เกณฑ์การให้คะแนนมีความสอดคล้องระหว่างระดับ
คะแนนกับจุดมุ่งหมายของการประเมิน 

    

2 ข้อความท่ีใช้อธิบายในแต่ละระดับคะแนนเป็น
ข้อความท่ีสามารถประเมินหรือสังเกตได้ 

    

3 แสดงขั้นตอนหรือล าดับข้ันท่ีเหมะสมของคะแนนใน
แต่ละระดับ 

    

4 ระบบของการให้คะแนนมีความเป็นไปได้ (ในแต่ละ
ระดับคะแนนมีความชัดเจนและแยกจากกันได้) 

    

5 แนวค าตอบมีความสอดคล้องกับประเด็นค าถาม     
 
     5.2 ความคิดเห็นโดยภาพรวมของผู้เช่ียวชาญท่ีมีต่อเกณฑ์การให้คะแนน 
การคิดอภิมาน มีความเหมาะสมอยู่ในระดับมากท่ีสุด ( ̅ = 2.67) ผู้วิจัยได้ปรับปรุงตามข้อเสนอแนะ 
ของผู้เช่ียวชาญ เรียบเรียงเป็นเกณฑ์การให้คะแนนท่ีสมบูรณ์ 
     5.3 น าแบบทดสอบการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ ไปทดสอบกับนักเรียน
กลุ่มเปูาหมายในการหาคุณภาพของเกณฑ์การให้คะแนน คือ นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย             
จากโรงเรียนรมย์บุรีพิทยาคม รัชมังคลาพิเษก จังหวัดรีรัมย์ จ านวน 30 คน ซ่ึงได้มาจากการเลือก           
แบบเจาะจง  
     5.4 หาค่าความเช่ือมั่น (Reliability : rxy) ของเกณฑ์การให้คะแนน ด้วยวิธี
หาค่าความเช่ือมั่นระหว่างผู้ประเมิน (Inter-Rater Reliability : IRR) โดยน าค าตอบชุดเดียวกัน  
ไปให้ผู้เช่ียวชาญ 2 คนตรวจ เพ่ือตรวจสอบว่าผู้ตรวจ 2 คนตรวจได้สอดคล้องกันหรือไม่ ซ่ึงผลการ
ตรวจของผู้ตรวจ 2 คน พบว่า มีความเช่ือมั่นเท่ากับ .994 
   การเก็บรวบรวมข้อมูล  
    1. ติดต่อบัณฑิตวิทยาลัยเพื่อท าหนังสือขอความอนุเคราะห์ผู้เช่ียวชาญ  
และหนังสือ  ขอความอนุเคราะห์โรงเรียนท่ีเป็นกลุ่มเปูาหมาย (Try Out)   
    2. ติดต่อผู้เช่ียวชาญในการตรวจเกณฑ์การให้คะแนนการคิดอภิมาน   
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    3. ส่งแบบประเมินเกณฑ์การให้คะแนนการคิดอภิมานให้ผู้เช่ียวชาญเพ่ือขอความ
อนุเคราะห์ในการตรวจสอบภาษา และความเหมาะสมของเกณฑ์   
    4. ติดต่อโรงเรียนท่ีเป็นกลุ่มเปูาหมายในการรวบรวมข้อมูลหาแนวค าตอบ คือ 
โรงเรียนรมย์บุรีพิทยาคม รัชมังคลาพิเษก และด าเนินการเก็บข้อมูล    
     5. รวบรวมข้อมูล แล้วน ากระดาษค าตอบไปให้ผู้ตรวจ 2 คนตรวจค าตอบ  
เพ่ือหาค่า ความเช่ือมั่นของเกณฑ์การให้คะแนน  
   วิธีวิเคราะห์ข้อมูลและสถิติท่ีใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูล 
    1. หาค่าเฉล่ียของคะแนนความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญ ค านวณได้จากสูตร             
(ล้วน สายยศ, 2538)   
 

    N

x
X

 
  
   เม่ือ  ̅  แทน   คะแนนเฉล่ีย 
     x  แทน ผลรวมความคิดเห็นของผู้เช่ียวชาญ 
     N  แทน จ านวนผู้เช่ียวชาญ 
 
    2. วิเคราะห์หาค่าความเช่ือมั่นของเกณฑ์การให้คะแนน ด้วยวิธี integrator         
โดยสหสัมพันธ์เพียร์สันโปรดักโมเมนต์ (Pearson Product Moment Correlation Coefficient) 
(สมบัติ ท้ายเรือค า, 2555) ค านวณได้จากสูตร ดังนี้  
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   เม่ือ  n  แทน จ านวนคู่ของกลุ่มตัวอย่าง 
     X,Y แทน ค่าของตัวแปรชุดท่ี 1 และค่าของตัวแปรชุดท่ี 2 
 
    3. การวิเคราะห์เนื้อหา (Content Analysis) ใช้วิเคราะห์ค าตอบจากการใช้
เทคนิค Think Aloud Protocol  
 



 

 

  192 

   ขั้นตอนท่ี 3 การหาคุณภาพของแบบทดสอบ 
   วัตถุประสงค์ในการวิจัย 
    เพ่ือหาคุณภาพของแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบ
อัตนัยพหุมิติของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
   ประชากรและตัวอย่าง 
    1. ประชากร เป็นนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย จ านวน 203,087 คน จาก 
โรงเรียนในสังกัดส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษามัธยมศึกษาในภาคตะวันออกเฉียงเหนือ 15 เขตพื้นท่ี 
จ านวน 933 โรงเรียน  
    2. ตัวอย่างท่ีใช้ทดลองหาคุณภาพของแบบทดสอบเป็นนักเรียนช้ันมัธยมศึกษา         
ตอนปลาย ปีการศึกษา 2560 จากโรงเรียนสังกัดส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษามัธยมศึกษาในภาค
ตะวันออกเฉียงเหนือ จ านวน 1,222 คน จาก 29 โรงเรียน ได้มาโดยการสุ่มอย่างง่ายโดยใช้โรงเรียน
เป็นหน่วยการสุ่มจากการก าหนดขนาดกลุ่มตัวอย่างจากการค านวณ 20 เท่าของพารามิเตอร์  
(Hair and others, 2010) ซ่ึงในโมเดลของการวิจัยครั้งนี้มี 42 พารามิเตอร์จึงค านวณตัวอย่างได้ 
จ านวน 840 คน ผู้วิจัยเก็บตัวอย่างให้มากกว่าค่าท่ีค านวณ แสดงดังตาราง 29 
 
ตาราง 29 แสดงจ านวนตัวอย่างท่ีใช้ทดลองหาคุณภาพของแบบทดสอบการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุ

มิติ 
  

ท่ี ช่ือโรงเรียน สพม. จังหวัด จ านวนนักเรียน 

1 ชุมพลโพนพิสัย 21 หนองคาย 51 
2 จุฬาภรณ์ราชวิทยาลัยมุกดาหาร 22 มุกดาหาร 52 
3 ค าชะอีวิทยาคาร 22 มุกดาหาร 49 
4 ธาตุพนม 22 นครพนม 53 
5 หว้านใหญ่วิทยา 22 มุกดาหาร 53 
6 กมลาไสย 24 กาฬสินธ์ุ 48 
7 กาฬสินธ์ุพิทยาสรรพ์ 24 กาฬสินธ์ุ 44 
8 นามนพิทยาคม 24 กาฬสินธ์ุ 44 
9 อุบลรัตน์พิทยาคม 25 ขอนแก่น 31 
10 ช่ืนชมพิทยาคาร 26 มหาสารคาม 37 
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ตาราง 29 (ต่อ) 
  

ท่ี ช่ือโรงเรียน สพม. จังหวัด จ านวนนักเรียน 

11 บรบือวิทยาคาร 26 มหาสารคาม 48 
12 พยัคมภูมิวิทยาคาร 26 มหาสารคาม 34 
13 พุทไธสง 26 มหาสารคาม 53 
14 มัธยมยางสีสุราช 26 มหาสารคาม 26 
15 เชียงใหม่ประชานุสรณ์ 27 ร้อยเอ็ด 41 
16 ทรายทองวิทยา 27 ร้อยเอ็ด 10 
17 โพนทองพัฒนาวิทยา 27 ร้อยเอ็ด 50 
18 ร้อยเอ็ดวิทยาลัย 27 ร้อยเอ็ด 37 

19 สุวรรณภูมิพิทยไพศาล 27 ร้อยเอ็ด 56 
20 ศรีสะเกษวิทยาลัย 28 ศรีสะเกษและยโสธร 50 

21 คึมใหญ่วิทยา 29 
อุบลราชธานีและ 
อ านาจเจริญ 

 
47 

22 เพชรวิทยาคาร 30 ชัยภูมิ 24 
23 เมืองพญาแลวิทยา 30 ชัยภูมิ 14 
24 โนนเจริญพิทยาคม 32 บุรีรัมย์ 48 
25 บ้านกรวดวิทยาคาร 32 บุรีรัมย์ 37 
26 ไพศาลพิทยาคม 32 บุรีรัมย์ 40 
27 ช้างบุญวิทยา 33 สุรินทร์ 51 
28 โนนเทพ 33 สุรินทร์ 51 
29 ศรีขรภูมิพิสัย 33 สุรินทร์ 43 

รวมท้ังส้ิน 1,222 

 
   เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัย 
    เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัย เป็นแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบ
อัตนัย พหุมิติท่ีสร้างในขั้นตอนท่ี 1   
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    วิธีด าเนินการวิจัย  
    1. น าแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติฉบับสมบูรณ์        
ไปทดลองใช้ (Try Out) กับตัวอย่างท่ีใช้หาคุณภาพเครื่องมือเพ่ือวิเคราะห์หาคุณภาพความเท่ียงตรง          
เชิงโครงสร้าง (Construct Validity) ของตัวแปรว่ามีโครงสร้างตามนิยามทางทฤษฎี (Constitutive    
Definition) หรือไม่และสอดคล้องกลมกลืนกับสภาพประกอบเป็นจริงอย่างไร โดยการตรวจสอบ
ความตรง เชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ และการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
(Confirm Factor Analysis) และหาค่าความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมาน
แบบอัตนัยพหุมิติ     
    2. ตรวจสอบค่าความเช่ือมั่น (Reliability) ของแบบทดสอบ โดยวิธีการค านวณ
ด้วยสูตร  สัมประสิทธ์ิแอลฟาและวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ ใช้ค่าความเช่ือมั่น EAP Reliability  
ด้วยการประมาณค่าแบบมาร์จิแน็ลแม็คซิมัมไลค์ลิฮูด (Marginal Maximum-Likelihood ; MML) 
บนพื้นฐานการศึกษาโมเดลพหุมิติ (Multidimensional Model) ท่ีเรียกว่า Multidimensional 
Random Coefficients Multinomial Logit Model (MRCMLM) (Adams, Wilson and Wang, 
1997) ใช้วิธีการวิเคราะห์แบบพหุมิติพาเชียลเครดิตโมเดล (Multidimensional form of the 
Partial Credit Model) โดยใช้โปรแกรม ConQuest 2.0 จ าแนกตามองค์ประกอบ นอกจากนี้ยัง
ตรวจสอบคุณภาพ เครื่องมือรายข้อคือค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนนของข้อค าถามแต่ละข้อกับ
คะแนนรวมแต่ละด้าน ของแบบวัด   
    การเก็บรวบรวมข้อมูล  
    1. ติดต่อบัณฑิตวิทยาลัยเพื่อขอความร่วมมือในการเก็บรวบรวมข้อมูลไปยัง
โรงเรียนท่ีเป็นกลุ่มตัวอย่าง  
    2. ติดต่อประสานงานกับโรงเรียนท่ีเป็นกลุ่มตัวอย่างเพ่ือขอความอนุเคราะห์ใน 
การด าเนินการเก็บรวบรวมข้อมูล พร้อมท้ังก าหนดขอบเขตของการรับกระดาษค าตอบกลับคืน  
    3. เม่ือโรงเรียนด าเนินการสอบเสร็จแล้วให้ส่งข้อสอบและกระดาษค าตอบทาง
ไปรษณีย์  
    4. รวบรวมแบบทดสอบจากกลุ่มตัวอย่างท้ังหมด ตรวจสอบความสมบูรณ์  
แล้วด าเนินการตรวจข้อสอบ ให้คะแนนตามเกณฑ์ท่ีก าหนด 
    5. น าคะแนนท่ีได้จากการตรวจแบบทดสอบไปหาคุณภาพความเท่ียงตรงเชิง
โครงสร้างและความเช่ือมั่นแบบพหุมิติประมาณค่าพารามิเตอร์ความสามารถการคิดอภิมานของ
นักเรียน  
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   วิธีวิเคราะห์ข้อมูลและสถิติท่ีใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูล 
    ผู้วิจัยได้จัดกระท าและวิเคราะห์ข้อมูลโดยใช้โปรแกรมส าเร็จรูป SPSS foo 
Window (Statistical Package for Social Science), โปรแกรม ConQuest และโปรแกรม 
LISREL (Linear Structure Relationship) มีข้ันตอนการวิเคราะห์ข้อมูลดังนี้ 
     1. ข้อมูลเบ้ืองต้นเก่ียวกับลักษณะกลุ่มตัวอย่างและตัวแปร วิเคราะห์ข้อมูล
โดย การแจกแจงความถ่ี ร้อยละ ค่าเฉล่ีย ส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐาน สัมประสิทธ์ิการกระจาย  
ค่าความเบ้ และความโด่ง ด้วยโปรแกรม SPSS 
     2. วิเคราะห์ความตรงเชิงเนื้อหา (Content Validity) โดยการพิจารณาหาค่า
ดัชนีความสอดคล้อง (Index of congruency; IOC) 
     3. วิเคราะห์รายข้อของแบบทดสอบการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ 
      3.1 ค านวณค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนนข้อค าถามแต่ละข้อ
กับคะแนนรวมแต่ละด้านของแบบทดสอบ (Item-Total Correlation Coefficient) ค านวณโดยใช้
สูตรการหาค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ของเพียร์สัน (Pearson Product Moment Correlation) 
วิเคราะห์ด้วยโปรแกรม SPSS 
      3.2 วิเคราะห์ค าถามรายข้อ โดยตรวจสอบความเหมาะสมรายข้อ (Item 
Fit) พิจารณาจากดัชนีความเหมาะสมของข้อค าถามรายข้อ คือ ค่าเฉล่ียก าลังสองของความคลาด
เคล่ือนท่ีไม่มีการถ่วงน้ าหนัก (OUTFIT Means Square ; MNSQ) และค่าเฉล่ียก าลังสองของ
ความคลาดเคล่ือนท่ีมีการถ่วงน้ าหนัก (INFIT Mean Square ; INFIT MNSQ) โดยใช้โปรแกรม
คอมพิวเตอร์ ConQuest  
      3.3 ตรวจสอบมิติของแบบทดสอบการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ  
โดยการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน ด้วยโปรแกรม LISREL 
      3.4 ตรวจสอบความเช่ือมั่น (Reliability) ด้วยการวิเคราะห์พหุมิติ เรียก
ความเช่ือมั่นนี้ว่า EAP Reliability โดยใช้โปรแกรมคอมพิวเตอร์ ConQuest ด้วยการประมาณค่า
แบบมาร์จิแน็ลแม็คซิมัมไลค์ลิฮูด (Marginal Maximum-Likelihood; MML) มีสูตรดังนี้ (Mislevy 
and others, 1992) 

    2

2

EAP
MML

σ

σ
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   เม่ือ 2

EAP  แทน ความแปรปรวนของการประมาณค่าแบบ  
         Expected a Posterior (EAP)  
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     2   แทน  ความแปรปรวนของคุณลักษณะแฝง (Latent Trait) 
 
      3.5 ตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง (Construct Validity) ด้วย
การวิเคราะห์พหุมิติ โดยใช้โปรแกรมคอมพิวเตอร์ ConQuest และ LISREL ดังนี้ 
       3.5.1 ตรวจสอบความเท่ียงตรงในรูปแบบโมเดลท่ีซ้อนสัมพันธ์กัน 
(Nested) กล่าวคือ เปรียบเทียบความเหมาะสมของโมเดลการวัดการคิดอภิมานแบบพหุมิติ 
(Multidimensional Approach) กับโมเดลการวัดการคิดอภิมานแบบเอกมิติรวม (Composite 
Approach) ซ่ึงประเมินเปรียบเทียบจากค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; G2) และค่าเกณฑ์
สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion ; AIC)  
       3.5.2 ตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง ด้วยการวิเคราะห์
องค์ประกอบเชิงยืนยัน พิจารณาจากค่าสถิติค่าไคสแควร์ ( 2 ) ค่าดัชนีวัดระดับความกลมกลืน 
(Goodness of Fit Index ; GFI) ค่าดัชนีวัดระดับความกลมกลืนท่ีปรับแก้แล้ว (Adjusted 
Goodness of Fit Index ; AGFI) ค่ารากของค่าเฉล่ียก าลังสองของส่วนเหลือ (Root Mean Square 
Residual ; RMR) และค่ารากก าลังสองเฉล่ียของค่าความแตกต่างโดยประมาณ (Root Mean 
Square Error of Approximation, RMSEA) 
 
ระยะท่ี 2 การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียน
มัธยมศึกษาตอนปลาย    
 
 วัตถุประสงค์ในการวิจัย    
  เพ่ือประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย    
 ประชากรและตัวอย่าง 
  ประชากรและตัวอย่างเป็นกลุ่มเดียวกันกับระยะท่ี 1 ขั้นตอนท่ี 3 การหาคุณภาพ
เครื่องมือ 
 เครื่องมือท่ีใช้ในการวิจัย 
  เป็นแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย
ท่ีสร้างขึ้นในระยะท่ี 1  
 วิธีด าเนินการวิจัย 
  ในขั้นตอนนี้ผู้วิจัยน าเสนอวิธีการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานท่ีวัดจาก
แบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ ดังนี้  
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   1. ศึกษาแนวคิดทฤษฎี จากเอกสาร ต ารา งานวิจัยท่ีเก่ียวข้อง โดยมีประเด็นของ
การศึกษา คือ 
     1.1 วิธีการประมาณค่าคุณลักษณะของบุคคล 3 วิธี คือ วิธีของ Bartlett วิธีของ 
Anderson-Rubin และวิธีของ Thurstone ซ่ึงการประมาณค่าด้วยวิธีการถดถอย (Regression 
Score) ของ Thurstone เป็นวิธีการที่ให้ผลการประมาณค่าสัมพันธ์กับองค์ประกอบร่วมจากข้อมูล
จริงสูงท่ีสุด (Costello and Osborne, 2005 ; Christine and others, 2009)  

      1.2 วิธีการประมาณค่าของ Thurstone จากสูตร mnnm BZF   11
ˆ  

(Thurstone, 1935) ยังมีข้อจ ากัดเก่ียวกับค่าท่ีได้แปรเปล่ียนตามจ านวนของกลุ่มตัวอย่างเนื่องจาก
สัมประสิทธ์ิการถดถอยจากสูตร mmmnnnmn ARB 



  1  (Thurstone, 1935) เป็นผลคูณของ
ความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้กับค่าน้ าหนักองค์ประกอบและความสัมพันธ์ระหว่าง
องค์ประกอบซ่ึงค่าสหสัมพันธ์และน้ าหนักองค์ประกอบจะเปล่ียนแปลงตามจ านวนของกลุ่มตัวอย่าง  
(Hair and others, 2010) และผลการประมาณค่าให้สารสนเทศเฉพาะบุคคลเท่านั้น ไม่สามารถ
ให้ผลการประมาณค่าคุณลักษณะประจ าข้อแยกตามมิติ  
     1.3 เทคนิคการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน (Confirmatory Factor 
Analysis) ซ่ึงเป็นเทคนิคการวิเคราะห์ท่ีมีลักษณะของโมเดลสอดคล้องกับโครงสร้างโมเดลพหุมิติ
ภายใน (Within Item Multidimensional) ท่ีถือว่าคุณลักษณะแฝงของบุคคลมากกว่า 1 
องค์ประกอบส่งผลต่อการตอบข้อค าถาม ในการประมาณค่าคุณลักษณะภายในของบุคคล  
โดยการวิเคราะห์องค์ประกอบ จะน าเสนอในรูปของคะแนนองค์ประกอบ (Factor Score)  
ซ่ึงเป็นค่าขององค์ประกอบร่วมหรือค่าตัวแปรแฝงใหม่ท่ีสร้างขึ้น การประมาณค่าจะน าเสนอในรูปการ
คูณของเมตริกซ์ ผลท่ีได้จะแสดงถึงคุณลักษณะภายในท่ีต้องการศึกษา คะแนนองค์ประกอบจะให้ผล
การประมาณค่าท่ีค านึงถึงระดับความสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบ (น้ าหนักองค์ประกอบ) กับตัวแปร
สังเกตได้ โดยค่าความสัมพันธ์นั้นจะถูกน ามาประมาณค่าสัมประสิทธ์ิองค์ประกอบ ( B ) จากแนวคิดนี้
ท าให้การประมาณค่าคะแนนองค์ประกอบมีความสอดคล้องกับคุณลักษณะภายในท่ีแท้จริงมากขึ้น  
    1.4 วิธีการวิเคราะห์การถดถอย (Regression Analysis) เป็นเทคนิคทางสถิติ       
ท่ีมีเปูาหมายเพื่อท านายค่าหรือประมาณค่าตัวแปรท่ีต้องการศึกษา และได้มีการน าเอาเทคนิค           
การถดถอยมาใช้ในประมาณค่าคุณลักษณะภายในของบุคคล โดยการสร้างคะแนนองค์ประกอบ            
ซ่ึงเป็นค่าขององค์ประกอบ หรือ คุณลักษณะท่ีต้องการศึกษาในรูปของเมตริกซ์ (Matrix Approach)   
    1.5 ศึกษาวิธีการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบ   
ของวนิดา หอมจันทร์ (2558) ท่ีพัฒนากระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกล 
รายการค าตอบ และพัฒนาเครื่องมือเป็นแบบวัดแรงจูงใจใฝุสัมฤทธ์ิของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 1  
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มีลักษณะเป็นมาตรประมาณค่า 5 ระดับ โดยมีหลักการประมาณค่าคะแนนองค์ประกอบด้วยวิธีการ
วิเคราะห์การถดถอย และใช้ข้อมูลจากการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเพ่ือประมาณค่า
คุณลักษณะ โดยโมเดลการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบ คือ 

dkdk BS  ̂11  มีกระบวนการดังนี้  
 

 
ท่ีมา : วนิดา หอมจันทร์ (2558) 
 

ภาพประกอบ 18 กระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบ 
 
   2. กระบวนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัย 
พหุมิติ 
     จากกระบวนการดังกล่าว ผู้วิจัยจึงน าแนวคิดมาสู่การประมาณค่าความสามารถ
การคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติ โดยปรับสเกลรายการค าตอบ ( 1kS ) ของข้อค าถามท่ีสเกล 

 
 

     

           เมื่อ          

                       

           แทน   เมตริกซ์ของคะแนนองค์ประกอบที่ประมาณได้        
                           องค์ประกอบเมื่อจ าแนกตามสเกล จ านวน  สเกล 
   แทน  จ านวนตัวแปรสังเกตได้ (ข้อค าถามท้ังหมดในแบบวัด) 
  แทน   จ านวนองค์ประกอบคุณลักษณะภายใน 
   แทน   จ านวนสเกลรายการค าตอบ 

           แทน   เวกเตอร์หลัก สเกลรายการค าตอบของแต่ละข้อค าถามใน      
                            แบบวดั มีค่าเท่ากับ 1,2,3,4 และ 5 

           แทน   เมตริกสัมประสิทธิ์การถดถอยของ  องค์ประกอบ 
      บนตวัแปรสังเกตได ้  ตัว 

            แทน    เวกเตอร์สัมประสิทธิ์การการถดถอยของ  องค์ประกอบ  
           แทน   เมตริกผกผันของเมตริกสหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้  
       ตัว  ,  

           แทน   เมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบ ของตัวแปรสังเกตได้  ตัว  
      บน  องค์ประกอบ 

         แทน    เมตริกซ์สหสัมพันธ์ขององค์ประกอบ  องค์ประกอบ  

เก็บรวบรวมข้อมูล 

จัดเตรียมข้อมูล  

CFA 

     ,
 

ค านวณค่า   

 

ประมาณค่า  

ค่าคุณลักษณะประจ าสเกล 

ค่าคุณลักษณะบุคคล 
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มีค่าเท่ากับ 1, 2, 3, 4, 5 ให้มีระดับข้ันการให้คะแนน 5 ระดับ เป็น 0, 1, 2, 3, 4 ซ่ึงมีกระบวนการ 
ดังนี้  

 
 
ภาพประกอบ 19 กระบวนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมติิ 
 
     โดยข้ันตอนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัย
พหุมิติ มีรายละเอียดดังนี้  
      1. เก็บรวบรวมข้อมูล จัดเตรียมข้อมูล ได้แก่ เมตริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างตัว
แปร และค่าส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานของแต่ละตัวแปร 
      2. น าข้อมูลท่ีได้มาวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน ด้วยโปรแกรม LISREL 
8.72   
     3. จัดเตรียมเมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบ ( dn ) เมตริกซ์สหสัมพันธ์ของ

องค์ประกอบ (
dd ) และเมตริกซ์ผกผันของเมตริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปร ( 1

nnR ) แล้วค านวณ  
เมตริกซ์สัมประสิทธ์ิการถดถอย (

dnB 
)  

 
 

     

           เมื่อ          

                       

           แทน   เมตริกซ์ของคะแนนองค์ประกอบที่ประมาณได้        
                           องค์ประกอบเมื่อจ าแนกตามสเกล จ านวน  สเกล 
   แทน  จ านวนตัวแปรสังเกตได้ (ข้อค าถามท้ังหมดในแบบทดสอบ) 
  แทน   จ านวนองค์ประกอบคุณลักษณะภายใน 
   แทน  จ านวนระดับของเกณฑ์การให้คะแนน 

           แทน   เวกเตอร์หลัก ระดับข้ันของการให้คะแนนของแต่ละข้อค าถาม 
                ในแบบทดสอบ มีค่าเท่ากับ 0,1,2,3 และ 4  

           แทน   เมตริกสัมประสิทธิ์การถดถอยของ  องค์ประกอบ 
      บนตวัแปรสังเกตได ้  ตัว 

            แทน    เวกเตอร์สัมประสิทธิ์การการถดถอยของ  องค์ประกอบ  
           แทน   เมตริกผกผันของเมตริกสหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรสังเกตได้  
       ตัว  ,  
           แทน   เมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบ ของตัวแปรสังเกตได้  ตัว  
      บน  องค์ประกอบ 
         แทน    เมตริกซ์สหสัมพันธ์ขององค์ประกอบ  องค์ประกอบ  
 

เก็บรวบรวมข้อมูล 

จัดเตรียมข้อมูล  

CFA 

     ,
 

ค านวณค่า   

 

ประมาณค่า  

ค่าความสามารถประจ าข้ัน 

ความสามารถบุคคล 



 

 

  200 

     4. จัดเตรียมเวกเตอร์สัมประสิทธ์ิการถดถอย ( dB 1 ) รายข้อท่ีได้จากการ
ประมาณ แต่ละข้อโดยพิจารณาตามโครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามกับองค์ประกอบซ่ึง
จะต้องมี ความสัมพันธ์อย่างมีนัยส าคัญ ถ้าพบว่าไม่มีนัยส าคัญให้ถือว่าสัมประสิทธ์ิการถดถอยข้อ
ค าถามบน องค์ประกอบนั้นมีค่าเป็นศูนย์    
     5. จัดเตรียมเวกเตอร์ของระดับข้ันของการให้คะแนน ( 1kS ) ของแต่ละข้อ
ค าถามในแบบทดสอบ เม่ือสเกลมีค่าเท่ากับ 0,1,2,3 และ 4    
     6. ท าการประมาณค่าความสามารถตามระดับข้ันของคะแนน ด้วยโปรแกรม 

MATLAB 7.8.0.347 (R2009a ตามโมเดล dkdk BS  ̂11  โดยการประมาณค่าจะใช้ในรูป       
ของเมตริกซ์ (Matrix Approach) ซ่ึงผลท่ีได้จะน าเสนอเป็นรายข้อ ตามรายละเอียดดังนี้ 

      dk̂  เป็นเมตริกซ์ของผลการประมาณค่าองค์ประกอบความสามารถของ
แต่ละข้อค าถามของแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมาน ประกอบด้วยค่าความสามารถ
ประจ าขั้นของการตอบ (จ านวน k  รายการ) แยกตามจ านวนองค์ประกอบท่ีข้อค าถามนั้นมุ่งวัด 
สามารถเขียนแจกแจงให้อยู่ในรูปของเมตริกซ์ดังนี้  
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      1kS เป็นเวกเตอร์หลัก ของระดับข้ันของการให้คะแนน  k แต่ละข้อท่ี
น าเข้าไปคูณกับเวกเตอร์สัมประสิทธ์ิการถดถอยตามจ านวนองค์ประกอบท่ีข้อค าถามนั้นมุ่งวัด 
สามารถเขียนแจกแจงให้อยู่ในรูปของเวกเตอร์ดังนี้  
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      dB 1  เป็นเวกเตอร์สัมประสิทธ์ิการถดถอยของแต่ละข้อค าถามตามจ านวน
องค์ประกอบ ( d ) ท่ีข้อค าถามนั้นมุ่งวัดสัมประสิทธ์ิการถดถอยของแต่ละข้อค าถามจะพิจารณา 
ตามโครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามกับองค์ประกอบซ่ึงจะต้องมีความสัมพันธ์ ถ้าพบว่า 
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ไม่มีนัยส าคัญให้ถือว่าสัมประสิทธ์ิการถดถอยข้อค าถามบนองค์ประกอบนั้นมีค่าเป็นศูนย์  
(สุชาติ ประสิทธ์ิรัฐสินธ์ุ และลัดดาวัลย์ รอดมณี, 2527) สามารถเขียนแจกแจงให้อยู่ในรูป 
ของเวกเตอร์ดังนี้ 

        dbbbB 11211 ...  
 
     จากรายละเอียดของเมตริกซ์แต่ละเมตริกซ์สามารถเขียนผลการประมาณค่า
ความสามารถในรูปการคูณของเมตริกซ์ดังนี้ 
 
             Item i 
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     7. รวมคะแนนค่าความสามารถของแต่ละบุคคลแยกเป็น 6 องค์ประกอบ 
เขียนสัญลักษณ์ได้ดังนี้ 
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โดยอธิบายได้ดังตาราง 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

  202 

     มิติ (j) 
ข้อ (i)    

มิติความสามารถการคิดอภิมาน 

1 2 3 4 5 6 
1 a11  -  - a14  - -  

2 a21  - -  -  a25 -  
3 a31  - -  -  - a36 

4  - a42 - a44 - - 
5  - a52 - - a55 - 

6  - a62 - - - a66 
7  - - a73 a74 - - 

8 - - a83 - a85 - 
9  - - a93 -  - a96 

รวม 1 2 3 4 5 6 
   โดย  aij    คือ สมาชิกในแถวท่ี i และ หลักท่ี j   
   ในท่ีนี้หมายถึง  คะแนนของนักเรียนท่ีได้จากข้อค าถามท่ี i ในมิติท่ี j 

    j        คือ ความสามารถของนักเรียนในมิติท่ี j 
 
      8. แปลความหมายของคะแนน ตามเกณฑ์จุดตัดคะแนนความสามารถการคิด              
อภิมาน 

     9. แปลงคะแนนเป็นคะแนนสเกล โดยใช้สูตร 50+10() (พัชรี จันทร์เพ็ง, 

2561) โดยให้มีค่าเฉล่ียเท่ากับ 50 และส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานเท่ากับ 10 และ  หมายถึง ระดับ
ความสามารถผู้เรียน 
  วิธีวิเคราะห์ข้อมูลและสถิติท่ีใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูล 
  หาคะแนนองค์ประกอบ จากวิธีการวิเคราะห์การถดถอย (Regression Analysis) ในรูป

ของเมตริกซ์ ตามโมเดล dkdk BS  ̂11  
  จากวิธีด าเนินการวิจัยเร่ือง การพัฒนาแบบทดสอบและการประมาณค่าความสามารถ 
การคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติ ส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย มีระเบียบวิธีวิจัย
เป็นการวิจัยและพัฒนา (Research and Development) ด าเนินการตามวัตถุประสงค์ 2 ประการ
คือ เพ่ือพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียน
มัธยมศึกษาตอนปลาย และเพ่ือประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัย 
พหุมิติของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย โดยด าเนินการวิจัยเป็น 2 ระยะ คือ ระยะท่ี 1 การพัฒนา 



 

 

  203 

แบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
และระยะท่ี 2 การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียน 
มัธยมศึกษาตอนปลาย สามารถสรุปเป็นแผนผังขั้นตอนการด าเนินงานได้ดังภาพประกอบ 20 
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ภาพประกอบ 20 ขั้นตอนการพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัย

พหุมิติ และการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน 

 

สร้างและพัฒนาแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัย 
ท่ีเป็นพหุมิติภายในข้อสอบ 

 

ระยะท่ี 1 

เมทริกซ์ 
         1   2   3   4   5   6 

 

 

ข้ันท่ี 1 

วิเคราะหค์ุณภาพของแบบทดสอบ 
- ตรวจสอบมิติ  
- Validity: CFA, การวิเคราะห์พหุมิต ิ

- Reliability: EAP Reliability, -Coefficient 
 

สร้างเกณฑ์การให้คะแนน 
(Rubric Score) 

ข้ันท่ี 2 

ข้ันท่ี 3 

ระยะท่ี 2 
ประมาณค่า

ความสามารถ 
การคิดอภิมาน 
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บทท่ี 4 
 

ผลการวิเคราะห์ข้อมูล 
 

  ในการวิจัยครั้งนี้มีวัตถุประสงค์ของการวิจัย 2 ประการ คือ เพ่ือพัฒนาแบบทดสอบวัด
ความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย และเพ่ือ
ประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
ในการน าเสนอผลการวิเคราะห์ข้อมูล ผู้วิจัยจึงน าเสนอเพ่ือตอบค าถามตามวัตถุประสงค์เฉพาะของ
การวิจัย โดยน าเสนอผลการวิเคราะห์ข้อมูลเป็น 2 ตอน คือ ตอนแรก ผลการพัฒนาแบบทดสอบวัด
ความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ และตอนท่ีสอง ผลการประมาณค่าความสามารถ 
การคิดอภิมานด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย โดยน าเสนอข้อมูล ดังนี้ 
   1. สัญลักษณ์ท่ีใช้ในการน าเสนอข้อมูล 
   2. ขั้นตอนการน าเสนอข้อมูล 
   3. ผลการวิเคราะห์ข้อมูล 
 
สัญลักษณ์ท่ีใช้ในการน าเสนอข้อมูล 
 
 เพ่ือให้เกิดความเข้าใจตรงกันในการแปลความหมายของผลการวิเคราะห์ข้อมูล ผู้วิจัยจึงได้
ก าหนดสัญลักษณ์ท่ีใช้แทนค่าสถิติและตัวแปรต่าง ๆ ในการน าเสนอ ดังต่อไปนี้ 
  n     แทน จ านวนกลุ่มตัวอย่าง 
  C.V.    แทน สัมประสิทธ์ิการกระจาย 
  Min.    แทน คะแนนต่ าสุด 
  Max.    แทน คะแนนสูงสุด 
  S.K.    แทน ค่าความเบ้ 
  K.U.    แทน ค่าความโด่ง 
  MSA.    แทน ค่าการวัดความพอเพียงในการสุ่ม (Measure of Sampling  
         Adequacy) 
  ri     แทน  สหสัมพันธ์ระหว่างคะแนนของข้อค าถามแต่ละข้อกับคะแนน 
         รวมแต่ละด้านของแบบทดสอบ (Item-Total Correlation) 
  OUTFIT MNSQ แทน ค่าเฉล่ียก าลังสองของความคลาดเคล่ือนท่ีไม่มีการถ่วงน้ าหนัก  
          (Unweight Fit) 
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  INFIT MNSQ  แทน ค่าเฉล่ียก าลังสองของความคลาดเคล่ือนท่ีมีการถ่วงน้ าหนัก  
         (Weight Fit) 
  G2     แทน สถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic) 

  
2     แทน สถิติไคสแควร์ 

  df     แทน องศาความเป็นอิสระ 
  p     แทน ระดับนัยส าคัญทางสถิติ 
  GFI    แทน ดัชนีวัดระดับความกลมกลืน 
  AGFI    แทน ดัชนีวัดระดับความกลมกลืนท่ีปรับแก้แล้ว 
  RMR    แทน ค่ารากของค่าเฉล่ียก าลังสองของส่วนเหลือ 
  RMSEA   แทน ค่ารากก าลังสองเฉล่ียของค่าความแตกต่างโดยประมาณ 

  
2/df    แทน ค่าไคสแควร์สัมพัทธ์ 

  CFI    แทน ดัชนีเปรียบเทียบ 
  AIC    แทน ค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion) 
 สัญลักษณ์ท่ีใช้แทนตัวแปร 
  K1  แทน ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge) 
  K2  แทน ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge) 
  K3  แทน ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge) 
  K4  แทน ประสบการณ์ด้านการวางแผน (Planning) 
  K5  แทน ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (Monitoring) 
  K6  แทน ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (Evaluating) 
 
ข้ันตอนการน าเสนอข้อมูล 
 
 ผู้วิจัยได้น าเสนอข้อมูลตามข้ันตอนดังนี้ 
   ตอนท่ี 1 ผลการพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
  ตอนท่ี 2 ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                   
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
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ผลการวิเคราะห์ข้อมูล 
 
 ตอนท่ี 1 ผลการพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
  1.1 ค่าสถิติพื้นฐานของกลุ่มตัวอย่างท่ีใช้ในการตรวจสอบคุณภาพแบบทดสอบ  
จ าแนกตาม เพศของกลุ่มตัวอย่าง ปรากฏผลการวิเคราะห์ ดังตาราง 30  
 
ตาราง 30 จ านวนและร้อยละของกลุ่มตัวอย่างท่ีใช้ในการตรวจสอบคุณภาพแบบทดสอบวัด

ความสามารถการคิดอภิมานโดยประยุกต์ใช้โมเดลการตอบสนองข้อสอบแบบพหุมิติ  
 

 เพศ จ านวน (คน) ร้อยละ 

ชาย 308 25.2 
หญิง 914 74.8 

รวม 1222 100.0 

 
 จากตาราง 30 ผลการวิเคราะห์จ านวนร้อยละและกลุ่มตัวอย่างท่ีใช้ในการตรวจสอบ
คุณภาพแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ พบว่า กลุ่มตัวอย่างเป็น
นักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย จ านวน 1,222 คน เม่ือพิจารณาตามเพศของนักเรียน ส่วนใหญ่เป็น
เพศหญิง ร้อยละ 74.8 (914 คน) และเพศชายร้อยละ 25.2 (308 คน) 
 
  1.2 ค่าสถิติพื้นฐานและสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์แบบเพียร์สันของข้อค าถามความสามารถ
การคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ น าเสนอดังตาราง 31  
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ตาราง 31 ค่าสถิติพื้นฐานและสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์แบบเพียร์สันของข้อค าถามความสามารถการคิด
อภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ  

 

 i1 i2 i3 i4 i5 i6 i7 i8 i9 

i1 1         
i2 .392** 1        

i3 .344** .592** 1       

i4 .318** .389** .347** 1      

i5 .308** .380** .343** .498** 1     

i6 .293** .373** .365** .462** .523** 1    

i7 .258** .302** .337** .456** .388** .389** 1   

i8 .318** .376** .344** .383** .360** .390** .432** 1  

i9 .240** .337** .346** .376** .435** .442** .372** .544** 1 

Mean 1.98 2.14 1.78 2.49 1.96 2.22 1.75 1.86 1.94 

SD 1.09 1.19 1.19 1.16 1.24 1.23 1.14 1.23 1.17 

SK 0.09 -0.14 0.11 -0.47 0.00 -0.27 0.12 -0.06 -0.01 

KU -0.51 -0.66 -0.78 -0.50 -0.84 -0.80 -0.70 -0.87 -0.68 

MSA 0.92 0.83 0.84 0.90 0.89 0.91 0.90 0.86 0.87 

Bartlett's Test of Sphericity  = 3464.979, p < .000 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO)  =  0.878 

P < .01 
 
  จากตาราง 31 ผลการวิเคราะห์ค่าสถิติพื้นฐาน มีผลการวิเคราะห์ค่าเฉล่ีย ค่าส่วนเบ่ียงเบน
มาตรฐาน ค่าความเบ้ ค่าความโด่ง และการวิเคราะห์สัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์แบบเพียร์สันของข้อ
ค าถามวัดความสามารถการคิดอภิมาน มีรายละเอียด ดังนี้ 
  ความสามารถการคิดอภิมาน มีค่าเฉล่ียอยู่ระหว่าง 1.75-2.49 ส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐาน 
อยู่ระหว่าง 1.09–1.24 โดยส่วนใหญ่ผลการตอบข้อค าถามมีลักษณะการกระจายข้อมูลแบบเบ้ซ้าย
และเต้ียแบน 
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   ผลการวิเคราะห์ค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถาม มีท้ังหมด จ านวน 36 คู่ 
ทุกคู่มีความสัมพันธ์กันทางบวกท้ังหมด มีค่าขนาดความสัมพันธ์อยู่ระหว่าง .240 ถึง .592 
  เม่ือพิจารณาค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามมีรายละเอียด ค่าสัมประสิทธ์ิ
สหสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามมีความสัมพันธ์กันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติท่ีระดับ .01 ทุกข้อ โดยท่ีข้อ
ค าถาม i2 กับ i3 มี ความสัมพันธ์กันสูงสุด เท่ากับ .592 ส่วนข้อค าถาม i1 กับ i9 มีความสัมพันธ์กัน
ต่ าสุด เท่ากับ .240      
  ผลการวิเคราะห์ค่าการวัดความพอเพียงในการสุ่ม (Measure of Sampling 
Adequacy ; MSA) พบว่า องค์ประกอบของการคิดอภิมาน มีค่า MSA อยู่ระหว่าง 0.83-0.92  
แสดงว่า ข้อค าถามทุกข้อได้รับการท านายได้ดีปราศจากความคลาดเคล่ือนจากข้อค าถามอ่ืน 
  เม่ือพิจารณาค่า Bartlett's Test of Sphericity เพ่ือตรวจสอบความสัมพันธ์ระหว่าง      
ตัวแปรตาม มีค่าเท่ากับ 3464.979 (p < .000) แสดงว่า เมตริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถาม
แตกต่างจากเมตริกซ์เอกลักษณ์อย่างมีนัยส าคัญ และเม่ือพิจารณาค่า Kaiser-Meyer-Olkin 
Measure of Sampling Adequacy (KMO) ซ่ึงใช้ในการประเมินความเหมาะสมของข้อมูล  
มีค่าเท่ากับ 0.878  
   
  1.3 การตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างของแบบทดสอบความสามารถการคิด 
อภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ 
   การวิเคราะห์ข้อมูลในขั้นตอนนี้ ผู้วิจัยได้น าคะแนนจากการวัดความสามารถการคิด
อภิมานของนักเรียน มาแสดงหลักฐานความตรงเชิงโครงสร้างด้วยการวิเคราะห์ 2 วิธี คือ วิธีแรก             
การวิเคราะห์พหุมิติ และวิธีท่ีสอง การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน มีรายละเอียดดังนี้ 
    1.3.1 การตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ 
     การวิเคราะห์ข้อมูลในขั้นตอนนี้ ผู้วิจัยได้น าคะแนนจากการวัดความสามารถ
การคิดอภิมานของนักเรียนมาแสดงหลักฐานความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง ด้วยการวิเคราะห์พหุมิติ 
พิจารณาจากการประเมินระหว่างโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ (Multidimensional Approach) 
กับโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติรวม (Composite Approach) ซ่ึงท้ัง 2 โมเดลเป็นโมเดลซ้อน
สัมพันธ์กัน (Nested) พิจารณาเปรียบเทียบจากค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; G2) ของ 
สองโมเดลด้วยวิธีการทางสถิติ เรียกว่า สถิติไคก าลังสองอัตราส่วนภาวะน่าจะเป็น (Likelihood 
Ratio Chi-Squared Statistic) มีการแจกแจงลักษณะเหมือนสถิติไควสแควร์ พร้อมกับพิจารณา
องศาเสรี (Degree of Freedom) ควบคู่ไปด้วย ซ่ึงองศาเสรีคือความแตกต่างระหว่างจ านวนของการ
ประมาณค่าพารามิเตอร์ของสองโมเดล (McCullagh and Nelder, 1990) พิจารณาจากค่าเกณฑ์
สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion; AIC) ค านวณมาจากสูตร AIC = (-2) 
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Logmaximum Likelihood +2 (จ านวนพารามิเตอร์) (Akaike, 1987) หรือกล่าวอีกนัยหนึ่งคือสูตร 
AIC = G2 + 2p (เม่ือ p คือ จ านวนพารามิเตอร์) (Yao and Schwarz, 2006) บนพื้นฐานการศึกษา
โมเดลพหุมิติ (Multidimensional Model) ท่ีเรียกว่า Multidimensional Random Coefficients 
Multinomial Logit Model (MRCMLM) (Adams, Wilson and Wang, 2006) ใช้การวิเคราะห ์
พหุมิติพาเชียลเครดิตโมเดล (Multidimensional form of the Partial Credit Model) โดยใช้
โปรแกรมคอมพิวเตอร์ ConQuest 2.0 ผลจากการวิเคราะห์น าเสนอดังนี้ การเปรียบเทียบ 
ความเหมาะสมของโมเดลความสามารถการคิดอภิมานเอกมิติและพหุมิติ และผลการวิเคราะห์ค่าสถิติ 
ความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) แผนผังการตอบสนองข้อค าถาม และค่าความยากและ 
ค่า Threshold ของข้อค าถามมีรายละเอียดดังนี้ 
      1) สหสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบแฝงของความสามารถการคิดอภิมาน 
แสดงดังตาราง 32 
 

ตาราง 32 สหสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบแฝงของความสามารถการคิดอภิมาน (n = 1,222) 
 

องค์ประกอบแฝง K1 K2 K3 K4 K5 K6 

K1 1.00      
K2 0.38 1.00     

K3 0.89 0.30 1.00    
K4 0.79 0.38 0.89 1.00   

K5 0.76 0.59 0.75 0.76 1.00  
K6 0.71 0.53 0.80 0.81 0.82 1.00 

 
 จากตาราง 32 ผลการวิเคราะห์สหสัมพันธ์องค์ประกอบแฝงของความสามารถการคิด       
อภิมาน พบว่า สหสัมพนัธ์องค์ประกอบแฝงของมิติท่ีมีความสัมพันธ์กันสูงสุดสามล าดับแรกได้แก่          
ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) กับ ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข 
(Conditional Knowledge : K3) มีความสัมพันธ์กัน เท่ากับ 0.89 และ ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข 
(Conditional Knowledge : K3) กับ ประสบการณ์ด้านการวางแผน (Planning : K4)  
มีความสัมพันธ์กัน เท่ากับ 0.89 และประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (Monitoring : K5) กับ  
ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (Monitoring : K6) มีความสัมพันธ์กัน เท่ากับ 0.82 
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ส่วนมิติท่ีสัมพันธ์กันน้อยท่ีสุด คือ ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge : 
K2) กับ ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge : K3) 
 
      2) การเปรียบเทียบความเหมาะสมของโมเดลความสามารถการคิดอภิ
มานเอกมิติและพหุมิติ แสดงดังตาราง 33 
 
ตาราง 33 การเปรียบเทียบความเหมาะสมของโมเดลความสามารถการคิดอภิมานเอกมิติและพหุมิติ 

(n = 1,222) 
 

โมเดลการคิดอภิมาน สถิติดีเวียนซ์ (G2) จ านวน
พารามิเตอร์ 

ค่าเกณฑ์สารสนเทศ  
เอไคคี (AIC) 

เอกมิติ (Composite Approach) 30,179.99250 37 30,253.99250 
พหุมิติ (Multidimensional 
Approach) 

29,870.16805 57 
29,984.16805 

พหุมิติ (Multidimensional Approach) เปรียบเทียบกับเอกมิติ (Composite Approach) 
สถิติไคก าลังสองอัตราส่วนภาวะน่าจะเป็น (Likelihood Ratio Chi-Squared Statistic; G2) : 2 = 
309.82445, df = 20, p = .01 

ค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterian ; AIC):  29,984.16805 < 
30,253.99250 

หมายเหตุ : ความแตกต่าง 2  (df = 20,  = .01) มีค่าเท่ากับ  37.57 
 
 จากตาราง 33 การเปรียบเทียบความเหมาะสมของโมเดลการคิดอภิมานพหุมิติและเอกมิติ
เพ่ือแสดงหลักฐานความตรงเชิงโครงสร้าง เม่ือพิจารณาจากการเปรียบเทียบโมเดลระหว่างโมเดล  
การคิดอภิมานแบบพหุมิติ (Multidimensional Approach) กับโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ 
(Composite Approach) พบว่า โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ มีค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance 
Statistic) เท่ากับ 29,870.16805 (จ านวนพารามิเตอร์เท่ากับ 57) โมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ 
มีค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic) เท่ากับ 30,179.99250 (จ านวนพารามิเตอร์เท่ากับ 37)         
ซ่ึงโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ มีค่าสถิติดีเวียนซ์น้อยกว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ  
โดยโมเดลท้ังสองมีค่าสถิติดีเวียนซ์แตกต่างกันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติท่ีระดับ .01 และเม่ือพิจารณา 
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เปรียบเทียบตามค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion ; AIC) ระหว่างโมเดล
การคิดอภิมานแบบพหุมิติกับโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ พบว่า โมเดลการคิดอภิมานแบบ 
พหุมิติ มีค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) เท่ากับ 29,984.16805 โมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ  
มีค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) เท่ากับ 30,253.99250 ซ่ึงโมเดล การคิดอภิมานแบบพหุมิติ 
มีค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) น้อยกว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ จากการเปรียบเทียบ
โมเดลแสดงว่า โมเดลความสามารถการคิดอภิมานแบบพหุมิติมีความเหมาะสมของโมเดลท่ีสอดคล้อง
กับข้อมูลมากกว่าโมเดลความสามารถการคิดอภิมานแบบเอกมิติ ซ่ึงเป็นตัวบ่งช้ีถึงโครงสร้างของ
ความสามารถการคิดอภิมานมีความเหมาะสมกับการวัดพหุมิติ อันเป็นหลักฐานแสดงถึงความตรงตาม
โครงสร้างทฤษฎีของแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมาน แบบอัตนัยพหุมิติ 
 
      3) ความสอดคล้องระหว่างโมเดลความสามารถการคิดอภิมานแบบพหุมิติ
กับข้อค าถามรายข้อ แสดงดังตาราง 34 
 
ตาราง 34 ความสอดคล้องระหว่างโมเดลความสามารถการคิดอภิมานแบบพหุมิติกับข้อค าถามรายข้อ 

(n = 1,222) 
  

ข้อ
ค าถาม 

ระดับ
ขั้น 

ความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) 
OUTFIT (Unweighted) INFIT (Weighted) 

MNSQ ช่วงความเช่ือมั่น (CI) T MNSQ ช่วงความเช่ือมั่น (CI) T 
i1 0 2.71    ( 0.92, 1.08) 29.2 1.05 ( 0.86, 1.14)   0.8 

i1 1 1.19     ( 0.92, 1.08)     4.4 1.04   ( 0.93, 1.07) 1.1 
i1 2 1.03        ( 0.92, 1.08)          0.6 1.02 ( 0.97, 1.03) 0.9 

i1 3 1.06        ( 0.92, 1.08)   1.6 1.00 ( 0.92, 1.08) -0.0 
i1 4 1.19      ( 0.92, 1.08)   4.5  0.97 ( 0.88, 1.12) -0.5 

i2 0 0.69      ( 0.92, 1.08)   -8.7    0.92   ( 0.89, 1.11)   -1.4 
i2 1 0.97     ( 0.92, 1.08)   -0.7     1.01   ( 0.89, 1.11)   0.2 
i2 2 0.95 ( 0.92, 1.08)   -1.2     0.98 ( 0.96, 1.04)   -0.9 

i2 3 0.92 ( 0.92, 1.08)  -2.1    0.98  ( 0.93, 1.07)   -0.6 
i2 4 2.23  ( 0.92, 1.08)     22.7    0.90 ( 0.90, 1.10) -2.0 
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ตาราง 34 (ต่อ) 
 

ข้อ
ค าถาม 

ระดับ
ขั้น 

ความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) 

OUTFIT (Unweighted) INFIT (Weighted) 
MNSQ ช่วงความเช่ือมั่น (CI) T MNSQ ช่วงความเช่ือมั่น (CI) T 

i3 0 0.99 ( 0.92, 1.08)     -0.1 0.96 ( 0.91, 1.09) -0.8 
i3 1 1.18       ( 0.92, 1.08)     4.1   1.03   ( 0.92, 1.08)    0.8 

i3 2 0.96 ( 0.92, 1.08)    -0.9 0.99 ( 0.96, 1.04) -0.3 
i3 3 0.90 ( 0.92, 1.08)   -2.6 0.98 ( 0.92, 1.08) -0.5 

i3 4 0.74  ( 0.92, 1.08)  -7.2    1.00 ( 0.86, 1.14) -0.0 
i4 0 1.15  ( 0.92, 1.08)     3.4 0.95 ( 0.84, 1.16) -0.6 

i4 1 1.02  ( 0.92, 1.08)   0.5   1.00 ( 0.88, 1.12) 0.1 
i4 2 1.02  ( 0.92, 1.08)   0.5   0.98 ( 0.95, 1.05) -0.8 

i4 3 0.96  ( 0.92, 1.08)  -0.9    0.99 ( 0.95, 1.05) -0.5 
i4 4 0.91  ( 0.92, 1.08)  -2.3    0.96 ( 0.92, 1.08) -1.0 

i5 0 1.45  ( 0.92, 1.08)      9.8 0.98 ( 0.89, 1.11) -0.3 
i5 1 1.10  ( 0.92, 1.08)     2.3 0.98 ( 0.91, 1.09) -0.5 

i5 2 0.97 ( 0.92, 1.08)  -0.6    1.00 ( 0.96, 1.04)   0.1 
i5 3 1.35  ( 0.92, 1.08)   7.9   1.03 ( 0.91, 1.09) 0.8 

i5 4 1.56  ( 0.92, 1.08)   11.9 1.00 ( 0.89, 1.11) -0.1 
i6 0 2.33  ( 0.92, 1.08)   24.2 0.98 ( 0.87, 1.13) -0.3 

i6 1 0.97 ( 0.92, 1.08)  -0.7    0.98 ( 0.90, 1.10) -0.5 
i6 2 1.00  ( 0.92, 1.08)     0.1 1.01 ( 0.96, 1.04)   0.3 

i6 3 1.11  ( 0.92, 1.08)     2.6 1.05 ( 0.94, 1.06) 1.7 
i6 4 1.36  ( 0.92, 1.08)   8.0    1.02 ( 0.90, 1.10) 0.4 
i7 0 1.60  ( 0.92, 1.08)   12.6 0.96 ( 0.90, 1.10) -0.7 

i7 1 0.92  ( 0.92, 1.08)  -2.1    0.97 ( 0.94, 1.06) -0.9 
i7 2 0.99  ( 0.92, 1.08)  -0.2    1.00 ( 0.96, 1.04)   0.1 

i7 3 0.99  ( 0.92, 1.08)  -0.2    1.03 ( 0.91, 1.09) 0.7 
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ตาราง 34 (ต่อ) 
 

ข้อ
ค าถาม 

ระดับ
ขั้น 

ความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) 

OUTFIT (Unweighted) INFIT (Weighted) 
MNSQ ช่วงความเช่ือมั่น (CI) T MNSQ ช่วงความเช่ือมั่น (CI) T 

i7 4 0.90  ( 0.92, 1.08)  -2.5    1.06 ( 0.83, 1.17)   0.7 
i8 0 1.45  ( 0.92, 1.08)   9.8    1.00 ( 0.90, 1.10) -0.0 

i8 1 1.05  ( 0.92, 1.08)     1.2 0.99 ( 0.89, 1.11) -0.1 
i8 2 0.97  ( 0.92, 1.08)  -0.7    1.00 ( 0.96, 1.04) -0.1 

i8 3 0.91  ( 0.92, 1.08)  -2.3    1.00 ( 0.92, 1.08) -0.1 
i8 4 1.01  ( 0.92, 1.08)      0.2 0.98 ( 0.86, 1.14) -0.3 

i9 0 1.06  ( 0.92, 1.08)     1.5 0.97 ( 0.88, 1.12) -0.4 
i9 1 0.94  ( 0.92, 1.08)  -1.5    0.97 ( 0.92, 1.08) -0.7 

i9 2 0.96  ( 0.92, 1.08)  -0.9    0.99 ( 0.97, 1.03) -0.3 
i9 3 0.98  ( 0.92, 1.08)  -0.5    1.02 ( 0.92, 1.08)   0.6 

i9 4 1.19  ( 0.92, 1.08)   4.5    0.99 ( 0.87, 1.13) -0.2 

 
 จากตาราง 34 ผลการวิเคราะห์ความสอดคล้องระหว่างโมเดลความสามารถการคิดอภิมาน
แบบพหุมิติกับข้อค าถามด้วยค่าความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) ตามทฤษฎีการตอบสนองพหุมิติท่ีมี
การวิเคราะห์ตามโมเดลการตรวจให้คะแนนแบบพหุวิภาคชนิดโมเดลการให้คะแนนความรู้บางส่วน 
โดยพิจารณาค่า OUTFIT MNSQ และ INFIT MNSQ ของข้อค าถามท้ัง 9 ข้อ พบว่า ค่าสถิติ OUTFIT 
MNSQ ของข้อค าถามท้ังฉบับมีค่าอยู่ระหว่าง 0.90–2.71 และค่าสถิติ INFIT MNSQ ของข้อค าถาม
ท้ังฉบับมีค่าอยู่ระหว่าง 0.90–1.06 ซ่ึงอยู่ในช่วงเกณฑ์การพิจารณาค่าสถิติความเหมาะสมรายข้อ 
การสอบประเภทการวัดท่ัวไป โดยยอมรับค่าอยู่ระหว่าง .70-1.30 (Wright and others, 1994) 
จากหลักฐานดังกล่าวจึงสามารถสรุปได้ว่า โมเดลความสามารถการคิดอภิมานแบบพหุมิติเหมาะสม
กับข้อมูลข้อค าถามรายข้อ ด้วยค่าความเหมาะสมรายข้อ ซ่ึงค่าความเหมาะสมรายข้อสามารถเป็น
หลักฐานช่วยในการสนับสนุนความเท่ียงตรง (Validity) อันเป็นค่าท่ีบ่งช้ีถึงโมเดลมีความเหมาะสมกับ
ข้อค าถามรายข้อ (Baghaei, 2008)  
      4) แผนภาพ (Wright Map) การตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจาย
ความสามารถของนักเรียน และค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถาม 
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        แผนภาพ (Wright Map) แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการ
กระจายความสามารถของนักเรียนเป็นหลักฐานสนับสนุนความเท่ียงตรงได้ ซ่ึงเป็นขั้นตอนการ
ตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างระหว่างแผนภาพการกระจายความสามารถของนักเรียนท่ี
เปรียบเสมือนโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์ท่ีได้จากผลการตอบของนักเรียน โดยจะน าผลการตอบ
ข้อสอบของนักเรียนมาใช้ประมาณค่าความสามารถแฝงและค่าพารามิเตอร์ข้อสอบและ
ค่าพารามิเตอร์ล าดับข้ันการตอบด้วยโมเดลของราสช์ (The Rasch Model) และน าเสนอภายใต้
โครงสร้างการตอบสนองข้อค าถาม (Baghaei, 2008) มีลักษณะเป็นไดอะแกรมท่ีแสดงถึง
ความสัมพันธ์ระหว่างโมเดลของราสช์กับแผนภาพการตอบสนองข้อค าถาม (Wright Map)  
ส าหรับผลการวิเคราะห์ในส่วนนี้ ผู้วิจัยขอน าเสนอแผนภาพการตอบสนองข้อค าถามของท้ังการ
วิเคราะห์โมเดลความสามารถการคิดอภิมานแบบเอกมิติรวม (Composite Model) และแบบพหุมิติ 
(Multidimensional Model) เพ่ือให้ได้สารสนเทศเชิงเปรียบเทียบ มีรายละเอียดดังนี้  
        แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถของ
นักเรียน ด้วยการวิเคราะห์โมเดลเอกมิติรวม รายละเอียดดังภาพประกอบ 21 
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ภาพประกอบ 21 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของ
นักเรียนและการประมาณค่าพารามิเตอร์ความยากของข้อสอบ ด้วยการวิเคราะห์
โมเดลเอกมิติรวม 
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 จากภาพ น าเสนอค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถามด้วยการวิเคราะห์โมเดล
เอกมิติ ได้ดังตาราง 35 
 

ตาราง 35 ค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถาม ด้วยการวิเคราะห์โมเดลเอกมิติ 
 

ข้อท่ี ค่าความยาก () Threshold 1 Threshold 2 Threshold 3 Threshold 4 

1 -0.041 -1.621 -0.716 1.003 1.335 
2 -0.145 -0.722 -1.201 0.963 0.961 

3 0.264 -0.974 -0.893 0.738 1.129 
4 -0.514 -0.792 -0.936 0.470 1.258 

5 0.035 -0.701 -1.018 0.927 0.793 
6 -0.202 -0.738 -0.885 0.449 1.174 

7 0.306 -1.246 -0.808 0.692 1.362 
8 0.218 -0.425 -1.371 0.649 1.147 

9 0.078 -1.006 -0.994 0.840 1.159 
ค่าเฉล่ีย 0.000  -0.914  -0.980  0.748  1.146  

  
 จากภาพประกอบ 35 แสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของนักเรียนและ 
การประมาณค่าพารามิเตอร์ความยากของข้อสอบ ด้วยการวิเคราะห์โมเดลเอกมิติรวม ซ่ึงแผนภาพ 
ด้านซ้ายเป็นการแสดงการกระจายของนักเรียน และด้านขวาเป็นค่าพารามิเตอร์ความยากของข้อสอบ  

ท้ังหมด 9 ข้อ แสดงในระดับข้ันการตอบเดียวกัน ผลการวิเคราะห์พบว่า ค่าความยากข้อสอบ ()  
โดยเฉล่ียมีค่าเท่ากับ 0 (เป็นค่าเฉล่ียท่ัวไปจากการวิเคราะห์ลักษณะนี้ ) ซ่ึงอยู่ในระดับข้ันท่ีสูงกว่า

ค่าเฉล่ียความสามารถของนักเรียน () ซ่ึงมีค่าเท่ากับ -0.914 นั่นคือ แบบวัดนี้ถือว่าค่อนข้างยาก 
เล็กน้อยส าหรับนักเรียนกลุ่มนี้ เม่ือพิจารณาในรายละเอียด พบว่า นักเรียนมีช่วงของความสามารถ  

() กระจายอยู่ในช่วง -2 ถึง +2 โดยนักเรียนส่วนใหญ่มีความสามารถปานกลาง และการกระจาย   

มีลักษณะใกล้เคียงโค้งปกติ เม่ือพิจารณาการกระจายค่าความยากของข้อสอบ () พบว่า มีค่าอยู่
ในช่วง -0.514 ถึง 0.264 (ดูตาราง 35 ประกอบ) โดยข้อท่ีมีค่าความยากมากท่ีสุด ได้แก่ ข้อ 7 ซ่ึงอยู่ 
ต าแหน่งบนสุดของแผนภาพ นั่นหมายความว่า นักเรียนส่วนใหญ่มีโอกาสต่ าในการตอบเพ่ือให้ได้
คะแนนในระดับสูงเนื่องจากเป็นข้อค าถามท่ียากท่ีสุดเม่ือเปรียบเทียบกับข้อค าถามท้ังฉบับ ส่วนข้อท่ี 
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มีค่าความยากน้อยท่ีสุด หรือข้อท่ีง่ายท่ีสุด ได้แก่ ข้อ 1 ซ่ึงอยู่ต าแหน่งต่ าท่ีสุดของแผนภาพ นั่นคือ 
เป็นข้อค าถามท่ีนักเรียนส่วนใหญ่มีโอกาสสูงในการตอบให้ได้คะแนนในระดับท่ีสูง 
  นอกจากนี้ผู้วิจัยน าเสนอแผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจาย
ความสามารถท่ีแท้จริงของนักเรียนและการประมาณค่าความยากในแต่ละ threshold ของข้อค าถาม 
ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติ ในรูปแบบตาราง โดยแยกตามมิติท่ี 1-6  ได้แก่ มิติความรู้เก่ียวกับการ
ให้นิยามความหมาย (K1) มิติความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) มิติความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) มิติ
ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) มิติประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) มิติประสบการณ์ด้าน
การประเมินผล (K6) มีรายละเอียดดังต่อไปนี้ 
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ภาพประกอบ 22 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของ

นักเรียนและการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อค าถามในมิติท่ี 
1ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติ    
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 จากภาพประกอบ 22 น าเสนอค่าความยากและค่า Threshold ในมิติท่ี 1 ด้านความรู้
เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) ได้ดังตาราง 36 
 
ตาราง 36 ค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถาม ในมิติท่ี 1 ด้านความรู้เก่ียวกับการให้

นิยามความหมาย (Declarative Knowledge :K1) 
 

ข้อท่ี ค่าความยาก () Threshold 1 Threshold 2 Threshold 3 Threshold 4 

1 -0.020 -1.836 -0.805 1.081 1.560 
2 -0.148 -0.918 -1.289 1.028 1.179 
3 0.309 -1.184 -0.971 0.816 1.339 

ค่าเฉล่ีย 0.047 -1.313 -1.022 0.975 1.359 

 
 จากภาพประกอบ 22 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ี
แท้จริงของนักเรียน (ด้านซ้ายของภาพ) และการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อ
ค าถามในมิติท่ี 1 ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) (ด้านขวาของภาพ) ด้วยการ 
วิเคราะห์โมเดลพหุมิติ พบว่า โดยภาพรวม Threshold ในแต่ละขั้นของการตอบ แยกกลุ่มกันอย่าง 
ชัดเจน โดยแบ่งเป็น 4 กลุ่ม ได้แก่ กลุ่ม Threshold ท่ี 1 กลุ่ม Threshold ท่ี 2 กลุ่ม Threshold  
ท่ี 3 และกลุ่ม Threshold ท่ี 4 และไม่มีข้อใดท่ี threshold ของแต่ละขั้นการตอบไปกระจายรวมอยู่
กับกลุ่ม Threshold อ่ืน ๆ กล่าวคือ กลุ่มล่างสุดของแผนผังประกอบด้วยกลุ่มของ Threshold ท่ี 1 
ของ แต่ละข้อ ส่วนกลุ่มของ Threshold ท่ี 2 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 2 ของแต่ละข้อเท่านั้น 
โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย ส่วนกลุ่ม Threshold ท่ี 3 และ 4 
ประกอบด้วย Threshold ท่ี 3 และ 4 ของแต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ันการตอบ
อ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย   
 จากตาราง 36 ส าหรับการแปลความหมายเม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า นักเรียนต้องมี

ความสามารถ () เท่ากับ -1.313 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ เนื่องจากต าแหน่ง 

ณ  เท่ากับ -1.313 เป็นจุดแบ่งระหว่างความสามารถในระดับท่ี 1 กับความสามารถในระดับท่ี 2 

ขึ้นไป ส่วนค่าความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -1.022 ขึ้นไป  

ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.975 ขึ้นไปและค่า

ความสามารถ ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.359 ขึ้นไป  
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  เม่ือพิจารณาเป็นรายข้อ อธิบายได้ท านองเดียวกัน ยกตัวอย่างเช่นข้อท่ี 1 นักเรียนต้อง 

มีความสามารถ () เท่ากับ -1.836 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ ส่วนค่า

ความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -0.805 ขึ้นไป ค่าความสามารถ

ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.081 ขึ้นไป และค่าความสามารถ 

ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.560 ขึ้นไป   
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ภาพประกอบ 23 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของ

นักเรียนและการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อค าถามในมิติท่ี 
2 ด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge) ด้วยการ
วิเคราะห์โมเดลพหุมิติ 
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 จากภาพประกอบ 23 น าเสนอค่าความยากและค่า Threshold ในมิติท่ี 2 ด้านความรู้ท่ี
เป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural knowledge : K2) ได้ดังตาราง 37 
 
ตาราง 37 ค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถาม ในมิติท่ี 2 ด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน

หรือวิธีการ (Procedural Knowledge : K2) 
 

ข้อท่ี ค่าความยาก () Threshold 1 Threshold 2 Threshold 3 Threshold 4 

4 -0.621 -1.110 -1.066 0.554 1.623 
5 0.052 -1.035 -1.147 1.029 1.153 
6 -0.245 -1.058 -1.014 0.537 1.535 

ค่าเฉล่ีย -0.271 -1.068 -1.076 0.707 1.437 

 
 จากภาพประกอบ 23 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถ 
ท่ีแท้จริงของนักเรียน (ด้านซ้ายของภาพ) และการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อ
ค าถามในมิติท่ี 2 ด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge : K2) 
(ด้านขวาของภาพ) ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติ พบว่า โดยภาพรวม Threshold ในแต่ละขั้นของ
การตอบแยกกลุ่มกันอย่างชัดเจน โดยแบ่งเป็น 4 กลุ่ม ได้แก่ กลุ่ม Threshold ท่ี 1 กลุ่ม Threshold 
ท่ี 2 กลุ่ม Threshold ท่ี 3 และกลุ่ม Threshold ท่ี 4 และไม่มีข้อใดท่ี Threshold ของแต่ละขั้นการ
ตอบไปกระจายรวมอยู่กับกลุ่ม Threshold อ่ืน ๆ กล่าวคือ กลุ่มล่างสุดของแผนภาพประกอบด้วย
กลุ่มของ Threshold ท่ี 1 ของแต่ละข้อ ส่วนกลุ่มของ Threshold ท่ี 2 ประกอบด้วย Threshold  
ท่ี 2 ของแต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย ส่วนกลุ่ม 
Threshold ท่ี 3 และ 4 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 3 และ 4 ของแต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี 
Threshold  ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย  
 จากตาราง 37 ส าหรับการแปลความหมายเม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า นักเรียนต้อง 

มีความสามารถ () เท่ากับ -1.068 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ เนื่องจากต าแหนง่ 

ณ  เท่ากับ -1.068 เป็นจุดแบ่งระหว่างความสามารถในระดับท่ี 1 กับความสามารถในระดับท่ี 2 

ขึ้นไป ส่วนค่าความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -1.076 ขึ้นไป  

ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.554 ขึ้นไปและค่า

ความสามารถ ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.437 ขึ้นไป  
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  เม่ือพิจารณาเป็นรายข้อ อธิบายได้ท านองเดียวกัน ยกตัวอย่างเช่นข้อท่ี 1 นักเรียนต้อง 

มีความสามารถ () เท่ากับ -1.110 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ ส่วนค่า

ความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -1.066 ขึ้นไป ค่าความสามารถ

ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.081 ขึ้นไปและ ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบ

ในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.623 ขึ้นไป   
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ภาพประกอบ 24 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของ

นักเรียนและการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อค าถามในมิติท่ี 
3 ด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge) ด้วยการวิเคราะห์โมเดล
พหุมิติ 
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 จากภาพประกอบ 24 น าเสนอค่าความยากและค่า Threshold ในมิติท่ี 3 ด้านความรู้ท่ี
เป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge : K3) ได้ดังตาราง 38 
 
ตาราง 38 ค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถาม ในมิติท่ี 3 ด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข 

(Conditional Knowledge: K3) 
 

ข้อท่ี ค่าความยาก () Threshold 1 Threshold 2 Threshold 3 Threshold 4 

7 0.354 -1.471 -0.876 0.781 1.566 
8 0.250 -0.636 -1.442 0.728 1.350 
9 0.100 -1.227 -1.069 0.924 1.372 

ค่าเฉล่ีย 0.235 -1.111 -1.129 0.811 1.429 

 
 จากภาพประกอบ 24 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถ 
ท่ีแท้จริงของนักเรียน (ด้านซ้ายของภาพ) และการประมาณค่าความยากในแต่ละ threshold ของข้อ
ค าถามในมิติท่ี 3 ด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge: K3) (ด้านขวาของภาพ)  
ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติ พบว่า โดยภาพรวม Threshold ในแต่ละขั้นของการตอบ แยกกลุ่ม
กันอย่างชัดเจน โดยแบ่งเป็น 4 กลุ่ม ได้แก่ กลุ่ม Threshold ท่ี 1 กลุ่ม Threshold ท่ี 2 กลุ่ม 
Threshold ท่ี 3 และกลุ่ม Threshold ท่ี 4 และไม่มีข้อใดท่ี Threshold ของแต่ละขั้นการตอบไป
กระจายรวมอยู่กับกลุ่ม Threshold อ่ืน ๆ กล่าวคือ กลุ่มล่างสุดของแผนภาพประกอบด้วยกลุ่มของ 
Threshold ท่ี 1 ของแต่ละข้อ ส่วนกลุ่มของ Threshold ท่ี 2 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 2 ของ     
แต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย ส่วนกลุ่ม Threshold 
ท่ี 3 และ 4 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 3 และ 4 ของแต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี Threshold   
ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย  
 จากตาราง 38 ส าหรับการแปลความหมายเม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า นักเรียนต้องมี

ความสามารถ () เท่ากับ -1.111 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ เนื่องจาก ต าแหนง่ 

ณ  เท่ากับ -1.111 เป็นจุดแบ่งระหว่างความสามารถในระดับท่ี 1 กับความสามารถในระดับท่ี 2 

ขึ้นไป ส่วนค่าความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -1.129 ขึ้นไป  

ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.811 ขึ้นไปและค่า

ความสามารถ ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.429 ขึ้นไป  
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  เม่ือพิจารณาเป็นรายข้อ อธิบายได้ท านองเดียวกัน ยกตัวอย่างเช่นข้อท่ี 1 นักเรียนต้อง          

มีความสามารถ () เท่ากับ -1.471 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ ส่วนค่า

ความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -0.876 ขึ้นไป ค่าความสามารถ

ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.781 ขึ้นไปและ ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบ

ในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.566 ขึ้นไป   
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ภาพประกอบ 25 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของ

นักเรียนและการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อค าถามในมิติท่ี 
4 ด้านประสบการณ์การวางแผน (Planning) ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติ 
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 จากภาพประกอบ 25 น าเสนอค่าความยากและค่า Threshold ในมิติท่ี 4 ด้าน
ประสบการณ์การวางแผน (Planning : K4) ได้ดังตาราง 39 
 
ตาราง 39 ค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถาม ในมิติท่ี 4 ด้านประสบการณ์การวางแผน 

(Planning : K4) 
 

ข้อท่ี ค่าความยาก () Threshold 1 Threshold 2 Threshold 3 Threshold 4 

1 -0.024 -1.565 -0.718 0.994 1.289 
4 -0.483 -0.725 -0.944 0.449 1.221 
7 0.312 -1.204 -0.803 0.692 1.314 

ค่าเฉล่ีย -0.065  -1.165  -0.822  0.712  1.275 

  
 จากภาพประกอบ 25 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถ  
ท่ีแท้จริงของนักเรียน (ด้านซ้ายของภาพ) และการประมาณค่าความยากในแต่ละ threshold ของข้อ
ค าถามในมิติท่ี 4 ด้านประสบการณ์การวางแผน (Planning : K4) (ด้านขวาของภาพ) ด้วยการ
วิเคราะห์โมเดลพหุมิติ พบว่า โดยภาพรวม Threshold ในแต่ละขั้นของการตอบแยกกลุ่มกันอย่าง
ชัดเจน โดยแบ่งเป็น 4 กลุ่ม ได้แก่ กลุ่ม Threshold ท่ี 1 กลุ่ม Threshold ท่ี 2 กลุ่ม Threshold  
ท่ี 3 และกลุ่ม Threshold ท่ี 4 และไม่มีข้อใดท่ี Threshold ของแต่ละขั้นการตอบไปกระจายรวมอยู่
กับกลุ่ม Threshold อ่ืน ๆ กล่าวคือ กลุ่ม ล่างสุดของแผนภาพประกอบด้วยกลุ่มของ Threshold  
ท่ี 1 ของแต่ละข้อ ส่วนกลุ่มของ Threshold ท่ี 2 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 2 ของแต่ละข้อ
เท่านั้น โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย ส่วนกลุ่ม Threshold ท่ี 3 
และ 4 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 3 และ 4 ของแต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี Threshold   
ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย   
 จากตาราง 39 ส าหรับการแปลความหมายเม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า ค่าความยาก 

มีค่าเท่ากับ -0.065 นักเรียนต้องมีความสามารถ () เท่ากับ -1.165 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึง

ในระดับท่ี 2 ได้ เนื่องจาก ต าแหน่ง ณ  เท่ากับ -1.165 เป็นจุดแบ่งระหว่างความสามารถในระดับ 
ท่ี 1 กับความสามารถในระดับท่ี 2 ขึ้นไป ส่วนค่าความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ -0.822 ขึ้นไป ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ 0.712 ขึ้นไป และค่าความสามารถ ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ 1.275 ขึ้นไป  
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  เม่ือพิจารณาเป็นรายข้อ อธิบายได้ท านองเดียวกัน ยกตัวอย่างเช่นข้อท่ี 1 นักเรียนต้อง          

มีความสามารถ () เท่ากับ -1.565 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ ส่วนค่า

ความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -0.718 ขึ้นไป ค่าความสามารถ

ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.994 ขึ้นไปและ ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบ

ในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.289 ขึ้นไป   



 

 

  231 

 
 
ภาพประกอบ 26 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของ

นักเรียนและการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อค าถามในมิติท่ี 
5 ด้านประสบการณ์การตรวจสอบ (Monitoring) ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติ 
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 จากภาพประกอบ 26 น าเสนอค่าความยากและค่า Threshold ในมิติท่ี 5 ด้าน
ประสบการณ์การตรวจสอบ (Monitoring : K5) ได้ดังตารา 40 
 
ตาราง 40 ค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถามในมิติท่ี 5 ด้านประสบการณ์การตรวจสอบ 

(Monitoring : K5) 
 

ข้อท่ี ค่าความยาก () Threshold 1 Threshold 2 Threshold 3 Threshold 4 

2 -0.125 -0.650 -1.207 0.941 0.916 
5 0.046 -0.643 -1.023 0.912 0.754 
8 0.224 -0.371 -1.373 0.639 1.105 

ค่าเฉล่ีย 0.048 -0.555 -1.201 0.831 0.925 

  
 จากภาพประกอบ 26 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถ  
ท่ีแท้จริงของนักเรียน (ด้านซ้ายของภาพ) และการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อ
ค าถามในมิติท่ี 5 ด้านประสบการณ์การตรวจสอบ (Monitoring : K5) (ด้านขวาของภาพ) ด้วยการ
วิเคราะห์โมเดลพหุมิติ พบว่า โดยภาพรวม Threshold ในแต่ละขั้นของการตอบ แยกกลุ่มกันอย่าง
ชัดเจน โดยแบ่งเป็น 4 กลุ่ม ได้แก่ กลุ่ม Threshold ท่ี 1 กลุ่ม Threshold ท่ี 2 กลุ่ม Threshold  
ท่ี 3 และกลุ่ม Threshold ท่ี 4 และไม่มีข้อใดท่ี Threshold ของแต่ละขั้นการตอบไปกระจายรวมอยู่
กับกลุ่ม Threshold อ่ืน ๆ กล่าวคือ กลุ่มล่างสุดของแผนภาพประกอบด้วยกลุ่มของ Threshold ท่ี 1 
ของแต่ละข้อ ส่วนกลุ่มของ Threshold ท่ี 2 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 2 ของแต่ละข้อเท่านั้น  
โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ันการตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย ส่วนกลุ่ม Threshold ท่ี 3 และ 4 
ประกอบด้วย Threshold ท่ี 3 และ 4 ของแต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี Threshold  ล าดับข้ันการตอบ
อ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย  
 จากตาราง 40 ส าหรับการแปลความหมาย เม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า ค่าความยาก 

มีค่าเท่ากับ 0.048 นักเรียนต้องมีความสามารถ () เท่ากับ -0.555 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึง 

ในระดับท่ี 2 ได้ เนื่องจาก ต าแหน่ง ณ  เท่ากับ -0.555 เป็นจุดแบ่งระหว่างความสามารถในระดับ 
ท่ี 1 กับความสามารถในระดับท่ี 2 ขึ้นไป ส่วนค่าความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ -1.201  ขึ้นไป ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ 0.831  ขึ้นไปและค่าความสามารถ ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ 0.925 ขึ้นไป  
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  เม่ือพิจารณาเป็นรายข้อ อธิบายได้ท านองเดียวกัน ยกตัวอย่างเช่นข้อท่ี 1 นักเรียน 

ต้องมีความสามารถ () เท่ากับ -0.650 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ ส่วนค่า

ความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -1.207 ขึ้นไป ค่าความสามารถ

ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.941 ขึ้นไปและ ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบ

ในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.916 ขึ้นไป   
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ภาพประกอบ 27 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถท่ีแท้จริงของ

นักเรียนและการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อค าถามในมิติท่ี 
6ด้านประสบการณ์การประเมินผล (Evaluating) ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติ 
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 จากภาพประกอบ 27 น าเสนอค่าความยากและค่า Threshold ในมิติ ท่ี 6 ด้าน
ประสบการณ์การประเมินผล (Evaluating : K6) ได้ดังตาราง 41 
 
ตาราง 41 ค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถามในมิติ ท่ี 6 ด้านประสบการณ์การ

ประเมินผล (Evaluating : K6) 
 

ข้อท่ี ค่าความยาก () Threshold 1 Threshold 2 Threshold 3 Threshold 4 

3 0.279 -0.987 -0.907 0.752 1.142 
6 -0.191 -0.74 -0.906 0.452 1.194 
9 0.091 -1.014 -1.011 0.85 1.175 

ค่าเฉล่ีย 0.060 -0.914 -0.941 0.685 1.170 

  
 จากภาพประกอบ 27 แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถ  
ท่ีแท้จริงของนักเรียน (ด้านซ้ายของภาพ) และการประมาณค่าความยากในแต่ละ Threshold ของข้อ
ค าถามในมิติ ท่ี 6 ด้านประสบการณ์การประเมินผล (Evaluating : K6) (ด้านขวาของภาพ) ด้วยการ
วิเคราะห์โมเดลพหุมิติ พบว่า โดยภาพรวม Threshold ในแต่ละขั้น ของการตอบ แยกกลุ่มกันอย่าง
ชัดเจน โดยแบ่งเป็น 4 กลุ่ม ได้แก่ กลุ่ม Threshold ท่ี 1 กลุ่ม Threshold ท่ี 2 กลุ่ม Threshold  
ท่ี 3 และกลุ่ม Threshold ท่ี 4 และไม่มีข้อใดท่ี Threshold ของแต่ละขั้นการตอบไปกระจายรวมอยู่
กับกลุ่ม Threshold อ่ืน ๆ กล่าวคือ กลุ่มล่างสุดของแผนผังประกอบด้วยกลุ่มของ Threshold ท่ี 1  
ของแต่ละข้อ ส่วนกลุ่มของ Threshold ท่ี 2 ประกอบด้วย Threshold ท่ี 2 ของแต่ละข้อเท่านั้น  
โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ัน การตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย ส่วนกลุ่ม Threshold ท่ี 3 และ 4 
ประกอบด้วย Threshold ท่ี 3 และ 4 ของแต่ละข้อเท่านั้น โดยไม่มี Threshold ล าดับข้ัน 
การตอบอ่ืน ๆ มาปะปนอยู่ด้วย   
 จากตาราง 41 ส าหรับการแปลความหมาย เม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า ค่าความยาก 

มีค่าเท่ากับ 0.060 นักเรียนต้องมีความสามารถ () เท่ากับ -0.914 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึง 

ในระดับท่ี 2 ได้ เนื่องจาก ต าแหน่ง ณ  เท่ากับ -0.914 เป็นจุดแบ่งระหว่างความสามารถในระดับ 
ท่ี 1 กับความสามารถในระดับท่ี 2 ขึ้นไป ส่วนค่าความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ -0.941 ขึ้นไป ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ 0.685 ขึ้นไปและค่าความสามารถ ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้

ความสามารถ  เท่ากับ 1.170ขึ้นไป  
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  เม่ือพิจารณาเป็นรายข้อ อธิบายได้ท านองเดียวกัน ยกตัวอย่างเช่นข้อท่ี 1 นักเรียน 

ต้องมีความสามารถ () เท่ากับ -0.987 ขึ้นไป จึงจะสามารถตอบให้ถึงในระดับท่ี 2 ได้ ส่วนค่า

ความสามารถท่ีใช้ในระดับท่ี 3 ขึ้นไป ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ -0.907 ขึ้นไป ค่าความสามารถ

ท่ีใช้ตอบในระดับท่ี 4 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 0.752 ขึ้นไปและ ค่าความสามารถท่ีใช้ตอบ

ในระดับท่ี 5 ได้ ต้องใช้ความสามารถ  เท่ากับ 1.142 ขึ้นไป   
  จากผลการแสดงค่าความยากและค่า Threshold ของข้อค าถามท้ัง 6 มิติ ผู้วิจัยสรุปค่าขั้น
ความยาก (Threshold) และหาค่าเฉล่ียเพื่อก าหนดเป็นคะแนนจุดตัดในแต่ละมิติ ได้ดังนี้  
 

ตาราง 42 ค่าขั้นความยาก (Threshold) ในแต่ละมิติ 
 

Threshold 
มิติความสามารถการคิดอภิมาน 

K1 K2 K3 K4 K5 K6 
1 -1.313 -1.068 -1.111 -1.165 -0.555 -0.914 
2 -1.022 -1.076 -1.129 -0.822 -1.201 -0.941 
3 0.975 0.707 0.811 0.712 0.831 0.685 
4 1.359 1.437 1.429 1.275 0.925 1.170 

  
 จากตาราง 42 มิติ ท้ัง 6 มิติ ซ่ึงประกอบด้วย มิติความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย  
(Declarative Knowledge : K1) มิติความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) มิติความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3)  
มิติประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) มิติประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) มิติประสบการณ์
ด้านการประเมินผล (K6) พบว่า แต่ละมิติมีค่าขั้นความยากสูงขึ้นเรื่อย ๆ แสดงว่า นักเรียนจะต้องใช้
ความสามารถในการตอบข้อสอบสูงขึ้น 
  ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนในมิติท่ี 1 ความรู้เก่ียวกับการให้นิยาม
ความหมาย (Declarative Knowledge : K1) แบ่งได้เป็น 5 ระดับ โดยมีคะแนนจุดตัดแบ่งระดับ

ความสามารถของนักเรียนออกเป็น 5 ระดับมีจุดตัด 4 จุดตัดท่ีระดับความสามารถ () -1.313, -
1.022, 0.975 และ 1.359 ตามล าดับ โดยนักเรียนท่ีมีความสามารถต่ ากว่า -1.313 เป็นผู้มีความรู้

เก่ียวกับการให้นิยามความหมายอยู่ในระดับท่ี 1 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -1.313 ถึง -1.022 

อยู่ในระดับท่ี 2 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -1.022 ถึง 0.975 อยู่ในระดับท่ี 3 นักเรียนท่ีมี

ความสามารถ () 0.975 ถึง 1.359 อยู่ในระดับท่ี 4 นักเรียนท่ีมีความสามารถสูงกว่า 1.359 
อยู่ในระดับท่ี 5 (ดูตาราง 43 ประกอบ) 
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  ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนในมิติท่ี 2 ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือ
วิธีการ (Procedural Knowledge : K2) แบ่งได้เป็น 5 ระดับ โดยมีคะแนนจุดตัดแบ่งระดับ

ความสามารถ ของนักเรียนออกเป็น 5 ระดับ  มีจุดตัด 4 จุดตัด ท่ีระดับความสามารถ () -1.068, -
1.076, 0.707 และ 1.437 ตามล าดับ โดย นักเรียนท่ีมีความสามารถต่ ากว่า -1.068 มีความรู้ท่ีเป็น

ล าดับข้ันตอนอยู่ในระดับท่ี 1 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -1.068 ถึง -1.076 อยู่ในระดับท่ี 2 

นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -1.076 ถึง 0.707 อยู่ในระดับท่ี 3 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () 
0.707 ถึง 1.437 อยู่ในระดับท่ี 4 นักเรียนท่ีมีความสามารถสูงกว่า 1.437 อยู่ในระดับท่ี 5 
(ดูตาราง 44ประกอบ)  
  ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนในมิติท่ี 3 ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional 
Knowledge: K3) แบ่งได้เป็น 5 ระดับ โดยมีคะแนนจุดตัดแบ่งระดับความสามารถ ของนักเรียน

ออกเป็น 5 ระดับ  มีจุดตัด 4 จุดตัด ท่ีระดับความสามารถ () -1.111, -1.129, 0.811 และ 1.429 
ตามล าดับ โดยนักเรียนท่ีมีความสามารถต่ ากว่า -1.111 มีความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขอยู่ในระดับท่ี 1 

นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -1.111 ถึง -1.129 อยู่ในระดับท่ี 2 นักเรียนท่ีมีความสามารถ ()  

-1.129 ถึง 0.811 อยู่ในระดับท่ี 3 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () 0.811 ถึง 1.429 อยู่ในระดับท่ี 4 
นักเรียนท่ีมีความสามารถสูงกว่า 1.429 อยู่ในระดับท่ี 5 (ดูตาราง 45 ประกอบ) 
  ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนในมิติท่ี 4 ประสบการณ์ด้านการวางแผน  
(Planning : K4) แบ่งได้เป็น 5 ระดับ โดยมีคะแนนจุดตัดแบ่งระดับความสามารถของนักเรียน

ออกเป็น 5 ระดับ มีจุดตัด 4 จุดตัด ท่ีระดับความสามารถ () -1.165, -0.822, 0.712 และ 1.275  
ตามล าดับ โดยนักเรียนท่ีมีความสามารถต่ ากว่า -1.165 มีประสบการณ์ด้านการวางแผนอยู่ในระดับท่ี 

1 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -1.165 ถึง -0.822 อยู่ในระดับท่ี 2 นักเรียนท่ีมีความสามารถ ()   

-0.822 ถึง 0.712 อยู่ในระดับท่ี 3 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () 0.712 ถึง 1.275 อยู่ในระดับท่ี 4   
นักเรียนท่ีมีความสามารถสูงกว่า 1.275 อยู่ในระดับท่ี 5 (ดูตาราง 46 ประกอบ) 
  ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนในมิติท่ี 5 ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ  
(Monitoring : K5) แบ่งได้เป็น 5 ระดับ โดยมีคะแนนจุดตัดแบ่งระดับความสามารถของนักเรียน

ออกเป็น 5 ระดับ มีจุดตัด 4 จุดตัด ท่ีระดับความสามารถ () -0.555, -1.201, 0.831 และ 0.925  
ตามล าดับ โดยนักเรียนท่ีมีความสามารถต่ ากว่า -0.555 มีประสบการณ์ด้านการวางแผนอยู่ในระดับ 

ท่ี 1 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -0.555 ถึง -1.201 อยู่ในระดับท่ี 2 นักเรียนท่ีมีความสามารถ ()   

-1.201 ถึง 0.831 อยู่ในระดับท่ี 3 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () 0.831 ถึง 0.925 อยู่ในระดับท่ี 4   
นักเรียนท่ีมีความสามารถสูงกว่า 0.925 อยู่ในระดับท่ี 5 (ดูตาราง 47 ประกอบ) 
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  ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนในมิติท่ี 6 ประสบการณ์ด้านการประเมินผล 
(Evaluating : K6) แบ่งได้เป็น 5 ระดับ โดยมีคะแนนจุดตัดแบ่งระดับความสามารถของนักเรียน

ออกเป็น 5 ระดับ มีจุดตัด 4 จุดตัด ท่ีระดับความสามารถ () -0.914, -0.941, 0.685 และ 1.170  
ตามล าดับ โดยนักเรียนท่ีมีความสามารถต่ ากว่า -0.914 มีประสบการณ์ด้านการวางแผนอยู่ในระดับ 

ท่ี 1 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () -0.914 ถึง -0.941 อยู่ในระดับท่ี 2 นักเรียนท่ีมีความสามารถ ()   

-0.941 ถึง 0.685 อยู่ในระดับท่ี 3 นักเรียนท่ีมีความสามารถ () 0.685 ถึง 1.170 อยู่ในระดับท่ี 4   
นักเรียนท่ีมีความสามารถสูงกว่า 1.170 อยู่ในระดับท่ี 5 (ดูตาราง 48 ประกอบ) 
  โดยมีเกณฑ์การแปลความหมายในแต่ละมิติ ปรากฏดังตาราง 43–48 
 
ตาราง 43 เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน มิติท่ี 1 ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย 

(Declarative Knowledge : K1) 
 

คะแนน
จุดตัด 

ช่วงระดับ

ความสามารถ () 

ระดับความรู้
เกี่ยวกับการให้

นิยามความหมาย 
ค าบรรยายความสามารถของนักเรียน 

 =1.359 
สูงกว่า  

 =1.359 
ระดับท่ี  5 

นักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และ
แหล่งข้อมูล  ท่ีจ าเป็น บอกปัจจัยท่ีท าให้
เกิดเหตุการณ์น้ัน ๆ ได้ ระบุแนวทาง/วิธีการ
ในการแก้ ปัญหา โดยอธิบายเป็นล าดับ
ข้ันตอน ได้ชัดเจนมีความเป็นไปได้ นักเรียน
สามารถระบุได้ว่าเหตุใดจึงใช้เทคนิควิธีการ
น้ัน และให้เหตุผลสนับสนุนได้ชัดเจน 
เหมาะสม 

 =0.975 
 = 0.975 ถึง 

 =1.359 
ระดับท่ี  4 

นักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และ
แหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็น บอกปัจจัยท่ีท าให้เกิด
เหตุการณ์น้ัน ๆ ได้ ระบุแนวทาง/วิธีการใน
การแก้ ปัญหา โดยอธิบายเป็นล าดับข้ันตอน
ได้ชัดเจน มีความเป็นไปได้ นักเรียนสามารถ
ระบุได้ว่าเหตุใดจึงใช้เทคนิควิธีการน้ัน และ 
ให้เหตุผลสนับสนุนได้ 
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ตาราง 43 (ต่อ) 
 

คะแนน
จุดตัด 

ช่วงระดับ

ความสามารถ () 

ระดับความรู้
เกี่ยวกับการให้

นิยามความหมาย 
ค าบรรยายความสามารถของนักเรียน 

 =-1.022 
 = -1.022 ถึง 

 = 0.975   
ระดับท่ี  3 

นักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และ
แหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็น บอกปัจจัยท่ีท าให้เกิด
เหตุการณ์น้ัน ๆ ได้ ระบุแนวทาง/วิธีการใน
การแก้ ปัญหา โดยอธิบายเป็นล าดับข้ันตอน
ได้ นักเรียนสามารถระบุได้ว่าเหตุใดจึงใช้
เทคนิควิธีการน้ัน แต่ไม่ให้เหตุผลสนับสนุน
หรือเหตุผลไม่เหมาะสม 

 =-1.313 

 = -1.313 ถึง 

 = -1.022 
ระดับท่ี  2 

นักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และ
แหล่งข้อมูล ท่ีจ าเป็น บอกปัจจัยท่ีท าให้เกิด
เหตุการณ์น้ัน ๆ ได้ ระบุแนวทาง/วิธีการใน
การแก้ปัญหา แต่ไม่สามารถอธิบายเป็น
ล าดับข้ันตอนได้ชัดเจน  

ต่ ากว่า  =-
1.313 

ระดับท่ี  1 

นักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และ
แหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็น ปัจจัยท่ีท าให้เกิด
เหตุการณ์น้ัน ๆ ได้ แต่ไม่สามารถระบุ
แนวทาง/วิธีการในการแก้ปัญหา  
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ตาราง 44 เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน มิติท่ี 2 ความรู้ท่ีเป็นล าดับขั้นตอนหรือวิธีการ 
(Procedural Knowledge : K2) 

 

คะแนน
จุดตัด 

ช่วงระดับ

ความสามารถ () 

ระดับความรู้ท่ีเป็น
ล าดับข้ันตอน 

ค าบรรยายความสามารถของนักเรียน 

 =1.437 
สูงกว่า   

 = 1.437 
ระดับท่ี  5 

นักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการ
ด าเนินงานได้ครอบคลุม สมเหตุสมผล 
สามารถระบุสาเหตุของปัญหาและบอกกลวิธีท่ี
ใช้ในการแก้ปัญหา ได้อย่างชัดเจน และ
สมเหตุสมผล สามารถระบุได้ว่าจะเริ่มใช้
ยุทธวิธี/วิธีการน้ันได้เม่ือไหร่ และให้เหตุผล
สมเหตุสมผล 

 =0.707 
 = 0.707 ถึง 

 =1.437 
ระดับท่ี  4 

นักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการ
ด าเนินงานได้ครอบคลุม สมเหตุสมผล 
สามารถระบุสาเหตุของปัญหาและบอกกลวิธีท่ี
ใช้ในการแก้ปัญหา ได้อย่างชัดเจน และ
สมเหตุสมผล สามารถระบุได้ว่าจะเริ่มใช้
ยุทธวิธี/วิธีการน้ันได้เม่ือไหร่ แต่ไม่
สมเหตุสมผล 

 =-1.076 
 = -1.076 ถึง 

 = 0.707  
ระดับท่ี  3 

นักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการ
ด าเนินงานได้ครอบคลุม สมเหตุสมผล 
สามารถระบุสาเหตุของปัญหาและบอกกลวิธีท่ี
ใช้ในการแก้ปัญหา ได้อย่างชัดเจน และ
สมเหตุสมผล แต่ไม่ระบุว่า จะเริ่มใช้ยุทธวิธี/
วิธีการน้ันได้เม่ือไหร่   

 =-1.068 
 = -1.068 ถึง  

 = -1.076  
ระดับท่ี  2 

นักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการ
ด าเนินงาน และสาเหตุของปัญหาได้ครอบคลุม 
แต่ไม่บอกกลวิธีท่ีใช้ในการแก้ปัญหา  

 ต่ ากว่า  =-
1.068 

ระดับท่ี  1 
นักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการ
ด าเนินงานได้บ้าง แต่ไม่ระบุสาเหตุของปัญหา  
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ตาราง 45 เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน มิติท่ี 3 ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional 
Knowledge : K3) 

 

คะแนน
จุดตัด 

ช่วงระดับ

ความสามารถ () 

ระดับความรู้ท่ีเป็น
เง่ือนไข 

ค าบรรยายความสามารถของนักเรียน 

 =1.429 
สูงกว่า   

 = 1.429 
ระดับท่ี  5 

นักเรียนสามารถระบุได้ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด 
และต้องใช้ทักษะใดในการแก้ปัญหา และบอก 
แหล่งท่ีมาของความรู้ได้หลากหลายสรุป
ใจความส าคัญได้ด้วยภาษาของตนเองและ
ครอบคลุม  บอกวิธีการท่ีช่วยจ าได้ง่าย ๆ 
สามารถเลือก ยุทธวิธี ปรับเปล่ียนยุทธวิธีได้
ตามความเหมาะสมอย่างมีคุณค่ามีความหมาย
ในสถานการณ์นั้น ๆ  

 =0.811 
 = 0.811 ถึง 

 =1.429 
ระดับท่ี  4 

นักเรียนสามารถระบุได้ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด 
และต้องใช้ทักษะใดในการแก้ปัญหาและบอก 
แหล่งท่ีมาของความรู้ได้หลากหลายสรุป
ใจความส าคัญได้ด้วยภาษาของตนเองและ
ครอบคลุม  บอกวิธีการท่ีช่วยจ าได้ง่าย ๆ แต่
ไม่สามารถเลือก ยุทธวิธี ปรับเปล่ียนยุทธวิธีได้  

 =-1.129 
 = -1.129 ถึง 

 = 0.811 
ระดับท่ี  3 

นักเรียนสามารถระบุได้ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด 
และต้องใช้ทักษะใดในการแก้ปัญหาและบอก 
แหล่งท่ีมาของความรู้ได้หลากหลายสรุป
ใจความส าคัญได้ด้วยภาษาของตนเองและ
ครอบคลุม  แต่ไม่บอกวิธีการท่ีช่วยจ าได้ง่ายๆ   

 =-1.111 
 = -1.111 ถึง  

 = -1.129 
ระดับท่ี  2 

นักเรียนสามารถระบุได้ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด 
และต้องใช้ทักษะใดในการแก้ปัญหาและบอก 
แหล่งท่ีมาของความรู้ได้หลากหลาย แต่ไม่
สามารถสรุปใจความส าคัญได้ด้วยภาษาของ
ตนเอง    

 

ต่ ากว่า  =-1.111 ระดับท่ี  1 
นักเรียนสามารถระบุได้ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด 
แต่ไม่สามารถบอกว่าใช้ทักษะใดในการ
แก้ปัญหา   



 

 

  242 

ตาราง 46 เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน มิติท่ี 4 ประสบการณ์ด้านการวางแผน 
(Planning : K4) 

 

คะแนน
จุดตัด 

ช่วงระดับ

ความสามารถ () 

ระดับประสบการณ์
ด้านการวางแผน 

ค าบรรยายความสามารถของนักเรียน 

 =1.275 
สูงกว่า   

 = 1.275 
ระดับท่ี  5 

นักเรียนสามารถก าหนดเปูาหมายหรือ
วัตถุประสงค์ เลือกวิธีการ เรียงล าดับข้ันตอน
ของการเรียนรู้การปฏิบัติ มีการคาดคะเนหรือ
ท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอก
แนวทางต่าง ๆ เพ่ือท่ีจะให้การเรียนรู้
บรรลุผล มีการจัดหมวดหมู่ปัญหาและ
อุปสรรคท่ีเกิดข้ึน 

 =0.712 
 = 0.712 ถึง 

 =1.275 
ระดับท่ี  4 

นักเรียนสามารถก าหนดเปูาหมายหรือ
วัตถุประสงค์ เลือกวิธีการ เรียงล าดับข้ันตอน
ของการเรียนรู้การปฏิบัติ มีการคาดคะเนหรือ
ท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอก
แนวทางต่าง ๆ เพ่ือท่ีจะให้การเรียนรู้
บรรลุผล แต่ไม่มีการจัดหมวดหมู่ปัญหาและ
อุปสรรคท่ีเกิดข้ึน 

 =-0.822 
 = -0.822 ถึง 

 = 0.712 
ระดับท่ี  3 

นักเรียนสามารถก าหนดเปูาหมายหรือ
วัตถุประสงค์ เลือกวิธีการ เรียงล าดับข้ันตอน
ของการเรียนรู้การปฏิบัติ มีการคาดคะเนหรือ
ท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอก
แนวทางต่าง ๆ เพ่ือท่ีจะให้การเรียนรู้
บรรลุผล   

 =-1.165 
 = -1.165 ถึง  

 = -0.822 
ระดับท่ี  2 

นักเรียนสามารถก าหนดเปูาหมายหรือ
วัตถุประสงค์ เลือกวิธีการ เรียงล าดับข้ันตอน
ของการเรียนรู้การปฏิบัติ แต่ไม่มีการ
คาดคะเนหรือท านายผลล่วงหน้า  

 
ต่ ากว่า  =-1.165 ระดับท่ี  1 

นักเรียนสามารถเลือกวิธกีาร แต่ไม่เรียงล าดับ
ข้ันตอนของการเรียนรู้การปฏิบัติ  
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ตาราง 47 เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน มิติท่ี 5 ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ 
(Monitoring : K5) 

 

คะแนน
จุดตัด 

ช่วงระดับ
ความสามารถ 

() 

ระดับประสบการณ์
ด้านการตรวจสอบ 

ค าบรรยายความสามารถของนักเรียน 

 = 0.925 
สูงกว่า   

 = 0.925 
ระดับท่ี  5 

นักเรียนมีการทบทวนการคิดเกี่ยวกับแผนท่ีวาง
ไว้ถึงความเป็นไปได้ ความเหมาะสมของล าดับ
ข้ันตอนและวิธีการท่ีเลือกใช้ เรียงล าดับปัญหา
และข้อผิดพลาดท่ีพบ น าวิธีไม่เหมาะสมออกมี
การพิจารณาผลลัพธ์ท่ีได้อย่างละเอียดและ
เพียงพอ อธิบายกระบวนการคิดท่ีใช้ เขียน
ปัญหาและข้อผิดพลาดของการเรียนรู้ ทราบวิธี 
ท่ีจะขจัดปัญหา และข้อผิดพลาดนั้น 

 = 0.831 
 = 0.831 ถึง 

 = 0.925 
ระดับท่ี  4 

นักเรียนมีการทบทวนการคิดเกี่ยวกับแผนท่ีวาง
ไว้ถึงความเป็นไปได้ ความเหมาะสมของล าดับ
ข้ันตอนและวิธีการท่ีเลือกใช้ เรียงล าดับปัญหา
และข้อผิดพลาดท่ีพบ น าวิธีไม่เหมาะสมออกมี
การพิจารณาผลลัพธ์ท่ีได้อย่างละเอียดและ
เพียงพอ แต่ไม่อธิบายกระบวนการคิดท่ีใช้ไม่
เขียนปัญหาและข้อผิดพลาดของการเรียนรู้ไม่
ทราบวิธีท่ีจะขจัดปัญหา และข้อผิดพลาดนั้น 

 = -1.202 
 = -1.201 ถึง 

 = 0.831 
ระดับท่ี  3 

นักเรียนมีการทบทวนการคิดเกี่ยวกับแผนท่ีวาง
ไว้ถึงความเป็นไปได้ ความเหมาะสมของล าดับ
ข้ันตอนและวิธีการท่ีเลือกใช้ แต่ไม่เรียงล าดับ
ปัญหาและข้อผิดพลาดท่ีพบ น าวิธีไม่เหมาะสม
ออก ไม่มีการพิจารณาผลลัพธ์ท่ีได้อย่าง
ละเอียดและเพียงพอ  

 = -0.555 

 = -0.555 ถึง  

 = -1.201 
ระดับท่ี  2 

นักเรียนมีการทบทวนการคิดเกี่ยวกับแผนท่ีวาง
ไว้ถึงความเป็นไปได้  

ต่ ากว่า  =-
0.555 

ระดับท่ี  1 
นักเรียนมีการทบทวนการคิดเกี่ยวกับแผนท่ีวาง
ไว้บ้าง  
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ตาราง 48 เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน มิติท่ี 6 ประสบการณ์ด้านการประเมินผล 
(Evaluating : K6) 

 

คะแนน
จุดตัด 

ช่วงระดับ
ความสามารถ 

() 

ระดับประสบการณ์
ด้านการประเมินผล 

ค าบรรยายความสามารถของนักเรียน 

 = 1.170 
สูงกว่า   

 = 1.170 
ระดับท่ี  5 

นักเรียนสามารถสรุปความรู้ท่ีได้รับ มีการ
แปลความหมายของข้อมูล สรุปวิธีท่ีจะเป็น
ประโยชน์ต่อไปในอนาคต มีการประเมิน
ความส าเร็จตามวัตถุประสงค์ เรียงล าดับ
ปัญหาและข้อผิดพลาด ท่ีพบ น าวิธีท่ีไม่
เหมาะสมออก มีการพิจารณาผลลัพธ์อย่าง
ละเอียดและเพียงพอ 

 = 0.685 
 = 0.685 ถึง 

 = 1.170 
ระดับท่ี  4 

นักเรียนสามารถสรุปความรู้ท่ีได้รับ มีการ
แปลความหมายของข้อมูล สรุปวิธีท่ีจะเป็น
ประโยชน์ต่อไปในอนาคต มีการประเมิน
ความส าเร็จตามวัตถุประสงค์ เรียงล าดับ
ปัญหาและข้อผิดพลาด ท่ีพบ น าวิธีท่ีไม่
เหมาะสมออก แต่ไม่มีการพิจารณาผลลัพธ์
อย่างละเอียดและเพียงพอ 

 = -0.941 
 = -0.941 ถึง 

 = 0.685 
ระดับท่ี  3 

นักเรียนสามารถสรุปความรู้ท่ีได้รับ มีการ
แปลความหมายของข้อมูล แต่ไม่ได้สรุปวิธี
ท่ีจะเป็นประโยชน์ต่อไปในอนาคต 

 = -0.914 

 = -0.914 ถึง  

 = -0.941 
ระดับท่ี  2 

นักเรียนสามารถสรุปความรู้ท่ีได้รับ แต่ไม่มี
การแปลความหมายของข้อมูล   

ต่ ากว่า  =-
0.914 

ระดับท่ี  1 
รู้ว่าตนมีข้อผิดพลาด 
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   1.3.2 การตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิง
ยืนยัน ผลการวิเคราะห์ ปรากฏผลดังตาราง 49 
 
ตาราง 49 ผลการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันของโมเดลการวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบ

พหุมิติ  
 
องค์ประกอบ/มิติ ข้อ

ค าถาม 
ค่าน้ าหนัก

องค์ประกอบ 
(b) 

ค่า
ความคลาด

เคล่ือน
มาตรฐาน 

(SE) 

ค่าที (t) ค่าน้ าหนัก 
องค์ประกอบ 
มาตรฐาน 

(Completely 
Standard Solution) 

ค่า 
ความ 
เช่ือม่ัน 

(r2) 

ด้านความรู้
เกี่ยวกับการให้
นิยามความหมาย 
(K1) 

i1 0.563 0.090 6.254 0.455 0.210 
i2 0.546 0.113 4.817 0.532 0.283 
i3 

0.453 0.086 5.254 
0.568 0.323 

ความรู้ท่ีเป็น
ล าดับข้ันตอน 
(K2) 

i4 0.672 0.086 7.807 0.258 0.067 
i5 0.658 0.095 6.912 0.551 0.304 
i6 0.574 0.058 9.897 0.376 0.141 

ความรู้ท่ีเป็น
เง่ือนไข (K3) 

i7 0.687 0.094 7.346 0.340 0.116 

i8 0.524 0.056 9.437 0.469 0.220 
i9 0.425 0.049 8.715 0.552 0.305 

ประสบการณ์ 
ด้านการวางแผน 
(K4) 

i1 0.647 0.126 5.119 0.740 0.548 
i4 0.657 0.084 7.812 0.568 0.323 
i7 0.854 0.067 12.767 0.975 0.951 

ประสบการณ์ 
ด้านการ
ตรวจสอบ (K5) 

i2 0.765 0.092 8.334 0.385 0.148 

i5 0.583 0.073 8.029 0.376 0.141 
i8 0.794 0.085 9.335 0.831 0.691 

ประสบการณ์ 
ด้านการ
ประเมินผล (K6) 

i3 0.678 0.107 6.346 0.615 0.378 
i6 0.495 0.075 6.567 0.436 0.190 
i9 0.567 0.106 5.345 0.369 0.136 

2χ  = 3.972, (df = 3, p = 0.265)  GFI = .995, AGFI = .985, RMR = .0048, RMSEA = 0.0163 
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 จากตาราง 49 ผลการวิเคราะห์โมเดลโครงสร้างการคิดอภิมานแบบพหุมิติท่ีประกอบด้วย  
6 มิติย่อย คือ มิติด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) 
ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) 
ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) พบว่า มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบอยู่ระหว่าง 0.453–0.563, 
0.574–0.672, 0.425–0.687, 0.647–0.854, 0.583–0.794 และ 0.495–0.678 ตามล าดับ     
  เม่ือพิจารณาค่าความเช่ือมั่น (r2) ของข้อค าถามความสามารถการคิดอภิมานมีค่า 
อยู่ระหว่าง  0.210–0.323, 0.067–0.304, 0.116–0.305, 0.323–0.951, 0.141–0.691 และ 
0.136–0.378 แสดงว่า สัดส่วนความแปรปรวนของข้อค าถามอธิบายได้โดยองค์ประกอบ 
อยู่ในระดับต่ าจนถึงระดับสูง ร้อยละ 21.0–32.3, 6.70–30.40, 11.60–30.50, 32.30-95.10  
และ 14.10–69.10 ตามล าดับ 
  เม่ือท าการตรวจสอบความสอดคล้องของโครงสร้างทฤษฎีการคิดอภิมานแบบพหุมิติกับ
ข้อมูลเชิงประจักษ์ โดยการทดสอบสถิติไคสแควร์ ( 2χ ) มีค่าเท่ากับ  3.972 (df = 3, p = 0.265)  
ไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ พร้อมพิจารณาค่าสถิติตัวอ่ืน ๆ ร่วมด้วย ซ่ึงดัชนีวัดระดับความกลมกลืน (GFI) 
เท่ากับ .995 ซ่ึงดัชนีวัดระดับความกลมกลืนท่ีปรับค่าแล้ว (AGFI) เท่ากับ .985 ค่ารากของค่าเฉล่ีย
ก าลังสองของส่วนเหลือ (RMR) เท่ากับ .0048 และค่ารากก าลังสองเฉล่ียของค่าความแตกต่าง
โดยประมาณ (RMSEA) เท่ากับ 0.0163 จากค่าดัชนีความเหมาะสมสอดคล้องของโมเดลกับข้อมูล
แสดงให้เหน็ว่าโครงสร้างทฤษฎีความสามารถการคิดอภิมานมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 
อันเป็นหลักฐานแสดงถึงความตรงตามโครงสร้างทฤษฎีของความสามารถการคิดอภิมานแบบพหุมิติ 
 
  2.5 การตรวจสอบความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัย 
พหุมิติ 
   การวิเคราะห์ข้อมูลในขั้นตอนนี้ ผู้วิจัยได้น าคะแนนจากการวัดความสามารถการคิด
อภิมานของนักเรียน มาหาค่าความเช่ือมั่น (Reliability)  โดยวิธีการค านวณด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิ
แอลฟา และวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ ใช้ค่าความเช่ือมั่น EAP Reliability ด้วยการประมาณค่าแบบมาร์
จิแน็ล แม็คซิมัมไลค์ลิฮูด (Marginal Maximum-Likelihood; MML) บนพื้นฐานการศึกษาโมเดลพหุ
มิติ (Multidimensional Model)  ท่ีเรียกว่า Multidimensional Random Coefficients 
Multinomial Logit Model (MRCMLM) (Adams, Wilson and Wang, 1997) ใช้วิธีการวิเคราะห์
แบบพหุมิติพาเชียลเครดิตโมเดล (Multidimensional form of the Partial Credit Model)  
โดยใช้โปรแกรม ConQuest 2.0 จ าแนกตามองค์ประกอบ นอกจากนี้ยังตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือ
รายข้อคือค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนนของข้อค าถามแต่ละข้อกับคะแนนรวมแต่ละด้านของแบบวัด 
(Item-Total Correlation ; ri) ปรากฏผลดังตาราง 50 
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ตาราง 50 ค่าความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ (n = 
1,222) 

 

องค์ประกอบ/มิติ 
ข้อ

ค าถาม 
ri 

ค่าความเช่ือมั่น (Reliability) 

สัมประสิทธ์ิ
แอลฟา 

การวิเคราะห์พหุมิติ 
(EAP Reliability) 

ความรู้เก่ียวกับการให้นิยาม
ความหมาย (K1) 

i1 .413 
.707 

(SEM = 1.496) 
.846 i2 .606 

i3 .568 
ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน 
(K2) 

i4 .550 
.746 

(SEM = 1.494) 
.853 i5 .598 

i6 .570 

ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) i7 .458 
.711 

(SEM =1.519) 
.845 i8 .590 

i9 .545 
ประสบการณ์ 
ด้านการวางแผน (K4) 

i1 .338 
.714 

(SEM =1.365) 
.717 i4 .490 

i7 .444 

ประสบการณ์ 
ด้านการตรวจสอบ (K5) 

i2 .459 
.740 

(SEM =1.427) 
.787 i5 .446 

i8 .443 
ประสบการณ์ 
ด้านการประเมินผล (K6) 

i3 .419 
.752 

(SEM =1.375) 
.714 i6 .491 

i9 .477 

 
 จากตาราง 50 ผลการวิเคราะห์ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมาน
แบบอัตนัยพหุมิติ จ านวน 9 ข้อ พบว่า การประมาณค่าความเช่ือมั่นด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิแอลฟา         
มีค่าความเช่ือมั่นด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) 
ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) 
และประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) เท่ากับ .707, .746, .711, .714, .640 และ .652 
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ตามล าดับ ค่าความคลาดเคล่ือนมาตรฐานของการวัด (SEM) เท่ากับ 1.496, 1.494, 1.519, 1.365, 
1.427 และ 1.375 ตามล าดับ โดยการประมาณค่าแบบมาร์จิแน็ลแม็คซิมัมไลค์ลิฮูด (Marginal 
Maximum-Likelihood : MML) มีค่าความเช่ือมั่นแบบ EAP Reliability ความรู้เก่ียวกับการให้
นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้าน      
การวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) และประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) 
เท่ากับ 0.846, 0.853, 0.845, 0.717, 0.787 และ 0.714 ตามล าดับ 
  นอกจากนี้การตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือรายข้อ จากค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนน 
ของข้อค าถามแต่ละข้อกับคะแนนรวมแต่ละด้านของแบบทดสอบ (Item-Total Correlation; ri)  
ผลการวิเคราะห์พบว่า ค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนนของข้อค าถามแต่ละข้อกับคะแนนรวมแต่ละด้าน
ของแบบทดสอบด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) 
ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) 
และประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) อยู่ระหว่าง .413–.606, .550-.598, .458-.590, .338-
.490, .443-.459, และ .419-.491 ตามล าดับ ซ่ึงทุกข้อค าถามมีค่าเกินเกณฑ์ .20 ขึ้นไป กล่าวคือ        
ข้อค าถามสามารถอธิบายความแปรปรวนของคะแนนคุณลักษณะท่ีวัดด้านความรู้ อยู่ระหว่างร้อยละ 
17.05–36.72, 30.25-35.76, 20.97-34.81, 14.44-24.01, 19.62-21.06 และ 17.55-24.10 แสดง
ว่าข้อค าถามทุกข้อมีคุณภาพสามารถวัดในคุณลักษณะแต่ละด้านได้ หรืออาจกล่าวได้ว่า ข้อค าถาม      
ทุกข้อสามารถจ าแนกค่าความสามารถท่ีท าการวัดซ่ึงมีความสามารถสูงและต่ าออกจากกันได้ 
 
 ตอนท่ี 2 การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                   
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
  ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของ
นักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย น าเสนอตามกระบวนการดังนี้  
   1) เก็บรวบรวมข้อมูล จัดเตรียมข้อมูล โดยจัดเตรียมเมตริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างตัว
แปรและค่าส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานของแต่ละตัวแปร น าเสนอดังตาราง 51 
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ตาราง 51 เมตริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรและค่าส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานของแต่ละตัวแปร 
 

item i1 i2 i3 i4 i5 i6 i7 i8 i9 

i1 1.00         
i2 .392 1.00        

i3 .344 .592 1.00       

i4 .318 .389 .347 1.00      

i5 .308 .380 .343 .498 1.00     

i6 .293 .373 .365 .462 .523 1.00    

i7 .258 .302 .337 .456 .388 .389 1.00   

i8 .318 .376 .344 .383 .360 .390 .432 1.00  

i9 .240 .337 .346 .376 .435 .442 .372 .544 1.00 

SD 1.09 1.19 1.19 1.16 1.24 1.23 1.14 1.23 1.17 

 
   2) น าข้อมูลท่ีได้มาวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน ด้วยโปรแกรม LISREL  
ได้ผลดังภาพประกอบ 28  
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2χ = 3.972, (df = 3, p = 0.265)  GFI = .995, AGFI = .985, RMR = .0048, RMSEA = 0.0163 

 
ภาพประกอบ 28 โมเดลความสามารถการคิดอภิมาน ด้วยการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน 
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ตาราง 52 ผลการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันของความสัมพันธ์ระหว่าง 9 ข้อค าถามกับ
องค์ประกอบความสามารถการคิดอภิมาน  

 

ข้อ 
มิติความสามารถการคิดอภิมาน 

K1 K2 K3 K4 K5 K6 
Item1 0.455 0 0 0.740 0 0 

Item2 0.532 0 0 0 0.385 0 
Item3 0.568 0 0 0 0 0.615 

Item4 0 0.258 0 0.568 0 0 
Item5 0 0.551 0 0 0.376 0 

Item6 0 0.376 0 0 0 0.436 
Item7 0 0 0.340 0.975 0 0 

Item8 0 0 0.469 0 0.831 0 
Item9 0 0 0.552 0 0 0.369 

ความสัมพันธ์ระหว่างมิติ 
มิติ K1 K2 K3 K4 K5 K6 

K1 1.00      
K2 0.38 1.00     

K3 0.89 0.30 1.00    
K4 0.79 0.38 0.89 1.00   

K5 0.76 0.59 0.75 0.76 1.00  
K6 0.71 0.53 0.80 0.81 0.82 1.00 

Chi-Square = 3.972  df = 3,  P-value = 0.265,  RMSE  = 0.0163 

 
 น าผลท่ีได้มาจัดเตรียมเมตริกซ์น้ าหนักองค์ประกอบ  dn  และเมตริกซ์สหสัมพันธ์ 
ขององค์ประกอบ  

dd 
  เม่ือ (n = 9 และ d = 6) ตามโมเดลสมมติฐานเขียนให้อยู่ในรูปของ

เมตริกซ์ ดังนี้ 
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
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













369.000552.000

0831.00469.000

00975.0340.000

436.0000376.00

0376.000551.00

00568.00258.00

615.00000568.0

0385.0000532.0

00740.000455.0

69x                       



























 

1.000.820.810.800.530.71

0.821.000.760.750.590.76

0.810.761.000.890.380.79

0.800.750.891.00    0.30   0.89

   53.059.038.030.0 1.00   0.38

 0.710.760.790.89    0.38   1.00

66

          

                           

   3) ค านวณเมตริกซ์ผกผันของเมตริกซ์สหสัมพันธ์ของตัวแปรสังเกตได้ n  ตัว 

 1
 nn

R  เม่ือ n = 9 จะได้ (เม่ือ det 






 nn
R = 0.058 ได้ผลดังนี้ 

 





































1.6538    0.6061-   0.0844-   0.2498-   0.2663-   0.0626-   0.1324-   0.0258-   0.0484    

0.6061-   1.6639    0.3093-   0.0960-   0.0128    0.0977-   0.0332-   0.1729-   0.1694-   

0.0844-   0.3093-   1.4763    0.1347-   0.1333-   0.3442-   0.1610-   0.0421    0.0334-   

0.2498-   0.0960-   0.1347-   1.6444    0.4455-   0.2486-   0.1214-   0.0897-   0.0634-   

0.2663-   0.0128    0.1333-   0.4455-   1.6799    0.3752-   0.0303-   0.1409-   0.1077-   

0.0626-   0.0977-   0.3442-   0.2486-   0.3752-   1.6361    0.0342-   0.1731-   0.1174-   

0.1324-   0.0332-   0.1610-   0.1214-   0.0303-   0.0342-   1.6773    0.7629-   0.1383-   

0.0258-   0.1729-   0.0421   0.0897-   0.1409-   0.1731-   0.7629-   1.7670    0.2552-   

0.0484    0.1694-   0.0334-   0.0634-   0.1077-   0.1174-   0.1383-   0.2552-   .28751

1

99xR  

 
   4) ค านวณหาเมตริกซ์สัมประสิทธ์ิการถดถอยขององค์ประกอบ  dnB  เม่ือ n = 9 
และ d = 6 จากสูตร dndddnnn BR 


 1  

    จะได้    696669

1

99 

  BR x  
    ดังนั้น 
 

และ 
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B x
 

 
   5) จัดเตรียมเวกเตอร์หลักของระดับข้ันของการให้คะแนน  

1k
S  แต่ละข้อ เม่ือ 

5k   


























4

3

2

1

0

15
S

 
 
   6) ท าการวิเคราะห์การประมาณค่าความสามารถจ าแนกตามระดับข้ันตามโมเดล 

dkdk BS  ̂11 โดยพิจารณาโครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามกับองค์ประกอบ ถ้าพบว่า
ไม่มีนัยส าคัญหรือไม่สัมพันธ์กัน (ไม่ได้วัด) ให้ถือว่าสัมประสิทธ์ิการถดถอยข้อค าถามบนองค์ประกอบ
นั้นมีค่าเป็นศูนย์ โดยท าการประมาณเป็นรายข้อ ในท่ีนี้ยกตัวอย่างข้อค าถามท่ี 1 ตามรายละเอียด
ดังนี้ 
    ในข้อค าถามท่ี 1 เม่ือพิจารณาตามโครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามกับ
องค์ประกอบพบว่า ข้อค าถามท่ี 1 ไม่มีความสัมพันธ์ (ไม่วัด) กับองค์ประกอบ k2, k3, k5, k6 ดังนั้น
จึงก าหนดสัมประสิทธ์การถดถอยของข้อค าถามท่ี 1 ในองค์ประกอบ k2, k3, k5, k6 มีค่าเป็นศูนย์ 
(0)  ดังนี้ 

                                           656115
ˆ
 BS  
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*  0         0         0.7577    0         0         0.6660 =
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0        0     3.0308    0        0     2.6640 

0        0     2.2731    0        0     1.9980 

0        0     1.5154    0        0     1.3320 

0        0    0.7577    0        0     0.6660 

0        0            0    0        0              0
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ในข้ออ่ืน ๆ ให้น าเวกเตอร์แถวของสัมประสิทธ์ิการถดถอยขององค์ประกอบ  dB 1
ของแต่ละข้อ

ค าถามมาคูณกับเวกเตอร์หลักสเกลรายการค าตอบ ผลท่ีได้ดังตาราง 53 
 
ตาราง 53 ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานจ าแนกตามระดับข้ันการตอบของ

แบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมาน 6 มิติ จ านวน 9 ข้อ 
 

ข้อ 
ระดับ

คะแนน 
มิติความสามารถการคิดอภิมาน  

K1 K2 K3 K4 K5 K6 
1 0 0 - - 0 - - 

1 0.6660 - - 0.7577 - - 
2 1.3320 - - 1.5154 - - 

3 1.9980 - - 2.2731 - - 
4 2.6640 - - 3.0308 - - 

2 0 0 - - - 0 - 
1 0.0647 - - - 0.0160 - 

2 0.1294 - - - 0.0320 - 
3 0.1941 - - - 0.0480 - 

4 0.2588 - - - 0.0640 - 
3 0 0 - - - - 0  

1 0.5163 - - - - 0.6223 
2 1.0326 - - - - 1.2446 

3 1.5489 - - - - 1.8669 
4 2.0652 - - - - 2.4892 

4 0 - 0 - 0 - - 
1 - -0.0586 - -0.0959 - - 
2 - -0.1172 - -0.1918 - - 

3 - -0.1758 - -0.2877 - - 
4 - -0.2344 - -0.3836 - - 
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ตาราง 53 (ต่อ) 
 

ข้อ 
ระดับ

คะแนน 
องค์ประกอบความสามารถการคิดอภิมาน  

K1 K2 K3 K4 K5 K6 
5 0 - 0 - - 0 - 

1 - 0.5732  - - 0.1547 - 
2 - 1.1464 - - 0.3094 - 

3 - 1.7196 - - 0.4641 - 
4 - 2.2928 - - 0.6188 - 

6 0 - 0 - - - 0 
1 - 0.1887 - - - -0.0624 

2 - 0.3774 - - - -0.1248 
3 - 0.5661 - - - -0.1872 

4 - 0.7548 - - - -0.2496 
7 0 - - 0 0 - - 

 1 - - 0.8872 0.9737 - - 
 2 - - 1.7744 1.9474 - - 

 3 - - 2.6616 2.9211 - - 
 4 - - 3.5488 3.8948 - - 

8 0 - - 0 - 0 - 
 1 - - 0.4897 - 0.8005 - 

 2 - - 0.9794 - 1.6010 - 
 3 - - 1.4691 - 2.4015 - 

 4 - - 1.9588 - 3.2020 - 
9 0 - - 0 - - 0 
 1 - - 0.2660 - - 0.1465 

 2 - - 0.5320 - - 0.2930 
 3 - - 0.7980 - - 0.4395 

 4 - - 1.0640 - - 0.5860 
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 จากตาราง 53 ผลการวิเคราะห์ ยกตัวอย่างข้อ 1 มี 2 องค์ประกอบคือ องค์ประกอบท่ี 1 
ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) และองค์ประกอบท่ี 4 
ประสบการณ์ด้านการวางแผน (Planning : K4) สามารถอธิบายได้ว่า ถ้านักเรียนได้ 0 คะแนน 
นักเรียนจะมีค่าความสามารถการคิดอภิมานเป็น 0  ถ้าได้ 1 คะแนน จะมีค่าความสามารถการคิด        
อภิมาน ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) เท่ากับ 
0.6660 และมีค่าความสามารถการคิดอภิมานด้านประสบการณ์การวางแผน (Planning : K4) เท่ากับ 
0.7577 ถ้า ได้ 2 คะแนน จะมีค่าความสามารถการคิดอภิมานด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยาม
ความหมาย (Declarative Knowledge : K1) เท่ากับ 1.3320 และมีค่าความสามารถการคิดอภิมาน
ด้านประสบการณ์การวางแผน (Planning : K4) เท่ากับ 1.5154 ถ้าได้ 3 คะแนน จะมีค่า
ความสามารถการคิดอภิมานในความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : 
K1) เท่ากับ 1.9980 และมีค่าความสามารถการคิดอภิมานด้านประสบการณ์การวางแผน (Planning : 
K4) เท่ากับ 2.2731 ถ้าได้ 4 คะแนน จะมีค่าความสามารถการคิดอภิมานในความรู้เก่ียวกับการให้
นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) เท่ากับ 2.6640 และมีค่าความสามารถการคิด
อภิมานด้านประสบการณ์การวางแผน (Planning : K4) 3.0308 ส่วนองค์ประกอบท่ี 2, 3, 5 และ 6 
ไม่ได้วัดในข้อท่ี 1 และข้ออ่ืนๆ ก็อธิบายได้เช่นเดียวกัน  
  เพ่ืออธิบายความสามารถรายบุคคลท่ีท าแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมาน
แบบอัตนัยพหุมิติ จะยกตัวอย่างนักเรียนท่ีได้คะแนนต่างกัน ว่ามีความสามารถในแต่ละด้านอยู่            

ในระดับใด และเพ่ือให้ง่ายต่อการน าไปใช้จึงแปลงคะแนนเป็นคะแนนสเกล โดยใช้สูตร 50+10()              

(พัชรี จันทร์เพ็ง, 2550) โดยให้มีค่าเฉล่ียเท่ากับ 50 และส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานเท่ากับ 10 และ  
หมายถึง ระดับความสามารถผู้เรียน ในท่ีนี้จะยกตัวอย่างนักเรียน 3 คน ท่ีได้คะแนนต่างกันจะมี
ความสามารถแตกต่างกัน   
   ค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนคนท่ี 1  
แสดงดังตาราง 54 
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ตาราง 54 ค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนคนท่ี 1 
 

ข้อ คะแนนท่ีได้ 
มิติความสามารถการคิดอภิมาน  

K1 K2 K3 K4 K5 K6 

1 4 2.6640 - - 3.0308 - - 

2 4 0.2588 - - - 0.0640 - 

3 4 2.0652 - - - - 2.4892 

4 4 - -0.2344 - -0.3836 - - 

5 4 - 2.2928 - - 0.6188 - 

6 4 - 0.7548 - - - -0.2496 

7 4 - - 3.5488 3.8948 - - 

8 4 - - 1.9588 - 3.2020 - 

9 4 - - 1.0640 - - 0.5860 

รวมเฉล่ีย () 1.663 0.938 2.191 2.181 1.295 0.942 

คะแนนสเกล 66.63 59.38 71.91 71.81 62.95 59.42 

 
 จากตารา 54 พบว่า ค่าความสามารถของนักเรียนคนท่ี 1 อธิบายได้ว่า ในมิติท่ี 1   
ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) นักเรียนคนนี้            
มีความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 1.663 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมาน 
ตามมิติท่ี 1 (ดูตาราง 43 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีระดับความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมายอยูท่ี่
ระดับ 5 และเม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 66.63   
   มิติท่ี 2 ด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge: K2)         
นักเรียนคนนี้มีความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 0.938 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิด     
อภิมานตามมิติท่ี 2 (ดูตาราง 44 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการอยู่ท่ี
ระดับ 4 เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 59.38 
   มิติท่ี 3 ด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge: K3) นักเรียนคนนี้มี 
ความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 2.191 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 
3 (ดูตาราง 45 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขอยู่ท่ีระดับ 5 เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกล
แล้วได้คะแนนเท่ากับ 71.91  
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  มิติท่ี 4 ประสบการณ์ด้านการวางแผน (Planning : K4) นักเรียนคนนี้มีความสามารถ
เฉล่ีย  เท่ากับ 2.181 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 4 (ดูตาราง 
46ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการวางแผนอยู่ท่ีระดับ 5 เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกล
แล้วได้คะแนนเท่ากับ 71.81   
  มิติท่ี 5 ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (Monitoring : K5) นักเรียนคนนี้มี
ความสามารถเฉล่ียเท่ากับ 1.295 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 
5  (ดูตาราง 47 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการตรวจสอบอยู่ท่ีระดับ 5 เม่ือแปลงเป็น
คะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 62.95 
  มิติท่ี 6 ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (Evaluating : K6) นักเรียนคนนี้มี
ความสามารถเฉล่ียเท่ากับ 0.942 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 
5  (ดูตาราง 48 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการประเมินผลอยู่ท่ีระดับ 4 เม่ือแปลง
เป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 59.42 
 สรุปได้ว่า ผลการวินิจฉัยระดับความสามารถของนักเรียนคนท่ี 1 โดยเทียบกับคะแนน
จุดตัด เม่ือพิจารณารายด้าน พบว่า  
   ระดับความสามารถด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมายอยู่ในระดับท่ี 5 
โดยนักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และแหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็น บอกปัจจัยท่ีท าให้เกิดเหตุการณ์นั้น ๆ  
ได้ สามารถระบุแนวทาง/วิธีการในการแก้ปัญหา อธิบายเป็นล าดับข้ันตอนได้ชัดเจน มีความเป็นไปได้ 
และสามารถระบุได้ว่าเหตุใดจึงใช้ เทคนิควิธีการนั้น และให้เหตุผลสนับสนุนได้ชัดเจน เหมาะสม 
   ระดับความสามารถด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการอยู่ในระดับ 4  
โดยนักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการด าเนินงานได้ครอบคลุม สามารถระบุสาเหตุของปัญหาและ
บอกกลวิธี ท่ีใช้ในการแก้ปัญหาได้อย่างชัดเจน สามารถระบุได้ว่าจะเริ่มใช้ยุทธวิธี/วิธีการนั้นได้
เม่ือไหร่ และให้เหตุผลสมเหตุสมผล  
   ระดับความสามารถด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขอยู่ในระดับ 5 โดยนักเรียนสามารถ 
ระบุได้ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด และต้องใช้ทักษะใดในการแก้ปัญหา และบอกแหล่งท่ีมาของความรู้ได้
หลากหลายสรุปใจความส าคัญได้ด้วยภาษาของตนเองและครอบคลุม บอกวิธีการที่ช่วยจ าได้ง่าย ๆ 
สามารถเลือก ยุทธวิธี ปรับเปล่ียนยุทธวิธีได้ตามความเหมาะสมอย่างมีคุณค่ามีความหมายใน 
สถานการณ์นั้น ๆ 
  ระดับความสามารถด้านประสบการณ์การวางแผนอยู่ในระดับ 5 โดยนักเรียนสามารถ 
ก าหนดเปูาหมายหรือวัตถุประสงค์ เลือกวิธีการ เรียงล าดับข้ันตอนของการเรียนรู้การปฏิบัติ  
มีการคาดคะเนหรือท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอกแนวทางต่าง ๆ เพ่ือท่ีจะให้การเรียนรู้
บรรลุผล มีการจัดหมวดหมู่ปัญหาและอุปสรรคท่ีเกิดขึ้น  
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  ระดับความสามารถด้านประสบการณ์ด้านการตรวจสอบอยู่ในระดับ 5 โดยนักเรียน 
มีการ ทบทวนการคิดเก่ียวกับแผนท่ีวางไว้ถึงความเป็นไปได้ ความเหมาะสมของล าดับข้ันตอนและ
วิธีการที่เลือกใช้ เรียงล าดับปัญหาและข้อผิดพลาดท่ีพบ น าวิธีไม่เหมาะสมออกมีการพิจารณาผลลัพธ์
ท่ีได้ อย่างละเอียดและเพียงพอ อธิบายกระบวนการคิดท่ีใช้ เขียนปัญหาและข้อผิดพลาดของการ
เรียนรู้ ทราบวิธีท่ีจะขจัดปัญหา และข้อผิดพลาดนั้น  
   ระดับความสามารถในประสบการณ์ด้านการประเมินผลอยู่ในระดับ 4 โดยนักเรียน
สามารถ สรุปความรู้ท่ีได้รับ มีการแปลความหมายของข้อมูล สรุปวิธีท่ีจะเป็นประโยชน์ต่อไปใน
อนาคต มีการประเมินความส าเร็จตามวัตถุประสงค์เรียงล าดับปัญหาและข้อผิดพลาดท่ีพบ  
น าวิธีท่ีไม่เหมาะสมออก มีการพิจารณาผลลัพธ์อย่างละเอียดและเพียงพอ  
  เม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า นักเรียนคนท่ี 1 มีความสามารถในด้านความรู้ท่ีเป็น
เง่ือนไขสูงกว่าทุกด้าน และมีความสามารถประสบการณ์ด้านการประเมินผลท่ีอยู่ในระดับต่ าท่ีสุด 
ซ่ึงนักเรียนจะต้องได้รับการพัฒนามากกว่าด้านอ่ืน ๆ 
    ค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนคนท่ี 2  
แสดงดังตาราง 55 
 

ตาราง 55 ค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนคนท่ี 2 
 

ข้อ คะแนนท่ีได ้
มิติความสามารถการคิดอภิมาน  

K1 K2 K3 K4 K5 K6 

1 1 0.6660 - - 0.7577 - - 

2 1 0.0647 - - - 0.0160 - 

3 1 0.5163 - - - - 0.6223 

4 3 - -0.1758 - -0.2877 - - 

5 3 - 1.7196 - - 0.4641 - 

6 2 - 0.3774 - - - -0.1248 

7 3 - - 2.6616 2.9211 - - 

8 3 - - 1.4691 - 2.4015 - 

9 2 - - 0.5320 - - 0.2930 

 รวมเฉล่ีย () 0.416 0.640 1.554 1.130 0.961 0.264 

 คะแนนสเกล 54.16 56.40 65.54 61.30 59.61 52.64 
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 จากตาราง 55 พบว่า ค่าความสามารถของนักเรียนคนท่ี 2 อธิบายได้ว่า ในมิติท่ี 1    
ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) นักเรียนคนนี้            
มีความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 0.416 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติ
ท่ี 1 (ดูตาราง 43 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย อยู่ระดับ 3        
เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 54.16   
   มิติท่ี 2 ด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge : K2)          
นักเรียนคนนี้มีความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 0.640 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิด       
อภิมานตามมิติท่ี 2 (ดูตาราง 44 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการอยู่ใน
ระดับ 3 เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 56.40 
   มิติท่ี 3 ด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge : K3) นักเรียนคนนี้มี  
ความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 1.554 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 
2 (ดูตาราง 45 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขอยู่ระดับ 5 เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกล
แล้วได้คะแนนเท่ากับ 65.54 
  มิติท่ี 4 ประสบการณ์ด้านการวางแผน (Planning : K4) นักเรียนคนนี้มีความสามารถ
เฉล่ียเท่ากับ 1.130 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 2  
(ดูตาราง 46 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการวางแผนอยู่ระดับ 4 เม่ือแปลงเป็น
คะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 61.30 
  มิติท่ี 5 ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (Monitoring : K5) นักเรียนคนนี้มี
ความสามารถ เฉล่ียเท่ากับ 0.961 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติ 
ท่ี 2 (ดูตาราง 47 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการตรวจสอบอยู่ระดับ 5 เม่ือแปลงเป็น
คะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 59.61 
  มิติท่ี 6 ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (Evaluating : K6) นักเรียนคนนี้มี
ความสามารถ เฉล่ียเท่ากับ 0.264 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติ 
ท่ี 2 (ดูตาราง 48 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการประเมินผลอยู่ระดับ 3 เม่ือแปลง
เป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 52.64 
 สรุปได้ว่า ผลการวินิจฉัยระดับความสามารถของนักเรียนคนท่ี 2 โดยเทียบกับคะแนน
จุดตัด เม่ือพิจารณารายด้าน พบว่า  
   ระดับความสามารถด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมายอยู่ในระดับท่ี 3  
โดยนักเรียนสามารถนักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และแหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็น บอกปัจจัยท่ีท าให้เกิด
เหตุการณ์นั้น ๆ ได้ ระบุแนวทาง/วิธีการในการแก้ ปัญหา โดยอธิบายเป็นล าดับขั้นตอนได้ นักเรียน
สามารถระบุได้ว่าเหตุใดจึงใช้เทคนิควิธีการนั้น แต่ไม่ให้เหตุผลสนับสนุนหรือเหตุผลไม่เหมาะสม 
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   ระดับความสามารถด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการอยู่ในระดับ 3  
โดยนักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการด าเนินงานได้ครอบคลุม สมเหตุสมผล สามารถระบุสาเหตุ
ของปัญหาและบอกกลวิธีท่ีใช้ในการแก้ปัญหาได้อย่างชัดเจน และสมเหตุสมผล แต่ไม่ระบุว่าจะเริ่มใช้
ยุทธวิธี/วิธีการนั้นได้เม่ือไหร่   
  ระดับความสามารถด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขอยู่ในระดับ 5 โดยนักเรียนสามารถระบุได้
ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด และต้องใช้ทักษะใดในการแก้ปัญหา และบอกแหล่งท่ีมาของความรู้ได้
หลากหลายสรุปใจความส าคัญได้ด้วยภาษาของตนเองและครอบคลุม บอกวิธีการที่ช่วยจ าได้ง่าย ๆ 
สามารถเลือก ยุทธวิธี ปรับเปล่ียนยุทธวิธีได้ตามความเหมาะสมอย่างมีคุณค่ามีความหมายใน 
สถานการณ์นั้น ๆ 
  ระดับความสามารถด้านประสบการณ์การวางแผนอยู่ในระดับ 4 โดยนักเรียนสามารถ
ก าหนดเปูาหมายหรือวัตถุประสงค์ เลือกวิธีการ เรียงล าดับข้ันตอนของการเรียนรู้การปฏิบัติ  
มีการคาดคะเนหรือท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอกแนวทางต่าง ๆ เพ่ือท่ีจะให้การเรียนรู้
บรรลุผล แต่ไม่มีการจัดหมวดหมู่ปัญหาและอุปสรรคท่ีเกิดขึ้น 
  ระดับความสามารถด้านประสบการณ์ด้านการตรวจสอบอยู่ในระดับ 5 โดยนักเรียน 
มีการ ทบทวนการคิดเก่ียวกับแผนท่ีวางไว้ถึงความเป็นไปได้ ความเหมาะสมของล าดับข้ันตอนและ
วิธีการที่เลือกใช้ เรียงล าดับปัญหาและข้อผิดพลาดท่ีพบ น าวิธีไม่เหมาะสมออกมีการพิจารณาผลลัพธ์
ท่ีได้อย่างละเอียดและเพียงพอ อธิบายกระบวนการคิดท่ีใช้ เขียนปัญหาและข้อผิดพลาดของ 
การเรียนรู้ ทราบวิธีท่ีจะขจัดปัญหา และข้อผิดพลาดนั้น   
   ระดับความสามารถในประสบการณ์ด้านการประเมินผลอยู่ในระดับ 3 โดยนักเรียน
สามารถ สรุปความรู้ท่ีได้รับ มีการแปลความหมายของข้อมูล แต่ไม่ได้สรุปวิธีท่ีจะเป็นประโยชน์ต่อไป
ในอนาคต 
  เม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า นักเรียนคนท่ี 2 มีความสามารถในด้านด้านความรู้ท่ี
เป็นเง่ือนไขและประสบการณ์ด้านการตรวจสอบระดับ 5 ซ่ึงสูงกว่าทุกด้าน และมีความรู้เก่ียวกับ 
การให้นิยามความหมาย และความสามารถประสบการณ์ด้านการประเมินผล ท่ีอยู่ในระดับต่ าท่ีสุด 
ระดับ 3 ซ่ึงนักเรียนจะต้องได้รับการพัฒนาอย่างรวดเร็ว 
    ค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนคนท่ี 3  
แสดงดังตาราง 56 
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ตาราง 56 ค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียนคนท่ี 3 
 

ข้อ คะแนนท่ีได้ 
มิติความสามารถการคิดอภิมาน  

K1 K2 K3 K4 K5 K6 

1 1 0.6660 - - 0.7577 - - 

2 0 0 - - - 0 - 

3 0 0 - - - - 0 

4 1 - -0.0586 - -0.0959 - - 

5 1 - 0.5732  - - 0.1547 - 

6 0 - 0 - - - 0 

7 1 - - 0.8872 0.9737 - - 

8 1 - - 0.4897 - 0.8005 - 

9 0 - - 0 - - 0 

 รวมเฉล่ีย () 0.222 0.172 0.459 0.545 0.318 0.000 

 คะแนนสเกล 52.22 51.72 54.59 55.45 53.18 50.00 

 
 จากตาราง 56 พบว่า ค่าความสามารถของนักเรียนคนท่ี 3 อธิบายได้ว่า ในมิติท่ี 1    
ด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (Declarative Knowledge : K1) นักเรียนคนนี้            
มีความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 0.222 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติ
ท่ี 1 (ดูตาราง 43 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมายอยู่ระดับ 3            
เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 52.22   
   มิติท่ี 2 ด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ (Procedural Knowledge: K2)          
นักเรียนคนนี้มีความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 0.172 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิด 
อภิมานตามมิติท่ี 1 (ดูตาราง 44 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการอยู่
ระดับ 3 เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 51.72 
   มิติท่ี 3 ด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (Conditional Knowledge: K3) นักเรียนคนนี้มี  
ความสามารถเฉล่ีย เท่ากับ 0.459 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติ  
ท่ี 1 (ดูตาราง 45 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขอยู่ระดับ 3 เม่ือแปลงเป็นคะแนน
สเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 54.59 
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  มิติท่ี 4 ประสบการณ์ด้านการวางแผน (Planning : K4) นักเรียนคนนี้มีความสามารถ
เฉล่ียเท่ากับ 0.545 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 1 (ดูตาราง 46
ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการวางแผนอยู่ระดับ 3 เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้
คะแนนเท่ากับ 55.45 
  มิติท่ี 5 ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (Monitoring : K5) นักเรียนคนนี้มี
ความสามารถ เฉล่ียเท่ากับ 0.318 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติท่ี 
1  (ดูตาราง 47 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการตรวจสอบอยู่ระดับ 3 เม่ือแปลงเป็น
คะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 53.18 
  มิติท่ี 6 ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (Evaluating : K6) นักเรียนคนนี้มี
ความสามารถ เฉล่ียเท่ากับ 0.000 เม่ือเทียบค่าความสามารถกับเกณฑ์จุดตัดการคิดอภิมานตามมิติ 
ท่ี 1 (ดูตาราง 48 ประกอบ) นักเรียนคนนี้มีประสบการณ์ด้านการประเมินผลอยู่ระดับ 3 
เม่ือแปลงเป็นคะแนนสเกลแล้วได้คะแนนเท่ากับ 50.00 
 สรุปได้ว่า ผลการวินิจฉัยระดับความสามารถของนักเรียนคนท่ี 3 โดยเทียบกับคะแนน
จุดตัด เม่ือพิจารณารายด้าน พบว่า  
   ระดับความสามารถด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมายอยู่ในระดับท่ี 3 
โดยนักเรียนสามารถนักเรียนสามารถบอกถึงกลวิธี และแหล่งข้อมูลท่ีจ าเป็น บอกปัจจัยท่ีท าให้เกิด
เหตุการณ์นั้น ๆ ได้ ระบุแนวทาง/วิธีการในการแก้ ปัญหา โดยอธิบายเป็นล าดับขั้นตอนได้ นักเรียน
สามารถระบุได้ว่าเหตุใดจึงใช้เทคนิควิธีการนั้น แต่ไม่ให้เหตุผลสนับสนุนหรือเหตุผลไม่เหมาะสม 
   ระดับความสามารถด้านความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการอยู่ในระดับ 3  
โดยนักเรียนสามารถระบุอุปสรรคของการด าเนินงานได้ครอบคลุม สมเหตุสมผล สามารถระบุสาเหตุ
ของปัญหาและบอกกลวิธีท่ีใช้ในการแก้ปัญหาได้อย่างชัดเจน และสมเหตุสมผล แต่ไม่ระบุว่าจะเริ่มใช้
ยุทธวิธี/วิธีการนั้นได้เม่ือไหร่   
  ระดับความสามารถด้านความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไขอยู่ในระดับ 3 โดยนักเรียนสามารถระบุได้
ว่าต้องมีความรู้เร่ืองใด และต้องใช้ทักษะใดในการแก้ปัญหาและบอก แหล่งท่ีมาของความรู้ได้
หลากหลายสรุปใจความส าคัญได้ด้วยภาษาของตนเองและครอบคลุม  แต่ไม่บอกวิธีการที่ช่วยจ าได้
ง่าย ๆ  
  ระดับความสามารถด้านประสบการณ์การวางแผนอยู่ในระดับ 3 โดยนักเรียนสามารถ
ก าหนดเปูาหมายหรือวัตถุประสงค์ เลือกวิธีการ เรียงล าดับข้ันตอนของการเรียนรู้การปฏิบัติ 
มีการคาดคะเนหรือท านายผลล่วงหน้า มีการรวบรวมหรือบอกแนวทางต่าง ๆ เพ่ือท่ีจะให้การเรียนรู้
บรรลุผล   
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  ระดับความสามารถด้านประสบการณ์ด้านการตรวจสอบอยู่ในระดับ 3 โดยนักเรียน          
มีการทบทวนการคิดเก่ียวกับแผนท่ีวางไว้ถึงความเป็นไปได้ ความเหมาะสมของล าดับข้ันตอน            
และวิธีการที่เลือกใช้ แต่ไม่เรียงล าดับปัญหาและข้อผิดพลาดท่ีพบ น าวิธีไม่เหมาะสมออก ไม่มี              
การพิจารณาผลลัพธ์ท่ีได้อย่างละเอียดและเพียงพอ 
   ระดับความสามารถในประสบการณ์ด้านการประเมินผลอยู่ในระดับ 3 โดยนักเรียน
สามารถสรุปความรู้ท่ีได้รับ มีการแปลความหมายของข้อมูล แต่ไม่ได้สรุปวิธีท่ีจะเป็นประโยชน์ต่อไป
ในอนาคต 
  เม่ือพิจารณาโดยภาพรวม พบว่า นักเรียนคนท่ี 3 มีความสามารถอยู่ในระดับ 3 ทุกด้าน 
นักเรียนจึงต้องได้รับการพัฒนาอย่างรวดเร็ว 
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บทท่ี 5 
 

สรปุผล อภปิรายผล และข้อเสนอแนะ 
 
 การวิจัยเรื่องการพัฒนาแบบทดสอบและการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน 
ด้วยข้อสอบอัตนัยพหุมิติ ส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนปลาย มีระเบียบวิธีวิจัยเป็นการวิจัย 
และพัฒนา (Research and Development) มีวัตถุประสงค์ 2 ประการคือ เพ่ือพัฒนาแบบทดสอบ
วัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย  
และเพ่ือประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติของนักเรียน
มัธยมศึกษาตอนปลาย ซ่ึงสามารถสรุปผลการวิจัยได้ดังนี้  
  1. วัตถปุระสงค์ของการวิจัย 
  2. สรุปผลการวิจัย 
  3. อภิปรายผล 
  4. ข้อเสนอแนะ 
 
วัตถุประสงค์ของการวิจัย 
 
 1. เพ่ือพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติส าหรับนักเรียน
มัธยมศึกษาตอนปลาย  
 2. เพ่ือประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                   
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
 
สรปุผล 
 
 ผู้วิจัยสรุปผลการวิจัยตามข้ันตอนดังนี้  
  ตอนท่ี 1 ผลการพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
  ตอนท่ี 2 ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                   
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
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 ตอนท่ี 1 ผลการพัฒนาแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ
ส าหรับนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย 
  1. ค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์แบบเพียร์สันของข้อค าถามความสามารถการคิดอภิมาน
แบบอัตนัยพหุมิติ มีค่าขนาดความสัมพันธ์อยู่ระหว่าง .240 ถึง .592 โดยค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์
ระหว่างข้อค าถามมีความสัมพันธ์กันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติท่ีระดับ .01 ทุกข้อ ส่วนผลการวิเคราะห์
ค่าการวัดความพอเพียงในการสุ่ม (Measure of Sampling Adequacy; MSA) พบว่า องค์ประกอบ 
ของการคิดอภิมาน มีค่า MSA อยู่ระหว่าง 0.83-0.92 แสดงว่า ข้อค าถามทุกข้อได้รับการท านายได้ดี
ปราศจากความคลาดเคล่ือนจากข้อค าถามอ่ืน เม่ือพิจารณาค่า Bartlett's Test of Sphericity  
เพ่ือตรวจสอบความสัมพันธ์ระหว่างตัวแปรตาม มีค่าเท่ากับ 3464.979 (p < .000) แสดงว่า เมตริกซ์
สหสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามแตกต่างจากเมตริกซ์เอกลักษณ์อย่างมีนัยส าคัญ กล่าวคือ ตัวแปรตาม      
ในการวิเคราะห์ข้อมูลมีความสัมพันธ์กันเพียงพอท่ีจะใช้สถิติวิเคราะห์ท้ังการวิเคราะห์องค์ประกอบ
และการวิเคราะห์พหุมิติ  เม่ือพิจารณาค่า Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling 
Adequacy (KMO) ซ่ึงใช้ในการประเมินความเหมาะสมของข้อมูล มีค่าเท่ากับ 0.878  
  2. การตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างของแบบทดสอบวัดความสามารถการคิด 
อภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ 
   2.1 การตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ  
ผลการเปรียบเทียบความเหมาะสมของโมเดลการคิดอภิมานพหุมิติและเอกมิติเพ่ือแสดงหลักฐาน
ความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง โดยเปรียบเทียบโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ (Multidimensional  
Approach) กับโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ (Composite Approach) พบว่า โมเดลการคิด 
อภิมานแบบพหุมิติ มีค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic) เท่ากับ 299870.16805 (จ านวน
พารามิเตอร์เท่ากับ 57) โมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ มีค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic)  
เท่ากับ 30179.99250 (จ านวนพารามิเตอร์เท่ากับ 37) ซ่ึงโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ มีค่าสถิติ
ดีเวียนซ์น้อยกว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติอย่างมีนัยส าคัญท่ีระดับ .01   
     ผลการเปรียบเทียบตามค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information 
Criterion ; AIC) ระหว่างโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติกับโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ พบว่า
โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ มีค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) เท่ากับ 29984.16805 โมเดล
การคิดอภิมานแบบเอกมิติ มีค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) เท่ากับ 30253.99250 ซ่ึงโมเดล 
การคิดอภิมานแบบพหุมิติ มีค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) น้อยกว่าโมเดล การคิดอภิมานแบบ 
เอกมิติ เม่ือเปรียบเทียบค่า 2  = 309.82445 กับ Critical Values ท่ี df = 20, p = .01 ซ่ึงเท่ากับ 
37.57 พบว่า ค่า 2  มีค่าน้อยกว่าค่า Critical Values นั่นคือ โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ 
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แตกต่างจากโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติอย่างมีนัยส าคัญ กล่าวได้ว่า โมเดลการคิดอภิมาน 
แบบพหุมิติมีความเหมาะสมกับข้อมูลมากกว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ   
     ผลการวิเคราะห์ความสอดคล้องระหว่างโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติกับข้อ
ค าถามรายข้อด้วยค่าความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) ผลการวิเคราะห์พบว่า ค่าสถิติ OUTFIT 
MNSQ ของข้อค าถามท้ังฉบับมีค่าอยู่ระหว่าง 0.90–2.71 และค่าสถิติ INFIT MNSQ ของข้อค าถาม
ท้ังฉบับมีค่าอยู่ระหว่าง 0.90–1.06 ซ่ึงค่าสถิติ INFIT MNSQ อยู่ในช่วงเกณฑ์การพิจารณาค่าสถิติ
ความเหมาะสมรายข้อการสอบประเภทการวัดท่ัวไป โดยยอมรับค่าอยู่ระหว่าง .70-1.30 (Wright 
and others, 1994) 
    แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถของนักเรียน           
ด้วยการวิเคราะห์โมเดลเอกมิติรวมและการประมาณค่าความยากและค่าขั้นความยาก (Threshold)  
ของข้อค าถาม ผลการวิเคราะห์พบว่า นักเรียนมีลักษณะการกระจายใกล้เคียงโค้งปกติ ในช่วง
ความสามารถ -2 ถึง +2 ส่วนใหญ่มีความสามารถปานกลาง ข้อท่ียากท่ีสุดคือ ข้อ 7 และข้อท่ีง่าย 

ท่ีสุดคือ ข้อ 1 เม่ือพิจารณาค่าความยากของข้อสอบ () มีค่าเฉล่ียเท่ากับ 0 ซ่ึงสูงกว่าความสามารถ
ขั้นต่ าในการตอบของนักเรียน และค่าขั้นความยากมีค่าสูงขึ้นเรื่อย ๆ ในแต่ละขั้น  
    แผนภาพการตอบสนองข้อค าถามแสดงการกระจายความสามารถของนักเรียน          
ด้วยการวิเคราะห์โมเดลพหุมิติและการประมาณค่าความยากและค่าขั้นความยาก (Threshold) ของ
ข้อค าถาม โดยแยกวิเคราะห์เป็น 6 มิติย่อย ได้แก่ มิติท่ี 1 ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย  
มิติท่ี 2 ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอนหรือวิธีการ มิติท่ี 3 ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข มิติท่ี 4 ประสบการณ์ด้าน
การวางแผน มิติท่ี 5 ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ และมิติท่ี 6 ประสบการณ์ด้านการประเมินผล
ผลการวิเคราะห์พบว่า ทุกมิตินักเรียนมีลักษณะการกระจายใกล้เคียงโค้กปกติ มิติท่ี 1, 2, 3 นักเรียน
มีความสามารถอยู่ในช่วง -3 ถึง +3 ส่วนมิติท่ี 4, 5, 6 นักเรียนมีช่วงความสามารถอยู่ในช่วง -2 ถึง 
+2 เม่ือพิจารณาขั้นความยากของข้อสอบ พบว่า ทุกมิติมีข้ันความยาก แบ่งเป็น 4 กลุ่ม แต่ละกลุ่ม
แยกกลุ่มกันอย่างชัดเจน และระดับข้ันความยากสูงขึ้นเรื่อย ๆ ในแต่ละขั้น แสดงว่า นักเรียนต้องใช้
ความสามารถสูงขึ้นในการตอบเพื่อให้ได้คะแนนท่ีสูงขึ้น 
    เกณฑ์จุดตัดความสามารถการคิดอภิมาน ผลการวิเคราะห์ขั้นความยาก 
(Threshold) พบว่า ทุกมิติมีข้ันความยากแบ่งเป็น 4 ระดับ มีจุดตัด 4 จุดตัด ท าให้แบ่งระดับ
ความสามารถของนักเรียนได้ 5 ระดับ  
   2.2 ผลการตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบ 
เชิงยืนยัน  
 



 

 

  268 

    ผลการวิเคราะห์โมเดลโครงสร้างการคิดอภิมานแบบพหุมิติประกอบด้วย  
6 มิติย่อย คือ มิติด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2)  
ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) 
ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) พบว่า มีค่าน้ าหนักองค์ประกอบอยู่ระหว่าง 0.453 – 0.563, 
0.574–0.672, 0.425–0.687, 0.647–0.854, 0.583–0.794 และ 0.495–0.678 ตามล าดับ     
     เม่ือพิจารณาค่าความเช่ือมั่น (r2) ของข้อค าถามความสามารถการคิดอภิมานมีค่า
อยู่ระหว่าง 0.210–0.323, 0.067–0.304, 0.116–0.305, 0.323–0.951, 0.141–0.691 และ 0.136–
0.378 แสดงว่า สัดส่วนความแปรปรวนของข้อค าถามอธิบายได้โดยองค์ประกอบอยู่ในระดับต่ าจนถึง
ระดับสูง ร้อยละ 21.0–32.3, 6.70–30.40, 11.60–30.50, 32.30-95.10 และ 14.10–69.10 
ตามล าดับ 
     เม่ือท าการตรวจสอบความสอดคล้องของโครงสร้างทฤษฎีการคิดอภิมานแบบ  
พหุมิติกับข้อมูลเชิงประจักษ์ โดยการทดสอบสถิติไคสแควร์ ( 2χ ) มีค่าเท่ากับ 3.972 (df = 3,  
p = 0.265) ไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ พร้อมพิจารณาค่าสถิติตัวอ่ืน ๆ ร่วมด้วย ซ่ึงดัชนีวัดระดับ 
ความกลมกลืน (GFI) เท่ากับ .995 ซ่ึงดัชนีวัดระดับความกลมกลืนท่ีปรับค่าแล้ว (AGFI) เท่ากับ .985 
ค่ารากของค่าเฉล่ียก าลังสองของส่วนเหลือ (RMR) เท่ากับ .0048 และค่ารากก าลังสองเฉล่ียของค่า 
ความแตกต่างโดยประมาณ (RMSEA) เท่ากับ 0.0163 จากค่าดัชนีความเหมาะสมสอดคล้องของ
โมเดลกับข้อมูลแสดงให้เหน็ว่าโครงสร้างทฤษฎีความสามารถการคิดอภิมานมีความสอดคล้องกับ
ข้อมูลเชิงประจักษ์ อันเป็นหลักฐานแสดงถึงความตรงตามโครงสร้างทฤษฎีของความสามารถการคิด
อภิมานแบบพหุมิติ 
  3. การตรวจสอบความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัย 
พหุมิติ  
    ผลการวิเคราะห์ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบ
อัตนัยพหุมิติ จ านวน 9 ข้อ พบว่า การประมาณค่าความเช่ือมั่นด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิแอลฟามีค่าความ
เช่ือมั่นด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) ความรู ้
ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) และ
ประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) เท่ากับ .707, .746, .711, .714, .740 และ .752 ตามล าดับ 
ค่าความคลาดเคล่ือนมาตรฐานของการวัด (SEM) เท่ากับ 1.496, 1.494, 1.519, 1.365, 1.427  
และ 1.375 ตามล าดับ โดยการประมาณค่าแบบมาร์จิแน็ลแม็คซิมัมไลค์ลิฮูด (Marginal Maximum-
Likelihood : MML) มีค่าความเช่ือมั่นแบบ EAP Reliability ความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย 
(K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) 
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ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) และประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) เท่ากับ 0.846, 
0.853, 0.845, 0.717, 0.787 และ 0.714 ตามล าดับ 
   การตรวจสอบคุณภาพเครื่องมือรายข้อจากค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนน 
ของข้อค าถามแต่ละข้อกับคะแนนรวมแต่ละด้านของแบบทดสอบ (Item-Total Correlation; ri)  
ผลการวิเคราะห์พบว่า ค่าสหสัมพันธ์ระหว่างคะแนนของข้อค าถามแต่ละข้อกับคะแนนรวมแต่ละด้าน
ของแบบทดสอบด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) 
ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) 
และประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) อยู่ระหว่าง .413–.606, .550-.598, .458-.590,    
.338-.490, .443-.459, และ .419-.491 ตามล าดับ ซ่ึงทุกข้อค าถามมีค่าเกินเกณฑ์ .20 ขึ้นไป  
กล่าวคือ ข้อค าถามสามารถอธิบายความแปรปรวนของคะแนนคุณลักษณะท่ีวัดด้านความรู้            
อยู่ระหว่างร้อยละ 17.05–36.72, 30.25-35.76, 20.97-34.81, 14.44-24.01, 19.62-21.06            
และ 17.55-24.10 แสดงว่าข้อค าถามทุกข้อมีคุณภาพสามารถวัดในคุณลักษณะแต่ละด้านได้ หรือ
อาจกล่าวได้ว่า ข้อค าถามทุกข้อสามารถจ าแนกคุณลักษณะท่ีท าการวัดแต่ละด้านซ่ึงจ าแนกออกจาก 
กันได้ 
  ตอนท่ี 2 ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                    
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย  
  การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน ผู้วิจัยได้น าคะแนนจากการเก็บรวบรวม

ข้อมูลมาท าการวิเคราะห์ตามโมเดล dkdk BS  ̂11  (วนิดา หอมจันทร์, 2558) โดยพิจารณา
โครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามกับองค์ประกอบ (มิติ) ถ้าพบว่าไม่มีนัยส าคัญหรือไม่สัมพันธ์
กัน (องค์ประกอบนั้นไม่ได้วัด) ให้ถือว่าสัมประสิทธ์ิการถดถอยข้อค าถามบนองค์ประกอบนั้นมีค่าเป็น
ศูนย์ โดยประมาณค่าเป็นรายข้อจ าแนกตามระดับคะแนนท่ีได้ จ านวน 5 ระดับ คือ 0, 1, 2, 3 และ 4 
ซ่ึงในแต่ละระดับข้ันของคะแนนจะให้ค่าความสามารถประจ าข้อท่ีแตกต่างกัน ยิ่งได้คะแนนสูงขึ้นจะมี
ค่าความสามารถท่ีสูงขึ้นเรื่อย ๆ เม่ือตรวจให้คะแนนนักเรียน 1 คน ท้ัง 9 ข้อแล้วจะสามารถสรุปค่า
ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนคนนั้นได้ในแต่ละมิติ โดยน าคะแนนความสามารถจากแต่ละ
มิติรวมกันแล้วหารเฉล่ียด้วยจ านวนข้อท่ีมีมิตินั้น จะได้ค่าความสามารถเฉล่ียของแต่ละมิติ และ
สามารถวินิจฉัยความสามารถของนักเรียนคนนั้นได้ด้วยการน าคะแนนความสามารถของนักเรียนท่ีได้
ไปเปรียบเทียบกับเกณฑ์จุดตัดเพ่ือแปลความหมายของคะแนนว่าตกอยู่ในระดับความสามารถใด 
แต่เม่ือพิจารณาการน าคะแนนความสามารถการคิดอภิมานท่ีแท้จริงแล้วยากต่อการน าไปใช้ในทาง
ปฏิบัติ จึงจ าเป็นต้องมีการแปลงคะแนนสเกลให้สามารถเปรียบเทียบกันเพ่ือให้ง่ายต่อการน าไปใช้ 
โดยท่ัวไปมักก าหนดให้มีค่าเฉล่ียเป็น 500 และค่าส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานเป็น 100 ดังเช่น 
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ผลการประเมิน PISA 2015 และ TIMSS 2015 แต่ส าหรับบริบทของสังคมไทย คะแนนควรอยู่ช่วง 1-
100 (พัชรี จันทร์เพ็ง, 2550) เพ่ือให้เข้าใจง่ายในการน าไปใช้ประโยชน์ จึงก าหนดให้มีคะแนนเฉล่ีย 

50 และส่วนเบ่ียงเบนมาตรฐานเท่ากับ 10 เขียนเป็นสมการได้  50+10() ซ่ึง  คือ ค่า
ความสามารถการคิดอภิมาน   
 
อภิปรายผล 
 
 ผู้วิจัยอภิปรายผลการวิจัยมีรายละเอียดดังนี้ 
  1. ค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์แบบเพียร์สันของข้อค าถามความสามารถการคิดอภิมาน 
แบบอัตนัยพหุมิติ มีค่าขนาดความสัมพันธ์อยู่ระหว่าง .240 ถึง .592 โดยค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์
ระหว่างข้อค าถามมีความสัมพันธ์กันอย่างมีนัยส าคัญทางสถิติท่ีระดับ .01 ทุกข้อ แสดงให้เห็นว่า 
ทุกข้อมีความสัมพันธ์กันทางบวก มีความสัมพันธ์กันต้ังแต่ระดับต่ าจนระดับสูง ส่วนใหญ่มี
ความสัมพันธ์กันระดับปานกลาง ท้ังนี้ค่าสัมประสิทธ์ิสหสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถาม เป็นการบอก
ความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามว่ามีความสัมพันธ์กันหรือไม่ มีขนาดและทิศทางความสัมพันธ์อย่างไร 

มีเกณฑ์การแปลความหมายคือ -.3  r ≤ .3 แสดงว่ามีขนาดความสัมพันธ์ต่ า -.3  r ≤ -.5 หรือ .3 

 r ≤ .5 แสดงว่ามีขนาดความสัมพันธ์ปานกลาง -.5  r ≤ -.7 หรือ .5  r ≤ .7 แสดงว่ามีขนาด

ความสัมพันธ์สูง และ r  .7 หรือ r  -.7 แสดงว่ามีขนาดความสัมพันธ์สูงมาก (นงลักษณ์ วิรัชชัย, 
2552) และจากหลักการแปลความหมายของค่าสหสัมพันธ์สามารถแปลความหมายค่าร้อยละความ
แปรปรวนร่วม (Percentage of Covariance) คือ r2 ≤ .09 แสดงว่า ร้อยละความแปรปรวนร่วมต่ า 

.09  r2≤ .25 แสดงว่า ร้อยละความแปรปรวนร่วมปานกลาง .25  r2≤ .49 แสดงว่าร้อยละความ

แปรปรวนร่วมสูง และ r2  .49 แสดงว่า ร้อยละความแปรปรวนร่วมสูงมาก   
     ผลการวิเคราะห์ค่าการวัดความพอเพียงในการสุ่ม (Measure of Sampling 
Adequacy ; MSA) พบว่า องค์ประกอบของการคิดอภิมาน มีค่า MSA อยู่ระหว่าง 0.83-0.92  
แสดงว่า ข้อค าถามทุกข้อได้รับการท านายได้ดีปราศจากความคลาดเคล่ือนจากข้อค าถามอ่ืน 
เนื่องจากค่าการวัดความพอเพียงในการสุ่มนี้ ปรากฏในเมตริกซ์สหสัมพันธ์แอนติอิเมจ (Anti-Image 
Correlation Matrix) หรือเมตริกสหสัมพันธ์พาเชียลระหว่างตัวแปรแต่ละคู่เม่ือขจัดความแปรปรวน
ของตัวแปรอ่ืน ๆ ออกไป ค่าของ MSA จะแสดงเป็นรายข้อตามแนวทแยงของเมตริกซ์ โดยข้อค าถาม
ท่ีควรน ามาพิจารณาควรมีค่า MSA ต้ังแต่ 0.7 ขึ้นไป จึงจะเป็นค่าท่ีพอใช้ หากค่า MSA มีค่าเข้าใกล้
หนึ่งหมายความว่า ข้อค าถามหรือตัวแปรได้รับการท านายได้ดี ปราศจากความคลาดเคล่ือนจากข้อ
ค าถามหรือตัวแปรอ่ืน (Hair and others, 2006)   



 

 

  271 

    เม่ือพิจารณาค่า Bartlett's Test of Sphericity เพ่ือตรวจสอบความสัมพันธ์
ระหว่าง ตัวแปรตาม มีค่าเท่ากับ 3464.979 (p < .000) แสดงว่า เมตริกซ์สหสัมพันธ์ระหว่างข้อ
ค าถามแตกต่างจากเมตริกซ์เอกลักษณ์อย่างมีนัยส าคัญ กล่าวคือ ตัวแปรตามในการวิเคราะห์ข้อมูลมี
ความสัมพันธ์กันเพียงพอท่ีจะใช้สถิติวิเคราะห์ท้ังการวิเคราะห์องค์ประกอบและการวิเคราะห์พหุมิติ 
ท้ังนี้ Bartlett's Test of Sphericity เป็นการตรวจสอบว่าเมตริกซ์สหสัมพันธ์ของเทอมความ
คลาดเคล่ือนของตัวแปรแตกต่างจากเมตริกซ์เอกลักษณ์ ( Identity Matrix) หรือไม ่ถ้าผลการทดสอบ
พบว่าปฏิเสธสมมติฐาน หมายถึงตัวแปรตามในการวิเคราะห์ข้อมูลมีความสัมพันธ์กันเพียงพอท่ีจะใช้
สถิติวิเคราะห์ตัวแปรพหุนามได้ (นงลักษณ์ วิรัชชัย, 2548 ; Hair and others, 2006) เม่ือพิจารณา
ค่า Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) ซ่ึงใช้ในการประเมินความ
เหมาะสมของข้อมูล มีค่าเท่ากับ 0.878 ซ่ึงมากกว่าเกณฑ์ของ Hair and others (2006) ได้เสนอไว้
ต้ังแต่ .500 และสุภมาส อังศุโชติ และคณะ (2552) เสนอเกณฑ์ไว้ว่า ค่า KMO 0.80 ขึ้นไปว่า
เหมาะสมท่ีจะวิเคราะห์องค์ประกอบมากท่ีสุด จึงกล่าวได้ว่า ข้อมูลมีความ เหมาะสมในการที่จะท า
การวิเคราะห์องค์ประกอบและการวิเคราะห์พหุมิติ 
  2. การตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างของแบบทดสอบวัดความสามารถการคิด 
อภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ 
   2.1 การตรวจสอบความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์พหุมิติ  
     ผลการเปรียบเทียบความเหมาะสมของโมเดลการคิดอภิมานพหุมิติและเอกมิติ
เพ่ือแสดงหลักฐานความเท่ียงตรงเชิงโครงสร้าง โดยเปรียบเทียบโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ 
(Multidimensional Approach) กับโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ (Composite Approach) 
พบว่า โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ มีค่าสถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic) เท่ากับ 
299870.16805 (จ านวนพารามิเตอร์เท่ากับ 57) โมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ มีค่าสถิติดีเวียนซ์ 
(Deviance Statistic) เท่ากับ 30179.99250 (จ านวนพารามิเตอร์เท่ากับ 37) ซ่ึงโมเดลการคิด       
อภิมานแบบพหุมิติ มีค่าสถิติดีเวียนซ์น้อยกว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติอย่างมีนัยส าคัญ 
ท่ีระดับ .01 กล่าวได้ว่า โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติมีความเหมาะสมกับข้อมูลมากกว่าโมเดล 
การคิดอภิมานแบบเอกมิติ โดยพิจารณาตามเกณฑ์ความสอดคล้องของโมเดลกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 
ดังท่ี Hoskens and Boeck, (2001) Allen and Willson (2006) Liu, Wilson and Paek (2008) 
กล่าวว่า สถิติดีเวียนซ์ (Deviance Statistic ; G2) เป็นดัชนีบ่งช้ีถึงความเหมาะสมของโมเดล โมเดลใด
ท่ีมีค่าสถิติน้อยกว่า จะเป็นตัวบ่งช้ีถึงความเหมาะสมของโมเดลมากกว่า และเม่ือพิจารณา
เปรียบเทียบตามค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (Akaike Information Criterion ; AIC) ระหว่างโมเดล
การคิดอภิมานแบบพหุมิติกับโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ พบว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ 
มีค่าเกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) เท่ากับ 29984.16805 โมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ มีค่า
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เกณฑ์สารสนเทศเอไคคี (AIC) เท่ากับ 30253.99250 ซ่ึงโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติ มีค่าเกณฑ์
สารสนเทศเอไคคี (AIC) น้อยกว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ เม่ือเปรียบเทียบค่า 2 = 
309.82445 กับ Critical Values ท่ี df = 20, p = .01 ซ่ึงเท่ากับ 37.57 พบว่าค่า 2  มีค่าน้อยกว่า
ค่า Critical Values นั่นคือ โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติมีค่าสารสนเทศ AIC น้อยกว่าโมเดลการ
คิดอภิมานแบบเอกมิติอย่างมีนัยส าคัญ กล่าวได้ว่า โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติมีความสอดคล้อง
กับข้อมูลเชิงประจักษ์มากกว่าโมเดลการคิดอภิมานแบบเอกมิติ โดยค่า AIC เป็นสถิติท่ีใช้ในการ
ประเมินบ่งช้ีถึงความเหมาะสมของโมเดล โมเดลใดท่ีมีค่า AIC น้อยกว่าจะเป็นตัวบ่งช้ีถึงความ
เหมาะสมของโมเดลมากกว่า (Hoskens and Boeck, 2001 ; Allen and Willson, 2002 ; Liu, 
Wilson and Paek, 2008) ซ่ึงท้ังสถิติดีเวียนซ์และ AIC ยังเป็นตัวบ่งช้ีถึงโมเดลท่ีคาดว่าน่าจะเป็น
โมเดลท่ีดีท่ีสุด สามารถน าโมเดลนั้นไปใช้ในการตีความหมายได้อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติ (Briggs and 
Wilson, 2003 ; Allen and Willson, 2002) สอดคล้องกับงานวิจัยของชัยวิชิต เชียรชนะ (2552)  
ท่ีพบว่า แบบวัดกลยุทธ์การเรียนรู้แบบพหุมิติท่ีประกอบด้วย โครงสร้าง 3 องค์ประกอบ คือ  
องค์ประกอบด้านกลยุทธ์การรู้คิด กลยุทธ์จิตพิสัย และกลยุทธ์ทักษะการเรียนรู้ มีความเท่ียงโดย 
การ วิเคราะห์พหุมิติ (EAP Reliability) เท่ากับ .849, .878, และ .844 ตามล าดับ และมีความตรง 
เชิงโครงสร้าง โดยโมเดลโครงสร้างกลยุทธ์การเรียนรู้แบบพหุมิติมีความเหมาะสมมากกว่าแบบ 
เอกมิติรวม (Deviance Statistic ของโมเดลพหุมิติ = 56,461.589 โมเดลเอกมิติรวม = 
56,527.426) และเหมาะสมมากกว่าแบบเอกมิติแยก ตามมิติ (AIC ของโมเดลพหุมิติ = 56,737.589,  
โมเดลเอกมิติแยก ตามมิติ = 63,750.977) และโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ 
มีค่าสถิติไคสแควร์ เท่ากับ 758.582 (df = 705, p = .079) GFI = .942, AGFI = .993, RMR = 
.035 และ RMSEA = .011 และสอดคล้องกับ สุกัญญา ทองนาค (2555) ท่ีพบว่า แบบทดสอบมี
ความตรงเชิงโครงสร้างโดยโมเดลการวัดสมรรถนะนักศึกษาตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุมิติ
ภายในข้อมีความเหมาะสมมากกว่าแบบเอกมิติรวม (Deviance Statistic ของโมเดลพหุมิติภายในขอ้ 
= 600,930.415 โมเดลเอกมิติรวม = 601,154.556) และเหมาะสมมากกว่าแบบเอกมิติแยกตามมิติ 
(AIC ของโมเดลพหุมิติภายในข้อ = 601,982.415 โมเดลเอกมิติแยกตามมิติ = 602,993.114) และ
โมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์มีค่าสถิติไคสแควร์ เท่ากับ 58.46 (df = 44, p = 
0.071), GFl = 0.999, AGFI = 0.995, RMR = 0.041 และ RMSEA = 0.012 นอกจากนี้ยัง
คล้ายคลึงกับ เมษา นวลศรี (2559) ได้ศึกษาพบว่า ความเป็นพลเมือง ท่ีมีความรับผิดชอบของ
นักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น โมเดลแบบพหุมิติ (G2 = 100,478,753, AIC = 100,658.753, BIC = 
100,762,459) มีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์มากกว่าโมเดลเอกมิติแบบแยกตามมิติ (G2 = 
101,076.172, AIC =101,250.172, BIC = 101,350.421) และโมเดลแบบเอกมิติรวม (G2 = 
100,997,547, AIC = 101,167,547, BIC = 101,265.492) ตามล าดับ 



 

 

  273 

     ผลการวิเคราะห์ความสอดคล้องระหว่างโมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติกับข้อ
ค าถามรายข้อด้วยค่าสถิติความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) ผลการวิเคราะห์พบว่า ค่าสถิติ OUTFIT 
MNSQ ของข้อค าถามท้ังฉบับมีค่าอยู่ระหว่าง 0.90–2.71 และค่าสถิติ INFIT MNSQ ของข้อค าถาม 
ท้ังฉบับมีค่าอยู่ระหว่าง 0.90–1.06 ซ่ึงค่าสถิติ INFIT MNSQ อยู่ในช่วงเกณฑ์การพิจารณาค่าสถิติ
ความเหมาะสมรายข้อการสอบประเภทการวัดท่ัวไป โดยยอมรับค่าอยู่ระหว่าง .70-1.30 (Wright 
and others, 1994) แสดงว่า โมเดลการคิดอภิมานแบบพหุมิติมีความเหมาะสมกับข้อมูลข้อค าถาม
รายข้อ อธิบายได้ว่า ค่าสถิติความเหมาะสมรายข้อ (Item Fit) เป็นค่าท่ีแสดงความแตกต่างระหว่าง
ค่าท่ีคาดหวังและค่าท่ีสังเกตได้ในการตอบรายข้อ โดยพิจารณาจากดัชนีช้ีวัดความเหมาะสมของข้อ
ค าถามรายข้อท่ียังไม่ได้แปลงค่าคือ สถิติ OUTFIT MNSQ (OUTFIT Mean Square หรือ 
Unweighted Mean Square) ซ่ึงเป็นค่าเฉล่ียก าลังสองของความคลาดเคล่ือนท่ีไม่มีการถ่วงน้ าหนกั 
(Unweighted Fit) และค่าสถิติ INFIT MNSQ (INFIT Mean Square หรือ Weighted Mean 
Square) ซ่ึงเป็นค่าเฉล่ียก าลังสองของความคลาดเคล่ือนท่ีมีการถ่วงน้ าหนัก (Weighted Fit) โดย
ค่าสถิติ OUTFIT MNSQ และ INFIT MNSQ มีค่าอยู่ระหว่าง 0 ถึง +หากมีค่าเท่ากับ 1 แสดงว่า
โมเดลมีความเหมาะสมกับข้อมูลรายข้ออย่างสมบูรณ์ หากมีค่าน้อยกว่า 1 แสดงว่าความแปรปรวน
ของข้อมูลมีน้อยกว่าท่ีคาดหวัง (Wilson, 2005 ; Mok and others, 2006 ; Liu, Wilson and 
Paek, 2008) คล้ายคลึงกับงานวิจัยของเมษา นวลศรี (2559) ท่ีพบว่าแบบวัดความเป็นพลเมืองท่ีมี
ความรับผิดชอบประกอบด้วย 3 มิติ ตามแผนท่ีโครงสร้างพหุมิติ มีจ านวน 36 ข้อ ทุกข้อค่า MNSQ 
อยู่ในช่วง 0.93-1.11 ซ่ึงผ่านเกณฑ์ท่ียอมรับได้   
   2.2 ผลการตรวจสอบความตรงเชิงโครงสร้างด้วยวิธีการวิเคราะห์องค์ประกอบ 
เชิงยืนยัน  
    ผลการตรวจสอบความสอดคล้องของโครงสร้างทฤษฎีการคิดอภิมานแบบพหุมิติ       
มีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์ เม่ือพิจารณาตามเกณฑ์ของ Kelloway (1998) โดยค่าสถิติ
ไคสแควร์ ( 2χ ) มีค่าเท่ากับ 3.972 (df = 3, p = 0.265)  ไม่มีนัยส าคัญทางสถิติ แต่เนื่องจากค่า 
ไคสแควร์มีความไวต่อขนาดกลุ่มตัวอย่าง จึงพิจารณาค่าสถิติตัวอ่ืน ๆ ร่วมด้วย คือดัชนีวัดระดับ  
ความกลมกลืน (GFI = .995) ซ่ึงมีค่าเกิน 0.90 เป็นตัวแสดงประสิทธิภาพของโมเดลในภาพรวม
ท้ังหมด ดัชนีวัดระดับความกลมกลืนท่ีปรับค่าแล้ว (AGFI = .985) มีค่าเกิน 0.90 มีคุณสมบัติ
เช่นเดียวกับค่าดัชนีวัดระดับความกลมกลืน (GFI) โดยน าค่าดัชนีวัดระดับความกลมกลืน (GFI)        
มาปรับแก้ ซ่ึงค านึงถึงขนาดขององศาความอิสระ รวมถึงจ านวนตัวแปรและกลุ่มตัวอย่าง ค่ารากของ
ค่าเฉล่ียก าลังสองของส่วนเหลือ (RMR = .0048) มีค่าต่ ากว่า 0.05 เป็นค่าท่ีบ่งบอกขนาดของความ
คลาดเคล่ือนในการวัด ซ่ึงเป็นความคลาดเคล่ือนท่ีแสดงความแตกต่างระหว่างความแปรปรวนท่ีได้รับ
การพยากรณ์และความแปรปรวนท่ีแท้จริง และค่ารากก าลังสองเฉล่ียของค่าความแตกต่างโดย 
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ประมาณ (RMSEA = 0.0163) มีค่าต่ ากว่า 0.05 เป็นค่าท่ีแสดงถึงขนาดของความคลาดเคล่ือนใน 
การประมาณค่าพารามิเตอร์ จากเกณฑ์การพิจารณา ค่าสถิติอยู่ในเกณฑ์การยอมรับทุกค่าจึงเป็นส่ิง
บ่งช้ีว่าโมเดลความสามารถการคิดอภิมานมีความสอดคล้องกับข้อมูลเชิงประจักษ์อันเป็นหลักฐาน
ความตรงเชิงโครงสร้างของแบบทดสอบ ซ่ึงมีความสอดคล้องกับแนวคิดของ ศิริชัย กาญจนวาสี 
(2555) และ McIntire and Miller (2007) ท่ีกล่าวไว้ว่า การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันเป็นการ
แสดงหลักฐานความตรงเชิงโครงสร้างโดยหลักฐานท่ีแสดงนั้นเป็นการตรวจสอบความสอดคล้องของ
โมเดลกับข้อมูล หากโมเดลมีความสอดคล้องกับข้อมูลจะบ่งช้ีถึงโมเดลองค์ประกอบท่ีศึกษาเป็น
หลักฐานส าหรับยืนยนัองค์ประกอบคุณลักษณะท่ีวัดจากหลักฐานดังกล่าวจึงแสดงถึงความเท่ียงตรง
เชิงโครงสร้างทฤษฎีของแบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานแบบพหุมิติด้วยวิธีการวิเคราะห์
องค์ประกอบเชิงยืนยัน คล้ายคลึงกับงานวิจัยของ อัญชลี ศรีกลชาญ (2547) ได้ศึกษาเร่ืองการพัฒนา
แบบวัดพหุปัญญาส าหรับนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น พบว่า แบบวัดพหุปัญญามีความตรงเชิง
โครงสร้างอยู่ในเกณฑ์ดี มีค่า Chi-Square =120427 (p = .100), df = 1461, GFI = 0.95, AGFI = 
0.94, CFI = 1.00, Standardized RMR = 0.03, RMSEA = 0.00 และองค์ประกอบท้ัง 8 
องค์ประกอบ กับข้อสอบท้ัง 60 ข้อมีนัยส าคัญทางสถิติท่ีระดับ .05 และวนิดา ดีแปูน (2556) 
ได้ศึกษาการสร้างโมเดลการตอบสนองรายข้อแบบพหุนิติ พหรุะดับของพฤติกรรมการเป็นสมาชิก
องค์กรของครู พบว่า ผลการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันพหุระดับบ่งช้ีความตรงเชิงโครงสร้างของ
แบบวัดพฤติกรรมการเป็นสมาชิกองค์กรของครู โดยมีค่า ไคสแควร์ เท่ากับ 171.701 (df 161, p = 
0.2178), CFI = 0.999, TLI = 0.998, RMSEA = 0.010, SRMRW =0.012 และ SRMRb = 0.048 
  3. การตรวจสอบความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัย 
พหุมิติ  
    ผลการวิเคราะห์ความเช่ือมั่นของแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบ
อัตนัยพหุมิติ จ านวน 9 ข้อ พบว่า การประมาณค่าความเช่ือมั่นด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิแอลฟามีค่า  
ความเช่ือมั่นด้านความรู้เก่ียวกับการให้นิยามความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) 
ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการวางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) 
และประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) เท่ากับ .707, .746, .711, .714, .740 และ .752  
ตามล าดับ ค่าความคลาดเคล่ือนมาตรฐานของการวัด (SEM) เท่ากับ 1.496, 1.494, 1.519, 1.365, 
1.427 และ 1.375 ตามล าดับ โดยการประมาณค่าแบบมาร์จิแน็ลแม็คซิมัมไลค์ลิฮูด (Marginal 
Maximum-Likelihood : MML) มีค่าความเช่ือมั่นแบบ EAP reliability ความรู้เก่ียวกับการให้นิยาม
ความหมาย (K1) ความรู้ท่ีเป็นล าดับข้ันตอน (K2) ความรู้ท่ีเป็นเง่ือนไข (K3) ประสบการณ์ด้านการ
วางแผน (K4) ประสบการณ์ด้านการตรวจสอบ (K5) และประสบการณ์ด้านการประเมินผล (K6) 
เท่ากับ 0.846, 0.853, 0.845, 0.717, 0.787 และ 0.714 ตามล าดับ ท้ังนี้ในการประมาณค่าความ
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เช่ือมั่นด้วยการวิเคราะห์พหุมิติ ได้ค่าความเช่ือมั่นเรียกว่า EAP Reliability เป็นการประยุกต์ค่าความ
เช่ือมั่นของแบบทดสอบตามทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบ ให้มีรูปแบบท่ีคล้ายกับความเช่ือมั่นตาม
ทฤษฎีการทดสอบแบบด้ังเดิม ดังท่ี Adams and Becky (2005) สรุปไว้ว่า ค่าความเช่ือมั่นท้ังตาม
ทฤษฎีการทดสอบแบบด้ังเดิมเป็นค่าท่ีเหมือนกับทฤษฎีการตอบสนองข้อสอบท่ีใช้โมเดลมาร์จิแน็ล 
(Marginal Model) โดยสามารถใช้ค่าความเช่ือมั่นในการแสดงถึงคุณภาพของการออกแบบการวัด 
(Measurement Design) ดังนั้น ในการพิจารณาความเช่ือมั่นจึงพิจารณาตามเกณฑ์เดียวกันกับ 
ความเช่ือมั่นตามทฤษฎีทดสอบแบบด้ังเดิม โดยท่ี Nunnally and Bernstein (1994) ; Hair and 
others, 2006) ได้เสนอเกณฑ์การพิจารณาค่าความเช่ือมั่นด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิอัลฟาไว้สอดคล้องกัน 
โดยพิจารณายอมรับค่า .700 ขึ้นไป ส่วน Cohen and Swerdlik (2005) เสนอเกณฑ์การพิจารณา
ค่าความเช่ือมั่นด้วยสูตรสัมประสิทธ์ิแอลฟา ยอมรับค่า .800 ขึ้นไป และ Peterson (1994) ได้ท าการ
วิเคราะห์อภิมาน (Meta-Analysis) ค่าความเช่ือมั่นท่ีใช้สูตรสัมประสิทธ์ิแอลฟา จ านวนท้ังส้ิน  
4,286 ค่า พบว่า ค่ามัธยฐานของค่าความเช่ือมั่นท่ีใช้สูตรสัมประสิทธ์ิแอลฟา เท่ากับ .790 จะเห็นได้
ว่าจากเกณฑ์การพิจารณาค่าความเช่ือมั่น แบบทดสอบวัดความสามารถการคิดอภิมานท่ีผู้วิจัยสร้าง
ขึ้นมีค่าความเช่ือมั่นเกินเกณฑ์พิจารณาทุกด้าน ซ่ึงแสดงถึงความคงเส้นคงวาของการวัดโดยใช้
แบบทดสอบการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ คล้ายคลึงกับงานวิจัยของ สุกัญญา ทองนาค (2555) 
ได้ศึกษาเร่ือง การพัฒนาแบบทดสอบสมรรถนะนักศึกษาตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุมิติท่ีมีการ
ตรวจให้คะแนนแบบพหุวิภาค แบบทดสอบสมรรถนะนักศึกษาตามมาตรฐานวิชาชีพครูแบบพหุมิติท่ี
พัฒนาขึ้นมีจ านวน 125 ข้อ วัดสมรรถนะ 3 ด้าน คือ ด้านความรู้คิด ด้านทักษะและความสามารถ 
และด้านคุณลักษณะ พบว่า มีความเช่ือมั่นโดยการวิเคราะห์พหุมิติ (EAP Reliability) เท่ากับ 0.8381 
0.8303 และ0.7875 ตามล าดับ  
 ตอนท่ี 2 ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติ                    
ของนักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย  
  การประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมาน ผู้วิจัยได้น าคะแนนจากการเก็บรวบรวม

ข้อมูลมาท าการวิเคราะห์ตามโมเดล dkdk BS  ̂11  (วนิดา หอมจันทร์, 2558) โดยพิจารณา
โครงสร้างความสัมพันธ์ระหว่างข้อค าถามกับองค์ประกอบ (มิติ) ถ้าพบว่าไม่มีนัยส าคัญหรือไม่สัมพันธ์
กัน (องค์ประกอบนั้นไม่ได้วัด) ให้ถือว่าสัมประสิทธ์ิการถดถอยข้อค าถามบนองค์ประกอบนั้นมีค่าเป็น
ศูนย์ โดยประมาณค่าเป็นรายข้อจ าแนกตามระดับคะแนนท่ีได้ จ านวน 5 ระดับ คือ 0, 1, 2, 3 และ 4 
ซ่ึงในแต่ละระดับข้ันของคะแนนจะให้ค่าความสามารถประจ าข้อท่ีแตกต่างกัน ยิ่งได้คะแนนสูงขึ้นจะมี
ค่าความสามารถท่ีสูงขึ้นเรื่อย ๆ เม่ือตรวจให้คะแนนนักเรียน 1 คน ท้ัง 9 ข้อ แล้วจะสามารถสรุปค่า
ความสามารถการคิดอภิมานของนักเรียนคนนั้นได้ในแต่ละมิติ โดยน าคะแนนความสามารถจาก 
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แต่ละมิติรวมกันแล้วหารเฉล่ียด้วยจ านวนข้อท่ีมีมิตินั้น จะได้ค่าความสามารถเฉล่ียของแต่ละมิติ  
ซ่ึงอธิบายได้ว่า ผลการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานเป็นค่าความสามารถประจ าระดับ
คะแนนในแต่ละข้อ และแยกตามมิติท่ีข้อค าถาม โดยท่ีค่าความสามารถประจ าข้อท่ีแยกมิตินี้จะให้ค่า
ความสามารถของผู้ตอบคงเดิมไม่ว่าผู้ตอบคนนั้นจะอยู่ในกลุ่มตอบอ่ืนหรือจ านวนกลุ่มผู้ตอบ
เปล่ียนไป เนื่องจากว่าค่าความสามารถท่ีได้จากการประมาณนั้นเป็นค่าประจ าข้อท่ีก าหนดแล้วว่าเม่ือ
ผู้ตอบตอบได้คะแนนในระดับใดจะสามารถให้ค าตอบได้ทันทีว่า ผู้ตอบคนนั้นมีค่าความสามารถในแต่
ละมิติอยู่เท่าใด ซ่ึงค่าประจ าข้อท่ีได้จากการประมาณนี้ จะท าให้ได้แบบทดสอบท่ีมีค่าความสามารถ
ประจ าข้อแยกตามมิติ สามารถน าแบบทดสอบนี้ไปวัดความสามารถกับผู้ตอบและหาผลรวมได้ทันที
เม่ือท าแบบทดสอบส้ินสุดลง โดยไม่ต้องผ่านกระบวนการประมาณค่าอีก เนื่องจาก การประมาณค่า
จะให้ค่าทันทีท่ีตอบในแต่ละข้อ สอดคล้องกับงานวิจัยของ วนิดา หอมจันทร์ (2558) ท่ีศึกษาการ
พัฒนากระบวนการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนกตามสเกลรายการค าตอบ โดยประมาณค่า
คุณลักษณะของแบบวัดแรงจูงใจใฝุสัมฤทธ์ิของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาปีท่ี 1 ตามทฤษฎีแรงจูงใจ    
ใฝุสัมฤทธ์ิของ McClelland จ าแนกเป็น 3 องค์ประกอบ คือ ความต้องการความส าเร็จ ความ
ต้องการความผูกพันและความต้องการอ านาจ ซ่ึงพบว่า ผลการประมาณค่าคุณลักษณะพหุมิติจ าแนก
ตามสเกลรายการค าตอบเป็นค่าคุณลักษณะประจ าสเกลในแต่ละข้อ ซ่ึงจะแยกตามมิติท่ีข้อค าถามนั้น 
วัดตามโครงสร้างการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยันและค่าคุณลักษณะประจ าข้อท่ีแยกมิตินี้จะให้ค่า
คุณลักษณะของผู้ตอบคงเดิมไม่ว่าผู้ตอบคนนั้นจะอยู่ในกลุ่มตอบอ่ืนหรือจ านวนกลุ่มผู้ตอบเปล่ียนไป 
   ส าหรับการวินิจฉัยความสามารถของนักเรียนท าได้ด้วยการน าคะแนนความสามารถ 
ของนักเรียนท่ีได้ไปเปรียบเทียบกับเกณฑ์จุดตัดเพ่ือแปลความหมายของคะแนนว่าตกอยู่ในระดับ
ความสามารถใด ซ่ึงในการก าหนดเกณฑ์จุดตัดระดับความสามารถของนักเรียน อาศัยหลักการ 
ของการประมาณค่าความยากเป็นรายล าดับข้ันการตอบ (Threshold) ของแต่ละข้อค าถาม แล้ว
ค านวณหาค่าความยากเฉล่ียของแต่ละข้อ เพ่ือเป็นการก าหนดจุดตัดและจ าแนกระดับความสามารถ
ของนักเรียนออกเป็นแต่ละระดับ (Level) (พัชร ีจันทร์เพ็ง, 2550) ซ่ึงในการวิจัยครั้งนี้ค านวณจุดตัด
ได้ 4 จุดตัดในทุกมิติ จึงแบ่งความสามารถของนักเรียนออกได้ 5 ระดับ ต้ังแต่ระดับท่ี 1 ถึงระดับท่ี 5 
คล้ายคลึงกับงานวิจัยของ เมษา นวลศรี (2559) ท่ีได้ศึกษาเร่ือง การพัฒนาและตรวจสอบโครงสร้าง
พหุมิติของความเป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น: การประยุกต์ใช้
แนวคิด การสร้างแผนท่ีโครงสร้าง โดยสร้างคะแนนจุดตัดของแบบวัดตามโครงสร้างพหุมิติของความ
เป็นพลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบของนักเรียนช้ันมัธยมศึกษาตอนต้น จุดตัดของคะแนนความเป็น
พลเมืองท่ีมีความรับผิดชอบโดยใช้วิธีการก าหนดเกณฑ์พื้นท่ี พบว่า โดยภาพรวมแบ่งนักเรียนออกเป็น 
8 กลุ่ม ซ่ึงมีจุดตัดของคะแนนท่ีระดับความสามารถ = -1.829, -1.116, -0.999, -0.064, 1,431, 
1.474 และ 2.177 ตามล าดับ 
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ข้อเสนอแนะ 
 
 1. ข้อเสนอแนะในการน าผลการวิจัยไปใช้ 
  จากผลการวิจัยมีข้อเสนอแนะส าหรับการน าผลการประมาณค่าความสามารถ 
การคิดอภิมานไปใช้ ดังนี้ 
   1.1 ควรน ากระบวนการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานไปใช้ในการพัฒนา
แบบทดสอบอัตนัยท่ีเป็นตัวแปรทางจิตวิทยาอ่ืน เพ่ือน าไปใช้ในการวัดคุณลักษณะของผู้เรียนซ่ึง
สามารถใช้ในการประมาณค่าในกลุ่มผู้เรียนจ านวนน้อย และจะท าให้ได้สารสนเทศเพ่ือน าไปสู่              
การวางแผนในการพัฒนาการจัดการเรียนการสอนและผู้เรียนให้มีประสิทธิภาพ 
   1.2 ครูผู้สอนสามารถใช้ Rubrics ในการพัฒนาหรือปรับปรุงความสามารถ 
ทางการคิด อภิมานของนักเรียนได้ โดยการตรวจให้คะแนนแบบรูบริคส์ท าให้ได้ท้ังขอมูลเชิงคุณภาพท่ี
ผนวกอยูกับขอมูลเชิงปริมาณมีประโยชนในการใหข้อมูลปอนกลับแก่ผู้ถูกประเมินซ่ึงเปนการ 
ตอบสนองหลักการของการประเมินผลเพ่ือการปรับปรุง ช่วยให้ครูสามารถต้ังเปูาหมายทางการคิด
ของนักเรียนได้อย่างชัดเจน และสามารถใหน้ักเรียนเห็นได้อย่างชัดเจนว่าท าอย่างไรจึงสามารถคิดได้
ตามความคาดหวังท่ีต้ังไว้ 
 2. ข้อเสนอแนะในการท าวิจัยครั้งต่อไป 
  จากผลการวิจัยมีข้อเสนอแนะส าหรับการท าวิจัยในครั้งต่อไป ดังนี้  
   2.1 ส าหรับการวิจัยครั้งนี้ ได้ก าหนดเกณฑ์จุดตัดคะแนนความสามารถ 
เพ่ือเปรียบเทียบความสามารถของนักเรียนว่ามีความสามารถตกอยู่ในระดับใด ซ่ึงจะต้องแปลคะแนน
เป็นรายบุคคล ในกรณีท่ีนักเรียนจ านวนมากจะท าให้เสียเวลา ดังนั้น ในการวิจัยครั้งต่อไปจึงควร
พัฒนาโปรแกรม การประมาณค่าความสามารถเพื่อช่วยในการแปลความหมายได้อย่างรวดเร็ว  
และสามารถวิเคราะห์นักเรียนรายบุคคลได้ในคราวเดียวกัน 
    2.2 การวิจัยครั้งนี้เป็นการพัฒนาแบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบ
อัตนัย พหุมิติ และการประมาณค่าความสามารถการคิดอภิมานด้วยแบบทดสอบอัตนัยพหุมิติส าหรบั
นักเรียนมัธยมศึกษาตอนปลาย ท่ีผ่านการวิเคราะห์คุณภาพด้วยวิธีท่ีหลากหลาย ท าให้ได้ข้อมูล
สารสนเทศท่ีจะน าไปใช้ประโยชน์ได้ ในการศึกษาครั้งต่อไปซ่ึงเป็นตัวแปรเดียวกันนี้ ผู้สนใจควรศึกษา

ค่าความสามารถ () โดยเปรียบเทียบค่าความสามารถท่ีได้จากการวิเคราะห์องค์ประกอบตาม
แนวคิดของกลุ่ม Thurstone กับ ค่าความสามารถท่ีได้จากโปรแกรม IRT PRO และ Conquest  
แล้วน ามาหาค่าสหสัมพันธ์ เพ่ือดูความเหมือนและความต่างของค่าความสามารถท่ีได้  
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8. ผศ.ดร.ฉัตรศิริ ปิยะพิมลสิทธ์ิ   คณะศึกษาศาสตร์ มหาวิทยาลัยเกษตรศาสตร์ 
9. อาจารย์ ดร.อพันตรี  พูลพุทธา คณะครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏมหาสารคาม 
10. ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ปิยะธิดา ปัญญา คณะครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏมหาสารคาม 
11. ดร.รุ่งนภา  แสนอ านวยผล    ศึกษานิเทศก์ ส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษา 
   ประถมศึกษาขอนแก่น เขต 3 
12. ดร.ชุตินันท์  จันทรเสนานนท์ ศึกษานิเทศก์ ส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษา 
  ประถมศึกษาปราจีนบุรี เขต 1 
13. ดร.อิทธิฤทธ์ิ  พงษ์ปิยะรัตน์ ศึกษานิเทศก์ ส านักงานเขตพื้นท่ีการศึกษามัธยมศึกษา  
   เขต 5 
14. อาจารย์ ดร.น้ าผ้ึง อินทะเนตร  คณะศึกษาศาสตร์ มหาวิทยาลัยเชียงใหม่ 
15. ดร.ณัชชา มหปุญญานนท์ คณะศึกษาศาสตร์ มหาวิทยาลัยทักษิณ  
16. รองศาสตราจารย์ ดร. ปกรณ์ ประจันบาน  คณะศึกษาศาสตร์ มหาวิทยาลัยนเรศวร    
17. ผศ.ดร.กฤธยากาญจน์  โตพิทักษ์  คณะศึกษาศาสตร์ มหาวิทยาลัยทักษิณ 
18. รองศาสตราจารย์ ดร.ภัทราภรณ์ เกษสังข์  คณะครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏเลย 
19. ดร.โชติมา หนูพริก  ศูนย์สารนิเทศการศึกษาขั้นพื้นฐาน อาคารส านัก 
   วิชาการและมาตรฐานการศึกษา ส านักงาน 
  คณะกรรมการการศึกษาขั้นพื้นฐาน  
  กระทรวงศึกษาธิการ 
  
 
 

https://www.rmu.ac.th/
https://www.rmu.ac.th/
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รายช่ือผู้เช่ียวชาญ 
ตรวจสอบความเหมาะสมของเกณฑ์การให้คะแนน 

แบบทดสอบความสามารถการคิดอภิมานแบบอัตนัยพหุมิติ 
 
 1. ผู้ช่วยศาสตราจารย์ ดร.ทรงศักด์ิ ภูสีอ่อน   คณะศึกษาศาสตร์ มหาวิทยาลัยมหาสารคาม 
 2. รองศาสตราจารย์ ดร.ภัทราภรณ์ เกษสังข์  คณะครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏเลย 
 3. รองศาสตราจารย์ ดร.ธีรวุฒิ เอกะกุล    คณะครุศาสตร์ มหาวิทยาลัยราชภัฏอุบลราชธานี 
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ภาคผนวก ข 
หนังสือขอความอนุเคราะห์ผู้เช่ียวชาญ 
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ภาคผนวก ค 
หนังสือขอความอนุเคราะห์ในการท าวิจัย 
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ภาคผนวก จ 
ผลการวิเคราะห์ข้อมูล 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

  348 

>> R=[1 0.392 0.344 0.318 0.308 0.293 0.258 0.318 0.24; 
0.392 1  0.592 0.389 0.38 0.373 0.302 0.376 0.337; 
0.344 0.592 1  0.347 0.343 0.365 0.337 0.344 0.346; 
0.318 0.389 0.347 1  0.498 0.462 0.456 0.383 0.376; 
0.308 0.38 0.343 0.498 1  0.523 0.388 0.36 0.435; 
0.293 0.373 0.365 0.462 0.523 1 0.389 0.39 0.442; 
0.258 0.302 0.337 0.456 0.388 0.389 1 0.432 0.372; 
0.318 0.376 0.344 0.383 0.36 0.39 0.432 1 0.544; 
0.24 0.337 0.346 0.376 0.435 0.442 0.372 0.544 1] 
 
R = 
 
 1.0000    0.3920    0.3440    0.3180    0.3080    0.2930    0.2580    0.3180    0.2400 
 0.3920    1.0000    0.5920    0.3890    0.3800    0.3730    0.3020    0.3760    0.3370 
 0.3440    0.5920    1.0000    0.3470    0.3430    0.3650    0.3370    0.3440    0.3460 
 0.3180    0.3890    0.3470    1.0000    0.4980    0.4620    0.4560    0.3830    0.3760 
 0.3080    0.3800    0.3430    0.4980    1.0000    0.5230    0.3880    0.3600    0.4350 
 0.2930    0.3730    0.3650    0.4620    0.5230    1.0000    0.3890    0.3900    0.4420 
0.2580    0.3020    0.3370    0.4560    0.3880    0.3890    1.0000    0.4320    0.3720 
0.3180    0.3760    0.3440    0.3830    0.3600    0.3900    0.4320    1.0000    0.5440 
0.2400    0.3370    0.3460    0.3760    0.4350    0.4420    0.3720    0.5440    1.0000 
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>> V=inv(R) 
 
V = 
1.2875   -0.2552   -0.1383   -0.1174   -0.1077   -0.0634   -0.0334   -0.1694    0.0484 
-0.2552    1.7670   -0.7629   -0.1731   -0.1409   -0.0897    0.0421   -0.1729   -0.0258 
-0.1383   -0.7629    1.6773   -0.0342   -0.0303   -0.1214   -0.1610   -0.0332   -0.1324 
-0.1174   -0.1731   -0.0342    1.6361   -0.3752   -0.2486   -0.3442   -0.0977   -0.0626 
-0.1077   -0.1409   -0.0303   -0.3752    1.6799   -0.4455   -0.1333    0.0128   -0.2663 
-0.0634   -0.0897   -0.1214   -0.2486   -0.4455    1.6444   -0.1347   -0.0960   -0.2498 
-0.0334    0.0421   -0.1610   -0.3442   -0.1333   -0.1347    1.4763   -0.3093   -0.0844 
-0.1694   -0.1729   -0.0332   -0.0977    0.0128   -0.0960   -0.3093    1.6639   -0.6061 
0.0484   -0.0258   -0.1324   -0.0626   -0.2663   -0.2498   -0.0844   -0.6061    1.6538 
 
>> det(R) 
ans = 
    0.0580 
 
>> L=[0.455 0 0 0.74 0 0; 
0.532 0 0 0 0.385 0; 
0.568 0 0 0 0 0.615; 
0 0.258 0 0.568 0 0; 
0 0.551 0 0 0.376 0; 
0 0.376 0 0 0 0.436; 
0 0 0.34 0.975 0 0; 
0 0 0.469 0 0.831 0; 
0 0 0.552 0 0 0.369] 
L = 
 
    0.4550         0         0         0.7400         0         0 
    0.5320         0         0         0                0.3850   0 
    0.5680         0         0         0                0     0.6150 
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         0    0.2580         0    0.5680         0         0 
         0    0.5510         0         0    0.3760         0 
         0    0.3760         0         0         0    0.4360 
         0         0    0.3400    0.9750         0         0 
         0         0    0.4690         0    0.8310         0 
         0         0    0.5520         0         0    0.3690 
>> C=V*L 
C = 
 
    0.3715   -0.1134   -0.0641    0.8535   -0.2795   -0.0948 
    0.3906   -0.1560   -0.0810   -0.2461    0.4836   -0.5178 
    0.4839   -0.0711   -0.1434   -0.2787   -0.3327    0.9297 
   -0.1649    0.1219   -0.1974    0.5068   -0.2889   -0.1525 
   -0.1411    0.6613   -0.1864   -0.4228    0.5880   -0.3111 
   -0.1455    0.3087   -0.2287   -0.3195   -0.2818    0.5502 
   -0.0842   -0.2129    0.3103    1.2191   -0.2909   -0.1889 
   -0.1880   -0.0543    0.3407   -0.4824    1.3209   -0.2859 
   -0.0669   -0.2568    0.5999   -0.0820   -0.6137    0.4199 
 
>> K=[1.00 0.38 0.89 0.79 0.76 0.71; 
0.38 1.00 0.30 0.38 0.59 0.53; 
0.89 0.30 1.00 0.89 0.75 0.80; 
0.79 0.38 0.89 1.00 0.76 0.81; 
0.76 0.59 0.75 0.76 1.00 0.82; 
0.71 0.53 0.80 0.81 0.82 1.00] 
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K = 
    1.0000    0.3800    0.8900    0.7900    0.7600    0.7100 
    0.3800    1.0000    0.3000    0.3800    0.5900    0.5300 
    0.8900    0.3000    1.0000    0.8900    0.7500    0.8000 
    0.7900    0.3800    0.8900    1.0000    0.7600    0.8100 
    0.7600    0.5900    0.7500    0.7600    1.0000    0.8200 
    0.7100    0.5300    0.8000    0.8100    0.8200    1.0000 
 
>> B=C*K 
 
B = 
    0.6660    0.1177    0.7067    0.7577    0.4588    0.5198 
    0.0647   -0.1146   -0.0508   -0.1208    0.0160   -0.1908 
    0.5163    0.2603    0.5121    0.4491    0.4361    0.6223 
   -0.2217   -0.0586   -0.1952   -0.0959   -0.2302   -0.1893 
   -0.1637    0.5732   -0.2977   -0.2540    0.1547   -0.0702 
   -0.3077    0.1887   -0.3212   -0.2892   -0.1735   -0.0624 
    0.7189    0.0396    0.8872    0.9737    0.5238    0.6356 
    0.5144    0.4210    0.4897    0.4240    0.8005    0.5168 
    0.1363   -0.2730    0.2660    0.1752   -0.0842    0.1465 
>> S=[0;1;2;3;4] 
S = 
     0 
     1 
     2 
     3 
     4 
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>> B1=[0.6660     0        0    0.7577       0        0] 
 
B1 = 
    0.6660         0         0    0.7577         0         0 
 
>> item1=S*B1 
item1 = 
 
         0              0         0         0         0         0 
    0.6660         0         0    0.7577         0         0 
    1.3320         0         0    1.5154         0         0 
    1.9980         0         0    2.2731         0         0 
    2.6640         0         0    3.0308         0         0 
 
>> B2=[0.0647    0       0         0    0.0160   0] 
 
B2 = 
    0.0647         0         0         0       0.0160      0 
 
>> item2=S*B2 
 
item2 = 
         0              0         0         0         0        0 
    0.0647         0         0         0    0.0160         0 
    0.1294         0         0         0    0.0320         0 
    0.1941         0         0         0    0.0480         0 
    0.2588         0         0         0    0.0640         0 
 
>> B3=[0.5163         0        0         0     0   0.6223] 
B3 = 
    0.5163          0         0         0         0    0.6223 
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>> item3=S*B3 
 
item3 = 
         0           0         0         0         0         0 
    0.5163         0         0         0         0    0.6223 
    1.0326         0         0         0         0    1.2446 
    1.5489         0         0         0         0    1.8669 
    2.0652         0         0         0         0    2.4892 
 
>> B4=[  0      -0.0586       0   -0.0959    0   0] 
 
B4 = 
        0      -0.0586         0   -0.0959         0         0 
 
>> item4=S*B4 
 
item4 = 
         0          0          0          0          0         0 
         0   -0.0586         0   -0.0959         0         0 
         0   -0.1172         0   -0.1918         0         0 
         0   -0.1758         0   -0.2877         0         0 
         0   -0.2344         0   -0.3836         0         0 
 
>> B5=[  0    0.5732       0         0    0.1547   0] 
 
B5 = 
         0    0.5732         0         0    0.1547         0 
 
>> item5=S*B5 
 
 



 

 

  354 

item5 = 
         0         0           0         0         0           0 
         0    0.5732         0         0    0.1547         0 
         0    1.1464         0         0    0.3094         0 
         0    1.7196         0         0    0.4641         0 
         0    2.2928         0         0    0.6188         0 
 
>> B6=[ 0    0.1887       0         0    0   -0.0624] 
B6 = 
         0    0.1887         0         0         0   -0.0624 
 
>> item6=S*B6 
item6 = 
         0         0           0         0         0         0 
         0    0.1887         0         0         0   -0.0624 
         0    0.3774         0         0         0   -0.1248 
         0    0.5661         0         0         0   -0.1872 
         0    0.7548         0         0         0   -0.2496 
 
>> B7=[ 0     0    0.8872    0.9737     0    0] 
B7 = 
         0         0    0.8872    0.9737         0         0 
 
>> item7=S*B7 
item7 = 
         0         0         0              0        0         0 
         0         0    0.8872    0.9737         0         0 
         0         0    1.7744    1.9474         0         0 
         0         0    2.6616    2.9211         0         0 
         0         0    3.5488    3.8948         0         0 
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>> B8=[ 0     0    0.4897         0    0.8005    0] 
B8 = 
         0         0    0.4897         0    0.8005         0 
 
>> item8=S*B8 
 
item8 = 
         0         0         0           0         0           0 
         0         0    0.4897         0    0.8005         0 
         0         0    0.9794         0    1.6010         0 
         0         0    1.4691         0    2.4015         0 
         0         0    1.9588         0    3.2020         0 
 
>> B9=[ 0    0    0.2660         0    0    0.1465] 
 
B9 = 
         0         0    0.2660         0         0    0.1465 
 
>> item9=S*B9 
item9 = 
         0         0         0           0         0         0 
         0         0    0.2660         0         0    0.1465 
         0         0    0.5320         0         0    0.2930 
         0         0    0.7980         0         0    0.4395 
         0         0    1.0640         0         0    0.5860 
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